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Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kertovat opettajat kuvaa-
vat omaa kasvuaan sekd millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kayttami-
nen opetuksessa on.

Tutkimukseni pohjautuu kertomuksen ja kerronnallisuuden sekd opettajan
ammatillisen identiteetin tutkimuskirjallisuuteen. Tutkimus toteutettiin kerron-
nallisena tutkimuksena ja sithen osallistui viisi kertovaa luokanopettajaa. Tut-
kimusaineisto keréttiin kerronnallisina haastatteluina ja analysoinnissa kaytet-
tiin kerronnallista analyysia sekd aineiston teemoittamista.

Tutkimuksen perusteella kertovaksi opettajaksi kasvetaan kertovien esi-
kuvien avulla ja kertomiseen kannustavan ympaériston vaikutuksesta. Kerto-
musten kuunteleminen sekd itse lukeminen ovat tarkeitd tekijoitad tdssa kasvus-
sa. Kertomuksen ja kerronnan mahdollisuudet opetustydssd tunnetaan tutki-
muksen perusteella hyvin. Kertomus nédyttdytyy myos hyvéand tunnetyon kei-
nona. Esittelen tutkimuksessani tunteiden navigoinnin yhtend tapana hahmot-
taa ja toteuttaa opettajan tyohon liittyvad tunnety6ta.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat kédyttdvat kerronnallisia tyomene-
telmid laajasti mutta eivdt aina tunnista niitd. Tutkimus osoittaa, ettd opettajat
hyotyisivat kertomisen ja kerronnallisten tyStapojen lisdkoulutuksesta. Opetta-
jille tulisi tutkimuksen perusteella tarjota my6s mahdollisuuksia oman amma-
tillisen identiteettinsa reflektoivaan tarkasteluun tyduransa varrella. Kerronnal-

liset tyStavat tukevat titd opettajan ammatillista identiteettity6ta.

Asiasanat: kertominen, kerronnallisuus, kertomus, ammatillinen identiteetti,

opettajaksi kasvaminen
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1 JOHDANTO

Oli meneillddn opetusharjoittelun palautekeskustelu, kun ohjaava lehtori haas-
toi opiskelijaryhmdamme kysymalld, mihin kertomisen merkitys on kadonnut
luokanopettajan tyosta. Kirjallisuudesta ja kertomuksista opetuksessa pitdvana
tuo kysymys jdi vaivaamaan minua. Kysymys vei mukanaan ja sysési liikkeelle
tdmédn pro gradu -tutkimuksen. Aivan tutkimuksen alussa ajattelin kerrontaa
kapeasti tyovialineend. Nopeasti huomasin, ettd kyseessd on tarked osa opetta-
juutta.

Kertominen on yksi opettajan keskeisistéd tyokaluista. Monet kouluaikojen
muistetuimmista opettajista ovat olleet taitavia kertojia. He ovat osanneet liittda
opetukseensa kiinnostavia, jannittdvid ja kutkuttavia tarinoita. Silti opettajia ei
valjasteta kertojiksi opettajankoulutuksessa. Yhteiskunnallisesti kerronta ja tari-
nat ovat kuitenkin arvossaan. Kertomusten keskeinen merkitys on ymmarretty
esimerkiksi mainonnassa. Lisdksi kertomista arvostetaan myds muunlaisen vai-
kuttamisen muotona. Puhumisen ammattilaisista on kasvanut uusi vérikds
ammattikunta — on mentoreita, motivaattoreita, coacheja, sparraajia, kouluttajia
ja konsultteja.

Yhdysvaltalaisen Richard Wurmanin ideoimista TED-talkeista! on kasva-
nut ilmid, jossa kerronnan avulla vaikuttaminen on valjastettu muiden muassa
tieteen uusien ideoiden ja ajatusmallien levittdmiseen. Innostavat videoidut
puheet saavat kuulijansa innostumaan, liikuttumaan ja ymmartdméén vieraita
ilmiditd. Tarinat ja kerronta ovat ldsné lasten arjessa suuressa méarin. Television
lastenohjelmat ovat saaneet rinnalleen uudenlaisia keronnan muotoja. Sosiaali-
seen mediaan jaetaan monenlaisia minikertomuksia. Videoita YouTube-palve-
lussa julkaisevat tubettajat tavoittavat lapsia ja nuoria yhd enemmaén kertomalla

arjestaan, harrastuksistaan ja tyostaan.

1 TED (Technologic, Entertainment, Design) on vuodesta 1984 asti jarjestetty konferenssi, jonka puhujina
on eri tieteenalojen asiantuntijoita ja yhteiskunnallisia vaikuttajia. Parhaat puheet eli TED-talkit ovat vi-
deoina kaikkien saatavilla. Lahde: TED, https:/ /fi.wikipedia.org/wiki/TED. Viitattu 21.9.2019


https://fi.wikipedia.org/wiki/TED

Koulumaailmassa asiantuntijaty6td tekevét opettajat ovat muutoksen kes-
kelld. Opettajajohtoinen kertominen voi ndyttdytyd vanhanaikaisena tapana
opettaa ja oppia. Tdmd nédkyy osaltaan peruskoulun opetussuunnitelman piir-
tamissd opettajan ja oppilaan rooleissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014). Opetussuunnitelmassa korostuu oppilaan ndkeminen aktiivi-
sena toimijana. Opettajajohtoinen kertominen voikin teknisesti ndyttdd oppilai-
ta passivoivalta tavalta opettaa. Taitava kertominen on kuitenkin vuorovaikut-
teista aktiivista toimintaa, jonka monivivahteisuutta pyrin myos tdssd tutki-
muksessa selvittiméaan. Kerronnan tapa ja kertomusten kiytto opetuksessa ovat
hyvin yksilollisid piirteiltddn, kuten viisi erilaista luokanopettajaa tutkimukses-
sa osoittavat. Tutkimuksessa puhutaan my6hemmin kerronnallisuudesta: laa-
jemmasta tavasta ymmartdd kerronnallista tapaa ajatella, oppia, opettaa ja
hahmottaa maailmaa.

Goodson (ks. Heikkinen & Syrjdld 2003, 7) kiteyttdd hyvin opettajantutki-
muksen tarpeen. Opettaminen on persoonallista toimintaa, ja siksi sen ymmar-
tdminen vaatii tietoa opettajasta ihmisend (em.). Opettajan ty6n ja elamén tut-
kiminen antavat tietoa koulusta, oppimisesta ja yhteiskunnasta (Heikkinen &
Syrjédla 2003). Opettajan tutkiminen vaatii huomioimaan myds ne tekijit, jotka
vaikuttavat opettajan toimintaan ja valintoihin. Opettajan henkilokohtainen
eldmé tuo opettajuuteen osansa esimerkiksi vanhemmuuden tai seksuaaliseen
vdhemmistoon kuulumisen ndkokulmasta (Goodson & Sikes 2017, 74). Opetta-
jan eldmén ja tyon ymmadrtdminen nykyisyydessd vaatii my0s niiden historial-
listen ja yhteiskunnallisten tekijéiden tietimistd, jotka vaikuttavat opettajan
henkilokohtaisen kertomuksen rakentumiseen (Siivonen, Snellman & Isopahka-
la-Bouret 2013, 27).

Koulujen uudistustydssd ja kehittimisessd opettajien d4ni saattaa jaada
usein huomioimatta. Opettajien eldméanhistoriallinen tutkiminen avaisi koulu-
jen kehittamistydlle tiarkedn ja kdytannollisen ndakdkulman (Goodson 2003, 55).

Tutkittaessa opettajaa on huomioitava ne sosiaaliset ja poliittiset ympéristot,



joissa opettajien tarinat syntyvat sekd koulujen uudistusta koskevat kdytanteet
toteutetaan (Siivonen ym. 2013, 29). Tutkiessani opettajien kertomuksia kerto-
vaksi opettajaksi kasvusta tarkastelen koulua myds yhteiskunnallisena instituu-
tiona. Opettajan eletty eldmd ja ammatillinen identiteetti kietoutuvat tutkimuk-
sessa erottamattomalla tavalla yhteen.

Tamédn pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kerto-
vaksi luokanopettajaksi kasvetaan. Tutkimuksessa pyrin kuvaamaan kerronnal-
lisuuden yhteyttd luokanopettajan tyon kédytantoihin ja opettajuuteen. Kerron-
nallisina haastatteluina kerdtyn aineiston kautta piirtyy kertomus kertovasta
opettajasta, johon kuuluvat kertomusten ja kerronallisuuden kdyttdminen ope-
tustyOssd sekd opettajan ammatillinen identiteetti. Opettajien kertomukset tar-
joavat vastauksia siihen, onko kerronnalla sijaa koulussa ja onko edes olemassa

opetusta ilman kertomusta.



2 KERTOVA IHMINEN

Ymmartdadkseen kertovaa opettajaa ja opettajien tuottamia kertomuksia itses-
tddn, on tartuttava siithen, mistd kertomuksessa oikeastaan on kyse. Tdssé lu-
vussa selvitdn tarinan, kertomuksen ja kerronnallisuuden kisitteitd. Useissa
kayttamissadni ldhteissd kdytetddn kasitettd narratiivisuus. Tédssd tutkimuksessa
kdytdn sanan vakiintunutta suomenkielistd kdannostd kerronallisuus (Heikki-
nen 2015, 150). Kertomus on laaja késite, ja pyrin rajaamaan sen taman tutki-
muksen kannalta tarpeellisen tiiviiksi ideaksi. Tarinan ja kertomuksen yhteys
tdimdn tutkimuksen tutkimusmenetelmdnd toimivaan kerronnallisuuteen on
erottamaton. Kerronnallisuus on tédssa tutkimuksessa sekéd teoreettinen etta filo-
sofinen lihtokohta tutkimukselle. Pditin luvun katselmukseen siitd, mitd ker-

ronta ja kerronnallisuus ovat luokanopettajan tydssa.

2.1 Kerronnallisuus — olla ja ajatella

Ihminen on ldpi historiansa kertonut tarinoita. Se erottaa ihmisen muista eldvis-
td olennoista. (Fox 2006, 11.) Ennen kirjallista kulttuuria suullinen kertominen
on ollut ihmisen keino tallentaa ja siirtdd tietoa (Tuovinen 2000, 73). Ranke
(1961) kuvaa ihmisen inhimillisti tarvetta kertoa tarinoita késitteelld homo nar-
rans, kertova ihminen. My6s Fisherin (1987) mukaan ihminen on perusluonteel-
taan tarinankertoja. Aaltonen ja Leimumaki (2010, 125) toteavat kertomisen ole-
van “eldmén ja olemassaolon ymmartamistd, tulkintaa ja vélittamistd”. Tuovi-
nen (2000, 73) katsoo, ettd kertominen selittyy ihmisen tarpeella luoda jérjestys-
td ympéroivadan maailmaan.

Ennen kirjoitustaitoa sosiaalisen tiedon yhd monimutkaistuessa laulu- ja
runomuotoiset kerronnan keinot toimivat tehokkaasti muistamisen apuna

(Tuovinen 2000, 73). Kerronnan muoto auttoi jdrjestimaan tietoa sekd valitta-



madn sitd ja kokemuksia eteenpdin (em.). Brunerin (1987, 12) mukaan eletyn
eldmaén esittdmiselle ei ole edes muuta mahdollista esitystapaa kuin kertomus.

Toisenlaisen ajatuksen tuo filosofi Strawson (2004), joka kritisoi ajatusta
siitd, ettd ihminen nikisi, eldisi ja kokisi maailmaa kertomusten kautta. Straw-
sonin kritiikki kerrontaa kohtaan sisidltid huolen siitd, ettd kertomalla itses-
timme kadotamme totuudellisuuden omista kokemuksistamme, todellisesta
sisimmastamme. (Strawson 2004, 428.)

Nykyisin asioiden jdrjestiminen ajalliseen muotoon on ihmiselle mahdol-
lista monin keinoin (vrt. Bruner 1987, 12). Silti mikdan muu tapa ei pysty tallen-
tamaan elettyd eldmédd ja sisdllyttdd siihen liittyvid tunteita ajalliseen muotoon
samalla tavalla kuin kertomus (Bruner 1987, 12). Kertomuksen muoto on ndin
ollut ihmisen keino késitelld ja siirtdd tietoa sukupolvelta toiselle sekd tapa hal-
lita ajallisuutta ja késitystd maailmasta (vrt. Tuovinen 2000, 72-73).

Kertominen on kommunikointia, jota tehdddn kokemusten valittdmiseksi
(Hyvarinen 2006, 8). Kertoessamme selitimme, valitamme, tiedotamme, varoi-
tamme, kasvatamme ja opetamme (vrt. em.). Toisinaan kerromme jasentaak-
semme itsellemme kerrottua asiaa tai keventidksemme mieltimme (ks. Hanni-
nen 2018, 163). Kertomukset ovat vilineitd, joilla pyritddn toivottuihin pdamaa-
riin. Niilld voi olla my0s tiedostamattomia motiiveja. (Syrjala 2003, 175.)

Kertomisen voima on sen mahdollisuudessa vilittdd kokemuksia ja tapah-
tumia, joihin kuulija voi eldytyd. Mikkosen (2016, 66) sanoin: “Kertomuksen
keskeinen viehétys on sen kyvyssa sisillyttdd itseensd tunteellisia ja tekoihin
liittyvid merkityksid sekd yhdistdd ndmd toiminnan, toimijan, pddmddraan”.
Ymmarran, ettd kertomisella on tdstd syystd luontainen yhteys myds opetus-
tychon.

Kertomus ei koskaan ole puhtaasti subjektiivinen. Kertomukset raottavat
kylld nakymaén kertojan kokemusmaailmaan, vaikka kertomukset itsessddn ovat
aina kulttuurisesti jasentyneitd. (Hyvarinen 2006, 3.) Niinpd omista kokemuk-

sista kerrotaan jaettujen mallien ja perinteiden mukaisesti. Hyvarinen (em.) ni-
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mittdd nditd malleja kulttuurisiksi késikirjoituksiksi, skripteiksi. Héanninen
(2002) puolestaan toteaa tarinan olevan abstraktio, jota voidaan soveltaa erilai-
siin sisaltéihin. Hannisen (2002, 20) mukaan kaikkien tunteman Tuhkimo-tari-
nan fiktiiviset tapahtumat voivat muodostaa uusia merkityksid mitd erilaisim-
missa kdyttoyhteyksissa ja esityksissa.

Hyvdrisen (2006) mukaan on liioiteltua ajatella kertomusten olevan suora
yhteys kertojan sisdiseen maailmaan. Kertominen on yksil6llisimmilldédnkin
kulttuurisesti jasentynyttd, ja siithen siséltyy kulttuurin muovaamia malleja, pe-
rinteitd ja muotoja (Hyvéarinen 2006, 3). Kertomukset toimivat kylld kokemusten
viélittdjind, mutta niiden yksil6llinen merkitys on mahdollista tavoittaa vain
tarkastelemalla kertomuksen “sosiaalisesti jaettuja kerroksia” (Hyvéarinen 2006,
3). On tdrkedd huomata, ettei kerronta ole suora nikymaé kertojan henkilékoh-
taiseen kokemukseen (Siivonen, Snellman & Isopahkala-Bouret 2013). Kokemus
on aina Siivosen ym. (2013, 27) sanoin mahdoton tavoittaa — “kerrottuna se on
jo toinen”.

Heikkisen (2003) mukaan kertomukset ovat ihmisen tapa ymmartad ja
tulkita eldmé&a sekd rakentaa omaa identiteettid. Kertomukset ovat olleet ihmi-
selle myos selviytymiskeino (vrt. Tuovinen 2000, 72-73). Kertomusten avulla
ymmarrimme menneisyyttd ja suuntaamme myos tulevaisuuteen (Syrjala 2008,
175). Kerronnallisuus on ihmisen tapa olla olemassa (Heikkinen 2003, 103) ja
tapa ajatella (Smith 2004, 192).

Namad ndkemykset pohjaavat pitkalti Brunerin (ks. Tolska 2001, 162) esit-
tdmddn kerronnalliseen periaatteeseen. Sen mukaan ihmiselld on malli kerron-
nalliseen ajatteluun ja merkitysten muodostamiseen. Kerronnallinen ajattelu
selittdd ihmisen taipumusta rakentaa késitystd itsestd ja maailmasta kertomuk-
sen muotoon. (ks. Tolska 2001, 162.) Heikkisen (2003, 186) mukaan rakennam-
mekin identiteettidmme, sitd keitd olemme, kertomusten kautta joka péiva.

Yksi tapa hahmottaa kertomusten merkitystd on Hénnisen (1999) véitos-

tutkimuksessaan kehittdma tarinallisen kiertokulun teoria. Siind Hénninen pu-
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huu eldmaén, kertomuksen ja ajattelun vilisestd suhteesta. Tarinallisessa kierto-
kulussa ihmisen oma sisdinen tarina rakentuu vuorovaikutuksessa draaman ja
kertomuksen kanssa situaation ja sosiaalisen tarinavarannon sddteleméana. Sisdi-
nen tarina kéasitteend viittaa mielen sisdiseen prosessiin, jonka avulla tulkitaan
omaa eldmai. Tdhan tarinaan vaikuttavat ihmisen tilanne (situaatio) ja ihmisen
omaksumat kulttuuriset kerronnan muodot. (Hanninen 1999, 20-21.)
Kerronnallisuus liittyy erilaisiin toimintamalleihin kulttuuristen késikirjoi-
tusten muodossa (Hyvérinen 2006, 3). Hyvédrinen (em.) nimittdd nditd toimin-
tamalleja skripteiksi. Miettinen (2006) kertoi vaitostutkimuksessaan kuolemasta
kerrottavan usein skriptien kautta. Henkilokohtaisesta surusta kerrottiin nojau-

tuen kulttuurisiin tarinamalleihin (Miettinen 2006, 144-145).

2.2 Tarinan ja kertomuksen maarittelya

Kertomus ja tarina ovat késitteind hyvin tuttuja. Usein ne myos mielletddn sa-
noina toistensa synonyymeiksi (Heikkinen 2014, 151). Sama patee myos kasit-
teiden englanninkielisiin kddnnoksiin narrative (kertomus) ja story (tarina)
(Abbott 2009, 18). Sanojen laajat kdyttotavat voivat vaatia tarkentamista. Jo ker-
toa-sana voi johdattaa harhaan, silld kaikki se, mitd kerrotaan ei ole kertomusta
(Hyvérinen 2004, 5). Toisaalta laajimmillaan kertomukseksi on tulkittu koko
ihmiseldma (ks. Mikkonen 2016, 60).

Héannisen (2014) esimerkki Tuhkimo-sadusta kuvaa tarinan muodostumis-
ta. Tuhkimon tarina palauttaa mieleemme ketjun tapahtumia ja henkil6itd —
paha &iti- ja sisarpuolet, pelastava prinssi, lasinen kenkd — jotka mielessamme
saavat merkitysrakenteen, jota kutsutaan tarinaksi (Hanninen 2014, 169). Tari-
noiden materiaalina ovat ajassa etenevit tapahtumien sarjat. Néistd tapahtu-
mista syntyva tulkinta on itse tarina. T4td tulkintaa ohjaavat myds kulttuurim-

me tarinamallit. Tarinallinen tulkinta liittdd tapahtumat yhteen valikoiden tari-
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nan kannalta oleelliset seikat sekd ajallisen rakenteen muodostaen néin tarinalle
juonen. (Hanninen 2014, 169-170.)

Syy tapahtumien valikointiin ja juonen tulkinnalliseen muodostamiseen
on kdytannollinen (vrt. Torkki 2015, 19). Kirjassaan Tarinan valta Torkki (2015)
kayttdd esimerkkind lomalta palaavaa henkilod, jota pyydetddn kertomaan,
kuinka loma sujui. Kuulija pitkéstyisi, jos saisi kuulla luettelomaisen sarjan kai-
kesta lomalla tapahtuneesta. Sen sijaan kertoja alkaa muodostaa tapahtumista
tarinaa, johon saattaa valikoitua tédrkeitd, hauskoja tai ylldttdvid kddnteitd sen
mukaan, minkélaisia tunteita kertoja lomatarinaansa haluaakaan liittdd. (Torkki
2015, 19)

Kertomusta ja tarinaa on mahdotonta irrottaa toisistaan. Esitettynd jollakin
havaittavalla keinolla tarina on kertomus; ilman tarinaa ei siis olisi kertomusta
(Heikkinen 2018, 146). Tarina ja siind olevien tapahtumien kulku voitaisiin kui-
tenkin kertoa monella tavoin. Kertomuksen vastaanottaja eli kertomuksen kuu-
lija tai kokija kutsutaan osallistumaan kertojan kokemuksiin ja liittymééan kerto-
jan tarinaan (Syrjdld 2003, 175). Juuri siksi kertoessamme pyrimme saamaan
vastaanottajan eldytymadn dramatisoituihin tai kuvattuihin tapahtumiin liitts-
malld kertomuksiin tunteita ja kokemuksia (Hanninen 2018, 163). Kertomus ei
siten ole ainoastaan luettelo perédkkiisistd tapahtumista Torkin (2015, 19) ku-
vaaman lomamatkaesimerkin mukaisesti vaan tarinan véritetty, muotoiltu ja
jarjestetty esitys siind olevista tapahtumista ja henkil6ista tietystd ndkokulmas-
ta. Kertomus antaa tarinalle muodon ja rakenteen seké arvioivan ja tunnepitoi-
sen merkityksen asioihin, joista tarina kertoo (Goldie 2012, 2).

Abbottin mukaan (2008) tarinan ja kertomuksen suhdetta ei kuitenkaan
riitd kuvaamaan vield toteamus siitd, ettd kertomus olisi ainoastaan esitys tari-
nasta ja siithen liitetyistd tapahtumista. Kertomus pitdd sisillddn tarinan eli ta-
pahtumien kulun kertojan tulkitsemana sekd kerronnallisen diskurssin (Abbott
2008, 19). Kdytan seuraavassa Heikkisen (2018) suomennoksia Abbottin tekstis-

ta (Heikkinen 2018, 148). Tarina koostuu tapahtumista eli teoista ja sattumuksis-
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ta sekd olevaisista eli tarinan henkil6istd ja tapahtumapaikoista. Kerronnallinen
diskurssi taas kasittdd kaikki ne monimuotoiset kerronnan kulttuuriset ja histo-
rialliset kdytdnteet, joilla tarina voidaan tehdd eldviksi ja olevaksi. Kerronnan
muoto eli kerronnallinen diskurssi voi olla esimerkiksi kirja, graffiti tai face-
book-pdivitys. (Heikkinen 2018, 148.) Havahduttava huomio tarinan ja kerron-
nallisen diskurssin suhteen on, ettemme voi koskaan ndhdi tarinaa suoraan,
vaan koemme sen aina kerronnallisen diskurssin kautta (Abbott 2008, 20).

Kertomuksen levittdytyminen ja venyminen jopa koko eldmaii ja olemis-
tamme selittdviksi kasitteeksi on herdttanyt myos kritiikkid (Strawson 2004; ks.
my6s Hyvédrinen 2006; Tammi 2009; Mikkonen 2016). Késitteen kevyt kdyttota-
pa on Mikkosen (2016, 60) sanoin aiheuttanut tutkijoiden parissa kertomuksen
“merkitysinflaation”. Kertomuksen selitysvoima nahdian riskiksi, jossa kadote-
taan kertomuksen ainutlaatuisuus (em.). Kertomuksen laajan késitteen maarit-
telyn tueksi olen valinnut Tammen (2009) artikkelin Kertomusta vastaan (”Ika-
vd tarina”). Tammi on koonnut yhteen kertomuksen madérittelylle neljd vakiin-
tunutta kategorista nakokulmaa.

Ensiksi ndkokulma kertomuksesta esitysmuotona nojaa kertomuksen
madrittelyyn tekstuaalisten piirteiden ndkokulmasta. Ndin ollen kertomus voi-
taisiin maadritelld esimerkiksi niin, ettd siitd voidaan 16ytéda tietynlainen tekstu-
aalinen rakenne tai ettd kertomus sisdltdd tietynlaisia perdkkaisid, toisistaan
riippuvaisia tapahtumia. Toiseksi kertomuksen madrittely puheaktin nakoékul-
masta tarkastelee kertomusta toimintana: on tdytynyt tapahtua jotakin, jotta sii-
td voidaan kertoa. Kolmanneksi kognitiivisen skeeman nakokulmasta kertomus
on jotain, mitd lukija, kokija tai tutkija kerronnallistaa. Kertomus syntyy ndin
olleen lukijan tai kokijan kokemuksena. Viimeisend ndkokulmana kertomus on
selviytymisstrategia, joka tarjoaa mahdollisuuden jérjestelld ja hallita ajallisia
tapahtumia loogisesti etenevilla tavalla. (Tammi 2009, 142-146.)

Neljan vakiintuneen ndkékulman (Tammi 2009) kdyttdiminen auttaa ker-

tomuksen kuvaamista ja tutkimista. Tutkiessani kertovaksi opettajaksi kasva-
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mista kdytdn Tammen neljad nakokulmaa seuraavasti. Kertomuksia tutkittaessa
ja analysoitaessa on ensiksi kiinnitettivd huomio opettajien kertomusten teks-
tuaaliseen rakenteeseen. Pyrin 16ytdméddn kertomuksen “punaisen langan” ana-
lysointityossd teemoittelemalla kertomuksia. Toiseksi opettajien haastatteluker-
tomuksien pyytaminen sisédltdd jo itsessddn retorisen ulottuvuuden. Kertomuk-
silla on tutkimuksellinen tarkoitus, ja ldhtokohtaisesti opettajat ovat asettuneet
kertomaan oman tarinansa pyynndstdni juuri tutkimustarkoitusta varten. Kol-
manneksi ymmarréan tutkimuksen analysointityn ja kertomusten merkitystaso-
jen tulkinnan kerronnallistamiseksi; kerrottu muotoutuu kertomukseksi tutki-
jan tyossd. Neljanneksi kertomus tarjoaa opettajille mahdollisuuden jdrjestda ja
hallita omaa opettajuuttaan ajallisena prosessina. Opettajien kertomukset eivit
ole ainoastaan tutkimusmateriaaliksi tuotettuja kertomuksia, vaan opettajien
kertomista itselleen: oman tarinan uudelleenkerrontaa. MyShemmin tdssd tut-
kimuksessa puhutaan myos kertomuksen kdytannollisestd merkityksestd kerto-
jille itselleen identiteetin rakentumisen ndkékulmasta.

Kertomuksen pohdinta on hyodyllistd méadriteltdessd kertomuksen rajoja
tdimidn tutkimuksen kannalta. Tammea (2006, 141) mukaillen: emme mahda
poikkitieteellisyydelle kertomusten kohdalla mitddn, silld teoreettisena kaisit-
teend kertomus on ujuttautunut kaikkialle tutkimukseen. My06s tdméan tutki-
muksen haastateltavat tarjoavat erilaisia kasityksid kertomuksesta ja kerronnas-

ta.

2.3 Kertomukset ja kerronnallisuus osana opettajan tyota

Kertomiseen on ldpi historian kuulunut kasvatuksellinen ulottuvuus (Fox 2006,
11). Syrjaldn (2008) mukaan kertominen kiinnittyy opettajan tyohon merkitta-
valla tavalla. Taitavasti kertovat opettajat ovat osanneet liittdd kertomuksiin
opetukselliset asiat ja ilmict. Nama kertojat ovat usein olleet kouluaikojen mie-

leenpainuvimpia opettajia. (Syrjdla 2008, 174.)
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Butcher (2006, 206) kuvaa kertomusten kédyttdmisen opetuksessa luovan
yhteyden opettajan ja oppijan vilille. Kertominen koululuokassa vaatii herk-
kyyttd huomioida kertomisen tilanne ja kertomuksen kuulijat. Kun opettaja
kayttad kertovaa opetusmenetelmdd, han osoittaa samalla lapsille ndiden sensi-
tiivistd ymmartamistd. (Fox 2006, 11.) Luumi (2006, 30) kirjoittaa eldvan kerto-
misen heréttdvan lapsessa kokemuksen tulla puhutelluksi henkilkohtaisella
tasolla. Kertominen mahdollistaa eldytymisen ja myotdelamisen kokemuksen
sekd tunteen kuulumisesta itsekin osaksi kertomusta (em.). Naistd ldhtokohdis-
ta voidaan katsoa, ettd kertomusten kdyttdminen on lapsildhtéinen opetukselli-
nen menetelma.

Foxin (2006, 15) mukaan kertomukset ovat luonteeltaan inklusiivisia. Ker-
tominen mahdollistaa monella eri tieto- ja taitotasolla tapahtuvan tyoskentelyn,
ja se soveltuu eri-ikdisten ja eritasoisten oppijoiden kohtaamiseen (Fox 2006, 14-
15). Shaw ym. (1998) toteavat kertomusten painuvan mieleen paremmin kuin
tekstit, jotka eivit ole kertomuksen muodossa. Shawn ym. (1998) ajatus herattad
pohtimaan, kuinka paljon kouluissa hyodynnetdan kertomuksen muotoa tiedon
lahteena.

Yksi tapa selittdd kertomuksen yhteyttd oppimiseen on Brunerin (ks. Tols-
ka 2002, 162) kerronnallinen periaate (katso myds luku 2.1.). Brunerin teorian
mukaan ihmiselld on kerronnallinen ”ajattelun ja merkitysten muodostamisen
malli”. Tama kerronnallinen ajattelu on jatkuvasti kdytdssamme, ja silld tavoin
sitd on jo mahdotonta erottaa koulusta ja oppimisesta (vrt. Tolska 2002, 162).
Bruner (ks. em.) toteaa, ettd kerronnallisen ajattelun kayttd on ihmiselle niin ar-
kipdivaistd, ettd emme edes huomaa sité tai ole siité tietoisia. Bruner esittd, ettd
kerronnallista ajattelua voidaan herédtelld koulussa. Esimerkiksi vastakohtai-
suuden menetelmdssd ideana on todentaa harjoituksella se, ettd kaksi henkil6d
ndkee samojen asioiden tapahtumista erilaiset tarinat. (ks. Tolska 2002, 168.) On

kiinnostavaa huomata, ettd Brunerin (vrt. em.) ehdottama kerronnallisen ajatte-
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lun herittely sopii osaksi peruskoulun opetussunnitelman laaja-alaisia tavoittei-

ta:

”Oppilaita ohjataan huomaamaan asioiden valisid vuorovaikutussuhteita ja keskindisid
yhteyksid. Heitd kannustetaan kuuntelemaan toisten ndkemyksid ja samalla pohtimaan
myds omaa sisdistd tietoaan. Oppilaita ohjataan huomaamaan, ettd tieto voi rakentua
monella tavalla [...]” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Kerronnallinen ajattelu on kédytossimme my0s tyoskennellessimme yh-
teistyossd muiden kanssa (vrt. Kangas, Kultima ja Ruokamo 2011, 80). Kangas
ym. (2011, 80) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd lapset jakavat kerronnallista
ajattelua toistensa kanssa luovissa oppimisprosesseissaan. Tutkimustilanteessa
lapset kommunikoivat ja kdyttivat mielikuvitusta tydskennellessddn yhdessa
sekd rakentaessaan yhdessd kertomuksia ja tietoa (em.).

Kankaan ym. (2011) tutkimuksesta tdrkednd havaintona nousee myds ai-
kuisen rooli kerronnallisessa oppimisprosessissa. Aikuisen sensitiivinen rooli
on pysytelld taustalla, mutta olla tarvittaessa ldhelld osallistumassa keskuste-
luun ja toimintoihin. Aikuinen on kuitenkin merkittdvassd roolissa ollessaan
prosessin ohjaaja, johdattelija, innostaja ja motivoija. (Kangas, Kultima ja Ruo-
kamo 2011, 80.)

Rantala (2014) selvitti vaitostutkimuksessaan kerronnallisuutta musiikki-
kasvatuksessa ja musiikkileikkikoulupedagogiikassa. Kerronnallisuus ndyttay-
tyi Rantalan (2014, 232) tutkimuksessa opetuksen kokonaisvaltaisena ldhesty-
mistapana, jossa kerronnalliset elementit ja kertomukset toimivat yhteydenluo-
jana lapsen omaan kokemus- ja eldmismaailmaan. Rantalan (2014, 232) tutki-
muksen perusteella lapset ndyttivét eldytyvan kertomuksiin samalla tavoin
kuin leikkiin “pitden niitd heiddn omina maailmoinaan”.

Yrjandinen & Ropo (2013, 16) kuvaavat omakohtaisten merkitysten luo-
mista opetettavista ilmidistd ja asioista kerronnallisena oppimisena. Opiskelu
on Yrjandisen & Ropon (em.) mukaan kerronnallinen prosessi, jossa ristedvit
opettajan ja opiskelijoiden omat seké jaetut kokemukset ja kertomukset. Oppi-

lailla on itsellddn jo monista koulussa opittavista ilmidistd elettyyn elaméaan pe-
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rustuvia esiymmarryksid. Koulussa oppilaiden erilaisille esiymmarryksille tar-
jotaan selityksid opettajan ohjaamassa oppimisprosessissa. Opetustilanteessa
ilmiotad kasitteellistetddn, luokitellaan ja testataan sekd kielennetddn oppilaiden
kesken ryhmind. Oman kertomuksen muodostaminen opiskeltavasta ilmiostd
vaatii merkityksien liittdmistd yhteen. Oppilaan yksil6llinen oppiminen on lo-
pulta tulosta omien merkitysten muodostamisesta suhteessa muihin ja omiin
kokemuksiin eldmadstd. Opiskelun tarkoituksena on luoda merkityksia erilaisis-
ta asioista ja ilmiGistd seka liittdd nditd merkityksid ”sisdisiksi kertomuksiksi”.
(Ropo & Yrjandinen 2013, 27-28.)

Lasten tuottamien kertomusten tutkiminen on vield melko tuore tutki-
muksen aihe (Rantala 2014, 232). Kertomusten rakentamista voitaisiin koulussa
myo0s tukea. Bruner (ks. Tolska 2002) nimedd kaksi tapaa: oppilaan tulee tuntea
oman kulttuurinsa kertomuksia, historiaa, myyttejd ja kansantarinoita sekd
kayttaa aktiivisesti mielikuvitustaan. (ks. Tolska 2002, 162-163.) Yrjdndinen ja
Ropo (2013) toteavat merkitysten kielentimisen olevan kertomuksen rakenta-
misen edellytys. Tdma vaatii kykya kdyttaa késitteitd sekd ymmartda niiden va-
lisid suhteita (Ropo ja Yrjandinen 2013, 28). Rantalan (2014, 232) mukaan lapsilla
kerronnallinen ymmarrys ja kyky tuottaa kertomuksia on kuitenkin jo pitkélle
kehittynyttd. Aikuisen suunnitteleman pedagogiikan vieminen lapsen maail-
maan mahdollistaa oppimisen ja oppilaan aidon kohtaamisen (vrt. Rantala
2014, 232).

Rantalan (2014) tutkimuksessa kertomuksen tehtdvéd ndyttaytyi kolmesta
ndkokulmasta (ks. Rantala 2014, 232). Ensiksi kertomusten avulla lapsi muodos-
taa omia késityksiddn opittavasta asiasta henkilokohtaisten kokemustensa kaut-
ta. Toiseksi kertomusten avulla muodostetaan késitystd itsestd sekd rakennetaan
omaa identiteettid. Kolmanneksi kertomukset mahdollistavat tulemisen osaksi
yhteis6d. (Rantala 2014, 232-233.) Namé& kolme nikokulmaa voi ndhdd myos

laajasti kerronnallista oppimista kuvaavina (vrt. Yrjandinen & Repo 2013).
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Yrjandinen ja Ropo (2013) kuvaavat oppimista ja opettamista kerronnalli-
sena kontekstina. Koulua voidaan tarkastella my6s Nikkasen (2014) tapaan laa-
jana kerronnallisena ymparistond. Nikkasen (2014, 6) viitostutkimuksen mu-
kaan koulujen juhla- ja musiikkiesitykset ilmentdvit “performatiivisena tarina-
na” koulujen arvoja ja sosiaalisia suhteita. Juhlat ja musiikkiesitykset koulussa
voivat kerronnallisesti tarkasteltuna tarjota vilineen koulujen toimintakulttuu-
rin arviointiin ja kehittdmiseen (em.). Nikkanen (2010) puhuu myo6s “tarinalli-
sesta toimintakulttuurista”. Koulun tarkasteleminen laajana kerronnallisena
kontekstina voisi tarjota mahdollisuuden kielentdd koulun yhteisollisesti raken-
tuneita merkityksid ja arvioida niitd uudelleen (vrt. Nikkanen 2010; Yrjandinen

ja Repo 2013).
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3 OPETTAJAN KERROTTU IDENTITEETTI

3.1 Opettajan ammatillinen identititeetti

Opettajan ammatillinen identiteetti kuvaa laajasti ja monitasoisesti opettajan ja
opetustyon vilistd suhdetta (vrt. Eteldpelto 2007, 90). Siind kietoutuvat yhteen
opetustyon yhteiskunnallinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kdytanto sekd yksit-
tdisen opettajan muodostamat yksilolliset merkitykset ja késitykset omasta
tyostddn (Eteldpelto 2007, 90). Naistd ldhtokohdista opettajan ammatillisen
identiteetin voi katsoa rakentuvan jatkuvasti. Itsekin tulevana opettajana ra-
kennan ammatti-identiteettidni lukuisista konteksteista muiden muassa amma-
tinvaihtajana, opettajaksi opiskelijana ja kouluikdisten lasten vanhempana. Kay-
tdn tdssd yhteydessd késitettd ammatillinen identiteetti ammatti-identiteetin ja
tyoidentiteetin sijaan.

Identiteetti (vrt. Erikson 1968, Mead 1934) on nykykésityksen mukaan dy-
naaminen ja eldmén aikana kehittyva (Eteldpelto 2007, 108). Ymmarran, ettd yk-
silon ja yhteiskunnan vuorovaikutus muokkaavat identiteettid (vrt. Eteldpelo
2007, 98). Opettajan ammatillisen ja henkilokohtaisen identiteetin eroa on vai-
kea madrittdd (Day, Kington, Stobart, Sammons 2006, 603). Viime aikoina mo-
nissa opettajatutkimuksissa on puhuttu elinikdisestd kasvusta, joka liittyy oman
identiteetin jatkuvaan uudelleenmuotoutumiseen (Erkkild & Makeld 2003, 61).

Opettajan ammatillinen identiteetti on noussut omaksi tutkimuksenkoh-
teekseen 80-luvun lopulta l&htien (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000, 750). Bei-
jaard, Meijer & Verloop (2004) analysoivat katsausartikkelissaan tutkimuksia
koskien opettajien ammatillista identiteetiteettid ja havaitsivat niissd kolme toi-
sistaan erottuvaa tutkimusndkokulmaa. Tutkimusta opettajien ammatillisesta
identiteetistd on heiddn mukaansa tehty keskittyen (i) opettajan ammatillisen

identiteetin muutokseen, (ii) opettajan ammatillisten identiteettien piirteisiin
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sekd (iii) opettajan ammatilliseen identiteettiin opettajan itsensa kertomina (Bei-
jaard, Meijer & Verloop 2004, 108-109).

Beijaardin ym. (2004) tutkimusty6 antaa vankan teoreettisen viitekehyksen
opettajan ammatilliselle identiteetille. Beijaard kumppaneineen erotti opettajien
ammatillisen identiteetin tutkimuksista neljd yhtenevia teemaa, jotka ovat kes-
keisid kuvattaessa opettajan ammatillista identiteettid (Beijaard, Meijer, Verloop
2004, 122-123).

Ensiksi ammatillinen identiteetti on jatkuva dynaaminen prosessi. Toiseksi
ammatillinen identiteetti sisdltdd sekd persoonan ettd kontekstin. Opettajan
kohdalla niitd identiteetin konteksteja ovat muiden muassa opettajayhteiso ja
koulu yhteiskunnallisena instituutiona. Kolmanneksi opettajan ammatillinen
identiteetti siséltdd alaidentiteettejd (eng. sub-identities), jotka voivat olla kes-
kenddn harmoniassa tai ristiriidassa. Neljanneksi opettajan ammatilliseen iden-
titeettiin sisdltyy toimijuus eli opettajan aktiivinen rooli oman ammatillisen
identiteetinsd rakentajana. (Beijaard, Meijer, Verloop 2004, 122-123.)

Ammatillisen identiteetin dynaamisuus tarkoittaa, ettd ammatilliset iden-
titeet muuttuvat elaménkulun aikana. Ne eivit ole ajallisesti pysyvid. (Eteldpel-
to 2007, 108.) Eteldpeltoa (2007) mukaillen: nuoren opettajan pyrkimyksend voi
usein olla laaja-alainen moniosaajan identiteetti. Opettajan varttuessa ammatil-
linen identiteetti usein tarkentuu ja syvenee kapeammalle osaamisalueelle (Ete-
lapelto 2007, 108).

Tyohon sosiaalistuminen ja tyossd oppiminen muokkaavat ammatillista
identiteettid. Osallisuus tyOyhteisossd, tehtdvien hoitaminen sekd normien ja
arvojen sisdistiminen vaikuttavat ammatillisen identiteetin muotoutumiseen.
(Eteldpelto 2007, 107.) Nykyisen opetussuunnitelman myo6td yhteisopettajuus
opetusmenetelménd on tullut suosituksi. On tdrkedd huomata, ettd timé edel-
lyttdd kollektiivista identiteettity6td. Siind osallisuuden, jasenyyden ja vuoro-

vaikutuksen kehittyminen ovat keskeisid tekijoitd (vrt. Eteldpelto 2007, 107).
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Eteldpelto (Eteldapelto 2007, 107) korostaa, ettd yhteiset identiteetit rakentuvat
yhteisollisesti “kuulumisen tunteelle”.

Opettajan tunteet ovat vahvasti sidoksissa opettajan ammatilliseen identi-
teettiin. Zembylasin (2003) mukaan koulu instituutiona muovaa opettajien kasi-
tystd siitd, minkalaiset tunteet ovat soveliaita opettajalle tuntea yleensd tai
luokkatilanteessa (Zembylas 2003, 119-120). Tunteisiin liittyvistd normit, Zem-
bylasin (2003) sanoin tunnesddnnét (eng. emotional rules), méadrittelevit sitd,
mitd opettajan on tehtdvd mukautuakseen opettajan roolia koskeviin odotuk-
siin. Jos opettaja kokee tunnesddnnét tukahduttavina, se voi johtaa opettajan
negatiivisiin tunteisiin. Niinpd opettaja voi tarvita tukea omien tunteidensa ka-
sittelyssd. Ristiriitainen kokemus henkilokohtaisesta identiteetistd suhteessa
opettajan ammattilliseen identiteettiin voi johtaa kokemukseen epdonnistumi-
sesta opettajana. (Zembylas 2003, 120-124.)

Tunteiden merkitys koulun kontekstissa ei rajoitu ainoastaan opettajaan
suhteessa koulun normeihin ja koulun yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Opetta-
jan tyon katsotaan mm. Isenbargerin ja Zembylasin (2006, 120-124) mukaan ole-
van tunnety6td. Tunnety6 (eng. emotional labour) késitteend kuvaa ty6td, jossa
tyontekijan on hallittava omien tunteidensa ilmaisua ja jaettuja tunteita
(Hochschild 1983, 6-7). Ahola, Lanas & Hamaéldinen (2017, 3) toteavat opettajan
tunnetyon tapahtuvan kouluarjen sosiaalissa kohtaamisissa. Opettajan tunnetyo
ei tarkoita siis ainoastaan tunteiden kisittelyd vaan myds tunteiden kanssa
tyoskentelyd. Oppilaiden kohtaamisissa tiedostetulla tunnety6lld voidaan vai-
kuttaa esimerkiksi kouluviihtyvyyteen. Tunteiden navigointi kuvaa késitteend
tiedostettua tunnetyotd, jossa tunteita ohjataan toivottuun suuntaan, mutta
my0s ennakoidaan, tunnistetaan ja tunnustetaan. (Ahola ym. 2017, 3, 5)

Opettajan ammatillisen identiteetin ndkokulmasta on tdrkedtd tiedostaa
tunnety6 opettajan tyon yhtend ulottuvuutena. Yhtd tirkedd on tiedostaa kou-
lussa kohdattavien tunteiden laaja alkuperd. (vrt. Ahola ym. 2017, 5.) Yhteis-

kunnallisena instituutiona koulussa ilmenevit ja kohdattavat tunteet heijastele-
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vat suoraan ymparoivad yhteiskuntaa. Koulussa kohdattavat tunteet muodos-
tuvat tdten yhteisollisesti koulun arjen eri tilanteissa, mutta samanaikaisesti nii-
hin heijastuu tunteiden yhteiskunnallinen ja historiallinen konteksti. (Ahola
ym. 2017, 5.)

Eteldpelto (2007) esittelee artikkelissaan laajan tyoidentiteettejd koskevan
hankkeen tutkimustuloksia. Hankkeen tutkimustuloksista erottui kolme tydin-
detiteettityyppid: sopeutuva identiteetti, uudelleen itsensd maééritteleva identi-
teetti, pysyva tai vakaa identiteetti (Eteldpelto 2007, 113). Eteldpellon (2007, 113)
mukaan tarvittaisiin opettajan ammatillisen identiteetin kehittyminen jatkuvaa
ohjausta, tukea ja tdydennyskoulutusta.

Erkkildn ja Maikeldn (2003, 61) mukaan opettajankoulutuksen merkitys
opettajan ammatillisen identiteetin muodostumisessa on keskeinen. Opettaja-
koulutuksen tulisikin tarjota opettajaksi opiskeleville mahdollisuuksia oman
ammatillisen identiteetin prosessoimiseen (Erkkild & Maikeld 2003, 62). Anspal,
Elsenschmidt ja Lofstom (2011, 212) selvittivat tutkimuksessaan aloittelevien
opettajien ammatillisen identiteetin kehittymistd opettajakoulutuksen aikana.
He havaitsivat, ettd opettajan ammatillisen identiteetin kehitys tapahtuu moni-
vaiheisesti (2012, 197). Usein koulutuksen alussa opettajaopiskelijat pohtivat
sitd, kuka mind olen. MyShemmin pohdinta laajenee kohti oppilaiden oppimis-
ta. (Anspal ym. 2012, 212.) Olisi tdrkedd, ettd opettajakouluttajat auttaisivat
opettajaopiskelijoita 16ytdimdan omia vahvuuksiaan ja menettelytapoja selvitd

opetusty6hon liittyvistd haasteista (Anspal ym. 2012, 197).

3.2 Kertova opettaja

Kertova opettaja kuvaa tdssd tutkimuksessa opettajaa kertojana opetustyossi seka
kertojana itsestiin opettajana. Opettajan tyohon liittyvissd keskusteluissa on nos-
tettu esille opettamisen arkeen liittyvad ihmissuhdety. Monet opettajat tekevit

moniammatillista yhteisty6td ja tyoskentelevit yha tiiviimmin keskendan. (ks.
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Opettaja 30.8.2019, 16.) Uiton (ks. em.) mukaan on tiarkedd ymmartad, ettd opet-
taja on jatkuvasti suhteissa toisiin. Syrjdlan (2008, 174) mukaan timé suhteissa
toimiminen ja kohtaaminen on opettajan tyolle keskeistd. Kohtaamiset muiden
muassa oppilaiden, kollegoiden, vanhempien ja eri alojen ammattilaisten kans-
sa kuuluvat opettajan arkipdivdiseen tyohon. Ndissd suhteissa syntyvdt myos
tunteet, joiden merkitysta opettajan tydssd ymmarretddn kasvavassa méadrin (ks.
Opettaja 30.8.2019, 16).

Kerronnallisuus voi mahdollistaa opettajan tunteiden késittelyn (vrt. Syr-
jala 2008). Syrjdlan mukaan (2008, 176-177) opettajien kertomukset antavat tie-
toa opettajana toimimisesta ja tarjoavat tyovidlineen ammatilliselle kasvulle.
Kertominen itsestd opettajana vahvistaa ja avaa uusia ndkékulmia omaan tyo6-
hon. Tarvitaan vain sopiva hetki ja mahdollisuus kertoa. (Syrjdlda 2008, 177.)
Tamaén tutkimuksen aineistoa kerédtessd ilmi6 todentui itsellenikin. Osa opetta-
jista koki omasta opettajuudestaan kertomisen tarjonneen mahdollisuuden poh-
tia omaa opettajaksi kasvuaan ensimmadistd kertaa. Kertominen tarjosi tilaisuu-
den Syrjdldn (2008) kuvaamalla tavalla reflektoida itsed opettajana.

Opettajien kertomukset antavat tietoa mutta heijastelevat my6s kasityk-
sidmme opettajista kulttuuristen tarinamallien kautta (vrt. Syrjdla 2003, 13-14).
Opettajien kertoessa itsestddn kertomukset ovat samanaikaisesti yksil6llisid ja
kulttuuristen mallien mukaan rakentuneita (Syrjdla 2008, 177). Nama opettajia
koskevat kulttuuriset tarinamallit eldvét Syrjdlan (2003, 15) mukaan vahvoina.
Opettajien kertomukset ilmentdvét esimerkiksi opettajiin liittyvid stereotypioita
ja ammattiin liittyvid leimoja (Syrjdla 2003, 13-19). Kertomukset eivét kuiten-
kaan ainoastaan sivua niitd tarinamalleja vaan tarjoavat mahdollisuuden va-
pautua tarinan kahleista ja lisdtd omaa ymmarrystd itsestd opettajana (Syrjdld
2003, 14).

Kertomusten tutkiminen tdssd tyossa sisdltdd ajatuksen siitd, ettd opetta-
jien kertomia tarinoita tutkimalla voidaan tavoittaa opettajien yksilollinen &déani.

Luokanopettajien tarinat ovat arvokkaita ja ainutlaatuisia, kerrontatilanteessa
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rakentuneita, henkilokohtaisia kertomuksia. Kuten edelld totesin kerrontaa vi-
rittdd aina sosiaaliset ja kulttuuriset tarinamallit. Taméan tutkimuksen kannalta
kiinnostavaa onkin juuri se, missd maéarin tutkimuksen kertomukset ovat muo-

dostuneet opettajien ammattikunnan nk. tuhkimotarinoista (vrt. Hadnninen

1999).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kertovat opettajat kuvaa-
vat omaa kasvuaan sekd millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kédyttami-
nen opetuksessa on. Tutkimuksen alkusysdys syntyi luokanopettajaopintojeni
opetusharjoittelussa. Harjoitteluohjauksen yhteydessd kayty keskustelu siitd,
onko kerronta unohtunut koulusta jéi askarruttamaan minua. Lopulta kysymys
kasvoi tutkimukseksi kertovista opettajista. Kertovaksi opettajaksi nimitan kerto-
muksia ja kerronnallisuutta opetustytssa kdyttdvaa opettajaa.

Kerronnallisella haastattelulla kerdtty aineisto antaa ddnen viidelle kerto-
valle opettajalle. Tavoitteenani on selvittdd, miten kertovat opettajat kuvaavat
omaa kasvuaan sekd millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kdyttdminen
opetuksessa on. Teoreettinen viitekehys tutkimukselle pohjautuu timéan tavoit-
teen mukaisesti kerronnallisuuden ja ammatillisesta identiteetin tutkimuskirjal-
lisuudelle. Tutkimuskysymyksieni muotoutumisen perusteena ovat ndma kaksi
nakokulmaa. Koen, ettd selvittddkseni minkélaisia identiteettiin ja ammatilli-
seen identiteettiin liittyvid kasityksid kertovilla opettajilla on, tdytyy kysya
kuinka opettajaksi on kasvettu. Ymmartddkseni sitd, miten opettajat toimivat
kertojina opettajan ammatissa, on selvitettdvad millaista kertomusten ja kerron-
nallisuuden kédyttdminen opettajien kuvaamana on. Niilld perustein kysyn tut-

kimuksessani:
1. Miten kertovaksi opettajaksi kasvetaan?

2. Millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kéyttd opetustydssd on luo-

kanopettajien kuvaamana?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kuvaan kerronnallisuutta tutkimusotteena, tutkimuksen toteut-
tamista ja kdyttdmidni aineistonkeruu- ja analysointimenetelmiad. Lopuksi tar-

kastelen vield tutkimuksen eettisyytta.

5.1 Kerronnallinen tutkimusote

Kerronnallisuus ei ole puhtaasti tutkimusmenetelma. Heikkisen (2018, 149) sa-
noin kysymys on pikemminkin tutkimusotteesta tai tutkimuksen ldhestymista-
vasta. Hanninen (2018, 161) kuvaa kerronnallista tutkimusta koskevaa metodi-
kirjallisuutta ideapankiksi valmiin normiston tai ohjeistuksen sijaan. Suomessa
kerronnallista tutkimusta on tehty kasvavassa mddrin 1990-luvulta ldhtien
(Heikkinen 2003, 185). Opettajatutkimuksessa kerronnallisuus on vahvistunut
omaksi alakseen 2000-luvulta ldhtien (Syrjdld 2008, 176). Kerronnallisuutta kos-
keva kirjallisuus ei kuitenkaan tarjoa valmiita vastauksia sithen kuinka kerron-
nallista tutkimusta pitdisi toteuttaa.

Tama ldhtokohta antaa tutkijalle hyvin vapaat kéddet aineistonkeruun ja
analysoinnin suhteen. On tehtdvi valintoja, jotka parhaalla tavalla tuottavat tie-
toa juuri tassd tutkimuksessa. Kerronnallisuuteen perehtyesséni olen tutustunut
kasvatustieteiden, sosiaalitieteiden, eldminhistoriallisen tutkimuksen, eldmé-
kertatutkimuksen ja kielitieteiden kirjallisuuteen.

Kerronnallisen tutkimuksen materiaalina ovat kertomukset. Lisdksi ker-
ronnallinen tutkimus voidaan ymmartdd kertomuksen tuottamisena jostakin
(Heikkinen 2003, 185). Kerronnallisen tutkimuksen tiedon ldhteind ja vélittdjinad
toimivat kertomukset ja kertominen (Heikkinen 2018, 145). Taiméan tutkimuksen
kohteena ovat kertovat opettajat sekd heiddn kertomuksensa opettajaksi kas-

vamisesta.
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Heikkisen (2018, 149) tekema jaottelu selkeyttdd kerronnallisen tutkimuk-
sen monipolvisuutta neljastd eri ndkokulmasta. Ensimmadiseksi kerronnallinen
tutkimusote viittaa konstruktivistiseen tiedonkésitykseen ja tietamisen tapaan.
Kerronnallisus kuvaa sitd tapaa, jolla ymmarramme ihmisen tiedon rakentuvan.
Toiseksi kerronnallinen tutkimus voi viitata kertomuksiin tai kerronnallisiin
materiaaleihin tutkimusaineistona. Kolmas nidkokulma kerronnalliselle tutki-
mukselle on aineiston kerronnallinen analysointi. Neljanneksi kerronnallisuus
liittyy kertomusten kdytannolliseen merkitykseen esimerkiksi kertomusten kay-
tossd ammattillisena tyovélineend psykoterapiassa. (Heikkinen 2018, 145-149.)

Heikkisen (2018) tekemd jaottelu on tarpeen myds tdssd tutkimuksessa.
Ajattelen, ettd kerronnallinen tutkimusote tarjoaa mahdollisuuden tarkastella
ldheltd ja tarkasti luokanopettajan kerrontaa ja kertovaksi opettajaksi kasvamis-
ta. Kerronnallisuus on tutkimukseen valikoitunut tapa ymmartdd ihmistd ja tie-
tdmistd, mutta my06s tutkimuksellinen keino keréta tietoa. Lisdksi kertomukset
ovat tutkimuksen kohde monella tasolla.

Tassd tutkimuksessa kertomusten analysoinnin kohteen ovat kertomusten
sisdltd ja merkitykset. Tutkimuksen kerronnallinen analyysi kokoaa opettajien
kertomukset tiivistettyyn muotoon. Ndin voidaan vilittdad tutkimusraportin lu-
kijalle aineiston kerronnallinen luonne. Kertomusten kdytannollinen merkitys
on opettajien kerronnan merkityksessa heille itselleen. Tutkimukseen osallistu-
minen tarjoaa mahdollisuuden henkilokohtaiselle identiteettityolle.

Syy kerronnallisen ldhestymistavan kayttoon tdssd tutkimuksessa on kay-
tannollinen. Kerronnallisuus avaa henkilokohtaisen ja tarkan ndkékulman tut-
kimukseen (Hyvérinen 2007, 447). Kun tarkoituksena on selvittdd, kuinka ker-
tovaksi opettajaksi kasvetaan, kertomus on hyvin luonteva tapa lahestyéa tutki-
musongelmaa.

Koska opettaminen on persoonallista toimintaa, sen ymmartdminen vaatii
tietoa opettajasta ihmisend (Heikkinen & Syrjdld 2003, 7). T4td tietoa toivoin

kertomusten tuottavan. Jonkinlainen esiymmarrykseni kertovista opettajista si-
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sdlsikin ajatuksen siitd, ettd taitavat kertovat opettajat ovat kasvaneet kertojiksi
monesta henkil6kohtaisesta syystd. Ymmartddksemme opettajien ty6td nykyi-
syydessd, on huomioitava ne historialliset ja sosiaaliset olosuhteet, joissa opetta-
jlen kertomukset ovat muodostaneet merkitysrakenteensa (Siivonen ym. 2013,

27).

5.2 Opettajien valikoituminen tutkimukseen

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd, miten kertovat opettajat
kuvaavat omaa kasvuaan sekd millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kayt-
tdminen opetuksessa on. Tutkimus toteutettiin kerronnallisena tutkimuksena
vuosien 2018-2019 aikana. Haastatteluaineisto kerittiin joulu-tammikuun aika-
na 2018-2019. Tutkimukseen valikoitui viisi eri puolelta Suomea kotoisin olevaa
luokanopettajaa. Haastateltavien valikoitumisen perusteena oli 10ytda opettajia,
jotka kdyttavat tyossddn kertomuksia tai kerronnallisuutta.

Haastateltavien valikoituminen tapahtui tekeméni selvityksen ja ailemman
tietoni perusteella. Kaikki opettajat olivat minulle jollakin tavalla entuudestaan
tuttuja. Ottaessani yhteyttd opettajiin kerroin heille lyhyesti tutkimukseni ai-
heesta ja tarkoituksesta. Kaikki viisi opettajaa suostuivat mukaan tutkimuk-
seen. Haastattatelupaikka valikoitui kunkin opettajan oman toiveen mukaisesti.
Kolmea opettajista haastattelin ndiden tyopaikalla tydajan ulkopuolella, kaksi
opettajista kutsui minut haastattelukdynnille kotiinsa. Haastattelut ddnitettiin
Zoom-ddnentallentimella, ja haastattelunauhoitusten kestot vaihtelivat 20-50
minuutin valilta.

Haastateltavien joukko on tdssd tutkimuksessa méaéaraltaan pieni. Kaikkien
viiden haastateltavan luokanopettajan tyossa kerronta, tarinat tai kerronnalli-
suus ovat jollakin tavalla tietoisia opetustyon piirteitd. Nama piirteet toimivat
kriteereind tutkimukseen valikoitumiseen. Kriteerien tdyttyminen perustui
haastateltavien kanssa kéytyihin keskusteluihin ja kohtaamisiin. Yhden opetta-

jan kohdalla haastatteluun valikoituminen tapahtui haastateltavan opettajan
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kollegan antamaan tietoon perustuen. Haastateltavien valinnan kriteereind ei-
vat olleet opettajien ikd, sukupuoli tai kokemus opettajana.

Haastateltavien valinta tutkimukseen oli harkinnanvaraista, ja valintaa
ohjasi tutkimusjoukon samankaltaisuus. Goodson & Sikes (2016, 76-77) nimitta-
vét tatd tutkittavan joukon homogeenisuudeksi. Tutkimusjoukon homogeeni-
suus korostuu tapauksissa, joissa tutkittava joukko on pieni ja tutkimuksen
kohde on spesifi (ks. Goodson & Sikes 2016, 77). Tutkittavan joukon homogee-
nisuus viittaa my06s tapaan, jolla ilmiétd haluan tutkijana tarkastella. Homogee-
ninen aineisto kuvaa ilmittd kokonaisuutena yhtendisyyden kautta, kun hete-
rogeeninen aineisto korostaa sen erityispiirteitd (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 76).

Koska valikoituneisiin haastateltaviin liittyy tarkkoja kriteereitd, voidaan
puhua myo6s eliittiotannasta. Siind tutkija valitsee haastateltaviksi henkiloitd,
joilta arvellaan saatavan parhaiten tietoa tutkimusilmitstd. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 75.) Téssd tapauksessa kriteerind oli opettaja, joka kayttdd kertomuksia ja
kerronnallisuutta opetustydssd. Kriteerin tdyttymisen madrittely ei ole ongel-

matonta ja tdtd ndkokulmaa késittelen my6s pohdinta-luvussa.

5.3 Kerronnallisen haastattelun toteutus

Tutkimuksen aineistonkeruutapana oli kerronnallinen haastattelu. T&lla tarkoi-
tetaan haastattelutapaa, jossa tutkija pyytdd kertomuksia, antaa tilaa kertomisel-
le ja esittdd kysymyksid, joihin tutkija pyrkii saamaan haastateltavan vastaa-
maan kertomalla. Kerronnallisen haastattelun toteuttamiselle ei ole olemassa
tiukkaa ohjeistusta tai normia. (Hyvédrinen & Loyttyniemi 2009, 158.) Ymmar-
rykseni oli, ettd kerronnallinen haastattelu antaa haastateltaville opettajille
mahdollisuuden valita kertomukseen ne seikat ja tapahtumat, jotka heistd tun-
tuvat turvallisilta.

Haastatteluni pohjaa Fritz Schiitzenin (1983) kerronnalliseen haastattelu-

menetelmddn, jossa haastateltavaa pyydetddn kertomaan eldméntarinansa il-
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man keskeytyksid. Schiitzenin (1983) menetelméssa haastattelussa on vain yksi
padkysymys, johon haastateltavan pyydetddn vastaamaan kertomalla.

Haastattelu on tdssd tutkimuksessa olennainen osa tiedonkeruun proses-
sia, ja siksi siithen liittyvddn vuorovaikutuksen laatuun on haluttu kiinnittda
huomiota. Aineiston analysointi ei kohdistu pelkéstdan kerattyihin kertomuk-
siin vaan koko haastattelun vuorovaikutustilanteeseen mukaan lukien haastat-
telijan rooli (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 8-9). Olen joutunut pohtimaan kriitti-
sesti muiden muassa sitd, missd méarin kertovan opettajan rooli on minun tut-
kijana tarjoamaa.

Kerronnallisessa haastattelussa itse haastattelutilanne on osa kertomusta.
Konteksti ei tarkoita ainoastaan haastattelutilannetta vaan myds asetelmaa, jon-
ka haastateltava ja haastattelija tilanteeseen tuovat. Toimiva yhteisty6 haastatel-
tavan ja haastattelijan valilld onkin valttaméatontd. (Horsdal 2017, 264.) On my0s
huomattava, ettei kertomusta voi olla olemassa ilman kontekstia. Tarinan “ker-
tovuus” (eng. “tellability”) ei ole riippuvainen ainoastaan tarinan rakenteesta
tai sen merkityksistd vaan siitd, missd tarina kerrotaan (Dudek 2017, 229).

Tassd tutkimuksessa haastattelutilanteen kontekstin ja vuorovaikutuksen
laadun huomioiminen tarkoittaa d4nitetyn haastattelun lisdksi avoimen ja valit-
toméan ilmapiirin luomista, tapahtuman dokumentointia my6s muistiinpanoin
sekd aktiivista ja ldsndolevaa kuuntelua. Kuuntelun merkityksen ymmarran
tarkednd vuorovaikutuksen mahdollistajana. Tutkijana tehtdvéni on ollut kuun-
nella sekd dd@nndhdyksin ja elein rohkaista kertojaa mutta myds osoittaa myota-
tuntoa. Se vaatii tutkijan tietoista valmistautumista ja asettautumista nimeno-
maan kertomuksen kuulijaksi, vaikka kommentointi tai vilikysymykset kutkut-
taisivat. (Hyvdrinen & Loyttyniemi 2009, 161.) Rosenthal (ks. Hyvérinen &
Loyttyniemi 2009, 161) ehdottaa jopa harjoittelemaan ddnenkdyttod rohkaisevan
kuulijan roolin tavoittamiseksi. On kuitenkin todettava, ettd viimeistdan haas-
tattelussa syntyneiden lisdkysymysten myotd olen tutkijana myds ohjannut

opettajien haastattelukertomusten suuntaa.
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Koska kertomusten rakentuminen tdssd tutkimuksessa nojaa konstrukti-
vistiseen tiedonrakentumisen tapaan, ymmarrédn, ettd opettajien kertomukset
saivat muotonsa haastattelutilanteessa vain silld hetkelld. Haastateltava kertoo
tarinansa aina kontekstuaalisesti sidonnaisesta nakokulmasta tissi ja nyt. Ker-
toessaan hin kuitenkin konstruoi kokemuksiaan muista konteksteista, sielld ja
silloin (Horsdal 2016, 267). Muussa tilanteessa, eri ajanjaksona tai erilaisten ih-
misten kesken opettajat kertoisivat itsestddn mahdollisesti eri tavalla ja erilaisen
kertomuksen.

My0s haastattelutilanteen uusiminen tuottaisi erilaisen kertomuksen. Itse
haastattelun méérittelin pohjautuvan yhteen paakysymykseen: “Kuinka sinusta
tuli kertova luokanopettaja”. Ohjeistin haastateltavia vastaamaan kysymykseen
vapaasti ja keskeytyksettd kertoen. Tarkentavia kysymyksid kerrotusta esitettiin
vasta kerronnan péatyttyd kertojan itsensd sanallistamana. Tarkentavissa kysy-
myksissd palasin kertojan esittdmiin seikkoihin tai jaksoihin, joista pyysin joko
kertomaan lisédé tai vield tarkentamaan kerrottua.

Haastattelutilanteen jarjestdiminen oli suunniteltua tutkimusty6td, ja haas-
tatteluihin valmistautuminen sisélsi listan asioita, joita tutkijana tahdoin kes-
kustellen selventdd ennen varsinaista haastattelua. Nditd olivat tutkimuksen
eettiset seikat kuten haastattelumateriaalin sdilyttdminen ja haastattelutilanteen
lyhyt pohjustus. Oli myds ymmarrettdva, ettd tutkittavilla saattaisi olla ennak-
ko-oletuksia haastattelutilanteessa toimimiseen. Useimmat ihmiset haluavat
Horsdalin mukaan (2017) antaa tutkijalle jarkevid vastauksia. Haastattelijana ja
kertomuksen kuulijana onkin pyrittiva painottamaan haastateltavalle, ettd juuri
hianen kokemuksensa, tulkintansa ja ndkdkulmansa ovat kiinnostuksen kes-
kigssd (Horsdal 2017, 267.). Haastattelijana halusin ohjata haastattelun kulkua
mahdollisimman vihén. Jokaisen haastattelun lopuksi ohjasin kuitenkin kerto-
muksen rakentumista pyytdmélld haastateltavia kertomaan, kuinka heidén ker-

tovan luokanopettajan tarinansa jatkuisi tdstd eteenpdin.
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Jo ensimmadiset haastattelut osoittivat, missa ovat haastattelututkimuksen
kehittdmisen paikat. Vaikka haastatteluihin valikoituneet opettajat tiesivat tut-
kimusaiheeni, kertomuksen pyytiminen ylldtti osan vastaajista. Lahes poik-
keuksetta kerronta vaati kdynnistelyd ja tuotti alkuun pienen kertomuksen, joka
lisakysymyksin laittoi “kerrontavaihteen” péadlle. Vaikka haastattelutilanne ete-
ni eri tavalla kuin alkuun suunnittelin, Hyvérisen ja Loyttyniemen (2009, 159)
sanat kannustivat: “(kerronnallisen) haastattelun voi tehdd monella tavoin ‘vai-
rin’ ja saada silti kiinnostavia ja tarkeita tuloksia”.

Tutkimussuunnitelmasta ja haastatteluun valmistautumisesta huolimatta
haastattelut nostivat esiin ndkokulman, jota en ollut etukdteen suunnitellut. En-
simmdisen haastateltavani otti pian haastattelun jdlkeen yhteyttd. Haastateltava
kuvasi muistelun ja kertomisen tuntuneen hyviltd sekd palauttaneen mieleen
asioita vield haastattelun jdlkeenkin. Haastateltava kertoi, ettei ollut koskaan
aiemmin ajatellut kerrontaa tai itseddn kertovana opettajana. Sama toistui myos
kahden muun haastattelun kohdalla. Kertojat hyvéksyivét kylld roolinsa kerto-
vina opettajina mutta kertoivat, etteivit olleet ajatelleet asiaa aiemmin.

Kerronta tilanteena voi siten olla merkityksellinen kertojalle itselleenkin
(vrt. Heikkinen 2015, 162-163). T4lloin operoidaan Heikkisen (2018, 155-156) te-
kemaén kerronnallisen tutkimuksen jaottelun mukaisesti kerronnan kdytannolli-
sen merkityksen tasolla, jota Heikkinen nimittdd ammatilliseksi tyovalineeksi.
Kerronnallinen haastattelu voi olla samaan aikaan osa tutkimusta, mutta my0s
terapeuttinen kokemus haastateltavalle itselleen. Tutkimuksen tarkoituksena on
kuitenkin tuottaa mahdollisimman péitevdd tietoa, joten on syytd tiedostaa ja
erottaa toisistaan kertomisen terapeuttinen ja tutkimuksellinen tehtdva (Heik-
kinen 2018, 156).

Pohdin, ettd kertomisen merkitys kertojalle itselleen voi lahtokohtaisesti
olla muutakin kuin terapeuttinen. Kerronnan kokemista voivat vérittdd monen-
laiset tunteet. Vaikka tdssd tutkimuksessa tunteet vaikuttivat kertojille itselleen

positiivisilta, jalkityostdminen olisi voinut tuottaa vield uutta tietoa ja uusia na-
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kokulmia. Téstd syystd opettajien lyhyt haastattelu pian kerronnan jalkeen olisi
voinut olla arvokas lisd tutkimukselle.

Litterointi on tydvaiheena Ruusuvuoren (2010, 427) mukaan jo osaltaan
tulkintaa haastattelutilanteesta. Haastatteluddnityksid litteroidessani tein jo va-
lintoja ja rajauksia litteroinnin tarkkuuden ja litteraation tulkinnan suhteen.
Ruusuvuoren (2010, 425) mukaan haastattelun asiasiséltojen ollessa kiinnostuk-
sen kohteena ei yksityiskohtainen litterointi ole tarpeellista. Tdssd tutkimukses-
sa kiinnostus kohdistui kertomusten sisaltoihin ja kertomuksiin itsessdédn. Siksi
tallensin haastatteluaineistoni tdsmallisesti, mutta jatin ulkopuolelle puheen
nyanssit, taukojen pituudet sekd ddnnihdykset. Sisdllytin litteroituun aineis-
toon kaikki keskustelut sekd haastattelijan puheenvuorot kysymyksistd pieniin
dialogipartikkeleihin.

Tutkimusraportin aineistolainauksissa pienet toistot ja tdytesanat (”tuota
tuota”, “ja, ja”) on poistettu. Tehdyt valinnat méaarittelivét sen, mika on tarpeel-
lista tietoa haastattelun vuorovaikutuksen ymmartdmiseksi (Ruusuvuori 2010,
427). Koin litterointityon tdrkedksi tyovaiheeksi aineistoon perehtymisen kan-
nalta. Haastattelukertomusten kuuntelu lause lauseelta yhd uudestaan auttoi
analysointityossd kdytannolliselld tavalla. Opettajien kertomukset tulivat hyvin
tutuiksi, ja liikkuminen kertomusten vililla alkoi olla lopulta vaivatonta. Litte-
roitua tekstid kertyi yhteensd 36 sivua Arial-fontilla tekstikoon ollessa 12 ja rivi-

valin 1,5.

5.4 Tutkimusaineiston analyysi

Analysointimenetelmékseni valikoitui kertomusten analyysi, jota olen toteutta-
nut kertomusten teemoittamisella sekd kerronnallisella analyysilla. Tutkijana
minua kiinnosti se, mistd opettajien kertomukset kertovat ja millaisia merkityk-
sid kertomuksiin sisdltyy. Sithen, mistd kertomukset kertovat, teemoittaminen

sopi tarkoituksenmukaisesti. Hyddynsin kerronnallista analyysia opettajien
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kertomusten tiivistdimisessd kdytdnnolliseen muotoon. Tiivistettyjen kertomus-
ten tarkoituksena on avata aineistoon pelkkdd teemoittamista avarampi néky-
mad ja auttaa lukijaa tulosten tarkastelussa. Tiivistetyt kertomukset ovat tarkeita
aineiston kerronnallisen luonteen avaamisessa lukijalle, mutta my06s luotetta-
vuuden ndkokulmasta.

Aineiston teemoittamisessa olen soveltanut Moilasen ja Réihadn (2015, 61)
esittdmdd analysointitapaa, jossa aineistosta pyritddn I0ytamaan teemoittamalla
sen keskeisimmat merkitykset. Teemoittamisessa aineistoa tutkitaan keskitty-
malld tarkasti tekstien sisdlt6ihin sekd “rivien vélistd” 16ytyviin merkityksiin
(em.). Esimerkiksi opettajan kritisoidessa opetussuunnitelmaa tekstistad 1oytyva
teema voi olla opettajan malli. Esimerkkiteeman keskeinen merkitys ei ole ope-
tussuunitelman kritisoimisessa, vaan identiteetin pohtimisessa. Teemoittamisen
ndkokulmasta kyseisen puhunnan merkitys on pohjimmiltaan siind, millainen
opettaja saan olla. Tutkimuksessani teemoittaminen oli aineistoldhtdinen ana-
lyysitapa (vrt. Moilanen & Réiha 2015).

Koen analysointityon alkaneen jo haastatteluiden hetkelld. Kertomuksista
alkoivat erottua vahvimmat teemat sekd osaltaan toistuvat ja toisistaan erottu-
vat kertomukset. Paperille muodostui laatikoita ja laatikoiden sisddn pelkistet-
tyja tekstejd siitd, mistd opettajat kulloinkin kertovat. Ndiden laatikoiden yhtey-
teen kirjoitin ensimmadisid suoria lainauksia haastatteluaineistosta. Niiden tar-
koituksena oli alkuun toimia muistiapuna ja palauttaa mieleen laatikoihin il-
mestyneiden pelkistettyjen tekstien syy. Tdmé tekniikka hioutui tulevilla luku-
kerroilla kédyttokelpoiseksi teemoittamisen menetelméksi. Taulukossa 1. kuvaan

teemojen muodostamista.



35

Taulukko 1. Esimerkkeji teemojen muodostamisesta.

"Isd varsinkin kerto tarinoita ja sitten diti Lapsuuden taitavat kertojat
luki kasetille tarinoita”

”Suurin osa opettajista on kdidkkia” Ammatillinen identiteetti

"Musta ei oo tullut kertovaa opettajaa, vaan Kertovaksi opettajaksi kasvaminen
semmonen mii oon aina ollut”

"Tunnen sen osalta myds semmosta pientd Opettajan malli
puutetta ”
"Huomaan, ettd lapset jotenkin rauhottuu Tunteiden navigointi

sen kerronnan didrelle”

Paperipinojen reunoille lisddmistdni huomioista ja kysymyksistd muotoutuivat
aineistolle esitettdvat kysymykset :

* mitd kertomukset ja kerronnallisuus ovat luokanopettajan tydssa

* miten opettajat kertovat kertovaksi opettajaksi kasvusta

¢ miten kerronnallisuus liittyy opettajuuteen

* minkalaisia soradania kertomuksista kuuluu

Alustavan luokittelun ja analyysikysymysten muotoilemisen jdlkeen tychon tuli
pitkd tauko. Vilttelin analysointiin tarttumista, ja tietdméattomyys tyon seuraa-
vasta vaiheesta askarrutti. Arvokkaan avun tilanteeseen toivat keskustelut gra-
dumentorini KT Leena Padkkosen kanssa. Analysoinnin tarkoitus ja tyovaiheet
avautuivat lopulta Leenan kanssa kéytyjen keskusteluiden pohjalta. Tartuin lit-
teroituun tekstiin ja pian huomasin koodaavani varikkailld tekstipalkeilla haas-
tatteluaineistoa uudestaan. Muodostin aiempien aineistokysymysten pohjalta

tutkimuskysymykset:

¢ Millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kdyttd opetustydssa on
luokanopettajien kuvaamana?

* Miten kertovaksi opettajaksi kasvetaan?
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Tutkimuskysymysten perusteella jaoin aineiston teemat kahteen padkate-
goriaan. Kertovaksi opettajaksi kasvaminen -kategoria sisdltdd kaikki ne teemat,
jotka kuvaavat identiteetin rakentumista, opettajaksi kasvua ja opettajan amma-
tillista identiteettid. Kertomukset ja kerronnallisuus opetustyossi -kategoria sisdltaa
ne teemat, jotka kuvaavat kdytannolliselld tasolla kertomista ja kerronnallisuut-
ta luokkahuoneessa. Taulukossa 2. kuvaan péédkategorioiden ja teemojen muo-

dostumista.

Taulukko 2. Pdikategorioiden ja teemojen muodotuminen.

P&ddkategorioiden ja teemojen muodos-

tuminen
1. Kertovaksi opettajaksi kasvaminen e Kertovaksi opettajaksi kasvaminen
* Lapsuuden taitavat kertojat
e Kerronnallinen ajattelu
e Opettajan malli
e Ammatillinen kasvu
e Ammatillinen identiteetti
2. Kertomukset ja kerronnallisuus e Tunteiden navigointi
opetustySssa e Kasvattava kertominen

e Kaytanteita

® Pedagoginen tieto

e  Oppiminen

e |ukemisen merkitys

e Henkilokohtaiset kertomukset
osana opetusta

* Lapsilahtdisyys

Kun olin lukenut aineistoa jo useita kertoja, olin seuraavan haasteen edes-
sd. Minulla oli luokiteltuna ja koodattuna aineistoa, joka vastasi hyvin tutki-
muskysymyksiin. Olin tehnyt nostoja aineistosta sekd kirjoittanut jo varsinaista
analyysia. Mieleeni herési kuitenkin epdilys, onko aineistoni tdysin ristiriidaton.

Olin kylld luokitellut ja koodannut tutkimuksen soraddnid. Né&itd olivat esimer-
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kiksi kriittiset kertomukset opetussuunnitelmaa, itseohjautuvuutta ja digitaali-
suutta kohtaan. Huomasin kuitenkin, ettd olin sivuuttanut analyysityGssd ne
paikat, joissa kertomuksiin liittyi ristiriitaa. Nditd olivat kertomukset, joissa
pohdittiin henkilokohtaisen eldmén ja kertomusten jakamisen haavoittavuutta
luokkahuoneessa, epdiltiin “onkohan timi siti kerronnallisuutta” ja sitd, “millainen
opettaja saan olla”.

Analysoinnissa oli tirked tehdd rajanvetoa sithen, milloin opettajat todella
puhuivat kertomisesta ja kerronnallisuudesta. Kertomisen maédérittely oli tutki-
jana vastuullani. Haastateltavien tulkintoja kertovan opettajan piirteistd tarjou-
tui aineistosta kosolti. Esimerkiksi opettajien kuvaukset heistd itsestddan puhe-
liaina ihmisind tai ahkerina selittdjind voivat liittyd kertomiseen orientoituneen
opettajan piirteisiin. Kaikki puhuminen tai selittiminen ei kuitenkaan ole ker-
rontaa. Tatd rajojen madrittelyd kertomukselle, kerronnalle ja kerronnallisuudel-
le jouduin myds analysointitydssad tekemaan.

Tutkimuksen toteuttamista on vaikea kuvata lineaarisesti etenevéna pro-
sessina. Etenkin tutkimuksen analysointity6 oli vaiheittaista kokeilua ja ihmet-
telyd, jossa yksi vaihe johti lopulta seuraavaan. Toisinaan ty6 pysahtyi pitkéaksi-
kin aikaa ja kdynnistyi sitten uudelleen. Tutkimusprosessista erottuvat sel-
keimmin kolme analyysin vaiheitta, joita kuvaan nimelld analyysisyklit. Siirty-
minen syklistd toiseen on vaatinut sekd analyysin ettd teorian syventdmistd ja
tarkentamista. Sykleissd eteneminen on tarkoittanut myo6s niiden paallekkai-
syyttd ja jatkuvaa reflektointia. Etenkin syklien 1. ja 2. vililld jouduin palaa-
maan useita kertoja taaksepdin ja aloittamaan alusta. Esitdn analyysisyklien si-

saltoa taulukossa 3.
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Taulukko 3. Analyysin eteneminen tutkimuksessa.

Analyysisyklit

1. analyysisykli * haastatteludanitteiden kuunteleminen

Analyysimenetelmiin e haastattelujen litterointi

perehtyminen ja niiden | ® opettajien kertomusten ldpikdyminen muistiinpanojen kanssa

kokeileminen * alustava kertomuskohtainen teemoittelu

* aineiston koodaaminen

e koodatun aineiston yhdistdminen

e yhdistetyn aineiston teemoittelu

e vertikaalinen lukeminen: havahtuminen ristiriitoihin,
opettajien kokemukset suhteessa koettuihin odotuksiin
opettajuudesta, kerronnallisuus ei tiedostettuna piirteend
opetustyossa

* teorian syventaminen: kerronnallisuus opetusty&ssa

2. analyysisykli e kertomusten ensimmaisten tulosten kirjaaminen
Analyysin ja teoriaosan e havahtuminen identiteetti-teemaan

tédydentyminen seka e graduohjaus -> aineiston uudelleenkasittely
syventaminen e kerronnallinen analyysi: tiiviskertomusten rakentaminen

e vertikaalinen lukeminen: kertomusten ja kerronnallisuuden
rajojen asettaminen, mita hyvaksytaan tutkimuksen kannalta
kerronnaksi, onko kaikki opetustilanteen puhe kerrontaa

® teorian syventdminen: identiteetti, ammatillinen identiteetti,
opettajaksi kasvaminen

3. analyysisykli * hiotun analyysimenetelman kayttd

Analyysimallin e kerronnallinen analyysi

vahvistaminen, oman e tulosten tarkentuminen

ksitteiston * teorian syventdminen: kertova opettaja -kdsitteen
tarkentuminen rakentuminen

Analyysisyklit kuvaavat hyvin myos pro gradu -tyoni oppimisprosessia. Koen

tutkimusprosessin aikaisen oppimisen syventyneen syklimdisesti.

5.5 Eettiset ratkaisut ja luotettavuus

Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt esittimdan ja perustelemaan mahdollisim-
man avoimesti niitd 1dht6kohtia, joista olen tutkimusta tehnyt ja kuinka tutki-
musta on toteutettu. Olen tutustunut huolella tutkimuseettisen neuvottelukun-

nan eettiseen ohjeistukseen (2012), ja lahtokohtanani on ollut hyvén tieteellisen
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kdytdannon noudattaminen. Tutkimuksen luotettavuuden ja ldpindkyvyyden
ndkokulmasta tdrkednd tavoitteenani on ollut tehdd laadullisen tutkimuksen
prosessiluonne nakyvaksi tutkimusraportissa. Ymmarréan, ettd osa tutkimuksen
luotettavuutta on osoittaa tutkimusmenetelmien ja tulkinnallisten linjojen kehit-
tyminen. Kiviniemen (2018) mukaan tutkimusprosessin kuvaus on myds osa
uskottavuuden osoittamista tutkimuksessa. On tdrkedd avata lukijalle, millais-
ten olettamusten pohjalta tutkimuksessa on tehty ratkaisuja (Kiviniemi 2018,
71). Avoimuuteen pyrkiminen vaatii my0s osoittamaan, mistd nakékulmasta ja
lahtokohdista tutkimusta tehdaan.

Tutkimuksen haastatteluaineisto on kerdtty laadukkaalla Zoom-dénitys-
laitteella, jossa ei ole verkkoyhteyttd. Muistikortille tallennetut haastatteludanit-
teet on siirretty laitteelta salasanasuojatulle tietokoneelle. Adnitettyd aineistoa
sdilytetddn tietokoneella vain tutkimukseen tarvittavan ajan. Aineiston sdilyt-
tamistd koskevat tiedot sekd anonymiteetin suojaus on kéyty lapi jokaisen haas-
tateltavan kanssa vield haastattelua edeltdvissd lyhyessad keskustelussa. Tutkit-
tavien anonymiteetin suojaamiseksi aineistoa on késitelty tutkimusraportissa
niin, etteivét tiedot kertojan idstéd, sukupuolesta, tyopaikasta tai oikeasta nimes-
td kdy ilmi. Joitakin tulosluvun kannalta tdrkeitd aineistositaatteja on jitetty
tutkimusraportista pois tutkittavien suojaamiseksi.

Kerronnallisen tutkimuksen eettistd laatua pidetdan laadullisen tutkimuk-
sen tapaan hyvéni, koska se on luonteeltaan tutkittavan omaa yksilollistd danté
kunnioittavaa. Tutkimukseen voi tdstd huolimatta liittyd eettisid ongelmia. Ker-
ronnallisessa haastattelussa ei vapaaehtoisesta osallistumisesta huolimatta voi-
da aina tietdd, mihin kertomus johtaa. Oman tarinan kertominen voi viedd
mennessddn, ja haastateltava saattaa tulla paljastaneeksi asioita, jotka voivat
olla haavoittavia tai hyvin henkilokohtaisia. Myos altistuminen tutkijan teke-
mille tulkinnoille tai jo oman kertomuksen asettaminen tutkimuksen objektiksi
saattaa tuntua jossain tilanteessa haastateltavasta loukkaavalta. (Hadnninen

2017, 175.)
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Oman kertomuksen luovuttaminen tulkinnoille ja analysoinnille herattda
kysymyksen siitd, kuka tarinan lopulta omistaa. Bolen & Adams (2016, 622)
kutsuvat tdtd kerronnallisen tutkimuksen eettistd ndkoékulmaa tarinan omista-
juudeksi (narrative ownership). On luonnollista, ettéd tutkija lukee, kahlaa, tul-
kitsee ja analysoi kertomuksia eri tavoin kuin esimerkiksi kertomusten kertojat
itse (vaikka ndilld koko aineistoon pddsy olisikin) (em.). Tutkijalla on oletetta-
vasti jo tietoa ja kokemuksia tutkittavasta ilmitistd. Bolen & Adams (2016) poh-
tivat tarinan omistajuuden kannalta, pitdisik6 tutkimukseen osallistujille jakaa
eettisyyden nimissd tutkijan tekemdt tulkinnat heiddn kertomistaan tarinoista.
Smythe & Murray (ks. Bolen & Adams, 622) puolestaan puolustavat tutkijan
tekemda tulkintaa. Heiddn mukaansa kerronnallinen analyysi ei pyri tekeméaan
selvyyttd siitd, mitd kertojat sanovat vaan tulkitsemaan sanojen takana olevia
merkityksid.

Aiemmin selvitin ja perustelin tutkimukseen osallistuvien valintaa ndiden
soveltuvuuden ja tutkimusjoukon homogeenisuuden periaatteella. Tutkimus-
joukon rajaamisen eettisyyttd en koe timan tutkimuksen kohdalla merkittdvak-
si huolenaiheeksi. On kuitenkin tiedostettava, kenen tarinalla on oikeus tulla
kuulluksi. Kerronnallinen etuoikeus (narrative privilege) kuvaa tutkijan velvol-
lisuutta huolehtia siitd, ettd tima on pohtinut, kenen &déni tutkimuksessa kuu-
luu ja kenen tarina katsotaan kertomisen arvoiseksi. Kerronnallinen etuoikeus
velvoittaa tutkijaa huomioimaan tutkittavan henkilon instituutionaalista ase-
maa, sosiaalista identiteettid (kuten etnistd alkuperdd ja sukupuolta) ja kykya
tuottaa tarinaa. (Bolen & Adams 2016, 623.)

Kerronnallisella etuoikeudella tarkoitetaan my6s henkilén oikeutta paasta
kasiksi tutkimuksen julkaisuihin ja tavoittaa ne ymmarrettdvalla kielelld. Tutkit-
tavalla on myds oltava mahdollisuus vastata luotuun kertomukseen. (Bolen &
Adams 2016, 623-624). Tassd tutkimuksessa haastateltavat ovat valikoituneet
mukaan tutkimukseen kertovina opettajina — ikd, sukupuoli, etninen alkupera

tai virka-asema eivét ole vaikuttaneet tutkittavien valintaan. Silti rajaaminen
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voi sulkea ddnen myds opettajien madrittelemédttomasta joukosta joltain ryhmal-
ta.

Kerronnallisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa ei voida sivuuttaa
kysymystd, mistd tiedimme tarinan olevan tosi. Vastaaminen vaatii Heikkisen
(2015) sanoin katsomaan kerronnallisen tutkimuksen tulkinnalliseen ja kon-
struktivistiseen luonteeseen. Kerronnallisessa ja tulkinnallisessa tutkimuksessa
tutkija on aina osa tutkimuskohdettaan. Tulkinta muodostuu vuorovaikutuk-
sessa tutkittavan kanssa. Niinpé perinteiset realistisen paradigman késitteet va-
liditeetista ja reliabiliteetista eivdt toimi laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
den ja laadun kuvaajina. Ne ovat saaneet tilalle uusia, laadullista tutkimusta
paremmin kuvaavia késitteitd. Validiteetin eli pysyvdn totuuden kuvaamisen
vaihtoehdoksi tulkinnallisessa ja konstruktivistisessa tutkimuksessa Heikkinen
kdyttdaa késitettd validointi. Validointi viittaa tulkinnalliseen prosessiin, jossa
ymmadrrys maailmasta syntyy véhitellen. (Heikkinen 2015, 163.)

Kysymykseen kertomuksen totuudesta Bruner on ehdottanut (ks. Heikki-
nen 2003, 195) kertomusten totuuden kuvaamisesta késitteelld todentuntu (eng.
verisimilitude). Jos oletetaan, ettd paradigmaattisen ja kerronnallisen tietdmisen
tarkoituksena on vakuuttaa lukijansa, paradigmaattisen tietimisen tarkoitus on
vakuuttaa totuudesta. Kerronnallisessa tietdmisessd kysymys on vakuuttami-
sesta todentunnulla. (Heikkinen 2003, 195.) Kysymys siitd, onko tarina tosi, ei
olekaan merkityksellinen vaan se, kuinka todentuntuinen tarina on. Kertomus
ei voi olla totuuden tai laadun mittari. (Heikkinen 2003, 195.) Kerronnallisessa
tutkimuksessa tarvitaan kuitenkin uudenlaisia tytkaluja validoinnin mittavali-
neiksi. Heikkinen ja kumppanit (ks. Heikkinen 2018, 157) ovat muodostaneet
tdhan tarpeeseen kerronnallisen tutkimuksen viisi validointiperiaatetta: (1) his-
toriallisen jatkuvuuden periaate, (2) refleksiivisyyden periaate, (3) dialektisuu-

den periaate, (4) toimivuuden periaate ja (5) havahduttamisen periaate.
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6 TULOKSET

Luvussa 6.1. pohjustan tulosluvun tarkastelua esittelemalld tutkimukseen osal-
listuneiden opettajien tiivistetyt kertomukset. Namd kerronnallisen analyysin
avulla rakennetut kertomukset toimivat johdatteluna tuloslukujen 6.2. ja 6.3.
tarkastelulle. Opettajien kertomukset on konstruoitu tiivistetyksi kertomukseksi
tutkijan kieliasulla. Kertomuksista on jdtetty pois yksityiskohtia anonymiteetin
suojaamiseksi.

Luvussa 6.2. vastaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni “Miten kerto-
vaksi opettajaksi kasvetaan?”. Luvun alaotsikot muodostuvat analyysivaiheessa
muodostamistani teemoista: kertovaksi opettajaksi kasvaminen, lapsuuden tai-
tavat kertojat, kerronnallinen ajattelu, opettajan malli, ammatillinen kasvu ja
ammatillinen identiteetti.

Luvussa 6.3. vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni “Millaista kertomus-
ten ja kerronnallisuuden kdyttd opetustydssd on luokanopettajien
kuvaamana?”. Tédssd luvussa kdyn ldpi tuloksia, jotka koskevat kertovan opetta-
jan opetustyotd koululuokassa. Kuvaan kertomuksien ja kerronnallisuuden
kayttdd opetustydssd seuraavien teemojen kautta: kertomukset ja kerronnalli-
suus opetustyOssd, tunteiden navigointi, kasvattava kertominen, kdytanteits,
pedagoginen tieto, oppiminen, lukemisen merkitys, henkil6kohtaiset kerto-

mukset osana opetusta ja lapsildhtoisyys.

6.1 Opettajien kertomukset

Kertojan ddni sisdllid - Opettaja 1:n kertomus

Opettaja 1:1le kertovaksi opettajaksi kasvaminen on ollut luonteva polku. Opet-
taja kuvaa kasvaneensa kertomiseen kannustaneessa kulttuurissa ja yhteisossa.

Opettaja on lapsuudessaan kuunnellut monenlaisista taustoista tulevia eri ikai-
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sid kertojia. Lapsuuden kulttuurissa teknistd ja visuaalista tietoa on usein kdan-
netty puheeksi aikuisten kesken keskustellen. Timéa on opettajan mukaan ollut
tarkedd sanavarannon kehittymisen ja opettajan tyon kannalta. Opettajan tyGssd
kertominen on kehittynyt opettajan mukaan kokemuksen kautta, kun hin on
huomannut, milld tavalla kertominen tepsii parhaiten.

Opettaja 1 kertoo kasvaneensa kirjojen ympadrilld. Han kertoo, ettd my0s
kirjat, joita nykyisinkin lukee, vaikuttavat toisinaan hdnen opetukseensa. Opet-
taja saattaa ujuttaa opetukseensa pienid sitaatteja tai kirjoista tuttua puhetapaa.
Opettaja on huomannut, ettd tunteen herdttdimaminen kuulijassa on myds tér-
ked osa kerrontaa. Tunteen kiinnittdminen uuteen opittavaan asiaan on opetta-
jan mukaan tdrkedd koulussakin. Kaikille kertomukset eivit ole opettajan mu-
kaan paras tapa oppia. Ilmapiirin luomisessa kerronta ja se milld tavalla puhuu
on kuitenkin opettajan mielesta tarkeda kaikille.

Opettaja 1:n mielestd kerronnalle ei ole endd entiseen tapaan tilaa koulus-
sa. Han kokee, ettd opettajilta odotetaan nykyisin enemmén esimerkiksi toi-
minnallisuutta. Kerronta mahdollistaa opettajan mukaan hyvit mahdollisuudet
huomioida oppilaiden omat kiinnostuksen kohteet. Opettaja 1 on huomannut,
ettd erilaisille ryhmille toimivat erilaiset kerronnan keinot. Han toteaa, ettd ker-
ronta toimii my06s kasvatuksellisissa tilanteissa. Toisen kokemaa voidaan vilit-
tdd hanen mukaansa hyvin juuri kertomalla.

Kertomiseen liittyy opettajan mukaan riski, koska kertominen syntyy la-
helld ihmisen sisintd. Kertoja asettaa tdlld tavoin itsensd myos alttiiksi haavoit-
tumiselle. Kertojan ddntd on hinen mukaansa mahdotonta vaientaa. Han on
huomannut, etti kertojan ddni voi kuulua silloinkin, kun opettaja itse pyrkii
ratkaisemaan jotakin teknistd ongelmaa. Kertominen itselle auttaa selvittimaan,

kuinka teknisen laitteen tulisi toimia.
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Mielikuvitus kertomisen ldhteend — Opettaja 2:n kertomus

Opettaja 2 kertoo oman persoonansa olevan kertomiseen taipuva. Han kuvaa
myos olleensa aina innokas selittdjd. Opettajan lapsuuden perheessd ymparilld
oli paljon hyvid kertojia. Isd kertoi taitavasti, ja diti d4nitti perheen lapsille eldy-
tyen kerrottuja satukasetteja. Opettaja kuvaa, ettd hédnelld on ollut aina halu
esiintyd, minkéd esteend esiintymisjannitys on ollut. Oppilaiden kanssa jannitys-
td ei kuitenkaan ole koskaan ollut. Kokemus opettajana on auttanut myos ker-
tomisessa kehittymisessd. Opettaja kuvaa olevansa kutsumusammatissa, ja ker-
tominen on hdnen mukaansa kuin ammattitauti opettajille.

Opettaja kertoo kdyttdvansd kertomuksia paljon tydssddn. Kekselidisyys
auttaa liittdimddn opetukseen pienid hetkessd syntyvid kertomuksia, joiden
avulla saadaan vaikkapa oppilaiden naulakko hyvéén jdrjestykseen. Opettaja 2
kdyttdd my0s kielikuvia opetuksessaan oppimisen apuna ja pyrkii tukemaan
oppilaidensa mielikuvituksen kehittymistd. Eldytyva kertominen saa opettajan
mukaan vilkkaankin luokan kuuntelemaan aivan hiiskumatta.

Opettaja kertoo, ettd hén liittd4 opetukseen usein erilaisia tunteita. Han on
my0s huomannut, ettd vaikean asian tai tunteen késittelyssd esimerkkitarinat
omasta lapsuudesta tai omien lasten lapsuudesta ovat toimivia. Henkilkohtai-
silla kertomuksilla opettaja voi hdnen mukaansa myos nédyttad, ettei ole vaka-
vaa, jos tekee virheen.

Opettaja nikee digitalisaation riskind kertomisen ja mielikuvituksen kehit-
tymiselle. Han kokee, ettd koulussa olisi tarkedd palata opetuksessa perusasioi-
den ja struktuurin pariin. Opettaja kuvaa tekevinsi ty6td paljon opettajajohtoi-
sesti, mutta kertominen mahdollistaa juuri oppilaiden yksil6llisen kohtaamisen.
Esimerkiksi matematiikan tehtdvdssd oppilaan oman kiinnostuksen kohteen
liittdminen tehtdvaddn helpottaa oppilasta.

Opettaja kertoo nauttivansa siitd, ettd hdnelld on tyossddn “oma juttunsa”.

Tasapaino tydssd on tuonut opettaja 2:lle my0s iloa. Han kuvaa olevansa onnel-
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lisimmillaan tydssddn juuri nyt ja iloitsee siitd, kun saa opettaa omaa luokkaan-
sa kokonaisia pdivid. Opettaja kokee kerronnollisuuden rajattomana mahdolli-

suutena ja tyokaluna.

Hyvdi tunnelmaa luokkaan — Opettaja 3:n kertomus

Opettaja 3 kuvaa kertomisen olevan luonnollinen osa itseddn. Opettaja kertoo
kasvaneensa perheessd, jossa kerronta on ollut luontevaa. Opettajan 3:n per-
heessd on kannustettu kertomiseen, esiintymiseen ja ottamaan kantaa.

Opettaja 3 kertoo havahtuneensa kertomiseen opetustydssa aloittaessaan
opettajaksi opiskelemisen. Opettaja kuvaa, kuinka hén kuvitteli opintojen alus-
sa, ettd opettajan pitdd olla tietynlainen. Harjoitteluohjaajan antaman palautteen
myo6td opettaja kertoi ymmartidneensd, ettd opettaja voi olla oma itsensd. Koke-
mus ty0ssd on rohkaissut myds kdyttamaan kertomuksia.

Opettaja 3 ei omien sanojensa mukaan osaa opetettavia asioita aina taydel-
lisesti, mutta hédnen taitonsa on kertoa niistd hyvin. Hin on huomannut, ettd
opettajan eldytyva ddneen lukeminen oppilaille on usein tehokkaampaa kuin,
tekstin opiskelu oppilaiden itsensd lukemana. Aéneen lukemiseen voi liittda
opettajan mukaan hauskoja juttuja ja yksityiskohtia. Opettaja 3 kertoo opetuk-
sessaan usein my0s vertaistarinoita. Ndma eldvastd eldmastd olevat kokemuk-
set tulevat usein opettajan omien lasten kautta. Opettaja 3 on huomannut, ettd
ilman eldviad esimerkkikertomuksia moni asia jdd koulussa irralliseksi.

Opettaja 3:n mielestd suuri osa opettajista on vanhanaikaisia, ja toimies-
saan itse opettajana han yrittdd taistella tdtd vastaan. Opettajan mukaan on tar-
kedd antaa oppilaille malli aikuisesta, joka osaa nauraa itselleen. Opettajan mie-
lestd huumori on tédrkedssd roolissa koulussa. Opettajan mukaan kertomisella
voidaan vaikuttaa koululuokan positiiviseen tunnelmaan.

Opettaja 3 kuvaa olevansa kurinalainen opettaja mutta kokee, ettd kerron-

ta tuo ty6hon rentoutta ja kepeyttd. Opettajan mielestd opetuksessa tulisi olla
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aikaa keskusteluille. Opettajan on hdnen mukaansa tiedettdvad ja havaittava,
milloin ja mistd oppilaiden kanssa olisi hyva keskustella. Opettaja kuvaa, ettd
parhaimmillaan hénelld on luokassa olo, kuin hén olisi koomikko, joka hyvilld
vitseillddn ja tietoiskuilla saa oppilaat oppimaan. Kertomusten kdyttdminen

opetuksessa tekee tyOstd opettajan mukaan hauskaa myos hénelle itselleen.

Lukemiseen kannustava kertoja — Opettaja 4:n kertomus

Opettaja 4 kuvaa perheessddn ja kotiseudullaan olleen paljon mieleenpainuvia
tarinankertojia. Opettaja muistelee kotipaikkakunnallaan olleita taitavan kerto-
jan kesdkursseja sekd sitéd, kuinka iso serkkujoukko odotti sukulaismiehen ker-
rontahetkid. Opettajan isoditi oli my&s hyva kertoja. Opettaja nimedd kouluaiko-
jen kertovien opettajien vaikuttaneen siihen, ettd hanestdkin tuli kertoja. Nama
opettajat kdyttiviat opetuksessaan paljon kertomuksia esimerkiksi muistisddn-
toina.

Opettaja 4 on huomannut, ettd rohkeus kertomiseen lisddntyy kokemuk-
sen kautta. Siind luottamus omiin oppilaisiin auttaa myds. Opettaja on tehnyt
draamakasvatuksellisia yhteistySprojekteja ja kokee ettd oppilaat pitdvét tyota-
voista, joissa saa ndytelld ja esittdd. Opettaja 4:n mukaan kertomukset ovat tasa-
arvoisia, silld omassa keksityssd tarinassa asiat voivat olla kaikilla yhtd hyvin,
eikd omia kertomuksia tarvitse hdvetd. Kertominen on opettajan mukaan luon-
teva osa opettajan ammattia.

Opettaja on huomannut, ettd oppilaat jaksavat nykyddn kuunnella va-
hemmain. Kertomukset nédkyivatkin opettaja 4:n mukaan koulussa ennen ny-
kyistd enemmaén. Kertominen on opettajan mukaan yhteydessa kouluviihtyvyy-
teen. Opettaja kertoo iloinneensa, kun hin on kuullut vield vuosien jilkeen op-
pilaan muistelevan opettajan kertomuksia. Kerronta, sanallistaminen ja huumo-

ri auttavat opettajan mukaan koulussa my0s kasvatuksellisissa tilanteissa.
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Kertominen on opettajan 4:n mukaan opettajajohtoista, ja hdn uskoo sen
olevan toimiva tapa opettaa. Opettaja 4 suhtautuu varauksella itseohjautuvuu-
den korostamiseen, koska se ei tuota valttamattd tarinoita. Lisakouluttautuim-
nen on kannustanut opettaja 4:d kertomiseen. Opettajan mukaan olisikin tédrke-
ai, ettei koulutusmaarirahoista sidsteta.

Opettaja 4 kokee lukemisen ja ddneen luennan kuuntelemisen tarkedksi
oppilaille. Opettaja toivoo, ettd han saisi myds vanhemmat ymmaértamaan lu-
kemisen merkityksen. Hanen mukaansa alakoulussa syntynyt rutiini lukemi-
seen jatkuu varmasti ldpi elamén. Se tarkoittaisi opettajan mukaan muiden vi-

rikkeiden, kuten digilaitteiden kdyton vahentamista.

Intensiivisid oppimisen hetkid — Opettaja 5:n kertomus

Opettaja 5 kertoo, ettd hinelle on lapsuudessaan kerrottu ja luettu paljon satuja
ja tarinoita. Kirjojen myo6td hénelle on syntynyt kiinnostus kerrontaa kohtaan.
Tyon kautta opettaja on myds huomannut, ettd kerronta mahdollistaa intensii-
visen oppimisen hetken oppilaiden kanssa. Opettaja kuvaa usein kertovansa tai
lukevansa lasten istuessa ymparilld. Kertoessaan opettaja huomaa lasten eleistd
ja ilmeistd, kuinka kertominen tempaisee kuulijat mukaansa.

Opettaja 5 on huomannut, ettd kerronta mahdollistaa oppilaiden iédn ja ke-
hitystason huomioimisen. Kerrontaa voi opettajan mukaan sidddelld télla tavoin
oppilaiden omalle tasolle. Opettaja 5 on huomannut, ettd liikkuva kuva toimi
aiemmin lasten huomionvangitsijana. Nykyisin pysdytetty kuva toimii opetta-
jan mukaan liikkuvaa kuvaa paremmin. Moni asia tapahtuu nykyaikana vauh-
dikkaasti, ja opettaja on kokemuksestaan huomannut, ettd kertominen rauhoit-
taa lapset kuuntelemaan. Kirjan lukeminen toimii opettajan mukaan tehokkaas-
ti, mutta opettajan kertominen ilman kirjaa imaisee oppilaat vield tiiviimmin

mukaan kuuntelemaan.
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Opettaja 5 kuvaa, ettd kertominen toimii opetuksessa usein motivoinnin
keinona. Omaa kertomistaan voi hdnen mukaansa tehostaa kayttamalla piirta-
mistd kerronnan rinnalla. Opettaja kertoo, ettd usein opetustilanne ldhtee liik-
keelle kertomisesta. Tarina voi toimia johdattelijana opiskeltavaan ilmitén tai
kokonaisuuteen. Opettaja 5 on pohtinut, voisiko opittava ilmi6 tai oppimisko-
konaisuus rakentua kokonaan tarinan ympaérille.

Opettaja 5 toivoo, ettd oppilaiden sanavaranto ja mielikuvitus rikastuisi-
vat kerronnan keinoin. Kertominen tilanteena mahdollistaa opettajan mukaan
erilaisten asioiden painottamisen ja esiin nostamisen opetuksessa. Lapset tarvit-
sevat opettajan mukaan myos kertomisen mallin kehittydkseen itse kertojina.
Opettaja ndkeekin kertomisen auttavan oppilaita kehittelemédéan vahitellen myos

omia tarinoitaan.

6.2 Kertovaksi opettajaksi kasvaminen

Jokainen tutkimushaastatteluni alkoi kysymykselld “kuinka sinusta tuli kertova
opettaja”. Haastateltavat opettajat asettuivat kertomaan opettajaksi kasvustaan
kertomalla keskeytyksettd oman opettajatarinansa. Kertomusten aloittaminen
tai eteneminen eivit noudattaneet yhtaildistd kaavaa, mutta opettajilla vaikutti
olevan tavoite asetella tapahtumat ja kokemukset kronologiseen jérjestykseen.
Useimmissa kertomuksissa opettajat palasivat varhaisiin muistoihin kertomisen
edetessd. Opettajien kuvatessa kasvuaan kertovaksi opettajaksi kertomuksissa
toistui paljon yhtenevid piirteitd. Jokainen haastateltavistani tunnisti itsensd
kertovaksi opettajaksi jollakin tasolla. Osalle haastattelijana tarjoamani rooli

kertovana opettajana tuli yllatyksena:

”Méikadn en koko kerrontaa ollu ajatellu ennen ku otit timén aiheena esille, ettd se on
jotenkin itsestddnselvyys, mutta ei se niin ookaan. (opettaja 4)

Opettajien kertomuksissa kdytiin pohdintaa siitd, millainen kertova opettaja on

ihmisend. Kertomista ei irroitettu itsestd tai opettajana olemisesta, vaan kerto-
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minen liitettiin opettajien kertomuksissa sithen millainen mind olen ihmisena.
Opettajat 1 ja 3 vertaavat itseddn kiinnostavalla tavalla kertovaan ihmiseen. Kurt
Ranken (1961) esittimi kasite homo narrans, kertova ihminen, kuvaa ihmisen
inhimillistd tarvetta kertoa tarinoita. Tarjoamani kertovan opettajan rooli liitet-

tiin ndin kiinnostavalla tavalla kertomiseen taipuvaan ihmiskuvaan:

”Sieltd varmaan ldhti niikd ensimmadisen kerran, miké sdd sanoit...kertova opettaja, koska
mdd oon kertova ihminen. Musta ei oo ikddnkuin tullut kertovaa opettajaa, vaan maa
olen vaa semmonen mikd m&d olen.” (opettaja 3)

" Taitavasti kertovaksi opettajaksi on siis tultu silld tavalla, ettd on ollut taitavasti kertova
ihminen, josta on tullut opettaja.” (opettaja 1)

On kiinnostavaa, ettid kertomista kuvataan osana ihmisena oloa. Nain ollen tut-
kittaessa kertovaksi opettajaksi kasvua, on tarkasteltava my0s kasvua ihmisek-
si. Goodsonia (ks. Heikkinen & Syrjdld 2003, 7) mukaillen: opetustyd on per-
soonallista toimintaa ja siksi on tdrkedd saada tietoa opettajasta ihmiseni. Oman
kasvun arviointi on kuitenkin vaativa tehtdva. Ehka juuri siksi kertovaksi opet-
tajaksi kasvun kuvauksissa oma kertojana oleminen selittyy opettajien kerto-

mana luontevuuden ja luonnollisuuden késitteiden kautta:

“Minulle my6s se kertovaksi opettajaksi tulo on ollut hyvin luonnollinen polku, ei ehkd
ees valinta, vaan semmoseksi mind oon vaan tullut.” (opettaja 1)

Tai kuten opettaja 1 kuvaa:

”Se varmaan kumpuaa jostakin...Se on sisdsyntysta! (opettaja 3)”

Lapsuuden ihmissuhteilla vaikuttaa olevan ilmeinen yhteys kertovaksi opetta-
jaksi kasvussa. Opettajien kertomuksissa merkityksellisiin ihmissuhteisiin liit-
tyy kertomista monella tasolla. Opettaja 3 liittdd omaan kertomukseensa kasva-
tuksen merkityksen. Hanen kertomuksessaan kerrontaan kasvaminen on myds

kasvamista kertovaan yhteisoon:

”Mai4 uskon, ettd se on jollain lailla niinku solutasosta..tai méda on kasvanu sithen. Maa
oon eldny semmosessa perheessd ja yhteisdssd misséd on kasvettu siihen, tai se on ollut
luontevaa.” (opettaja 3)
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Voidaankin todeta, ettd tdrkeiden ihmissuhteiden lisdksi kertovaksi opettajaksi
kasvuun liittyy lapsuuden kasvuymparistd. Opettaja 1 kuvaa tdtd laajemmin
ilmaisulla “kulttuuri, josta on tullut osaksi”. Kulttuuri kuvaa kokonaisvaltai-
semmin kasvamisen kontekstia. Kasvaminen kertomisen kulttuuriin voi nain

tarkoittaa kulttuuristen tarinamallien ja kerrontatapojen omaksumista:

[...] siis se, ettd jostakin opettajasta tai ihmisestd ylipdansa tulee silld tavalla kertomalla
asioita viestittdva liittyy varmastikki siihen omaan taustaan ja kulttuuriin. Sithen kulttuu-
riin mistd on tullut osaksi sitten tuossa varttumisensa vaiheessa. Kun on ite lapsuudessa
kuunnellut ukkeleita jotka kertoo asioita, niin ehkd minustakin sitten tulee asioita kertova
ukkeli. Ja nimenomaan ndin, ettd sitd on kuunnellut hyvin erilaisista ldhtokohdista tule-
via ihmisid ja my®0s eri-ikdsid. Ja nimenomaan ettd on pienend kuunnellu hyvinkin van-
hoja ihmisid, timmdsid pappoja ja ukkeleita kertomassa tarinoita.” (opettaja 1)

Kertovassa kulttuurissa kasvamiseen viittaa myds opettaja 3 puhuessaan ker-
tomisesta sukuperinteend. Luumi (2006) kirjoittaa kertomisen taidon kulke-
neenkin aiemmin suvuttain. Luumi (2006, 19) vertaa kertomista osittain kasi-
tyon tapaiseen taitoon, joka kulkeutuu isdltd pojalle ja osittain lahjakkuudeksi.
Opettajan 3 perheessd kertomiseen on kannustettu, mutta opettaja liittdd suku-
perinteeseen myds aktiivisen toimimisen mallin. Opettajan 3 kertomuksesta voi
my0s laajemmin tulkita, ettd kertominen on hyvéksi havaittu keino vaikuttaa ja

saavuttaa haluttuja padmaaria:

”Ma4d4 luulen, ettd se on varmaan sukuperinnettd. Varsinkin isén puolelta...no kylla oikes-
taan molempien 4itin ja isédn suku. Sielld on aina paljon esiinnytty, otettu kantaa, vaikutet-
tu. Ja varmaan niinku kannustettu semmoseen.” Fopettaja 3)

Kertojaksi kasvaminen ei néyttdisi olevan opettajien kertoman mukaan irralli-
nen muusta kasvusta ja kehittymisestd. Kerronta liitetddn opettajien kertomuk-
sissa my0s persoonallisuuden piirteisiin. Kertojana olemisen kuvaaminen per-
soonallisten piirteiden kautta on myo6s hyva esimerkki neuvottelusta, jota ker-
ronnan késitteiden kohdalla tutkimushaastatteluissa kdydaan. Opettaja 2 yhdis-
tdd puheliaisuuden osaksi kertojana toimimista. Puheliaisuus ei itsessdan kui-
tenkaan tee ihmisestd valttamattd kertojaa. Opettajan 2 kohdalla puheliaisuus
kuitenkin liittyy taitavaan selittimiseen, asioiden selvittdimiseen taitavasti ker-

toen:
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“Varmaan ldhtokohtasesti ensinndki mun persoona on semmonen hyvin pursuava. Tai
niink6 puhuva, ja kertova. Mdd on tykannyt aina selittdd asioita jotenkin juurta
jaksaen.” (opettaja 2)

Kertomukset ovat tarjonneet kulttuurisia malleja my6s lapsuudessa. Kertomus-

ten voi nédin katsoa tarjoavan myds lapsuudessa omaan identiteettiin tarinoita:

”Kun oon ollu ite ekaluokkalainen ja ennen koulua, kun Peppi Pitkétossuki tuli, niin se
on ollu helppo samaistua kun ite on ollu vdhdn semmonen pyryharakka, niin on 16ytynyt
toinen tottelematon lapsi kuin ite on. Se on ollu kauheen hyvé, kun ei 0o varmaan ollu
semmonen kansakouluajan muotin mukainen oppilas.” (opettaja 4)

6.2.1 Lapsuuden taitavat kertojat

Kertovilla opettajilla ndyttdisi taimén tutkimuksen perusteella olevan runsaasti
kertovia esikuvia. Kertovien esikuvien mieleenpalauttaminen vaikutti olevan
helppoa jokaiselle tutkimukseen osallistuneelle. Esikuvia muisteltiin kertomuk-
sissa mielellddn, ja erityisesti kahdella opettajista kertomukset ovat lampiméan
muistelemisen véarittamiad. Kertovat esikuvat ndyttaytyvit kertomuksissa kerto-
jille rakkaina ja merkittdvind henkildind. Opettaja 4 palauttaa mieleen kertova-

na esikuvana isoaitinsa:

Sitten tietysti mun isoditini oli sadunkertoja. Han kertoi meille aina opettavaisia tarinoita,
ja muistan ettd ylioppilaskirjoituksissaki englannissa sattui esseen aihe Stories for
children, ja kerroin isodidistd joka oli valtava tarinankertoja. (opettaja 4)

Opettaja 2:n kuvaus kiireisen didin y6llad dédnitetyistd tarinakaseteista kertoo yh-
teydestd, joka kerronnalla on mahdollista saavuttaa. Opettaja kertoo, ettd didin

kertova déni oli erilainen kuin arjen keskella:

Ja sitten tuota, kylld mun isd varsinkin kerto tarinoita ja sitten diti luki kasetille tarinoita.
Se luki esimerkiks Nalle Karvatassua tai muistaakseni Pekka Tépohantda ja..Luki var-
maan joskus y6lla ku me nukuttiin ja sitten meilld oli valamiina ne C-kasetit ja kun men-
tiin nukkumaan niin me kuunneltiin sitten ditin dantd. Mika oli musta kauheen maagi-
nen, ettd vaikka méd tiesin ettd se on diti niin méaa en silti niiku tajunnu... tai joku mulla
oli semmonen. Se oli niin mahtava se ditin &4ni ku se ei arjessa kdyttianyt semmosta ker-
ronnallista d44ntd, ettd ku se oli se semmonen kiirehtiva diti, joka ei oikeen sitten ehtiny.
(opettaja 2)

Opettajien kertomusten perusteella taitavasti kertovat esikuvat ovat herittaneet

yhteyden kertojan ja kuulijan vélilld. Opettaja 2 voi helposti palauttaa mieleen
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kertojan dédnen ja tunnelman, kun lapsuuden perhetuttu eldytyy Aku Ankan

Karhukopla-hahmoihin:

Sitten meilld oli semmonen Esko-setd [...] se luki meille Aku Ankkoja. Ja aivan huippu oli
karhukopla! Se ite muistutti ihan ulkon&ollisesti niitd karhukopladijid. Ja musta on sem-
monen valokuvaki ku maad istun sen kainalossa marimekon yokkari paélld ja posket sau-

nan féiléikeen punasina ja hymy korvissa ku maa kuuntelen sitd kun Esko lukkee Karhu-
koplaa. (opettaja 2)

Lukemisen merkityksen teema nousi esiin jokaisessa tutkimushaastattelussa
jollakin tavoin. Kirjojen lukeminen sekd itse ettd kuuntelijana koettiin merkitta-
viksi. Lapsuuden kirjamuistot kuuntelijana toistuivat etenkin opettajan 4 ja

opettajan 5 kertomuksissa:

”No varmaan se, ettd minulle itselle on kerrottu paljon satuja ja tarinoita, sillon kun mina
oon ollut lapsi ja luettu paljon kirjoja niin on tullut sitten semmoinen kiinnostus sité ker-
rontaa kohtaan.” (opettaja 5)

Kertovien esikuvien muistoissa kerronta on voinut olla my6s kollektiivinen ko-
kemus. Opettaja 4 kuvaa, kuinka serkukset odottivat sukulaismiestd pellolta

kotiin kertomaan jannittavia juttuja:

Mutta mikaé oli parasta lapsuudessamme! Odotimme sadepadivid, ettd ei ois ollu Jouko
pellolla. Kaikki serkukset kokoontuivat sinne vintin rappuihin ja hdn kertoi kummitusjut-
tuja. Valtavasti oli kummitusjuttuja, ja ritheen liittyvid juttuja! Mutta sitten oli my&skin
[paikkakunnalla] ollut timmonen kansanparantaja ku [nimi], verenseisauttaja ja sithen
liittyvid tarinoita, niitd oli kanssa palijon. Fopettaja 4)

Opettajien kertomukset omista kertovista esikuvista antavat vihjeen siitd, ettd
kerronnalla on merkittdvd rooli yhteyden- ja merkitystenluojana. Vuosikym-
menten jdlkeen mieleen palautuvat kertomukset selittdvét osaltaan kertovaksi
opettajaksi kasvua. Vahvat kerronnan ja kerronnallisuuden vérittimat koke-
mukset ovat olleet merkittdvassd roolissa kertovaksi ihmiseksi ja myShemmin
kertovaksi opettajaksi kasvamisessa.

On yllattavad, ettd haastatelluista opettajista vain yksi liittdd kertomuk-
seensa omat kouluaikojensa opettajat. Syrjdlan (2008, 174) mukaan kertovat
opettajat ovat usein kouluaikojen muistelluimpia opettajia. He ovat osanneet
kertoa mieleenpainuvalla tavalla opetettavista asioista (em.). Opettaja 4:n ker-

tomuksessa esikuviksi mainitaan juuri téllaiset opettajat:
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”Kertova opettaja olen varmasti siitd lleIYSté’ ettd mulla on ittelld ollu semmosia opettajia
aikanaan, jotka kerto tarinoita. Ja kaikki mitd maa koulusta muistan on tarinat.” (opettaja
4)

Useimmat kertovista esikuvista liitetddn tarinoiden taitavaan kertomiseen ja
elaytyvdan lukemiseen. Opettaja 1:n kertomuksessa kertovat esikuvat esiintyvat
tiedonsiirtdjing, ja tietoa rakennetaan yhdessa. Opettaja 1:n kuvaama tarkka ha-
vainto lapsuudesta avaa mielenkiintoisen yhteyden opetusmaailmaan. Opetta-
jat avaavat tyOssddn teknistd ja usein abstraktia tietoa puheeksi. Taitavasti ker-
rottuna kertomus auttaa abstraktien asioiden kielentdmisessd. Tamdn hyodyn
opettaja 1 on tyossddn huomannutkin. Opettaja 1 kuvaa tilannetta, jossa ratkais-

taan yhdessa keskustellen esimerkiksi teknistd ongelmaa:

Niin se kerronta tosiaan ja ikddnko asioiden auki puhuminen on hyvin monessa asiassa
lapsuudessa ollu esilld esimerkiks niikd my®6s teknisissé asioissa, siis ettd miten joku kone
toimii ja meilld on sitten ollut erindinen maara muitakin kyléisep]i?iéi kuin oma isd, jotka
sielld jotain rakennelleet ja ne on toisille kertoneet niitéd asioita. Eli siis kdytdnnossa joko
visuaalista tai teknistd tietoa avanneet koko ajan puheeksi. Ja sitd kautta ommaa sanava-
rastoa tietenkin my9s laajentanut kun on sité siind kuunnellut ja oppinut ikdanko kahta
tammostd hyvin erilaista tekstuaalista ldhdettd kdantamaan toiseksi. Ja se auttaa opetta-
jan tyssd aika paljon. (opettaja 1)

6.2.2 Kerronnallinen ajattelu mielen sisdisend prosessina

Haastatellut opettajat késittelivdt kertomuksissaan suoraan kerronnallisen ajat-
telun kehittymistd tai sen herddmistd varsin vahan. Kerronnallinen ajattelu liit-
tyy olennaisesti jokaisen tutkimukseen osallistuneen kertovan opettajan tychon.
Opettaja 1 toi ainoana haastateltavista esiin kerronnallisen ajattelun tietoisuu-
den. Kertomista mielen sisdisend prosessina ja ajattelun tapana (esim. Hdanninen
1999; Bruner 1987) kuvastaa opettaja 1:n tarkka kuvaus ajatteluprosessistaan

ongelmatilanteessa:

Joskus huomaan, ettd tavallaan se kertojan déni jdd itelld mieleen tai se puhuu silloinkin
kun sille ei oo tarvetta. Esimerkiks niiko tutkiessa jotakin kotona tai tehdessa jotakin, niin
saatan ikddnkuin keskustella vaikka just ﬁolkupyérén kanssa ettd miten sinun pitdis toi-
mia nyt kun sd4 et toimi, mitd pitdis tapahtua kun téstd pyorittdd, ndin tuosta napsauttaa.
Ja se siis ikddnkuin muuttuu se maailma kertomukseksi siind kun sita tutkii. Se on tuolla
minun sisdssd se kertominen ja sieltd se aina vaan tulee. [...] mdd muistan kun mda oon
niitd (puhe polkupyoran osasta) ekaa kertaa raplannyt niin maa oon silloin niikun siing,
en ehkd ddneen puhunut, mutta huulet varmasti liikkui [mutisee ikidnkuin puhuisi itsek-



54

seen]. Niin, et se myos se ndhty todennettiin puheeksi. Ennen sitd toimintaa ikddnkuin
tehtiin ihan semmonen ajatus ja lause siitd miten tima tdstd muuttuu, tai mitd pitdisi ta-
pahtua. (opettaja 1)

6.2.3 Opettajan mallikertomukset ammatillisen identiteetin peilina

Opettajan malli -teema kuvaa tutkimuksen kertomuksia, joissa opettajat peilaa-
vat omaa ammatillista identiteettiddn suhteessa opettajan mallikertomuksiin ja
koettuihin odotuksiin opettajana toimimisesta. Nama kertomukset ovat tarkeitad
ja kiinnostavia, koska ne heijastelevat opettajien henkilokohtaisia kasityksid
opettajuudesta sekd opettajiin liittyvid kulttuurisia opettajakuvia (vrt. Syrjdla
2003, 14). Hyvérinen (2006, 3) puhuu néistd mallikertomuksista skripteind, kult-
tuuristen mallien mukaan tuotettuina kertomuksina. Tutkimusaineiston kerto-
muksissa oli ndhtdvissa ristiriitaisuutta koettujen opettajamallien kanssa. Opet-
taja 1 pohtii ammatillista identiteettiddn opettajan rooliin liittyvien odotusten

kautta:

Tavallaan kuitenkin tunnen sen osalta myds semmosta pientd puutetta tai ehki jopa va-
han semmoista nolouttakin, koska vaikuttaa siltd ettd talle kertomiselle ei ole niin paljon
tilaa, tai sitd ei odoteta, tai sitd ei oikeastaan niin paljon halutakkaan ku mitd muita tapoja
opettaa haluttaisiin. Toiminnallisuutta ynnd muuta, joka sitten edellytt4a hirvittdvan
mddran valmistelua ja muuta ja joka orjallisesti noudatettuna myos estdd aika tehokkaasti
sen oppilaan oman mielenkiinnon polkujen seuraamisen ja niitten kautta oppimisen.
Mité taas sitten kertovalla, sivistyneelld ihmiselld, on 1dhes rajaton mahollisuus oppilaan
kanssa seurata. Se siis kertojaksi tuleminen on ollut myos sellainen miké on osittain vali-
k?itunut sen mukaan, ettd ndin olen saanut asiat parhaiten menemdén perillle. (opettaja

1

Opettaja 1:n kertomuksessa voi kuulla epdvarmuutta koskien odotettua opetta-
jaroolia. Opettajien mallitarinoiden ongelmallisuus piilee juuri tdssa: opettajien
ihannekuvat saattavat eldd vahvasti opettajien keskuudessa. Opetussuunnitel-
mauudistuksen tapainen suuri opettajien ammattiryhmaa koskeva muutos on
esimerkki tilanteesta, joka saattaa synnyttda tai muovata uusia mallikertomuk-
sia (vrt. Beijaard ym. 2004, 122). Samanaikaisesti opettaja 1:n puheessa on kui-
tenkin varmuutta siitd, ettd oma kertova opetustyyli ja kertova opettajuus saa-

vuttaa opetukselle médritellyt tavoitteet. Opettaja 2 kertoo omaan opettajuuteen
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liittyvastd varmuudesta tiedostaen jonkinlaisen ristiriidan suhteessa uusiin ope-

tustapoihin:

Mutta sitten monethan on ldhteny niin moniin hullutuksiin. Ettd maa nautin siitd, ettd
mulla on se oma, oma juttu...Mutta méd niiké nddan semmosen ihan perinteisen opettaja
Euhuu -opettajankin ittessdni ja opettajajohtosen opettaja, musta siind ei oo mittdan pah-

aa. Maa nyt taas nddn, ettd tissd ajassa Eitéiisi palata sinne perusjuttuihin ja struktuuriin.
Ja nyl;yajan lapset ei tarvi kaikkia sirkushuveja kun niilld tullee joka tuutista niitd. (opet-
taja 2

Opettaja 4 esittdd samanlaisen toiveen paluusta perusasioiden dérelle opetuk-

sessa kuin opettaja 2:

En tiedd sitten ennenku ei ollut nditd kaikkia hienoja videoita ja systeemeitd mitd nyt on
valmiiksi kerrottuja tarinoita. Nythédn on aika helppoa tuo, ettd painat nappia niin lzluuluu
aapisen tarina f'a kuuluu matikan tarina ja muuta, ettd kylldhan ne tullu sitd kautta sitten.
Ennen ku ei ollu niin ne piti ite tehd. Se on tdd kdpylehmajuttu, ettd jos ei oo leluja niin
pitdd ite tehd. Niin kylld se mun mielestd opettajuuten liittyy sen, et se lisda kouI]uViihty—
vyyttd ja se lisid omaakin viihtyvyyttd. Mutta onhan se, sehdn on mitd suuremmassa
madrin opettajajohtosta. Mutta maa oon vield niin vanha, ettd maa uskon siihen opettaja-
johtosuuteen, ettd se ei kaikki voi olla pahasta. (opettaja 4)

Opettaja 4 on huolissaan itseohjautuvuuden liioitellusta roolista opetustydssa.
Hén kokee korostetun itseohjautuvuuden riskiksi kertomusten ja kerronnalli-

suuden oppimisessa:

Koska tdd itseohjautuvuus ei tuota valttdmaitts tarinoita. Se pitdd ainakin opettaa se tari-
nan kaari, miten se tarina muodostetaan. (opettaja 4)

Opetussuunnitelmaa koskevia kriittisid kertomuksia voidaan tulkita myd&s opet-
taja mallien ndkokulmasta. Beijaardin ym. (2004, 122) mukaan opetussuunni-
telmauudistus on aina erddnlainen identiteettikriisi opettajalle. Uudistukset
asettavat alttiiksi pohdinnalle siitd, milld tavoin saan olla opettaja. Opettaja 4

pohtii opetussuunnitelman muutosta uskonnon opetuksessa:

Entisessd opetussuunnitelmassa oli niin ettd jokainen paiva alkaa lyhyelld pdivanavauk-
sella luokassa. Monesti se ollu kertomus, mdd oon kertonut tai lukenu jotain. Ja niin kau-
an ku uskonnon opetuski oli niin ettd se oli kaikille ja muuta, monesti ne oli Raamatun
kertomuksia. Lapset hirveen mielellddn kuuntelee. Vieldkin ne kuuntelee. Siis se on ihan
kasittamaton mitenkd stillkuva puhuttele, [...] kun han kdy luokassa, hinelld on semmo-
nen flanellografi, ssmmonen vanha pyhakoulusysteemi mihin se panee niitd. Kuudennen
luokan pojat viime vuonna kysy, ettd saako noihin koskea. Ne halus leikkid niilld. Koska
stillkuva puhuttelee, kun se riittdvén hitaasti tulee sielld. Et se on surullista, ettd esimer-
kiks Raamatun kertomukset on nyt niin kiellettyd kamaa tuolla koulussa, ettd mun mie-
lestd niissd ei pitdis olla kenellekadn mitddn pahaa. Niissd on aina opetus ja vastaaviahan
16ytyy tietysti kaikista uskonnoista. (opettaja 4)

My6s kokenut opettaja kaipaa tdydennyskoulutusta oman opettajuuden tueksi:
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“Mikéén asiahan ei pysy hﬁvénéi jos ei sithen panosteta. Jos se on hyvailld tasolla niin ei
voi jattdd panostamatta, sithen sitd pitdisi arvostaa [...] yks tdydentdva asia, minkd nyt
uskallan sanoa on se, ettd noista koulutuksista.Vois olla jotakin hyvia didinkielen koulu-
tuksia, mutta nyt esimerkiks meidédn kaupungissa on sdastopaatokset tekee sen, ettei péa-
se minnekddn koulutukseen. Ettd joku opettaja vois olla innossaan 16ytdad jonkun vaikka
kerronnasta tai jostakin niin sinnepa ei saa menndkadn.” (opettaja 4)

6.2.4 Ammatillinen kasvu identiteettityon kuvaajana

Tutkimukseni kertomuksissa ammatillista kasvua kuvataan usein ty6hon liitty-
vdnd myonteisend muutoksena. Ammatillinen kasvu ndyttiaytyy useissa kerto-
muksissa rohkeuden lisddntymisend, ammatissa voimaantumisena ja tyossd
vahvistumisena. Tulkitsen ammatillisen kasvun kuvaavan ammatillisen identi-
teettityOn prosessia. Ammatillisen kasvun myo6té opettaja 2 kertoo esiintymispe-

lon hilvenneen:

Jos mietin niinku muutenkin mé&&han oon tavallaan mulla on joku semmonen palo esiin-
tymiseen ollu varsinkin nuorempana. Ei ehkd enndé ndin [ikéii enndd oo niin. Siind on
ollut estona se jannittdminen. Aina ku méa oon ollut lasten kanssa mua ei oo sitten jannit-
tanyt. Ne on jotenki musta kauheen aitoja. Ehk4 ei tarvi niitten kanssa jénnittdén sitd mo-
kaa, ettd pystyy ehka jollain lailla sitten sen piilottaakin jos se on oikeen paha moka. Niin
sen voi piilottaa. (opettaja 2)

Elamanmyonteisyys ja huumori ovat auttaneet opettaja 3:a tyduran varrella:

”Madad vaan kerron tarinoita vapaa-ajalla ja sitten méaé siirryn kertomaan niita taalld toissa.
Ja sitten oon saanu rohkasua vuosien varrella. Huumorihan on tosi tirkee elementti tiilla
koulussa, silld pérjdd. Sitten ku sen loppuu, ollaan lirissd.” (opettaja 3)

I&n ja kokemuksen my6td on helpompi keskittyd olennaiseen. Opettaja 2:n ku-

vaamat turhat tarinat voidaan liittdd my6s pedagogisen tiedon kasvamiseksi.

"1kd ja kokemus auttaa siing, ettd ne vdhenee ne turhat tarinat” (opettaja 2)

Opettaja 2:n kertomuksesta ilmenee, ettd ammatillisen identiteetin vahvistumi-
nen auttaa myos oman identiteetin vahvistumisessa. Opettajan kuvaus eroon
pddsemiseen tunteesta, ettd joku odottaa itseltd jotain, on opettajan 2 kohdalla

osa myoOnteistd ammatillista kasvua:

Niin mulla on se etu nykyédén, ettd méd on varmaan onnellisimmillani opettajana. Etta
oon pddssy semmosesta turhasta stressistd ja siitd ettd aattelee koko ajan, ettd joku oottaa
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multa jotaki. Ja sitten se kun on sen verran kokemusta, ettd nyt kun on tdd uus opetus-
suunnitelma, niin ei ved mittdan ressia siitd. (opettaja 2)

Opettajan ammatillinen kasvu tuo luottamusta omiin toimintatapoihin. Opetta-

ja 4 pohtii kertomisen yhteyttd opettajajohtoisuuteen:

”Sitd el mun mielestd kannata peléta sitd ettd onko se opettajajohtosuutta vai ei, ettd kylld
opettaja saa luottaa itseensd. Ja se opettaja on opettaja sielld luokassa.” (opettaja 4)

Kertova opettaja voi ottaa my®0s leikittelevén ja ilkikurisen roolin luokassa:

”Ja méd tykkdan olla d4dnessd ja mdd oon joskus sanonu, ettd mda oon mun luokan pahin
tyorauhan héiritsija. Ettd monesti oppilaat osaa olla, mutta maé en.” (opettaja 3)

Oppilaantuntemuksen kasvaessa opetuksessa uskalletaan kdyttad kertomuksia
yhd enemmaén. Kertominen vaatii luottamuksellista suhdetta opettajan ja oppi-
laiden vililla. Opettaja 4 liittdd luottamukseen myds lasten kunnioittamisen ai-
kuista kohtaan. Kerronta nayttdytyy tdman tutkimuksen aineistossa hyvéna yh-
teyden luojana opettajan ja oppilaan vililld. Kertomisen voi katsoa ndin olevan

my0s yksi opettajan ja oppilaiden keskindistd luottamusta lisddva tekija:

Ehka rohkeus, oppii luottamaan lapsiin. Kun tuntee niit4 ja tietdd vihan...Voisin kuvitel-
la, ettd vastavalmistunut nuori opettaja ei 1dhde kertomaan tarinoita kasiluokkalaisille
matikan tunnilla. Mutta alakoulussahan ne lapset ovat lapsia vield ja kunnioittavat opet-
tajaa, ettd siind ei ainakaan semmosta pelkoa mulla oo ollu, ettd tulis nolatuksi. (opettaja
4

Opettaja 2 ajattelee, ettd kertovan opettajan on annettava tilaa myos kertoville

oppilaille:

[...] md3 mietin sitd varsinkin n]}:kypéiivinéikin aika kriittinen oon omaa opettajuutta koh-
taa. Mietin monesti, ettd puhunko maa liikaa ja lasten kanssa on puhuttu siitd, ettd me
ollaan niin erilaisia ku osa on pursuavia ja osa on vahemman pursuavia ettd kumpihan
m&d oon niin eihén niilld lapsilla ollu kahta puhetta. Kylld ne ties, ettd ope on pursuava ja
ne tietdd itestdkin, ettd kuka on ja kuka ei. Se, ettd pittdd pystyd antaan sité tilaa toisten-
kin kertomiselle. Mutta se on luontevaa jotenki. (opettaja 2)

Parhaimmillaan kerronta opetuksessa on opettajan omaa tyShyvinvointia ja
tyOssd viihtyvyyttd tukevaa. Opettaja 3:n kertomuksessa tunteiden ohjaaminen
kerronnan avulla mydnteiseen suuntaan tulee esiin useassa yhteydessa (katso
lisdd tulosluvun tunteiden navigointi -teeman yhteydessd). Tunteiden ohjauk-

sen ymmadrtiminen oman tyShyvinvoinnin osatekijiksi on tdrked havainto
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opettajalta 3. Hyvinvoiva oppilasryhmd tuo hyvinvointia my6s opettajalle.
Ammatillinen kasvu nikyy opettajan kuvauksessa tyossd jaksamisen ja tyShy-
vinvoinnin tekijéiden 16ytdmisend sekd tyovuosien myotd lisddntyvand rohkeu-
tena kertoa. Jo pelkdstddn tyohyvinvoinnin ndkokulmasta olisi tarkedd, ettd
opettajat voisivat jakaa kertomuksia ammatillisesta kasvustaan my0os vertaisil-

leen (vrt. Miki 2015, 18):

Maéé luulen, ettd méd jatkan varmastikin tall4 tielld ja maa uskon, ettd musta tulee entistd
rohkeampi kertoja. Joo! Ja tota se menee vihan kausissakin kylld, riippuen omastakin
vireystasosta, mutta parhaimmillaan mulla on semmonen olo, ettd maa tunnista toiseen
eldn tuolla luokassa niinku méaa oisin joku stand up -koomikko. Ettd m&é yritdn saaha
niitten huomion jollakin niinku vihan tempuilla tai hyvilld jutuilla, ettd maa saan isket-
tyd sinne véliin tdtd tietoa mahollisimman ﬁyvin, ettd voiaan sitten taas jatkaa eteenpdin.
Mutta se on oikeestaan aika hauskaakin. Mulla saattaa olla itelldki aika hauskaa valilla
sielld, kun saa hyvid juttuja siihen opetukseen liittyen tai opettaa niitten hyvien juttujen
avulla. (opettaja 3)

Haastateltavat selittivit edelld kertovaksi opettajaksi kasvuaan muiden muassa
kertomisen luonnollisuudella, sisdsyntyisyydelld ja omaan persoonallisuuteen
liittyvanad piirteend. He reflektoivat kertovaksi opettajaksi kasvuaan suhteesssa
ymparistoon, muihin kertojiin ja kasvatuksen vaikutukseen. Kuitenkin yksit-
tdisten tapahtumien nimedminen kertovaksi opettajaksi kasvussa voi olla my6s

vaikeaa:

“Vaikka oon ollut lapsesta asti kova suusta puhumaan, asioita selittimmaan. Mutta en
osaa kylld médritelld mitdan tiettya pistettd sille mika ois ollut semmonen kddnteentekeva
hetki, ettd minusta kertoja tuli.” (opettaja 1).

Nayttdisi siltd, ettd kertomuksissa esiintyvien kertovien vaikuttajien ja taitavien
kertojien merkitys tunnistetaan paremmin. Opettajien kertomuksissa muistel-
laan lempedsti tarinoita iskevdd enoa, karhukoplaa eldytyvasti lukevaa perhe-
tuttua ja kertovaa isoditid. Heidat liitetddn kertomuksissa tdrkeiksi vaikuttajiksi
kertojaksi kasvamisessa. Kertomuksissa muistetaan myos kouluajan taitavasti
kertovat opettajat.

Opettajakoulutuksen katsotaan olevan merkityksellinen vaihe opettajan
ammatillisen identiteetin muodostumisessa (Erkkild & Mékeld 2003, 61). Myos

tdmén tutkimuksen kertomuksissa kouluttautuminen nayttaytyy tarkedna vai-
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heena identiteettitySlle. Opettaja 4 toteaa, ettd lisikouluttautuminen tyGuran

keskelld sai katsomaan luokanopettajan tyota ja kerrontaa uudella tavalla:

Ma3ia viitin, ettd tihdn tarinankerrontaan mua kuitenkin jollain tavalla rohkasi tidd, kun
mdad olin [x] vuotta ollu luokanopettajana ja sitten sain opiskella uudestaan [poistettu
tiedot opintopaikasta ja oppiaineestaf ...on omien ajatusten nédkyvéksi tekemistd, niin
niinhédn se on my6skin omien ajatusten nidkyvaksi tekemistd kertominen tai kirjottami-
nen, tarina. (opettaja 4)

Opettaja 3:lle koulutuksen alussa ollut opetusharjoittelu on vahvistanut opetta-
jaidentiteetin muodostumista. Heikkisen ja Huttusen (2007) mukaan opettajan-
koulutuksen tehtdvdnd on auttaa opettajaa tulemaan omaksi itsekseen opettajan
ammatissa. Identiteettityd on yksilollistd opettajaksi kasvua ja kollektiivista
kasvua osaksi opettajien ammatillista yhteis6d (Heikkinen & Huttunen 2007,
17). Opettaja 3:n saaman palautteen voi katsoa tukeneen opettajan ammatillista

identiteettia:

[...] ja m&d4 menin siihen harjoitteluun, méi en endd muista sen harjoittelua ohjaajan opet-
tajan nimed, mutta hin oli vahan semmonen idkkddmpi naisopettaja ja sitten maa pidin
niitd tunteja ja se anto mulle palautteen, josta mdd loukkaannuin verisesti koska se sano
ettd “voisitko olla oma itsesi, etk tuollainen opettaja”. Ja tietenki musta se oli hirveen
drsyttdvad kun se sano niin, mutta mé4 jdin sitd sitten miettimadan ja maa jossain vaihees-
sa ymmarsin mitd hén tarkotti. Elikkd mé&a olin ajatellu, ettd opettaja on tietynlainen ja
nyt ku m&d meen tdnne harjoitteluun niin mun pitéé sitten olla tietynlainen. Semmonen
niinku minkaélaisia opettaf'at on. Ja sitten kun maa oon sitd miettiny jdlkeenpdin, niin mé&a
ajattelin, ettd onneksi mulla oli ensimmaisessd harjoittelussa timmonen ope, joka sano,
ettd oo oma ittes, koska sitten vasta se vahan niiku...noo pitkédn ajan kuluessa, mutta alko
vasta avaamaan ovia, ettd aivan, mad voinkin olla oma itseni. (opettaja 3)

Opintojensa viimeisend vuonna olleissa sivuaineopinnoissa opettaja 3 kuvaa jo

oman ammatillisen identiteettinsd muodostuneen vahvaksi:

[...] lehtori [...] sanoi niin, ettd: ‘muistakaa sitten, ettd kun te menette toihin niin te ette
voi olla omia itsejanne koska te kulutte loppuun ja palatte puhki’. Mutta siind vaiheessa
maéa oli jo sen verran viisastuneempi, ettd maa ajattelin, ettd yliopistotason lehtori, miten
se voi sanoa noin, ettd ompas pontto. (opettaja 3]).

Haastateltavien opettajien mukaan kertovaksi opettajaksi kasvetaan kertovana
ihmisend kerrontaan ohjaavassa ymparistossd ja ihmissuhteissa. Opettajan am-
matillinen identiteetti ei kuitenkaan ole pysyva tila. Ndin my6s kertomiseen
orientoituminen tai kertojamindn tukeminen ndyttdisi olevan mahdollista esi-
merkiksi kouluttautumisen myo6ta. Kerronnallisuuteen ja kertomiseen ohjaavaa

koulutusta voisi korostaa opettajankoulutuksessa.



60

Haastattelijana ohjasin haastattelutilanteiden loppua tarjoamalla mahdol-
lisuuden pohtia sitd, kuinka kunkin haastateltavan oma opettajatarina jatkuu
tdstd eteenpdin. Jokaisen opettajan vastauksessa kuului varmuus siitd, ettd oma

kertova opettajuus ja opetustyyli jatkuvat ja kehittyvit:

”[...] niin kauan ku m&& oon opettajana seuraavan kymmenen vuotta vield niin aion kylla
jatkaa tdlld kertovalla tyylilla.” (opettaja 4)

6.2.5 Ammatillinen identiteetti — tulla itseksi opettajana

Opettajan ammatillisessa identiteetissd kohtaavat opettajan henkil6kohtaiset
kasitykset ja merkitykset opettajana toimimisesta sekd opetustyén yhteiskun-
nallinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus (Eteldpelto 2007, 90). Taman
tutkimuksen aineistossa opettajien henkilokohtaisia merkityksid ja kédsityksiad
opettajana toimimisesta tekevit ndkyviaksi kertomukset, joissa opettajat pohti-
vat sitd millaisia opettajia he ovat. Kertomukset itsestd opettajina ovat tarkeitd,
koska ne heijastelevat kasityksid opettajuudesta ja kulttuurisesti vallitsevasta
opettajakuvasta (Syrjdla 2003, 14). Itsestd kertominen opettajana on my0s osa
opettajien ammatillista identiteettityotd (esim. Heikkinen & Huttunen 2007).
Kertomuksissa opettajat reflektoivat esimerkiksi sitd, millainen olen opettajana
ja opetustydn ammattilaisena.

Opettaja 3 kertoo ammatillisesta kehittymisestd, jossa opettaja pyrkii 16y-
tdmddn tyohon myos uutta. Kehittdminen opettajna on melko uusi mutta ly-
hyessd ajassa vankasti opettajuuteen kytkeytynyt ilmié. Opettajuuteen ei perin-
teisesti ole Suomessa liitetty uramuutosta tai tyéuralla etenemistd, silld siirty-
minen muihin ty6tehtaviin ei ole ollut merkittava ilmié (Maki 2015, 11). Viimei-
sen kymmenen vuoden aikana Suomessa opettajien on havaittu siirtyvan aiem-
paa herkemmin muihin tehtdviin. Opettajien urapolun kehittyminen on nous-

sut timdn my0s ajankohtaiseksi keskustelunaiheeksi. [lmiéon on vastattu mui-
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den muassa vahvistamalla opettajien valmiuksia toimia erilaisissa kehittamis-
tehtdvissd esimerkiksi kuntien kehittimisopettajina. (ks. Médki 2015, 11.)
Jatkuvan kehittdmistyon ajatuksen voi ndhdd myos opettaja 3:n kertomuk-
sesta. Kehittdmisen késitteen ilmenemisen opettajan kertomuksesta voi tulkita
niin, etti kehittiminen on omaksuttu osaksi omaa ammatillista identiteettia.
Toinen tulkinta voisi olla se, ettd jatkuva kehittdminen opettajan tyossd on
omalla tavallaan osa opettajan mallitarinoita. Opettajan kuvaama kurinalaisuus
voi viitata siihen, ettd opettaja suhtautuu tychonsa yhteiskunnallisesti vakavasti
ja haluaa toimia tyossddan mahdollisimman oikein. Se vaatii mukautumista
uusiin ty6td koskeviin vaatimuksiin. Opettaja 3:n kohdalla kehittdminen nikyy
myonteisend mukautumisena opettajan jatkuvasti muuttuvaan tyohon. Opetta-
ja 3 haluaa sdilyttdd tyossddan hyvidksi koettua ja tarkastella samaan aikaan

avoimesti, mitd uutta tyohon voisi kehittaa:

”Madd oon myos semmonen aika kurinalainen opettaja, ettd kun meille sanotaan ettd tee
ndin niin méaa sitten teen niin. Mutta maa yritdn 16ytaa kultasta keskitietd, ettd olis niinku
sitd uutta ja jotain vanhaa ja jotain uutta ja jotain sinistd ja mité liekédan, ettd sitd kaikkea
o%isi sielld mukana. Kehityn, mutta pidan koko ajan sitd vanhaa sielld mukana.” (opettaja
3

Opettaja 2 liittdd kertomisen “ammattitautina” opettajan ammattiin kutsumuk-
sena. Estola ja Syrjdld (2003, 85) huomasivat kutsumuksen késitteen nousevan
usein esiin opettajien kertomuksia tutkiessa. Kutsumuksella voidaan kuvata
monella tasolla opettajan varmuutta toimia omassa ammatissaan. Usein kutsu-
mus kuvaa kapeasti esimerkiksi opettajan pyyteetontd puurtamista (Syrjdld &
Estola, 97). Kutsumuksessa on kuitenkin kysymys henkil6kohtaisesta koke-
muksesta, joka saattaa my0s vaihdella tyburan varrella. (vrt. Estola & Syrjéla
86-92.)

Kutsumukseen liittyy késitteend moraalinen arvolataus. Kutsumus voi
my0s kadota eldméntilanteessa, jossa opettaja kokee asemansa uhatuksi tai koh-
taa henkilokohtaisen kriisin. (Syrjald & Estola 2003, 96-97.) Monen kutsumuso-
pettajan ty6ssd nuoruuden ihanteellinen ndkemys opettajana toimimisesta sy-

venee opettamisen arjen keskelld (em). Opettaja 2:n kertomuksessa kutsumus
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ndyttdytyy aineistossa laajemminkin myonteisend voimautumisena. Estolan ja
Syrjalan (2003, 98) tutkimusaineistossa kutsumusopettajat olivat tietoisia ope-
tustyon padmddristd ja sithen liittyvistd arvoista sekd halusivat ja toivoivat op-
pilailleen hyvad. Kutsumus kuvaa tilld tavoin myonteisesti sitd, miksi jotkut
ihmisistd haluavat opettajiksi. Téllainen kuva piirtyy kaikista tutkimukseen
osallistuneista opettajista. Kerronnan kayttimisessd opetustyossd voi ndhdd

piirteen tavoitteesta edistdd oppilaiden hyuvii eldmidi:

”Ja mé4 aattelen et se on vdhin sitd opettajan ammattitautia tavallaan. Tai semmosta
niink6 kutsumusta. Mddhan on kutsumusammatissa.” (opettaja 2)

Opettajien ammatillisen identiteetin sosiaalinen ulottuvuus ndkyy opettajien
kertomuksina itsestddn osana opettajien joukkoa. Myds ndissd kertomuksissa
voivat kuulua opettajien kulttuuriset tarinamallit. Opettaja 4 kuvaa opettajia
kertomiseen taipuviksi suupalteiksi. Opettajana toimimisen stereotyyppiset
piirteet antavat mahdollisuuden tarkastella omassa ammatissa toimimista
huumorin kautta, kuten opettajan 4 kertomuksen ymmaérran. Huumori antaa

my6s mahdollisuuden “tuulettaa” totuttuja tarinamalleja:

"Ei kai opettajaksi hakeudu kukaan..mehén ollaan kaikki suupaltit sielld! Ei ainakaa luo-
kanopettajaksi. Me ollaa yhen sortin niinku méa sanon nayttelijita sielld koko
ajan.” (opettaja 4)

Opettaja 3 taas tekee rajanvetoa opettajana oman ammatillisen identiteettinsa ja
opettajien ammattiryhmaén vélille. Saara-Leena Syrjald (2003) puhuu kapinoivis-
ta tarinoista, jotka koettelevat kuvaa ideaaliopettajasta ja sitd, mitd opettajien
koetaan ammattiryhméand olevan (Syrjdla 2003, 17-18). Kapinointi voi nédyttdy-
tyd Syrjalan (2003, 18) mukaan myodnteisend. Kapinoivien kertomusten opettajat
ovat usein 16ytdneet lopulta oman tapansa toimia opettajina. Ndiden opettaja-
kertomusten merkitys 16ytyy niiden asettumisesta opettajien mallikertomusten
rinnalle. Kapinoivat kertomukset tarjoavat uusia nikdkulmia opettajuuteen ja
tekevit tilaa uusille tavoille ymmartdd opettajana olemista. Naméa kertomukset

voivat toimia my06s vapauttavina ja tarjota opettajille uskallusta toimia opetta-
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jana omalla tavalla, oman opettajakertomuksen mukaisesti. (Syrjdla 2003,
18-19.)

"Kadkkdys” on yhdenlainen tulkinta kulttuurisesta opettajakuvasta ja
myoOs osaltaan kapinoiva kertomus. Opettaja 3 kertoi aiemmin haastattelussa
ymmadrtidneensd opettajakoulutuksessa, ettd toimiakseen opettajana hinen on
oltava oma itsensd. Kertomuksen voi tulkita niin, ettd kddakkdys opettajien mal-
likertomuksena edustaa ”turhantdrkeyttd”, jadhmeyttd ja tosikkomaisuutta. Ka-
pinoivien kertomusten opettaja ei tuota uudelleen jo olemassa olevia kertomuk-
sia (Syrjala 2003, 19). Syrjdldan (em.) mukaan koulun ei tarvitse eikd pida siirtdaa
mallitarinoita seuraaville sukupolville sellaisinaan.

Heikkinen ja Huttunen (2003, 181) puhuvat tietoisesta monidédnisesta iden-
titeettityOstd, joka esimerkiksi opettajankoulutuksessa tarjoaa mahdollisuuksia
myos sellaisille opettajakertomuksille, jotka madrittelevét opettajuutta uudel-
leen sekd henkilokohtaisella ettd yhteiskunnallisella tasolla. Opettajan voi kat-
soa nyky-ymmarrykselld olevan enemmaén yhteiskunnan uudistaja ja aktiivinen
kansalainen kuin opettajien mallikertomusten uudelleen tuottaja (Heikkinen &
Huttunen 2003, 180-181). Opettaja 3:n kapinoivan kertomuksen voi ndhdéd hen-
kilokohtaisena ja aktiviisena indentiteettityond, jolla on my6s yhteiskunnallinen

ulottuvuus opettajakuvan laajentajana:

“Midhén on sitd mieltd suurin osa opettajista on kdakkid, mad titd aina sanon. Ja mada
yritdn sitdkin vastaan taistella, sitd kddkkdyttd vastaan. Koska on tosi tarkeetd, ettd lapsil-
la malli semmosestakin aikuisesta, ettd ei timéa oo turhan tarkeii tai itellensa voi
nauraa.” (opettaja 3)

Opettaja 3 pitdd kuitenkin tdrkednd, ettei ammatilliseen identiteettiin liittyva
“rentous” tarkoita suunnittelematonta tai paamaaratontd tyotd. Vaikka kerto-
minen on osa opettaja 3:n ammatillista identiteettid, sitd maarittelevat koulua ja

oppimista koskevat tavoitteet:

”[...] ku niitd kertomalla opettaa asioita tai kertoo tarinoita niin siind pitdd kuitenkin olla
silld lailla ammatillinen, ettd tddlla pitda kayda asiat lépi ja tddlld opiskellaan, ettd ei voi
mennd luokkaan ja hopotelld tuntia. Ettd siind maa oon aika tarkka, mutta mad oon myos
aika nopea. Ettd mad kerkeen tehd ne asiat mita pitdd, vaikka siind on semmosta rentoutta
ja kepeyttd, ehkd sen kerronnan avulla.” (opettaja 3)
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Identiteettity6 on yksilollistd opettajaksi kasvua, jonka pddmaédrana on tulla sik-
si, mitd on (Heikkinen & Huttunen 2007, 17). Kertovat opettajat kuvaavat muu-
tosta ammatillisessa identiteetissd esimerkiksi rohkeutena tehda ty6td omana

itsendan:

"Ja sitten varmaan nyt kun on parikymmenté vuotta teheny tdtd hommaa niin alakaa olla
jo niin paljon sitd rohkeuttakin ettd ei tavallaan oo semmosta turhanpdivéastd suodatinta,
mitd asiaa ei voisi kertoa. Ettd méad aika paljon jaan omaa eldmadd lasten kanssa. Mulla ei
00 erikseen ehkd semmosta niin opettajan roolia jollain lailla. M aika [nimend] meen
sinne aamusta ja [nimend] oon sen péivan ja [nimend] 1dhen.” (opettaja 2)

Oman ammatillisen identiteetin kasvu voi tarkoittaa my6s henkilokohtaisten
piirteiden hallintaa. Opettaja 3 toteaa, ettd kertovaa opettajaa on toisinaan hillit-

tava:

“Joskus joutuu kattoo kellooki, et nyt on niin paljo ettd nyt [nimi] sdd et voi vaikka kuin-
ka tekis mieli, nyt pitdd olla hilijaa. Pitdd niiko ymmartaa se sitten, ettd taalla ollaan tois-
sd, ettd se ei saa mennd ikdanko sen eelle.” (opettaja 3)

6.3 Kertomukset ja kerronnallisuus opetustyossa

Runsaimpana haastatteluaineistosta erottuvana kategoriana ovat kertomukset
kertomusten kaytostd opetustydssd. Ndissd kertomuksissa opettajat kuvaavat
monipuolisesti kertomuksia pedagogisina tyovalineind ja niihin liittyving kay-
tanteind esimerkiksi motivoinnin keinona. Opettajat kertovat my6s luokkahuo-
neissa jaettavista henkilokohtaisista kertomuksista ja eletyn elamén jakamisesta
lasten kanssa.

Kertomukset liitetddn myods opetustyon kasvatukselliseen luonteeseen.
Opettajat kertovat liittdvansd kertomuksiin tunteita esimerkiksi riitatilanteita
selvittdessddn. Haastatteluaineistoni perusteella néyttdisi siltd, ettd opettajien
kertomuksissa esiintyvit tyotavat ja kdytanteet painottuvat kertomuksien kayt-
toon tyovilineennd, tyohon virittdjand, kasvatuksellisena tyStapana ja tuntei-
den hallinassa. Tyttavat, joissa opetuksen taustalla on kerronnallisia piirteitd

saattavatkin olla usein tiedostamattomia:
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"Ja sitten m&d en tiid onko se niinku kerronnallista sitten. Ettd kylldhdn m&a tykkésin las-
ten kans tehj, tai tykkéén vieldkin, mutta muistan minnéa vuosilta niitd semmosia, ettd
me rakennettiin semmosta tarinaa [...]” (opettaja 2)

Opettaja 2 kertoo esimerkin, jossa koko luokka oli osallistunut liikunnalliseen
projektiin, johon sisdltyi rinnalla kulkeva kertomus. Loppuhuipentuma oli yh-
teinen teemapdivd, jossa lapset ja aikuiset eldytyivit yhdessa koko pdivan kes-
tavdan huolella valmisteltuun leikkiin. Oppilaiden odottama loppuhuipennus
oli luokan yhteinen kuviteltu matka. Olen muuttanut seuraavissa aineistositaa-

teissa olevia yksityiskohtia anonymiteetin sdilyttamiseksi:

”Ja seuraavana padivand ne tuli sitten kouluun, niilld oli matkalaukut mukana ja ne tuli
kuule karnevaalivaatteissa ja joku kdvi vaihtamassa uimapuvunkin vessassa ja niin ne
sitten tuli lentokonneeseen, tuolit oli laitettu silleen ettd mentiin niiko lentokonneella sin-
ne ja skriiniltd naky sitten yhen oppilaan lomamatkan kuvat.” (opettaja 2)

Opettaja 2:n esimerkissd monialaiseen oppimiskokonaisuuteen oli siséllytetty

mm. didinkielen ja matematiikan tavoitteita:

”Sitten kun me péaéstiin perille méa kerroin, ettd kaikilla on sama rantaromaani, et sen
nimi on aapinen. Sitten mentiin vilteille ja luettiin aapista. Tavallaan se kertomus niiku
eteni siitd, sitd tavallaan niiko tehtiin. Siitd jdi sitten vaihtorahaa siitd kun ruoat kdvi mak-
samassa. ”(opettaja 2)

Kerronnallinen tyotapa mahdollisti opettajan 2 kertomuksessa myos oppilaiden

yksil6llisen oppimisen tukemisen:

“Yks oppilas joka nukahteli aina pulpettiin eikd oikein muuten pysty loistamaan, niin
han o)sas englantia. Niin se pysty meille sitten kertomaan englanniks jotaki sielld” (opet-
taja 2

Edelld mainittujen ty6tapojen kdyton voi katsoa olevan melko yleistd kouluissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelma on myds velvoittanut koulut monialaisten
oppimiskokonaisuuksien jdrjestdmiseen. Opettajan 2 kertomus sisdltdd runsain
madrin kerronnallisuutta sekd opettajan sensitiivisen roolin leikin ja oppimisen
ohjaajana. My0s opettaja 5 on pohtinut kertomuksen ympdrille rakentuvia op-
pimistilanteita tydssddn. Han toteaa kertomusten olevan usein opetustilanteen
lahtokohta ja miettii, voisiko kertomus toisinaan olla se oppimisen konteksti,
jonka ympdrille oppimiskokonaisuus voisi rakentua. Avoin ldhtétilanne voisi

olla yksi keino mahdollistaa kerronnallisen ajattelun tukemista:
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”Ja méa oikeestaan miettiny tdssa viime aikoina ettd kun me puhutaan nyt paljon ilmio-
opEimisesta ja timmosestd teemaoppimisesta ja tietysti alkuopetuksessa on aina ollu se
kokonaisvaltainen ldhestyminen asioihin. Niin oon miettiny sité ettd oikeastaanhan jos-
kus vois ldhtedkin liikkeelle tarinasta. Tai aika monesti 1dhdetdankin. Mutta ettd se raken-
tuis se kokonaisuus jonkun tarinan ympadrille.” (opettaja 5)

Tietoisuuden lisddminen kerronnallisista tyGtavoista voisi auttaa opettajia hyo-
dyntdmddn kertomuksia ja kerronnallisuutta opetustydssd. Tutkimukseni pe-
rusteella vaikuttaa siltd, ettd jokainen opettajista tuntee kerronnan hyodyt seka
hyodyntdd kerronnallisuutta tyossddn. Piilossa oleva kerronnallisuuteen liittyva
tieto taytyisi vain tehdd nakyvaksi. Opettajan- ja tiydennyskouluutuksessa voi-
taisiin kiinnittdd tdhdn enemman huomiota. Opettaja 2 katsoo kerronnallisuu-

den kokoavan yhteen opettajan osaamista monella tasolla:

[...]jos aattelee, ettd tuohon kerronnallisuuteen palaa, niin ikindhén ei tyokalut lopu
opettajalla, kun eihdn me tarvita mittddn kun meilld on se kertomisen taito. Mehén voi-
aan vaikka koko pdiva vettdd vaikka ilman niinku mittdédn, kun meilld on tdd puhe ja voi-
jaan kommunikoida ja sehdn on se meijan tirkein tyovéline. (opettaja 2)

6.3.1 Tunteiden navigointi opettajan tunnetyén kuvaajana

Tutkimukseni teorialuvussa 3 totesin, ettd opettajan tyo on merkittdvdssd maa-
rin tunnetyotd ja sisdltdd paljon erilaisia kohtaamisia (vrt. Syrjdla 2008, 174).
Tunteiden navigointi tarkoittaa tietoista tunnety6td, jossa opettaja toiminnal-
laan ohjaa tunteita luokassa toivottuun suuntaan (Ahola, Lanas & Hamaildinen
2017, 5). Ty6 vaatii tunnetydn tunnistamista ja tunnustamista (em.). Opettaja 1
on havainnut, ettd kerrontaan liittyvd opettajan ohjaus voi toimia tunteiden

kiinnittdjand opetettavaan sisdltoon:

” Aluksi tietysti, ettd herdtetddn jokinlainen tunne sielld lukijassa tai kuulijassa, mikd on
opetuksessakin erinomaisen tarkedd. Vaikuttaa ettd jos se opetettava asia on sellanen mi-
hin oppilaalla ei ole mink&énlaista kosketuspintaa, niin se joko se kosketuspinta pitd
luoda tai sitten luodaan joku tunne mihin se sitten palaa tai se liittyy se opetettava aihe.
Ja jos se tunne on hyvai niin kaikki menee aina paremmin. Ja silloin yleensa tarvii myos
VéiLemméin luokanhallintaa, kaikennakosid kurinpidollisia toimia liittdd.” (opettaja 1)

Kerronta tunnetyon tapana voi olla tiedostamatonta tai niin arkista, ettei siithen

suuremmin kiinnitetd huomiota. Opettaja 3:n kertomus on piirteiltddn juuri ar-
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kista tunteiden navigointia opetustydssd. Opettaja 3 on huomannut Aholan ym.

(2017) tapaan, ettd tunteet vaikuttavat kouluviihtyvyyteen:

Ko niitd vdhan jututtaa niita lapsia ja ndkee ettd niitd vahan naurattaa ja niilld on ilosta,
niin jotenkin elamé&kin on mukavampaa tddlld koulussa.” (opettaja 3)

Opettajan arkinen tyd on jatkuvaa tunteiden kanssa tydskentelyd. Tietoinen

tunnety6 voi auttaa rakentamaan opetustilanteita:

”[...] tdssd vuosien my6td mad oon ollu paljon alkuopetuksessa opettajana ja mad oon
oppinu huomaamaan, ettd lapset jotenkin rauhoittuu sithen kerronnan &érelle. Elikkdko
jos opettaja lukee kirjaa, sekin on rauhoittavaa. Mut vield enemman ku s&d ite kerrot niin
s§ imaisee ne lapset mukaansa siihen tarinaan ja ne kuuntelee vield tarkemmin.” (opettaja
5

6.3.2 Kertominen kasvattamisen keinona

Kertomusten kasvatuksellisella tehtdvalld on opettajan tyossd pitkd historia

(vrt. Syrjald 2008, 174). My0s opettajat tunnistavat taman hyvin:

”[...] tdimd kerronnallisuus tai ikddnkuin sellanen tietty tarinan taju, liittyy muihin kasva-
tuksen tehtdviin tdssd kuin vain opetukseen.” (opettaja 1)

Kertominen mahdollistaa kasvatuksellisen ohjaamisen esimerkiksi hyvien tapo-
jen oppimisessa ja kdyttdytymisen johdatteluna toivottuun suuntaan. Kerto-
mukset voivat auttaa eri osapuolia ndkemadén tilanteen uudella tavalla. Bruner
(ks. Tolska 2002, 168) ehdottaa kerronnallisen ajattelun heréttelyn tueksi mene-
telmid, joissa oppilaat havahtuvat ndkemddn, kuinka samasta tilanteesta voi-
daan muodostaa erilaisia kertomuksia. Opettaja 1 ndkee kirjallisuuden tarjoa-

van téllaisia mahdollisuuksia ymmartda toisen ihmisen ajattelua ja tunteita:

"My0s sitten ikddnko sekd kerronnallisesta syystd tai oikeastaan ehkd lukemisen kautta
tulevilla tavoilla sen toisen ihmisen ymmartaminen niissd riitatilanteessa on helpompaa
tai ymmaértdd se mistd ne ongelmat on ldhtosin ja miltd muista tuntuu. Ja sitd voidaan
toiselle kertomalla sitd toisen kokemaa aika hyvin vélittdd.” (opettaja 1)

Kertominen ndyttdytyy useamman opettajan kertomuksessa keinona ohjata
luokan kdytostd haluttuun suuntaan. Kertominen voi ndin olla kasvattavaa,

mutta myds keino ohjata kdyttdytymistd luokassa:
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"Ja jotenkin nykyaikaan kuuluu kun paljon tapahtuu ja on dlylaitetta ja kaikki menee no-
peasti ja vikkeldsti ja ajankulu jotenkin vaan menee nopsasti, niin mda oon huomannu,
ettd kerronnan avulla s pystyt rauhottaa lapsen.” (opettaja 5)

Kasvattavaan kertomiseen voi liittdd my6s huumoria opettaja 3:n tapaan:

"Kylld maa joudun sitd kerrontaa ja timmosté viahan vitsailua, timmosté sanallista juttua
kdyttamadn siind opetustilanteessa, kun mad palautan niitd ruotuun.” (opettaja 3)

Opettaja 2:n esimerkisséd kasvatustilannetta ldhestytddn kerronnallisen ajattelun
kautta. Kun opettaja kertoo oppilaille naulakosta tuhatjalkaisena, hénelld on
mahdollisuus kurottaa lasten kokemusmaailmaan kerronnallisen ajattelun kaut-
ta. Lapset eldytyvat kertomuksiin pitden niitd leikin tapaan heiddn omana maa-
ilmanaan (ks. Rantala 2014, 231). Rantala (2014, 231) havaitsi musiikkileikkikou-
lupedagogiikkaa tutkiessaan, ettd pienilld kertomuksilla usein “elollistetaan”
ympdrdivdd maailmaa. Tuhatjalkais-naulakon lisdksi tdssdkin tutkimusaineis-
tossa opetukseen liittyvdd kerronnallista elollistamisesta ilmeni runsaasti esi-
merkiksi muistisdantoind.

Elollistaminen ja opettajan esimerkki naulakosta tuhatjalkaisena voidaan
liittdd Rantalan (2014) tapaan Winnicotin (ks. Rantala 2014, 231) siirtymé&objek-
tiin. Kertomus ja kerronnalliset elementit voivat toimia leikin ja mielikuvituk-
sen tapaisena kuviteltuna maailmana “todellisuuden ja tiedostomattoman va-
limaastossa” (vrt. Rantala 2014, 231). Eldytyminen kertomuksiin voi tarjota sa-
manlaista suojaa ja etddnnyttamistd vaikeisiin asioihin, kuten musiikki, leikki ja
mielikuvitusmaailma. Opettaja 2:n esimerkistd voi huomata, ettd pienten ker-
tomusten kautta kasvatukselliset tavoitteet on mahdollista saavuttaa liittamalla
ne osaksi lasten kokemusmaailmaa. Kertomusten keksiminen ja liittdiminen

osaksi opetusta ovat myds opettajan pedagogista tietoa parhaimmillaan:

”Miaa aika dkkid kun mietin, niin ettd teen siita tarinan. Esimerkiksi siistin naulakon maa
oon saanu niin, ettd médd sannoin, ettd se on niinko tuhatjalakane. M4 aina sanon, ettd
kaykaa kattoon tuhatjalkasen kengit, ettd misd kunnosa on. Ja sitten ettd “jos ois tuhatja-
lakanen, joka tulis aina vélitunnilta niin voi kauhia mikd homma silld ois, mutta kun teil-
14 on kaks kenkad ja kaks kattd niin kattokaa kui heleppoo, ndin vaan!”. Niin siitdkin on
tullu semmonen, ettd se aukes niinké silld, semmosena pienend tarinana.” (opettaja 2)
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6.3.3 Kertomukset ja kerronnallisuus opettajien kdytinteina

Kéytanteitd-teeman alle olen koonnut niitd tapoja, joilla kertomuksia ja kerron-
nallisuutta opetustydssd kidytetddn. Hyvien ja toimivien tyStapojen jakaminen
opettajan tydssd olisi opettajien kertomusten perusteella hyodyllistd. Aiemmin
totesin, ettd kerronnallisuutta opetustydssda on toisinaan vaikeaa tunnistaa,
vaikka sitd luokanopettajan tydssad paljon kdytetadankin. Kerronnan kaytté ope-
tuksessa sen sijaan ndyttdisi olevan usein tiedostettua ja suunniteltua. Kerronta
tyohon virittdjand tai motivoinnin herdttdjand oli kaikille haastattelemilleni

opettajille osa arkista opettajan tyota:

” Aika monesti mulla on se semmosena motivoinnin vélineend se kerronta. Ettd sitten siit-
td on hyva lahted liikkeelle niilld pienilld oppilailla. Et se on niinku se ldhtékohta.” (opet-
taja 5)

Opettaja 3:n mukaan pienet opetukseen liitetyt kerronnalliset keinot voivat teh-
dé opetustilanteesta miellyttdvan. Opettaja kertoo, ettei hdn usein luetuta oppi-
kirjojen tekstejd oppilailla itsellddn. Opettaja “kddntdad” kertoessaan oppikirjojen
neutraalin asiatekstin oppilaiden “kielelle”. Liutan (2011, 301) mukaan dédneen
luettavan tekstin pitdd olla sopivan tasoista kuulijalle. Liian helppo tai vaikea
teksti herpaannuttaa nopeasti kuulijan. Bettelheimin (1992, 11) mukaan lapsen
mielenkiinnon pysyminen kertomuksessa edellyttdd sitd, ettd kertomus huvit-
taa ja herdttdd aidon uteliaisuuden. Eldva kertominen mahdollistaa kuuntelijalle
kerrotun asian visualisoinnin mielikuvituksessa. (Liutta 2011, 302.) Opettaja 3:n
kdyttdama eldytyva ja oppilaiden kielelle tekstid tulkitseva ddneen lukeminen
huomioi oppilaiden kypsyyden ja tarjoaa mahdollisuuden merkitysten luomi-

selle kuunneltaessa:

”Sittenhdn se ei tietenkddn jdd pelkédn kerronnan varaan, ettd tehdan kaikenlaista muuta-
kin, mutta ei oo kukaan koskaan sanonu, ettd pliis ope saisko lukee ite tdn kappaleen.
Enkd m&é yleensd annakkaan lukee, ko sielld on aika vaikeita asioita jaa sit ko sdéd vahan
eldvoitit, ja lasket vahdn huumoria ja kuninkaasta tulee kunkku ja sifléi lailla niin, ettd

kylla niilld jad mieleen se. Ja ne kuuntelee mielellddn.” (opettaja 3)
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Matematiikan opetukseen liittyvat kertomukset ovat esimerkkejd perinteisista
kerronnan kaytédnteista koululuokassa. Opettaja 2 kertoo, ettd laskemiseen liit-
tyvit kerronnalliset elementit voivat olla 1dht6isin my0s lapselta itseltddn. Ran-
talan (2014, 232) mukaan mielikuvitus tarjoaa lapselle rajattomat mahdollisuu-
det. Aikuisen tehtdvd pedagogina on “kurkottaa” lasta kohti ja tarjota oppiai-
neksesta sisdltd muodossa, joka lapsen on mahdollista saavuttaa (vrt. em.). Las-
ten tuottamat kertomukset ja kerronnalliset elementit tarjoavat tdhdn mahdolli-

suuden opettaja 2:n esimerkin tapaan:

“Jos me vaikka opetellaan jotain vaikka kertolaskua niin jos jollakin ei mee padhan niin
(sanon ettd) ‘mieti ettd ne on karkkeja’. Tai mda kysyn lapselta, ettd mika se on se sen jut-
tu, niin ne on niit4.” (opettaja 2)

Opettaja 4 kuvaa, kuinka tarina auttaa muuttamaan abstraktin asian kerronnal-

liseen muotoon:

”Matikassa mulla on yleensd aina tarina ku péddssélaskuissa...ettd méa en pelkkdd laskua
lue vaan kerron siihen jonku tarinan” (opettaja 4)

Yksi kerronnallisista kdytdnteistd on opettaja 4:n mainitsema avoin tarina.
Opettajan aloittaman kertomuksen jatkaminen omin sanoin voi olla erdédnlaista
kerronnan “scaffoldingia” eli oppilaan oikea-aikaista ohjaamista. Téssd tapauk-
sessa opettaja ohjaa oppilasta kertomuksen rakentamisessa. Oppilaan tehtavak-

si jad kertomuksen lopun keksiminen, mutta liikkeelle ei tarvitse ldhted tyhjasta:

“Niin kylld kertomus voi jadhd auki. Se voi jadhd se tarina jopa niin, ettd lapsi ite keksii
sille lopun. Monesti médé teenkin niin, kun mé&éa kerron jotakin niin sit ne saa ite kertoa
sen loppuun. Ja sit niilld onkin aika erilaisia loppuja, pohditaan.” (opettaja 4)

Mielikuvituksen voi katsoa tarjoavan kerronnalle monia mahdollisuuksia. Tal-
laisia ovat opettajan 4 kertomat tehtdvét, joissa oppilas voi realistisen kuvauk-
sen sijaan kertoa asioista fiktiivisesti. Tehtdva ei aseta kertomiselle niitd rajoja,
joita oikea eldma voi oppilaalle asettaa. On oivaltavaa, ettd opettaja 4 ndkee ker-
ronnan myd&s oppilaiden véliseen tasa-arvoon kasvattavana. Toteaminen ker-
tomuksen mahdollisuudesta toimia tilana, jossa kaikki on hyvin, viittaa myos

aiemmin tdssd luvussa mainittuun siirtyméobjektiin (ks. Rantala 2014, 231):
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Ja englannissa m&a kdytdn aina, ettd niin paljon saa valehella kun pystyy englanniksi va-
lehtei%emaan. Jos kysytdan minkélainen koti on, niin kenenkéén ei tartte kertoa onko silld
oma huone tai ei 00. Jos on tehtdvdni “my room” niin sen saa kertoa just niin hienoks
kun se ikind jossakin palatsissa voi olla. Silld ei oo tarkotusta kuitenkaan lapsia nolata
niilld kertomubksilla taikka niilld... Kenenké&én ei tartte hdvetd omia kertomuksia. Kerto-
muks)essa voi asiat olla kaikilla yhtd hyvin. Se on aika tasa-arvosta se kertominen. (opet-
taja 4

Toisinaan myos mielikuvituksen herédttdiminen voi vaatia opettajan ohjausta.
Opettaja 2:n esimerkissd ohjauksen apuna on kerronnallisuus. Mielikuvituksen
elollistaminen aarrearkuksi, joka voi oppilaan p&&toksestd olla auki tai kiinni,
on oivaltava esimerkki siitd, kuinka lapsen oma kerronnallinen ajattelu voidaan
ottaa tyoskentelyn avuksi. Mielikuvitus ymmarrettivand mutta abstraktina ka-

sitteend saa rinnalleen konkreettisen mielikuvan, johon eldytya:

”Se varmaan auttaa siind kertomisessa se, ettd maa pidn itteeni kauheen kekseliddnd. Etta
mulla on semmonen mielikuvitus, ettd mun on hirveen hankala ymmaértdd semmosia ih-
misid, jotka ei keksi mittddn. Sitten mua on hermostuttanu joskus kun on semmosia lap-
sia, niinku ettd “mé&& en keksi, méa en keksi” ja méa aattelin ettd mun taytyy keksia tdhan
joku. Ettd ei voi olla ihmistd joka ei keksi. Sit mdd mietin...M44 sannoin Japsille, ettd teidn
sisdlld on aarrearkku. Ja sillonko sanoo, ettd méa en keksi, niin se paukahtaa kiinni. Ja
sillon ko sdd et sano sitd vaan sdd alat miettiin ettd kyllda maa jotain keksin, niin sitten se
alakaa aukenee. Ja se on mahtava kun lapsetki sitéd joskus sanottaa, ettd aarrearkku aukes.
Se on aika hieno tilanne.” (opettaja 2)

Vaikka mielikuvitus vaatiikin valilld heréttelyd, opettaja 4 toteaa lapsilta 16yty-

van luonnostaan kerronnallista ajattelua:

Kylldhén lapset on tosi hyvid kertomaan tarinoita. Ja mitd pienemmadt lapset ykkoskakko-
sella kertoo aapisen kuvastaki. Niin ne varmasti tietdd, ettd misté se siili tulee ja mihin se
menee ja mitd sen diti jdi tekemdan. (opettaja 4)

Opettajan asettuminen erilaisiin leikillisiin rooleihin on yksi kerronnallinen kei-
no luoda yhteys oppilaiden ja opettajan vilille. Opettaja 2 kuvaa heittdytymis-

tddn erilaisiin rooleihin opetusty9ssa:

[...] méda on vililld ihan huluvaton tuolla luokassa, ettd méi oon vaikka missi rooleissa.
Ja puhun niik6 monenlaisilla 44nilld ja m&& huomaan, ett4 silld on lapsille tosi iso merki-
tys silld heittaytymiselld. (opettaja 2)

Kiinnostava kerronta opetuksessa ndyttdisi noudattavan kertomisen lainalai-
suuksia my0s yleisemmin. Kertova opettaja poimii kerrottavasta asiasta olen-
naisia ja kiinnostavia seikkoja ja liittdd ne kerronnalla yhteen. Kerronnalla voi-

daan korostaa eri asioiden vilisid yhteyksia:
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Ja kerronnan, jos aatellaan sitd kerronnan semmosta kulkua miten sen menee, sddhin
pystyt sitten sen kerronnan avulla nostaan ne tarkeét asiat, mitd sad haluat painottaa sii-
nd asiassa. (opettaja 5)

Yksi keino kerronnan vaikuttavuuden lisddmiseksi on opettaja 5:n mukaan piir-

taminen kertomusten rinnalla:

"Ei tarvitse olla mitddn taiteilijaa, ku sdd jotain yksinkertaisia hahmoja sinne piirrit ja ne
tukee sitten sitd sun kerrontaa.” (opettaja 5)

Yhteistyd muiden opettajien tai koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa tuli
esiin yhdestd kertomuksesta. Opettaja 4 muistelee kerronnallista yhteisty&pro-
jektia, joka toteutettiin kahden opettajan ja koulun ulkopuolisen toimijan kans-

sa:

”[...] ollaan yhteysty6ssa tehty kaikenlaisia draamajuttuja [op]iiaine] kertomusten peru-
teella. [...] Ja lapset on saanu myds ndytelld niitd..lapsethan rakastaa nayttelemista!

6.3.4 Pedagoginen tieto ja kertominen

Opettaja vélittdd kertomalla tietoa ja rakentaa samalla omaa tietdimystdan (Syr-
jalda 2008, 176). Kertominen ja uudelleenkertominen ovat osaltaan opettajan
ammatillista kasvua: kertomalla opettaja rakentaa omaa pedagogista tietoaan
(vrt. Syrjala 2008, 176). Tutkimusaineistoni perusteella omaa pedagogista tietoa
voi olla vaikeaa tunnistaa. Tatd kuvastaa opettaja 3:n kuvaus itsestddn. Opetta-
jan mielestd hénelld ei ole moniin asioihin vaadittavaa oppiaineen sisdltotietoa,
mutta hédnelld on kyky kertoa asioista taitavasti. Ymmarrédn Syrjdldan (em.) tar-
koittavan pedagogisella tiedolla laajasti opettajan ammattiin liittyvdd osaamista
ja tietoa. Opettaja 3 on kuitenkin 16ytdanyt oman tapansa tehda ty6td ammatilli-
sella tavalla, ja siihen liittyy runsaasti pedagogista tietoa. Opettajan kertomuk-
sen voi tulkita my®s niin, ettd vaatimus opettajan vankasta sisdltdosaamisesta

eldd vahvasti osana opettajien mallikertomuksia (vrt. esim. Syrjald 2003, 19):

”Mai4 en oon niinko moni kollega, ettd ne ottaa vaikka historian oppiaineen ja osaa kertoa
siitd tosi hienosti. Mulla ei 00 sitd taitoa. Mddhdn en juurikaan osaa niitd asioita, mitd
mdd opetan. Sekin on vahan huvittava juttu, mutta méaa osaan kertoa niistd, se on mun
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vahvuus. Md4 saatan ottaa sen hissan kappaleen ja op}zilaat aivan satavarmasti luulee,
ettd mdd tiddn tadstd jotakin. Vaikken maa tiidkkaan, sekin on niikd taito. Kertoa se tarina
sieltd niitten materiaalien avulla. Mdd en oo mikéén steinerkoulun opettaja, jotka osaa ne
tarinat ja kaikki ulkoa. Mutta mééa pystyn silti opettamaan, mun ei tarvi kaikkea osata. Ja
mdd voin silti siirtaa sitd tietoa niille oppilaille taysin vakuuttavasti.” (opettaja 3)

Pedagoginen tieto on tutkimusaineiston analyysin teemana hyvin ldhelld kay-
tanteitd. Ymmarran pedagogisen tiedon opettajan alati kehittyvand meta-tieto-
na siitd, kuinka opetusty6td kannattaa tehda. Se on tiedon ja kokemuksen muo-
vaamaa ymmarrystd, joka kehittyy jatkuvan uudelleenkerronnan kautta. (vrt.
Syrjala 2008, 176). Opettaja 4 kuvaa pedagogista tietoa matematiikan muisti-
sddnnon avulla. Opettaja on oppinut kansakoulussa muistisidnnén ja on jaka-
nut timédn mieleen tarkasti jddneen kertomuksen muistisddnndstd myos omille
oppilailleen. Uudelleen kerronta tarkoittaa usein myos kertomuksen kehittelya.
Esimerkiksi opettajan kédyttdman matematiikan muistisidannon kohdalla kerto-
mus hioutuu ja paranee uudelleen kerronnan myo6ta. Se kuvaa oivallisesti myos

pedagogisen tiedon rakentumista:

”[...] md4 oon alottanu yhen vuoden kansakoulua, sen jalkeen muuttu peruskouluun [...]
Niin ne oli niitd kansakoulunopettajia siitd huolimatta vaikka muutettiin peruskouluun.
Matikassa oli omat muistisddnnét [...] médad oon kertonu omille oppilaille, miten maad oon
ite oppinu tdmd pyoristdmisen.” (opettaja 4)

Opettaja 4 kertoo oppimansa muistisidnnon:

“Lapsi oli sienessd ja tuli suuri sadepilvi yhtédkkid ja se oli puolessa vilissd sitd metsdd,
aukiata. Toisessa pddssé oli pieni nére ja toisessa pdédssa oli iso kuusi ja sitten piti miettia
kumman kuusen alle..kun on sama matka, kannattaa juosta. Ja koska matkalla kastuu
yhté paljon niin tottakai kannattaa juosta ison kuusen alle jos on yhtd pitka

matka.” (opettaja 4)

Pedagoginen tieto ei liity ainoastaan oppiaineiden sisdlt6ihin. Liitén pedagogi-

sen tiedon myds oppilaantuntemukseen ja oppimistilanteiden ymmartdmiseen:

”[...] jos tulee niinku semmonen hyva kesken tunninki joku tai yksittdinen asia, kannat-
taa napata kiinni ja johdattaa se johonkin hyvéaan juttuun. Silla lailla hyvaa juttuun, maa
aika usein teen vaikka niin kun tulee kdyttaytymiseen liittyvdd mistd voitas menna
eteenpdinkin, niin mi4 nappaan sen sieltd ja aina, vdhan niinkd semmosia pienié tietois-
kujakin muistuttelen, ettd “niin muistathan sitten” ja ndin pois péin. Ettd pitdd olla aika
hyvin niiko kartalla, et sdd hoksaat mistd nyt kannattaa puhua tai tima kannattaa
napata.” (opettaja 3)
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6.3.5 Kertominen osana oppimista

Kertomisen yhteys oppimiseen tunnistetaan ja tunnustetaan tutkimuksen kai-
kissa kertomuksissa. Oppimisen yhteys kertomiseen ndkyy myds useissa tee-
moissa tdssd tutkimuksessa. Oppiminen voi kertovien opettajien opetuksessa
nayttdytyd esimerkiksi siten, ettd opetukseen liitetyt kertomukset jadvat mie-
leen loppueldmaéksi (vrt. Syrjdla 2008, 174). Opettaja 4 kertoo, kuinka jopa vuo-

sien jalkeen huoltaja sanoo lastensa muistelevan lammolld kertovaa opettajaa:

[...] se on ollu kylld hauska, kun ne on just kertonu mulle, ettd joo sdd kerroit tarinoita
taikka he tykkas historiasta. Juuri kuulin timmdgsenkin, diti kerto minulle, ettd [oppilas]
oli sanonut ettd “méaé tykkasin historiasta sen takia niin hirveesti kun [opettaja] kerto nii-
td tarinoita”, ettd ihan Kyvéi. (opettaja 4)

Uskonto ja historia ovat perinteisesti oppiaineita, joihin kertomukset tiiviisti lii-
tetddn. Ne ndkyvit myos kertovien opettajien kuvauksissa. Liutan (2011, 17)
mukaan kertomusten ja satujen kdyttdiminen alakoulun eettisen kasvatuksen
menetelménd on kaikkien tuntema, mutta liian vdhdn hyédynnetty voimavara.
Kuitenkin esimerkiksi uskonnonopetuksen menetelmind kertomuksiin pohjau-
tuvia tyGtapoja on paljon. Luumi (2006, 169) nimedd nykyhetkeen tai oppilaiden
kokemusmaailmaan liittyvat kehyskertomukset yhdeksi tavaksi ldhestyd Raa-
matun kertomuksia. Kertomukset vaikuttavat olevan luonteva osa my6s opetta-

ja 3:n uskonnon ja historian opetusta:

“Mutta ma4 tiidn, ettd historiassa on tosi mielenkiintosia asioita ja aiheita. [...] Uskonnos-
sa kdytetddn tai mad kdytan paljon uskonnossa samaa. Sielld hyvin useesti mié kerron
niitd tarinoita, niin aina ne rauhottuu ja aina ne kuuntelee. Ja kylld ne muistaakin

niitd.” (opettaja 3)

Historian ja uskonnon lisdksi myds muut oppiaineet ovat mielekkditd ympaéris-
tojd kertomusten kéytolle. Kun oppimisen yhteys kertomiseen ja kerronnalli-
suuteen tunnetaan, opetukseen voidaan opettaja 5:n tapaan liittdd laajasti op-

pimisen tavoitteita:

Se kerronta motivoi, se opettaa ja silld sdd pystyt kokoamaan jonku kokonaisuuden ja
sitten jos ajatellaan ihan yksittdisid tavoitteita vaikka tuosta Suomen kielestd, didinkieles-
td niin tietysti sanavaranto kasvaa ja sit médd jotenki toivon, et se lasten mielikuvitus ja
semmonen rikastuu myds sen kerronnan avulla. Ja ehké se ndkyykin sitten siind kun he



75

véhitellen alkaa kirjottaa niitd pienid omia tarinoitaan niin se semmonen kerronta tulee
sielld nakyviin. Tietysti sitten my0s se malli lapsille, ettd my6s he kehittyisivit sitten taas
siind kerronnassa. (opettaja 5)

Kiinnostavaa on, ettd kertovat opettajat vaikuttavat tunnistavan, ettei kerronta
jokaisessa tilanteessa ole paras ldhtotilanne tyoskentelylle. Opettaja 1 toteaa
myo0s, ettei kerronta ole jokaiselle paras tapa oppia. Ndissdkin tapauksissa ker-
ronta on kuitenkin opettajan viline rakentaa oppimiselle suotuisat olosuhteet.
Opettaja 1:n esimerkissé toistuu tutkimusaineistosta monella tavoin esiin tuleva
ilmio, jossa opettaja kertomalla kurkottaa oppilaan maailmaan. Tavalla, jolla
opettaja puhuu kertoessaan, on merkitystd ilmapiirin ja oppimistilanteisiin liit-

tyvéan tunteen luomisessa:

”Toki taytyy muistaa, ettd joillekin lapsille se kerronta ei ole se paras tapa. Siis ilmapiirin
luonnissa kuitenkin se kerronta ja se miten puhuu ja mitd puhuu on hirvittdvan
tiarkedd.” (opettaja 1)

6.3.6 Lukemisen merkitys kertovien opettajien tyossa

Jokainen haastatelluista opettajista korostaa lukemisen tirkeyttd opetustyossd
jollakin tavoin. Opettaja 4:n kertomuksessa lukemisen tuoma sanavaranto tukee

my0s kertojaksi kasvua:

Kylld kun kuvat syntyy kuvista niin sanatki syntyy sanoista, ett silld sanavarastollahan
sitd kertoo mik4 itelld on. Ja luin justiin jostaki, ettd on tutkittu, ettd lapsella joille luetaan,
niin silld on 70 000 sanaa ja lapsella jolle ei lueta silld 17 000 sanaa. Niin kylldhan se jolla
on 17 000 sanaa, niin ei siitd voi tulla myoskdan medialukutaitoinen lukija, eikd mitdan
muutakaan lukijaa eikd ymmartdvaa lukijaa, jos silld on niin pieni sanavarasto. Ilman
muutahan se syrjdytyy. Kylldhdn semmonen jolla on kerronnan taito pérjaa. (opettaja 4)

Adneen lukemiseen liittyvit keskeisesti ne tavat, joilla luetaan. Liutan (2011,
297) mukaan eldytyvassd ja ilmeikkadssd ddneen lukemisessa on kysymys luki-
jan kokemuksesta sekd hdnen kadyttamistddn puheteknisistd keinoista. Puheen
intonaatio, painotus ja rytmi ovat valintoja, joita ddneen lukeva tekee eldvoit-
tadkseen tekstid (em.). Opettajat vaikuttavat tuntevan hyvin, millainen kerronta

ja lukutapa on tehokasta:
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Semmonen kerronnallisuus, tai ilmeikkyys ja semmonen jotenkin musta se semmonen
heittdytyminen. Oli se sitten tarina tai opettaminen tai ettd sdd oot osa tietylld tavalla sitd
mitd sda teet tai mistd sad kerrot. Ettd sitd maa pidn hirveen tarkeend. Ettd siindhén voi
tietylld lailla ndytelld sen mitd sdd vaikka luet vaikka jottain satua. (opettaja 2)

Adneen lukemisen merkitys korostui sekd opettajien omissa lapsuuden muis-
toissa ettd opetustyossd. Nayttdisi siltd, ettd opettajat, joille on luettu lapsena

paljon, lukevat my0s itse d4neen luokkahuoneissa:

“Kuitenkin se on mahtava ite huomata semmosia tdhtihetkid kun lapset on aivan katse
naulittuna ja suurin piirtein hengittdmattd kuuntelee. Mullaki on tosi vilikas luokka, mut-
ta ne saa kylld taysin hiljaiseksi. Ja sitten ettd sithen kertomiseen litettyné jos haluaa ku-
van liittdd, niin pysdytetty kuvaha on nykypdivan lapselle mun mielestd palijo tarkeempi
ja sitten paljon silleen koukuttavampi kun se liikkuva kuva. Ettd meilldkin lapset tullee
niinku elokuviin kun mé&a luen kirjaa. Sitten mééa heijastan sen dokumenttikameralla sen
kirjan kuvan, joka saattaa olla ihan joku pieni yksinkertainen kuva. Mdd suurennan sen
sithen ja ne tuijottaa sitd vaikka kuinka kauan kun mé&i luen.” (opettaja 2)

Opettaja 5 on huomannut, ettd pysdytetty kuva yhdistettynd kertomiseen vai-
kuttaa tehokkaalta huomion kiinnittéjéltd. Opettajan havainto on, ettd aiemmin
liikkuva kuva sai nopeasti oppilaiden huomion, mutta liikkuvan kuvan arki-
paivdistyminen on kaddntdnyt ilmion toisinpdin. Luumi (2006, 56) toteaa arkie-
lamé&n olevan monenlaisten dénten ja “soimisen” tdyttamaa. Jotkut lapset saat-
tavat tdstd syystd kokea kertomiseen hiljentymisen tai hiljaisuuden ahdistava-
nakin. Usein kertomukseen eldytyminen kuitenkin vie mukanaan myds levot-
toman lapsen. Kertominen auttaa ndin keskittymdan ja hiljeneméaan yhteiseen
hetkeen. (Luumi 2006, 56.) Opettaja 5:n kertomus ilmentdd Luumin kuvaamaa
ilmiota:
”Sillon minunki uran alkuaikoina oli toisin péin, ettd lapset kiinnostu siitéd liilkkuvasta

kuvasta, katottiin joku kouluteevee tai joku ohjelma. Nyt on toisinpdin. Sdd saat sen kiin-
nostuksen kun ei ole liikkuvaa kuvaa, vaan sda kerrot.” (opettaja 5

Opettaja 4:n kokemus on toisenlainen. Hanen kertomansa mukaan kertomuk-
sen kuunteleminen vaatii lapsilta harjoittelua, ja joillekin keskittyminen kerron-
taan ilman kuvaa on vaikeaa. Hankin toteaa kertomisen vaativan Liutan (2011,
297) tapaan eldytyvdd kertomista. Liutan (2011) mukaan kuunteleminen ei ole
taitona synnynndinen ominaisuus, vaan oppilasryhméd on kuuntelutaidoiltaan
vaihteleva. Kimmel ja Segel (ks. Liutta 2011, 301) puhuvat kuuntelijoiden huo-

mioajasta. Taitava kertoja ja lukija ottaa huomioon my®6s sen, kuinka pitkddn
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yleison mielenkiintoa voi pitda ylla. Esimerkiksi 10-vuotias voi jaksaa kuunnel-
la ddneen lukemista keskittyneesti 20-30 minuuttia, kun 7-vuotiaalle 5-10 mi-
nuuttia keskittynyttd kuuntelua voi olla maksimimaéarad. Opettaja 4 toteaa, ettei
lapsille lueta tai kerrota nykyddn yhtd paljon kuin aikaisemmin. Koska keskit-
tyvd kuunteleminen on kehittyva taito, koulun tulisi tarjota paljon tilaisuuksia

harjoitella tét4 taitoa. (ks. Liutta 2011, 301.)

Kuunteleminen, kuuntelemisen taito on oppimisen hyvéa apu. Ja se, ettd tarinoita kerro-
taan niin niitdhdn pitdd aika ilmeikkadsti ja eloisasti ja monipolvisesti kertoa, ettd oppilas
jaksas niitd kuunnella. Oon kylld myds huomannu sen, ettd nykydan oppilaat vdhemman
jaksa\)/at kuunnella ilman kuvaa. Satuja ei lueta eik tarinoita ei niin paljon kerrota. (opet-
taja 4

Opettaja 3 korostaa ddneen lukemisen tarkeyttd myds varttuneemmille oppilail-

le:

"Ei isoille oppilaille endéd kukaan lue mitdan kotona. Pienend luetaan, mutta sit se lop-
puu. [lman muuta oppivat kuuntelemalla tarinoita tai kuuntelemalla siitd
aiheesta.” (opettaja 3)

Opettaja 4 uskoo, ettd lukemiseen kannustaminen varhaisessa vaiheessa kan-
nattelee lukuintoa myds mychemmin eldmaéssad. Yhtend riskind opettaja nikee
kirjojen kanssa kilpailevat digitaaliset laitteet. Erityisesti opettaja 4 on huolis-

saan pojista lukijoina:

"Jos siitd tulee rutiini siitd lukemisesta alakoulussa niin kylld se séil}zfy varmaan ylédkou-
lussa ja eldmaéssa. Se vaan vaatii vaan sen, ettd niitd kilpailevia virikkeitd otetaan pois.
[...] luuletko, ettd nyt kun tulee dédnikirjat, ettd edes ne innostais, koska varsinkin pojat
niin ne lukee niin tavattoman vdhén. Niin niille jais kaikki historiankin kertomukset, kun
ne ei lue niit4, ei ota selvid eikd lue, niin kuunteliskohan ne danikirjat sitten. Maa viime
vuonna yritin kun meilld oli semmonen historiankirja mihin sai sitten sen dénikirjan, se
lé?lty netistd, ettd kuunnelkaa edes ne tarinat, vaikka Sparta ja Ateena. Mutta tuota ei se
ollu natsannu. (opettaja 4)

Opettaja 4:n mukaan kasvatuksen merkitys lukemisen arvostamisessa vaikuttaa
keskeiseltd. Luumi (2006, 53) toteaa, ettd paljon kertomuksia kuuntelevat lapset
omaksuvat muita mydnteisesmmaén asenteen kirjallisuutta kohtaan. Nama lapset
ovat my0s muita aktiivisempia lukijoita. Kuunnellessan kertomuksia lasten kie-
lelliset valmiudet kehittyvat huomaamatta. Kertomukset auttavat esimerkiksi
omaksumaan uusia sanoja ja ilmaisuja sekd nauttimaan kielikuvista, sanonnois-

ta ja toistuvista hauskoista ilmaisuista. (Luumi 2006, 53.) My®s opettaja 4 nékee
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ddneen lukemisen yhteyden merkittidvina tekijand lukemisen taidon kehittymi-

sessd:

”Joo, mii haluaisin, ettd méi olisin vield parempi saamaan ne vanhemmat uskomaan, etti lukemi-
nen lukeminen ja lukeminen opettaa lukemista. Ettd sillé ei ole loppujen lopuksi vilié luetaanko
Keskipohjanmaata déineen vai suuria kertomuksia ddneen vai sitten Aku Ankkaa déneen. Ja tuo on
ollu mulle suunnaton pettymys, ettd lapset ei nykyéén tunne ees Aku Ankkaa, ne ei lue Aku Ank-
kaa.” (opettaja 4)

Opettaja pohtii my0s kriittisesti omaa lukemiseen ohjaamistaan. Kokenut opet-
taja on ndhnyt jo useampia koulunsa kdyneitd oppilassukupolvia ja kohdistaa

kritiikin my0s itseensa:

“Ttehén oon syyssd. Ite oon sen ikénen, ettd oon ne vanhemmatki jo opettanu, mutta jotaki on ta-
pahtunut, ettd sitd lukemista ei arvosteta, ettd helpompi panna video pyorimién. Saatika sitten ker-
rotaan se ilman.” (opettaja 4)

Lukeminen sekd itse lukien ettd ddneen luettuna ndyttdytyy opettajien kerto-
muksissa merkittdvand tekijand. Opettaja 1 esittelee kiinnostavan keinon liittda
kirjallisuutta omaan opetukseensa ja kerrontaansa. Opettaja kertoo, ettd kirjat,
joita hén itse lukee, vaikuttavat my0s tapaan, jolla hdn kulloinkin kertoo. Opet-
tajan kerronta saattaa sisdltdd esimerkiksi viittauksia kirjoihin toistuvina il-
mauksina tai tietynlaisena puhetapana. Opettaja 1:n oppilailleen tarjoamat viit-
taukset voisivat tarjota myos hyvan pohjan keskusteluille kielestd oppilaiden
kanssa. Téllainen kirjallisuudenkielen tietoinen “upottaminen” osaksi opetusta
voitaisiin tulkita my06s osaksi kielitietoista opetusta (vrt. Andersen & Ruohotie-
Lyhty 2019). Opettaja 1:n kirjallisuusviittaukset osana opetusta voivat olla yksi

osa kielitietoisen oppimisympariston rakentamista:

”Viime aikoina oon kylld selvdsti huomannut, ettd ne kirjat mité luen vaikuttaa siihen mité ja mi-
ten joitain asioita selitettddn. Selvisti esimerkiksi Rudyard Kipligin kirjoista, lastenkirjoista ja ta-
rinoista on jddnyt tiettyjd tapoja puhua piélle mitkd saattaa aina silloin lipsahtaa joko harkittuna tai
harkitsemattomana sinne oman puheen joukkoon. Esimerkiksi ettd kuule oi lapsi tai oi veljet ja
siskot.” (opettaja 1)
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6.3.7 Henkilokohtaiset kertomukset yhteyden luojana

Opettajat kertovat tutkimukseni perusteella luokkahuoneissa myo6s henkil6koh-
taisia kertomuksia. Kertomukset voivat olla kokemuksia arkieldmaésta ja niiden

jakamista oppilaiden kanssa:

“Ja just omasta eldmdstd palijo liitdn niitd ihan semmosisa pienid sattumuksia ja sitten
mdahén tykkdan jotenki tunteita tuua aika palijo eri asioihin. Jos aattelee ihan semmosta
niinku jonkun vaikean tunteen késittelyd tai riitaa tai jotaki tilannetta, niin méé aika he-
leposti kerron sitten jonkun oman kokemuksen vaikka omien lasten kanssa tai ite omasta
lapsuuesta....Ettd se kaikki se ihimisyys on loppupeleissd samanlaista kaikilla, ettd ei se
haittaa vaikka sd4 oota viiennen kerran teheny typerdasti...Mutta silti voitasko me nyt
oppia. Ettd ope on niiku hoksannut, etté jos aina tekkee elimédssddn ndin niin siind saattaa
niiko kdya niiko nédin ja sitten mun lapsilla niiko ndin.” (opettaja 2)

Henkil6kohtaisten kertomusten jakaminen voidaan ndhdé erilaisten merkitys-
ten yhteenliittdjand. Koulussa opiskeltaviin asioihin ja ilmi6ihin liittyy usein ab-
strakeja ja ei-kielellisid merkityksid (Yrjandinen & Ropo 2013). Kertomusten
keskeinen tehtdva on kielentdd ja liittdd yhteen nditd merkityksid (vrt. Yrjanai-
nen & Ropo 2013, 13). Opettaja 3:n mukaan eldvit esimerkit ovat tarkeitd, jotta

koulussa opiskeltaviin asioihin voitaisiin liittdd merkityksid oikeasta eldmaésta:

Mié haluan kertoo my6s semmosia vertaistarinoita. Omien lasten kautta pystyy peilaa-
maan paljon. Tandan viimeksi on kdyty tunnilla ldpi yhteiskunnallista vaikuttamista ja
mdd oon kertonu, ettd mulla on kaksi [asta, joista toinen on kovasti yhteiskunnallinen
vaikuttaja ja toinen ei missdan nimessa. Han on enemmaén mikrotason tekijd. Ja kuinka
molemmat ovat yhtd arvokkaita ja meilld ihmisilld on erilaisia rooleja. Mda oon paljossa
mukana vapaa-ajalla ja sitten kotonakin tapahtuu niin mulla on tavallaan niiké antaa niil-
le) eldvid esimerkkejd niille. Koska muuten moni asia jdd niin irralliseksi lapsille. (opettaja
3

Eletyn eldmén jakaminen voi olla my&s yhteyden luomista opettajan ja oppilai-
den vilille. Kun opettaja 3 kertoo uudesta lempikappaleestaan, hdan samalla ker-

too itsestidn inhimillisesti:

”Ja néihin sitten kaikkiin ldhtee sitten niita tarinoita liittymé&éan tai tahattomia sattumia
mitd koulussa tai vapaa-ajalla on sattunut. Tai md4 torméén johonkin hyvaan musiikki-
kappaleeseen, niin méd4 saatan soittaa sen niille, ettd méda tykkaan tasta biisistd ja nyt
kuunnellaan.” (opettaja 3)

Yrjdndisen ja Ropon (2013) mukaan opettaja on perinteisesti ndhty toimijana ul-
komaailmalta eristdytyneessd luokkatilassa. Nykyisen ymmarryksen mukaan

koulun ei ole mahdollista sulkea opettajan ja oppilaiden mukanaan tuomaa
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elaméé (Yrjandinen & Ropo 2013, 32). Oppilaat tuovat kouluun omia tietojaan ja
taitojaan mutta my06s sosiaalisia ja kulttuurisia kertomuksia sekd monenlaisia
esikertomuksia itsestddn ja maailmasta (em.). Jaetut kertomukset ilmenevit oi-

vallisesti opettaja 2:n verratessa luokkahuonetta elamé&in pienoiskoossa:

Mutta onhan se semmonen, vihan niiko eldmd, sielld on niiko se eldmé pienoiskoossa
siind opettajan tydssd. Se on niin mielenkiintonen, ettd siitd ei koskaan lopu se mielen-
kiinto ja se vaihtelevuus, ettd eihén siitd koskaa tylsdd saa jossei sitd siitd vakisin tee. Voi-
han siitd myos tehd vékisin tylsdd, jos haluaa. (opettaja 2)

Opettajan kertomat elamédnkokemukselliset havainnot voivat rohkaista oppilai-

ta:

Ja sitten jossain vaiheessa se, ettd hei voi laskea leikkid itestdnsd. Sekin on varmaan sit
tullu kaiken seurauksena idn myota. Voi lasken itesténsa leikkia ja asettaa ittensa noloille
tilanteille alttiiksi ja se ei 0o niin vaarallista [...] mut oon joskus aattellu ettd sekin voi olla
tervettd lapsille ja nuorille ndhd, ettd ndinkin voi...Ettd kaikesta selvidd, vaikka kdy nolosti
tai mokaa! (opettaja 3)

Opettaja 2 on tutustunut koulutuksen myo6td menetelméén, jossa erilaiset ris-
tedvit eldméntarinat tunnistetaan. Han pohtii, voisiko samaa menetelmda kayt-

tdd my06s oppilaiden kanssa:

”Sitd mdd oon nyt tydstany ettd milld tavalla mé&a sitd voisin noitten oppilaitten kans
tyOstdd, ettd ymmartdisko ne jotenkin sen. Mulla on vield niikd kesken se ajatus. Huo-
maako ne minka tarinoiden osia ne on, ettd mehan ollaan aika monen tarinan osia. Sitten
ku sinne ty6paikallekki mennee, ettd sitdhdn on sillonkin aika monen tarinan ossaa. Ja
saa olla onneksi niitten lastenkin tarinoitten osa, sehdn on kunniatehtdva.” (opettaja 2)

Opettajat kokivat henkilokohtaisten ja oman eldménséd kertomusten jakamisen

riskind ja haavoittuvuuteen altistavana:

Varsinkin jos kertoo itsestddn joitakin asioita, niin siind voi tulla sitten sellaisia hetkid, ettd
miettii oiskohan tuota nyt kannattanut kertoakaan. Kédytetaanko tatd kaikkea minua vas-
taaan sitten myShemmin. Ei siitd nyt mitddn suurempia ongelmia ole tullut, mutta siind
on omat riskinsa. (opettaja 1)

Kertominen syntyy henkilkohtaisista ldhtokohdista. Téstd syystd kertominen

voi olla my6s kuluttavaa:

Kertovalla tyylilld on tietyssd mielssd my6s semmonen kdéntopuolensa, ettd kertova
opettaja ja henkil6 yleensdkin, tuottaa aika laheltd sisimpaansa sitd asiaansa. Ja paastad
kuulijan aika 1dhelle omia ajatuksia ja muuta ja se on tietylld tavalla my6s kuluttavaa,
koska eihin se aina se vastaanotto oo riemuisaa. Niin, siind asettaa valilld itsensd alttiiksi.
(opettaja 1)
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Henkilokohtaisten kertomusten jakamiseen liittyy opettaja 3:n mukaan oppilai-

den ja opettajan vélinen luottamussuhde:

Ja siind kerronnassa, omien asioitten jakamisessa, joka liittyy my®s siihen, niihin opetet-
taviin asioihin, niin siind on tirkeetd ettd on luottamus sen fuokan ja opettajan valilla.
Ettd joskus kun tulee uusi luokka ja sielld on joku joka kommentoi kurjasti, niin se kylla
sattuu. Mutta yleensi se loppuu jossain vaiheessa, ku ne huomaa, ettd aikuinen on aito.
Et se on oikeesti ja aidosti tdtd mieltd, niin ne kylld huomaa sen tai sit maéd saatan viahan
niiko yleisesti jututtaa. Kyll4 aina sattuu kohalle niitdkin jotka ei niinké lapsista pysty
semmoseen, ettd aikuinen on tommonen. Ennen ku ne sitten siind matkan varrella oppii.
(opettaja 3)

Kéytannollinen ratkaisu vdhentdd haavoittuvuuden riskid voisi olla opettajan

henkil6kohtaisen kerronnan rajojen tietoinen asettaminen. Opettaja 5 kertoo yk-

sityisyytensd suojaamisesta rajoittamalla omasta eldaméstddn kertomiaan kerto-

muksia. Kertomukset omasta lapsuudesta voivat olla samaistuttavia oppilaille

mutta pitdvat opettajan tarpeeksi etddlld aikuisesta mindsta:

”Kylld mé&éd kerron kaikenlaisia esimerkkejd ja saatan omasta lapsuudestani kertoa asioita
ja mitd on tapahtunut ja tietysti silld lailla, et tavallaan kuitenkin sdilyttdd oman yksityi-
syyteni. Et en niihin mene enkd omasta perheestani kauheesti kerro ja ndin, mutta omasta
lapsuudesta ja arkipdivén tilanteista ja tuota siitd ajasta kun ite olin koululainen niin,
mitd sielld tuli asioita. Et kylld, kdytdn omaa kokemusmaailmaa sitten niissa

tilanteissa.” (opettaja 5)

6.3.8 Kertominen lapsildhtdisyyden perustana

Vaikka kertominen on toimintana useimmiten opettajajohtoista, sen perustana

ndyttdisi opettajien kertomusten perusteella olevan lapsildhtéisyys. Onnistunut

kertominen huomioi sekid kerronnan kontekstin ettd kertomuksen vastaanotta-

jan:

”[...] senhdn nékee lasten ilmeistd ja eleistd ja mdd aina otan ne itseni ympaérille istumaan
et mé4 istun nojatuolissa ja lapset istuu siind mun ympérill tai sitten jos m&a vihéan jo-
tain piirrdn niin lapset istuu lattialla ja méa oon siind. Et kylldhadn se on semmonen hyvin
intensiivinen se tuokio. Et harvoin siind tuokiossa tarttee mitdan niinku ohjeistaa lapsia,
ettd tule tdnne tai et ne touhuais mitddn muuta. Et kylld ne tykkaa siitd hetkesta tost pali-
jo.Ja tietysti pitdd, ite pikkusen miettid sitd lapsen kehitystasoa siing, et se on lasta kiin-
nostavaa ja ettei sitten ole liian vaikea se tarina tai. Niihin asioihin pitda sitten kiinniittaa
huomiota.” (opettaja 5)
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My®0s palaute oppilailta on opettaja 2:n mielestd kertomiseen kannustavaa. Tai-
tava kertoja ymmartda tilanteisuuden my®os silloin, kun kertomiselle ei ole hyva

hetki:

”Se tullee niiko niistd jotenkin heti, niin se ainaki kannustaa sithen kertomissee. Kylldhan
niistd sitten ndkkee jos ne ei jaksa kuunnella niin senkin nédkkee. Sillon opettaja on hyva ja
lopettaa ettd... jos malttaa lopettaa.” (opettaja 2)

Vaikuttaa siltd, ettd kertovilla opettajilla on sekd kyky kertoa ettd toimia sensi-

tiivisesti ottamalla huomioon yleison ikd, kehitystaso ja vireystila:

"Ja sdd pystyt niinku sen kerronnan avulla ottaan huomioon sen lapsen idn ja sellaisen
kehitysvaiheen missd se on menossa ja sen lapsen niinku sanoin kertoa sitd asiaa.” (opet-
taja 5{

Aiemmin tdssd luvussa totesin opettajan tekevan tunnety6ta. Esittelin yhdeksi
tunnety6n tyotavaksi tunteiden navigoinnin. Taitava kerronta on sensitiivista ja
voi mahdollistaa tunteiden navigoinnin luokkahuoneessa. Opettaja 2 kuvaa
sitd, miten opettaja voi kerronnalla osoittaa ymmartdvansa oppilaiden tunteita.

Néin saavutetaan opetuksessa myonteinen tunnetila:

”Mdd tdnnddn sannoi, ettd maa keksin semmosen jutun mitd sitten vaikka on tylsdd, niin
tehhddn vaan. Ja ma4 aattelin, ettd musta se oli ihan loistava ajatus, ettd mad voin aina
sanoa, ettd “ei se mittddn haittaa, ettd tehhaén silti”. “Aatelkaa, ettd me voijaan tehd tyl-
sidki juttuja.” (opettaja 2)
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7 POHDINTA

Tutkimuksen viimeisessd luvussa arvioin tutkimukseni toteuttamista, oman
ajatteluni ja ymmarrykseni kehittymistd tutkimusprosessin aikana sekd tutki-
muksen tuloksia. Tutkimuskysymyksind olen kysynyt: “miten kertovaksi opet-
tajaksi kasvetaan” sekd “millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kéyttd ope-
tustyossd on luokanopettajien kuvaamana”. Tédssd luvussa pohdin kokoavasti ja
tiivistden tutkimusprosessin myo6td muotoutuneisiin vastauksiin edelld esitet-
tyihin kysymyksiin. Luvun lopuksi kokoan yhteen tutkimuksen herattamia

mahdollisuuksia jatkotutkimukselle.

7.1 Tutkimuksen arvioiva tarkastelu

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd, miten kertovat opettajat
kuvaavat omaa kasvuaan sekd millaista kertomusten ja kerronnallisuuden kayt-
taminen opetuksessa on. Tutkimuksen alussa ldhestyin kerrontaa kapeasti tai-
tona ja opettajan tyovélineend. Tutkimuksen edetessd ndkokulmani laajeni.
Ymmarsin, ettd kertovaksi opettajaksi kasvua kuvaavat niin kerronnallisuuden
kuin ammatillisen identiteetin ndkdkulmat. Tutkimuksen teoreettinen viiteke-
hys on muotoutunut kertomuksen ja kerronnallisuuden sekd opettajan amma-
tillisen identiteetin ympdrille. Teoriaosassa hahmottelin kertovan opettajan ole-
van opettaja kertomassa itsestdin opettajana ja opettaja kertomassa opetustyossd.
Téssa tutkimuksessa viisi luokanopettajaa jakoi kertomuksensa kertovaksi
opettajaksi kasvusta. Kriteerit haastateltaviksi valikoituneiden opettajien valin-
taan olivat selkedt, mutta riittdvan valjat. Tutkimukseen valikoitui opettajia, jot-
ka tavalla tai toisella kadyttdvat kertomuksia ja kerronnallisuutta opetustyos-
sdan. Tarkoituksenani oli tavoittaa opettajia, joille kertomukset ja kerronnalli-
suus ovat tiedostettu osa opettajan ammatissa toimimista. Nama kriteerit tayt-

tyivét jokaisen haastateltavan kohdalla. Tutkittavat hyvéksyivit ja pohtivat
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haastattelijana tarjoamani roolin kertovana opettajana. Osalle ajatus itsestd ker-
tovana opettajana oli ylldttdva ja uusi. Tuon pohdinnan késitdn osaksi tutki-
muksen tuloksia. Tutkimuksen edetessd sekd tutkimukseen osallistujat ettd
mind tutkijana méarittelimme kertovan opettajan kasitettd yha uudelleen.

Opettajan ty6 on jatkuvaa ihmisten kohtaamista sekd méadratietoista opet-
tamista, kasvattamista ja ohjaamista. Tutkimusaineiston perusteella kertomisel-
ta ja kertomuksilta ei voi vélttyd opettajana toimiessaan. Monet kertovien opet-
tajien kdytanteistd ovat perinteisestikin opetusty6hon linkittyvid toimintapoja.
Yleisind kdytdnteind opettajat pyrkivit selittdmddn ja kertomaan oppilaille
asioista ja ilmitistd. Kertovan opettajan kohdalla kertominen on kuitenkin tie-
dostettu ja tavoitteellinen osa opetustyotd. Nyt tutkimuksen loppuvaiheessa
ymmarrdn, ettd kertova opettaja on myds osa opettajan identiteettid. Jotkut
haastatelluista opettajista kutsuivat itseddn kertovaksi ihmiseksi.

Tutkimuksen kertomuksissa kuuluvat soraddnet olen tulkinnut opettajan
ammatillisen identiteetin ristiriidoiksi. Opettajien kulttuuriset mallikertomukset
sekd opettajana toimimiseen liittyvét odotukset ja asenteet vaikuttavat osaltaan
sithen, kuinka opettajan ty6td tehdddn. Mallikertomukset my6s heijastelevat
koulua yhteiskunnallisena instituutiona esimerkiksi opettajan tyotd koskevien
odotusten ja asetusten kautta. Tutkimuksen opettajat pohtivat muiden muassa
”voinko kertoa tarinoita, vaikka tuntuu silti ettd minulta odotetaan toiminnalli-
suutta”, “kannustaako OPS endd kertomiseen, koska oppilaiden pitéisi olla it-
seohjautuvia” ja ”“katoaako kertominen digilaitteiden my&td”. Ristiriidat koettu-
jen odotusten ja oman toimijuuden valilld saattavat synnyttdd kysymyksen siitd,
millainen opettaja saan olla. Juuri siksi opettajan ammatillinen identiteettity® on
niin tarkeaa.

Identiteetti rakentuu jatkuvasti ja uudelleen kertomalla. Seka aikuiset etta
lapset tarvitsevat mahdollisuuksia kertoa itsestddn. Opettajan ammatillisen
identiteetin tukemiseksi tarvitaan aikaa ja tilaisuuksia oman opettajaksi kasvun

reflektoinnille myds tyduran varrella. Se voisi edistdd kiinnittymistd ammattiin
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nuoren opettajan tyouran alussa, lisdtd tychyvinvointia ja kannatella kriisin
keskelld jo kokeneempaa opettajaa. Syrjdldd (2008, 174) mukaillen: tarvitaan
vain oikea hetki ja paikka, niin opettajat saavat kertoa itsestddn opettajina. Ker-
tovan opettajan identiteetin vahvistaminen tarvitsee rohkaisevaa identiteetti-
tyotd, jossa koulu identiteetin rakentumisen ympaéristona tukee ja tunnistaa ker-
tomukset ja kerronnallisuuden tarkeédksi osaksi opetusty6ta.

Tutkimuksen alussa pohdin, onko kerronta unohtunut koulusta. Tutki-
mukseeni osallistuneet opettajat kdyttivat kertomuksia ja kerronnallisia tyome-
netelmid opetuksessaan runsain médrin. Uuden teknologian myo6td kertomus-
ten ja kerronnallisuuden kédyttd on monipuolistunut koulussa. Digitaalinen ta-
rinankerronta on monen koululaisen arkea. Kouluissa kirjoitetaan digikirjoja ja
valmistetaan kerronnallisia video- ja kuvaesityksid. My6s draamakasvatus ja
eldytymisen tyotavat tunnetaan. Ohjatut leikilliset oppimiskokonaisuudet kuu-
luvat monen koululuokan tyétapoihin, ja opettajat lukevat yha luokissaan kirjo-
ja eldytyen ja oppilaiden kuunnellessa hievahtamatta. Yhd useammat lapset
tuottavat kertomuksia my6s koulun ulkopuolella. Petshop-leluilla kuvattuja
videotarinoita tallennetaan YouTubeen, ja trampoliinitemppuja opetetaan toisil-
le kerronnallisin keinoin; ”ajattele semmosta pieruasentoa” ohjeisti 10-vuotias
voltin tekemista.

Voiko siis vdittdd kerronnan unohtuneen? Kyll4 ja ei. Kerrontaa ja kerron-
nallisuutta kdytetdadn kylld opetuksessa, mutta sen voima saattaa koulussa toi-
sinaan unohtua. Kerronta vaatii opettajalta virittdytymistd oppilaiden kanssa
samalle aaltopituudelle ja rohkeutta luottaa kertomuksen voimaan. Aapisen
kertomus tulee kylld ndppdrasti digimateriaalista valmiiksi luettuna, mutta
mielestdni mikddn ei voita opettajan omaa eldytyvdd kerrontaa. Tamén tutki-
muksen perusteella kerronnallisuutta ei aina tunnisteta, vaikka sitd opettajan
tyossd kadytetddnkin. Itsekin aloin tutkimuksen my6td ymmartdad, miten moni-
muotoista kerronnallisuus on. Tarvitaan tietoisuutta siitd, kuinka suuressa roo-

lissa kerronnallinen ajattelu on ihmisen arjessa, oppimisessa ja eldmadn ymmar-



86

tdmisessd. Kertomuksen ja kerronnallisuuden kéytto ei vaadi kalliita resursseja
— tarvitaan vain oikea hetki ja paikka.

Opettajankoulutus on hyvd ympéristd kerronnallisuuden tietoiseen herét-
telyyn. Kokemukseni mukaan kerronnallisuus ja identiteettityd ovat jo nyt tér-
ked osa opettajaksiopiskelua. Kerronnallisuuden ndkyvéksi tekeminen opetta-
jankoulutuksessa voi auttaa opettajia tunnistamaan kerronnallisuutta myos
opettajan tydssa.

Tutkimusraportissani olen kuvannut kerronnallisen tutkimukseni kulkua
mahdollisimman avoimesti ja seikkaperdisesti. Ymmarran, ettd tutkijana henki-
lokohtaiset lahtokohtani ovat vaikuttaneet tutkimuksen kulkuun. Kiinnostuk-
seni kertomuksia kohtaan, haastateltavien tuttuus ja oma roolini pian valmistu-
vana luokanopettajana madrittelevit kaikki positiotani tutkijana.

Tutkimuksen ollessa loppusuoralla on todettava, ettd tutkimusraporttiin ei
kaikilta osin ole ollut mahdollista siséllyttdd kaikkea pro gradu -prosessin aika-
na syntynyttd ymmarrystd, merkityksid ja oppimista. Kertomukset ja kerronnal-
lisuus ovat kisitteind laajoja ja sisdltdvit opettajan tyon kannalta loputtoman
tuntuisen mddrdn kiinnostavia nakokulmia. Ainutlaatuiset opettajakertomukset
avasivat silmani ndkemadn myos kertomukset ja kerronnallisuuden hyvin luo-
vana tapana tehdd luokanopettajan tyotd sekd syddmellisend tapana kohdata
oppilaat. Opettajien jakamat kertomukset toimivat vankkana tukipilarina tut-

kimukseni matkan varrella.

7.2 Kertomukset ja kerronnallisuus opettajien kuvaamana

Haastateltavien opettajien kertomukset tuovat esiin, ettd kertomuksen ja ker-
ronnan voima motivoijana, selittdjand, kasvatuskeinona ja lukemattomina kay-
tanteind tunnetaan tdman tutkimuksen perusteella hyvin. Opettajien kertomuk-
sista ilmenee, ettd kertominen on tehokas oppimisen menetelma ja siithen voi-

daan liittdd opetuksellisia tavoitteita.
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Kertomus ndyttdytyy tutkimuksen perusteella myds hyvidnd tunnetyon
keinona. Opettaja on jatkuvassa suhteessa muihin, ja ndissd opettajan tychon
liittyvissd suhteissa syntyviat my0s tunteet (Syrjdld 2008, 174). Tutkimukseen
osallistuneet opettajat kdyttivat tunteiden navigointia kasvatuksellisissa tilan-
teissa (vrt. Ahola ym. 2017, 5). Tunteiden ohjaamista kdytettiin myds myontei-
sen ilmapiirin luomisessa.

Tutkittavat opettajat kdyttivdt selvitykseni mukaan kerronnallisia tyome-
netelmid laajasti mutta eivdt aina tunnistaneet kdyttdvansa niitd. Tutkimus
osoittaa, ettd opettajat hyotyisivdt kertomiseen ja kerronnallisiin tyStapoihin
suuntautuneesta lisdkoulutuksesta.

Tuloksista ilmenee, ettd opettajat jakavat tydssddn paljon henkilokohtaista
eldmddnsd. Opettajat kertovat omasta eldmastddn luodakseen yhteyden oppilai-
siinsa. Opettajien jakamat kertomukset lapsuudestaan tai perheestddn voivat
olla tehokas keino vilittdd oppilaille inhimillistd ymmaérrystd. Henkilokohtaisiin
kertomuksiin saattaa kuitenkin liittyd my6s haavoittava puolensa.

Tutkimukseni perusteella opettajien henkilokohtaiset kertomukset arkie-
lamé&std mahdollistavat niiden kiinnittdmisen oppisisaltoon. Koulussa opiskel-
tavat asiat ja ilmiot sisdltdvat usein abstrakeja ja ei-kielellisid merkityksid (Yrja-
ndinen & Ropo 2013). Opettajien kertomukset kielentavit ja liittdvat yhteen néi-
td merkityksid (vrt. Yrjandinen & Ropo 2013, 13). Tutkimustulokset rohkaisevat
opettajia liittdimddn opiskeluun kokemuksia arkieldmaéstad abstraktien asioiden

rinnalla.

7.3 Kertovaksi opettajaksi kasvaminen

Tutkimuksessani olen selvittidnyt kertovaksi opettajaksi kasvamista. Kertovilla
opettajilla on selvitykseni perusteella taitavasti kertovia esikuvia, ja heidadn
muistelemisensa herétti limpimid mielikuvia. Opettajat kuvasivat omaa kasvu-

aan kertovaksi opettajaksi luonnollisuudella, sisdsyntyisyydelléd ja persoonalli-
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suuteen liittyvilld piirteilld. Myos kertomiseen kannustava ilmapiiri perheessa
naytti vaikuttavan merkittdvassa mdarin kertojaksi kasvuun.

Lukeminen sekd itse ettd kuuntelijana ndyttdytyi kertovien opettajien kas-
vussa tdrkednd tekijand. Tutkimustulosten perusteella kertovaksi opettajaksi
kasvetaan sekd kertovien esikuvien ettd kertomiseen kannustavan ympaériston
vaikutuksesta. Tatd kasvua ei tutkimuksen perusteella osattu erottaa muusta
ihmiseksi kasvusta. Opettajat kuvasivatkin itseddn myos kertovan ihmisen ka-
sitteella (vrt. Ranke 1961).

Tutkimukseni ndyttad, ettd kertomukset ja kerronnallisuus tuovat merkit-
tdvaa lisdarvoa opettajan ammatilliseen kasvuun. Kertovat opettajat valitsevat
kertovia ja kerronnallisia tyOtapoja niistd saatavien myonteisten kokemusten
perusteella. Kertomukset ja kerronnallisuus ovat edelleen tutkimuksen opetta-
jille toimivia kédytdnteitd ja menetelmid. Kertovat opettajat kdyttdvat ja kehitta-
vt tyossddn rohkeasti luovia tyotapoja. Lapsildht6isyys ja sensitiivisyys kuvaa-
vat kertovan opettajan tyoskentelya.

Nayttaa siltd, ettd identiteettityé on vakiintunut osaksi opettajankoulutus-
ta ja opettajaksi kasvamista. Haastattelutilanteisiin liittynyt ammatillisen identi-
teetin reflektointi vaikutti osalle opettajista merkitykselliseltd. Opettajille tulisi
tutkimuksen perusteella tarjota sddnnollisesti mahdollisuuksia oman ammatilli-
sen identiteettinsd reflektoivaan rakentamiseen ja tarkasteluun myds tyduran

varrella.

7.4 Jatkotutkimusta

Laadullisen tutkimuksen perinteeseen viitaten ymmarrén, ettd toisen tutkijan
tyond kerddmastéani aineistosta olisi saattanut syntya erilaisia tuloksia. Kerron-
nan konstruktivistisen luonteen perusteella my6s haastateltavien kertomukset
syntyivét siind hetkessd, kun niitd kerrottiin. Toisessa ympéristossd ja toisena

aikana kertomukset olisivat olleet erilaisia. Useimmat tutkimukseen osallistu-
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neista opettajsta kertoivat itsestddn kertovana opettajana ensimmaistd kertaa.
Uudelleen kerrottuna ndmaé opettajien tarinat olisivat jo erilaisia. Toivon, ettad
tutkimuksen opettajat saavat kertoa itsestddn opettajina vield lukuisia kertoja.

Yksi minut tutkijana havahduttaneista ilmidistd oli opettajan tychon liit-
tyvd tunnety®d (eng. emotional labour). Se on oppilaiden ohjaukseen, omaan
ammatilliseen identitettity6hon ja koko opettajan tyohon vankasti limittyva laa-
ja ilmid. Tutkimukseni perusteella tunnetytn tunnistaminen osana opettajan
tyotéd olisi mielenkiintoinen tutkimisen kohde. Esittelin tydssédni tunteiden na-
vigoinnin yhtend tapana hahmottaa ja toteuttaa opettajan ty6hon liittyvad tun-
nety6td (ks. Ahola ym. 2017, 5). Tunnetyd kaipaisi tutkimukseni perusteella yha
uusia tyovalineitd. Yksi uuden tutkimuksen kohde voisikin olla kehittdad ker-
ronnallisuutta opettajan tunnetyon tueksi.

Kertomukset ja kerronnallisuus nédyttdytyivéat tutkimuksessani luovina ja
alati kehittyvind tyotapoina. Kokosin tutkimuksessani nditd tyotapoja kdytan-
teitd-otsikon alle. Monet opettajien oivaltavista kertomisen ja kerronnallisuuden
kdytanteistd jakautuivat kuitenkin my6s muiden késittelemieni teemojen alle.
Mielestédni opettajien kerronnallisiin kdytanteisiin liittyvaa tutkimusta tarvittai-
siin lisdd, koska opettajien tyossd hioutunut pedagoginen tieto voisi auttaa
my0s muita opettajia valitsemaan ja kehittdmaan kerronnallisia tyGtapoja.

Tarkeimpédnd jatkotutkimuksen kohteena nden opettajan ammatillisen
identiteettityon kerronnallisen tarkastelun. Kerronnallisuuden yhteys identitee-
tin jatkuvaan kehittymiseen ja arviointiin on ilmeinen. Oman opettajaksi kas-
vun reflektointiin tyduran varrella tarvittaisiin seka jdrjestettyja resursseja etta
lisdd tutkimustietoa. Kertominen ja uudelleen kertominen itsestd opettajana tu-
lisi ndhd4 tarkedksi osaksi opettajana kehittymistd yksilond ja opettajayhteison
jasenend. Se voi my0s vapauttaa totutuista opettajamalleista, tarjota mahdolli-

suuksia opettajien monidédniselle identiteettityolle ja voimaannuttaa opettajia.
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