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Oppilaan omalla kerronnalla sekd toisten oppilaiden kerronnan kuuntelemisella
on havainnoitu olevan myonteisida vaikutuksia esimerkiksi oppilaiden
oppimiseen ja luokan sosiaalisiin suhteisiin. Tutkimusten mukaan opettajan
puhe kuitenkin hallitsee oppitunteja. Tamédn tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd, millaisia funktioita oppilaiden spontaaneille, oppitunnin aikana
kerrotuille kertomuksille muodostuu luokkakeskusteluissa. Toiseksi tutkittiin,
miten opettaja vastaa oppilaiden kerrontaan.

Tutkimuksen aineisto koostui kahden yldkoulun erityisluokan oppituntien
videotallenteista ja niiden litteraateista (IN=20). Aineisto analysoitiin
keskustelunanalyysilla. Oppilaiden kertomuksille 16ydettiin kuusi erilaista
funktiota: havainnollistaminen, kokemuksen jakaminen, argumentointi, tiedon
jakaminen, toiminnan keskeyttiminen ja toisten huvittaminen. Opettajat
vastasivat oppilaiden kerrontaan eri tavoin. Jotkut responssit edistivat oppilaan
kerrontaa, kuten kerrontaa laajentava, kertomuksella opettava ja kommentoiva
vastaus. Toiset responssit taas tukahduttivat kerrontaa, kuten minimipalaute ja
kerronnan sivuuttaminen.

Tutkimus osoitti, ettd oppilaiden kertomuksilla on potentiaalia viedd
oppisisdltojd eteenpdin. Lisdksi havaittiin, ettd opettaja voi responssissaan joko
hyldtd kerronnan tai ottaa sen osaksi vapaata tai pedagogista keskustelua.
Tutkimus herdttdd pohtimaan, kannustavatko opettajan responssit oppilaita

tietynlaiseen kerrontaan, ja millaisia vaikutuksia tilld on oppimiseen.

Asiasanat: kerronta, yldkoulu, erityisopetus, responssi, kertomus,

luokkahuonevuorovaikutus, keskustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Kuulumisten ja muiden kokemusten kerronta on tyypillistd ihmisten arkisissa
keskusteluissa (Alpert 1987), mutta luokkahuonekeskusteluissa oppilaiden
omalle kerronnalle ei valttamattd ole yhtd lailla tilaa (Niemi 2013). Opettajan
puheen on havaittu hallitsevan madérallisesti luokkahuonevuorovaikutusta
(Atwood, Turnball & Carpendale 2010; Burns & Myhill 2004; Mercer, Dawes &
Staarman 2009; Myhill 2006), mikd vahent&dd oppilaiden mahdollisuuksia omaan
kerrontaan. Esimerkiksi Hardman, Smith ja Wall (2005) havaitsivat
tutkimuksessaan, ettd 86 % oppilaiden puheesta oppitunnin aikana koostui
kysymyksiin =~ vastaamisesta. = Kuitenkin = esimerkiksi =~ Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus [POPS] 2014) mukaan
perusopetuksen yhtend tehtdvdnd on tarjota oppilaille tilaisuuksia “kertoa
tarinoita” ja “jakaa kokemuksiaan” (POPS 2014, 101). Lisdksi oppilaiden omien
kokemusten tulisi yleisesti olla yhtend tyoskentelyn ldhtokohtana (POPS 2014,
99).

Oppilaat ovat kokeneet kerronnalla olevan myonteisid vaikutuksia heiddn
sosiaalisiin suhteisiinsa (Baskerville 2011; Lordly 2007) ja oppimiseensa
(Baskerville 2011). Kerronnan avulla oppilas rakentaa ymmarrystdan ja jasentdd
ajatteluaan (Bruner 1996, 119; Clark & Rossiter 2006, Clark & Rossiter 2008;
Goodson, Biesta, Tedder & Adair 2010, 129) sekd arvioi omia asenteitaan,
kokemuksiaan ja arvojaan (Baskerville 2011). Lisdksi kerronnalla voi olla
myonteistd vaikutusta kouluviihtyvyyteen: oppilaiden on havaittu kokevan
kerrontaa sisdltdvdt tunnit mielenkiintoisina (Lordly 2007; Niemi 2013),
innostavina (Keehn 2015) ja nautinnollisina (Baskerville 2011). Kerronnalla voi
olla erityisen suuri merkitys erityisopetuksessa, silld etenkin heikommin
menestyvien oppilaiden on havaittu hyodyntdvan oppimisessaan
henkilokohtaisia kokemuksiaan (Myhill 2006). T4lloin kerronta toimii oppilaalle

tapana oppia ja ymmartdd uusia asioita (Lopez-Robertson 2012).



Téassd tutkielmassa tutkin, millaisia tehtdvid yldkoulun erityisopetuksen
oppilaiden spontaanisti tuotetuilla kertomuksilla on
luokkahuonevuorovaikutuksessa ja milld tavoin opettaja vastaa kerrontaan.
Oppilaiden spontaania henkilokohtaista kerrontaa oppitunnin aikana ei ole
aiemmin juuri tutkittu. Oppilaiden kerrontaa koskevat tutkimukset ovat yleensa
painottuneet tarkastelemaan kerrontaa opetusvélineend (Baskerville 2011; Clark
& Rossiter 2006; Keehn 2015, Montalbano & Ige 2011) tai osana
interventiotutkimuksia, jolloin  oppilaiden kertomuksia on  pyritty
tarkoituksellisesti aikaansaamaan erilaisin keinoin ja jolloin huomio on ollut
kerronnan sisdllossa (esim. Kim 2012; Kinnunen 2015). Lisdksi tutkimuskohteena
ovat usein olleet lasten kuvitteelliset kertomukset. Sen sijaan vdhemmiaille
huomiolle on jddnyt oppitunnilla esiintyvd oppilaiden henkilokohtainen
kerronta eli oman tai toisen kokemuksen selostaminen ja jdsentely kertomuksen
muodossa (Hyvérinen 2007; Polkinghorne 1988).

Tutkimukseni  teoreettisena  ldhtdoletuksena  on  narratiivinen
oppimiskésitys, jonka mukaan ihminen sekd jdsentdd ajatteluaan ja
ymmadrrystddn kertomusten avulla (Bruner 1996, 119; Clark & Rossiter 2006;
Clark & Rossiter 2008; Goodson ym. 2010, 129) ettd oppii narratiivisen
kerrontaprosessin kautta yhdistdessddn uusia tietoja aiempiin kokemuksiinsa
(Clark & Rossiter 2008, Goodson ym. 2010, 1, 11). Tutkimus pohjautuu
oppituntien videotallenteisiin, jotka analysoidaan keskustelunanalyyttisesti.
Koska opettajan toimilla on havaittu olevan vaikutuksia esimerkiksi oppilaan
kerronnan jatkuvuuteen (Niemi 2013), on merkityksellistd tarkastella
keskustelunanalyyttisesti, kuinka kerrontaan vastataan (esim. Nikula & Ké&anta

2011, 55; Routarinne 1997, 139). Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:

1) Millaisia funktioita oppilaiden spontaanille henkilokohtaiselle
kerronnalle rakentuu luokkahuonevuorovaikutuksessa?

2) Miten opettaja vastaa oppilaiden spontaaniin kerrontaan?



2 NARRATIIVINEN OPPIMINEN

2.1 Narratiivisen oppimisen periaatteet

Narratiivisessa oppimiskéasityksessda kertomukset asemoidaan oppimisen
keskioon. Narratiivisuus viittaakin sanana kerronnallisuuteen ja kertomuksiin.
Laveasti maddriteltynd kerronta tarkoittaa kertomuksen muotoon puettua
selostusta omista tai toisen menneistd teoista (Polkinghorne 1988) eli tulkintaa
elamadstd. Yksityiskohtaisesti méadriteltynd kerronta on tapa jarjestelld ja yhdistaa
sarja  yksittdisid = eldméntapahtumia ja kokemuksia ymmarrettdaviksi,
merkitykselliseksi kokonaisuudeksi (Bruner 1991; Clark & Rossiter 2008; Engel
1995, 54, 85; Labov & Waletzky 1997; Polkinghorne 1988; Ropo & Yrjandinen
2013). Ndin kerronta on tapa “raportoida, jdsentdd ja ymmartdd elettyd
kokemusta” (Hyvarinen 2007, 137).

Kerronnan ja kertomusten korostamisesta huolimatta narratiiviselle
oppimiselle ei ole yksiselitteistd maééaritelméd, vaan tutkijat késittdvat sen eri
tavoin. Usein narratiivisella oppimisella viitataan ainakin oppimiseen
kertomusten kautta (Clark & Rossiter 2008; Cortazzi & Jin 2007; Goodson ym.
2010, 127; Hakkarainen 2008). Lisdksi narratiivinen oppiminen voidaan kasittda
kerrontaprosessissa oppimisena (Goodson ym. 2010, 127, 131) sekd tapana
kasitteellistdd oppiminen ja ajatteleminen (Clark & Rossiter 2008; Goodson ym.
2010, 1). Cortazzi ja Jin (2007) puolestaan sisdllyttdvit narratiivisen oppimisen
késitteeseen erilaisten kulttuuriin kuuluvien kertomusten oppimisen.

Narratiivisen oppimiskésityksen mukaan ihminen jdsentdd ajatteluaan ja
pyrkii ymmartamadan eldmdd kertomusten avulla (Bruner 1996, 119; Clark &
Rossiter 2006; Clark & Rossiter 2008; Goodson ym. 2010, 129), koska haluaa
kasittdd kokemusmaailmansa kokonaisuutena (Ropo & Yrjandinen 2013). Téten
kertomus toimii ajattelun ja tiedon jarjestdmisen vilineend ja kehyksend (Bruner
1996, 119), minkd avulla kertoja luo kokemukselleen merkityksen (Clark &
Rossiter 2006; Polkinghorne 1988). Toisaalta kerronnan tehtdvana voi olla myos

pyrkid ymmartamaéaan toisen kdyttaytymistd (Polkinghorne 1988), vilittdd itsesta



tietoa muille, jakaa omia kokemuksia toisten kanssa, eldd ne uudelleen tai hallita
kokemukseen liittyvid tunteita ja ajatuksia (Engel 1995, 84-85).

Narratiivista kokemusten ja tiedon jdrjestelyd voidaan pitdd ihmiselle
luontaisena tapana jo lapsesta lahtien (Bruner 1996, 121). Yksil6 luo kertomuksen
omasta kokemuksestaan: siitd, mitd hdn ymmartdd ja tietdd sekd siitd, mitd ei
vield ymmaérrd ja tiedd. Kertomuksen muotoutuminen voi tapahtua mielessa tai
ddneen, yhdessd tai yksin. (Clark & Rossiter 2008.) Kerronnalla yritetddn
selvittdd, miten jokin tapahtuma, kokemus tai tieto yhdistyy toiseen, eli miten
pienet osat liittyvat kokonaiskuvaan kyseisessd kontekstissa (Bruner 1996, 122;
Clark & Rossiter 2008; Goodson ym. 2010, 11; Ropo & Yrjdndinen 2013).
Narratiivisessa ajattelussa tdhdennetdédnkin, ettd kertomuksen avulla ymmarrys
yksittdisistd tapahtumista, niiden vélisistd suhteista (Clark & Rossiter 2008;
Polkinghorne 1988) sekd niiden merkityksestd kokonaisuudessa selkiytyy
(Polkinghorne 1988; Ropo & Yrjdndinen 2013). Bruner (1996 121, 137) kiteyttaa
ajatuksen yksityiskohtien ja kokonaisuuden vilisestd suhteesta siten, ettd
kertomus koostuu pienistd osista, jotka saavat merkityksensd vasta osana
kokonaisuutta. Kertomusta rakennetaan, kunnes pienemmatkin merkitykset on
yhdistetty kokonaisuuteen (Ropo & Yrjandinen 2013) ja se ndyttdytyy
johdonmukaisena ja jarkevand (Clark & Rossiter 2008).

Yksilo siis rakentaa ymmaérrystddn narratiivisesti eli jdrjestelee omia
kokemuksiaan ja ajatuksiaan kertomuksen muotoon. Lisdksi oppiminen tapahtuu
narratiivisesti, kun aiempia tietoja ja kokemuksia yhdistetddn vastaaviin uusiin
tietoihin kerrontaprosessissa (Clark & Rossiter 2008; Goodson ym. 2010, 1, 11).
Narratiivisen =~ oppimisen ydin onkin kidsityksen ja  kokemuksen
yhdistamisprosessissa. Kertoessaan oppija on aktiivinen toimija, jossa hdn
yhdistdd uuden késitteen tai kdsityksen omaan aikaisempaan kokemukseensa
kertomuksen muodossa (Clark & Rossiter 2008). Ndin kertomus on samalla seka
osoitus oppimisesta ja kehittymisestd ettd myos véline, jonka kautta ne
tapahtuvat (Engel 1995, 57). Clark ja Rossiter (2008) korostavat, ettd oleellista
oppimisen kannalta on nimenomaan kahden asian yhdistaminen — ei se, etta

oppija ainoastaan muistaa aiheeseen liittyvdn kokemuksen. Narratiivisen



yhdistdmisprosessin avulla oppija siirtyy kognitiivisesta ymmarryksesta
syvemman tason oppimiseen (Clark & Rossiter 2008). Taméa oppiminen voi olla
my0s tiedostamatonta (Goodson ym. 2010, 2).

Kertoja padattdd itse, millaisen kertomuksen hidn kokemuksestaan rakentaa
ja siten myos millaisen merkityksen han kokemukselleen luo (Clark & Rossiter
2008). Kertomuksissa ndkyy aina kertojan ndkokulma (Bruner 1996, 123;
Goodson ym. 2010, 1). Esimerkiksi lukivaikeuksinen oppilas voi rakentaa
oppimisvaikeudestaan epdonnistumisen tai yrittdmisen kertomuksen. Kertomus
toimii viitekehyksend sekd aiemman eldmédn ymmaértamiselle ettd tulevan
suunnittelulle (Polkinghorne 1988). Brunerin (1987) mukaan kertomus jdljittelee
eldmdd samoin kuin eldma jdljittelee kertomusta. Niin kertomus kuin eldméakin
ovat ihmisen mielen tuotetta: ihmiset rakentavat ne oman ajattelunsa avulla.
Kerronnassa onkin aina tulkinta ldsnd: eldmé&d ei voida ndhdd objektiivisesti.
(Bruner 1987.) Kertomus on siis selityksen sijaan aina tulkinta (Bruner 1996, 122)
ja yksi versio todellisuudesta (Bruner 1991). Taman johdosta kertomusta ei voi
todeta oikeaksi tai viddrdksi, vaan siti voidaan arvioida lihinnd sen aitouden
tuntuisuuden perusteella (Bruner 1991; Bruner 1996, 122).

Kertomusten kertomisen lisdksi oppiminen tapahtuu kertomuksia
kuuntelemalla ja tunnistamalla (Clark & Rossiter 2008). Kertomusten
kuunteleminen aktivoi oppijaa syvasti ja kokonaisvaltaisesti (Clark & Rossiter
2008; Keehn 2015). Kognitiivisten toimintojen lisdksi kertomukset stimuloivat
mielikuvitusta, tunteita ja mieltd. Kuunteleminen voi johdattaa oppijan toiselle
tietoisuuden tasolle ja heradttdd muistoja ja kokemuksia. (Clark & Rossiter 2008.)

Narratiiviseen oppimiseen kytkeytyva kertomusten tunnistaminen liittyy
sithen, ettd oppija alkaa ymmartdd kokemusten perimmadistd narratiivista
luonnetta (Clark & Rossiter 2008). Ihminen ymmartdd valittoméat kokemuksensa
kertomusten muodossa, mutta my6s omat kulttuuriset juuret jasentyvat
kertomukseksi (Bruner 1996, 40). Ihminen on ympardity lahipiirin, kulttuurien ja
yhteiskuntien kertomuksilla (Goodson ym. 2010, 1), ja narratiivisen ajattelun
mukaan yksilo oppii tunnistamaan, miten tdmé laajempi sosiaalinen konteksti

muodostaa suuria kertomuksia (Clark & Rossiter 2008). Naihin yhteisojen,
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kulttuurien ja yhteiskuntien kertomuksiin oppijat sijoittuvat itsekin ja niiden
pohjalta he myo6s rakentavat omia kertomuksiaan (Clark & Rossiter 2008).
Suuriin kertomuksiin sisdltyy tietynlaisia arvoja, valtasuhteita, oletuksia ja
intressejd (Clark & Rossiter 2008), ja kertomusten avulla lapset sosiaalistuvat
oman kulttuurinsa yhteiseen tietoon, arvoihin ja kokemuksiin (Cortazzi & Jin
2007). Siten narratiivinen oppimiskasitys mahdollistaa kriittisen ndkdkulman
oppimiseen: kun oppijat ymmartdvéat olevansa osa suurta kertomusta, he voivat
kyseenalaistaa ja kritisoida nakyvid sosiaalisia normeja ja valtasuhteita seka sitd,
miten se heidédn ajatteluunsa vaikuttaa. (Clark & Rossiter 2008.)

Narratiiviseen = oppimiskédsitykseen liittyy olennaisesti identiteetin
rakentuminen. Sisdisid kertomuksia on useita, ja niiden vilisid ristiriitoja
pyritddn jdsentelemddn yhtendisemmadksi kertomukseksi. Luodessaan
kertomuksia kokemuksistaan ihminen rakentaa erilaisia merkityksid suhteestaan
kontekstiin. Narratiivinen identiteetti on ihmisen sisdinen kertomus itsestaan
omassa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissaan. Tamd kerronta tapahtuu
vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja kulttuurisen ympaériston kanssa, minka
johdosta ihmisen tiedot ja taidot seka kulttuuriset ja sosiaaliset kertomukset ovat
osa suurempaa sisdistd kertomusta. (Ropo & Yrjandinen 2013.) Brunerin (1996,
40, 42) mukaan vain kertomusten avulla ihminen voikin rakentaa identiteettinsa
ja loytdd paikkansa kulttuurissa. Kerronnan ja identiteetin suhde on
kahdensuuntainen, silld eldama ja identiteetti ovat sekd kertomuksen kohde etta
sen tulos (Goodson ym. 2010, 2). Téstéd johtuen kertomus on sekd identiteetin
esitys (Clark & Rossiter 2008) ettd viline, joka muodostaa eldmin ja yksilon

(Goodson ym. 2010, 2; Ropo & Yrjdndinen 2013; Rymes 2003).

2.2 Kertomus kerronnan tuotteena

Kertomus on laaja ja moniselitteinen késite, joka ymmadrretddn eri tavalla eri
yhteyksissd ja eri tieteenaloilla (Hyvarinen 2007; Midkinen & Kunnari 2009).
Kotimaisten kielten keskuksen (2016) mukaan kertomus on ” (kirjallinen) kertova

esitys jostakin, kuvaus, tarina, juttu” tai “julkinen, virallinen selostus, selonteko”
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(Kotimaisten kielten keskus ja Kielikone Oy 2016). Kertomus sisdltdd jakson
tapahtumia (Bruner 1996, 121). Labov (2013, 15-16) maddrittelee kertomuksen
koostuvan vidhintddan kahdesta sarjallisesta temporaalilauseesta, joita voi
yhdistdd alisteinen konjunktio kuten “ja” tai “kun”. Kertomus voi alkaa
tiivistelmalld ja orientaatiolla, jossa kertomus sidotaan aikaan ja paikkaan sekéa
jossa esitellddan kertomuksen taustatiedot ja henkilot (Labov 2013, 27). Orientaatio
antaa tdten kuulijalle edellytykset kerronnan ymmartdmiselle (Routarinne 1997,
146). Muita kertomuksen osia voivat olla muun muassa tapahtumaosio
(complicating action) ja lopetus (coda) (Labov 2013, 28-32). Labovin (2013, 23-24)
mukaan kertomusta madiriteltdessd olennaista on, ettei se voi koostua vain
lopputuloksen eli tietyn tapahtuman tiivistelmastd. Sen sijaan kertomus selostaa,
mitkd tapahtumat johtivat kertomisen arvoiseen tapahtumaan eli kertomuksen
pddkohtaan (Labov 2013, 23-24).

Kertomuksia on monenlaisia. Kertomus tuotteena voi tarkoittaa ainakin
henkilokohtaista tai kuvitteellista eli fiktiivistda kertomusta. Henkilokohtainen
kertomus on aiemmin koetun aidon elimidnkokemuksen selostus, kun taas
kuvitteellinen kertomus on keksitty tai aiemmin kuultu tai luettu kertomus.
(McCabe, Bliss, Barra & Bennett 2008.) Lisdksi kertomukset eroavat sisalloltaan
ja tarkoitukseltaan: toiset kertomukset ovat tietopohjaisia, kun taas toiset
keskittyviat tunteiden ja kokemusten kuvailuun (Goodson ym. 2010, 1).

Niin henkilokohtaiset kuin kuvitteellisetkin kertomukset voivat paljastaa
kertojan kulttuurisia ja moraalisia uskomuksia, kulttuurisia tapoja sekéd
elamdntyylid. Ne perustuvat yleensa eri yhteisdistda omaksuttuihin uskomuksiin
ja kaytantoihin. (Khimji & Maunder 2012.) Kulttuuri voi ndkya esimerkiksi
joidenkin tunnettujen tarinatyyppien, kuten sankaritarinoiden tai satujen,
piirteiden esiintymisind omissa kertomuksissa (Khimji & Maunder 2012; Kim
2012). Lasten kertomuksissa tavallisesti korostuu vanhempien kasvatus, kuten
kotoa opitut sdannot ja uskomukset (Khimji & Maunder 2012).

Kertoessa kertoja jatkuvasti muokkaa ja jdrjestelee syntyvaa kertomustaan,
ja hdnen taytyy pdattdd, mitd kertomukseensa sisdllyttdd (Gubrium & Holstein

1998). Kertomus voi koostua monista puheenvuoroista (Niemi, 2013) ja useista



12

kertojista, jolloin kerronta on jaettua (Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003). T&lloin
yksi tai useampi kuuntelija ryhtyy kanssakertojaksi viemalld yhteistd kertomusta
eteenpdin omilla kommenteillaan, kokemuksillaan tai kysymyksilldaan (Engel
1995, 99; Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003).

Kertojan pddtosten lisdksi kertomukseen sisdltoon vaikuttaa muitakin
tekijoitd, joista yksi on konteksti. Kertomukset heijastavat aina kontekstia, jossa
kerronta tapahtuu (Kim 2012). Gubriumin ja Holsteinin (1998) mukaan
kertomuksen muoto mddrdytyy kerronnan olosuhteiden ja vuorovaikutuksen
osapuolten vilisten suhteiden seurauksena: esimerkiksi ladkérissd tuotetaan
erilaisia kertomuksia kuin koulun vélitunnilla. Valittoméan kontekstin - kuten
luokkahuoneen - lisdksi kertomuksilla on laajempi konteksti (Kim 2012):
esimerkiksi perhe, media, kulttuuri ja yhteiskunta (Clark & Rossiter 2006; Kim
2012). Yksilolliset kertomukset sijoittuvat siis laajempaan kontekstiin (Clark &
Rossiter 2006).

Myos kuulijoiden toiminta on kertomuksen sisdltoon vaikuttava tekijd.
Clarkin ja Rossiterin (2008) mukaan henkilokohtaiseen kerrontaan liittyy aina
sosiaalinen ulottuvuus: se tarvitsee joko oikean tai kuvitellun yleison, joka vastaa
kertomukseen jollain tavalla. Kuulijoilta kertoja saa vihjeitd siitd, millainen
kerronta on tilanteeseen, aikaan ja paikkaan sopivaa ja merkityksellistd
(Gubrium & Holstein 1998). Esimerkiksi opettajan kommentit oppilaan
kerrontaan saattavat paljastaa, oikeuttaako opettaja kerronnan eli arvioiko han
sen tilanteeseen sopivaksi (Rymes 2003). T&td ilmiotd nimitetddn kertomuksen
kerrottavuudeksi, joka voi olla sekd tilanne- ettd kulttuurisidonnaista (Niemi
2013; Routarinne 1997, 142). Kerrottavuus on hyvd, jos kuulijat ymmartavat,
miksi kertomus kerrotaan kyseisessd ajassa ja paikassa ja mikd sen ydinsanoma
on (Bruner 1996, 121, 137; Niemi 2013). Kertomukseen mahdollisesti sisdltyva
kertojan reflektointi ja arviointi (esimerkiksi oppilaan mielipide oppitunnista tai
luokkakaverista) (Bruner 1996, 121; Engel 1995, 86; Goodson ym. 2010, 2, 129)
voivat ohjata kuuntelijaa kertomuksen arvon ja merkityksen maarittelyssa (Engel
1995, 86). Kuulijat arvioivat ja tarkkailevat kertomuksen sisdllon lisdksi sen

esitystapaa (Gubrium & Holstein 1998).
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Kun kertomuksen koetaan olevan riittdivd, kuulijat tuovat ilmi oman
ymmadrryksensd ja suhtautumisensa kerrontaan. Kertomuksen merkitys
rakentuukin vuorovaikutuksessa kuulijoiden kanssa. (Niemi 2013.) Kuulija ei
vain vastaanota kertomusta vaan myos tulkitsee sen (Clark & Rossiter 2008;
Wells & Arauz 2006) omien aiempien kokemustensa pohjalta (Wells & Arauz
2006). Koska tulkinta on henkilokohtaista, kuulija ei tulkitse kertomusta aina
samalla tavoin kuin kertoja itse (Bruner 1996, 135; Hakulinen 1998, 15).
Merkitysten rakentumiseen vaikuttavat sekd kerrontatilanteen konteksti (Engel
1995, 68; Clark & Rossiter 2006) ettd laajempi yhteiskunnallinen konteksti (Clark
& Rossiter 2006). Sen kautta maédritellddn, mikd on tapahtuman tai tosiasioiden
suhde toisiin asioihin ja niiden osuus suuremmassa kokonaisuudessa (Clark &

Rossiter 2006).
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3 OPPILAIDEN KERRONTA OSANA
NARRATIIVISTA OPPIMISTA

3.1 Kerronnan tehtivit ja sitd edistavat tekijat

Kerronta luokkahuonevuorovaikutuksessa eroaa kerronnasta muissa
sosiaalisissa tilanteissa, kuten ystdvien tai lapsen ja vanhemman vélisessd
vuorovaikutuksessa (Skidmore & Murakami 2012). Arkisissa keskusteluissa
esitetddn usein henkilokohtaisia kysymyksid ja pyritddn selvittimddan toisen
tunteita ja mielipiteitd (Alpert 1987). Omista kokemuksista kertominen onkin
tavallista arkisissa keskusteluissa, kun taas luokkahuonekeskusteluissa sille ei
vdlttdimattd ole samalla tavalla sijaa (Niemi 2013). Luokan keskusteluissa
puheenvuoro esimerkiksi pyydetddn viittaamalla (Niemi 2013), kun taas koulun
ulkopuolella puheenvuorot jakautuvat monin eri tavoin (Alpert 1987). Liséksi
toisin kuin arjen vuorovaikutuksessa, oppitunnin keskusteluissa puhetta usein
arvioidaan (Alpert 1987).

Oppitunnilla tapahtuvaa kerrontaa on tutkittu etenkin kuvitteellisten
tarinoiden ja henkilokohtaisten kokemusten kuuntelemisen hydtyjen
ndkokulmasta. Kokemuksiin perustuvaa kerrontaa on tutkittu osana opetusta
etenkin silloin, kun henkilokohtaisia kertomuksia on hyddynnetty
opetusvilineend kuuntelun tai kerronnan kautta (Clark & Rossiter 2006, Keehn
2015; Montalbano & Ige 2011) tai kun oppilaiden kerronta on ollut osana
kokeellista tutkimusprojektia (esim. Kim 2012; Kinnunen 2015). Talloin
oppilaiden kertomuksia on pyritty tutkimaan houkuttelemalla niitd esiin
esimerkiksi piirtamisen tai kirjoittamisen avulla. Omista henkilokohtaisista
kokemuksista avautumista (self-disclosure) oppitunnin aikana on useimmiten
tutkittu opettajan ndkokulmasta (esim. Perumal 2006; Zhang, Shi, Luo & Ma
2008).

Tutkimusten mukaan oppilas voi kertoa oppitunnilla kokemuksistaan
esimerkiksi silloin, kun hin vastaa kerrottuun kertomukseen kuultua vastaavalla

omalla kertomuksella (Lopez-Robertson 2012; Niemi 2013) tai esittdd
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luokkahuonetapahtumiin tai puheenaiheeseen liittyvdn oman kokemuksen
(Niemi 2013). Omista kokemuksista saatetaan avautua myos silloin, kun
varsinainen oppimistehtdva on ohi ja luokassa on tilaa vapaalle puheelle muiden
oppilaiden sekd opettajan kanssa (Rymes 2003). Oppilas voi vastata kerronnalla
opettajan kysymykseen, jonka tarkoituksena on tuoda esille oppilaiden omia
kokemuksia (Niemi 2013; Rymes 2003) tai silloinkin, kun sitd ei varsinaisesti
odoteta (Lopez-Robertson 2012). My0s tietyt rutiinit, kuten aamun aloittava
luokan yhteinen tuokio, saattavat rohkaista oppilaita jakamaan kokemuksiaan ja
kuulumisiaan (Bruce, Fasy, Gulick, Jones & Pike 2006; Fisher & Larkin 2008).
Esimerkiksi aamupiirilld tarkoitetaan luokan yhteistd hetked, jossa voidaan
muun muassa kertoa ja kuunnella luokan jasenten kuulumisia (Bruce ym. 2006).
Aina yllyke kerrontaan ei kuitenkaan liity suoranaisesti opeteltavaan aiheeseen,
vaan mikd tahansa luokan tapahtuma tai puheenaihe voi kannustaa oppilaita
kerrontaan. (Rymes 2003.)

Oppitunnilla ilmenevidlld oppilaan kerronnalla on erilaisia teht&via.
Kertomusten kautta oppilas voi koettaa ymmartdd opeteltavaa asiaa tai omaa tai
toisen vaikeaa eldmdnkokemusta sekd jakaa pelkojaan ja toiveitaan (Lopez-
Robertson 2012). Kerrontaan voi olla ulkoinen kannustin, jolloin oppilaat
pyrkivit joko helpottamaan toisten oppimista tai tekemaéén toisille opiskeltavan
asian kiinnostavaksi (Lordly 2007). Kerronnan syy voi olla myo6s esimerkiksi
lasndolijoiden hauskuutus (Niemi 2013), toisiin tutustuminen (Kinnunen 2015)
tai ylipddnsd vuorovaikutus toisten kanssa (Engel 1995, 54). Kerronnan avulla
lapsi voi kysyd, ndyttdd tai kertoa jotain arkisesta elamaéstdaan (Kinnunen 2015).
Kerrontaa voidaan kdyttdd vahvistamaan omaa osallisuutta oppitunnilla (Lordly
2007) ja yhteenkuuluvuutta toisten kanssa (Lopez-Robertson 2012; Lordly 2007).

Oppilaiden kerronta-alttiuteen vaikuttaa monia asioita. Siihen vaikuttavat
esimerkiksi fyysinen tila, oppilaiden ja opettajan vialinen suhde seka késiteltava
aihe tai tehtdvd (Baskerville 2011). Kertomusten aiheet viridvédt usein
vélittomadstd oppitunnin tilanteesta tai sielld keskustellusta puheenaiheesta (Kim
2012; Niemi 2013). Oppilaan kokemat voimakkaat tunteet tai mielipiteet

kéasiteltdavad aihetta kohtaan voivat saada hédnet avautumaan tunnoistaan ja
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kokemuksistaan (Wells & Arauz 2006). Kuulijoiden toiminta vaikuttaa
kerronnan alkamiseen ja jatkuvuuteen: toisten kommentit ja kanssakertojaksi
ryhtyminen vahvistavat tavallisesti kerronnan jatkumista (Engel 1995, 99; Niemi
2013; Rymes 2003). Toisaalta kuulijoiden toiminnalla voi olla myos kielteisia
vaikutuksia. Kun oppilas kertoo omista kokemuksistaan julkisesti, hdan voi
sanomiensa perusteella tulla vertaistensa hylkddamdksi tai nolaamaksi. Taméan
vuoksi oppilaat saattavat rajoittaa puhumistaan ja kerrontaansa tai olla
neutraaleja tai myontyvaéisid sanoissaan. (Phelps & Weaver 1999.)

Yksittdisten oppilaiden kerronta-alttiuteen vaikuttaa myo6s heiddn
osallistumisensa ylipddtdan luokkahuonevuorovaikutukseen. Kovalaisen ja
Kumpulaisen (2007) tutkimuksessa oppilaat, joiden osallistuminen luokan
keskusteluun oli yleisestikin aktiivista, aloitteellista ja dialogia ylldpitavad,
jakoivat omia kokemuksiaan muita yleisemmin. Niitd jaettiin usein myds
kahdenkeskisesti joko opettajan tai toisen oppilaan kanssa. Sen sijaan oppilaat,
joiden osallistuminen luokkahuonevuorovaikutukseen oli muutenkin vihdistd ja
koostui yleensd lahinnd vastaamisesta, eivét jakaneet kokemuksiaan luokassa.
(Kovalainen & Kumpulainen 2007.)

Oma merkityksensd oppilaiden kerronta-alttiuteen on luokan
vuorovaikutuskulttuurilla (Kovalainen & Kumpulainen 2007). Luokan tapa
keskustella (Phelps & Weaver 1999) ja sdaannot keskusteluun osallistumisesta
voivat joko kannustaa tai rajoittaa oppilaiden kerrontaa (Fisher & Larkin 2008).
My®os opettajan ja oppilaiden késityksilld siitd, millaista puhetta luokassa
odotetaan, on vaikutus luokkahuonepuheeseen. Oppilaiden ja opettajien
kasitykset toivotusta puheesta voivat erota, ja oppilaiden puhetta saattaa
sdddelld heiddan halunsa menestyd ryhmaéssd sosiaalisesti tai akateemisesti.
Oppilaat pyrkivdat sopeutumaan omien tulkintojensa mukaisesti luokan
vuorovaikutuskulttuuriin ja opettajan odotuksiin siitd, mitd ja miten luokassa
kuuluu puhua. Oppilaat voivat esimerkiksi ajatella, ettd omien kokemusten
jakaminen on soveliasta vain niille varta vasten tarkoitettuina hetkind kuten
aamupiirissd. (Fisher & Larkin 2008). My®s itsesensuuri, eli ajatukset siitd, mita

jostain aiheesta kuuluisi sanoa, voi rajoittaa oppilaiden kerrontaa (Lordly 2007).
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Henkilokohtaiseen kokemukseen perustuvan mielipiteen esittdmistd voidaan
pitdd jopa tabuna (LePage 1994).

Opettaja voi omilla toimillaan vaikuttaa siihen, miten innokkaasti oppilaat
puhuvat tunnilla ja sitd myo6ten ilmaisevat omia mielipiteitddn, kokemuksiaan tai
ndkemyksiddn (Atwood ym. 2010). Opetus voidaan jdrjestdd niin, ettd se
kannustaa oppilaita kerrontaan. Opettaja voi pohtia, miten luokan
vuorovaikutus on organisoitu ja millaista vuorovaikutusta se tuottaa:
esimerkiksi parityoskentely, koko luokan opettaminen ja oppilasjohtoinen
ryhmityo tuottavat kaikki mahdollisesti erilaista vuorovaikutusta (Alexander
2005). Kaikenlaisten kertomusten késittely voi stimuloida oppilaita kertomaan
omista kokemuksistaan (Khimji & Maunder 2012). Esimerkiksi opettajan malli
omista kokemuksista kertomisesta rohkaisee oppilaitakin kertomaan omista
kokemuksistaan (Baskerville 2011; Gilson 2000). Opettajan puheella on valid
vuorovaikutuksen kannalta (Alexander 2005): hdnen esittaménsd kysymykset,
kyky kuunnella oppilasta ja oppilaan puheeseen vastaaminen ovat kaikki

oppilaan kerrontaan vaikuttavia tekijoitd (Atwood ym. 2010).

3.2 Kerronnan esteet luokkahuonevuorovaikutuksessa

Tutkimukset osoittavat opettajan hallitsevan maédrallisesti 1dhes yksinomaan
luokkahuoneen puhetta (Atwood ym. 2010; Burns & Myhill 2004; Mercer, Dawes
& Staarman 2009; Myhill 2006). Opettaja kdyttdd enemmin puheenvuoroja
(Atwood ym. 2010; Bunning & Ellis 2010; Burns & Myhill 2004) ja puhuu
vuoronsa aikana pidempéaan kuin oppilaat omissa vuoroissaan (Burns & Myhill
2004). Ndin ollen opettajan puheen maarallinen hallitsevuus ehkéisee oppilaiden
tilaisuuksia omaan kerrontaan (Burns & Myhill 2004, Hardman, Smith & Wall
2005). Oppituntikeskusteluiden rakennetta leimaa usein opettajan aloite ja
oppilaan vastaus (Burns & Myhill 2004; Mercer ym. 2009; Myhill 2006; Niemi
2013; Wells & Arauz 2006): opettaja on aloitteellisessa roolissa (Bunning & Ellis
2010; Myhill 2006), kun taas oppilaat osallistuvat ldhinnd pyynnostd (Burns &

Myhill 2004). Heiddn puheenvuoronsa koostuvat usein vastauksista opettajan
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tekemiin kysymyksiin (Bunning & Ellis 2010; Burns & Myhill 2004; Hardman ym.
2005; Kovalainen & Kumpulainen 2007; Niemi 2013). T&std seuraa se, ettd
opettaja myos maddrittelee puheenaiheen (Atwood ym. 2010; Boyd & Rubin 2002;
Myhill 2006; Peled-Elhanan & Blum-Kulka 2006; Tainio 2007, 50), joka monesti
koskee opetettavaa sisdltod (Atwood ym. 2010; Peled-Elhanan & Blum-Kulka
2006). Opettaja ndyttdisi myos pdattavan siitd, kuinka kauan kussakin
puheenaiheessa pysytddn (Niemi 2013). Yleisesti ottaen opettaja pitdd
oppituntikeskustelun lankoja késissdan eli hallinnoi sitd, kuka saa olla ddnessd
milloinkin. Syynd tdhdn on luultavasti opettajan halu pitdd keskustelu
opetettavassa aiheessa ja edistdd sitd johdonmukaisesti. (Wells & Arauz 2006.)
Opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta oppitunneilla kuvataan usein IRF-
(initiation, response, feedback/follow-up) (Bunning & Ellis 2010; Burns & Myhill
2004; Hardman ym. 2005; Lawrence & Crespo 2016; Skidmore & Murakami 2012;
Wells & Arauz 2006) tai IRE (initiation, response, evaluation) (esim. Kim 2012;
Lawrence & Crespo 2016; Tainio & Laine 2015) -malleilla. Niiden mukaan
opettajan aloittamaa keskustelua seuraa oppilaan vastaus, josta opettaja antaa
jonkinlaisen palautteen (Kovalainen & Kumpulainen 2007) tai arvion (Atwood
ym. 2010). Palautteen tai arvion sijaan oppilaan vastausta voi my0s seurata
jonkinlainen opettajan jatko, kuten “hmm”-ddnndhdys (Kovalainen &
Kumpulainen, 2007). Burns ja Myhill (2004) huomasivat kuitenkin
tutkimuksessaan opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen noudattelevan
luokassa ennemminkin IRIR-kaavaa (initiation, response, initiation, response).
Tdssd mallissa samaa IRF- ja IRE-mallien kanssa on se, ettd opettaja on
vuorovaikutustilanteen aloitteellinen tekijd ja oppilas taas vastaavassa roolissa.
IRIR-mallissa opettaja ei kuitenkaan tarjoa juurikaan palautetta tai arviota
oppilaan vastauksesta vaan ldhinni toistaa oppilaan sanomisen (Burns & Myhill
2004). Vuorovaikutuksessa oppilaan odotetaan olevan vastaaja, jolloin oppilaan
aloitteet hyldtddan odotusten vastaisina (Rymes 2003). Tamdn vuoksi oppilaat
saattavat osallistua vuorovaikutukseen vain tayttdadkseen opettajan odotukset ja
varmistaakseen oman koulumenestyksensd aidon osallistumisen halun sijaan

(Alpert 1987).
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Opettajan ja oppilaan oppituntipuheen sisdllossda on paljon eroa (mm.
Bunning & Ellis 2010). Suuren osan opettajan puheesta on havaittu olevan
kysymyksid (Berry & Kim 2008; Boyd & Rubin 2002; Brown & Kennedy 2011;
Bunning & Ellis 2010; Burns & Myhill 2004) tai selittdmistd (Brown & Kennedy
2011; Bunning & Ellis 2010; Burns & Myhill 2004). Esimerkiksi Boydin ja Rubinin
(2002) tutkimuksessa 51 % opettajan puheenvuoroista oli kysymyksid. Opettajan
esittdmien kysymysten suuri mddrd saattaa tukahduttaa lapsen kerrontaa sekéa
heikent&d dialogin tasapuolisuutta luokassa. Burns ja Myhill (2004) viittavat, ettd
mitd enemmdn opettaja kysyy, sitd vidhemmin lapset puhuvat. Jatkuva
kysyminen voikin edesauttaa oppilaan jadmistd kuuntelijan ja vastaajan rooliin
(Burns & Myhill 2004; Hardman ym. 2005; Kovalainen & Kumpulainen 2007;
Niemi 2013). Esimerkiksi Hardman kumppaneineen (2005) tutki kirjallisuuden
oppitunnin vuorovaikutusta ja havaitsi, ettd 86 % oppilaiden puheesta koostui
kysymyksiin vastaamisesta.

Erilaiset kysymykset tuottavat kuitenkin erilaisia vastauksia (Alpert 1987)
ja kertovat siitd, millaista oppimista luokassa arvostetaan (Boyd & Rubin 2002).
Henkilokohtaiset, oppilaaseen liittyvat kysymykset stimuloivat
luokkahuonepuhetta ja kannustavat oppilaita kertomaan kokemuksistaan, silld
vastausta ei voi tulkita ”"vaddrdksi” (Alpert 1987). Usein opettajan kysymyksen
taustalla on kuitenkin halu tarkastaa oppilaan ymmarrys opetettavasta asiasta
(Mercer ym. 2009). Esimerkiksi Myhillin (2004) aineistossa yli 60 % kysytyista
kysymyksistd vaati opittua tietoa sisdltdvdd vastausta. Taméd osoittaa, ettd
oppilailta haetaan vastausta, jonka opettaja jo tietdd (Myhill 2006), mika ei
kannusta oppilaita aitoon dialogiin ja omien kokemusten jakamiseen. Berryn ja
Kimin (2008) tutkimuksessa vain alle 2 % tutkittujen opettajien puheesta kannusti
oppilaita jakamaan omaa tietouttaan ja kokemuksiaan.

Tutkimukset paljastavat myos, ettd opettajan esittamit kysymykset ovat
usein suljettuja, jolloin oppilas voi vastata niihin lyhyesti (Burns & Myhill 2004;
Hardman ym. 2005; Mercer ym. 2009). Tutkimusten mukaan jopa suurin osa
oppilaiden vastauksista onkin muutaman sanan mittaisia (Burns & Myhill 2004;

Csomay 2007; Hardman ym. 2005; Mercer ym. 2009). Tamd saattaa korostua
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erityisopetuksen kontekstissa. Hardmanin ja kollegoiden (2005) tutkimuksessa
vain 15 % erityisen tuen oppilaista vastasi opettajan kysymykseen useammalla
kuin kolmella sanalla. Tdhdn saattoi vaikuttaa se, ettd opettaja kysyi erityisen
tuen oppilailta enemmaian suljettuja kysymyksid ja vdhemmin haastavia
kysymyksid verrattuna muuhun luokkaan (Hardman ym. 2005). Niin ikdan
Bunningin ja Ellisin (2010) tutkimus osoitti, ettd erityisen tuen oppilaiden
madréllisesti suurin tehtdva oli vastata opettajan kysymyksiin.

Vaikka opettajajohtoisen IRF-vuorovaikutusmallin ja opettajan esittimien
kysymysten runsaan mddrdn ajatellaan usein védhentidvdn mahdollisuutta
dialogiseen opetukseen, myos vastakkaisia vditteitd 1oytyy. Mercerin, Dywesin
ja Staarmanin (2009) mukaan opettajajohtoinen IRF-malli ei valttamatta tarkoita
yksipuolista vuorovaikutusta. Sen sijaan se antaa struktuurin, jonka mukaan
suuren puhujajoukon keskustelua voidaan hallita (Nikula 2007) ja vuoropuhelua
kdyda onnistuneesti (Wells & Arauz 2006). Vaikka oppituntikeskustelu olisikin
opettajajohtoista, se ei Wellsin ja Arauzin (2006) mukaan tarkoita sitd, etteivit
oppilaat voisi olla paattaméssa keskustelun siséllostd. Opettaja on yleisimmin se,
joka aloittaa ja pé&attdd keskustelun, mutta yksittdiset puheenaiheet voivat
dialogin tuoksinassa tulla oppilailta (Wells & Arauz 2006). T&lloin opettajan
tehtdvidksi jada Wellsin ja Arauzin (2006) mukaan jakaa puheenvuoroja ja tdten
antaa oppilaille valta puheenaiheen suhteen.

Boydin ja Markarianin (2011) mukaan suljetut kysymykset eivit myoskaan
valttamattd tukahduta oppilaiden mahdollisuuksia osallisuuteen ja omaan
kerrontaan. Merkityksellistd on se, mitd opettaja tavoittelee kysymyksilldan ja
miten oppilaat reagoivat niihin (Boyd & Markarian 2011). Opettajan kysymysten
tarkoitus saattaa olla synnyttdd keskustelua (Alpert 1987) sekd laajentaa
oppilaiden ajattelua ja puhetta (Boyd & Rubin 2002). Lisdksi opettaja voi
kysymyksilldan  rohkaista  oppilaita  kertomaan asiaan  kuuluvista
kokemuksistaan ja saada heidét selittdmédan ymmarrystdan (Mercer, Dywes &
Staarman 2009). Téastd kielii esimerkiksi Boydin ja Markarianin (2011) tutkimus,
jossa oppilaat tulkitsivat opettajan suljetut kysymykset virikkeend ja odotuksena

jakaa oma henkilokohtainen tietous kasiteltdvistd aiheesta.
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Kontekstilla  ndyttdisi olevan  vidlid opettajan ja  oppilaan
oppituntipuheeseen: esimerkiksi Csomayn metatutkimuksessa (2007) yliopisto-
opiskelijat kayttivdt opettajaa enemmén puheenvuoroja. Vastaukset olivat
kuitenkin lyhempid kuin opettajan. Myds Boydin ja Maloofin (2000)
tutkimuksessa tohtoriopiskelijat olivat opettajaansa enemman ddnessa.
Erityisopetuksen oppilailla taas saattaa olla muita vihemman mahdollisuuksia
tulla kuulluksi oppitunnin aikana. Hardmanin ja kumppaneiden (2005)
tutkimuksessa opettajat ohjasivat enemmdn ja vastasivat itse kysymyksiinsd
useammin, kun opettivat koko luokan sijasta pientd ryhmdd erityisen tuen
oppilaita. Tdamdn seurauksena opettaja hallitsi puhetta vield enemmaén kuin ison
luokan vuorovaikutuksessa (Hardman ym. 2005).

Oppilaan ja opettajan hierarkkiset asemat ja roolit sekd ero tiedoissa ja
taidoissa voivat Bunningin ja Ellisin (2010) mukaan olla oppituntien puhemaééaran
ja -laadun eroavaisuuksien selittdvid tekijoitd. Myos Lyle (2008) nédkee opettajan
ja oppilaan valtasuhteiden estivdan aitoa dialogia. Opetustilanteen
institutionaalisuuden vuoksi opettajalla ja oppilailla ei ole valtaa kayttaa
samanlaisia vuorovaikutuksen keinoja kuin opettajilla (Lilja 2011, 71; Peled-
Elhanan & Blum-Kulka 2006): heill4 ei ole oikeutta antaa kdskyjd, kysyé retorisia
kysymyksid (Peled-Elhanan & Blum-Kulka 2006) tai keskeyttdd muita puhujia
(Niemi 2013; ks. myos Tainio 2007, 51). Peled-Elhanan ja Blum-Kulka (2006)
vdittavat, ettei aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus ole koskaan
yhdenvertaista. Heiddn mukaansa suurempi ikd tarkoittaa jokaisessa
kulttuurissa enemman tietoa, mikd antaa aikuiselle lapsen saavuttamattomissa
olevaa valtaa ja etuoikeuksia. My6skddn koulukontekstissa lahtokohdat eivét ole
tasavertaiset: opettajan ja oppilaan asemat eroavat, ja oppituntikonteksti
pakottaa ihmiset vuorovaikutukseen, jolla on institutionaalinen tehtdva ja joka
on usein osittain strukturoitu (Peled-Elhanan & Blum-Kulka 2006). Suljetut
kysymykset korostavat opettajan valtaa keskustelussa: jos oppilaan vastauksena
olisi henkilokohtainen kokemus, olisi vastauksessa tietoa, jota opettajalla ei voi
olla ennalta (Niemi 2013). Néin ollen oppilaiden kerronnan huomioiminen voi

muuttaa luokkahuoneen valtasuhteita (Baskerville 2011).
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Myo6s opettajan  oppitunnille asettamat tavoitteet vaikuttavat
luokkavuorovaikutukseen. Peled-Elhananin ja Blum-Kulkan (2006) mukaan
dialogisuus riippuu opettajan eksplisiittisten ja implisiittisten tavoitteiden ja
aiheiden yhteensopivuudesta. Eksplisiittiset tavoitteet ovat selvid, mahdollisesti
havainnoitavia tavoitteita, kun taas implisiittiset ovat epdsuoria, “hiljaisia” ja
mahdollisesti tiedostamattomia. Namd implisiittiset tavoitteet ja aiheet
maddrittelevdt sen, kuinka opettajat vastaavat oppilaan puheeseen. (Peled-
Elhanan & Blum-Kulka 2006.) Jos oppilaan oma kerronta ei liity
opetussuunnitelman tavoitteeseen, johon opettaja voi olla tiedostamattaankin
tiukasti sitoutunut, hdn saattaa sivuuttaa kerronnan. Niemen (2013, s. 82)
mukaan ”opettajan tiedostettu tai tiedostamaton toiminta suhteessa oppilaan
kerrontaan voi heijastaa opettajan pedagogista ajattelua ja - - opetuskulttuuria”.
Myo6s Peled-Elhanan ja Blum-Kulka (2006) maédrittelevdat opetuksen
dialogisuuden riippuvan opettajan suhtautumisesta oppimiseen, opettamiseen,
tietoon ja opettajan ammattiin. Jos tieto kasitetddn hyodykkeend, jota voidaan
varastoida mieliin sekd siirtdd ja hallita, vastavuoroinen keskustelu saatetaan

ndhdé ajanhukkana (Peled-Elhanan & Blum-Kulka 2006; Wells 1999).

3.3 Kerronnan vaikutukset oppilaisiin

Tutkimusten mukaan oppilaat kokevat sekd omalla kerronnalla ettd toisten
kertomusten kuuntelemisella olevan paljon myonteisia vaikutuksia.
Henkilokohtaisten kertomusten kuuntelemisella koetaan olevan myonteisiad
vaikutuksia esimerkiksi ihmisten vilisiin suhteisiin (Baskerville 2011; Lordly
2007). Toisten oppilaiden kokemusten kuunteleminen voi oppilaiden mielestd
ldhentdd heitd keskenddn (Baskerville 2011; Lordly 2007), lisdtd luokan
keskindisid sympatioita ja muuttaa oppilaiden ndkemyksié toisista sekd asenteita
toinen toisiaan ja toistensa taustoja kohtaan (Baskerville 2011). Kertomukset
opettavat ymmartaméaan toisen aikomuksia, tunteita ja moraalia (Niemi 2013).
Samaistuminen voi tarjota myos erddnlaista vertaistukea, kun oppilaat kuulevat

muillakin olevan samanlaisia kokemuksia kuin itselld (Lordly 2007).
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Kertomukset saattavat saada oppilaat pohtimaan itsed ja omaa eldmddnsa
ja sen myo6tda mahdollisesti katsomaan omia kokemuksiaan ja eldmddnsd uudesta
ndkokulmasta (Baskerville 2011). Omien kokemusten, arvojen ja asenteiden
(Baskerville 2011), ndkemyksien (Lordly 2007) sekd olettamusten ja
stereotypioiden (Keehn 2015) haastaminen ja arviointi edesauttavat
ymmadrryksen rakentumista eri aiheista (Baskerville 2011). Kerronta voi
vaikuttaa myonteisesti luokan ilmapiiriin (Lordly 2007): se saattaa keventdd
ilmapiirid, rentouttaa oppilaita sekd edesauttaa vdlittdvan, luotettavan,
kannustavan (Baskerville 2011) ja yhteisollisen ilmapiirin rakentumista luokassa
(Rymes 2003). Kuuntelemisesta nautitaan (Baskerville 2011) ja innostutaan
(Keehn 2015), sitd arvostetaan (Keehn 2015) ja oppilaat kokevat kerronnalle
olevan tilaa luokassa (Lordly 2007). Yleisesti ottaen oppitunti voi olla oppilaiden
mielestd kiinnostavampi, kun se sisdltdd jonkinlaista henkilokohtaista kerrontaa
(Lordly 2007; Niemi 2013).

Oppilaat kokevat, ettd sekd omalla kerronnalla ettd henkilokohtaisten
kertomusten kuuntelemisella on hyodyllisid vaikutuksia my6s heiddn
oppimiseensa (Baskerville 2011). Kertomukset selventdvét opittua ja ne koetaan
hyvéand tapana oppia (Keehn 2015). Kertomusten kuunteleminen voi innostaa
oppilaita puhumaan opetukseen liittyvistd teemoista ja muistakin aiheista
(Montalbano & Ige 2011) sekd kysymaddn kysymyksid (Lordly 2007). Kerronnan
onkin havaittu kehittdvan oppilaan kielellisid taitoja (Rymes 2003).
Vastauskeinona kerronta voi olla sisalloltdan yksityiskohtaisempi kuin mité olisi
vaadittu (Lopez-Robertson 2012). Kertomukset elavoittavat
luokkahuonekeskustelua ja voivat opettaa muutakin kuin opettajan
médrittelemid virallisia opetustavoitteita (Niemi 2013). Ne esimerkiksi auttavat
nidkemddn ja ymmartamaan Kkésiteltdvida asioita uusista ndkokulmista
(Baskerville 2011; Lordly 2007), tuottavat oivalluksia ja laajentavat kasiteltdavaa
aihetta muutenkin (Keehn 2015).

Oma kerronta aktivoi oppilasta ja pitdd hanen mielenkiintoaan ylla: hanesta
tulee aktiivinen toimija passiivisen vastaanottajan sijasta (Clark & Rossiter 2006;

Keehn 2015), mika voi edistdd osallisuuden tunnetta oppitunnilla (Lordly 2007).
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Aiemmin opitut asiat on helpompi yhdistéda toisen tai oman kerronnan kautta
uusiin asioihin ja mieleen palautuviin omiin kokemuksiin (Baskerville 2011).
Kerronnassa oppilas yhdistdédkin opitun asian omaan kokemukseensa (Clark &
Rossiter 2006; Clark & Rossiter 2008, Hobbs & Davis 2013), minkd vuoksi
kertomukseen voi sisdltyd myos koulun ulkopuolelta opittua tietoa (Kim 2012;
Rymes 2003). Taman vuoksi kerronta auttaa oppimista tarjoamalla oikean
elamdn kontekstin oppikirjan tiedoille: opittu asia tulee todellisemmaksi,
henkilokohtaisemmaksi ja ldheisemmaéksi eli merkitykselliseksi lapselle
(Baskerville 2011; Clark & Rossiter 2008; Lordly 2007). Henkilokohtainen kytkos
asiaan syventdd osallistumista ja oppimista (Clark & Rossiter 2006) ja voi lisdta
sitoutuneisuutta sisdllon opiskeluun (Clark & Rossiter 2008).

Etenkin heikommin menestyvit oppilaat hyodyntdvidt oppimisessaan
henkilokohtaista, koulun ulkopuolista tietoutta ja kokemuksia (Myhill 2006): he
reflektoivat koulussa opittuja asioita omien kokemustensa kautta (Lopez-
Robertson 2012; Myhill 2006). N&in kerronta toimii oppilaalle oppimisstrategiana
ja tapana ymmaértdd uusia asioita (Lopez-Robertson 2012). Kerronta voikin
rakentaa sillan kodin ja koulun vilille (Baskerville 2011), minkd ansiosta
oppilaiden koulun ulkopuolelta hankkimaa tietoa ja kokemuksia voidaan
hyodyntdd luokassa (Lopez-Robertson 2012).

Myos opettajan ndkokulmasta oppilaan kerronnan voidaan ndhdéd olevan
myonteinen asia ja opetuskeskustelun resurssi, joka vahvistaa oppilaan
osallisuutta ja auttaa heitd ilmaisemaan omia kokemuksia (Niemi 2013).
Kerronnan kautta lasten ajatukset tulevat konkreettisesti kuultaviksi (Alexander
2005). Opettajat voivat oppilaiden kertomuksia hyddyntamalld saada selvyytta
oppilaan tiedon ja ymmarryksen tasosta sekd opetettavasta asiasta ettd
laajemmin eldmadstd (Lopez-Robertson 2012). Kerrontaa kuuntelemalla opettaja
voi esimerkiksi selvittdd sen aukon, joka oppilaiden nykyisen ja halutun
ymmarryksen ja osaamisen vililld on (Boyd & Markarian 2011; Rymes 2003).
Ndin opettajan kuva oppilaasta ja siitd, mitd hdneltd voi odottaa, tarkentuu

(Rymes 2003).
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Kertomuksia kuuntelemalla opettaja voi selvittdd aiheet, jotka oppilaita
puhuttavat ja kiinnostavat oppimiseen liittyen (Boyd & Markarian 2011).
Kerronnan kautta voikin ymmartdd aikuisille arkisina ndyttdytyvien asioiden
merkityksen lapsille (Kinnunen 2015). Dialogissa saadaan sellaista tietoa
lapsesta, jota voidaan opetuksen lisdksi hyodyntdd oppilaaseen tutustumisessa
spontaanien keskusteluiden kautta (Holkeri-Rinkinen 2009). Jos kertojia on
monta, voi opettaja oppia asioita yhden oppilaan sijasta koko luokasta (Rymes
2003). Lapset ottavat paremmin kontaktia aikuisiin, kun heiddn kerrontaansa
kuunnellaan, joten kerronta mahdollistaa jatkuvan vuorovaikutusyhteyden
yllapidon (Kinnunen 2015). Kerronnan kuunteleminen viestii arvostuksesta
oppilasta kohtaan (Holkeri-Rinkinen 2009), ja tarjoaa myos opettajalle

hengdhdystauon muodollisista opetuskeskusteluista (Rymes 2003).

3.4 Oppilaan kerrontaan vastaaminen

Opettajan toiminta suhteessa oppilaan kerrontaan voi Niemen (2013) mukaan
olla kerrontaa vahvistavaa tai rajoittavaa. Opettajan vahvistava toiminta voi
tarkoittaa kysymyksid ja kommentteja, jotka rohkaisevat ja auttavat oppilasta
laajentamaan omaa kertomustaan. Opettaja antaa tilaa kerronnalle tai voi asettua
kanssakertojaksi. (Niemi 2013.) T&lloin hdn vahvistaa ja jatkaa oppilaan
kokemuksesta kertomista kommenttien, tulkintojen ja lisdakysymysten kautta
(Engel 1995, 99; Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003). Osittaista hyvéaksyntdd on
esimerkiksi oppilaan kerronnan huomioiminen jollain tavalla seuraavassa
puheenvuorossa. Yleisesti ottaen myonteinen palaute ja tunnustus ovat
kerrontaa vahvistavia tekijoitd. (Niemi 2013.)

Kerrontaa rajoittava kdytos taas voi ilmetd oppilaan kerronnan
keskeyttamisend tai kertomuksen todenperdisyyden kyseenalaistamisena.
Osittaista kerronnan hylkdamistda on myos esimerkiksi kerrontatilanteesta
poistuminen, jolloin oppilaalle kddnnetddn selkd, vaikka hdnen kerrontansa olisi
yhd kesken. Télloin oppilas menettdd vuorovaikutustilanteelle ominaisen

katsekontaktin. (Niemi 2013.)
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Opettajan suhtautuminen kerrontaan ilmentdd hdnen tavoitteitaan tai
ajatuksiaan opetuksen taustalla (Niemi 2013; Peled-Elhanan & Blum-Kulka
2006). Rajoittavien keinojen kayttd voi kertoa kielteisestd suhtautumisesta
oppilaan kerrontaan. Opettajat voivat kokea kerronnan ja dialogin vievén tilaa
virallisilta oppimistavoitteilta ja siltd tiedolta, joka opetussuunnitelman mukaan
oppilaille tulisi opettaa (Phelps & Weaver 1999; Wells 1999). Télloin oppilaan
kerronta koetaan koulutietoa merkityksettomdmpand (Niemi 2013),
tarpeettomana ajanhukkana (Rymes 2003) tai vdhintddnkin riskind sille,
ehditdadnko opeteltava asia kdyda suunnitellusti lapi (Myhill 2006). Tastd kielivét
tapaukset, joissa oppilaan kertomuksen jdlkeen opettaja palauttaa keskustelun
nopeasti takaisin oppikirjan mukaiseen opetettavaan aiheeseen, vaikka hin
antaisikin oppilaan kerronnalle ensin hyvéksyvian palautteen (Niemi 2013).

Opettaja saattaa rajoittaa oppilaiden henkilokohtaista kerrontaa ja
osallistumista myos siksi, ettd hdn hakee turvallisuutta ja kdytannollisyytta
tuntien jarjestimiseen (Phelps & Weaver 1999). Kertomusten kautta opettaja
saattaa joutua kisittelemddn mahdollisesti epdsovinnaisia asioita oppilaiden
kanssa (Wells 1999), ja oppilaiden ja oppilasryhmien vilille voi tulla kiistoja
(Phelps & Weaver 1999). Myos keskustelun lopputulos saattaa olla ainakin
opettajan ndkokulmasta epédtoivottu (Phelps & Weaver 1999). Oppilaat eivit
mydskddn aina nauti toistensa kuuntelemisesta, silld he saattavat kyseenalaistaa
luokkatovereidensa oppitunnin aikana tapahtuvan kerronnan
asiaankuuluvuuden ja laadun. Liian pitkat kertomukset voivat lisdksi turhauttaa
ja niiden saatetaan kokea vievdan aikaa oppimiselta. (Lordly 2007.) Siksi
rajoittavat keinot voivat Niemen (2013) mukaan olla opetuksen tavoitteen ja

oppituntitilanteen jarjestyksen ylldapitamiseksi joskus tarpeen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tamian tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia funktioita
erityisopetuksen oppitunnilla esiintyvélld oppilaiden spontaanilla kerronnalla
on sekd miten opettaja vastaa kertomuksiin. Seuraavaksi esittelen tutkimuksen
osallistujat sekd tutkimuksen kontekstin ja aineiston. Lisdksi esittelen
keskustelunanalyysin keinoin toteutetun aineiston analyysin sekd arvioin

tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid ratkaisuja.

4.1 Tutkimuksen osallistujat ja tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostuu kahden eri yldkoulun erityisluokan videotallenteista
ja niiden litteroinneista. Yhteensd videoituja oppitunteja oli 20, joista oli tehty 426
sivua (Courier New koko 12, rivivili 1-1,5) litteraatteja ennen tdtd tutkimusta.
Videot oli kuvattu yleensd kahdella kameralla, joista toinen pysyi paikallaan ja
toista kuvaaja pystyi suuntaamaan haluttua vuorovaikutustilannetta kohti.
Tutkittuja kouluja oli kaksi: Helmildn koulu, joka on erityiskoulu ja jossa
oppilailla on erityisesti kieleen ja kuulemiseen liittyvdd tuen tarvetta sekd
Lumikosken koulu, joka on tavallinen ylikoulu mutta jossa on myos
erityisluokkia oppilaille, joilla on oppimiseen liittyvid haasteita (nimet
muutettu). Helmildn koulussa oli videoitu 9. luokan erityisryhméan kahdeksan
oppituntia. Paikalla oli erityisopettajan lisdksi yleensda 5-6 oppilasta, joiden
pddasiallinen kommunikaatiokeino oli puhe ja joilla oli padsaantoisesti kielellisia
erityisvaikeuksia. Oppilaista ei kuitenkaan ole kerdtty tarkempia diagnooseja
kummassakaan koulussa. Tutkimuksessa mukana olleet opettajat olivat luokkaa
yleensd opettavia erityisluokanopettajia. Lumikosken koululta kadytettavissa oli
8. luokan erityisryhmén 12 oppitunnin videotallenteet ja niiden litteroinnit.
Paikalla oli erityisopettajan lisdksi yleensd 6—8 oppilasta sekd kolmella tunnilla
yksi tai kaksi koulunkdynninohjaajaa, jotka pitivdt muutaman tunnin myos
itsekseen korvatessaan poissaolevaa erityisopettajaa. Oppilaiden tuen tarve

liittyi ensisijaisesti oppimiseen sekd osalla myos kayttaytymiseen. Luokkatilat
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kouluissa oli jdsennelty niin, ettd Lumikosken koulussa oppilaat istuivat
pulpeteissaan perinteisesti jonossa ja vierekkdin, kun taas Helmildssd oppilaat
istuivat vierekkdin puolikaaressa opettajaan ndhden.

Aineisto kerittiin osana kahta eri luokkahuonevuorovaikutusta tutkivaa
hanketta. Helmildn koulussa aineisto keréttiin vuonna 2010, ja se on osa samana
vuonna alkanutta “Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien
kaytto sekd kielen selkiyttdiminen opetus- ja ohjausvuorovaikutuksessa” -
tutkimusta (Rantala & Vehkakoski 2010-). Lumikosken koulun aineisto kerdttiin
vuonna 2008 alun  perin  osaksi  “Erilaistako  pedagogiikkaa?
Luokkahuonevuorovaikutus erityisopetusympdristdissda” -hanketta, jota
Suomen Akatemia rahoitti (Vehkakoski 2008-2010). Kyseisid aineistoja on
kaytetty tamén tutkimuksen lisdksi muissa kandidaatintdissd ja pro gradu -

tutkielmissa.

4.2 Aineiston analyysi keskustelunanalyysin keinoin

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, millaisia funktioita oppilaiden
spontaaneilla henkilokohtaisilla kertomuksilla on ja kuinka opettajat vastaavat
niihin luokkahuonekeskusteluissa. Koska aineisto oli autenttista eikd kuulunut
varta vasten asetettuun tutkimusasetelmaan, pystyin tarkentamaan lopulliset
tutkimuskysymykset aineistoon tutustumisen jilkeen ja analyysin aikana (ks.
Heritage 1996, 233; Lilja 2011, 70).

Keskustelunanalyysi on aineistoldhtdinen analyysimenetelmd, jonka
kiinnostuksen kohteina ovat ihmisen kielenk&ytto ja sosiaalinen toiminta (Lilja
2011, 69). Keskustelunanalyysin tavoitteena on luonnollisessa tilanteessa
tapahtuneiden autenttisten vuorovaikutustilanteiden tutkiminen (Alasuutari
2011, 165; Hakulinen 1998, 15; Heritage 1996, 230-231; Lilja 2011, 69-70), mika oli
yksi peruste valita se analyysimenetelmaéksi tdhdn luokkahuonevuorovaikutusta
koskevaan tutkimukseen. Menetelmd perustuu olettamukseen, ettd
vuorovaikutus on jdrjestdytynyttd ja jasentynyttd toimintaa (Alasuutari 2011, 171;

Hakulinen 1998, 13-14; Heritage 1984, 241; Heritage 1996, 236; Lilja 2011, 69;
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Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 15). Pyrkimyksend on loytdd
vuorovaikutuksen sddnnonmukaisia rakenteita sekd keinoja, joiden avulla
puhujat yhdessd rakentavat sosiaalista toimintaa, merkityksid ja yhteistd
ymmarrystd (Alasuutari 2011, 167; Eskola & Suoranta 1998, 190; Hakulinen 1998,
14-15; Heritage 1996, 236; Lilja 2011, 75, 78; Nikula & Kadnta 2011, 55).
Keskustelunanalyysin keinoin ei tutkita pelkkid yksittdisia puheenvuoroja vaan
sitd, miten keskustelu etenee vuorosta toiseen (Alasuutari 2011, 166). Yhtend
tavoitteena onkin selvittdd, miten kuulija ilmaisee suhtautumisensa edelliseen
puheenvuoroon (Hakulinen 1998, 14; Heritage 1996, 251; Lilja 2011, 73), minkad
vuoksi keskustelunanalyysi sopi menetelmdksi tutkimaan oppilaiden kerronnan
etenemistd ja opettajan responsseja.

Analyysi tehtiin aineistoldhtoisesti keskustelunanalyysin periaatteita
noudattaen. Ensimmadisessd analyysivaiheessa luin aineiston ldpi ja poimin sieltd
kaikki oppilaiden kerrontaa sisdltdavdat puheenvuorot. Tilld tarkoitettiin
puheenvuoroja, joissa oppilas kertoi jollain tavalla itseen liittyvdstd, menneestd
tai tulevasta tapahtumasta tai omasta tai toisen kokemuksesta. Aineistoa lukiessa
kdavi nopeasti selvdksi, ettd hyvin useat kerronnalliset puheenvuorot olivat
lyhyitd eivdtkd tdyttdneet esimerkiksi Labovin (2013, 15) mddritelmaa
kertomuksesta, jonka tulisi sisdltdd vahintddn kaksi temporaalilausetta. Taman
vuoksi maddrittelin tutkimukseen mukaan otettavien kertomusten kriteerit
Bambergin ja Georgakopoulousin (2008) esittelemdn pienen kertomuksen
kasitettd mukaillen. Kertomuksia tunnistettaessa kerronnan kriteeriksi valikoitui
ensinndkin puheenvuoron kerronnallinen suuntautuminen (Bamberg &
Georgakopoulou 2008) eli vihje siitd, ettd kertoja kertoi tai aikoi kertoa
kertomuksen. Tahédn viittasi esimerkiksi tekemisestd kertominen (esim. “myopa
dsken pelattiin jalkapalloa”), ajallinen médére (“yhen kerran”) tai omasta elamasta
avautuminen (“md sdikdhin sitd”). Toiseksi kerrontasekvenssin tuli sisdltda
vahintddn yksi taipunut, ajallinen verbi, jolloin mukaan otetuissa kertomuksissa
kuvattiin vahimmilldan yksi tapahtuma. Joskus verbi jdi uupumaan esimerkiksi
virkkeen jaddessd kesken, mutta kriteeri tayttyi sen oletuksen myotd, ettd verbi

olisi selvésti kuulunut virkkeeseen. Ndiden kriteerien ansiosta myo6s hyvin
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sirpaleinen kerronta kuten esimerkiksi kertomusten aloitukset ja hyvin lyhyet
kertomukset (Bamberg & Georgakopoulou 2008; Georgakopoulou 2007, 36),
jotka Labov (2013, 27) madrittelisi kertomusten tiivistelmiksi, otettiin mukaan
analyysiin. Téllaisissa lyhyissda kertomuksissa oli tyypillistd oppilaan
kokemuksen kuvaaminen yhdelld lauseella (”td&lla me ollaan kdyty”). Tunnistin
aineistosta 68 kerrontaa sisdltavad oppilaan puheenvuoroa.

Toisessa analyysivaiheessa karsin 16ydetyistd puheenvuoroista pois ne,
joissa kertomus oli hypoteettinen tai viittasi tulevaan aikaan (esimerkiksi kuvaili
tulevia tapahtumia) (ks. Georgakopoulou 2007, 41-42, 47). Tutkimukseen
mukaan otettiin siis kertomukset, jotka olivat menneessd aikamuodossa. Samoin
valitsin tutkimukseen otettavan kertomuksen kriteeriksi spontaaniuden eli sen,
ettd oppilaan kerronta ilmeni spontaanisti eikd esimerkiksi opettajan kysymysten
kannustamana. Téten lopulliseen analyysiin valikoitui 37 kerrontasekvenssid,
mikd oli taiman tutkimuksen laajuuteen ndhden sopiva madra. Mukaan otetuissa
kertomuksissa oppilas kuvaili joko omaa tai toisen ihmisen aiemmin
tapahtunutta kokemusta, ja kertomus sai olla sekd kuvitteellinen ettd
henkilokohtainen (ks. McCabe ym. 2008). Toisilta oppilailta, kuten Veetiltad (nimi
muutettu), maédriteltiin useampia kertomuksia analysoitavaksi tdhdn
tutkimukseen. Toisilta taas ei tullut lainkaan kertomuksia. Analyysissa mukana
olleita kertomuksia oli yhteensd 14 oppitunnilta, joista eniten kertomuksia ilmeni
yhteiskuntaopin, maantiedon ja biologian tunneilla. Osittain taustalla on voinut
olla ainakin Helmildn koulun opettajan dialoginen opetustyyli.

Kolmannessa analyysivaiheessa tarkastelin tutkimukseen valituista
kertomuksista niiden funktioita eli sitd, mika oli kertomuksen tehtédva kyseisessa
kontekstissa ja millaiseen puhetoimintaan ne littyivat (ks. Lilja 2011, 78)
(tutkimuskysymys 1). Analyysin perusteella méaarittelin oppilaiden kerronnalle
kuusi erilaista funktiota: havainnollistaminen, kokemuksen jakaminen,
argumentointi, tiedon jakaminen, toiminnan keskeyttiminen ja toisten
huvittaminen. Samalla tarkastelin lisdksi opettajan vastausta oppilaiden
kerrontaan (tutkimuskysymys 2). Opettajan responssi katsottiin alkaneeksi

ensimmdisestd vuorosta, jossa hdn osoittaa kohdistavansa vuoronsa
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kertomuksen kertoneelle oppilaalle. Responsseja 16ytyi kaikkiaan viisi: kerrontaa
laajentava, kertomuksella opettava ja kommentoiva vastaus sekd minimipalaute
ja kerronnan sivuuttaminen. Funktioiden ja responssien nimedminen varmistui
myds videoita katsomalla, silld aineistoesimerkit saattoivat jadada litteraattien
perusteella epdselviksi tai vaikeasti tulkittaviksi esimerkiksi pddllekkdin
puhumisen vuoksi.

Neljannessd analyysivaiheessa selvitin, oliko kerronnan saamalla funktiolla
tai oppituntien kontekstilla yhteyttd toisiinsa. Oppituntikonteksteja olivat
esimerkiksi opettajan ja oppilaan vuoropuhelu opetustilanteessa, oppilaiden
keskindinen keskustelu ja opettajan ohjeistus. Lisdksi tutkin responssien ja
funktioiden yhteyttd. Merkittdvdd yhteyttd ei kuitenkaan Ioytynyt
kummastakaan, minkd vuoksi keskityin tutkimuksessa vain kahteen
tutkimuskysymykseen.

Viimeiseksi valitsin kustakin muodostuneesta funktiosta ja opettajan
responssista esimerkkisekvenssit, joista tein tarkat litteraatit (Heritage 1996, 233)
ja jotka analysoin keskustelunanalyyttisesti (Lilja 2011, 78). Aineistoesimerkeiksi
valitsin kertomuksia, jotka kuvastivat kertomusten funktioita monipuolisesti.
Lisdksi kiinnitin huomiota siihen, ettd esimerkkeind esiintyvid kertomuksia olisi
mahdollisimman usealta oppilaalta. Keskustelunanalyysissa ajatellaan, ettei
mikddn yksityiskohta ole merkitykseton vuorovaikutuksen suhteen (Heritage
1996, 236; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 28), joten pyrin perustelemaan
raportoinnissa tulkintani vuorovaikutuksen yksityiskohtien kautta (Heritage
1996, 238; Lilja 2011, 75; Nikula & Kaanta 2011, 55). Kiinnitin huomiota puheen
sisdllon lisdksi ddntelyn piirteisiin (Hakulinen 1998, 17), sanomistapaan ja ei-
kielellisiin toimintoihin, kuten taukoihin ja eleisiin (Lilja 2011, 73; Nikula &
Kadanta 2011, 55). Analysoin myo6s kerrontasekvenssit suhteessa valittomaan
kontekstiin eli etenkin puheenvuoroa edeltdviin ja seuraaviin vuoroihin
(Heritage 1996, 237, 279; Lilja 2011, 72-74; Nikula & Kaanta 2011, 55; Routarinne
1997, 139). Koska keskustelunanalyyttisessa ajattelussa konteksti luodaan
puheenvuoroissa (Heritage 1996, 281), jatin keskustelun ulkopuolisen kontekstin

vahemmialle huomiolle. Siksi esimerkiksi opettajan ja oppilaan institutionaaliset



32

asemat eividt vaikuttaneet tulkintaan ja analyysiin, vaan perustin pddtelmat
puhtaasti aineistoon (Alasuutari 2011, 166-167, 169; Raevaara, Ruusuvuori &

Haakana 2001, 24).

4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Pyrin varmistamaan tutkimuksen luotettavuuden tutkimustulosten tarkalla ja
totuudenmukaisella raportoinnilla (Sarajarvi & Tuomi 2011, 127-128, 141-142).
Tulokset ja pddtelmdt on perustettu yksityiskohtaisiin havaintoihin nojaten
keskustelunanalyysille ominaisiin, huolella laadittuihin litteraatteihin ja
videoaineistoihin niiden pohjalla (Heritage 1996, 233; Lilja 2011, 71, 75; Raevaara,
Ruusuvuori & Haakana 2001, 27). Koska aineisto oli autenttista, eivit
myShemmin maédritellyt tutkimuskysymykset vaikuttaneet tutkimustilanteeseen
tai saatuihin tuloksiin (ks. Heritage 1996, 233; Lilja 2011, 70). Samoin videointi
pddosin huomaamattomana tallennuskeinona ei luultavasti ole vaikuttanut
oppilaiden kerrontaan tai opettajan responsseihin. Videot ja litteraatit
tutkimusaineistona mahdollistivat vuorovaikutustilanteisiin palaamisen ja tdten
vdhensivat mahdollisuutta siitd, ettd tdarkedt yksityiskohdat jdisivét
havaitsematta (Heritage 1996, 233). Videoista olen my6s voinut havainnoida
keskustelunanalyysille tyypillistd ei-kielellistd viestintdd (Lilja 2011, 75), mika oli
tarkedd esimerkiksi méaédriteltdessad opettajan responssin alkua ja loppua. Tulosten
yhteydessa esitetyt aineistoesimerkit eli sitaatit antavat lukijalle mahdollisuuden
arvioida analyysiprosessiani ja tulosten uskottavuutta (Heritage 1996, 233; Lilja
2011, 84; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 27). Kaiken kaikkiaan koko
tutkimusprosessi analyysista aina tulosten tulkintaan saakka on pyritty
kuvaamaan yksityiskohtaisesti ja asianmukaisesti (Sarajarvi & Tuomi 2011, 128,
141-142).

Laadullisen tutkimuksen ldhtooletuksiin liittyy tutkijan subjektiivisuuden
myontdminen ja avoimuus: tutkijan valinnat ja pé&adtokset sekd niiden
perusteleminen ovat osa tutkimuksen luotettavuuden arviointia (Eskola &

Suoranta 1998, 20, 210; Patton 2002, 552-553). Taman tutkimuksen luotettavuutta
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lisdd se, ettd kuulun samaan kulttuuriin kuin tutkimusjoukkoni (Hakulinen 1998,
17). Samoin erityisopetus kontekstina on tuttu, koska valmistun pian
erityisopettajaksi ja minulla on kokemusta erityisopettajana toimimisesta
esimerkiksi opetusharjoitteluissa. Tamédn vuoksi olen saattanut tehda
herkemmin asianmukaisia havaintoja esimerkiksi oppilaiden kerrontatavoista ja
opettajan vuorovaikutuksen toimintamalleista verrattuna tutkijaan, joka ei
erityisopetusta tunne (Hakulinen 1998, 17). Vaikka yhdeksi heikkoudeksi voi
laskea suhteellisen vihidisen kokemuksen tutkimuksen tekemisestd, olen
kuitenkin saanut yliopistokoulutuksesta valmiuksia tutkielman kirjoittamiseen,
mistd osoituksena on esimerkiksi aiemmin tehty kandidaatintutkielma (ks.
Turunen & Tahti 2014).

Tamad tutkimus antaa yhden huolellisen kuvauksen oppilaiden
spontaanista kerronnasta osana luokkahuonevuorovaikutusta. Laadullisen
luonteensa vuoksi tutkimusta voi kasitelld tapaustutkimuksena, jonka tulokset
eivit ole tilastollisesti yleistettdvid (Eskola & Suoranta 1998, 65). Tilastollinen
yleistettdvyys ei kvalitatiivisen tutkimuksen kontekstisidonnaisuuden vuoksi
olekaan yleensd tavoitteena (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 22). Sen sijaan
siirrettdvyys eli tutkimustulosten soveltaminen toiseen ympéaristoon on
mahdollista. Tamé& on varmistettu kuvaamalla mahdollisimman monipuolisesti
ja tarkasti tutkimustapauksen kontekstia ldhtien esimerkiksi oppilaiden
oppituntien istumajdrjestyksistd  (Eskola & Suoranta 1998, 65-68.)
Erityisopetuksen oppitunneilla tapahtuvan kerronnan funktiot ja opettajien
responssit voivat olla havaittavissa myds muussa opetuksessa, koska

pedagogisissa kdytdnteissad on oletettavasti yhteisid piirteita.

4.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekemiseen liittyy aina eettisid valintoja, joihin lukeutuu myos
tutkimusaiheen valinta. Tutkijan kuuluu pohtia, mika on tutkimuksen tarkoitus
ja kenen ehdoilla tutkimus toteutetaan. (Sarajarvi & Tuomi 2011, 128-129.) Talla

tutkimuksella on mahdollisuus tuoda esiin luokkahuoneen vuorovaikutuksen
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kaytantojd, jotka joko kannustavat tai estdvdt yldkoulun erityisopetuksen
oppilaiden kerrontaa. Kerronnan edistaminen on esimerkiksi Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014, 101) tavoitteiden mukainen. Tulokset
voivat myds edistdd oppilaiden &ddnen kuulemista, osallisuutta sekad
osallistumismahdollisuuksia, jolloin tutkimustulosten soveltaminen on eettisesti
hyvaksyttdavdd tutkimuksen osallistujien ndkokulmasta (ks. Tuomi & Sarajarvi
2011, 130).

Tutkimuksen on oltava eettisesti vastuullinen tutkimuksen osallistujien
osalta. Ihmisoikeudet ovat taméankin tutkimuksen eettinen perusta ja lahtokohta
(Tuomi & Sarajdrvi 2011, 131). Opettajat ja oppilaat olivat mukana tutkimuksessa
vapaaehtoisesti, ja aineistonkerddmisen yhteydessd tutkittavilta on saatu luvat
osallistua tutkimukseen (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 22; Lilja 2011, 71). Koska
tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat alaikdisid, myos heiddn huoltajiltaan on
saatu kirjalliset tutkimusluvat (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 22). Lisdksi heitd on
informoitu tutkimukseen liittyvilld oikeuksilla, kuten esimerkiksi oikeudella
keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen ja kieltdd jalkikdteen aineiston kaytto
(Tuomi & Sarajdrvi 2011, 131). Jos oppilas jattaytyi tutkimuksesta pois, rajattiin
hénet videokameran kuvan ulkopuolelle eikd hdnen puheenvuorojaan litteroitu.

Tutkimuksessa olen huolehtinut tutkimuksen osallistujien anonymiteetin
suojaamisesta sekd analyysivaiheessa ettd tulosten julkaisussa (Eskola &
Suoranta 1998, 52, 57; Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 22-23; Lilja 2011, 71; Tuomi
& Sarajarvi 2011, 130-131). Kaikki tutkimuksessa esiintyvien oppilaiden,
opettajien sekd paikkojen nimet ovat keksittyja eli pseudonyymeja (Kalaja,
Alanen & Dufva 2011, 23). Minulla ei myo6skdan ole henkilokohtaista suhdetta
tutkittaviin, mika aiheuttaisi vinoutumia aineiston analyysivaiheessa ja tulosten
tulkinnassa (ks. Heritage 1996, 233; Tuomi & Sarajdrvi 2011, 140-141). Olen
esittdanyt tulokset ja koko tutkimusprosessin vaiheet selkedsti, mika lisdad sekéa
luotettavuutta ettd tutkimuksen eettistd kestdvyyttd (Sarajarvi & Tuomi 2011,
128, 141-142; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012).

My6s tiedonhankintaan liittyy monenlaisia eettisid kysymyksid (Eskola &

Suoranta 1998, 52). Tutkimus on tapahtunut keinotekoisen tutkimusasetelman
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sijaan tutkittaville luonnollisissa olosuhteissa, jolloin tutkimus ei ole
tarkoituksellisesti vaikuttanut heiddn eldmé&&dnsd. Videointi on parhaimmillaan
ollut huomaamaton aineistonkeruumenetelmd, joka ei ole hdirinnyt
tutkimusjoukkoa tai vaikuttanut heiddn tyoskentelyynsda merkittavasti.
Muutamassa litteroidussa puheenvuorossa kdy ilmi, ettd kamera on saattanut
muuttaa oppilaan kdytostd, kuten tehdd hanestd hiljaisemman kuin normaalisti.
Téllaisessa tilanteessa opettaja esimerkiksi kommentoi oppilaan poikkeavaa
kayttaytymistd ja kysyy, johtuuko kdytos kamerasta. Tunnin alussa oppilaat
my0ds saattoivat jutella kuvaajan kanssa ja katsoa kameraan. Suurimmilta osin
oppilaiden voi kuitenkin tulkita unohtaneen kameran ldsndolon oppitunnin
aikana. Myosk&ddn tdméan tutkimuksen kiinnostuksen kohteeseen eli oppilaiden
kerrontaan silld ei todenndkdisesti ole ollut suurta vaikutusta. Vaikka en itse
osallistunut aineiston kerddmiseen, on tehtidvianiani huolehtia tutkimusaineiston
huolellisesta sdilyttamisestd sekd sen luottamuksellisesta késittelystd ja
myochemmin tuhoamisesta (Eskola & Suoranta 1998, 52, 57; Kalaja, Alanen &
Dufva 2011, 22-23; Tuomi & Sarajdrvi 2011, 130-131). Kokonaisuudessaan olen
sitoutunut tutkimuksessani hyvien tieteellisten kaytdntdjen noudattamiseen

(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012).
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5 TULOKSET

51 Oppilaiden kertomusten funktiot

Kertomuksen funktiolla tarkoitetaan sitd tehtdvdd, jota oppilaan kertomus
palvelee siind oppituntikontekstissa, jossa se esitetddn. Aineistossa oppilaiden
kertomuksille muotoutui kuusi erilaista funktiota: havainnollistaminen,
kokemuksen jakaminen, argumentointi, tiedon jakaminen, toiminnan
keskeyttdminen ja toisten huvittaminen. Eri funktioiden mééréllinen esiintyvyys

on osoitettu taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Oppilaiden kertomusten funktiot

Havainnollistaminen
Kokemuksen jakaminen
Argumentointi

Tiedon jakaminen
Toiminnan keskeyttdminen

Toisten huvittaminen

5.1.1 Havainnollistaminen

Kertomuksen funktioksi muodostuu havainnollistaminen silloin, kun oppilas
antaa kertomuksellaan esimerkin puheena olevasta aiheesta tai havainnollistaa
sitd muulla tavalla. Kertomuksen linkittdminen késiteltdvadan asiaan tehdaddn
joko suoraan aloittamalla kertomus sanalla ”esimerkiksi” tai ep&dsuoraan
kertomalla sisdllollisesti aiheeseen liittyvdn kokemuksen tai ndkokulman.
Esimerkissd 1 Heidi tuo kertomuksellaan ilmi oman kokemuksensa ja uutta

tietimystd puheena olevasta aiheesta. Oppilaat ovat maantiedon tunnilla,
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opettaja istuu luokan edessd ja oppilaat omissa pulpeteissaan. Tunnilla ollaan
katsomassa oppikirjan kuvaa, ja opettaja selostaa oppilaille kuvan avulla uutta

asiaa.

Esimerkki 1 Maantiedon tunti, Lumikoski

01 Ope: joo katotaanpa sieltd sivulta seitkytkaks
02 kuvaa tuosta keskivuoristoalueesta eli
03 siel on kylla <aika> mukavan nakosia

04 ma::isemia ja vuoria on vihreytta on

05 viljavaa maata ldssimaata joka on

06 semmosta hyvin [hyvin hmm]

— Heidi: [mind oon nahnyt niitad ope] ((katsoo

08 opettajaa))

09 Ope: hm ((hymyilee Heidille))

10 Heidi: ne on natin nakésia kun se menee siella
11 ihan ((piirtaa kadella kaaren ilmaan)

12 ylhaalla ((katsoo opettajaan, hymyilee))
13 Ope: niin >kylla< ((laskee katseen)) ne on

14 ihan upeita (0.5) upeita juttuja sitte
15 <tviinitarhoja> ((nostaa katseen

16 oppilaisiin)) semmosia oikei hyvin

17 [hoidettuja nama]

18 Heidi: [sield on viinirypaleitd] ((heilahtaa,
19 katsoo opettajaan))

20 Ope: ((ei huomioi Heidiad katseellaan)) kyla
21 kylat ja sitte mydskin nama tarhat on

22 hyvin hoidettuja kylat ovat hienon

23 nakosia ettd, siela on kylla mukava (0.5)
24 mukava matkustella (.) Jja siellada ne joet
25 laaksoissa virtailevat ((Heidi nojaa

26 otsan kateensa, laskee katseensa kirjaan
27 valilla)) (0.5) virtailevat ja na::in

28 katotaanpas tata karttaa (jatkuu)

Heidin kertomuksen yllykkeenéd toimivat opettajan kuvailu keskivuoristoalueen
maastosta ja siihen liittyvd kirjan kuva. Heidi aloittaa kerrontasekvenssinsa
ottaen puheenvuoron itse ja puhuen opettajan paille: "Mind oon ndhnyt niita
ope” (rivi 7). Monikkomuotoinen demonstratiivipronomini “ne” (VISK § 720)
viittaa  kerronnan liittyvdn jompaankumpaan opettajan edellisessa
puheenvuorossa mainitsemista monikkomuotoisista subjekteista eli joko
“maisemiin” tai “vuoriin” (r. 4). Lisdksi Heidi sitoo kertomuksensa kaisilld

olevaan puheenaiheeseen ja opettajan puheenvuoroon nimedmalld opettajan
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kertomuksensa lopussa (r. 7). Opettaja osoittaa olevansa kuulolla
dialogipartikkelilla “hm” (r. 9) (VISK § 798), minka liséksi opettajan hymy ja
myonteinen ddnensdvy kannustavat Heidid jatkamaan kerrontaansa. Oppilaan
voi tulkita kertovan kokemuksiaan vuorista, silld Heidi jatkaa kuvailemalla niitd
“nédtin ndkoisiksi” (r. 10). Lisdksi Heidi havainnollistaa maisemaa kuvailemalla
“sen” menevéan ”sielld ihan ylh&alld” (r. 10-12). Kertomustaan Heidi elavoittaa
eleilld eli heilauttamalla kittddn samalla tapaa kuin piirtdisi vuoren ilmaan.
Oppilaan kédyttdmad demonstratiivipronomini “ne” vaihtuu samassa virkkeessa
”se”-muotoiseksi, jolloin Heidi viittaa joko natiksi kuvailtujen “niiden” lisdksi
toiseen “ylhddlla” olevaan asiaan tai sitten han virheellisesti kédyttdd samassa
virkkeessd eri pronominia.

Opettaja antaa vastaanottosekvenssissddn lyhyen responssin “niin kylld” ja
“ne on ihan upeita juttuja” (r. 13-14). Taman jdlkeen opettaja laskee katseensa
Heidistd ja jatkaessaan vuoroaan nostaa ddnenkorkeuttaan sekd hidastaa
puhettaan sanan “viinitarhoja” kohdalla (r. 15). Hidastuksella ja ddnensdvyn
muutoksella opettaja merkitsee Heidin kerronnan pdittyneeksi ja oman
puheenvuoronsa uudesta keskivuoristoalueen tunnuspiirteestd, viinitarhoista,
alkaneeksi. Heidi ei kuitenkaan lopeta kerrontaansa, vaan jatkaa jédlleen opettajan
puheenvuoron pédélle oman tiedon jakamista. Nyt han havainnollistaa opettajan
edellisessi ~ vuorossa  kuvailemia  viinitarhoja  viittaamalla  niihin
demonstratiivisella proadverbilla ”sielld” (VISK § 715) ja kertomalla, ettd ”sield
on viinirypaleitd” (r. 18). Aiemmalla kuvailullaan sekd uutta tietoa kertomalla
Heidi havainnollistaa opettajan puhetta oman kokemuksensa kautta. Kun
opettaja ei endd vastaa oppilaan kerrontaan vaan jatkaa puhettaan Heidiin

katsomatta, paattdd Heidi kerrontansa tdhan.
5.1.2 Kokemuksen jakaminen

Oppilaan kertomus palvelee kokemuksen jakamista silloin, kun kertomuksella
kuvataan puhtaasti oma tai toisen kokemus ilman muuta vaikuttamisen
pyrkimystd. Vaikka téllainen kertomus liittyisi tunnilla késiteltdvaan aiheeseen,

se ei myoskddn havainnollista tai laajenna jo sanottua. Esimerkiksi uskonnon
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tunnilla Veetin kertomus "Mind s6in viime viikonloppuna mdammid” (Lumikoski
Lit. 7, r. 82-83) herdd tunnilla késitellystd aiheesta, paddsidisestd, mutta ei vie
tunnin teemaa muutoin eteenpdin. Seuraavassa esimerkissd Elias taas jakaa
opettajalleen kokemuksen, joka ei liity késilli olevaan puheenaiheeseen tai
toimintaan. Eliaksen kertomus sijoittuu fysiikan tunnin alkuun, jolloin oppilaat

ottavat koulutarvikkeita esille ja opettaja kertoo tunnin ohjelmasta.

Esimerkki 2 Fysiikan tunti, Lumikoski

01 Ope: selva ja nyt (.) menndanpas kaikki

02 <pa::ikalleen> ja nyt esille siina

03 pelkastaan <fysiikan kirjat>

04 (poistettu nelja rivia)

05 Ope: tehdaan kokeita

06 Heidi: ma& arvasin

07 Veeti: Pirjo [istu siind mun vieressa]

- Elias: [Henri mulle k&vi] té&nndan huono tuuri.
09 ma rikoin tuon oman mukin tuommoseen
10 lavuaariin.

11 Ope: [no, tuo kotoo sitte sielta >uusi okei<
12 [ ((kdvelee luokan edessa, ei katso

13 oppilasta))

14 Elias: ma tuon itelleni [muumimukin]

15 Ope: [Ja] paivan, paivan viimeinen tunti (.)
16 mutta tHeidi sun kyyti pittada soitella
17 siihen torstaihin - - (jatkuu)

Eliaksen kerronta alkaa orientaatiolla (Labov 2013, 27) “Henri mulle kévi tanndan
huono tuuri” (r. 8), jossa Elias nimedd kertomuksen subjektin eli itsensd sekd
tapahtuma-ajan “tdnndan”. Puheenvuoron alkua voi pitdd etidisend varsinaiselle
kertomukselle, silld sen aikana Elias kohdistaa vuoronsa opettajalleen
nimedmalld hdnet ja osoittaa aikovansa asettua kertojaksi. Etidiselld tarkoitetaan
johdantosekvenssin ensimmadistd vuoroa, jossa kertoja tarjoutuu kertojaksi
(Routarinne 1997).

Etidisvuoron jdlkeen Elias aloittaa varsinaisen kerrontasekvenssin
antamalla tiivistelm&n (Labov 2013, 23-24) siitd, mitd hanelle tapahtui: “Ma rikoin
tuon oman mukin tuommoseen lavuaariin” (r. 9-10). Koska aiemmissa
puheenvuoroissa ei ole kisitelty oppilaiden pdivdn tapahtumia tai mukeja, ei

puheenvuorolla ole liittymédkohtia tunnilla kasiteltdvaan aiheeseen. Néin ollen
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Elias arvioi kertomuksensa olevan merkittdva itsessddn ja sen kerrottavuuden
olevan riittdva tdssd kontekstissa (ks. Bruner 1996, 121, 137; Niemi 2013). Elias
pddttdd kerrontansa seuraavassa puheenvuorossa, kun hdn viittaa
futuurimuotoisesti tulevaan aikaan ja kertoo opettajan ehdotuksen mukaisesti

tuovansa itselleen muumimukin sarkyneen mukinsa tilalle (r. 14).
5.1.3 Argumentointi

Kun oppilaan kertomuksen funktiona on argumentointi, kertomuksella
perustellaan oppilaan omaa tai toisen mielipidettd, esitettyd kysymystd tai
vditettd. Esimerkissd 3 Veetin argumentointi kohdistuu aiemmin esitettyyn
vditteeseen alkoholin vaaroista. Kerronnan alkaessa kdynnissd on terveystiedon
tunti ja oppilaat kirjoittavat opettajan johdolla vihkoon tupakkaan liittyvid
asioita. Juuri ennen Veetin kerrontasekvenssid opettaja ja toinen oppilas, jolla ei

ollut kuvauslupaa, keskustelevat keskenddn alkoholin kaytosta.

Esimerkki 3 Terveystiedon tunti, Lumikoski

01 Ope: Niin kyllahan se varmasti voils tapahtua.
02 Mm .

03 Oppilas: (ei voi litteroida)

04 Ope: Alkoholiako o0li ottanu

05 Oppilas: (ei voi litteroida)

06 Ope: Joo kylla (--)

07 Oppilas: (ei voi litteroida)

08 Ope: Niin tuommonen kymmenenvuotiashan ei

09 tarvii alkoholia oikeestaan minkaan

10 |vertaa ku se on suhteessa siihen

11 lpainoon nii (0.5) <yks pullo

12 keskiolutta> (.) se tekee jo |tehtavansa
13 Oppilas: (ei voi litteroida)

14 Ope: Ei se tietenkaédn silla tavalla niin niin
15 paljoo sitte (-)

- Veeti: No miksi se on sitten (0.5) $miksi mina
17 en=00 sitten kuollu wvaikka:: (.) mina
18 oon juonu kaks (.) pulloo olutta

19 kesalla. (1.0) Nii ja eika >eika< kayny
20 mitenkdain$ ((hymyillen, opettajaa

21 katsoen))

22 Ope: Mitenkéds tu::ota alaikaisten

23 Jjoluenjuonti |niin onkohan se ihan

24 1oikein, mietippas sita
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25 Veeti: No ei
26 Ope: NO OKEI, menndanpa tahan puhutaan
277 tupakasta

Veetin kerronta kumpuaa opettajan ja toisen oppilaan vilisestd alkoholia
koskevasta keskustelusta. Veeti tulee mukaan keskusteluun rivilld 16 aloittaen
kerrontasekvenssinsd siirtymdd osoittavalla lausumapartikkelilla "no” (r. 16)
(VISK § 1036). Tamaén jdlkeen Veeti aloittaa kysymyksen, miksi hén ei ole “sitten
kuollu” (r. 16-17), vaikka on kertomansa mukaan juonut “kaks pulloo olutta
kesdllda” (r. 18-19). Partikkelilla ”sitten” Veeti viittaa aiemmin puhuttuun
tilanteeseen (VISK § 825) eli opettajan aiempaan kommenttiin siitd, ettd yksi pullo
keskiolutta “tekee tehtdvansd” kymmenvuotiaalle (r. 12). Kerrottuaan juoneensa
olutta kesdlld Veeti pitdd lyhyen tauon, milld hdn voi hakea vaikuttavuutta
kertomukselle. Tatd tulkintaa tukee oppilaan hymy ja kiinted katse opettajaan.
Toisaalta Veeti voi haastaa opettajaa vastaamaan hdnen vuoroonsa jo tdssd
kohdin. Kun opettaja ei kuitenkaan ota vuoroa, Veeti lopettaa kerrontansa
toteamalla: “nii ja eikd eikd kdyny mitenkdan” (r. 19-20). Omalla kokemuksellaan
Veeti siis argumentoi opettajan aiempaa vditettd vastaan siitd, ettd alkoholi voisi
olla vaarallista. Lisdksi hdn osoittaa kerrontansa liittyvdn aiemmissa
puheenvuoroissa esitettyihin vditteisiin  kayttamallda “ei” kieltoverbissa
liitepartikkelia -kd (VISK § 813), joka korostaa vastakkaista mielipidettd
aiempaan vditteeseen ndhden. Eikd-sana myds toistetaan toisen kerran

nopeammin, milld oppilas saattaa painottaa oman ndkokulmansa erilaisuutta ja

opettajan aiemman sanoman haastamista.
514 Tiedon jakaminen

Tiedon jakaminen muotoutuu oppilaan kertomuksen funktioksi silloin, kun
kerronnalla jaetaan vastaanottajille tietoa jostakin muusta kuin itseen liittyvasta
tapahtumasta tai uutisesta. Kyseessa ei ole pelkkd kokemuksen jakaminen, vaan
kerrontaan liittyy toisten tekeminen tietoiseksi kerrottavasta asiasta.

Esimerkki 4 ilmentdd tilannetta, jossa Veeti jakaa kertomuksellaan tietoa

onnettomuudesta. Aineistoesimerkin tilanteessa oppilaat tekevit itsendisesti
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tehtdvida historian tunnilla. Opettaja kiertdd auttamassa oppilaita ja
kommentoimassa heiddn tyoskentely&dn, ja jotkut oppilaat juttelevat keskendan.
Ennen kerrontaa opettaja on kahden oppilaan luona vdhdn matkan padssa

Veetista.

Esimerkki 4 Historian tunti, Lumikoski

01 Heidi: kato miten paljon se on kirjottanu

02 ((osoittaa Niilon vastauspaperia

03 opettajalle))

04 Tero: (-)

05 Ope: joo ((katsoo Niilon paperia))

06 Niilo: (==) [mun vastauksii]

- Veeti: [[Henri luitko] sind eilen (.) [niin]
08 [ ((pySorittelee kynda kaddessd ja seuraa
09 katseellaan opettajaa, joka kavelee
10 luokan eteen Niilon luota ja katsoo
11 valilla Veetia))

12 Tuomo: [naytal

13 Veeti: [lehen tai tdnd aamuna lehen]

14 Niilo: [ (==)]

15 Elias: [dee vee dee soittimia]

16 Tuomo: [ (==)]

17 Veeti: joku [0li eile ajanu]

18 Tuomo: [ (=) ]

19 Veeti: tuolla [Pajukoskella oli] ((nimi

20 muutettu))

21 Niilo: [ (==)]

22 Elias: [KOLARTI]

23 Niilo: [(=)T1(==)]

24 Veeti: [niin kolari] Jja ilmarilla oli jouduttu
25 tulemaan sinne ja irrottammaan [se].
26 Heidi: [(=)]

27 Niilo: oho

28 Ope: joo ikava, ikava [juttu] ((kerailee
29 paperia pdydalta ja katsoo valilla
30 Veetia, kun tama puhuu))

31 Niilo: [(==)]

32 Veeti: vdahd nuori mies oli tullu tuolta

33 Koivuniemeltad pdin ja (0.5) [vaha]

34 ((nimi muutettu))

35 Ope: [hmm]

36 Veeti: hurjalla vauhilla ajanu ja, ((katsoo
37 opettajaa, pyorittelee sormissaan

38 kynaa))

39 (1.5)

40 Ope: eilen puhuttiin siitad (.) alkoholista

41 liekd ollu ((katsoo Veetia)) alkoholilla
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42 osuutta asiaan ((k&antaa kirjan sivua ja
43 katsoo kirjaa sekd paperia kadessa))

44 Veeti: niin ((katsoo opettajaa, pyorittelee

45 sormissaan kynaa))

46 Ope: thyva (.) mutta tnyt siis se kolari

47 ei=oo hyva vaan hyva etta te ootte saanu
48 tehtya hyvin pitkéalle naita asioita

49 ((Veeti laskee katseensa kirjaan))

Veeti aloittaa kerrontansa johdantosekvenssilli, jossa hdn kohdistaa
kertomuksen opettajalle ja kysyy tiltd, onko hdn lukenut edellispdivan lehted (r.
kuunteluun johdatteluksi, silli Veeti ei odota siihen vastausta vaan jatkaa
vélittomadsti johdattelun jdlkeen omaa kerrontaansa. Koska Veeti viittaa lehteen
kertomuksen ldhteend, voi kertomuksen péételld olevan uutinen ja tdten muille
tietoa jakava. Samoin kokemus ei tdlloin valttamatta liity henkilokohtaisesti
Veetiin. Veeti siirtyykin kertomuksen tapahtumaosioon (Labov 2013, 28-32)
kuvaamalla tapahtumaa, joka ei ole hdnen itsensd kokema: “joku oli eile ajanu
tuolla Pajukoskella” (r. 17-19). Tdssd vaiheessa Elias ryhtyy kanssakertojaksi
(Engel 1995, 99; Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003) ja saman tiedon omaavaksi
taydentamalld Veetin virkettd: joku oli ajanut kolarin (r. 22). Veeti hyvaksyy
Eliaksen puuttumisen ja vahvistaa samanmielisyytensa asiasta “niin kolari” (r.
24). Vaikka toiset oppilaat puhuvat luokassa keskenddn Veetin kerronnan péille,
Veeti jatkaa kerrontaansa tapahtumaosiota ja titen merkitsee tiedon jakamisen
riittdvan tdrkedksi kertomiseen: “ja ilmarilla oli jouduttu tulemaan sinne ja
irrottammaan se” (r. 24-25).

Kun opettaja on kommentoinut lyhyesti kertomusta, jatkaa Veeti
kerrontaa tarkentaen tapahtunutta kolaria: nuori mies oli ajanut Koivuniemelta
kovalla vauhdilla (r. 32-33). Veetin viimeinen lause rivilld 36 jdd ilmaan, kun
Veeti pdittad kerrontansa “ja”-partikkeliin ilman laskevaa intonaatiota: “hurjalla
vaubhilla ajanu ja” (r. 36). Rinnastuskonjunktio “ja” voisi viitata Veetin jatkavan
kertomustaan (VISK § 817), mutta koska vuoroa seuraa puolentoista sekunnin
tauko (1. 39), opettaja tulkitsee kertomuksen paattyneeksi liittdmalld sen edellisen

pdivdn terveystiedon tunnin teemaan. Myods Veeti pddttdd tiedon jakamisen,
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koska hidn taukonsa aikana katsoo opettajaa ikddn kuin tdmén responssia

odottaen.
5.1.5 Toiminnan keskeyttiminen

Kun oppilaan kertomus palvelee meneillddn olevan toiminnan keskeyttamistd,
silld pyritddn valttimdan nykyistd tai tulevaa toimintaa kuten tehtdvien
tekemistd. Olennaista on, ettd kertomus ei liity tdlloin mitenkdan kasilld olevaan
puheenaiheeseen tai toimintaan. Seuraava esimerkki maantiedon tunnin alusta
havainnollistaa tdllaisen tilanteen. Esimerkissd opettaja istuu luokan edessa

kertaamassa ddneen edellisid tehtdvid ja ohjeistamassa oppilaita tulevaan.

Esimerkki 5 Maantiedon tunti, Lumikoski

01 Ope: eli nyt Jjatkamme eteenpain maantiedon
02 tiimoilta ja kukas nyt on kirjoittanut
03 silta ranskan osalta kaikki wvihkoon ne
04 tasiat mita piti laittaa sinne on liput
05 >vaannetty ja< talla tavalla (1.0) onko
06 kaikki tehnyt ((istuu luokan edessa ja
07 katsoo oppilaita))

08 Elias: Jjoo

09 ((Heidi ja Elias nayttavat opettajan

10 suuntaan vihkojaan))

11 Ope: hyva o::kei (.) no niin menndan

12 seuraavaan juttuun ja

— Elias: mul on tuo kasi kippee

14 (2.0) ((heilauttaa wvasenta katta

15 opettajalle, katsoo opettajassa, nostaa
16 hihan yldés vasemmasta kadesta ja sitten
17 oikeasta))

18 Ope: onneks se on vasen kasi el tarvi silla
19 kirjottaa. ((istuu luokan edessa, katsoo
20 Eliasta hiukan hymyillen, hieroo késia
21 yhteen))

22 (1.0)

23 Elias: se meni eilen [(-)]

24 Veeti: [Henri] myodpa asken pelattiin

25 jalkapalloa ((hymyillen))

26 [ ((Elias laskee katseen opettajasta))
27 Ope: hmm ((katsoo Veetia, paa hiukan

28 kallellaan, hieroo kasia yhteen))

29 ((Veeti nydkkaa ja katsoo opettajaan,
30 Elias jarjestelee papereitaan poydalla

31 ja vilkaisee valilla opettajaan))
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32 (1.5)

33 Ope: niinhédn te pelaatte joka |ikinen

34 Jvalitunti mutta tnyt mennaan

35 [seuraavaan]

36 Veeti: [se paatty] tasapeliin

37 Ope: seuraavaan juttuun ((ottaa papereita

38 poydalta)) ja (.) se on semmonen valtio
39 ku Saksa

Ennen Eliaksen kerrontaa opettaja on juuri siirtdimdssd oppilaiden huomiota
oppitunnin ”“seuraavaan juttuun” (r. 12). Vaikka Elias ei puhu opettajan padlle,
hén selkedsti keskeyttdd opettajan puheenvuoron, joka pddttyy konjunktioon
”ja”. Rinnastuskonjunktiona ”“ja” merkitsee yleensd syntaktisten elementtien
kuten omien perdttdisten vuorojen yhteen liittamistd (VISK § 804, § 817), jolloin
opettajan voisi olettaa jatkavan puheenvuoroaan, mikédli Elias ei hantd
keskeyttdisi. Elias ei kuitenkaan keskeytd pelkkdd opettajan puheenvuoroa vaan
myo6s opettajan toiminnan, silld Eliaksen kertomus ei liity késilld olevaan
ohjeistuksen antamiseen. Eliaksen kerrontasekvenssi alkaa lopputuloksen
kertomisella eli tiivistykselld (Labov 2013, 23-24): “mul on tuo kasi kippee”. Sitd
seuraa kahden sekunnin tauko (r. 14-17), jonka aikana Elias katsoo opettajaa ja
havainnollistaa kertomustaan heilauttamalla vasenta kéttddn sekd kaarimalla
paitansa hihoja.

Opettaja pyrkii responssillaan palamaan tunnin agendaan vihjailemalla,
ettd Eliaksen kipeytynyt kasi ei estd tyoskentelyd, koska kyseessd on vasen kasi.
Opettajan kommentoivaa vuoroa seuraa vield sekunnin tauko, jonka jalkeen Elias
jatkaa kerrontasekvenssiddan kertomalla mennessd aikamuodossa syyn kdden
kipeydelle: ”"Se meni eilen” (r. 23). Nd&din ollen opettajan toiminnan
keskeyttdminen jatkuu, silld Elias ei osoita antavansa tilaa opettajan ohjeistuksen
jatkumiselle. Lopulta Veetin puheenvuoro keskeyttdd Eliaksen kertomuksen,
jonka lopusta ei saa endd selvdd. Keskeytyksen myotd Elias laskee katseensa (r.
26), mitd voidaan pitdd merkkind hdnen kerrontansa loppumisesta. Sen sijaan
Veeti alkaa kertoa Eliaksen pddlle omaa sekd Eliaksen kertomuksesta ettd
opettajan ohjeistuksesta ohi menevidd kertomustaan. Vaikka seké Elias ettd Veeti

kuvaavat kertomuksissaan omia kokemuksiaan, kertomusten kontekstista voi
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pddtelld niiden yhdessd tuottamaksi funktioksi opettajan toiminnan
keskeyttdmisen. Tadtd vahvistaa my06s opettajan kommentti alkaen riviltad 33, kun
hdn vastaa Veetille poikien pelaavan jalkapalloa “joka ikinen valitunti”.
Responssi implikoi, ettei Veetin kerronnalla ole uutisarvoa. Taman jdlkeen
opettaja siirtyy “mutta”-rinnastuskonjunktion avulla (VISK § 817) varsinaiseen

tunnin asiaan (r. 34-35).
5.1.6 Toisten huvittaminen

Oppilaan kertomuksen funktioksi rakentuu toisten huvittaminen, kun
kerronnalla viihdytetddn ldsndolijoita ja mahdollisesti myos kertojaa itseddn.
Kertomuksen tunnuspiirteisiin kuuluu tilloin, ettd se kerrotaan hymyillen ja sille
nauretaan joko itse tai se naurattaa vastaanottajia. Esimerkki 6 kuvastaa, kuinka
Veeti huvittaa toisia kertomuksellaan kuvaamataidon tunnin tapahtumista.
Oppilaat istuvat omilla paikoillaan ja askartelevat &didinkielen tunnin lopuksi
pddsidiskortteja. Opettaja ohjeistaa oppilaita ja kiertdd kommentoimassa

tyoskentelya.

Esimerkki 6 Aidinkielen tunti

01 Ope: [joo se on kylla] ilonen ilonen tipunen
02 Heidi: bee

03 Niilo: jos el ole kettaan kenellekka antaa niin
04 [ (==)]

- Veeti: $[H(h)enri]$

06 Ope: [liimapuikkoja loytyy t1taalta sitte

07 ottakaa [ ((kavelee luokan edessa,

08 osoittaa liimapuikkoja poydalla))

09 Veeti: $tiiatké mitd tannaan tapahtu$

10 ((hymyillen))

11 Heidi: (--)

12 Veeti: S$kuvaamataidon tunnilla Hannele ja Esko
13 [tippu taas]$

14 ((katse opettajassa, joka kavelee kohti
15 ja katsoo valilla Veetia))

16 Ohj. 2: [onko taa sinun]

17 Veeti: [$tuolilta alas$

18 ((katsoo muita oppilaita))

19 ((Tero katsoo vuorotellen Veetia ja

20 paperiaan)

21 Ohj. 2: onko taa sinun
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22 Veeti: [he he]

23 Ope: [no elamd on yllatyksia] taynna

24 toivottavasti ei tapahtunu mittaa pahhaa
25 Veeti: $ei siind ny tapahtunu$ ((katse muissa
26 oppilaissa, opettaja liikkuu))

27 Ope: [okel [mutta heil ei muuta ku]

28 [ ((kdvelee oppilaan ohi))

29 Tero: [nauratti kaikkia] ((hymyillen))

30 Ope: tekemdan meilla on aikaa about kaheksan
31 minuuttia siinad ja [jatketaan vaikka

32 jatketaan huomenna lisaa joo]

Veeti aloittaa kerrontansa tilanteessa, jossa opettaja kdy keskustelua toisen
oppilaan kanssa. Veetin kerronta alkaa kahden puheenvuoron mittaisella
etidiselld, jossa hdn tarjoutuu kertojaksi (Routarinne 1997). Ensimmdisessa
vuorossaan “Henri” (r. 5) Veeti kohdistaa kertomuksensa opettajalle ja pyrkii
saamaan hidnen huomionsa. Puheenvuoro on sanottu nauraen, miki ennakoi
siirtymistd ei-vakavaan, humoristiseen moodiin. Kun opettaja ei kiinnitd
huomiota Veetiin, oppilas jatkaa etidisen rakentamista kysymysmuotoisella,
kuuntelijan kiinnostusta herdttamadan pyrkivdllda vuorollaan “Tiidtko mitd
tannddan tapahtu?” (r. 9). Veeti jatkaa tdssdkin hymyilyddn, mikd edelleen kielii
tulevan kertomuksen viihdyttavyydesta.

Retorisen kysymyksensd jdlkeen Veeti aloittaa varsinaisen kerronnan
kuvaamalla, miten kaksi nimeltd mainittua henkil6d olivat tipahtaneet tuolilta
kuvaamataidon tunnilla (r. 12-17). Toisten huvittamiseen viittaa se, ettd Veeti
hymyilee koko kerrontasekvenssinsd ajan, kddntdd katseen opettajasta myos
toisiin oppilaisiin ottaen heiddtkin mukaan kuulijoiksi sekd nauraa itse
kertomuksensa lopussa (r. 22). Opettajan neutraalissa moodissa esitetyn
responssin jdlkeen Veeti paattdd kertomuksensa lopputulemaan (Labov 2013, 23-
24) siitd, ettei tuolilta putoajille tapahtunut mitddn pahaa (r. 25). Toisten
huvittamisen onnistumisesta ja hyvésta kerrottavuudesta kielii Teron hymyily ja
Veetiin katsominen tdmén kerronnan aikana sekd yhtyminen kerrontaan: Teron
mukaan tapaus “nauratti kaikkia” (r. 29). Samalla Tero osoittaa kertomuksen
olevan tuttu kaikille eli jaettu (ks. Georgakopoulou 2007), jolloin kertomusta ei

tarvitse enidi kertoa.
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5.2 Opettajan responssit oppilaiden kertomuksiin

Opettajan responsseilla tarkoitetaan niitd puheenvuoroja, joilla opettaja vastaa
oppilaan kerrontaan oppitunnilla. Nditd ovat oppilaan kerrontaa laajentava,
kertomuksella opettava tai kertomusta kommentoiva vastaus, minimipalautteen
antaminen sekd kerronnan sivuuttaminen. Opettajan responssien méaarallinen

esiintyvyys aineistossa on kuvattu taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Opettajan responssit oppilaiden kertomuksiin

Kommentoiva vastaus
Kerronnan sivuuttaminen
Kertomuksella opettava vastaus
Minimipalaute

Kerrontaa laajentava vastaus

5.2.1 Kommentoiva vastaus

Kun opettaja kommentoi oppilaan kerrontaa, hidn joko korjaa tai selittdd sitd,
esittdd retorisia kysymyksid kertomukseen liittyen tai antaa ratkaisuja oppilaan
kertomuksessa esiintyvddan ongelmaan. Responssissaan opettaja ei kuitenkaan
kysy kysymyksid, jotka edellyttédisivédt oppilaan vastaamista ja saattaisivat siten
laajentaa kerrontaa.

Esimerkki 7 havainnollistaa opettajan kommentoivaa vastausta. Kyseessa
on maantiedon tunti, jossa orientoidutaan uuteen aiheeseen sekd aktivoidaan
oppilaiden ennakkotietoja siitd. Opettaja kyselee kysymyksid oppilailta uudesta

aiheesta eli Saksasta, ja oppilaat kertovat, mitd muistavat maasta.

Esimerkki 7 Maantiedon tunti, Lumikoski

01 Ope: kauheen tehokas krhm tmikas sinne
02 Berliiniin oli rakennettu silloin
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03 johoonki aikaa [mitds me historiassa]
04 Heidi: [muuri]

05 Tuomo: [muuri]

06 Niilo: [muuri]

07 Ope: tmu::uri Berliinin muuri, joka sitte

08 erotti silla tavalla taman

09 Tuomo: idan ja [léannen]

10 Heidi: [Henri minulla] on ainakin

11 Ope: ITA- ja Lansi-Saksan toisistaan sitte
12 silta osin. [se oli se Berliini jaettu]
13 Heidi: [minulla on] kuvia Berliinistada ku mina
14 kdvin sielld niin mina voin tuoda niita
15 naytille ((katsoo opettajaan))

— Ope: no tsehdn on mukavaa (.) [tuopas]

17 ((katsoo Heidid))

18 Heidi: ja kai muistakin [maista kai] Itavallasta
19 Jja

20 Ope: [hmm] ((kaantaa katseen taululle)) joo
21 (.) no tmitahan [kieltd saksassa (.)

22 puhutaan] ( (kdaantaa katseen oppilaisiin,
23 nyrkki leuan alla))

Esimerkin kerronta alkaa riveilld 13-15 Heidin kertoessa kdyneensa Saksassa ja
omistavansa kuvia puheen aiheena olevasta Berliinistd. Samalla hdn ehdottaa
voivansa tuoda kuvia ndytille. Opettaja kommentoi Heidin puheenvuoroa
esittdmadlld ilonsa: "no sehdn on mukavaa” (r. 16). Liitepartikkeli -hdn
pronominin “se”-lopussa (VISK § 830) sekd ddnenpaino ja dédnenkorkeuden nosto
sanan alussa korostavat opettajan myonteisyyttd kerronnan sisdllon suhteen.
Lisdksi opettaja jatkaa vuoroaan direktiivilld ”“tuopas”, jonka -pas-liitepartikkeli
tekee direktiivistd ennemminkin ehdottavan kehotuksen kuin kiaskyn (VISK §
835). Ndin partikkeli antaa oppilaalle valinnanvaran, tuoko hédn kuvia vai ei (ks.
VISK § 1672).

Kun Heidi jatkaa kerrontaansa rivilld 18, opettaja kommentoi endé lyhyesti
dialogipartikkelilla “hmm” (VISK § 797), jolla hin ldhinnd osoittaa kuulevansa
Heidin puheenvuoron. Myos neutraali ddnensdvy kielii siitd, ettei hdn odota lisda
kerrontaa. Lisdksi opettaja osoittaa kommentoivan vuoronsa pé&dttyneeksi
kaantamalla katseen pois Heidistd sekd sanomalla toisen dialogipartikkelin ”joo”
(VISK § 798) (r. 20), mika viittaa siihen, ettei opettajalla ole enda lisattavaa eika
hén odota lisdd kerrontaa. Lyhyen mikrotauon jdlkeen hin palaakin oppitunnin

agendaan kysymalld tietoa vaativan kysymyksen kaikilta oppilailta, joihin hdnen



50

katseensa on suunnattu. Opettajan kertomusta kommentoiva responssi on siis
yhden puheenvuoron mittainen, minkd jdlkeen hdn palaa siirtymédn kautta

opetusagendaan.
5.2.2 Kerronnan sivuuttaminen

Kun opettaja ei millddn tavalla reagoi oppilaan kerrontaan verbaalisesti tai
nonverbaalisesti, tarkoittaa opettajan responssi kerronnan sivuuttamista. Talloin
opettaja myos tyypillisesti jatkaa omaa puheenvuoroaan oppilaan kerronnasta
valittdimdtts ja jopa hdanen pdilleen puhuen.

Esimerkissd 8 opettaja ei osoita mitddn huomiota Eliaksen lyhyeen
kertomukseen. Tilanteessa on alkamassa historian tunti, ja opettaja ohjeistaa
oppilaita tunnin tavoitteista. Oppilaat ja opettaja istuvat omien pdytiensd

ddressa.

Esimerkki 8 Historian tunti, Lumikoski

01 Ope: nyt ruvetkaapa tekemdan sitte siita
02 siitd eteenpain naita ja

03 Elias: mind oon lentdny [aika paljon

04 turvalleni] ((katsoo vuorotellen

05 opettajaa ja omaa kattaan, hiukan

06 hymyillen))

— Ope: [saahaan ihan] (.) ihan loppuun asti
08 eli:: jonki ajan paasta niin

09 tarkistetaan sieltd semmoset tehtavat
10 ((katse kirjassa ja oppilaissa

11 vuorotellen))

12 Tuomo: tarkistatko

13 Ope: ku::in <seiskasta tuonne

14 [kahteentoista]> ((katsoo paperia

15 poydallaan ja osoittaa sita kynallsa,
16 lopuksi nostaa katseen oppilaisiin))

Opettaja ei tuota minkddnlaista responssia Eliaksen riveilld 3-4 esittamé&an
kerrontaan siitd, miten hdn on lentdnyt aika paljon “turvallensa”. Ennen Eliaksen
kerrontaa opettaja on kehottanut oppilaita aloittamaan tehtdvien tekemisen (r.1-
2) ja Elias aloittaa kerrontansa huolimatta vuoron jatkoa implikoivasta “ja”-

sidesanasta. Opettaja jatkaakin puheenvuoroaan jo Eliaksen kerronnan kolmen
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ensimmdisen sanan jdlkeen eli puhuu Eliaksen puheenvuoron pdille (r. 7).
Responssissaan opettaja toistaa intensiteettipartikkelin “ihan” (VISK § 854), jolla
hin intensifioi eli korostaa tunnin tavoitetta, ettd tehtiavit on tehtivid ”ihan
loppuun asti” (VISK § 828, § 425). Opettaja ei siis keskeytd ohjeistustaan eika
kiinnitd huomiota Eliaksen kerrontaan myoskddn nonverbaalisesti. Sen sijaan
hédnen katseensa kohdistuu Eliaksen sijasta kirjaan sekd kaikkiin oppilaisiin

yhteisesti.
5.2.3 Kertomuksella opettava vastaus

Kun opettaja opettaa oppilaan kertomalla kertomuksella, hin hyodyntad
kertomusta jonkin opetussuunnitelmaan kuuluvan tai kuulumattoman sis&llon
opettamisessa. T&lloin opettaja sitoo kertomuksen opetukseen esimerkiksi
kysymalld siitd opetuksellisen kysymyksen, kasitteellistamalld tai selittamalla
sen sisdltod tai linkittdmélld kertomuksen muulla tavoin silld hetkelld tai
mychemmin opiskeltavaan tai jo opiskeltuun asiaan.

Esimerkissd 9 opettaja hyodyntdd Lauran kertomusta yhteiskuntaopin
tunnilla kysymialla siihen liittyvén tiedollisen kysymyksen, joka ilman oppilaan
kerrontaa ei olisi valttamattd tullut kysytyksi. Tunnin laajempana teemana on
eldintensuojelu, ja ennen Lauran kertomusta opettaja kommentoi Miikan
kokemusta hoitaa villid siilid. Opettaja istuu opettajan poydan ddrelld ja oppilaat

puolikaaressa hdnen edessaan.

Esimerkki 9 Yhteiskuntaopin tunti, Helmila

01 Ope: niin se niin md& sanoin teilla k&vi hyvin
02 mut periaatteessa te sitte pelastitte
03 sen ettd (.) et se varmaan se oikea

04 oikeaoppinen tapa olis ollu viia se

05 johonki loytoelaintaloon taikka

06 semmoseen mutta se nyt onnistu teilla
07 hyvin mutta sitte se periaatteessa

08 eldainsuojelulain mukaan se ei ole ihan
09 luvallista.

10 Laura: [eikd sekdan varsinkaan mutku yhen

11 kerran md halusin ku se (.) oli siili
12 nii halusin sille sille antaa niinku

13 maitoa ja [tallasta] ((katsoo opettajaa
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14 ja valilla Mikaa))

— Ope: [no kylla] kai jokainen meista on

16 siilille [maitoa antanu]. ((katsoo

17 poispdin taululle ja takaisin Lauraan))
18 Laura: [nii md3a otin sen]

19 Jani: [en]

20 Laura: [sen siilin]

21 Ope: [et ] ((katsoo Jania,
22 sitten Lauraa))

23 Laura: otin tuosta se haapaniemella ((paikka
24 muutettu)) ku me oltiin siella oli paljo
25 niitd siilid ni laitoin sen sinne

26 sisdlle ja ruokin sita ((katsoo

27 opettajaa, Jjoka katsoo hanta))

28 Ope: tiiattekste saaks siilille oikeesti

29 antaa kermaa tai maitoo. ((katsoo

30 oppilaita))

31 Mika: [ei ]

32 Laura: [el sails ]

33 Arto: [mun mielesta]

34 Ope: ei ((pyorittaa paataan)) ne ei sovi

35 niitten (.) ruuansulatukselle (.)

36 mulleki aina pienend ettd mita

37 kermasempaa sita parempi ((heilauttaa
38 kddella eteenpdin)) ja aina niita

39 ruokittiin kermalla ihan pdin seinia
40 ((katsoo kaikkia oppilaita))

41 Miika: Hyla maitoo (.) >hyla maitoo<

42 Ope: em=maa tiia periaattees ku eihdn eldimet
43 juo maitoa siili ei t1juo maitoa (.) se
44 juo vettd luonnossa ((katsoo Miikaa

45 paatdan heilutellen, painokkaasti

46 puhuen, lopussa hymyilee))

47 Miika: (- -)

48 Mika: mikas kissa [sitte on

Esimerkin rivilld 10 Laura alkaa kertoa kokemustaan siilin ruokkimisesta, mika
toimii havainnollistuksena sille, mitd villieldimille ei saisi tehdd. Opettaja
keskeyttdd hanen kertomuksensa arvelullaan siitd, ettéd ldhes jokainen on joskus
antanut siilille maitoa (r. 15-16) Hénen ddnensdvynsd sekd hetkeksi Laurasta
poispédin katsominen kielivit turhautumisesta. Kun Laura jatkaa kertomustaan,
opettaja kohdistaa huomionsa hetkeksi Janiin, joka kiistdd ruokkineensa siiliad
vastoin opettajan oletusta siitd, ettd “kylld kai jokainen meistd on siilille maitoa
antanu” (r. 15-16). Opettaja puhuu hetken Lauran kertomuksen péélle, kun han

toistaa Janin vastauksen: “Et” (r. 21). Kun Laura on lopettanut kertomuksensa
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siitd, ettd on antanut siilille maitoa, opettaja vastaa esittamalld aiheesta
opetuksellisen kysymyksen: ”- - saaks siilille oikeesti antaa kermaa tai maitoo”
(r. 28-29). Vaikka senhetkinen tunnin aihe on eldinsuojelu, opettaja tarttuu
Lauran kertomukseen ja hyddyntdd tilaisuuden opettaa toinen asia oppilaille.
Nédin Lauran kertomus on toiminut yllykkeend opettajan kysymyksen
esittdmiselle ja mahdollistaa muidenkin kuin tunnin virallisten tavoitteiden
oppimisen (ks. Niemi 2013).

Kun opettaja vahvistaa oppilaiden vastaukset kysymykseen oikeiksi, hdn
vield késitteellistdd aihetta tuomalla termin “ruoansulatus” esille (r. 35).
Responssissaan opettaja siis tarjoaa tietoa ja selityksen oppilaiden vastauksille:
maitotuotteet eivdt sovi siilien ruoansulatukselle. Tamén jdlkeen hdn tarjoaa
omasta eldméstddn havainnollistavan esimerkin siilin ruokkimisesta vadrin eli
”pdin seinid” kermalla (r. 36-39). Opettajan kertomuksen jalkeen Miika ehdottaa
siilien ruonsulatusongelmien ratkaisuksi Hyla-maitoa. Vastauksessaan opettaja
vetoaa periaatteeseen, etteivit “eldimet juo maitoa siili ei juo maitoa se juo vettd
luonnossa” (r. 42-44), mutta ilmaisee epdavarmuutta periaatteen soveltamisesta
siileihin vuoronsa alussa (r. 42) Responssissaan opettaja ulottaa asian myos
laajempaan kontekstiin: mitkddn eldimet eivét juo maitoa. "Eihdn”-sanan -héan -
liitepartikkelilla opettaja osoittaa, ettd viitteen tdytyisi olla oppilaille itsestddn
selvd tai ainakin jo aiemmin keskustelussa mainittu (VISK § 830). ”Eihén eldimet”
ja “vettd” -sanojen painotukset sekd danenkorkeuden nostaminen verbin ”(ei)
juo” kohdalla viittaavat niiden keskeisyyteen asian opettamisessa. Ndin opettaja
hyodyntdd Lauran kertomuksesta esiin noussutta teemaa siilin ruokavaliosta ja

tarjoaa siitd oppilaille faktatietoa seuraavissa vuoroissaan.
524 Minimipalaute

Opettajan minimipalautteen tunnusmerkkejd ovat korkeintaan muutaman sanan
vastaus oppilaan kerrontaan sekd useimmiten nopea siirtyma takaisin omaan
opettamiseen. Minimipalaute ei siten kannusta oppilasta jatkamaan kerrontaa
eikd osoita, ettd opettajalla olisi sanottavaa kertomuksen sisdllostd. Vastauksena

voivat olla esimerkiksi dialogipartikkelit "hmm” tai ”joo”, jotka osoittavat
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kuulolla olemista ja joita itsessddnkin kutsutaan usein minimipalautteiksi tai
palautemorfeemeiksi (VISK § 797).

Seuraavassa aineistoesimerkissd kaksi koulunkdynninohjaajaa pitda
englannin tuntia erityisopettajan ollessa poissa. Oppilaat kuuntelevat nauhalta
englanninkielistd tekstid ja sen jidlkeen suomentavat sitd toisen ohjaajan johdolla.
Koulunkdynninohjaaja 2 istuu Eliaksen vieressd, koulunkdynninohjaaja 1 seisoo
Teron edessd, ja muut oppilaat istuvat omilla paikoillaan. Teron pulpetti on

Veetin edessd ja [lpo istuu kameran ulkopuolella Veetin vieressa.

Esimerkki 10 Englannin tunti, Lumikoski

01 Ohj.2: Miké&s on school (.) mik& on [school]

02 ((istuu Eliaksen vieressa))

03 Ohj.2: [Sanoko.] Jo::0 okei (.) hyva

04 Veeti: SIlpo (.) Karpat eilen voittis

05 ((hymyillen, katsoo Ilpoa))

- Ohj.2: Joo::o

07 (3.0) ((Ohj.1 vilkaisee Veetia, katsoo
08 sitten Teron vihkoa ja Ilpoa hymyillen))
09 Ohj.2: [Minkdlainen koulu se on. High school.
10 *Montgomery high school* ((katsoo kirjaa
11 istuen Eliaksen vieressd))

12 [ ((Veetil sanoo aanettdmasti jotain

13 Ilpolle, hymyilee))

14 [ ((Ohjaajal nayttaa Veetille etusormea
15 huulten edessa)) ]

16 ((Veeti hymyilee, vilkaisee ohjaajal ja
17 jaa katsomaan Ilpoa))

18 Tero: Iso

Veeti kohdistaa puheenvuoronsa toiselle oppilaalle eli Ilpolle ja kertoo Kéarppien
voittaneen edellisend pdivand (r. 4). Koulunkdynninohjaaja 2 on juuri
kyselemaéssa kysymyksid mutta vastaa Veetille Ilpon sijasta. Minimipalautteelle
ominaisesti ohjaajan responssi koostuu yhdestd sanasta eli dialogipartikkelista
”joo”, milld hidn osoittaa kerronnan vahvistamista tai pelkkaa kuulolla oloa (VISK
§ 798). Koska koulunkdynninohjaaja venyttdd o-ddnnettd ja sanan loppu on
painokas, voi partikkelin tdssd tulkita erddnlaisena vaatimuksena Veetille
lopettaa kerronta. Toinen minimipalautteen tunnuspiirre tdyttyy, kun ohjaaja

palaa opetusagendaan jatkamalla kappaleen suomentamista kysymyksid kysyen
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(r. 9-11). Myos koulunkdynninohjaaja 1 tarjoaa vain nonverbaalia palautetta
ndyttamdlld Veetille etusormea huulten edessd (r. 14-15) ikddn kuin vaitiolon

direktiivina.
5.2.5 Kerrontaa laajentava vastaus

Oppilaan kerrontaa laajentavassa responssissa opettaja laajentaa ja jatkaa
oppilaan kerrontaa esittamalld héanelle kerronnan pohjalta kysymyksen (esim.
oppilaan kerrottua formulakisan tuloksista opettajan kysymys “Katoitteko tyo
sen koosteen?” Lumikoski Lit. 3 r. 271), joka vaatii oppilaalta vastauksen.
Opettaja voi my6s ryhtyd kanssakertojaksi, jolloin hdn omalla kerronnallaan vie
yhteistd kertomusta eteenpdin. Seuraava esimerkki kuvaa tillaista tilannetta.
Luokan varsinainen opettaja ei ole paikalla, joten koulunkdynninohjaaja pitda
ruotsin tuntia. Esimerkkitilanteessa ohjaaja kysyy kysymyksid oppilaiden

tekemistd tehtédvistd ja oppilaat vastaavat.

Esimerkki 11 Ruotsin tunti, Lumikoski

01 Ohj.1: Joo (.) gratt. HEI tharmaahan teilla

02 on taa tama (.) tama se lyijykyna eikd
03 00

04 Veeti: Sirpa, minad luin taman aamun lehests,
05 Settd Piipon sillat ((nimi muutettu))
06 0li tuota romahtanu kun sind ajoit tana
07 aamunas

- Ohj.1: Onko se tdnnaan se, 8a, se aprillipaiva
09 $vai$. ((puhuu luokan edessi))

10 Veeti: SMutta oli Piipon sillat romahtanu kun
11 sinun auto on niin [painava

12 Ohj.1: [ (he he)

13 Veeti: kun sind istut siihen niin$

14 Ohj.1: Jaa::a (he he)

15 Elias: Hehe

16 Tuomo: Hehe

17 Veeti: $Johs$

18 Ohj.1: $Noh, mitenkahdn mind paasen kottiin

19 >minun pitt&a varmaan< vene [vuokratal] $
20 ((hymyilee ja hieroo sormilla leukaa))
21 Veeti: [Kylla se] Ilpo ja Henri korjaa sen

22 taman paivan aikana

23 Ohj.1: $No::0 niin.$ ((hymyilee, katsoo

24 Veetid)) Henr- eipa tHenri aja sinnepdin
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25 mutta tuo (.) Ilmari ajjaa sinne

26 ((osoittaa sormella taakse))

27 Veeti: Joo [Ilmari ja Henri]

28 Elias: [Se assuu siella (-)]

29 Ohj.1: [$Nii mind sanon Ilmarille ettid]

30 ((liikkuu luokan edessd)) MEE sinad eelta
31 kasin etta (.) korjoot sen sillan

32 ettd mind pidsen ettei tarvii uija$

33 ((pysahtyy))

34 (7.0) (((Elias supattaa jotain Tuomolle;
35 Veeti hymyilee, katsoo ohjaajaa,

36 pyorittelee kynaad sormien valissa))

37 ((Ohj.1 menee oppilaan 1luo))

38 Ohj.1: *Onko sulla varit kotona*

Veeti aloittaa kertomuksensa siitd, ettd oli lukenut lehdestd Piipon siltojen
romahtaneen (r. 4-7). Koulunkdynninohjaaja luokittelee kertomuksen vitsailuksi
kysymalld, onko “tdnndan - - aprillipdivd” (r. 8). Kun Veeti jatkaa kerrontaansa
hymyillen, reagoi ohjaaja sithen nauramalla ja dialogipartikkelilla “jaa”, jolla han
ottaa uutiseen kantaa neutraalisti (VISK § 1050). Naurullaan ohjaaja ilmentda
ymmadrtineensd Veetin vitsailevan, ja samaan tulkintaan viittaa myds parin
muun oppilaan nauru (r. 15-16). Tamén jdlkeen koulunkdynninohjaaja ryhtyy
kanssakertojaksi (ks. Engel 1995, 99; Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003) ja jatkaa
samaa kertomusta kysymalld kysymyksen, kuinka hdn paddsee kotiin siltojen
romahdettua. Ohjaaja ei kuitenkaan odota vastausta vaan jatkaa hypoteettisella
kerronnalla (ks. Bamberg & Georgakopoulou 2008) esittamalld ratkaisuksi
veneen vuokrausta (r. 18-19). Kaikkien osapuolien hymyily sekd aiempi nauru
ilmentdvait sitd, ettd kysymys ja ohjaajan esittdma ratkaisu tulkitaan huumoriksi
eikd tosissaan esitetyksi viitteeksi.

Veeti jatkaa edelleen humoristista kerrontaansa riveilld 21-22 esittamalla
oman ratkaisunsa vitsailussa rakennettuun ongelmaan: toiset opettajat korjaavat
sillan “tdmén pdivan aikana”. Koulunkdynninohjaajan responssi tdhdn on
partikkeliketju “no niin”, mikd usein toimii rajasignaalina keskustelun
padttymiselle (VISK § 859) eli tdssd kerronnan loppumiselle. Taméan puolesta
puhuu myos “no”-sanan o-ddnteen pidentdminen. Ohjaaja kuitenkin jatkaa
partikkeliketjun jdlkeen vield yhteistd humoristista kerrontaa toteamalla, ettei

Veetin ratkaisu toimi, silld kyseiset opettajat eivét aja sillan suuntaan. Lisdksi han
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tarjoaa oman ratkaisunsa, silld “Ilmari ajjaa sinne” (r. 25), mistd voi tulkita hdnen
voivan korjata sillan. Kun Veeti ja myos Elias ovat hyvéksyneet ehdotuksen,
koulunkdynninohjaaja tarkentaa vield pyytdvansd Ilmaria korjaamaan sillan,
jottei hdnen tarvitsisi uida kotiin (r. 29-32). Puheenvuoron aikana ohjaaja liikkuu
luokan edessd menettden katsekontaktinsa oppilaisiin, mikd osoittaa osittaista
tilanteen hylkddmista (ks. Niemi 2013) ja toimii vihjeend lopettaa kerronta. Sen
myotd sekd Veeti ettd koulunkdynninohjaaja hiljenevit, ja ohjaaja seisoo

seitsemdn sekuntia paikallaan, kunnes ldhtee kdveleméddn toisen oppilaan luo.
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6 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, millaisia funktioita oppitunnin
aikana  kerrotuille  oppilaan  spontaaneille = kertomuksille  rakentuu
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Toiseksi tutkin, miten opettaja vastaa
oppilaiden kerrontaan. Tdssd luvussa tarkastelen kerronnalle muodostuneita
funktioita ja pohdin niiden yhteyksid oppimiseen. Lisdksi arvioin opettajan
vastaamistapoja sekd selvitin funktioiden ja opettajan responssien suhdetta
toisiinsa.  Lopuksi  késittelen  tutkimuksen  merkitystd ja  pohdin

jatkotutkimushaasteita.

6.1 Oppilaiden kertomusten funktiot ja oppiminen

Tamdn tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi, ettd oppilaiden spontaaneilla
kertomuksilla oli monenlaisia funktioita luokkahuonevuorovaikutuksessa.
Kertomuksille muodostui kaikkiaan kuusi funktiota: havainnollistaminen,
kokemuksen jakaminen, argumentointi, tiedon jakaminen, toiminnan
keskeyttdiminen ja toisten huvittaminen. Vaikka jokaiselle kertomukselle
méadrattiin -~ tdssd  tutkimuksessa  vain  yksi  ensisijainen  tehtdva
oppituntikontekstissa, kertomuksella voi olla my6s monia samanaikaisia
tehtdvid. Esimerkiksi toiminnan keskeyttiminen, jota ei ole aiemmissa
tutkimuksissa havaittu kerronnan funktiona, saattoi liittyd muihinkin kerronnan
tehtdviin silloin, kun oppilaan kerronnan aihe poikkesi kasilléd olevasta teemasta.

Tuloksista voi pdételld, ettd oppilaiden spontaanilla kerronnalla voi olla
oppimista edistdvd merkitys. Erityisen selvésti tam&d ndkyi kerronnalla
havainnollistamisessa, joka muodostui kertomuksen funktioksi kaikista
useimmin (35 %) ja jossa oppilas esitti kdsilldi olevasta teemasta omiin
kokemuksiin pohjautuvan esimerkin. Kun opittu asia yhdistettiin omaan
kokemukseen, saattoi oppilas kdyttdd havainnollistamista oppimisstrategiana
uuden asian omaksumiselle. Havainnollistaessaan puheenaihetta hadn siis

reflektoi aihetta omasta kokemusmaailmastaan ja helpotti mahdollisesti n&din
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omaa tai toisten oppimista (Lordly 2007). Havainnollistamisen lisdksi
esimerkiksi tietoa tai omaa kokemusta jakaessa oppilas pyrki ymmartamaan
kasiteltdvad teemaa, kokemusta tai tapahtumaa sanallistamalla sen
kertomukseksi (Lopez-Robertson 2012). Tulkinta on linjassa aiemmin tehtyjen
tutkimusten (mm. Lopez-Robertson 2012; Lordly 2007; Myhill 2006) sekad
narratiivisen oppimiskdsityksen kanssa, jonka mukaan oppilas jdsentelee
ajatuksiaan ja rakentaa ymmarrystd kokemuksistaan kertomusten avulla (Bruner
1996, 119; Clark & Rossiter 2006; Clark & Rossiter 2008; Goodson ym. 2010, 129).
Aiempien tutkimusten mukaan henkilokohtainen kytkos tuo opeteltavan asian
laheisemmadksi ja siten merkityksellisemmaéksi oppilaalle (Baskerville 2011; Clark
& Rossiter 2008; Lordly 2007). Oppilaiden kertomukset liittyivétkin useimmiten
tavalla tai toisella késiteltivddn puheenaiheeseen. Tama korostaa kertomusten
potentiaalia tuoda esiin oppilaiden aiheeseen liittyvad tietamystd sekd uusia
ndkokulmia koulun ulkopuolelta, mikd taas auttaa opettajaa ymmaértamaan
oppilaiden taitotason (ks. Boyd & Markarian 2011; Lopez-Robertson 2012; Rymes
2003).

My6s useat muut kerronnan funktiot kytkeytyiviat oppimiseen. Esimerkiksi
kokemusten ja tiedon havainnollistaminen sekd toisten huvittaminen saattoivat
lisdtd oppilaiden motivaatiota koulunkdyntiin ja oppimiseen. Té&td tulkintaa
tukevat aiemmat tutkimukset, joiden mukaan oppilaat kokevat henkilokohtaisen
kerronnan tekevdn oppitunnista tavanomaista mielenkiintoisemman (Lordly
2007; Niemi 2013). Argumentoinnissa oppilas puolestaan perusteli esimerkiksi
omaa  mielipidettddn  kertomuksella.  T&llsin  oppilas  harjoitteli
argumentointitaitoja, jotka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 20, 282) ovat osa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen tavoitteita.
Henkilokohtainen kerronta voikin rohkaista oppilaita osallistumaan
luokkahuonepuheeseen tavoin, jotka saatetaan muutoin kokea haasteellisiksi,
kuten omaa mielipidettd argumentoimalla. Kynnys haastavaksi koettuun
puhetoimintoon voi madaltua, kun puhe perustuu tieteellisen tiedon sijasta
omaan kokemukseen eikd oppilas voi ikddn kuin olla vddrassa (ks. Alpert 1987;

Niemi 2013). Argumentointi havaittiin my6s Niemen (2013) tutkimuksessa
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yhdeksi oppilaan kertomuksen tehtédvistd. Sen sijaan taméan tutkimuksen tulokset
olivat ristiriidassa LePagen (1994) vanhemman havainnon kanssa siitd, etta
henkilokohtaiseen kokemukseen perustuvaa mielipiteen ilmaisua voitaisiin
pitdd luokassa jopa tabuna.

Toisin kuin muilla kerronnan tehtdvilld, toiminnan keskeyttdmiselld oli
kielteisid seurauksia oppimiselle. Toiminnan keskeyttamiselld oppilas pyrki
pysdyttdimddan meneillddn olevan toiminnon omalla kerronnallaan. Téllainen
kertomus alkoi aina opettajajohtoisessa tilanteessa, jossa oli selked tunnin
kulkuun liittyvd ja kerronnalle tilaa antamaton tavoite, kuten opettajan
ohjeistuksen kuunteleminen tai kysymykseen vastaaminen. Odotusten vastainen
toiminta tuki tulkintaa oppilaan ensisijaisesta tavoitteesta keskeyttdd kerronnalla
muiden toiminta. N&in ollen kaisilld olevaan aiheeseen kuulumaton kertomus
keskeytti tilanteita, joissa tavoiteltiin oppimista tai oltiin siirtymdssd
oppimistilanteeseen.

Oppimiseen liittyvien kytkosten lisdksi kerronnalla voi tulkita olevan
tarkeitd sosiaalisia merkityksid. Kerronnassa oppilaat oppivat vuorovaikutus- ja
keskusteluntaitoja, kuten kuuntelemista ja vuoron ottamista, mikd edesauttaa
myonteisen luokkahuonevuorovaikutuksen syntymistd. Myos henkilokohtainen
avautuminen esimerkiksi kokemuksia jaettaessa saattoi ldhentdd oppilaita
keskenddn ja siten parantaa luokan sosiaalista ilmapiirid (ks. Baskerville 2011).
Kokemusten jakaminen muodostui funktioksi toisiksi usein eli 32 %:ssa
oppilaiden kertomuksista, miké kielii sen merkityksellisyydesta oppilaille. My®6s
toisten huvittamisella voi olla myonteisia vaikutuksia luokan keskindisiin
suhteisiin (ks. Lordly 2007), silld viihdyttdmailld vertaisiaan oppilas voi
rentouttaa ja keventdd luokan ilmapiirid (Baskerville 2011). Toisten huvittaminen
havaittiin my6s Niemen (2013) tutkimuksessa yhdeksi oppilaan kertomuksen
tehtavistd. Hyvailld sosiaalisella ilmapiirilld on lisdksi myonteisid vaikutuksia
oppimiseen (mm. Allodi 2010; Khosravi, Mohammadyfar & Rahimpoor 2014;
Reyes, Brackett, Rivers, White & Salovey 2012).

Oppimiseen liittyvien yhteyksien myotd spontaanit kertomukset tulisi

ymmadrtdd potentiaalisena oppimisen apuvélineend ja keinona. Sen lisdksi, ettd
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kerronta voi edistdd oppimista ja parantaa ryhmdn sosiaalista ilmapiirid, voi se
lisdtd kouluviihtyvyyttd tarjotessaan hengdhdystauon akateemisen puurtamisen
keskelle. Henkilokohtainen kerronta on myo¢s arvokasta opettajan ja oppilaan
sekd oppilaiden keskindisten vuorovaikutussuhteiden ylldpitamisessd ja
syventamisessd (ks. Baskerville 2011; Kinnunen 2015; Lordly 2007). Tamé& on
tarkedd paitsi oppimisen kannalta my6s lapsen ja nuoren terveen kasvun ja

kehityksen ndkokulmasta.

6.2 Opettajan responssit ja niiden yhteys oppilaiden
oppimiseen

Tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd opettajat vastasivat oppilaan spontaaniin
kerrontaan viidelld tavalla: kerrontaa laajentavalla, kertomuksella opettavalla tai
kerrontaa kommentoivalla vastauksella, minimipalautteella tai kerronnan
sivuuttamalla. Useimmiten opettajan responssi oli kommentoiva (32 %). Melko
usein opettaja myos sivuutti oppilaan kerronnan (24 %) tai otti sen osaksi
opetusta (22 %). Opettajien responssit mukailivat Niemen (2013) tutkimusta,
jossa opettajan vastaaminen mdériteltiin kerrontaa hyviksyvéksi, vahvistavaksi
tai rajoittavaksi tai sen hylkaavaksi. Tulos osoittaa, ettd spontaanille kerronnalle
on jonkin verran tilaa luokkahuoneessa (vrt. Niemi 2013).

Opettajan responssin merkitystd kerronnassa korosti tdssad tutkimuksessa
se, ettd oppilaan kertomus kohdistettiin huomattavan usein suoraan opettajalle
nimedmadlld hédnet vuoron alussa vastaanottajaksi. Sen sijaan ensisijaisesti
luokkatoverille suunnattuja kertomuksia ilmeni vain kaksi. Vaikka opettaja
nimettiin kerronnan ensisijaiseksi vastaanottajaksi, kerrottiin kertomukset koko
luokan kuullen ja siten kaikki paikallaolijat olivat myds niiden vastaanottajia.
Havainto oli ristiriidassa Kovalaisen ja Kumpulaisen (2007) tutkimuksen kanssa,
jonka mukaan oppilaat jakavat omakohtaisia kokemuksiaan usein ensisijaisesti
kahdenkeskisesti. Tamédn tutkimuksen tuloksiin saattoi vaikuttaa pieni
ryhmikoko, jonka myota oppilaiden oli helpompi jakaa kokemuksiaan koko

luokan kesken.
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Kuten oppilaan kerronnalla itsellidn, my6s opettajan responssilla voi olla
merkitystd oppilaan oppimiseen. Suotuisimmin tdimd ndkyi kertomuksella
opettavassa responssissa, jossa opettaja hyodynsi oppilaan kerrontaa
opetuksessa esimerkiksi kysymalld siitd opetuksellisen kysymyksen tai
késitteellistamallda sen sisdltod. Talloin  oppilaan  kertomus néhtiin
opetuskeskustelun resurssina, jonka avulla voitiin opettaa myds muita kuin
tunnin virallisten asioiden mukaisia aiheita (ks. Niemi 2013). Kertomuksen
ottaminen osaksi opetusta palvelee my6s Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014, 20, 99) laaja-alaisen osaamisen tavoitetta, jossa ”oppilaita
ohjataan huomaamaan, ettd tieto voi rakentua monella tavalla, esimerkiksi - -
omaan kokemukseen perustuen” ja tyoskentelyn yhdeksi ldahtokohdaksi
maédritetdan oppilaan omat kokemukset.

Myos kerrontaa laajentava vastaus linkitettiin selkedsti oppilaiden
oppimiseen. Kerrontaa laajentavassa vastauksessaan opettaja jatkoi oppilaan
kerrontaa esittdmailld kysymyksen tai ryhtymdlld kanssakertojaksi (ks. Engel
1995, 99; Kim 2012; Niemi 2013; Rymes 2003). Myo6s Niemi (2013) havaitsi saman
responssin tutkimuksessaan. Yhteiskerronnalla voi olla myonteisid vaikutuksia
oppilaan ja opettajan viliselle vuorovaikutukselle: esimerkiksi yhteinen
huumorisdvytteinen kerronta tarjoaa tilaisuuden parantaa opettajan ja oppilaan
suhdetta ja sitd myoten kasvattaa keskindistd luottamusta. Lisdksi tulos tukee
aiempia tutkimustuloksia siitd, ettd lisdkysymykset ja kanssakertojaksi
ryhtyminen vahvistavat tavallisesti kerronnan jatkumista (Engel 1995, 99; Niemi
2013; Rymes 2003). Tassd tutkimuksessa oppilaan kertomus jatkui opettajien
kysymysten ja yhteiskerronnan ansiosta useammassa puheenvuorossa, ja
oppilaan kerrontaan tuli uusia ndkokulmia ja aiheita. Oppilaat kuitenkin
jatkoivat usein kertomustaan ainakin toisessa puheenvuorossa silloinkin, kun
opettajan responssi ei siihen varsinaisesti kannustanut. Etenkin kerrontaan
hyvaksyvasti  suhtautuvat responssit eli esimerkiksi kommentoiva ja
kertomuksella opettava vastaus saivat oppilaat jatkamaan kerrontaansa.

Oppimiselle myonteinen merkitys syntyy lisdksi kerronnan hyvéaksyvissa

responsseissa kuten kommentoivassa vastauksessa. nKommentoivassa
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responssissaan opettaja esimerkiksi korjasi oppilaan puheenvuoroa tai antoi
ratkaisuja kertomuksessa esiintyvddan ongelmaan. Maddrdllisesti useimmat
opettajan responssit olivat kommentoivia, ja vaikka ne eivdt pyrkineet
laajentamaan oppilaan kerrontaa esimerkiksi kysymyksilld, tukivat ne Niemen
(2013) ndakemystd osittaisesta kerronnan hyvaksymisestd. Téllaisella responssilla
voi olla oppilaan osallisuutta (ks. Lordly 2007) ja kouluviihtyvyyttd parantava
vaikutus (ks. Baskerville 2011; Keehn 2015; Lordly 2007; Niemi 2013).

Kaikki opettajan responssit eivdt edistdneet oppimista tai opettajan ja
oppilaan vuorovaikutusta: sekd minimipalaute ettd kerronnan sivuuttaminen
pyrkivdt rajoittamaan oppilaan kerrontaa ja tdten minimoivat kerronnan
oppimista edistdivdn potentiaalin. Ominaista kerronnan sivuuttavalle
responssille oli, ettd opettaja jatkoi puheenvuoroaan kerrontaan reagoimatta ja
jopa oppilaan pdille puhuen. Minimipalautteessa taas opettajan vastaus oli
korkeintaan parin sanan mittainen ja koostui usein dialogipartikkelista “hmm”
ja “niin” (VISK § 797). Responssin jdlkeen opettaja siirtyi takaisin
opetusagendaan eikd endd huomioinut oppilaan kerrontaa. Myos Niemen (2013)
tutkimuksessa havaittiin samanlainen vastaamismalli.

Tdssd tutkimuksessa ldhes joka neljds kertomus sivuutettiin. Kerronnan
sivuuttamisella voi olla kielteisid vaikutuksia esimerkiksi oppimismotivaatioon
ja oppilaan tunteeseen siitd, valittadko opettaja hdnestd kokonaisuudessaan. Seka
kerronnan sivuuttaminen ettd minimipalaute viittasivat sithen, ettd opetuksen
kautta saatava tieto ndhtiin oppilaan kertomuksia tdrkedmpdnd, jolloin
kerrontaan ei kannustettu (ks. Niemi 2013). Opettajan responssit heijastelevatkin
opettajan pedagogista ajattelua sekd sitd, millaista oppimista kyseisessd
opetuskulttuurissa arvostetaan (Boyd & Rubin 2002; Niemi 2013). Opettajan
rajoittavien ja hylkddvien responssien taustalla voi olla kerronnan kokeminen
ajanhukkana (Rymes 2003) sekd pelko siitd, ettei virallisia oppimistavoitteita
ehditd saavuttaa (ks. Myhill 2006; Phelps & Weaver 1999; Wells 1999). Kerronnan
sivuuttaminen tai lyhyt palaute ovat varmasti usein tarpeen, kun tuntia taytyy
saada edistettyd oppimistavoitteiden mukaisesti tai tyorauhaa ylldpidettya.

Vaikka esimerkiksi toimintaa keskeyttdvdd kerrontaa on syytd rajoittaa, voi
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kerronta kuitenkin parhaimmillaan paljastaa oppilaasta asioita ja tietamystd,
jotka muuten eivét tulisi ilmi (ks. Boyd & Markarian 2011; Holkeri-Rinkinen 2009;
Kinnunen 2015).

Yleisesti ottaen on huolestuttavaa, jos koulutieto arvotetaan oppilaan
henkilokohtaisen tietdmyksen edelle. Erityisopetuksen kontekstissa kerronnan
rajoittaminen voi korostua, silldi Bunningin ja Ellisin (2010) tutkimuksessa
erityisen tuen oppilaiden suurimmaksi tehtdvéksi oppitunnilla todettiin olevan
opettajalle vastaaminen. Opettajat voivat myos olla herkempid puuttumaan
puheeseen luokassa, jossa ilmenee runsaasti kdyttdytymisen pulmia.

Oppilaan kertomusten funktioilla sekd opettajan responsseilla ei havaittu
olevan aukotonta yhteyttd. Huomionarvoista kuitenkin oli, ettd opettaja sivuutti
puolet kertomuksista, joiden funktioksi muodostui kokemuksen jakaminen. Sen
sijaan havainnollistavan kertomuksen opettaja huomioi ldhes aina joko ottamalla
sen opetukseen mukaan, laajentamalla kerrontaa tai kommentoimalla sitd. Tulos
voisi viitata siihen, ettd opettajalla on tendenssi ottaa osaksi keskustelua sellaiset
kertomukset, jotka jollain tavalla liittyvdt kasiteltivddn opetusteemaan ja
puheenaiheeseen. Tamdn perusteella opettajat pyrkivit sdilyttaméddn puheen
opetusteemassa ja rajaamaan ulkopuoliset aiheet pois, mikd viittaa opettajien
uskollisuuteen opetussuunnitelmaa kohtaan (ks. Peled-Elhanan & Blum-Kulka

2006).

6.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Vaikka kertomuksia on kdytetty opetuksessa runsaasti ja eri tavoin ja aihetta
myos tutkittu paljon, ei oppilaiden spontaania henkilokohtaista kerrontaa ole
juuri tutkittu. Sen myo6ta vahdiselle huomiolle ovat jadneet myo6s opettajien
responssit tédllaiseen kerrontaan. Tamad tutkimus valottaa osaltaan sitd, millaisia
funktioita oppilaan kerronnalla voi olla ja miten ne voivat kytkeytyad oppimiseen.
Kertomusten hyodyt oppimiselle on todistettu lukuisissa tutkimuksissa (mm.
Baskerville 2011; Keehn 2015; Kim 2012; Kinnunen 2015; Lopez-Robertson 2012;
Lordly 2007; Montalbano & Ige 2011; Rymes 2003), ja tdma tutkimus viittaa, ettd
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myo6s spontaanilla henkilokohtaisella kerronnalla voi olla oppimista edistavia
merkityksid. Moninaisten funktioiden myotd henkilokohtaisella kerronnalla voi
olla oppilaalle suuri merkitys niin oppimisen kannalta kuin esimerkiksi hyvien
kaverisuhteiden ylldpitamisessd. Tama tutkimus puoltaa lisdksi aiempia tuloksia
siitd, ettd opettajan toimilla on vaikutus oppilaiden kerrontaan (Atwood ym.
2010; Niemi 2013; Rymes 2003). Tutkimus johdattaa ajattelemaan, ettd opettajien
tulisi reflektoida omaa suhdettaan oppilaiden kerrontaan ja sitd myo6ten miettia
responssiensa seurauksia luokan sosiaaliselle ilmapiirille ja oppilaiden
oppimiselle sekd oppilaiden kerronnan tarjoamia mahdollisuuksia
oppituntisisiltdjen opetuksessa ja oppilaiden motivoinnissa.

Tutkimus heritti kysymyksen siitd, onko oppilaan kertomuksen funktioilla
yhteyttd opettajan responsseihin. Tulokset antoivat tdstd jonkinlaisia viitteitd,
mutta tutkimuksen rajallisuuden vuoksi selvdd yhteyttd ei kyetty osoittamaan.
Kuitenkin esimerkiksi havainnollistaminen oli yleisin funktio, joka oppilaiden
kerronnalle rakentui, ja siihen liittyvad opettajan responssi oli usein jollain tapaa
kerrontaa jatkava. Siksi voidaan pohtia, saavatko tietynlaiset kertomukset muita
enemmdn kerrontaan kannustavia responsseja ja siten edesauttavat téllaisen
kerronnan ilmenemistd oppitunnilla. Oppilaat saattoivat myos olettaa
oppimiseen kytkeytyvien kertomusten olevan luokan puheessa sallitumpia kuin
esimerkiksi puhtaasti toisten viihdyttdmiseen pyrkivat kertomukset (ks. Fisher
& Larkin 2008). Jatkossa olisi tdrkedd lisdksi tutkia oppilaiden sekd opettajien
omia ndkemyksid spontaanista oppitunnin aikana tapahtuvasta kerronnasta.
Niin voitaisiin selvittdd, miten kerronnan kautta saatavaa tietoa arvotetaan
suhteessa koulutietoon.

Joka pdivd niin koulussa kuin kotonakin syntyy uusia kertomuksia. Jos
luokan oppimiskertomuksesta halutaan tehdd karsimysndytelmén sijaan
tuhkimotarina, voi yksi ratkaisu 16ytyd oppilaiden spontaaneista kertomuksista.
Oppilaiden kerronnan huomioiminen luokan pedagogisessa ja vapaassa
keskustelussa tekee oppilaista yhteisen oppimiskertomuksen aktiivisia ja
motivoituneita kirjoittajia. Ndin koulunkdynnistd ja oppimisesta muotoutuu

oppilaille henkilokohtaista ja merkityksellista.
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LIITTEET

Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit

LITTERAATIOMERKIT (Seppénen 1998)

1. SAVELKULKU

Prosodisen kokonaisuuden lopussa:

’
?

laskeva intonaatio
tasainen intonaatio
nouseva intonaatio

Prosodisen kokonaisuuden sisalla tai alussa:

1
!

heti

seuraava sana lausuttu ymparistda
korkeammalta

seuraava sana lausuttu ymparistoa
matalammalta

painotus tai savelkorkeuden nousu
muualla kuin sanan lopussa

2. PAALLEKKAISYYDET JA TAUOT

padllekkédispuhunnan alku
padllekkadispuhunnan loppu

mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vahemman
mikrotaukoa pidempi tauko; pituus
ilmoitettu sekunnin kymmenesosina
kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa
tauotta

3. PUHENOPEUS JA AANEN VOIMAKKUUS

>joo<
<joo>

e::i
0joo0 (tai *joo¥)
AHA

4. HENGITYS
.hhh

hhh
.joo

5. NAURU
he he
s (h) ana

(sisdanpain osoittavat nuolet)
nopeutettu jakso

(ulospain osoittavat nuolet) hidastettu
Jjakso

(kaksoispisteet) &aanteen venytys
ymparistda vaimeampaa puhetta
(kapiteelit) &dénen voimistaminen

sisdanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1
sekuntia

uloshengitys

(piste sanan edessa) sana lausuttu
sisaanhengittéaen

naurua
suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa
uloshengitysta, useimmiten kyse on
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nauraen lausutusta sanasta

$ S (tai £ £) hymyillen sanottu sana tai jakso

6. MUUTA

# # nariseva &ani

@ @ danen laadun muutos

jo- (tavuviiva) sana jaa kesken

srta- (rivinylinen pilkku) vokaalin kato

kiva (lihavointi) voimakkaasti aannetty
klusiili

(tai) sulkujen sisalla epaselvasti kuultu

jakso tai puhuja
(-) sana, Jjosta ei ole saatu selvaa
(==) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa
((itkee)) kaksoissulkeiden sisalla litteroijan
kommentteja ja selityksia tilanteesta

- erisnimet kirjoitetaan tavallisesti kirjoitusasussaan
(New York, ei "Nyy jook")

- Kaikki tunnistamista mahdollistavat tekija, esim.
puhujien nimet, iat, puhelinnumerot, paikkakunnat, ammatit
yms. muutetaan litteraatioon. Tassd asiassa litteroijan on
kaytettadva omaa harkintakykyaan. Esimerkiksi murretutkija
ei voil muuttaa litteraatioon nauhoituspaikkakuntaa eika
sosiologi voil vaihtaa informanttinsa ammattia!



