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Vaikka opettajien on havaittu kdyttdvan suurimman osan opetuksestaan oppi-
materiaalin kasittelyyn, he jakavat myods henkilokohtaista tietoa itsestdan, ker-
tovat kokemuksiaan ja ilmaisevat henkilokohtaisia mielipiteitddn. Opettajien
henkilokohtaisella kerronnalla on havaittu olevan monenlaisia myonteisid vai-
kutuksia oppimiseen sekd opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Taman
tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tehtdvid opettajan henkilokoh-
taisella kerronnalla on yldkoulun erityisopetuksen luokkahuonekeskusteluissa
sekd miten oppilaat vastaavat opettajan kerrontaan.

Tutkimuksen aineisto koostui kahden yldkoulun erityisopetusryhmén op-
pituntien videoinneista (N=20) sekd niistd tehdyist4 litteraateista. Aineisto ana-
lysoitiin keskustelunanalyyttisesti. Opettajan henkilokohtaisten kokemusten
kerronnalle muodostui kuusi funktiota, joita olivat opetettavan aiheen havain-
nollistaminen, kasitteen konkretisointi, argumentointi, kuulumisten vaihtami-
nen, samaistumiskohteen tarjoaminen sekd palautteen antaminen. Oppilaat vas-
tasivat opettajan kerrontaan joko kerrontaa edistimailld, mukana kertomalla,
omista kokemuksista kertomalla tai minimipalauteella.

Tutkimus osoitti opettajan henkilokohtaisella kerronnalla olevan kaksi
pddtehtdvad: oppilaiden oppimisen ja ymmadrtdmisen parantaminen sekd opet-
taja-oppilassuhteen luominen ja ylldpito. Lisdksi opettajan henkilokohtaisten
kokemusten kerronta ilmeni olevan vuorovaikutuksellista ja oppilaita osallista-
vaa toimintaa. Jatkossa tarvitaan lisdd tutkimusta kerronnan vuorovaikutuksel-

lisuudesta.

Asiasanat: Henkilokohtainen kerronta, opettaja, luokkahuonevuorovaikutus,

kertomus, keskustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Oppitunti on vuorovaikutuksellinen tilanne ja opetuksensa lomassa opettaja
kertoo tai luo uusia kertomuksia ja opettaa niiden kautta (Yrjandinen & Ropo
2013; Vepsildinen 2007). Opettajat kertovat lisdksi oppitunneilla omia eldmén-
kokemuksia ja henkilokohtaisia kokemuksiaan (Cayanus & Martin 2008; Burns
& Myhill 2004; Yrjandinen & Ropo 2013) seka kayttdavat huumoria osana opetus-
taan (Downs, Javidi & Nussbaum 1988). Toimivan ja vuorovaikutuksellisen
luokkahuonevuorovaikutuksen luominen edellyttddkin opettajilta oppilaiden
motivointia luovilla ja kekselidilld tavoilla (Montalbano & Ige 2011; Burns &
Myhill 2004). Parhaimmillaan opettajan kerronta voi saada aikaan sosiaalisia,
persoonallisia ja opetuksellisia hy6tyjd (Khimji & Maunder 2012).

Opettajien omien kertomusten kertominen oppitunneilla on ollut aina osa
opettajan toimintaa (Clark & Rossiter 2008) ja se on toimiva tyoviline opetuk-
sessa (Paluckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015; Cayanus 2004). Opettajan
henkilokohtaisten kokemusten kertominen (teacher self-disclosure) oppitun-
neilla on tdarked osa luokkahuonevuorovaikutusta (Cayanus & Martin 2008; Pa-
luckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015), jota voi kadyttdad opetuksen tukena
sekd vilineend luomaan ja ylldpitdimé&dn opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta
(Cayanus 2004; Paluckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015).

Aiempien tutkimusten valossa ndyttdd siltd, ettd opettajan kannattaa ker-
toa itsestddn oppitunneilla (esim. Paluckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015).
Henkilokohtaisten kokemustensa kertomisen avulla opettaja voi parantaa ope-
tuksensa tehokkuutta (Cayanus 2004) ja selkeyttd (Cayanus & Martin 2008), li-
sdtd uskottavuuttaan (Myers, Brann & Members of Comm 600 2009; Katadae
2008) sekd luoda luottamus oppilaisiin (Katadae 2008). Henkilokohtaisten ker-
tomusten avulla opettaja voi selkeyttdd opittavaa asiaa, tarjota tosieldmén tai
kdytannon esimerkkejd sekd saada paremmin oppilaiden huomion (Cayanus
ym. 2009; Nelson 2011; Rymes 2003). Henkilokohtaisten kokemusten kerronta
on myos keino opettajalle lisdtd vaihtelevuutta ja joustavuutta opetukseen

(Cayanus 2004). Kun kerrontaa kdytetddn asianmukaisesti, se voi parantaa op-



pilaan tehokasta oppimista sekd mielenkiintoa ja motivaatiota opittavaa koh-
taan (Cayanus & Martin 2008; Myers ym. 2009; Downs, Javidi & Nussbaum,
1988). Henkilokohtaisten kokemusten kertomisen avulla voidaan siis osaltaan
aikaansaada myonteisid oppimistuloksia (Myers ym. 2009; Cayanus & Martin).
Kun opettaja jakaa henkilokohtaisia kertomuksia itsestddn, oppilaiden on ha-
vaittu kokevan opetuksen sisdlté merkitykselliseksi (Cayanus & Martin 2008).

Opettajan henkilokohtainen kerronta luokassa voi olla palkitsevaa, kun se
toteutuu turvallisessa ja luottamuksellisessa ymparistossd (Montalbano & Ige
2011). Opettajan kerronnan on tédrked olla soveltuvaa sekd maaraltadan etta kayt-
totarkoitukseltaan, jotta se olisi oppilaiden oppimisen kannalta hyodyllista
(Myers ym. 2009). Kun opettaja kertoo itsestddn opetuksen kannalta keskeisi ja
asianmukaisia asioita, han my0s edesauttaa viihtyisdan ja turvallisen oppimis-
ympadriston syntymistd (Goodboy ym. 2014; Allen & Court 2009) ja opettajan
kerronnalla on siten tdrked osa opettaja-oppilassuhteen ylldpitdmisessd (Pa-
luckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015). Lisédksi opettajan henkilokohtaisten
kokemusten kerronta kannustaa myos oppilaiden omaan kerrontaan (Baskervil-
le 2011; Clark & Rossiter 2006; Zhang ym. 2008; Farani & Fatemi 2014; Katadae
2008).

Vaikka opettajan henkilokohtainen kerronta on siis toimiva tyoviline ope-
tuksessa (Paluckaite & Zardeckaite-Matulaitiene 2015), jdatetddn se usein huo-
miotta (Cayanus 2004; Cayanus & Martin 2008; Ejsing 2007; Katadae 2008;
Keehn 2015). Tamédn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella opettajan henki-
lokohtaisten kokemusten kerrontaa, jolla on tutkimuksissa huomattu olevan
monenlaisia myonteisid vaikutuksia oppimisympaéristoon, opettajan ja oppilaan
véliseen vuorovaikutukseen, oppilaan oppimiseen kuten myos opettajan omaan
oppimiseen. Opettajan henkilokohtaista kerrontaa oppitunnilla on tutkittu
aiemmin useista eri nakokulmista. Tutkimukset painottuvat yleisesti opettajan
henkilokohtaiseen kertomiseen, kerronnan luonteeseen (mm. maird, relevant-
tius, hyvéksyttavyys) ja opettajan henkilokohtaisen kerronnan hyotyihin ja hait-
toihin. Padpaino on kuitenkin ollut korkeakoulujen opettajissa ja oppilaissa.

Tdssd tutkimuksessa tutkitaan opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerto-



mista yldkoulun erityisopetuksessa ja pddpaino on opettajan ja oppilaan vali-

sessd vuorovaikutuksessa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia tehtdvid opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerronnalla
on yldkoulun erityisopetuksen luokkahuonekeskusteluissa?

2. Miten oppilaat vastaavat opettajan henkilokohtaisten kokemusten ker-

rontaan?



2 NARRATIIVINEN OPPIMISKASITYS

2.1 Narratiivisen opettamisen paapiirteet

Narratiivisuutta eli kerronnallisuutta pidetddn uniikkina tapana rakentaa iden-
titeettid ja todellisuutta (Georgakopoulou 2007, 14; Fraser 2004; Clark & Rossiter
2006; Goodson ym. 2010, 132). Yksilot rakentavat eldmé&dnsd jatkuvana ja
muokkautuvana kertomuksena, jonka tavoitteena on rakentaa uudelleen eld-
méad sekd kasitystd itsestd ja identiteetistddn (Clark & Rossiter 2008; McAdams
2005; Bamberg & Georgakopoulou 2008). Tulkitessaan eldménsd tapahtumia,
ihminen luo tapahtumille merkityksid ja kokoaa merkityksistd koostuvia ker-
tomuksia eli narratiiveja (Yrjandinen & Ropo 2013; Hénninen 1999; Clark &
Rossiter 2006; Bamberg & Georgakopoulou 2008; Bruner 1991). Namad eldménta-
rinat ilmaisevat yksilon identiteettid, silld kertomalla kokemuksen tai tarinan,
jaamme samalla osan itsestamme (Clark & Rossiter 2006; Georgakopoulou 2007,
14; McAdams 2008). Kertomalla itsestddn yksilo jakaa kokemuksiaan, saa jasen-
nyksilleen sosiaalista vahvistusta, reflektoi toimintaansa (McAdams 2008) seké
tekee ymmadrrettaviksi eldimédnsa syy- ja seuraussuhteita (Hanninen 1999).
Narratiivisessa oppimiskésityksessd kertomukset ja tarinat otetaan opet-
tamisen ja oppimisen keskioon (Clark & Rossiter 2008; Keehn 2015; Bruner
1991). Kertomusten avulla voidaan luoda merkitysta eldmalle sekd luoda henki-
lokohtainen suhde opittavaan asiaan (Goodson, Biesta, Tedder & Adair 2010,
133; Yrjdndinen & Ropo 2013). Narratiivinen oppiminen on merkityksid raken-
tavaa ja luovaa toimintaa, jonka paamadrand on merkitysten koostaminen ker-
tomuksiksi (Yrjandinen & Ropo 2013). Narratiivisuuden pddpainon ollessa mer-
kitysten rakentamisessa ei ole ihme, ettd narratiivinen nakokulma on liitetty
mukaan pedagogisen kdytdnnon ja teorian luomiseen (Clark & Rossiter 2006).
Narratiivinen oppiminen koostuu kahdesta ulottuvuudesta, joita ovat tarinoi-
den kautta oppiminen ja oppimisprosessin késitteellistiminen. Kertomusten

kautta oppiminen on monitahoinen prosessi, joka sisdltdd monta osaa: kuultu-



jen, kerrottujen ja tunnistettujen kertomusten kautta oppimisen. (Clark & Rossi-
ter 2008.) Oppimista voikin tapahtua niin kertomuksesta itsestddn kuin kerto-
misesta toimintana (Goodson ym. 2010, 127; Bamberg & Georgakopoulou 2008).
Opettajan tehtdvand on ohjata oppijaa luomaan merkityksid ja yhteyksida kuul-
tujen kertomusten ja oppilaan oman elaman valilld (Clark & Rossiter 2008; Fra-
ser 2004) sekd kannustaa oppijaa kohti itsendistyvad merkitysten rakentamista
ja omien kertomusten muodostamista (Yrjandinen & Ropo 2103). Opittavan tie-
don liséksi narratiivisen opettamisen tavoitteena onkin oppijan toimintakyvyn
kehittdminen (Yrjandinen & Ropo 2013). Opettajan kertomat kertomukset voi-
vat tuoda oppilaan mieleen heiddn omia kokemuksiaan ja siten kertomusten
kokemuksista tulee oppilaille todellisia (Clark & Rossiter 2008; Milner 2008).
Kertomusten ymmaértdmisen kautta oppilaat kisittdvat, ettd he ovat itsekin ker-
tovia yksiloitd (Clark & Rossiter 2006) ja kertomuksia itse kertomalla oppilaasta
tulee vastaanottajan sijaan aktiivinen tekijad (Clark & Rossiter 2008).
Narratiivinen =~ opettaminen  vaatii ~ narratiivisuuden  luonteen
ymmartdmistd ja tiedostamista (Yrjandinen & Ropo 2013; Clark & Rossiter
2006). Yrjandisen ja Ropon (2013) mukaan narratiivisen opettamisen ja
oppimisen taustalla toimii neljd padkysymysta: kenelle, mitd, miksi ja miten.
Samat kysymykset koskevat sekd opettajaa ettd oppilasta. Opettajalle on tarkeda
ymmadrtdd, mitd ja kenelle hdn opettaa. Oppijalla sen sijaan tulisi olla ymmarrys
siitd, mitd ja miksi ollaan oppimassa. Lisdksi olennaista on ndkemys siitd, miten
opettaja kdyttdd narratiiveja opetuksessaan. (Yrjandinen & Ropo 2013.) Lisdksi
narratiivisen opettamisen toteuttamisessa on tdrkedd kertomiseen kannustava
ilmapiiri sekd yhteiset séannot. Kertomusten mukaanotto opetukseen vaatii siis

sensitiivisyyttd ja tarkkaa suunnittelua. (Clark & Rossiter 2006; McVee 2004.)

2.2 Kerronta osana vuorovaikutusta

Kertomus on erityisesti ihmiseldmé&n tapahtumien jasentamiseen liittyva ajatte-
lumuoto, jonka avulla ihminen luo jdrjestystd jo tapahtuneisiin kokemuksiinsa

ja tekee epdtavanomaisen ymmarrettdavéaksi itselleen (Hanninen 1999; Bruner
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1991). Kertomus on merkitykseltddn ja tarkoitukseltaan relevantti tapa rapor-
toida, ymmartdd ja jasentdd elettyd kokemusta (Hyvédrinen 2007; Bamberg &
Georgakopoulou 2008; Bruner 1991). Se on tapa kerrata menneitd tapahtumia
(Bruner 1991), sitoa kertomus meneilld olevaan tilanteeseen ja siten se vaikuttaa
myds nykyhetkeen (Niemi 2013). Kertomusten avulla yksilo yhdistédd asiat, joita
ei vield ymmarrd kokonaisuudeksi, jonka avulla hdn voi ymmartdd asian uudel-
la tavalla (Clark & Rossiter 2008; Bamberg & Georgakopoulou 2008). Kertomus
esitetddn yleisimmin imperfektissd kuvaten menneitd tapahtumia (H&nninen
1999; Georgakopoulou 2007, 47) ja se voi olla luonteenomaisesti jonkun tarinan-
kerronnan muodon kaltainen, esimerkiksi komedia tai tragedia (Bruner 1991).

Labov (1972, 363) maédrittelee kertomuksen sisdltavan kuusi eri osaa, joita
ovat tiivistelmd, orientaatio (aika, paikka, henkiltt), mutkistuva toiminta, arvi-
ointi, tulos ja lopetus. Namé kertomuksen osat etenevit pddasiassa strukturaali-
sesti, mutta kaikissa tarinoissa ei ole kaikkia osia. Gubrium ja Holstein (1998)
kuitenkin toteavat, ettd kertomukseen on sisdllyttdvd vahimmillddn ainakin al-
ku, juoni ja loppu. Routarinteen (1998) mukaan kerronta kokonaisuutena koos-
tuu perinteisesti johdantosekvenssistd, kerrontasekvenssistd ja vastaanottosek-
venssistd. Jdrjestys 10ytyy useimmista kertomuksista, mutta ei aina etene sdan-
nonmukaisesti (Routarinne 1998; Goodwin & Heritage 1990).

Vaikka kertomuksessa usein monta osaa, ei esimerkiksi spontaanissa ker-
ronnassa ndin useinkaan aina ole (Labov 1972, 370). Jotkut tarinat koostuvat
useasta osasta, kun taas jotkut tarinat voivat olla lyhyitd, kuvailevia ja itsessdan
valmiita pienid kertomuksia (Goodson ym. 2010, 127; Georgakopoulou 2007;
Bamberg & Georgakopoulou 2008; Georgakopoulou 2010). Samoin kuin muut-
kin tarinat, pienet kertomukset luovat ja esittavét linkkejd osallistujien mennei-
siin ja tuleviin vuorovaikutustilanteisiin (Georgakopoulou 2007, 40, 148; Bam-
berg & Georgakopoulou 2008). Ulkopuoliselle tarinat voivat kertoa “ei mis-
tdan”, mutta kertojalle niilld on merkitys, silld pienet kertomukset voivat ndyt-
tad palasia yksilon identiteetin rakentumisesta, jotka muuten saattaisivat jaada
huomaamatta (Bamberg & Georgakopoulou 2008). Tillaiset tarinat alkavat

usein adverbein “kuten”, “kerran” tai ”esimerkiksi” ja ne kertovat ja esittelevat
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tapahtumia yksityiskohtaisesti (Georgakopoulou 2010). Pienet kertomukset
voivat kertoa myos ldhitulevaisuuden tapahtumista (Georgakopoulou 2007, 40,
73) tai olla argumentteja meneillddn olevaan keskusteluun liittyen (Bamberg &
Georgakopoulou 2008).

Kertomuksen rakentaminen ja kertominen eivit ole ainoastaan henkilo-
kohtainen prosessi vaan niilldi on sosiaalinen luonne (Clark & Rossiter 2008;
McAdams 2008) ja kertomus on enemmainkin tyoviline kuin padmaara (Bruner
2010; Bruner 1991). Luokkahuoneessa sekd opettaja, ettd oppilas ovat luomassa
merkityksid opittavasta asiasta (Yrjandinen & Ropo 2013; Tainio 2007b) ja siksi
myds kerronta on vuorovaikutuksellinen toimintakokonaisuus, jossa ndkyy
kuulijan ja kuuntelijan aktiivinen osallistuminen (Routarinne 1998). Koska ker-
tomus tarvitsee tulkitsijan, joka luo merkityksid (Gubrium & Holstein 1998),
kerronta osana vuorovaikutusta on toimintakokonaisuus, jossa ainakin yksi
osanottajista ryhtyy kertojaksi ja toinen kuuntelijaksi (Routarinne 1998; Tainio
2007b). Kuuntelijan vastuulla on kertomuksen vastaanottaminen ja sithen vas-
taaminen (Routarinne 1998) sekd kertomuksen tulkitsijana ja arvioijana toimi-
minen (Clark & Rossiter 2006; Gubrium & Holstein 1998). Vastaanottajat voivat
vaikuttaa tarinan etenemiseen vastaamalla kertojan puhutteluun (Goodwin &
Heritage 1990), silld kerronta ei ole vain yksittdinen puheenvuoro vaan voi
koostua useista vuoroista ja kertojia voi olla useampiakin (Niemi 2013). Keskus-
telun osanottajat tekeviit tilaa kerronnalle ja osanottajat sopivat, ettd kerronnan
aikana ei mennd normaalin vuorottelujasennyksen mukaan (Routarinne 1998;
Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Kerrontansa valissd kertoja tarjoaa vastaanot-
tajalle tilaisuuksia osoittaa seuraako timéd kertomuksen etenemistd. Kerronnan
jilkeen vastaanottaja osoittaa, miten on ymmartdnyt kertomuksen ja hian voi
joko hyviksyd tulkinnan tai pyytdd tdasmentdméddn kertomusta. Kertojan pu-
heenvuoro voi olla keskeytykseton, mutta puhuja antaa usein vastaanottajalle
tilaisuuksia reagoida kerrontaan ja osoittaa timédn seuraavan kerrontaa. (Routa-
rinne 1998.) Kuulijan palaute voi koostua viahimmillddn vain pienestd sanasta,

eleestd (Silverman 1998, 155) tai naurusta (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974).
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Vuorovaikutukseen yleisesti vaikuttaa konteksti ja tilannetekijat (Yrjanai-
nen & Ropo 2013) ja siksi myds kertomuksen ymmartdmiseen vaikuttaa kon-
teksti, jossa se kuullaan (Martin 2000; Routarinne 1998; Georgakopoulou 2007,
14; Tainio 2007a; Bamberg & Georgakopoulou 2008). Kertomuksia kerrotaankin
erilaisissa konteksteissa, tilanteissa ja eri syistd (Goodson ym. 2010, 1). Kerto-
mukset ovat osa sitd paikkaa ja tapahtumaa, missd ne kerrotaan (Georgako-
poulou 2007, 12; Clark & Rossiter 2006; Gubrium & Holstein 1998). Varsinaista
kertomuksista oppimista tapahtuu, kun oppija ymmartdd yhteyden kertomuk-
sen ja sen kontekstin vilillda (McVee 2004; Clark & Rossiter 2008). Taméan seu-
rauksena kuulijat voivat kdyttdd kuultua kertomusta hyvidksi oman eldmédnsa
tulkitsemisessa (Hanninen 1999).

Vaikka kerronta ja kertomus ovat tilannesidonnaisia, ovat ne aina liitetty-
nd vallalla olevaan kulttuuriin (Georgakopoulou 2007, 14, 148; Khimji & Maun-
der 2012). Kertomukset ovat kulttuurin tuotteita ja niiden avulla valitetddn ko-
kemuksia, kasityksid sekd yleisid uskomusjdrjestelmid (Routarinne 1998). Kult-
tuuri onkin olennainen osa kertomusten ymmartamistd (Martin 2000). Kerto-
mukset ndyttdvit ja reflektoivat vallalla olevaa kulttuuria sekd heijastavat ym-
maérrystd muuttuvasta kulttuurista (McVee 2004; Khimji & Maunder 2012). Ker-
tomukset myos muokkaavat odotuksiamme siitd, kuinka kulttuuri toimii ja

kuinka muut ajattelevat (Georgakopoulou 2007, 14).



3 OPETTAJA HENKILOKOHTAISTEN KOKE-
MUSTENSA KERTOJANA

3.1 Henkilokohtaisen kerronnan kisite

Wheelers ja Grotz (1976; 1977) ovat maddritelleet henkilokohtaisen kerronnan
(self-disclosure) tarkoittavan kaikkea sitd kerrontaa, jota henkilt kertoo itses-
tadan toisille (ks. my6s Harris, Derch & Mittal 1999). Kerronnan avulla yksilo
tekee vapaaehtoisesti itsensd, ajatuksensa ja tunteensa tunnetuksi toiselle
(Greene, Derlega & Mathews 2006; Pearce & Sharp 1973; Vogel & Wester 2003).
Itsestd kertomista voidaan pitdd ihmisen perustarpeena (Ignatius & Kokkonen
2003).

Opettajan henkilokohtainen kerronta (teacher self-disclosure) tarkoittaa
opettajan itsestddn kertomista, joka voi joko liittyd opetettavaan aiheeseen tai
olla siitd irrallista (Sorensen 1989). Goldsteinin ja Benassin (1994) mddritelman
mukaan opettajan henkilokohtaisella kerronnalla tarkoitetaan opettajan itses-
tdadn kertomia henkilokohtaisia ja ammatillisia asioita, joita oppilaat eivat voi
saada muista ldhteistd. Zhang, Shi, Tonelson ja Robinson (2009) sekd Zhang, Shi
ja Hao (2009) puolestaan tarkoittavat opettajan henkilokohtaisella kerronnalla
opettajan kertomia henkilokohtaisia tietoja, kokemuksia ja ndkemyksid esimer-
kiksi politiikasta ja uskonnosta. Lisdksi niiden on tarkoitus liittyd heiddan mu-
kaansa opetettavaan aiheeseen.

Opettajat kdyttavat suurimman osan opetusajastaan opetusmateriaalin ka-
sittelyyn, mutta heiddn on my®os havaittu jakavan henkilokohtaista tietoa itses-
tddn, kertovan kokemuksiaan sekd ilmaisevan henkilokohtaisia mielipiteitadn
(Nussbaum, Comadena & Holladay 1987; Baskerville 2011; Milner 2008). Henki-
lokohtaisten kokemusten kertominen luokassa on yksi narratiivisen opetuksen
muoto (Milner 2008) ja sen avulla opettaja voi yhdistdd teoreettisen oppiainek-
sen ja henkilokohtaisen kokemuksen yhteen oppilaille ymmarrettavdadan muo-

toon (Clark & Rossiter 2006; Martin 2000). Kertoessaan henkilokohtaisia koke-
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muksiaan opettaja tekee tietoisen valinnan tuoda itsensd ja omat kokemuksensa
osaksi opetusta (James 2009). Kokemusten kerronta on ikkuna siihen, mitd opet-
tajat ovat itse oppineet ja samalla esittely siitd, miten heiddn ymparistonsa on
vaikuttanut heiddn ajatteluunsa ja ymmarrykseensd (McVee 2004). Opettajan
henkilokohtaiset kertomukset liittyvdt usein hdneen itseensd, kuten vapaa-
aikaan, perheeseen ja harrastuksiin (Keehn 2015). Henkilokohtaisen kerronnan
avulla opettajan on mahdollisuus my®os tuoda esille syvidkin tunteita ja ajatuk-
sia (Baskerville 2011; Rasmussen & Mishna 2008), mutta opettajat kamppailevat
kokemustensa avoimessa jakamisessa ulkoisten ja omien sisdisten rajojen kans-
sa (Peumal 2006), silld tarinan jakaminen sisdltdd aina haavoittuvuuden aspek-

tin, vaikka aihe olisikin hyvin kevyt (Clark & Rossiter 2006).

3.2 Itsesti kertomisen tavat

Cayanus ja Martin (2008) erottelevat opettajan henkilokohtaisen kerronnan si-
sdltdvan kolme keskeistd osa-aluetta, joita ovat kerronnan maéérd, asiaankuulu-
vuus ja kielteisyys. Nditd piirteitd arvioimalla opettaja saa suunniteltua oppilai-
den kannalta toimivan henkilokohtaisten kokemustensa kerronnan. Maddrd on
olennainen tekija kerronnan toteuttamisessa eli silld on merkitystd, kuinka
usein ja miten opettaja jakaa tietoa itsestddn luokassa (Cayanus & Martin 2008;
Zhang, Shi, Tonelson & Robinson 2009). Itsestd kertomisen méaara riippuu myos
sisdllostd, silld joistakin asioita on helpompi puhua kuin toisista (Ignatius &
Kokkonen 2003). Lisdksi opettajan kerronnan kannalta on olennaista, onko ker-
ronta asiankuuluvaa eli liittyyko se opetettavaan aiheeseen (Cayanus & Martin
2008). Kerronnan onkin oltava relevanttia eli asianmukaista opetettavaan aihee-
seen liittyen (Cayanus & Martin 2008), silld asianmukainen kerronta on hyvéak-
syttivimpdd kuin oppiaiheeseen liittymédton (Paluckaite & Zardeckaite-
Matulaitiene 2015). Lopuksi olennaista on myo6s keskittdda huomio kerronnan
kielteisyyteen eli opettajan kielteisiin ja epétoivottuihin tarinoihin itsestdan.

(Cayanus & Martin 2008). Ndiden kolmen piirteen liséksi opettajan kerronta voi
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vaihdella sen tarkoituksen, rehellisyyden ja syvdllisyyden vaélillda (Lannutti &
Strauman 2006).

Oppilaiden on havaittu arvostavan opettajan henkilokohtaista kerrontaa ja
kokevan opettajan henkilokohtaisen kerronnan hyvéana lisdnd perinteiselle ope-
tukselle. Oppilaat myos toivovat opettajan kertovan enemmin itsestddn tun-
neilla. (Lordly 2007; Keehn 2015.) Opettajien on havaittu kertovan henkil6koh-
taisia kokemuksia useimmiten spontaanisti (Milner 2008), mutta tarkoituksen-
mukaisella tavalla, sekd jakavan enemman tydeldmddn, kuin henkilokohtaiseen
elamdansa liittyvid kertomuksia itsestddn (Simpson 2009). Zhangin (2010) tut-
kimuksen mukaan opettajien on vaikea tietdd, mikd on hyvaksyttavaa kerrotta-
vaa ammattimaisuuden sdilyttimisen kannalta. Kun opettaja on tietoinen, mi-
ten kayttdd henkilokohtaisten kokemusten kertomista osana opetusta, oppilaat
ovat vdhemman epéluuloisia opittavaa asiaa kohtaan ja haluavat kommunikoi-
da enemmaén opettajan kanssa (Goodboy ym. 2014; Montalbano & Ige 2011).

Zhangin ja kumppaneiden tutkimuksen (2009) mukaan opettajien mielesta
hyvaksyttyjd aiheita kertoa itsestddn ovat omat kokemukset ja tarinat, mielipi-
teet sekd perheeseen, sukulaisiin ja ystdviin liittyvét kertomukset. Lisdksi mie-
lenkiinnon kohteet ja harrastukset koettiin neutraaleina kerronnan aiheina. Ei-
hyviksyttdvind aiheina pidettiin sen sijaan poliittisia, uskonnollisia ja intiimei-
hin suhteisiin, kuten avioliittoon ja avioeroon, liittyvid asioita. Myos laittomia
asioita pidettiin kielteisind. Ndiden asioiden lisdksi opettajat eivit pitdneet riit-
tavand syynd henkilokohtaiselle kertomiselle itsensa tai oppilaiden viihdytta-
mistd. (Zhang ym. 2009.) Ejsing (2007) liséksi toteaa, ettd opettajan henkilokoh-
taisia kokemuksia ei tulisi kertoa opettajan henkilokohtaisen tavoitteensa saa-
vuttamiseksi. Opetukselle voi kuitenkin olla haitallista, jos opettaja ei puhu po-
liittisista ndkemyksistddan tai henkilokohtaisista uskomuksistaan, silld talloin
oppilaan voi olla vaikea arvioida, vaikuttaako opettajan oma vakaumus hédnen
opettamiseensa ja mielipiteisiinsd (Zhang ym. 2009; Zhang 2010).

Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kertominen oppitunneilla vah-
vistaa opettajan uskottavuutta oppilaiden silmissd, kunhan se on relevanttia ja

ajankohtaista (Goodboy ym. 2014). Henkilokohtaisten kertomusten on oltava
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asianmukaisia ja tilanteeseen sopivia (Zardeckaite-Matulaitiene & Paluckaite
2013; Myers ym. 2009), jotta oppilaat voivat luoda yhteyksid opittavan aiheen ja
oman eldmaénsd valilld (Baskerville 2011; Keehn 2015). Lordlyn (2007) tutkimuk-
sessa oppilaat eivit kuitenkaan epdilleet opettajien tarinoiden kerronnan laatua
tai uskottavuutta. Kuitenkin jos kertomukset eivit ole oppitunnin aiheen kan-
nalta olennaisia, oppilaat haluavat kommunikoida vihemman opettajan kanssa
(Cayanus, Martin & Goodboy 2009; Goodboy ym. 2014).

Opettajat tasapainottelevat sen kanssa, kuinka usein he voivat kertoa hen-
kilokohtaisia kertomuksia oppitunneilla sekd, kuinka he sitovat ne opetettavaan
aineeseen (Goodboy ym. 2014). Henkilokohtaisten kokemusten kertomista saa-
tetaan jopa peldtd (Zhang 2010), silld opettajan on vaikea tietdd, miten oppilaat
reagoivat hdnen kerrontaansa (Harper 2005). Opettaja voi myos ajatella siita
olevan kuuntelijalle haittaa (Ignatius & Kokkonen 2003). Opettaja ei valttamatta
mydskddn tiedosta kerrontansa vaikutuksia oppilaisiin (Paluckaite & Zar-
deckaite-Matulaitiene 2015). Farani ja Fatemi (2014) korostivat tutkimuksessaan,
ettd opettajan pitdd oppia, miten siséllyttdd opetukseen henkilokohtaisia kerto-
muksia. Jos oppilas kuulee liikaa tai vastaavasti ei ollenkaan opettajan henkilo-
kohtaisesta eldmadstd, voi oppilaalla olla vdhdinen kiintymys tai jopa inho opet-
tajaa kohtaan (Cayanus & Martin, 2008). Mazer, Murphy ja Simonds (2007) seka
Paluckaite ja Zardeckaite-Matulaitiene (2015) toteavat, ettd mitd enemmaén opet-
taja kertoo itsestddn, sitd hyvaksyttavampand oppilaat pitdvat kerrontaa. Lan-
nutti ja Strauman (2006) kuitenkin toteavat, ettd opettajan tulisi kertoa itsestaan
niukasti isoa luokkaa opetettaessa. Sen sijaan, kun itsestd kerrotaan henkilokoh-
taisemmin kahden kesken, oppilaat todenndkdisesti pitdvit opettajasta enem-
mén (Lannutti & Strauman 2006; Keehn 2015). Opettajan on myos tiarked huo-
mioida oppilaidensa kypsyys ja tausta henkilokohtaisia kertomuksia kertoessa
(Zhang ym. 2009; Zhang 2010). Jos oppilaat eivit ole tarpeeksi kypsid opettajan
henkilokohtaiselle kerronnalle, opettajat pelkddvit saattavansa vaikuttaa liikaa
oppilaiden ajatteluun (Zhang 2010).

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajan henkilokohtaisten kerto-

musten tulisi olla pddasiassa myonteisid. Esimerkiksi Goodboyn ja kumppanei-
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den (2014) mukaan kertomusten yleiskuva tulisi pitdd myonteisend. Opettajat
valttavat usein kertomasta kielteisid asioita itsestddan (Cayanus ym. 2009; Miller,
Katt, Brown & Sivo 2014). Oppilaat ottavat opettajan jakamat henkilokohtaiset
kertomukset suosiollisemmin vastaan, jos ne eivét ole kielteisid. Esimerkiksi, jos
opettaja kertoo oppilaille valehdelleensa avioeronsa aikana, oppilaat saattavat
ajatella, ettei opettajaan voi luottaa luokassakaan. (Cayanus & Martin
2008.) Cayanus ja Martin (2008) suosittelevatkin, ettd jos opettajalla ei ole mi-
tddn myonteistd sanottavaa itsestddn, hdnen olisi parempi keskittyd opetetta-
vaan aineeseen ja vihentdd henkilokohtaisten kokemusten kerrontaa. Kuitenkin
Cayanuksen ja kumppaneiden (2009) tutkimuksen mukaan voi olla haitallista
opettaja-oppilassuhteelle, jos opettaja kertoo itsestddn vain myonteisid asioita.
Télloin oppilas voi kokea olevansa alempiarvoinen tai pitdd opettajaa jopa nar-

sistisena (Cayanus ym. 2009).

3.3 Opettajan henkilokohtaisen kerronnan tehtivit

Opettajien henkilokohtaisella kerronnalla on havaittu olevan monenlaisia
myonteisid vaikutuksia oppimiseen: Sen on havaittu auttavan luomaan luotta-
mubksellista ja myonteistd opettaja-oppilassuhdetta (Zhang, Shi, Luo & Ma 2008;
Zhang ym. 2009; Koening & Zorn 2002; Montalbano & Ige 2011; Baskerville
2011) sekd parantavan kommunikointia luokassa opettajan ja oppilaiden valilld
(Cayanus, Martin & Goodboy 2009; Katadae 2008). Kun opettaja kertoo itses-
tdan oppilaille, han mahdollistaa positiivisen ja rentouttavan ilmapiirin synty-
misen (Farani & Fatemi 2014; Montalbano & Ige 2011) ja rohkaisee vuorovaiku-
tukseen, joka tukee oppilaiden oppimista (Cayanus 2004). Samalla opettajan ja
oppilaiden vélinen sosiaalinen vélimatka vdhenee (Cayanus 2004; Katadae
2008). Opettajan henkilokohtaisesta eldmaéstddan kertominen auttaa oppilaita
ymmadrtamaan opettajan inhimillisyyden (Mazer, Murphy & Simonds 2009) ja
vdhentdd institutionaalista vélimatkaa opettajan ja oppilaan roolien valilld
(Lordly 2007), silld oppilaat saavat kasityksen opettajan tunteista ja ajattelusta
(Martin 2000; Baskerville 2011; Milner 2008).
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Oppilaiden on havaittu pitdvdn opettajista, jotka tuovat itseddn oppilaita
ldhelle ja joihin on helppo samaistua luotettavina aikuisina (Teven & Hanson
2004). Luottamuksen syntyminen vaatii kuitenkin aikaa ja sitoutumista opetta-
ja-oppilassuhteen kehittimiseen (Montalbano & Ige 2011). Henkilokohtaisten
kertomusten avulla opettajan on mahdollista muokata (Katadae 2008), parantaa
ja luoda avointa oppimisympadristod, joka tukee oppilaiden osallisuutta
(Cayanus ym. 2009; Cayanus 2004; Eckhart 2011; Allen & Court 2009). Télloin
luokkaan muodostuu turvallinen ja viihtyisd oppimisympéristd (Goodboy ym.
2014; Allen & Court 2009), jolla on myonteinen vaikutus oppimiseen (Lordly
2007; Ejsing 2007). Yksityisid ja ammatillisia asioita kertomalla opettaja voi
myos lisdtd oppilaiden osallistumista tunneilla (Cayanus 2004; Goldstein & Be-
nassi 1994), silld opettajan antamat esimerkit selventdvit opeteltavaa asiaa ja
ndin helpottavat tunnille osallistumista (Goldstein & Benassi 1994; Eckhart
2011). Luokassa, jossa opettaja jakaa kertomuksia itsestddn, oppilaat osallistuvat
aktiivisemmin tunnin kulkuun ja kysyvat kysymyksid kurssin aiheeseen liittyen
(Cayanus ym. 2009). Kaikissa tutkimuksissa ei ndin ole kuitenkaan havaittu,
silld esimerkiksi Zhangin ja kumppaneiden (2008) tutkimuksessa ei opettajan
henkilokohtaisten kokemusten kertomisen todettu parantavan oppilaiden osal-
listumista oppitunneille.

Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat, jotka tekevit opetuksestaan persoo-
nallisempaa kertomusten, huumorin ja henkilokohtaisten kokemusten kertomi-
sen kautta, ovat oppilaiden mielestd parempia selittdméaéan opiskeltavia sisaltoja
(Andersen, Norton & Nussbaum 1986; Bryant, Comiskey & Zillman 1979; Bry-
ant ym. 1980). Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerronta auttaa selven-
tamddn opetettavaa aihetta, korostamaan sisiltod ja auttaa oppilaita organisoi-
maan ajatuksiaan ja ndkemyksidan (Downs, Javidi & Nussbaum 1988). Opetta-
jan kertomukset voivatkin olla tehokas véline motivoida oppilaita (Zardeckaite-
Matulaitiene & Paluckaite 2013), kun kerronta on opetettavan aiheen kannalta
olennaista (Cayanus ym. 2009). Kerronnan avulla opettaja voikin parantaa oppi-
laan kiinnostusta ja ymmarrystd (Myers ym. 2009; Cayanus ym. 2009; Rasmus-

sen & Mishna 2008) sekd motivaatiota opetettavaa ainetta kohtaan (Cayanus
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2004; Farani & Fatemi 2014; Myers ym. 2009). Myersin ja kumppaneiden (2009)
tutkimuksessa oppilaat kokivat, ettd opettajat vilittdvat heiddn opinnoistaan,
kun he haluavat kertoa myts omasta henkilokohtaisesta elaméstddan oppilaille.
Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kertominen onkin yhteydessd tehok-
kaaseen oppimiseen (Goodboy ym. 2014; Sorensen 1989). Stoltzin, Youngin ja
Bryant (2014) kuitenkin toteavat, ettd yhteys kognitiivisen oppimisen ja opetta-
jan kerronnan vililld ei ole aivan selked. Opettajan kerronta kuitenkin auttaa
oppilaita muistamaan opeteltavat asiat paremmin (Stoltz, Young & Bryant 2014;
Rasmussen & Mishna 2008).

Opetettavasta aiheesta saa myds mielenkiintoisemman, kun opettaja ker-
too henkilokohtaisia kokemuksia ja samalla oppilas saa uusia ndkokulmia eri
aiheista (Lordly 2007). Opettajan henkilokohtaiset kertomukset voivat antaa
tosielaman esimerkkejd, silld oppikirjoissa tietoa on vain rajoitetusti (Song, Kim
& Luo 2016; Rasmussen & Mishna 2008). Opettajan kertomukset havainnollis-
tavat ja vertaavat erilaisia asiayhteyksid toisiinsa ja ovat siten hyva alusta kes-
kustelulle, joka auttaa oppilaita havaitsemaan yhteyksid omaan eldmddnsa
(Martin 2000; Baskerville 2011; Milner 2008). Kertomukset tarjoavat persoonalli-
sen yhteyden opittavaan asiaan ja ovat siten vayld kdynnistdd keskustelu, joka
parantaa oppilaiden ymmarrystd. (Martin 2000; Lordly 2007; Eckhart 2011).
Keehn (2015) kuitenkin toteaa, ettd vaikka henkilokohtaisten kokemusten ker-
tomisella on monia positiivisia vaikutuksia, ei niilld voi korvata historiallisia ja
opetuksellisia faktoja.

Tutkimustiedon valossa ndyttdd siltd, ettd opettajan kannattaa kertoa itses-
tddan oppitunneilla, silld se rohkaisee myds oppilaiden omaan kerrontaan ja
kannustaa oppilaita keskustelemaan omista kokemuksistaan ja opiskeltavista
aiheista (Montalbano & Ige 2011). Oppilaat saavat uusia ndakokulmia tarkastella
myo6s omia kokemuksiaan ja ymmaértéda niitda paremmin. Lisdksi kerronnan kuu-
leminen voi auttaa oppilaita ndkemddn asioita eri tavoin sekd ymmartamaan
opettajaa ja toisiaan paremmin. (Baskerville 2011.) Oppilaat voivat myo6s verrata
itseddn opettajaansa ja huomata samankaltaisuuksia heiddn vililldaan (Mazer,

Murphy & Simonds 2009). Kertoessa henkilokohtaisia kokemuksiaan opettaja
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ndyttdd esimerkkid ja kannustaa siten myos oppilaita kertomaan omista koke-
muksistaan ja mielipiteistddn (Lordly 2007; Baskerville 2011). Kun oppilaat ko-
kevat ympdriston tarpeeksi turvalliseksi ja luottamukselliseksi, kerronnan
kuuntelijasta tulee itse kertoja (Baskerville 2011; Clark & Rossiter 2006). Oppi-
laan on helppo jakaa kokemuksiaan turvalliseksi kokemassaan ilmapiirissa
(Montalbano & Ige 2011) ja myos kuunnella toistensa kertomuksia (Baskerville
2011). Oppilaiden kertomukset voivat eldvoittdd vuorovaikutusta ja oppilaat
myds kuuntelevat mielellddn toistensa tarinoita (Niemi 2013). Opettaja ja muut
oppilaat voivat oppia paljon toistensa tarinoiden kuulemisesta (Khimji &
Maunder 2012; Keehn 2015; Milner 2008). Oppilaan on helppo kertoa esimer-
kiksi ongelmistaan opettajalle, kun hantd rohkaistaan puhumaan itsestddn ja
jakamaan mielipiteitddn (Zhang ym. 2008; Farani & Fatemi 2014; Katadae 2008).
Opettajat kokevatkin, ettd molemminpuolisen itsestddn kertomisen avulla heilld
on parempi mahdollisuus selvittdd oppilaan ongelmia, kun myos oppilaat ker-
tovat avoimesti eldméstdan (Farani & Fatemi 2014). Opettajan vastuulla on an-
taa sekd tilaa oppilaiden omalle kerronnalle ettd keskeyttdd kyseenalaisen kes-

kustelun eteneminen (Montalbano & Ige 2011).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia tehtdvid opettajan
henkilokohtaiselle kerronnalle muodostuu yldkoulun erityisopetuksen luokka-
huonekeskusteluissa sekd miten oppilaat vastaavat opettajan kokemusten ker-
rontaan. Tdssd luvussa esittelen tutkimuksen osallistujat ja aineiston, minka
jilkeen kayn ldapi keskustelunanalyysin keinoin toteutetun aineiston analyysin.

Lopuksi arvioin tutkimuksen luotettavuutta sekd eettisyytta.

4.1 Tutkimuksen osallistujat ja aineisto

Tutkimuksen aineisto koostui kahden yldkoulun erityisopetusryhmén oppitun-
tien videoinneista (N=20) sekd niistd tehdyistd litteraateista. Erityisopetusryh-
mit olivat Lumikosken erityisopetuksen 8 lk:n pienluokka ja Helmildn koulun 9
lk:n erityisluokka (nimet muutettu). Lumikosken koulu oli tavallinen yldkoulu
ja Helmildn koulu erityiskoulu. Aineisto oli kerdtty ennen tdtd tutkimusta osana
kahta vuorovaikutusta tutkivaa projektia: Suomen akatemian rahoittamaa ”Eri-
laistako pedagogiikkaa? Luokkahuonevuorovaikutus erityisopetusymparistois-
sd” - hanketta (Vehkakoski 2008—-2010) sekd “Puhetta tukevien ja korvaavien
kommunikaatiomenetelmien (AAC) kdytto sekd kielen selkiyttaminen opetus-
ja ohjausvuorovaikutuksessa” - tutkimusta (Rantala & Vehkakoski 2010-) var-
ten. Aineistoa on kéytetty myos muiden tutkimusten ja tutkielmien tekemiseen.

Lumikosken koulun aineisto koostui 12 oppitunnin videoinneista seka
niiden litteraateista. Materiaalia oli didinkielen, matematiikan, terveystiedon,
uskonnon, maantiedon, fysiikan, historian, ruotsin sekd englannin oppitunneil-
ta. Kielten oppitunneilla ei kuitenkaan esiintynyt opettajan henkilokohtaista
kerrontaa. Oppitunnit piti erityisluokanopettaja. Lisdksi joillakin tunneilla oli
mukana koulunkdynninohjaajia, jotka eivit kuitenkaan kertoneet tunneilla it-
sestddn. Oppilaita oli tunneilla 6-8 ja heilld oli pddasiassa kdyttdytymisen tai
oppimisen vaikeuksia. Helmildn koulun erityisopetuksen luokka sijaitsi erityis-

koulussa, jossa oppilailla oli kielellisid erityisvaikeuksia. Tama ndkyi opetuk-
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sessa kasitteiden selittimiseen ja konkretisointiin panostamisena. Helmildn
koulun aineisto koostui kahdeksasta oppitunnista, jotka olivat yhteiskuntaoppi,
biologia, matematiikka, maantieto, didinkieli sekd tunnetunti. Tunnit piti eri-
tyisluokanopettaja, ja oppilaita oli paikalla 5-6 riippuen tunnista. Molemmilla
luokilla oppilaat kommunikoivat pelkéstdan puheen avulla.

Oppitunnit kuvattiin molemmissa luokissa kahdella kameralla, joista toi-
nen pysyi paikallaan ja toista kameraa kuvaaja pystyi liikuttamaan haluttua
vuorovaikutustilannetta kohti. Lumikosken koulun erityisopetuksen luokassa
pulpetit oli jdrjestetty perinteisen luokkamallin mukaan: opettaja oli luokan
edessd poyddn takana tai taulun luona ja oppilaiden pulpetit jonoissa ja riveissa
niin, ettd oppilaiden katse oli taulua kohti (Tainio 2007b). Helmildn koulussa
sen sijaan pulpetit oli sijoitettu puolikaareen ja opettaja istui padasiassa liikutet-
tavalla tuolilla oppilaiden edessa.

Tutkimusluvat oli hankittu opettajilta ja rehtoreilta sihkopostitse tai kirjal-
lisena. Lisdksi luvat kysyttiin oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan kirjallisesti.
Yhdelld oppilaalla Lumikosken koulussa ei ollut kuvauslupaa, joten kamerat oli
sijoitettu niin, ettei oppilasta ndkynyt videolla. Lisdksi oppilaan puheenvuorot
jdtettiin pois litteraateista, jos niitd kuului tallenteelta. Tutkimusta varten ei ke-
ratty henkilokohtaisia tietoja oppilaista tai opettajista, silld aineisto oli keritty

vuorovaikutuksen ja opetuskdytdntojen tutkimusta varten.

4.2 Keskustelunanalyysi analyysimenetelmana

Aineiston analyysi toteutettiin keskustelunanalyysin keinoin. Keskustelunana-
lyysin taustalla toimii kolme perusolettamusta vuorovaikutuksesta: vuorovai-
kutus on rakenteellisesti jarjestaytynyttd ja jaisentynyttd toimintaa (Hakulinen
1998), vuorovaikutukseen osallistuessa on otettava huomioon konteksti (Sacks,
Schegloff & Jetferson 1974; Lilja 2011; Tainio 2007a) sekd mitddn yksityiskohtaa
ei voi sivuuttaa sattumanvaraisena tai irrelevanttina (Heritage 1996, 236-237;

Heritage 1984, 241; Tainio 2007b; Eskola & Suoranta 2008; 188).
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Keskustelunanalyysin tavoitteena on selvittdd, miten puhetta vastaanote-
taan keskustelussa sekd miten vastaanottaja tuo esille oman suhtautumisensa
asiaan (Heritage 1984, 245; Hakulinen 1998; Sacks, Schegloff and Jetferson 1974;
Goodwin & Heritage 1990; Heritage 1996, 236). Tutkimuskohteena onkin ensisi-
jaisesti vuorovaikutusprosessi, jossa kaikkien keskustelun osapuolten kielelli-
nen ja ei-kielellinen toiminta otetaan huomioon (Raevaara, Ruusuvuori & Haa-
kana 2001; Goodwin & Heritage 1990; Lilja 2011; Hakulinen 1998). Analyysissa
huomio kohdistuu varsinaisen puheenvuoron lisiksi myos sitd edeltdviin ja
seuraaviin vuoroihin (Routarinne 1998; Tainio 2007b). Siksi analyysin keskipis-
teend on puhujan lisdksi myos kaikki vuorovaikutukseen osallistuvat osapuolet
(Seppéanen 1998a; Goodwin & Heritage 1990).

Keskustelunanalyysin tarkoituksena on analysoida ihmisten toimintaa au-
tenttisissa vuorovaikutustilanteissa eli tilanteissa, jotka olisivat olemassa myos
ilman tutkimusta (Hakulinen 1998; Lilja 2011). Keskustelunanalyysi sopii hyvin
taimdn tutkimuksen analyysimenetelmaéksi, silld tutkimuksen aineisto koostui
aidoilta oppitunneilta videoidusta materiaalista (Nikula & Ké&antd 2011; Tainio
2007b). Koska keskustelunanalyysin avulla voi saada kattavan kuvan siitd,
kuinka ihmisten vilinen vuorovaikutus toimii, voi sen avulla tutkia, miten
luokkahuonevuorovaikutus rakentuu opettajan ja oppilaiden valilld (Nikula &
Ké&anta 2011).

Aloitin aineiston analyysin lukemalla ldpi kahden yldkoulun erityisope-
tuksen luokan oppituntien (N=20) litteraatit. Lukiessani aineistoa, etsin litteraa-
teista kaikki tilanteet, joissa esiintyi opettajan henkilokohtaista kerrontaa. Eritte-
lin kerronnan tarkoittavan opettajan kerrontaa itsestddn tai omista kokemuksis-
taan ja tunteistaan. Lisdksi otin mukaan tilanteet, joissa opettaja kertoi selvésti
muista ihmisistd, mutta oli ollut myos itse mukana tapahtuneessa tai oli kuullut
kokemuksen joltakin asianosaiselta. Suurin osa kerronnasta oli imperfektissd,
mutta otin mukaan myos opettajan kerrontaa tulevista tekemisistddn sekd mie-
lipiteistddn tai tunteistaan. Tutkimuksen analyysiyksikkond toimi kerrontasek-
venssi, joka tarkoittaa Routarinteen (1998) mukaan useasta rakenneyksikosta

(orientaatio, juoniosa ja evaluaatio) koostuvaa vuoroa.
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Kaikki opettajan kerronnat eivit kuitenkaan sopineet Routarinteen (1998)
madritelm&dan kertomuksesta, silld ne saattoivat olla vain lyhyen lauseen mittai-
sia. Talloin kdytin opettajan kerronnan madrittelyssd myos Georgakopouloun ja
Bambergin (2008) sekd Georgakopouloun (2007; 2010) méadritelmédd pienestd
kertomuksesta. Pienet kertomukset voivat kertoa pienistd tapahtumista, jotka
ovat tai eivit ole todella tapahtuneet tai ne voivat olla argumentteja meneilldan
olevaan keskusteluun liittyen (Bamberg & Georgakopoulou 2008). Nama ker-
tomukset ovat itsessddn valmiita kokonaisia ja lyhyitd tarinoita, joilla on jonkin-
asteinen vdlittomyys. Pienessd kertomuksessa mainitut asiat ovat siis tapahtu-
neet ldhiaikoina, liittyvét ldhitulevaisuuden tapahtumaan tai kdynnissd olevaan
tapahtumaan. (Georgakopoulou 2007, 40, 73, 148; Georgakopoulou 2010; Bam-
berg & Georgakopoulou 2008.) Pienid kertomuksia tarkastellessa tulevat tapah-
tumat analysoidaan samoin kuin menneet (Georgakopoulou 2007, 73).

Loytamani kerronta liittyi opettajaan itseensd, hanen kokemuksiinsa, per-
heeseensd, mielipiteisiinsd sekd hdnen tuntemiinsa ihmisiin. Aluksi mukana
analyysissd oli myos yhden esiopetusryhmin sekd alakoulun luokan litteraatit,
mutta jdtin ne pois tutkimuksen aineistosta analyysin alkuvaiheessa niissd
esiintyneen opettajan vahdisen kerronnan vuoksi. Aineistosta 16ytyi yhteensa 54
tilannetta, joissa esiintyi opettajan henkilokohtaista kerrontaa.

Jatkoin aineiston tyostdmistd lukemalla 16ydetyt kerrontasekvenssit tar-
kemmin. Luin kerrontasekvenssit ldpi useaan kertaan ja tummensin niistd koh-
dat, joissa oli kyseessd opettajan henkilokohtainen kerronta. Jotkin tilanteet tar-
kistin uudelleen oppituntien alkuperdisistd litteraateista ja otin tarvittaessa lisdaa
tekstid mukaan kerrontasekvenssin ympariltd, jotta tilanteen ymmaérsi parem-
min kontekstissaan (Routarinne 1998). Jaoin kerrontasekvenssit aluksi ryhmiin
sen mukaan, alkoiko opettajan kerronta opettajan vai oppilaan aloitteesta ja
maddrittelin, miten kerronta ldhti liikkeelle. Suurin osa kerronnasta ldhti opetta-
jan aloitteesta ja oli sidottu suoraan opetettavaan aiheeseen. Sen sijaan oppilaan
aloitteesta liikkeelle ldhteva kerronta alkoi oppilaan kysymyksestd tai kommen-

tista.
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Keskustelunanalyysille on tyypillistd, ettd aineistoa ldhestytdan ilman en-
nakkokasityksid tai valmiita tutkimuskysymyksid, jolloin tutkimuskysymykset
tdsmennetddn vasta aineistoon tutustumisen jélkeen (Lilja 2011; Nikula & Kéaan-
td 2011). Luettuani kerrontasekvenssejd ldpi tarkensin tutkimuskysymyksia.
Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat, mitd tehtdvid opettajan henkilokohtaisel-
la kerronnalla on yldkoulun erityisopetuksen luokkahuonekeskusteluissa sekd
miten oppilaat reagoivat opettajan kerrontaan. Nédiden tutkimuskysymysten
kautta aloin analysoimaan aineistoa ja médrittelemaan opettajien tehtavia hen-
kilokohtaiselle kerronnalleen eri kerrontasekvensseissa.

Tarkastelin jokaista kerrontasekvenssid siitd ndkokulmasta, miksi opettaja
on kertonut kokemuksen eli mitd tehtdvid kerronnalla on. Kerronnan tehtavit
pystyin mddrittelem&dn kerrontasekvenssin rakenteesta, kertomuksen sisallosta
tai aiheesta sekd kerronnan kontekstista eli tilanteesta, jossa se kerrotaan. Jotkut
kerronnan tehtivit olivat selkeitd, kuten késitteen selittiminen henkilokohtai-
sen kertomuksen avulla, mutta jotkut tehtdvét olivat epaselvempid, kuten opet-
taja-oppilassuhteen ylldpito. Kerrontasekvenssit, joiden paikka oli epdselvd,
yhdistin sithen ryhmaéén, joka oli ldhimpéand kerronnan siséltod. Luin kerronta-
sekvenssit useaan kertaan ldpi ja yhdistin samaan ryhmddn samankaltaiset ker-
ronnan tehtdviat. Aluksi ryhmid oli paljon, mutta yhdistin samankaltaiset ker-
ronnan tehtdvat yhteen (ks. taulukko 1).

Ryhmiin jaettujen kerronnan tehtdvien pohjalta nimesin ryhmit ja ndin
muodostui analyysin pohjalla olevat kokoelmat (Lilja 2011; Markee 2000, 25,
60), kerronnan funktiot. Aineistossa ilmeni kyllddntyminen eli aineisto alkoi
toistaa itsedin, silld eri funktioiden valilld oli riittdvéasti variaatiota eiviatkd uu-
det kerrontasekvenssit tuoneet lisdtietoa aiheen ymmartdmisen kannalta vaan
kaikki kerrontasekvenssit sopivat muodostuneisiin funktioihin. (Lilja 2011;
Tuomi & Sarajdrvi 2004, 89.) Aineistosta muodostui kuusi kerronnan funktiota,
joita ovat opetettavan aiheen havainnollistaminen, kéasitteen konkretisointi, ar-
gumentointi, kuulumisten vaihtaminen, samaistumiskohteen tarjoaminen seka

palautteen antaminen.
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TAULUKKO 1. Henkilokohtaisen kerronnan funktioiden muodostuminen

kokemuksen kautta

Havainnollistava esimerkki opettajan eldmasta
Oppilaiden motivoiminen aihetta kohtaan
Opeteltavan aiheen selkiyttdminen kokemuksen
avulla

Alkuperiiset kerronnan tehtivit Lopulliset kerronnan
funktiot

Esimerkit opetettavasta aineesta Opetettavan aiheen

Oppilaiden ymmaérryksen parantaminen havainnollistaminen

Kasitteen selittiminen kokemuksen kautta
Kasitteen konkretisointi ja ymmarryksen
parantaminen

Kisitteen konkretisointi

Mielipiteen, kysymyksen tai vditteen
perusteleminen

Kokemus opetettavan aiheen tai oman
mielipiteen vahvistamiseksi
Argumentit opetukseen liittyen

Argumentointi

Vapaa-ajan tekemiset, eldmén jakaminen
Kuulumisten vaihto
Paivittdiset kuulumiset ja kokemukset

Kuulumisten vaihtaminen

Oppilaiden viihdyttdaminen

Hauska kokemus, tarina
Opettaja-oppilassuhteen ylldpito
Itsensd tuominen ldhelle oppilaita
Asian tuominen oppilaita ldhelle
Opettajan inhimillisyyden esiintuonti

Samaistumiskohteen
tarjoaminen

Tunteiden ja mielipiteiden jakaminen
Palaute oppilaiden tekemisesta
Myonteinen ja kielteinen palaute

Palautteen antaminen

Seuraavassa analyysin vaiheessa sain kdyttooni oppituntien videoinnit eli

tutkimuksen varsinaisen aineiston (Nikula & Kaadntd 2011; Tainio 2007a). Vide-

oiden avulla pddsin ldhemmin tarkistamaan, mitd vuorovaikutuksessa tapahtuu

(Nikula & Kaanta 2011). Lisdksi pystyin tarkistamaan nekin vuorovaikutuksen

puolet, jotka litteraateissa eivat valttamattd nakyneet (Lilja 2011; Tainio 2007a),

kuten &dnet, eleet, katseen suunnat ja muut keholliset elementit (Nikula &

K&anta 2011). Koska keskustelunanalyysissd kaikki kielellinen ja ei-kielellinen

ilmaistu on merkityksellistd, tulee analysoimaansa tilannetta havainnoida vi-

deonauhalta, jotta olisi mahdollista ottaa huomioon seikat, joita ei tarkassakaan
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litteraatissa valttamattd ndy (Lilja 2011; Eskola & Suoranta 2008, 189). Katsoin
videoilta kohdat, joissa oli opettajan henkilokohtaista kerrontaa ja tarkistin, etta
olin ymmartadnyt tilanteet oikein. Valitsin myos jokaisesta funktiosta sitd parhai-
ten kuvaavan aineistoesimerkin, jonka litteroin mahdollisimman tarkasti (Ala-
suutari 2007, 168; Tainio 2007b). Joistakin funktioista valitsin useamman esi-
merkin, jos se toi jotain lisdtietoa funktion ymmaértdmiseen. Litteroin kerronta-
sekvenssit videoiden pohjalta keskustelunanalyyttisid litteraattimerkkeja kayt-
tden (ks. liite 1). Sen jdlkeen Kkirjoitin jokaisesta funktiosta sitd kuvaavan yleis-
kuvauksen ja analysoin aineistoesimerkit keskustelunanalyyttisesti.

Koska opettajien kerronta luokkahuonevuorovaikutuksessa on toiminta-
kokonaisuus, jossa nikyy myos oppilaiden aktiivinen osallistuminen (Routa-
rinne 1998), tarkastelin kerrontasekvenssejd myds siitd ndkokulmasta, miten
oppilaat reagoivat ja vastasivat opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan. Aluksi
tarkastelin oppilaiden responsseja siitd ndkokulmasta, johtaako tietty opettajan
kerronnan funktio oppilaan tietynlaiseen vastaukseen. Tallaista yhteyttd ei kui-
tenkaan 16ytynyt aineistosta, vaan opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan vas-
taaminen vaihteli tilannesidonnaisesti. Taman jdlkeen luin kerrontasekvenssit
ldpi uudelleen ja tummensin niistd opettajan kerronnan jilkeiset oppilaan vas-
taukset ja reaktiot. Joissakin sekvensseissd esiintyi useampia oppilaan respons-
sitapoja, mutta madrittelin oppilaan responssit ryhmiin sen vastaustyypin mu-
kaan, joka oli hallitseva ja opettajan kerronnan kannalta merkittdviin. Tdstd ana-
lyysistd jdi pois kaksi kerrontasekvenssid, silld niissd opettajan kerronta keskey-
tyi niin, ettei oppilaalla ollut mahdollisuutta reagoida opettajan kerrontaan.
Madriteltydni kunkin oppilaan responssitavan, yhdistin samankaltaiset res-
ponssit yhteen ja tein niistd kokoelmia, jotka nimesin ryhmaén kaikkia vastaus-
tyyppejd kuvaavalla termilld. Taulukossa 2 ndkyy oppilaiden eri vastaustyyp-
pien muodostuminen. Aineistosta muodostui lopulta neljd erilaista oppilaiden
responssitapaa opettajan henkilokohtaiselle kerronnalle: opettajan kerronnan

edistdiminen, yhdessd kertominen, oppilaan oma kerronta ja minimipalaute.
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TAULUKKO 2. Oppilaan responssitapojen muodostuminen

Oppilaan reaktio opettajan Oppilaan responssit
kerronnalle

Aiheeseen liittyva kommentti tai kysymys Opettajan kerronnan
Kommentointi edistdminen

Kerronnan edistaminen, halu lisidtd kerrontaa
Lisdtiedon kysyminen

Kerronnan eteenpdin vienti liittymallda mukaan | Yhdessa kertominen
kerrontaan

Kertojana yhdessa opettajan kanssa
Oppilas aktiivisesti mukana kerronnassa
Tutut aiheet ja kokemukset,

yhteiset kokemukset

Mukana kerronnassa omalla kerronnalla Oppilaan oma kerronta
Mielipide

Oppilaan argumentti

Oppilaan oma kokemus aiheesta
Nopea reaktio Minimipalaute
Tunneilmaus
Lyhyt kommentti
Nauru
Dialogipartikkeli

Vastaustyyppien muodostamisen jdlkeen valitsin jokaisesta ryhmasta sitd
parhaiten kuvaavan aineistoesimerkin, josta varsinainen keskustelunanalyysi
suoritettiin. Myos ndmd aineistoesimerkit tarkastin videolta ja litteroin tarkasti
keskustelunanalyyttisid litterointimerkkejd (Liite 1) kdyttden. Sen jdlkeen kirjoi-
tin jokaisesta responssitavasta yleiskuvauksen ja analysoin aineistoesimerkit
keskustelunanalyyttisesti. Kuvioon 1 on tiivistetty tutkimuksen aineiston ana-

lyysin eteneminen kokonaisuutena.
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.. Kerrontasekvenssit Tutkimuskysymykset
Aineiston luku aineistosta tarkentuu
|
\V/
Keskeinen tehtidvi Kerronnan Aineistoesimerkkien
kerronnalle funktiot valinta
|
\V/
Litteraattien Analyysit Opettajan
. JJ, kerrontaan
tarkentaminen funktioista .
vastaaminen
|
\V/
Oppilaiden Aineistoesimerkkien Responssitapojen
responssitavat valinta ja litterointi analyysi

KUVIO 1. Aineiston analyysin eteneminen

4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tehtdviani tutkimusta tehdessd on ollut raportoida mahdollisimman tarkasti ja
totuudenmukaisesti kaikki tutkimuksen vaiheet ja tulokset sekd tuoda esille
my0s tutkimuksen mahdolliset puutteet (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 26,
214; Tuomi & Sarajdrvi 2004, 87, 138; Eskola & Suoranta 2008, 213, 249). Tutki-
muksen uskottavuuden kannalta on tdrkedd, onko analyysi ja aineistosta tehdyt
tulkinnat perusteltuja ja luotettavia (Kalaja, Alanen & Dufva 2011; Long & God-
frey 2004; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2003, 215). Koska aineisto oli tallennet-
tuna sekd videoilla ettd litteraateissa, oli minun mahdollista palata vuorovaiku-
tustilanteisiin niin usein kuin halusin (Heritage 1996, 233; Lilja 2011; Eskola &
Suoranta 2008, 213). T4lloin pddsin ndkemddn vuorovaikutuksen ja analyysin
kannalta tarkeét asiat (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001) ja siten kaikki
analyysissd tehdyt havainnot voi perustella kontekstisidonnaisesti vuorovaiku-

tuksen yksityiskohtien avulla (Lilja 2011).
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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli saada mahdollisimman tarkka ku-
vaus opettajan henkilokohtaisesta kerronnasta sekéd siihen vastaamisesta (Lilja
2011; Long & Godfrey 2004: Tuomi & Sarajdrvi 2004, 27) ja siksi yleistyksien
tekeminen ei ole tavoitteena (Kalaja, Alanen & Dufva 2011; Eskola & Suoranta
2008, 211-212). Koska kyseessd oli kuitenkin autenttinen luokkahuonetilanne,
voi tulokset siirtdd myds muihin opetuskonteksteihin, koska pedagogisissa kay-
tanteissd on usein yhteisid piirteitd (Nikula & K&anta 2011; Tainio 2007a). Opet-
tajan kerronnan funktioita ja oppilaan eri vastaustyyppejd voi siten vertailla
opettajan luokkahuoneessa esiintyvaan henkilokohtaiseen kerrontaan.

En ollut itse kerddmadssd tutkimusaineistoa, joten minun tuli kayttdd aikaa
aineistoon tutustumiseen enemman kuin silloin, jos olisin ollut itse mukana ke-
radmaéssd sitd. Toisaalta minulla ei timdn vuoksi ollut ennakko-oletuksia aineis-
tosta ja pystyin siten ldhestyméddn aineistoa aineistoldhtdisesti (Tuomi & Sara-
jarvi 2004). Autenttinen aineisto myds mahdollisti sen, etteivit tutkimuskysy-
mykseni vaikuttaneet aineiston kerddamiseen ja siten tutkimusten tuloksiin (Lilja
2011; Heritage 1996, 233).

Koska en itse tehnyt alkuperdisid litteraatteja, oli minun hyva tarkistaa ja
tarkentaa niitd videoita katsomalla (Lilja 2011; Tainio 2007a). Litteraatin teke-
minen on kuitenkin valintojen tekemistd ja havainnoija vaikuttaa sithen, mitd
huomioi (Lilja 2011). Siksi minultakin on voinut jaddd huomaamatta jokin vuo-
rovaikutuksen puoli, jonka toinen tutkija olisi mahdollisesti huomannut. Tut-
kimuksessani on ndkyvilld tarkasti litteroimani aineistoesimerkit, joista keskus-
telunanalyysi tehtiin. Niiden avulla myos lukija pystyy arvioimaan analyysin
paikkansapitavyyttd (Nikula & Kadntd 2011; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana
2001; Lilja 2011; Tainio 2007b). Keskustelunanalyysi ei ollut itselleni tuttu ana-
lyysimenetelm& ennen taman tutkimuksen tekemistd ja se on voinut vaikuttaa
tutkimuksen uskottavuuteen, silld aloittavien keskustelunanalyytikoiden voi
olla aluksi vaikea irrottautua omista ennakkokésityksistdan ja tulkinnoistaan
(Tainio 2007a).

Oma taustani ja kokemukseni kasvatusalalla on voinut vaikuttaa teke-

maédni analyysiin niin myonteisesti kuin kielteisestikin (Patton 2002, 566). Tut-
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kimusta tehdessd olen pyrkinyt ammatilliseen neutraalisuuteen (Perdkyld 1998;
Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2003, 135; Long & Godfrey 2004), mutta oma taus-
ta ja vaikuttavuus tutkimuksen tekemisessd on otettava huomioon ja tuotava
esille (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2003, 135; Patton 2002, 568; Eskola & Suo-
ranta 2008, 210). Erityisopetus on minulle opetusympaéristona tuttu, silld valmis-
tun pian varhaiserityisopettajaksi. Tyo- ja harjoittelukokemukseni on kuitenkin
pddasiassa varhaiserityisopetuksen puolelta, eikd minulla ole juuri kokemusta
yldkoulun erityisopetuksesta. Oma kokemukseni opettajuudesta on kuitenkin
helpottanut analyysin ja tulkintojen tekemistd, silléd erilaisten tilanteiden tunnis-
taminen ja ymmaértdminen on helpompaa, kun kuuluu samaan kulttuuriin ja

yhteisoon (Hakulinen 1998).

4.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimusta tehdessd on prosessin alusta ldhtien otettava huomioon eettiset ky-
symykset, silld kaikki tutkimuksessa tehdyt ratkaisut ovat eettisid valintoja
(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 23; Tuomi & Sarajdrvi 2004, 125). Uskotta-
vuus ja eettiset ratkaisut kulkevat yhdessd ja tutkimusta ohjaa hyvin tieteellisen
kadytannon periaatteet (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 129, 126). Lisdksi noudatin tut-
kimuksessani tiedeyhteison yleisid toimintatapoja eli rehellisyyttd, huolellisuut-
ta ja tarkkuutta tutkimuksen tekemisessd, tulosten tallentamisessa sekéd tutki-
muksen arvioinnissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012; Tuomi & Sara-
jarvi 2004, 130). Tutkijana minulla my6s toimi tutkimuksen tekemisen taustalla
kolme perusvelvollisuutta: velvollisuus tuottaa luotettavaa tietoa tutkittavasta
aiheesta, ylldpitdd tieteellistd keskustelua sekd kunnioittaa tutkittavien oikeuk-
sia (Mikeld 2005).

Tutkimusta tehdessd tdrkedd on, ettd tutkimuksesta ei ole haittaa siihen
osallistujille (Eskola & Suoranta 1996, 57; Alasuutari 2005). Tassa tutkimuksessa
oli kyseessd luonnollinen autenttinen luokkahuonetilanne, joka olisi olemassa
myos ilman tutkimusta (Nikula & Ké&anta 2011; Lilja 2011). Autenttisten tilan-

teiden eli aitojen oppituntien kuvaaminen on huomaamaton tapa ja téllsin tar-
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koituksena on, ettei tunnin kulkua héiritd (Lilja 2011). Padasiassa kuvaamisesta
ei ndyttanyt olevan hdiriotd oppituntien kulkuun ja siten materiaali oli mahdol-
lisimman autenttista. Kuitenkin videoissa nédkyi oppilaiden ja opettajan ajoittain
vilkuilevan kameraa, puhuvan kameraan pdin tai keskustelevan kuvaajan kans-
sa. Opettajakin keskusteli vililld kuvaajan kanssa ja ndytti osoittavan joitakin
sanoja suoraan kuvaajalle. Muutama oppilas sanoi muutaman oppitunnin alus-
sa kuvauksen vaivaavan hdntd, mutta pddasiassa kuvaamisesta ei kuitenkaan
ndyttanyt olevan haittaa opetuksen kulkuun.

Ihmistutkimuksen yksi péddperiaatteista on, ettd tutkimusta ei tehdd salaa
eikd vastoin tutkittavien tahtoa (Méakeld 2005). Tutkimusluvat oli hankittu kir-
jallisena tai sahkopostilla opettajilta, oppilailta ja vanhemmilta (Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta 2012; Kalaja, Alanen & Dufva 2011). Yhdelld oppilaista ei
ollut tutkimuslupaa, joten han istui luokassa niin, ettei hantd nakynyt kameras-
sa ja litteraateissa hdnen puheensa oli jdtetty litteroimatta. Lisdksi tehtdvanani
oli suojella tutkimukseen osallistujien henkilollisyyttd ja yksityisyyttd (Nikula &
K&anta 2011) eli pitdd huolta tutkimukseen osallistuvien anonymiteetistd (Ma-
keld 2005; Patton 2002, 408; Eskola & Suoranta 1996). Litteraateista oli muutettu
valmiiksi opettajien ja oppilaiden sekd koulujen nimet sekd muut tiedot, joiden
perusteella keskustelijat tai kyseessa olleet paikat voisi tunnistaa (Lilja 201; Ala-
suutari 2005; Kalaja, Alanen & Dufva 2011; Nikula & Kaantd 2011). Tutkimuk-
sen eettisyyteen vaikuttaa myos se, ettei kukaan ulkopuolinen péése aineistoon
kasiksi (Nikula & Kadantd 2011; Holmila 2005). Tutkimusta tehdessd pidinkin
tarkasti huolta siitd, ettei kukaan ulkopuolinen péadse aineistoon kasiksi ja havi-
tin hallussani olevan aineiston tutkimuksen tekemisen jdilkeen (Mdkeld 2005;
Patton 2002, 408; Holmila 2005).

Lisdksi tutkimusta tehdessd minun tuli kiinnittid huomiota siithen, millais-
ta kieltda kaytan tutkittavista (Patton 2002, 408). Kirjoittaessani olen pyrkinyt
kirjoittamaan opettajista ja oppilaista mahdollisimman objektiivisesti ja varsin-
kin tuloksia kirjoittaessani olen analysoinut ainoastaan siitd, mitd havaitsen

vuorovaikutuksessa ja jattanyt ylimddrdisen oman tulkinnan pois.



5 TULOKSET

5.1 Opettajan henkilokohtaisen kerronnan funktiot

Opettajan henkilokohtainen kerronta voi ldhted liikkeelle joko opettajan tai op-
pilaan aloitteesta. Opettajan omasta aloitteesta ldhteva kerronta on sidottu suo-
raan opetettavaan aiheeseen, jolloin opettaja jatkaa opetettavan aiheen kaisitte-
lyd omalla kokemuksella tai mielipiteelld. Sen sijaan oppilaan aloitteesta liik-
keelle ldhtevad kerronta alkaa oppilaan kysymyksestd tai kommentista. Osa
opettajan henkilokohtaisesta kerronnasta liittyy suoraan opettajaan itseenss ja
osa kerronnasta kokemuksiin, jotka ovat tapahtuneet jollekin muulle. Jalkim-
mdisessd tapauksessa opettaja on ollut kuitenkin itse ldsnd tilanteessa tai kuul-
lut kokemuksesta suoraan sen tekijalta.

Opettajan henkilokohtaisen kerronnan funktioilla tarkoitetaan niitd tehta-
vid, joita opettajan kerronnalle muodostuu luokkahuonetilanteissa oppitunneil-
la. Opettajan kerronnalle muodostui aineistossa kuusi funktiota: opetettavan
aiheen havainnollistaminen, kasitteen konkretisointi, argumentointi, kuulumis-
ten vaihtaminen, samaistumiskohteen tarjoaminen ja palautteen antaminen.
Kuviossa 2 esitetddn kerronnan funktioiden mééarallinen esiintyminen aineistos-

Ssa.

Opetettavan aiheen havainnollistaminen

Kasitteen konkretisointi

Kuulumisten vaihtaminen

Samaistumiskohteen tarjoaminen

|
I

Argumentointi  IEEEE
|
|
I

Palautteen antaminen

KUVIO 2. Opettajan henkilokohtaisen kerronnan funktiot
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5.1.1 Opetettavan aiheen havainnollistaminen

Opettajan henkilokohtaisen kerronnan funktioksi muodostuu havainnollista-
minen silloin, kun opettaja kertoo opetettavaan aiheeseen liittyvan esimerkin
omasta eldmastddn selittimddn opetettavaa aihetta. T4dlloin opettaja kuvaa tyy-
pillisesti aluksi tosiasioita opetettavasta aiheesta ja kertoo sen jdlkeen aiheeseen
liittyvan omakohtaisen kokemuksen.

Esimerkissd 1 biologian oppitunnin aiheena on ihmisen anatomia, ja tun-
nilla kdsitellidn muun muassa silmdn ja korvan rakennetta. Opettaja nayttaa
oppilaille muutaman minuutin mittaisen videon silméstd, minka jalkeen oppi-
laat lukevat vuorotellen ddneen oppikirjan tekstid. Tekstin lukemisen jdlkeen
opettaja ja oppilaat tarkastelevat kirjan kuvia ja keskustelevat aiheesta. Seuraa-
vassa esimerkissd keskustelun aiheena on silmdn puhkeaminen ja lasisilma.
Opettaja kertoo omasta opettajastaan, jolla oli lasisilma ja kayttdd tatd kokemus-

taan havainnollistamaan aihetta.

Esimerkki 1. Biologian tunti, Helmildn koulu

01 ope: et jos(.)silma tavallaan niinku-

02 Mika: =puhkee

03 ope: =puhkee tai joudutaan ottamaan pois ni se on

04 sellanen(l.2) pallo et jos ihmisella on

05 lasisilmd ni se on semmone >pydrea pallo< joka

06 ° lumpsautetaan tuonne °

07 ((nayttda samalla kadella silman kokoa))

08 Laura: [no hyi]

09 ope: [silman kohdalle]

10 Mika: [no jonka] voi sitte ottaa vaikka itse

11 pois

12 ope: kylla. mulla oli semmone opettaja

13 muistaakseni jolla oli [lasisilmid]

14 Mika: [joka vaa] otti sen irti
15 ope: meilla oli sit aina vaha ongelma ku me ei tiie-
16 me ei oikein tiedetty et kumpi sen >lasisilma<

17 kun se pikkase katto aina eri suuntaan. ni >sit
18 ku se< katto tdllai ni ei koskaa tienny

19 kattookse mua vai kattookse suoraan ni meita

20 aina @hamds@ se. ((katsoo hymyillen oppilaita))

21 (1.3) mut hyva ettad semmonenki on kehitetty et
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22 jos silma puhkee ni on sitte

23 Mika: nii [eil tartte pitda sita nai-]

24 ((laittaa kaden silmén paalle))

25 ope: [tolnen vaihtoehto on laittaa] nii toinen
26 vaihtoehto on laittaa lappu

27 Miika: Siis tnakeeks sillav

28 ope: E:i ei ((pudistaa paata))

Opettaja on juuri kertonut oppilaille, miltd silmé& nédyttdd ja havainnollista-
nut kddellddn osoittaen, minkd kokoinen silmd on. Han on jatkamassa vuoro-
aan, kun Mika tdydentdd sitd vilittomasti “puhkeaa”-verbilld (r.1-2). Opettaja
toistaa Mikan vuoron ja antaa tai-rinnastuskonjuktiota (VISK 2004, § 817) kayt-
tden vaihtoehdon Mikan vastaukselle: “tai joudutaan ottamaan pois” (r.3). Ta-
mén jdlkeen opettaja jatkaa vuoroaan kuvailemalla, millainen lasisilm& on ja
miten se toimii (r. 4-6). Rivilld 8 Laura kommentoi opettajan puhetta "no hyi”-
huudahduspartikkelilla osoittaen kielteistd tunnereaktiotaan opettajan kerto-
maa asiaa kohtaan (VISK 2004, § 856).

Opettajan omakohtainen kerronta ldhtee liikkeelle Mikan kommentista,
kuinka lasisilmédn ”voi sitte ottaa vaikka itse pois” (r. 10-11). Opettaja vastaa
Mikan kommenttiin ja aloittaa kerrontansa johdantosekvenssillda (Routarinne
1998): “kylla mulla oli semmone opettaja muistaakseni, jolla oli lasisilma” (r.
12). “Mulla”-genetiivi osoittaa opettajan kertovan henkilokohtaisesta kokemuk-
sestaan, mutta “muistaakseni” osoittaa ettei hdn ihan varmasti muista tapah-
tumaa. Kerrontasekvenssin aloittaa modaalinen partikkeli “kylld”, joka vahvis-
taa opettajan kerronnan paikkansapitavyytta (VISK 2004, § 1385) ja kerronnan
aloitusta, jolloin oppilaat kiinnittdvat katseensa opettajaan. Mika toistaa kom-
menttinsa lasisilmdn pois ottamisesta mutta liittdd vuoron opettajan kertomuk-
seen imperfekti-muodossa “joka vaan otti sen irti” (r. 14) antaen opettajalle
mahdollisuuden jatkaa kerrontaansa. Mikan vuoron voi ajatella kutsuvan opet-
tajaa kerronnan jatkamiseen, silld hidn ylldapitdd opettajan kerrontaa kommentil-

laan (Routarinne 1998).
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Opettaja jatkaa kerrontaansa varsinaisessa kerrontasekvenssissd ja kertoo
tarkemmin riveilld 15-20 opettajastaan ja kokemuksestaan. Han aloittaa sek-
venssin tekemdlld kokemuksesta yhteisen “meilld”-persoonapronominin gene-
tiivin monikolla ja osoittaa ndin, ettd kokemus on jaettu hdnen ja muiden silloin
paikalla olleiden oppilaiden kanssa. Tamén jdlkeen opettaja kertoo siitd, kuinka
heilld oli ongelmia, koska he eivit tienneet kumpi silmé oli lasisilma, silld opet-
taja katsoi aina vdhdn eri suuntaan. Opettaja osoittaa puheenvuorollaan, ettd
lasisilmé voi olla vaikea erottaa tavallisesta silméstd. Opettaja merkitsee henki-
lokohtaisen muistelunsa hauskaksi, silld hdn katsoo kerronnan jdlkeen hymyil-
len oppilaita. Kerronnan péaétyttyd opettaja pitdd pienen tauon ja toteaa “mut
hyvad ettd on semmonenki kehitetty” (r. 21). "Mutta”-rinnastuskonjunktiolla
(VISK 2004, § 817) opettaja esittdd kerronnasta poiketen mielipiteeseensd ja ar-
gumentoi lasisilmédn hyodyllisyyttd, vaikka oman kokemuksensa mukaan ha-
nelld olikin vaikeuksia ymmartdd opettajan katseen suuntaa. Mika jatkaa opet-
tajan argumentointia laittaen kdden silmén pdille ja todeten “ei tartte pitdd sitd
ndi” (r. 23). Tahdn opettaja esittdd lapun laittamisen silmén péille olevan toisek-
si vaihtoehdoksi lasisilmille (r. 25-26). Opettaja osoittaa “niin”-
dialogipartikkelilla Mikan olevan oikeassa ja vahvistaa ymmartaneensa Mikan
vastauksen (VISK 2004, § 798).

Edellisessd esimerkissd 1 opettaja kertoi henkilokohtaisen kokemuksen
konkreettiseen aiheeseen liittyen. Havainnollistaessaan opetettavaa aihetta
opettaja voi kuitenkin kertoa kokemuksiaan myos abstraktimmasta asiasta, ku-
ten ajasta. Esimerkissd 2 opettaja havainnollistaa henkilokohtaisella kerronnal-
laan aikaa, jolloin Kekkonen valittiin presidentiksi. Opettaja sitoo historian ta-
pahtumat omaan eldmddnsd todeten, ettd asiat tapahtuivat opettajan ollessa
noin oppilaiden ikdinen. Historian oppitunnin aiheena on Suomen historia ja
keskustelun aiheena ovat presidentinvaalit. Opettaja seisoo luokan edessd tau-

lun luona ja kirjoittaa vélilld oppilaiden vastauksia taululle.
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Esimerkki 2. Historian tunti, Lumikosken koulu

01 Ope: eli tama Olavi- Olavi Honka
02 [saikahti]

03 Veeti: [(--)]

04 Heidi: [Urho Kaleva]

05 Ope: sitd- sitd tuota Neuvostoliiton uhkavaatimusta

06 @niin@ paljon >tosiaan< ettd han jattayty po:is
07 siitda kok-koko kisasta(.) ja Kekkonen valittiin
08 (2.2) ((Opettaja kirjoittaa taululle ja kaantyy
09 oppilaita kohti))nii:hi aikoihi ku minad olin

10 teidéan ikane ja nuorempi [ja tallai]

11 Heidi: [pikkunen]

12 Ope: nii oikeestaa Kekkonen tarkotti samaa ku

13 <presidentti> (.) Jja presidentti tarkotti samaa
14 ku |Kekkonen (0.5) £tuntu kummalta kun ei enaa

15 Kekkonen ollukkaan presidenttif (3.0) kukas

16 tuli muuten Kekkosen jalkeen presidentiksi?

Opettaja esittelee ennen kerrontasekvenssiddn presidentinvaalien kulkua.
Hén kertoo siitd, kuinka Olavi Honka sdikdhti Neuvostoliiton uhkavaatimusta
ja jattdaytyi vaaleista, jolloin Kekkonen valittiin presidentiksi (r. 1-7). Lyhyen
tauon jdlkeen opettaja kirjoittaa taululle ja kertoo oppilaisiin pdin kddntyen ndi-
den presidentinvaalien olleen “niihin aikoihin kun olin teiddn ikédne ja nuorem-
pi ja tdllai” (r. 9-10). Vuoro toimii johdatteluna opettajan seuraavalle kerronta-
sekvenssille (Routarinne 1998). Heidi kommentoi opettajan puheenvuoron paal-
le opettajan olleen ”“pikkunen” (r. 11), mihin opettaja jdttad kuitenkin reagoi-
matta. Han jatkaa kerrontaansa kertoen, kuinka ”oikeastaan” niihin aikoihin
Kekkonen ja presidentti tarkoittivat hanelle samaa asiaa (r. 12-14).

Opettaja lopettaa kerrontasekvenssinsd jdlleen hymyillen todeten, ettd
presidentin vaihtuminen tuntui kummalliselta (r. 14-15). Han paattdad kerronta-
sekvenssinsi ja jatkaa oppitunnin aiheen késittelyd kysymalla oppilailta “kukas
tuli muuten Kekkosen jdlkeen presidentiksi” (r. 15-16). Opettaja liittdd kysy-
myksensd “muuten”-lausumapartikkelilla (VISK 2004, § 810) keskusteltavaan
aiheeseen ja osoittaa, ettd keskustellaan yhd samasta aiheesta vaikka kokemuk-

sen kertominen loppuikin.
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5.1.2 Kisitteen konkretisointi

Opettaja kdyttdd omien kokemustensa kertomista myos késitteiden maarittami-
sen ja selittdimisen tukena. Késitteen konkretisointi muodostuu kerronnan funk-
tioksi, kun opettaja kertoo kokemuksia omasta eldmaéstdan selkiyttddkseen ja
helpottaakseen kasitteiden ymmartamistd. Késitteet, joita opettaja selittdd hen-
kilokohtaisella kokemuksellaan voivat olla konkreettisia tai abstrakteja, kuten
adjektiivi “huomionhakuinen” (Aidinkielen tunti, Helmildn koulu).
Seuraavassa esimerkissd 3 opettajan henkilokohtainen kerronta tapahtuu
dgidinkielen tunnilla, jolla késitellddn eri sanoja ja niiden merkityksid. Opettaja
istuu rullatuolilla oppilaiden edessé ja heijastaa tietokoneen kautta taululle sa-
noja. Oppilaiden tehtdvdnd on kertoa sanan sanaluokka, madritelld se sekd kek-
sid sanalle synonyymi. Esimerkissd 3 opettaja selittdd omalla kokemuksellaan

késitettd “hellyydenkiped”.

Esimerkki 3. Aidinkielen tunti, Helmilin koulu

01 ope: >sd sanot et< joku on @niin hellyydenkipea@ (.)
02 <mita se tarkottaa?> ((katsoo Jania))

03 Jani: he femmaa tiiaf

04 ope: =no mietis meiddn Taistoo. ((opettajan koira))
05 (1.5) millanen se on ku se on |kamalan

06 hellyydenkipea.

07 Mika: se haluu (huomiota

08 ope: no mi-[mitads meiadn Taisto tekee]

09 Laura: [pelkéastadan ite haluaa]

10 ope: mitd meian Taisto tekee aina ku ma oon kertonu.
11 Miika: ° seuraa ° ((Jani nauraa taustalla))

12 ope: se:uraa joo. ((katsoo alas)) =@mitas muuta se
13 tekee? @se ei tyydy siihe et se vaan @se:uraad
14 Laura: sit tulee sun sylii:n

15 ((oppilaiden naurua taustalla))

16 ope: joo se tunkee. se puskee nendll&ddn mun kattaki
17 nii et se paasee niinku oikeeseen asentoon .ja
18 (.) jos en mdi huomaa ni se tulee tinne mun

19 niskaan @oikeen vaan@ ((opettaja nayttda kasilla
20 koiran liikkeitd samalla, kun kertoo))

21 [@koira@]

22 Laura: [se rupee sun hiuksia leikittéaan]
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23 ope: =koira tulee niskaan, @joo iha:n pontto@ (.)

24 siis >taysin hellyydenkipea.< (.) mikad muu sana
25 siinad vois olla. ((oppilaat nauravat taustalla))
26 ((oveen koputetaan ja kaikki katsovat ovelle))

Ennen kerrontaansa opettaja kysyy Janilta, mitd tarkoittaa adjektiivi “hel-
lyydenkiped”. Tdhdn Jani vastaa hymyillen “emmaa tiid” (r. 3). Opettaja vastaa
valittomaésti Janin vuoroon johdattelemalla oppilaita keskusteluun koirastaan
“no mietis meiddn Taistoo”-kehotuksella (r. 4). T4dlld hdan kutsuu oppilasta mu-
kaan kerrontaan (Silverman 1998, 157). Koira on ilmeisesti oppilaille tuttu, silld
opettaja puhuu koirastaan vain nimeltd ja olisi todennékdisesti antanut jotakin
pohjatietoa koirastaan, jos aihe ei olisi oppilaille tuttu (Seppanen 1998b). Lis&ksi
rivilld 10 selvidd, ettd opettaja on puhunut koirastaan aiemminkin, minkd han
osoittaa sanomalla: “aina ku mé& oon kertonu”. Temporaalinen adverbi “aina”
(VISK 2004, § 826) osoittaa kerronnan toistumista ja lisdksi opettaja puhuu im-
perfektissd viitaten menneeseen tapahtumaan.

Opettajan kerrontasekvenssi etenee opettajan ottaessa kysymysten avulla
oppilaat mukaan kerrontaan. Kysymysten avulla opettaja pyrkii saamaan oppi-
lailta mé&aritelman ”hellyydenkiped”-adjektiiville. Mikan vastattua koiran ha-
luavan huomiota (r. 7) opettajan kysymykseen siitd, millainen opettajan koira
on ollessaan hellyydenkiped, opettaja tekee tarkentavan kysymyksen “no mités
meidn Taisto tekee” (r. 8). Lisdksi hédn toistaa kysymyksensi ja lisdd siihen vih-
jeen “aina ku m&a oon kertonu” (r. 10). Tahan Miika vastaa ympdéristod hiljai-
semmalla ddnelld “seuraa” (r. 11), minkd opettaja vahvistaa “joo”-
dialogipartikkelilla ja toistamalla Miikan vastauksen (r. 12). Opettaja kuitenkin
jatkaa asian lapikdyntid vield tarkentavalla kysymykselld “mitd muuta se tekee”
(r. 12-13), mihin Laura vastaa, ettd koira “tulee sit sun syliin” (r. 14). Muut op-
pilaat nauravat taustalla ja opettaja toteaa Lauran olevan oikeassa samanmieli-
syyttd osoittavalla joo-dialogipartikkelilla (VISK 2004, § 1213).

Rivilld 16 opettaja aloittaa varsinaisen kerrontasekvenssinsd kertoen koi-

rastaan ja siitd, mitd se tekee halutessaan huomiota. Samalla hdn nayttdad kasil-
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ladn, miten koira liikkuu ja tulee hdnen syliinsa ja niskaansa. Laura on mukana
kerronnassa ja kommentoi opettajan sekvenssin pdille, miten koira "rupee sun
hiuksia leikittddn” (r. 22). Opettaja jatkaa vield kerrontaansa siitd, kuinka koira
tulee niskaan ja on siksi “ihan pontt6 siis tdysin hellyydenkiped” (r. 23-24).
”Giis”- konnektiivillda (VISK 2004, § 1132) opettaja osoittaa koiran kadytoksen
olevan hellyydenkipedd. Oppilaat nauravat opettajan kerronnan taustalla koko
sekvenssin ajan osoittaen kuuntelevansa kerrontaa (Sacks, Schegloff & Jefferson
1974) ja osoittavat ndin kerronnan olevan heiddan mielestddn hauskaa. Lopuksi
opettaja pdattdd kerrontansa kysymalld synonyymid sanalle hellyydenkiped (r.
24-25). Keskustelu kuitenkin padittyy, kun oveen koputetaan ja opettaja ja oppi-
laat kdantyvét ovelle. Tunnin jatkuttua opettaja siirtyy jo seuraavaan sanaan.
Opettajan kerronnan tarkoituksena oli selittdd kasitettd “huomionhakuinen”.
Opettajan kerronnan kautta oppilaat voivat yhdistdd didinkielen késitteen to-

sielaméan esimerkkiin ja ymmartaa siten kdsitteen merkityksen.
5.1.3 Argumentointi

Kun opettajan itsestd kertomisen funktiona on argumentointi, opettaja peruste-
lee omalla mielipiteellddn tai kokemuksellaan opetettavaa aihetta, esilld olevaa
kysymystd tai vditettd. Opettaja kertoo kokemuksistaan myos yleisen mielipi-
teen vahvistamiseksi, kuten seuraavassa esimerkissd hdan kertoo mielipiteensa
tupakan haitallisuuden korostamiseksi. Esimerkissd 4 on meneilldédn terveystie-
don tunti, jolla oppilaat kirjoittavat opettajan johdolla vihkoon tupakkaan liit-
tyvid asioita. Opettaja seisoo taulun vieressd ja kirjoittaa keskeisid késitteitd tau-

lulle opetuksen edetessa.

Esimerkki 4. Terveystiedon tunti, Lumikosken koulu

01 Ope: Passiivinen tupakanpoltto vo:1i aiheuttaa. (.)
02 >ja aiheuttaaki< semmosia tikavia treaktioita
03 niille, jotka ovat >allergisia tupakansavulle.<
04 eli. eli si:lmista voi ruveta tulemaan tu:ota

05 (.) vesi ja mina itse asiassa
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06 [en oikein]

07 Heidi: [Ja minad oon allerginen]

08 Ope: tupakansavusta valita kylla ;yhtddn niin etta.
09 ett tulee jasielld itse asiassa teilléa

10 kirjassaki: on muuten (0.5) muuten vahan

11 vai- vahéan kerrottu sitten siita etta

12 minkdlainen se oikein on

Opettaja kertoo passiivisen tupakanpolton aiheuttavan ”“semmosia ikdvid
reaktioita niille, jotka ovat allergisia tupakansavulle” (r. 2-3). Aluksi opettaja
ilmaisee lievemmin, ettd passiivinen tupakanpoltto ”voi aiheuttaa” reaktioita
(r.1) (VISK 2004, § 1562). Sen jdlkeen han kuitenkin nopeuttaa puhettaan ja tote-
aa voimakkaammin, ettd passiivinen tupakanpoltto todella “aiheuttaaki” reak-
tioita niille, jotka ovat allergisia tupakansavulle. Kerrottuaan, mitd tupakansavu
saattaa aiheuttaa opettaja sitoo oman mielipiteensd samaan vuoroon ja aloittaa
henkilokohtaisen kerrontansa. Han jakaa mielipiteensd yksikon ensimmadisessa
persoonassa, jolla hdn viittaa suoraan itseensd ja omaan mielipiteeseensa. Rivil-
14 5 alkava opettajan kerronta “mind itse asiassa en oikein” osoittaa hdnen kiel-
teisen mielipiteensd tupakansavusta, vaikka opettaja lieventddkin mielipidet-
tddn ”oikein”-sanalla.

Opettajan kerronta keskeytyy, kun Heidi lihtee mukaan kerrontaan ker-
tomalla opettajan puheenvuoron pddlle olevansa itse allerginen tupakansavulle
(r. 7). Heidin kerronta liittyy suoraan oppitunnin aiheeseen, mutta opettaja jét-
tdd kuitenkin sen huomioimatta ja lopettaa lauseensa rivilld 8 sanomalla, ettd
hén ei “tupakansavusta vilitd kylla yhtdan”. Opettaja korostaa mielipidettdan
kieltohakuisella partikkelilla “yhtdan” (VISK 2004, § 657) ja korostaa vield sanaa
lausumalla sen matalammalta kuin muun puheen. Oman mielipiteen jakamisen
jalkeen opettaja viittaa kirjan tekstiin, jossa “itse asiassa” (r. 9) on kerrottu tupa-
kansavusta ja sen haitallisuudesta. Opettaja ilmaisee télld puheenvuorolla, etta
kirjassa ollaan samaa mieltd hanen henkilokohtaisen mielipiteensd kanssa. Ndin
opettaja vahvistaa kirjan sanomaa omalla kokemuksellaan ja kirjan tieto puoles-

taan vahvistaa opettajan kokemuksia.
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Esimerkissd 5 opettaja puolestaan perustelee omalla kokemuksellaan ja
mielipiteellddn sitd, kuinka eldma voi olla hyvdd vammautumisesta huolimatta.
Tunnilla on keskusteltu siitd, miltd eri aistien menettdminen voisi tuntua ja
minkd aistin menettdminen olisi oppilaiden mielestd pahinta. Aluksi opettaja
selittdd kokemuksensa kautta kuuroutta ja sisdkorvaistutetta ja sen jdlkeen ar-
gumentoi kokemuksensa pohjalta elamédn mielekkyyden puolesta. Opettajan
kerronta ei kerro suoraan hdnestd itsestddn vaan siitd, mitd han on ndhnyt ja

kokenut ja kertoo sen pohjalta toisen ihmisen eldméstd argumenttinsa tueksi.

Esimerkki 5. Biologian tunti, Helmildn koulu

01 Jani: my6s paljon jos mina (0.6) kuuro ni sekin on
02 pahin [t1hédped]

03 ope: [se on] paha, Jani. mda en sano et se ei
04 oo paha mut et ei se ole maailmanloppu

05 Jani: on minun [mielesta]

06 Miika: [eel o0O]

07 ope: ei se ole tiaksaa kun

08 [ihmiset on selvinny niista asioista]

09 Mika: [(--)]

10 ope: sitten ku ma olin viittomakielen kurssilla ni
11 sielld oli yks mies joka oli kuuroutunu

12 @ai:ku:isena@ (0.8) ni sille oli laitettu se
13 implantti @muistaks&dd mikad se implantti on.Q@
14 Jani: en

15 ope: meil on tuolla [semmosial]

16 Mika: [sehan on semmonen]

17 ope: =se et laitetaan tanne kalloon tavallaan

18 semmonen (.) kuulolaitesysteemi, ettd kuurokin
19 <voil oppia sen implantin kautta sitten ku-

20 pikkasen kuulemaan ja puhumaan> ni, .hh kun se
21 osas ennestaan puhua se mies ni, vaik se oli
22 umpikuuro ku se irrotti sen (.) implantin tai
23 pisti implantin pois padl- se ei kuullu iyhtaan
24 mitda, (1.0) mutta kun se laitto sen ni se

25 kuulee sen avulla sen verran ja kun silla on se
26 ki:eli. se piti meille luennon. (0.4) se kuuro
27 ihminen [sielld&]

28 Miika: [oho]

29 ope: puhumalla. koska hdn muistaa miten puhutaan

30 (0.5) ja sen verran se implantti auttaa et héan
31 pitda niinku sita ylla, (.) jos han ottaa sen-

32 hdn ei haluu wvaikka kuunnella kotona lasten
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33 jakatysta ni Qpois paalta valilla >ni ei kuule
34 mittdan<@ ((oppilaat nauravat))

35 Miika: f£hmmmf

36 ope: se o0li- se teki siitad tosi hauskan se

37 [kerto]

38 Miika: [f£sais] muuten hyvin nukutuksf

39 ope: nii se kerto ti- niinku haus:kasti siita
40 asiasta, mut hanki on selvinny siita |ihan
41 @hi:enostia@

42 Mika: nukkuu ainaski aika [hyvin]

43 ope: [hmm]

Jani tuo esille mielipiteen siitd, kuinka hdnen mielestdan kuulon menet-
taminen olisi “pahin hdped” (r.1-2). Opettaja vahvistaa kuulon menettdmisen
olevan paha asia ja toistaa mielipidettdan korostaen, ettei kielld kuulon menet-
tamisen olevan paha mutta toteaa, ettd ”ei se ole maailmaloppu” (r. 3-4). Tahan
Jani jatkaa oman mielipiteensd esilletuontia todeten, ettd hdnen mielestddn se
olisi pahin, mihin Miika kommentoi péélle olevansa eri mieltd. Opettaja tuo
jdlleen mielipiteensd esille ja perustelee mielipidettddn, ettd “ihmiset on selvin-
ny niistd asioista” (r. 7-8). Tadtd voidaan pitdd opettajan kerronnan johdantosek-
venssind (Routarinne 1998), silld taman vuoron jdlkeen opettaja alkaa kertoa
henkilokohtaista kokemustaan.

Varsinaisessa kerrontasekvenssissd opettaja kertoo miehestd, jonka hdn
tapasi viittomakielen tunnilla ja joka oli kuuroutunut aikuisena (r. 10-12). Opet-
taja tuo myos esille oppilaille uuden asian, implantin. Mika osoittaa tietdvansa
asian aloittamalla selittamadn aihetta (r. 16), mutta paallekkdispuhunnan vuok-
si opettaja jatkaa késitteen selittdmistd. Téassd kerrontasekvenssissd esiintyy siis
myos késitteen selittamistd, silld opettaja kertoo kokemuksensa kautta riveilld
17-20 kuulolaitteen toiminnasta ja sen jdlkeen jatkaa oman kokemuksensa kaut-
ta argumentointiaan. Opettaja jatkaa kasitteen maédrittelyd kertomalla tapaa-
mastaan miehestd ja siitd, kuinka implantti toimi hénelld ja kuinka han kykeni
kuulovammastaan huolimatta pitimdan luennon viittomakielentunnilla (r. 20-
27). Mika osoittaa ihmetystddan ”oho”-interjektiolla (VISK 2004, § 856) opettajan

puheen pddlle (r. 28). Opettaja kuitenkin jatkaa kertomistaan ja tekee siitd haus-
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kan kuvaten, ettd jos kuuro mies ei halua “kuunnella kotona lasten jakatystd”,
hén voi ottaa implantin pois eikd kuule mitdan (r. 31-34). Opettaja sanoo lau-
seen lopun hymyillen ja oppilaat nauravat vastaukseksi. Miika tuottaa vas-
taukseksi hmm-interjektion hymyillen (r. 35). Opettaja hyvéksyy ja vahvistaa
oppilaiden naurureaktion hyvidksyttdvyyden todeten, ettd “se oli” todellakin
hauskaa, koska mies kertoi asiasta hauskasti (r. 36-37, 39). Miika toteaa hymyil-
len, ettd ”sais muuten hyvin nukutuksi” (r. 38). Opettaja vastaa tdhdn vuoroon
korostaen, ettd tarina oli hauska, koska mies oli itse kertonut kuuroudestaan
hauskasti.

Lopuksi opettaja siirtyy hauskasta tarinasta omaan alkuperdiseen argu-
menttiinsa ”“mutta”-rinnastuskonjunktion (VISK 2004, § 817) avulla ja peruste-
lee sitd siten, ettd kerrotun kokemuksen mies oli “selvinny” tilanteesta “ihan
hienosti” (r. 40-41) ja siksi aistin menettdminen ei ole niin paha kuin voi luulla.
Opettajan kerrontasekvenssi paattyy Mikan kommenttiin, joka toistaa ajatuksen
siitd, ettd tdimd mies nukkuu varmasti hyvin. Tamdn opettaja vastaa hyviksy-
vasti hmme-interjektiolla (VISK 2004, § 856). Opettaja siis jakoi mielipiteitdan
kerrontasekvenssinsd alussa, mitd hdn perusteli omalla kokemuksellaan. Lo-
puksi opettaja vield toisti argumenttinsa, ettd kuuroudesta huolimatta eldma
voi olla mielekdstd ja tdssd vuorossa opettaja ikddn kuin kokosi kertomisensa

lopuksi yhteen ja teki siitd yhteenvedon.
5.1.4 Kuulumisten vaihtaminen

Opettajan omakohtaisen kerronnan funktiona toimii kuulumisten vaihtaminen
silloin, kun opettaja jakaa pdivittdisid kuulumisiaan tai kokemuksiaan oppilai-
den kanssa. Kuulumisten vaihtaminen on kyseessd myos silloin, kun opettaja
kertoo vapaa-ajan tekemisistddn, kuten harrastuksistaan tai siitd, mitd on tehnyt
lahiaikoina. Téllainen kerronta ldhtee yleensd oppilaan kysymyksestd, johon

opettaja vastaa jatkaen sen jdlkeen oppitunnin aiheen kasittelya.
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Seuraavassa esimerkissd 6 on kyseessd oppitunnin alussa esiintyvd kuu-
lumisten vaihtaminen, mihin liittyy myos opettajan omakohtaista kerrontaa.
Opettaja seisoo luokan edessd ja on aloittamassa terveystiedon tuntia. Opettaja
kysyy oppilaiden kuulumisia, johon oppilaat vastaavat. Samalla opettaja kertoo

omista kuulumisistaan ja tulevista tekemisistdan.

Esimerkki 6. Terveystiedon tunti, Lumikosken koulu

01 Ope: NO niin (.) mitenkds teilld on |p&ivd menny.
02 Tero: hyvin
03 Heidi: iha hyvin

04 Ope: iha:n mukavasti.

05 Veeti: =Maija lahti kesken tunnin johonki ladakarille

06 >tai johonki sellaseen<

07 Ope: no niin, <ndinhdn tuo- (.) ndinhédn tuo oli.>

08 mutta ettd mind toivotan teille oikein semmosta
09 hyvédad paivanjatkoa <tka:ikille> en aio >ihan heti
10 lidhtee< pois, ldhen tuossa yhen jdldkeen sitten
11 taas (.) ndihin omiin (menoihin

12 Elias: =fmina [luulin ettd se nyt toivottaalf

13 Ope: [omiin- fomiin- omiinf] ((katsoo Eliasta))
14 Elias: [jo hyvaa paivan jatkoo]

15 Ope: [e:1 el.]

16 Elias: =ja 1ahtoo saman tien

17 Ope: [eli vield pietaan pietaan]

18 Elias: [ja jattaa meiat kitumaan tanne]

19 Ope: fkitumaanf ei: pietaanhan téassa

20 [vks— yks tunti vielad]

Ensimmadisen rivin “No niin”-dialogipartikkeliketju (r.1) keskeyttdd oppi-
laiden keskindisen keskustelun ja opettaja aloittaa varsinaisen oppitunnin
(VISK 2004, § 859). Sanomalla “no”-partikkelin voimakkaammalla d&dnelld hin
saa oppilaiden huomion ja katseen itseddn kohti. Kaksi oppilaista vastaa opetta-
jan kysymykseen kuulumisistaan (r. 2-3), minka jdlkeen opettaja toistaa oppi-
laiden vastaukset omin sanoin “ihan mukavasti” (r. 4). Veeti jatkaa kuulumisten
vaihtamista kertoen, ettd yksi oppilaista on ldhtenyt ladkériin ja opettaja vahvis-
taa Veetin kerronnan toteamalla, ettd “nédinhan tuo oli” (r. 7). Sen jdlkeen opet-

taja toivottaa oppilaille “oikein semmosta hyvéaa pdivin jatkoa” ja kertoo oman
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pdivdnsd jatkosta. Opettaja ilmaisee, ettd hdn aikoo ldhted “omiin menoihin” ja
korostaa menoihin-sanaa lausumalla sen muuta puhetta matalammalta (r. 11).
Kyseessd on todenndkoisesti useammin tapahtuva toiminta, silld opettaja kayt-
tad “taas”-adverbid viitaten siihen, ettd ndin on kdynyt ennenkin (VISK 2004, §
651).

Vaikka opettaja mainitsee, ettei hdn ole ldhtemdssa heti pois (r. 9-11) osoit-
taa Elias ymmartidneensd, ettd opettaja on ldhdossa vilittomasti. Han reagoikin
hymyillen luulleensa opettajan toivottavan hyviaa pdivanjatkoa (r. 12, 14) ja ldh-
tevdn “saman tien” (r. 16). Elias tuo esille omaa vaarinymmarrystdan samalla,
kun opettaja pyrkii korjaamaan taméan vaarinymmarryksen. Usean vuoron kes-
tavan padllekkdispuhunnan aikana opettaja pyrkii korjaamaan Eliaksen vadrin-
ymmarrystd, josta Elias tekee vitsin. Keskustelu loppuu siihen, kun Elias toteaa,
ettd opettaja jattdd heidat “kitumaan” (r. 18). Opettaja vastaa hymyillen toistaen
“kitumaan”-sanan ja tdsmentdd vield, ettd yksi tunti on vield pidettdvand ennen
kuin hén ldhtee (r. 19-20).

Edellisessd esimerkissd 6 oli kyseessd oppitunnin alussa esiintyva kuulu-
misten vaihtaminen. Sen sijaan esimerkissd 7 tapahtuva opettajan kerronta liit-
tyy hdnen vapaa-aikaansa ja alkaa suoraan oppilaan kysymyksestd. Uskonnon-
tunnin aiheena on pédésidinen ja tunnilla kdyd&dan opettajan johdolla lapi padsi-
diseen liittyvien sanojen merkityksid. Keskustelunaiheena ovat virpomisoksat ja
virpominen. Opettaja vastaa oppilaan kysymykseen ja jatkaa opetettavan ai-
heen késittelyd suoraan kerrontansa jalkeen. Han seisoo luokan edesss ja kirjoit-

taa taululle oppilaiden sanomia sanoja.

Esimerkki 7. Uskonnon tunti, Lumikosken koulu

01 Heidi: Vitsa

02 Ope: =Virpomisoksat

03 Heidi: Tai no virpomisvitsat

04 Veeti: £Kavitkd Henri virpomassa muuten.f

05 ((katsoo opettajaa))

06 ((Elias naurahtaa taustalla))

07 Ope: No en minad kayny, £mutta kylld sielld nelja
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08 tyttoo kavi minun ovella sitten niing

09 ((kirjoittaa taululle ja kaantyy Veetiin pdin))
10 Veeti: £No, annoitko suklaamunia?f

11 Ope: £No, taisin antaa jotaki.£

12 Veeti: 1Ki:ndereita.

13 ope: f muutaman ° pikkusen.° taisin antaa rahaa ei sen
14 kummempaaf. Virpomis- .hhh virpomis tuota tai

15 oksa. Mita ma kirjotin (1.5) Virpomisaikakin,

16 mutta otetaan tvirpomisoksa.

17 ((kirjoittaa taululle))Ja tmitéas sillon tehaan.
18 Nyt oli, mik& sunnuntai se oli nyt tamd& edellinen
19 sunnuntai. (.) Minka niminen.

20 Elias: Palmusunnuntai

Opettaja on kysynyt oppilaita seuraavan péddsidiseen liittyvdn sanan ja
Heidi vastaa opettajan kysymykseen. Opettaja vahvistaa vastauksen korjaamal-
la sanaksi ”virpomisoksat” (r. 3), mihin Heidi antaa vield toisenkin vaihtoehdon
kayttden ”tai”-rinnastuskonjunktiota (VISK 2004, § 817). Rivilld 4 Veeti kysyy
hymyillen opettajalta, kdviko opettaja virpomassa. Veeti lopettaa kysymyksensa
“muuten”-lausumapartikkeliin (VISK 2004, § 810), joka osoittaa, ettd han haluaa
tuoda kysymyksen sivuhuomautuksena aiemmin mainittuihin virpomisoksiin.
Opettaja vastaa kysymykseen ja aloittaa kerrontasekvenssinsd mainitsemalla,
ettd ei ole itse kdynyt mutta hidnen ovellaan kavi nelja tyttod (r. 7-8). Vuoronsa
alussa opettaja on kdantynyt taululle pdin mutta kddntyy hymyillen oppilaita
kohti ja jatkaa kerrontaansa.

Vuoropuhelu Veetin ja opettajan vililld jatkuu vield neljd seuraavaa vuo-
roa. Veeti kysyy hymyillen keskustelua eteenpdin vievan kysymyksen, ettd an-
toiko opettaja tytoille suklaamunia (r. 10). Tahdn opettaja vastaa hymyillen, ettd
“taisin antaa jotaki” (r. 11). Veeti antaa opettajalle tarkentavan ehdotuksen,
“Kindereitd” (r. 12), viitaten suklaamuniin, mutta opettaja vdhéttelee antamis-
taan kertoen antaneensa vain muutaman ”pikkusen suklaamunan” ja lisdksi
rahaa (r. 13). Taman jdlkeen opettaja lopettaa kerronnan todeten: “ei sen kum-
mempaa” (r. 13-14). Ilmaus toimii siirtyména kerronnan ja opetettavan aiheen

vélilld. Opettaja jatkaakin suoraan varsinaista opetusta kysyen oppilailta vir-
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pomisesta ja sen ajankohdasta (r. 14-19) eikéd oppilaille jd4 tilaa kysyd enempad
kysymyksid. Esimerkissd opettajan henkilokohtaisen kerronnan tarkoitus on
jakaa tietoa hdnen vapaa-ajastaan. Kerronta ldhtee oppilaan kysymyksestd ja
etenee oppilaiden kysymysten mukaan. Vapaa-ajastaan kertomisen avulla opet-
taja astuu my0s ulos perinteisestd opettajan ammatillisesta roolista lihemmaksi
oppilaitaan, jolloin keskustelu muistuttaa enemmaénkin epamuodollista arki-

keskustelua kuin institutionaalista opetuskeskustelua.

5.1.5 Samaistumiskohteen tarjoaminen

Kun opettajan itsestd kertomisen funktiona toimii samaistumiskohteen tarjoa-
minen, opettaja tuo itsensd oppilaita ldhelle kertomalla omasta eldmastdan.
Ndille esimerkeille on tyypillistd, ettd opettaja kertoo elamastddn ilman varsi-
naista opetuksellista merkitystd. Vaikka kerronnan aihe liittyisikin opetettavaan
aiheeseen, sen tehtdvidnd on tuoda ennen kaikkea opettaja samalle tasolle oppi-
laiden kanssa ja ylldpitdd myonteistd opettaja-oppilassuhdetta.

Esimerkin 8 yhteiskuntaopin tunnilla kdyddan ldpi oikeuksia ja velvolli-
suuksia ihmisen eldmé&nkaaren aikana. Opettaja kysyy oppilailta kysymyksid
aiheeseen liittyen ja oppilaat lukevat kirjasta vuorotellen katkelmia. Ennen seu-
raavaa keskustelua opettaja ja oppilaat ovat keskustelleet siitd, kuinka 14-

vuotias on vastuussa teoistaan, jos han tekee jotain vaarin.

Esimerkki 8. Yhteiskuntaopin tunti, Helmildn koulu

01 Mika: mikd&kéhan on maailman tyhmin te- teko,

02 (katsoo kasiaan))

03 ope: heh he £sita ei tiiaf mika <tyhminta> on.

04 Mika: hypata katolta falast

05 Arto: [ed]

06 ope: [no] emm& tiid& wvoikse olla tyhmintd en

07 [m&a tiid onks se]

08 Arto: [no ei nyt viela-]

09 Ope: =vissiin aika normi kuule tyhmyys ((nydkkaa))
10 md voin Mika ((nojaa oppilaita kohti)) mad voin
11 tunnustaa etta °maakin oon hyppiny katolta®

12 ( (naurahtaa))



13 Mika:
14 Miika:
15 ope:
16 Miika:
17 ope:
18

19

20

21

22

23 Mika:
24 ope:
25

26

27

28

29 Mika:
30 Laura:
31

32 Miika:
33

34 ope:
35

36

37

38 Mika:
39 ope:
40 Mika:
41 ope:
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[£ftervetuloa kerhoonf] ((nostaa kaden ilmaan))
[niin m&akin]

viela isan <luva:1lla> ((oppilaat nauraa))

maa oon hyppiny ilman lupaa,

mei:an isad teki aikoinaan, ni meilla oli
semmonen latta- ((nayttaa samalla kasilla))
tammoénen lattdkattonen talo ja. (.) sit ku oli
>hi:rveesti< lunta ja sita kolattiin
((heiluttaa katta)) sielta pois ni meian
kinokset oli semmosta-

[Ja sitte teijan iska& sano ettéa,]

[@pehmeetd lunta vaan valtavat@] .hhh £meidn
suurinta riemua et me juostiin katolta ja
hypattiinf ((ndyttdad kadelld samalla)) 1taysilla
sinne ( (katsoo hymyillen oppilaita))

[ £1lumihankeenf]

[he he]

no se on vahan eri asia

[jos luvan |kanssa]

[£no maa oon hypanny vajaaseen lumihankeen]
silleen etta alle polviin (1.0) ° katolta ° £
nii mut et oon maadkin ollu tiiattekd @nuori. et
>maakin oon tehny< tommosia@ =et se ei oo
varmaan se pahin holmoys toi katolta

[hyppaaminen]

[mun mielestda] on (.) £se ois kamalaf
=fonkof

friippuu katostat

mm

Oppitunnin keskustelunaiheeseen liittyen Mika esittdd pohtivan kysy-

myksen siitd, mikd on maailman tyhmin teko (r. 1). “Mikdkohan” kysymyssa-

nana osoittaa kysymyksen olevan pohtivaan sdvyyn ilmaistu. Opettaja nauraa

Mikan kysymykselle (r. 3) ja vastaa hymyillen, ettei tiedd, mikd on tyhminta.

Mika vastaa omaan kysymykseensd, ettd katolta hyppddaminen on hdnen mie-

lestddn pahinta mutta lopettaa lauseensa hymyillen. Arto on eri mieltd ja opet-

taja yhtyy mielipiteeseen, ettei katolta hyppddminen ole hdnenkddn mielesta

tyhmintd. Rivilld 9 opettaja kertoo mielipiteensd, ettd katolta hyppddminen on

hédnen mielestddn ”vissiin aika normi kuule tyhmyys” ja nyokkaa paataan mie-

lipiteensd vahvistamiseksi.
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Opettaja jatkaa vuoroaan nojaten oppilaita kohti ja aloittaa kerrontasek-
venssinsd tunnusten, ettd hdnkin on hypannyt katolta (r. 10-11). Han lausuu
vuoron muuta puhetta hiljaisemmalla &dédnelld kuin kertoen salaisuuden oppi-
laille. Opettaja oikeuttaa tekonsa oppilaille silld, ettd han on hypannyt katolta
“vield "isdnsd luvalla (r. 15). Mika toteaa kitensd ylos nostaen, ettd ”tervetuloa
kerhoon”. Télld han viittaa siihen, ettd hdnkin on hypéannyt katolta (r. 13). Myos
Miika kertoo tehneensd samoin mutta kertoo tehneensé niin ilman lupaa (r. 16).

Opettaja jatkaa vield oppilaiden esimerkkien jdlkeen omaa kerrontaansa
kertoen tarkemmin katolta hyppimisestddan. Kyseessd on kauan sitten tapahtu-
nut tilanne, jonka opettaja osoittaa aikoinaan-sanalla. Opettaja kertoo oppilaille
siitd, kuinka heilld oli ldttdkattoinen talo ja hdnen isénsd kolasi lunta pois katol-
ta isoiksi kinoksiksi, joihin pystyi hyppimédn (r. 17-22). Opettaja kertoo, kuinka
heiddn ”suurinta riemua” oli juosta katolta ja hypatd lumihankeen (r. 24-28).
Laura toteaa, ettd on eri asia, jos hyppdd katolta luvan kanssa, mihin Miika tote-
aa hymyillen hypdnneensd ”vajaaseen lumihankeen” (r. 32). Opettaja hyvaksyy
niin-dialogipartikkelin avulla Miikan vuoron. Tamén jdlkeen hdn toteaa "mut-
ta”-rinnastuskonjunktiolla (VISK 2004, § 817), ettd hankin on ollut nuori ja teh-
nyt “holmoyksid” (r. 34-35). Sen vuoksi katolta hyppddminen ei varmaankaan
ole pahinta, koska hdnkin on tehnyt niin (r. 35-37). Mika pysyy kuitenkin mie-
lipiteessddn, ettd se olisi paha, mihin opettaja kysyy hymyillen vahvistusta (r.
38-39). Talloin Mika viittaa opettajan aiempaan kertomukseen todeten, ettd
riippuu katosta voiko siltd hypéatd, mihin opettaja antaa mm-dialogipartikkelin
(VISK 2004, § 797) avulla hyvaksyvan minimipalautteen (Silverman 1998, 155).
Opettajan jakaman hauskan kokemuksen tarkoituksena on ylldpitdd positiivista
opettaja-oppilassuhdetta ja tuoda itsensd ldhelle oppilaita. Samalla opettaja tuo
esille oman inhimillisen puolensa ja osoittaa, ettd hdankin on ollut nuori niin
kuin oppilaatkin. Tamé lieventdd oppilaiden tekemé&t mahdolliset tyhmyydet

inhimillisiksi kokeiluiksi, joita kuka tahansa on saattanut tehda.
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5.1.6 Palautteen antaminen

Viimeinen opettajan itsestd kertomisen tehtdvistd on omien tunteiden ilmaise-
minen. Kertomalla tunteistaan opettajat antavat oppilaille palautetta heiddn
toiminnastaan. Opettajan antama palaute voi olla myonteistd tai kielteistd ja
liittyd joko kyseessd olevaan tilanteeseen tai aiempiin tapahtumiin. Esimerkissa
9 opettaja antaa myonteistd palautetta oppilaan aiemmasta kayttdaytymisesta.
Biologian tunnilla keskustellaan korkeasta ddnestd, mihin Jani toteaa, ettei han
tiedd, mitd se tarkoittaa. Opettaja jakaa tdlloin luokan yhteisen muiston korke-

aan ddneen liittyen.

Esimerkki 9. Biologian tunti, Helmildn koulu

01 ope: [tosi] t1tosi korkeesta [pienen pojan]

02 Mika: [(-)] ((sanoo jotain korkealta kimittéden))

03 ope: danestad tuli yhtakkid |tosi mi:ehekds miehen
04 aani

05 Jani: Jvanha.

06 ope: on. on. mutta muistat jos et tieda mika on

07 tkorkea aani ni sulla oli tosi

08 [korkea &dani)

09 Jani: [>en ma enaa] muista<

10 ope: fetko.L

11 Mika: mulla taitaa olla-

12 ope: =md muistan Jani kiltti ikuisesti sen ku sillon
13 ko tehtiin sitd na:ytelmdaa ja (.) maa sanoin
14 etta.  tijiatko etta, etta jos sa oot

15 jou:lupukkina ja sulla on ihan @hirveen korkea
16 44ni@ nii se tuntuu QRhassulta@ ettd (.) et ois
17 hyva et ois joulupukkina sulle vaha | matala
18 d4dni ni sa sanoit sillo mulle ettd @mina

19 opettelen sen kohdan@ ja md en ikinad uskonu et
20 se menee niin hyvin, sa esitit sen matalal &aanel
21 <nii:n hyvin.> (0.3) se oli <nii> @hyvae.

22 ((hymyilee))

23 Jani: siind huomaa ettd mina en ole mikaan normaali
24 ihminen

25 ope: @rmiten niin@

26 ((Jani hymyilee ja katsoo alas pulpettiaan))

27 Laura: he
28 ope: sindhdn [olit siind] ihan yli-ih:minen
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Opettaja jakaa muiston, kuinka “korkeesta pienen pojan ddnestd tuli yht-
dkkid tosi miehekds miehen &ani” (r. 1, 3-4). Jani osoittaa tietdvansa kertomuk-
sen, silld toteaa sen olevan “vanha” asia (r. 5). Vahvistettuaan ndin olevan opet-
taja toteaa “mutta-rinnastuskonjunktion” avulla (VISK 2004, § 817), ettd han toi
tarkoituksella vanhan kokemuksen esille havainnollistaakseen Janille muiston
kautta, millainen on korkea d&ni (r. 6-8). Mika antaa esimerkin korkeasta ddnes-
ta kimittden korkealta.

Rivilld 9 Jani kuitenkin toteaa, ettei “endd muista” itseensd liittyvad ker-
tomusta. Tahdn opettaja vastaa hymyillen epdilevasti “etko” (r. 10), silld Jani on
juuri edellisessd vuorossaan osoittanut muistaneensa tapahtuman. Mika on
kommentoimassa jotakin itseensd liittyen “minulla”-genetiivilld aloittaen (r. 11),
mutta vuoro jdd kesken opettajan aloittaessa kerrontasekvenssinsd. Opettaja
aloittaa kerrontasekvenssin viittaamalla menneeseen kokemukseensa siitd,
kuinka hdn “muistaa Jani Kkiltti ikuisesti” (r. 12), vaikka Jani on sanonut ettei
muista. Opettaja kertoo yhteistd kokemusta siitd, kuinka heiddn tehdessdan
ndytelmad Janilla oli korkea déni ja kuinka se “tuntu hassulta” opettajan mieles-
td, ettd hin olisi esittdnyt ndytelmédssd joulupukkia korkean &ddnensd vuoksi.
Jani kuitenkin oli ndytelmassd joulupukkina ja opettaja kertoo ylldttyneensa
siitd, kuinka hyvin hdn onnistui roolissaan. Opettaja antaa palautetta myonteis-
td Janin suorituksesta toteamalla kolme kertaa “niin hyvin” (r. 20-21). Jani vas-
taa opettajan kerrontaan toteamalla, ettd ”“siind huomaa, ettd mind en ole mi-
kddn normaali ihminen” (r. 23-24), jolloin opettaja kyseenalaistaa Janin lausu-
man “miten niin”-lausahduksella (VISK 2004, § 1688). Jani hymyilee opettajan
vuorolle ja Laura naurahtaa taustalla. Opettaja antaa vield palautetta Janin suo-
rituksesta toteamalla, ettd Jani oli ndytelmdssd opettajan mielestd “ihan yli-
ihminen” (r. 28). Ylisanalla “yli-ihminen” opettaja korostaa Janin ndytelmasuo-
rituksen onnistuneisuutta.

Edellisessd esimerkissd 9 opettaja antoi oppilaalle myonteistd palautetta

oppilaan aiemmasta suorituksesta. Esimerkissd 10 puolestaan opettaja antaa
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oppilaalle kielteistd palautetta ldksyjen tekemattd jattamisestd. Yhteiskuntaopin
tunnilla kdyd&dn lapi oppilaiden kotitehtdvid ja opettaja kysyy vuorotellen op-
pilailta vastauksia tehtdviin. Mikan vuoron tullessa kdy ilmi, ettd han on jatta-
nyt kotitehtdvansa tekemadttd. Opettaja reagoi tahdn antamalla oppilaan kaytok-

sestd kielteistd palautetta.

Esimerkki 10. Yhteiskuntaopin tunti, Helmildn koulu

01 Ope: NO sitte Mika ((k&antad katseen Mikaan))
02 Mika: °en ole tehnyt®
03 ope: @EXCUSE me@ (2.5) Mika

04 ((Mika nauraa ja katsoo alas pulpettiaan))

05 Mika: £mitaf ((nostaa katseen opettajaan))

06 ope: |minua ei < naurata> ((opettaja pudistaa

07 paataan)) (1.8) koska viimeks olet jattanyt

08 ttekematta? (2.5) siit on nimittdin <aikaa>

09 Arto: ai (.)laksyja

10 Mika: [niin kauan aikaa etten muist-]

11 ope: [Mika. Mika se on] huomiseksi oltava

12 ((nopea nydkkays)) (1.5) hmmm. oliko sulla mukana
13 edes mi-

14 Mika: =oli
15 ope: meinasitko etta paéadset siitad kun koira

16 verajasta?(.) totta kai saa teet sen

17 Mika: jo- mitad ma sille voin Jjos el muista yhtaéan

18 ope: =niin mutta ala nyt siinad voivottele jos md& sanon
19 etta >huomiseks taytyy se tehda< (1.5) nii em- et
20 sa voi ajatella ((opettaja pudistaa paataan)) et
21 mad sanon ettd @ihanaa antaa olla vaand

22 Arto: he [vaha ois hyva]

Opettaja osoittaa vuoronalkuisella “no”-lausumapartikkelilla (VISK §
1036), ettd tunnilla siirrytddn eteenpdin ja vastausvuoro on Mikalla (r. 1). Mika
vastaa muuta puhetta hiljaisemmalla &dénelld, ettd hin ei ole tehnyt ldksyja. Ta-
hédn opettaja vastaa kovaan ddneen "excuse me” osoittaen asennoitumisensa
Mikan vastausta kohtaan. Mika nauraa, laskee katseensa pulpettiin ja nostaa
taman jalkeen katseensa opettajaan pdin ja kysyy hymyillen “mitd” (r. 5). Nyt
opettaja ilmaisee tunteensa, ettd hdntd “ei naurata” (r. 6) tilanne ja korostaa sa-

nomaansa lausumalla nauraa-verbin hitaammin ja matalammalta kuin muun
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puheensa. Lisdksi opettaja pudistaa pddtddan kielteisen tunteensa merkiksi.
Opettaja kysyy vield Mikalta (r. 7-8), milloin hdn on viimeksi jattanyt ldksyt te-
kemittd mutta vastaa pienen tauon jdlkeen itse kysymykseensd todeten, ettd
”siit on nimittdin aikaa” (r. 8). Opettaja lausuu "aikaa”-sanan muuta puhetta
hitaammin korostaen silld ajan pituutta.

Arto liittyy mukaan puheeseen rivilld 9 varmistaen, ettd puhutaan yha
laksyistd. Mika toteaa ldksyjen tekemdttd jattamisestd olevan niin kauan aikaa,
ettei han edes muista (r. 10). Opettaja keskeyttdd Mikan vuoron ja toistaa Mikan
nimen kaksi kertaa, kunnes saa huomion itseensd (r. 11). Tamédn jdlkeen han
toteaa, ettd laksyt ” on huomiseksi oltava” tehtyind ja korostaa sanomaansa no-
pealla nyokkaykselld (r. 11-12). Nesessiivinen verbiliitto “on oltava” osoittaa
opettajan velvoittavan Mikaa tehtdvien tekemiseen (VISK 2004, § 1580). Lisaksi
hén vield vahvistaa mielipidettdan “hmm”-interjektiolla osoittaakseen todella
vaativan ldksyjen tekemistd (VISK 2004, § 856).

Opettaja jatkaa tilanteen selvittamistd kysymadlld, oliko Mikalla edes laksyt
mukana, mihin Mika vastaa vélittomasti myontdvasti keskeyttden opettajan
puheen (r. 14). Tdhdn opettaja reagoi: “meinasitko ettd padset siitd kuin koira
verdjastd” (r. 15-16) ja jatkaa puhettaan “totta kai”-ilmauksella (VISK 2004, §
1608). Télld opettaja osoittaa asian paikkansapitdvyyden ja pyrkii vakuutta-
maan vastaanottajankin. Opettaja viittaa omaan auktoriteettiinsa, ettd laksyt on
tehtdvd, jos niin hdn on sanonut, eikd Mika voi olettaa opettajan hyviksyvin,
jos jattaa laksyt tekemattd. Rivillda 17 Mika tekee selonteon (Heritage 1996, 266-
269) vastauksena opettajan vuoroon, ettd ei muistanut ldksyjd ja sen takia jatti
ne tekemittd. Mika korostaa selontekoaan kieltohakuisella “yhtdan”- partikke-
lilla (VISK 2004, § 657) ja ilmaisee sen avulla, ettd hin todella unohti ldaksyt eika
jattanyt niitd esimerkiksi tarkoituksella tekematta.

Opettaja tuo omat tunteensa esille ilmaisulla: “Et sd voi ajatella et mé sa-
non, ettd ihanaa antaa olla vaan” (r. 19-21). Hén sanoo lauseen lopun erilaisella

ddnelld kuin muun puheen ja korostaa silld, ettd han ei oikeasti tekisi niin. Arto



55

vastaa opettajan vuoroon naurulla ja viittaa opettajan aiempaan vuoroon to-
teamalla, ettd “vdha ois hyva” (r. 22), jos opettaja antaisi oppilaiden jattaa laksyt
tekemadttd. Esimerkissd opettaja kertoi siis tunteistaan kaksi kertaa (rivit 6 ja 20-
21). Lisdksi rivilld 3 ilmenee opettajan tunneilmaisu. Tunteista kertomisen kaut-
ta annettu kielteinen palaute toimii opetusvélineend ldksyjen tekemisen tarkey-
den korostamiseksi. Samalla opettaja osoittaa, ettd hdnen sanomansa asiat on

otettava tosissaan.

5.2 Opettajan kerrontaan vastaaminen

Oppilaat ovat luokkahuonevuorovaikutuksessa aktiivisia toimijoita, joten he
ovat my0s aktiivisesti mukana opettajan henkilokohtaisten kokemusten ker-
ronnassa ja sen etenemisessd. Oppilaat reagoivat opettajan kerrontaan tilan-
nesidonnaisesti eri keinoin. Opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan vastaami-
selle 16ytyi aineistosta neljd erilaista vastaustyyppid: opettajan kerronnan edis-
taminen, yhdessad kertominen, oma kerronta sekd minimipalaute. Kuvio 3 osoit-

taa oppilaiden eri responssitapojen maarillisen esiintymisen aineistossa.

Opettajan kerronnan edistaminen
Yhdessa kertominen
Oppilaan oma kerronta

Minimipalaute

KUVIO 3. Oppilaiden eri responssitavat
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5.2.1 Opettajan kerronnan edistiminen

Oppilas edistdd opettajan kerrontaa vastaamalla siithen kysymyksin, toteamuk-
sin tai lisdtietoa pyytden. Talloin opettajan henkilokohtaisen kokemuksen ker-
ronta herdttdd oppilaiden mielenkiinnon kutsuu opettajan jatkamaan kerron-
taansa. Esimerkissd 11 oppilaat edistdvét opettajan kerrontaa niin kysymyksil-
ladn kuin kommenteillakin. Historian tunnilla ollaan kdymaéssd ldpi tehtdvid
Suomen historiaan liittyen. Opettaja liittdd opetettavaan aiheeseen oman lap-

suutensa.

Esimerkki 11. Historian tunti, Lumikosken koulu

01 Ope: tehtava kuusitoista. ((lukee paperista)) miksi
02 Neuvostoliitto tldhetti Suomelle vuonna

03 tuhatyheksansataakuuskytyks (0.5) ((vilkaisee
04 oppilaita)) >sillon jollonka mina olin|

05 neljavuotias< (1.6) fei mulla mitdan kasitysta
06 tasta asiasta sillo olluf (.)mutta.krhm vuonna
07 <tuhatyheksadnsataakuuskytyks> nootin eli

08 uhkavaatimuksen.

09 Veeti: miksi sulle ei kerrottu siita.

10 Ope: =mita?

11 Veeti: miksi [sulle ei kerrottu siita.]

12 Tero: [Eno el se olis tajunnu mittaanf]

13 Ope: £no mina olin nelja vuotias sillon.f

14 Heidi: eihan se ois ymmartany mitaan

15 Ope: =fno en mina kylla oikeinf pysty- taytyy vahan
16 sanoa >ymmartaakod naita- kasittaako naita

17 juttuja< ihan noin <muutenkaan> mutta (0.4)

18 tamahan 1loytyy sielta ((selaa kirjaa))

19 [sivulta tuota, sivultal]

Esimerkin alussa opettaja lukee ddneen seuraavaksi kisiteltdavan kysy-
myksen ja kysymisen vilissd hdn kertoo henkilokohtaisen kokemuksensa siitd,
kuinka hdn on ollut 4-vuotias kysymyksen késittelemédnd ajankohtana (r. 4-5).
Lisdksi han vield lisdd, ettd hanelld ei ollut “mitddan kasitysta tastd asiasta” (r. 5-
6) eli historian tehtdvéan aikaisista tapahtumista. Opettaja jakaa kertomuksen

opetuksen vilissd ikddn kuin sivuhuomautuksena aiheeseen.
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Veeti kysyy opettajan kerrontaa tarkentavasti, miksi opettajalle ei kerrottu
”siitd” eli uhkavaatimuksesta (r. 9). Oppilas viittaa kysymyksellddn opettajan
aiempaan kerrontasekvenssiin. Opettaja ei kuule oppilaan kysymystd ja Veeti
toistaa sen (r. 11). Tero vastaa Veetin kysymykseen hymyillen, ettd opettaja ei
olisi ymmartanyt mitddn, koska on niin nuori (r. 12). Tdhdn opettaja vastaa tois-
taen hymyillen, ettd hdn tosiaan oli silloin neljavuotias ja siksi hdnelle ei kerrot-
tu. Heidi toistaa Teron vuoron, ettd “eihdn se olis ymmartdany mitdan” poliitti-
sista tapahtumista viitaten opettajan ikddn (r.14). Opettaja vahvistaa oppilaiden
vastaukset hymyillen “no en mind kylld oikein” (r. 15) ja toteaa, ettd historian
asioita voi olla vaikea ymmartdd “ihan noin muutenkaan” eli aikuisenakaan.
Téssd esimerkissd oppilaat edistivit opettajan kerrontaa sekd kysymyksin ettd
kommentein. Oppilaat kysyivét tarkentavia kysymyksié ja sen lisdksi kommen-

toivat opettajan kerrontaa edistden.

5.2.2 Yhdessi kertominen

Oppilas voi kerronnan edistamisen liséksi olla itse aktiivisesti mukana opetta-
jan kerronnassa. T&lloin opettajan kerronnan aihe on oppilaille aiemmin tuttu,
kuten esimerkiksi aiemminkin kuultu kokemus, tarina tai yleisessd tiedossa
oleva asia. Oppilas ottaa osaa kerrontaan ja toimii opettajan kanssakertojana.
Esimerkissd 12 biologian tunnilla kasitellddn eri aisteja ja niiden menettamista.
Opettaja kertoo oppilaastaan, jonka tuntoaisti oli vaurioitunut ja mitd ongelmia
se oppilaalle tuotti. Oppilaat ldhtevat mukaan opettajan kerrontaan, silld koke-

mus on heille aiemmin tuttu.

Esimerkki 12. Biologian tunti, Helmildn koulu

01 ope: =muistatteko mitds ma&a puhuin mit- kukaan ei tuu
02 miettineeks sitda et entds jos mun ((heiluttelee
03 sormiaan) ) tuntoaisti <vaurioitus.>

04 Laura: se oi:s jo aika paha.@ku ei tuntis

05 [endd mitddn] @

06 Miika: [niin eik6 se o0llu silleen ettéa-]
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07 ope: [muistatteko] mitd mada kerroin siita yhestda mun
08 oppilaasta.

09 Mika: se oli se joka ei tuntenu (.) [mitdan haju-]
10 ope: [ku ei] ollu

11 tkivun <tunnetta>

12 Laura: niinku sielld olis esim vaikka hellalle-

13 hellallaki (.)piti

14 [siihen a- asti. kammenet ihan palo]

15 ope: [nii siis voi teha mitd] alytonta tahansa kun ei
16 tunnu mis- sit vaan ku rupee savuumaan (.) et
17 liha palaa [ni sit]

18 Laura: [yyy] ((laittaa kaden kasvoille))

19 ope: ka- sit niinku kattoo et @oho.@ mut ei ole

20 tuntoa. (.) tai se etta kun se otti

21 pesapallomailan ja rupee toisia matkimaa (.)
22 koska thanta ei sattunu han ei tie- tajunnut
23 ollenkaan et toista voi |sattua (1.3) et sein-
24 sen menee. tuntoaistin menettaminen ois a:ika
25 hurja juttu ((opettaja nyokkaa))

26 Miika: hmmm

27 Ope: hmm

Opettaja aloittaa aiheen kasittelyn kysymalld oppilailta: “muistatteko mitds méaa
puhuin” (r. 1). Han osoittaa tdlld aikaisempaan tapahtumaan viittaavalla aloi-
tuksella, ettd hdan on puhumassa aiheesta, josta on puhunut aiemminkin. Lisdksi
opettaja jatkaa vuoroaan tuomalla esille, ettd keskustelussa on aiheena tuntoais-
tin puuttuminen. Laura ilmaisee mielipiteensd, ettd “se ois jo aika paha ku ei
tuntis endd mitddn” (r. 4-5) mutta ei vastaa opettajan kysymykseen. Miika on
alkamassa kertoa opettajan mainitsemasta tilanteesta: “niin eiko se ollu silleen
ettd” (r. 6) mutta péddllekkdispuhunnan vuoksi hdnen kerrontansa aloitus jaa
huomiotta. Sen sijaan opettaja esittdd oppilaille uuden ”"muistatteko”-alkuisen
kysymyksen tarkentaen, ettd hdn puhuu nyt aiemmasta oppilaastaan, josta on
puhunut oppilaille ennenkin (r. 7-8). Mika vastaa opettajan kysymykseen ja
aloittaa kerronnan “se oli se joka ei tuntenu mitdan haju-" (r. 9). Tahan opettaja
korjaa, ettd kyseessd oli kivun tunne (r. 10-11).

Laura liittyy kerrontaan antaen esimerkin kivun tunteen puuttumisesta ja
siitd, kuinka kdden voi laittaa vaikka hellalle, koska ei tunne mitédan (r. 12-14).

Opettaja toteaa, ettd silloin voisi tehdd mitd “4dlytontd tahansa” ja jatkaa Lauran
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kerrontaa kuvaamalla, kuinka siind kéavisi, jos laittaa kdden hellalle ilman tun-
toaistia (r. 15-17). Laura vastaa inhoreaktiolla opettajan kerronnan pdadlle (r. 18)
ja opettaja kertoo lisdd oppilaastaan kuvaten tuntoaistin menettamisen hurjuut-
ta (r. 19-25). Miika osoittaa hmm-dialogipartikkelin avulla olevansa samaa
mieltd opettajan kanssa (r. 26) ja opettaja vield toistaa Miikan vuoron. Edellad
olevassa esimerkissd opettaja siis kertoi kokemuksen, joka oli oppilaille aiem-
min tuttu ja sen vuoksi he pystyivit liittymé&an opettajan kanssakertojiksi. Op-
pilaat jatkoivat ja tdydensivat kommenteillaan opettajan kerrontaa. Oppilaiden
kerrontavuorot olivat joko melko lyhyitd kommentteja tai lauseita opettajan
kerronnan vilissd, silld esimerkissd jokainen oppilaan kerrontavuoro paittyi

opettajan padllekkdispuhuntaan.

5.2.3 Oppilaan oma kerronta

Opettajan henkilokohtainen kerronta voi kannustaa oppilaan my6s omaan ker-
rontaan. Talloin oppilas kertoo opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan liittyvan
oman kokemuksen tai mielipiteen. Oppilaan henkilokohtainen kerronta on
useimmiten lyhyt lause tai kommentti oppilaan omasta eldmastd. Se voi olla
myo6s argumentti, mielipide tai tunneilmaisu kyseessd olevaan keskusteluun
liittyen.

Yhteiskuntaopin tunnilla opettaja ja oppilaat keskustelevat armeijasta.
Esimerkin 13 tilanteessa opettaja argumentoi armeijan vaativuuden puolesta ja
keskustelee siitd yhdessd oppilaiden kanssa. Aiheeseen liittyen oppilas kertoo

pienen henkilokohtaisen kokemuksen siskostaan.

Esimerkki 13. Yhteiskuntaopin tunti, Helmildn koulu

01 Miika: [no tarttee: tkylld olla hyvad kunto ku urheilee]

02 ope: nii: onki. ei se siita (.) mutta jos maa

03 miettisin ettd ma&a menisin sinne (.)@ehan maa

04 parjais t1fyysisesti sielld@ ollenkaan. (.)ja se
05 on nyt ongelma et nykyaan on hirveen paljon

06 juttuja >siitd et nykysten varusmiesten(@

07 lkuntopohja alkaa olla niin heikko (.) et °ne ei

08 parjaa ((pudistaa paataan)) siella.® (1.5) et
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09 urheilu ennen he (@armeijaakin nii on tosi (.)
10 niinku tarkee asi:a@ ((nyokkaa))

11 Mika: £softaamaanf ((oppilaat nauravat))

12 ope: no softauksella et sita kuntoa kylla. =ehka
13 kylla ampumistarkkuutta mutta silla ei vieléd
14 kdvella metikossa.

15 Mika: ku sun pitaa viela (.) wvalilla |juostakin
16 siella.

17 ope: hmmm, ja mo- pitkid monenkymmenen kilometrin
18 marsseja varusteet

19 [seldssa tuolla niin]

20 Miika: [isosiskokin] on menny sinne armeijaan

21 ope: onko.

22 Miika: joo
23 ope: joo

24 Miika: ° mut ei se siltd ainakaan (--)°
25 ope: aika monet naispoliisit on ollu armeijassa (.)
26 ° kayny sen sita kautta °

Ennen kerrontasekvenssid opettaja ja oppilaat ovat keskustelleet siitd, ket-
kd oppilaista haluaisivat mennd armeijaan, millaisia vaatimuksia armeijaan
menemiselld on ja kuinka rankkaa sielld varmasti on. Miika jatkaa keskustelua
todeten, ettd silloin pitdd olla hyva kunto (r. 1). Opettaja hyvidksyy vuoron ja
puhuen itseensd viitaten, ettd han ei pdrjdisi armeijassa, jos menisi sinne nyt (r.
2-4). Lisdksi hdn kertoo siitd, kuinka nyky&dan varusmiesten kunto on huono ja
siksi urheilu ennen armeijaa on tédrkedd (r. 4-10). Mika tuo vaihtoehdon, miten
kuntoa voi pitdd ylld softauksen avulla (r. 11). Opettaja kiistdd Mikan vaihtoeh-
don, ettd silld ei saa parannettua muuta kuin ampumistarkkuutta: “mutta silld
ei vield kévelld metikossad” eli silld ei saa riittavad kuntoa (r. 12-14).

Mika kertoo, ettd armeijassa pitdd “valilld juostakin sielld”, johon opettaja
lisdd, ettd pitdd olla varusteita seldssd ja mennd pitkid marsseja (r. 15-19). Tahan
Miika kertoo henkilokohtaisen kokemuksensa, ettd hidnen ”isosiskokin on men-
nyt sinne armeijaan” (r. 20). Opettaja kysyy vahvistuksen Miikan kerrontaan
onko-kysymyssanalla, mihin Miika vastaa myontédvasti joo-dialogipartikkelilla
(r. 22). Opettaja hyvaksyy vastauksen, jonka jdlkeen Miika on jatkamassa ker-

rontaansa. Han puhuu kuitenkin niin hiljaa, ettei siitd saa selvad ja opettaja pu-
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huu Mikan vuoron péaélle. Opettaja tuo esille, ettd monet naispoliisit ovat olleet
armeijassa. Tdssd esimerkissd oppilas kertoi siis yhden vuoron mittaisen pienen
kokemuksen omasta elaméstddan vastaten opettajan argumenttiin armeijan vaa-

tivuudesta.

524 Minimipalaute

Oppilas voi vastata opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan my6s minimipa-
lautteella, kuten tunneilmaisulla, eleelld, naurulla tai danndhdykselld. Palaut-
teena voi toimia my06s dialogipartikkeli, kuten “hmm” tai “hdh” (Silverman
1998, 155; Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Oppilaan minimipalautetta esiintyi
ldhes jokaisen opettajan kerronnan aikana mutta tdssd ryhmaéssd oppilaiden
vastaukset opettajan kerrontaan rajoittuivat pelkédstdan minimipalautteeseen.
Seuraavassa esimerkissd on meneillddn fysiikan tunti, jossa opettaja on tuonut
luokkaan suksen ja késittelee sen kautta kitkaa. Opettaja kertoo henkilokohtai-

sen kokemuksen omaan vapaa-aikaansa liittyen.

Esimerkki 14. Fysiikan tunti, Lumikosken koulu

01 Ope: onks taa nyt tama suksi sitte jotenki-

02 ((katsoo kadessaan olevaa suksea)) tmiks mulla
03 tama suksi oikee tassa on.

04 Veeti: sind oo- aiot ruveta hiihtaméaan.

05 Ope: no seki pitda paikkansa. (.)aattelin

06 viikonloppulla jonku (0.4) fviiskymppia

07 hiihtdd tassa vieléaf

08 Elias: hah ((hammastynyt &ani))
09 Veeti: ela

10 Ope: no el se, se oo pitkd matka °ollenkaan °

11 (.) tmutta miks mulla tama& suksi oikee on. (.)
12 kitka. 1liittyykd taa jotenki kitkaan taa suksi
13 nyt

14 Heidi: °liittyy®°

Esimerkin alussa opettaja esittelee tuodun suksen oppilaille ja kysyy heil-
td, miksi hdan on tuonut luokkaan suksen (r. 1-3). Tdhdn Veeti toteaa, ettd opetta-

ja aikoo ldhted hiihtdamaédan (r. 4). Opettaja hyviaksyy Veetin vastauksen ja myon-
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tdd “senkin” (r.5) pitdvdn paikkansa mutta viittaa siihen, ettd tdmaé ei kuiten-
kaan ole hdnen odottamansa vastaus. Tamdn jdlkeen opettaja aloittaa kerron-
tansa paljastamalla aikovansa mennd viikonloppuna hiihtdimé&én ja toteamalla
hymyillen aikovansa hiihtdd viisikymmentd kilometrid (r. 5-7). Elias vastaa
opettajan kerrontaan kysyvillda “hah”-dialogipartikkelilla (VISK 2004, § 798).
My0s Veeti reagoi hammastyneesti opettajan kerrontaan kieltoverbin impera-
tiivin puhemuotoisella ”eld”-minimipalautteella (r. 9).

Opettaja reagoi oppilaiden hammastyneisiin kommentteihin vidhitellen,
ettei se ole hdnen mielestddn edes pitkd matka (r.10). Samassa vuorossaan han
myds palaa mutta-rinnastuskonjunktion avulla alkuperdiseen kysymykseensa
(r.11-13) ja tuo esille suksen merkityksen oppitunnin aiheen kannalta. Han esit-
tad vaihtoehtokysymyksen ”liittyyko tdd jotenki kitkaan”, jolle on kaksi vaihto-
ehtoa, myonteinen tai kielteinen. Heidi vastaa opettajan kysymykseen muuta
ympadristod hiljaisemmalla ddnelld “liittyy” (r. 14). Tamédn oppilaan vastauksen
jalkeen opettaja jatkaa aiheen késittelyd. Tassd tilanteessa oppilaat osoittivat

minimipalautteen avulla eldytyvansd opettajan kerrontaan tunneilmaisullaan.
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tehtdvid opettajan
henkilokohtaisten kokemusten kerronnalla on yldkoulun erityisopetuksen
luokkahuonekeskusteluissa sekd miten oppilaat vastaavat opettajan kokemus-
ten kerrontaan. Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerronnalle muodos-
tui kuusi funktiota: opetettavan aiheen havainnollistaminen, kasitteen konkreti-
sointi, argumentointi, kuulumisten vaihtaminen, samaistumiskohteen tarjoami-
nen sekd palautteen antaminen. Oppilaat puolestaan vastasivat opettajan ker-
rontaan neljdlld eri tavalla: kerronnan edistdiminen, yhdessd kertominen, oma
kerronta ja minimipalaute. Tadssd luvussa vertaan tutkimuksen tuloksia aikai-
sempiin tutkimuksiin. Lopuksi pohdin tutkimuksen merkittavyyttd sekd tuon

esille tutkimuksen pohjalta nousseita jatkotutkimusaiheita.

6.1 Tulosten tarkastelu

Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerronta lihti joko opettajan omasta
tai oppilaan aloitteesta. Pddasiassa kerronta ldhti liikkeelle opettajan omasta
aloitteesta, jolloin opettaja liitti kerrontansa suoraan opetettavaan aiheeseen.
Tdamd kertoo mahdollisesti luokkahuoneen opettajajohtoisuudesta ja opettajan
hallitsevasta ddnessd olosta (Mygill 2006; Tainio 2007a; Vepséldinen 2007; Yrja-
ndinen & Ropo 2013; Wiebe Berry & Kim 2008; Burns & Myhill 2004; Myzgill
2006; Alpert 1987). Lahtokohtaisesti opettajan ja oppilaan roolit ovatkin epé-
symmetriset, silld opettaja on tietdva ja kyselevad osapuoli, jolla on pedagogisen
auktoriteetin tuoma valta (Harjunen 2002; Lilja 2011). Voidaan myds pohtia,
vaikuttiko erityisopetus oppimisympdristond opettajan kerrontaan ja sen aloi-
tukseen. Opettaja saattaa mahdollisesti olla enemmaén vastuussa keskustelun
syntymisessd erityisopetuksessa kuin yleisopetuksessa. Toisaalta erityisopetuk-
sessa on pienempi luokka ja opettajan ja oppilaiden suhteet saattoivat olla 14-

heisemmait. Oppilaiden aloitteesta ldhtevd kerronta puolestaan alkoi oppilaan
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kysymyksestd tai kommentista ja voi olettaa, ettd tdlloin oppilaat halusivat tie-
tdd opettajastaan ja tdimdn henkilokohtaisista kokemuksista (ks. Lordly 2007;
Keehn 2015). Oppilaan aloitteesta ldhtevd kerronta ldhti liikkeelle oppilaan
suorasta kysymyksestd tai kommentista, johon liittyen opettajalla oli henkilo-
kohtaista kerrontaa.

Tamdn tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd opettajan henkilokohtaisten
kokemusten kerronnalla on useita tehtdvid luokkahuonevuorovaikutuksessa.
Opettajan kerronnan tehtdvissd oli huomattavissa kaksi selkedd pdatehtdvaa:
oppilaiden oppimisen ja ymmartdmisen parantaminen (opetettavan aiheen ha-
vainnollistaminen, késitteen konkretisointi ja argumentointi) tai opettaja-
oppilassuhteen luominen ja ylldpito (kuulumisten vaihtaminen ja samaistumis-
kohteen tarjoaminen). Kayttdessddn henkilokohtaista kerrontaansa palautteen
antamisessa opettaja sekd pyrki parantamaan oppilaan oppimista ettd yllapita-
méadn myonteistd opettaja-oppilassuhdetta.

Havainnollistaessaan opetettavaa aihetta ja konkretisoidessaan kasitettd
henkilokohtaisen kokemuksensa kertomisella opettaja selkiytti opittavaa ja yh-
disti aihetta tosielimddn tuomalla esimerkkejd omasta eldmastdan (myos Song,
Kim & Luo 2016; Downs, Javidi & Nussbaum 1988). T&lloin opettaja voi kerron-
nallaan parantaa oppilaan oppimista ja ymmartamistd, silld tutkimukset osoit-
tavat, ettd opettajat, jotka tekevéat opetuksestaan persoonallisempaa kertomus-
ten, huumorin ja henkilokohtaisten kokemusten kertomisen kautta, ovat oppi-
laiden mielestd parempia selittimadn opittavia asioita (mm. Goodboy ym. 2014;
Sorensen 1989, Andersen, Norton & Nussbaum 1986; Bryant, Comiskey & Zill-
man 1979; Bryant ym. 1980). Stoltz, Young ja Bryant (2014) kuitenkin toteavat,
ettd yhteys kognitiivisen oppimisen ja opettajan kerronnan vililld ei ole aivan
selked. Opettajan kerronta kuitenkin auttaa oppilaita muistamaan opeteltavat
asiat paremmin (Stoltz, Young & Bryant 2014) ja voi tehdd opetettavasta aihees-
ta mielenkiintoisemman avaamalla uusia ndkdkulmia aiheeseen (Lordly 2007).
Kertomukset siis parhaimmillaan tarjoavat persoonallisen yhteyden opittavaan

asiaan ja ovat siten vayla kdynnistdd luokan yhteinen keskustelu, joka parantaa
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oppilaiden ymmarrystd (Martin 2000; Lordly 2007; Myers ym. 2009; Cayanus
ym. 2009). Keehn (2015) kuitenkin toteaa, ettd vaikka henkilokohtaisten koke-
musten kertomisella on monia positiivisia vaikutuksia, ei niilld voi korvata his-
toriallisia ja opetuksellisia faktoja.

Tamdn tutkimuksen perusteella ei voida arvioida, vahvistiko opettajan
henkilokohtaisten kokemusten kerronta oppilaiden motivaatiota tai osallistu-
mista opetukseen (ks. esim. Cayanus 2004; Farani & Fatemi 2014; Myers ym.
2009; Zardeckaite-Matulaitiene & Paluckaite 2013). Tutkimus antaa kuitenkin
viitteitd siitd, ettd oppilaat lahtivét aktiivisesti mukaan opettajan henkilokoh-
taisten kokemusten kerronnan aloittamaan keskusteluun ja kysyivét lisdtietoa
opettajan kokemuksiin liittyen. Siten voidaan tulkita, ettd oppilaat halusivat
tietdd lisdd opettajan henkilokohtaisista kokemuksista ja edistdd opettajan ker-
rontaa. Ndin ollen opettajan henkilokohtainen kerronta herétti osittain oppilai-
den aktiivisuutta oppitunneilla (ks. esim. Cayanus ym. 2009) ja aiemmissa tut-
kimuksissa onkin havaittu, ettd opettajan antamat esimerkit selventdvat opetel-
tavaa asiaa ja ndin helpottavat tunnille osallistumista (Goldstein & Benassi 1994;
Cayanus 2004). My6s poikkeavia tuloksia on havaittu, silld Zhangin ja kump-
paneiden (2008) tutkimuksessa ei opettajan henkilokohtaisten kokemusten ker-
tomisen todettu parantavan oppilaiden osallistumista oppitunneille.

Tdamad tutkimus osoitti siis oppilaiden olevan aktiivisesti mukana opettajan
kerronnassa ja oppilailta tuli aina joku reaktio tai vastaus opettajan kerronnalle.
Tdamd osoittaa kerronnan olevan vuorovaikutuksellista. Oppilaat vastasivat
opettajan henkilokohtaisten kokemusten kerrontaan eri tavoin. Oppilas saattoi
edistdd opettajan kerrontaa kysymyksin ja kommentein, liittyd mukaan kerron-
taan kanssakertojaksi tai kertoa omista henkilokohtaisista kokemuksista aihee-
seen liittyen. Oppilas vastasi opettajan henkilokohtaiseen kerrontaan myo6s mi-
nimipalautteella. Oppilaan oma kerronta oli yleisin vastaustyyppi opettajan
kerrontaan, ja my0s useissa aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajan
kerronta kannustaa my6s oppilaan omaan kerrontaan (ks. esim. Lordly 2007;

Baskerville 2011; Montalbano & Ige 2011). Opettajan kerronnasta ldhteva oppi-
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laan oma kerronta kuitenkin ndyttdytyi vain lyhyind kommentteina, silld ker-
ronta kokonaisuutena on usein melko keskeytyksetontd (Routarinne 1998). Op-
pilaan kerronta saattoi jaddd useammassa tapauksessa myos opettajan huomiot-
ta. Tamd voi johtua my0s tilannesidonnaisista seikoista, kuten esimerkiksi paal-
lekkdispuhunnasta tai melusta luokassa.

Kayttdessddan henkilokohtaista kerrontaansa argumentoinnin osana opet-
taja toi esille omia mielipiteitd ja ajatuksiaan ja perusteli niiden avulla opittavaa
asiaa tai sen tdarkeyttd. T&lloin opettaja saattoi kertoa rankkojakin tarinoita esi-
merkiksi aistin menettdneestd tutustaan. Baskervillen (2011) mukaan opettaja
voikin tuoda henkilokohtaisen kerrontansa avulla esille syvidkin tunteita ja aja-
tuksia.

Myonteisen opettaja-oppilassuhteen ylldpito toimi toisena laajempana ker-
ronnan tehtdvand. Samaistumiskohteen tarjoaminen muodostui opettajan ker-
ronnan funktioiksi useimmin ja opettaja toi tdlloin itsensd ldhelle oppilaita ja
antoi heille mahdollisuuden samaistua hidneen (ks. myos Cayanus 2004; Kata-
dae 2008). Opettaja néytti kerrontansa avulla oppilaille oman inhimillisyytensd,
minkd voi ndhdd vahentdvan institutionaalista vdlimatkaa (Lordly 2007) sekd
parantavan kommunikointia luokassa opettajan ja oppilaiden vélilld (Cayanus,
Martin & Goodboy 2009; Katadae 2008). Tamad tukee aiempia tutkimuksia, joi-
den mukaan opettajan henkilokohtainen kerronta parantaa myonteistd opettaja-
oppilassuhdetta (Zhang, Shi, Luo & Ma 2008; Zhang ym. 2009; Koening & Zorn
2002; Montalbano & Ige 2011; Baskerville 2011; Paluckaite & Zardeckaite-
Matulaitiene 2015). Oppilaat pitdvit opettajista, jotka tuovat itseddn oppilaita
ldhelle ja joihin on helppo samaistua luotettavina aikuisina (Teven & Hanson
2004). Oppilaat saavat myos kédsityksen opettajan tunteista ja ajattelusta (Martin
2000; Baskerville 2011), silld kokemusten kerronta on ikkuna sithen, mitad opet-
tajat ovat oppineet ja samalla esittely siitd, kuinka heiddn ympéaristonsa on vai-
kuttanut heiddn ajatteluunsa ja ymmarrykseensd (McVee 2004). Ylldpitdessadan
opettaja-oppilassuhdetta kerronnallaan opettajan henkilokohtaiset kertomukset

olivat padasiassa hauskoja.
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Suurin osa opettajan henkilokohtaisista kokemuksista liittyi suoraan opet-
tajan henkilokohtaiseen eldmddn (vrt. Simpson 2009), ja aiheet olivat Zhangin ja
kumppaneiden (2009) tutkimuksen mukaisia hyvaksyttyjd itsestd kertomisen
aiheita, kuten omien kokemusten ja mielipiteiden, harrastusten sekd perheeseen
liittyvien kertomusten jakamista. Henkilokohtaiset kokemukset liittyivat paa-
asiassa suoraan opetettavaan aiheeseen ja siten oppilailla oli mahdollisuus liit-
tdd opettajan kerrottu kokemus opittavaan aiheeseen (ks. esim. Zardeckaite-
Matulaitiene & Paluckaite 2013; Myers ym. 2009; Goodboy ym. 2014), silld ker-
ronta on hyodyllistd kerronnan ollessa opetettavan aiheen kannalta olennaista
(Cayanus ym. 2009). Jotkut opettajan kertomukset eivdt kuitenkaan liittyneet
suoraan opetettavaan aiheeseen, mutta saattoivat edistdd valillisesti opiskeluun
sitoutumista myonteisen opettaja-oppilassuhteen kehittymisen kautta (ks.
Cayanus & Martin 2008).

Mielenkiintoista oli huomata, ettd opettajan henkilokohtaista kerrontaa ei
esiintynyt kummankaan luokan matematiikan tai kielten oppitunneilla. Aiem-
missa tutkimuksissa on kuitenkin huomattu, ettd kerronta on toimiva opetusva-
line kielten opetuksessa (ks. esim. Nelson 2011). Kerronnan puuttumista nailld
tunneilla voidaan selittdd kuitenkin ndiden oppituntien opetuksen ja oppimisen
yleiselld luonteella. Reaaliaineisiin verrattuna matematiikan ja kielten tunnilla

onkin mahdollisesti vihemmain aikaa keskustelulle.

6.2 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Tama tutkimus tarkasteli henkilokohtaisen kerronnan nikokulmasta opettajan
pedagogisia kaytantojd ja niiden toimivuutta (Tainio 2007a). Luokkahuonevuo-
rovaikutuksen tutkimus onkin tdrkedd, silld sen avulla paljastuu erilaisia vuo-
rovaikutuksen kaytanttjd ja ammatillisia menetelmid, joita opettajat kayttavat
tyossddan (Nikula & Ké&anta 2011, Tainio 2007a). Tdaméd tutkimus tukee
aiempia tutkimuksia kerronnan hyodyllisyydestd ja tutkimuksen perusteella

voikin todeta, ettd kerronta osana opetusta on hyodyllinen ja tdrked osa luok-
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kahuonevuorovaikutusta. Tutkimus voi kannustaa opettajia henkilokohtaisen
kerronnan tarkoituksenmukaiseen mukaanottoon osaksi opetusta. Aiempien
tutkimusten valossa ndyttdd siltd, ettd opettajan kannattaa kertoa omia koke-
muksiaan oppitunneilla. Opettajan henkilokohtaisten kokemusten kertominen
on tdrked tyokalu opetuksessa ja kaikki opettajat kertovat enemmdin tai va-
hemmain itsestddn oppitunneilla. Koska henkilokohtaisia kokemuksia kerrotaan
oppitunneilla ja niilld on havaittu olevan hy6tya opetukseen, olisi opettajan hy-
vd pohtia omia toimintatapojaan. Opettajan on tidrked tiedostaa oma kerrontan-
sa, jotta se olisi oppilaille hyodyllistd eikd haitaksi opettaja-oppilassuhteelle ja
oppimiselle. Taman tutkimuksen avulla opettajat voivatkin reflektoida omaa
kerrontaansa ja tarkastella, sopiiko oma kerronta tutkimuksessa esiin tulleisiin
funktioihin.

Tama tutkimus osoitti opettajan henkilokohtaisen kerronnan olevan vuo-
rovaikutuksellista ja oppilaita osallistavaa. Tastd aiheesta olisi hyvéa saada lisdd
tutkimusta erityisesti oppilaiden ndkokulmasta. Lisdksi tutkimusta olisi mie-
lenkiintoista tehd&d opettajan henkilokohtaisesta kerronnasta eri-ikdisten oppi-
laiden keskuudessa ja ndin voisi vertailla, onko opettajan kerronta erilaista eri-

laisissa luokkahuonetilanteissa eri-ikdisten oppilaiden kanssa.
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LITTTEET

Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit

Litterointimerkit Seppdsen (1998) mukaan:

> <

<>

laskeva intonaatio

tasainen intonaatio

nouseva intonaatio

seuraava sana lausuttu ymparistod korkeammalta
seuraava sana lausuttu ymparistod matalammalta

(alleviivaus) painotus tai sdvelkorkeuden nousu sanan sisalla

padllekkdispuhunnan alku

padllekkdispuhunnan loppu

mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vahemman

mikrotaukoa pidempi tauko, pituus ilmoitettu sekunnin kymme-
nesosina

kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa ilman taukoa

(nuolet sisddnpdin) nopeutettu jakso
(nuolet ulospdin) hidastettu jakso

(kaksoispisteet) ddnteen venytys

seuraava sana lausuttu ymparistod hiljempaa
(isot kirjaimet) ddnen voimistaminen

naurua

hymyillen sanottu sana tai jakso

nariseva dani

ddanen laadun muutos
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.hhh
hhh

Jjoo

(tavuviiva) sana jad kesken
sulkeiden sisdlld epéselvasti kuultu jakso tai puhuja
sana, josta ei ole saatu selvaa
pidempi jakso, josta ei ole saatu selvad
kaksoissulkeiden sisdll4 litteroijan kommentteja ja selityksia tilan-

teesta

sisddnhengitys
uloshengitys

sana lausuttu sisddan hengittden
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