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1 JOHDANTO

Kertomukset ovat olennainen osa jokapaivaistd elamaamme — kuulemme, luemme ja tuotamme
niit4 paivittain (Makinen & Kunnari 2009: 103). Emme tule useinkaan edes kiinnittaneeksi huo-
miota siihen, miten iltauutiset, ystdvan kuulumiset tai omat paivéakirjamerkintdmme ovat nekin
omalta osaltaan erdénlaisia kertomuksia. Kyvyn ymmartéa ja tuottaa kertomuksia voidaankin
katsoa olevan paitsi yksilon kognitiivinen my6s ihmiskunnan kannalta universaali taito. Kerto-
musten avulla ei ainoastaan jaeta tietoa, vaan myos kiinnitytddn osaksi maailmaa ja rakennetaan
omaa identiteettid. (Hagg ym. 2009: 14; Steinby 2009: 239-240). Barbara Hardya mukaillen
muun muassa unelmamme, paivdunemme, muistomme, toiveemme, epéilyksemme, kritiikkim-
me, suunnitelmamme ja uskomuksemme ovat yhta kaikki kertomuksia (Hyvarinen 2007: 129).

Kertomuksen tutkimuksen juuret ulottuvat filosofiassa, kirjallisuustieteessa ja kielitie-
teessd aina Aristoteleen Runousoppiin saakka. Kiinnostus narratiivisuutta kohtaan kuitenkin kas-
voi rdjahdysmaisesti 1900-luvun lopulla, jolloin narratiivisuuden tutkimus laajeni eri tieteenaloil-
le. Suomalaisen tieteen tutkimuskaytanteissa ja puhetavoissa narratiivisuuden vaikutus alkoi né-
kya vuoden 1990 paikkeilla. (Heikkinen 2010: 143-144.) Strukturalismista alun perin vaikutteita
saanut narratiivien tutkimus pyrkii selvittdmaan kertomusten olemusta, rakennetta ja sitd, millai-
sia merkityksié kertomukset rakentavat. Aluksi kertomusten tutkimus kohdistui vain kirjalliseen
kertomukseen, mutta tutkimus on monipuolistunut kattamaan myos historia- ja yhteiskuntatie-
teissd, mediatutkimuksessa, kielen teoriassa, psykologiassa ja jopa ladketieteessa késiteltyja ih-
mistieteiden kysymyksia (Hatavara, Lehtimaki & Tammi 2010: 7).

Kertomuksia ja niiden rakennetta on tutkittu vdhan suomi toisena kielend -ndktokulmasta.
Tata aukkoa tutkimuksemme pyrkii omalta osaltaan paikkaamaan. Tutkimme yleisopetuksen eri
kouluasteilla olevien maahanmuuttajalasten ja -nuorten kirjoittamia kertomustekstejd, ja analy-
soimme niiden rakennetta. Kertomusten kirjoittajien joukossa ei ole yhtdan valmistavassa ope-
tuksessa olevaa oppilasta. Koska kertomusgenreen sosiaalistutaan kulttuurissamme varhain, ha-
luamme selvittdd, toteutuvatko tietyt lansimaiselle kertomusgenrelle ominaiset piirteet myos

suomea toisena kielen& puhuvien kirjoittamissa kertomuksissa.



Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Mit& kertomuksen piirteitd suomi toisena kielend -oppilaiden kertomuksissa esiintyy eri kieli-
taitotasoilla ja luokka-asteilla?

2. Tayttavatko aineiston tekstit prototyyppiselle kertomukselle asetetut maaritelméat?

3. Miten Kielitaitotaso tai luokka-aste mahdollisesti vaikuttavat kertomuksen rakenteeseen ja

rakennepiirteiden esiintymiseen?

Aineistomme on perdisin Jyvaskylan yliopiston kielten laitoksen ja Soveltavan kielentutkimuk-
sen keskuksen yhteisesta Topling-tutkimushankkeesta, jossa kerattiin erilaisia suomi-, ruotsi- tai
englanti toisena kielena -kirjoitelmia. Tutkimuksemme keskittyy suomi toisena kielend -
kertomuksiin, joita on yhteensd 472 kappaletta aina alakoulun 2.-luokkalaisten kirjoittamista
lukioikaisten kirjoittamiin teksteihin saakka. Ala- ja yldkoululaisten tehtavané oli kertoa jostain
hauskasta, hienosta tai pelottavasta tapahtumasta, ja lukiolaisten puolestaan kertoa jostain mie-
leenpainuneesta asiasta tai tapahtumasta. Kertomukset on arvioitu etukéteen sek& opetussuunni-
telman perusteiden (OPS) ettd Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) taitotasoarviointien perus-
teella. Kertomuksia on alle Al-tasolta C1-tasoisiin teksteihin.

Analysoimme kertomusten rakennetta William Labovin (1972) kehittdman kertomusten
rakennemallin avulla. Malli kehitettiin alun perin suullisten kertomusten pohjalta kuvaamaan
kertomuksen ominaispiirteitd. Labovin mukaan “tdysipainoinen” kertomus sisdltdd aina tietyt
elementit; abstraktin, orientaation, mutkistavan toiminnan, evaluaation, lopputuloksen ja
paatannon. Abstrakti johdattelee kertomuksen aiheeseen tai teemaan ja orientaatio puolestaan
antaa tietoa tapahtumapaikasta, -ajasta ja henkiloista. Labov nékee, ettd jonkinlainen tapahtumia
uuteen suuntaan vieva mutkistava toiminta on kertomuksen kannalta oleellista. llman mutkista-
vaa toimintaa kyseessd on yleensa jokin muu kuin kertomus, esimerkiksi kuvaus tai raportti. Ker-
tomuksessa on myos tarkeadd, ettd tapahtumat saatetaan jonkinlaiseen péaatokseen ja niit4 arvioi-
daan eli evaluoidaan. Evaluaatio antaa kertomukselle ndkdkulman ja merkityksen. Paatanto eli
yhteenveto yleensa palauttaa lukijan nykyhetkeen, mutta se on Labovin mukaan abstraktin tavoin

harvinainen kertomuselementti. Labovin mallin pohjana olleet kertomukset olivat kuvauksia ar-



kikokemuksista, joten malli sopiikin erittdin hyvin myds Topling-kertomusten analysoimiseen,
silla nekin ovat lahtokohtaisesti kertomuksia oppilaiden oman eldmén tapahtumista. (Labov
1972: 362-366; 370.) Kdymme jokaisen Kirjoitetun kertomuksen systemaattisesti 1api, ja merkit-
semme erilliseen taulukkoon, miké&li kertomuksesta I0ytyy Labovin mallin sisaltdmia piirteita.

Labovin mallin pohjalta tehdyn analyysin lisaksi luokittelemme aineistomme kertomuk-
set myds Mari Hongon véitostutkimustaan (2013) varten kehittelemén taitotasokuvausten mukai-
sesti sanalistoihin, lauselistoihin, episodeihin, skripteihin, juonellisiin kertomuksiin ja
kompleksisiin juonellisiin kertomuksiin (Honko 2013: 147-150). Hongon mallin avulla pys-
tymme syvallisemmin analysoimaan sitd, millaisia teksteja voidaan kutsua kertomuksiksi ja mil-
loin kyseessd on pikemminkin episodimainen tai skriptimdinen tapahtumakuvaus. Honko kéytti
kertomusrakennekuvauksia omassa tutkimuksessaan sekd maahanmuuttajataustaisten ettd suo-
mea d&idinkielen&dan puhuvien alakouluikéisten sanaston hallinnan verrokkimittarina (Honko
2013: 6-7). Malli ottaa kuitenkin samalla vahvasti kantaa siihen, mita prototyyppiselta juonelli-
selta kertomukselta odotetaan, ja sopii siksi tutkimuksemme tydvalineeksi.

Labovin ja Hongon mallien pohjalta tekemamme luokitteluiden perusteella yritimme sel-
vittdd, miten suomea toisena kielend kéyttavien kirjoittamat kertomukset rakentuvat, ja kuinka ne
vastaavat kertomukselle tekstilajina asetettuja normeja. Hypoteesimme on, ettd tdysimuotoinen
kertomus yltada paitsi Hongon mallin mukaiseen juonellisten kertomusten kategoriaan, siséltaa
Labovin mallin mukaiset rakennepiirteet ja on todennakoisesti myos arvioitu kielellisesti korkea-
tasoiseksi. Pyrimme myos selvittdmaan, miten kirjoittajan kielitaitotaso tai luokka-aste mahdol-
lisesti vaikuttaa kertomuksen piirteiden esiintymiseen tai niiden puuttumiseen.

Lahestymistapamme kieleen ja oppimiseen on sosiokulttuurinen. Kieltd ja sen kayttoa
opitaan siis ennen kaikkea vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Naemme kertomukset
dialogisesti yhtend kommunikaation ilmentyménd. Kertomuksia tuotetaan aina jonkinlaiselle
vastaanottajalle ja yleisolle, minka vuoksi kertomuksen on noudatettava tiettyja lajilleen tyypilli-
sid piirteita, jotta kertomuksen kommunikatiiviset tavoitteet tayttyvat. Kyky ymmartaa ja tuottaa
kertomuksia ei ole siis ainoastaan satuilun tai viihdyttdmisen taitoa, vaan olennainen osa kom-
munikatiivista kompetenssia. (ks. esim. Phelan & Rabinowitz 2012: 3-8). Nykyisessa tietoyh-
teiskunnassamme monipuolinen tekstilajien tuntemus on ehdottoman térke&d, minka vuoksi
myos suomi toisena kielend -opetuksessa tulisi korostaa aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen

tavoin laaja-alaista tekstitaitojen hallintaa yhtend opetuksen tavoitteista. Maahanmuuttajien Kie-



likoulutus téhtda toiminnalliseen Kielitaitoon, ja katsomme, ettd narratiivien tunnistaminen ja
niiden tarkoituksenmukainen tuottaminen on térked osa toiminnallista kielitaitoa (POPS 2004:
43-57; 96-98).

Esittelemme tutkimuksemme taustateoriaa luvussa 2. Avaamme tarpeellisia ké&sitteita ku-
ten genre ja tekstityyppi, pohdimme tarkemmin kertomuksen méaaritelmaa ja esittelemme, mité jo
tiedetddn suomi toisena kielena -kirjoittamisesta. Luvussa 3 esittelemme tutkimusaineistomme,
narratiivisen analyysin periaatteita ja kayttdmdmme metodit, kuten Labovin ja Hongon mallit.
Havainnollistamme aineistostamme perdisin olevan kertomusesimerkin avulla, kuinka analyysi-
prosessi kdytdnnossa etenee. Luku 4 keskittyy aineistomme analyysiin, jonka olemme jakaneet
kolmeen erilliseen osioon: alakoululaisten kertomuksiin, ylakoululaisten kertomuksiin ja lukio-
laisten kertomuksiin. Kokoamme lopuksi yhteen analyysimme keskeiset tulokset. Viimeisesséa
padtantdluvussa numerossa 5 esittelemme tarkemmin tutkimuksemme tuloksia ja punnitsemme

tutkimuksemme onnistumista. Teemme my®ds ehdotuksia jatkotutkimusta varten.



2 TUTKIMUKSEN TEORIAA

Tassa luvussa tarkastelemme tutkimuksemme kannalta oleellisia teoreettisia lahtokohtia ja kasit-
teitd. Alaluvussa 2.1 esittelemme kirjoittamisen tutkimuksen teoriasuuntauksia ja tarkennamme
lopuksi toisella kielelld Kirjoittamista sek& teoreettisesta ettd k&ytdnnon nakokulmasta. Alalu-
vuissa 2.2 ja 2.3 esittelemme tekstien luokittelun lahtokohtia tekstityypin késitteen seka genren
késitteen avulla seké esittelemme hieman genrepedagogiikan peruslédhtékohtia. Alaluvussa 2.4

tarkastelemme kertomusta genrené eri ndkdkulmista.

2.1 Nakokulmia kirjoittamiseen

Vaikka tutkimuksemme keskittyy valmiiden kertomusten analysoimiseen eika ota varsinaisesti
huomioon kertomusten takana olevia Kirjoittamisprosesseja, on Kirjoittamiseen liittyvid teo-
riasuuntauksia syyté valottaa, koska tekstin tuottamiseen liittyvét késitykset vaikuttavat yleensa

myaos valmiin tekstin ihanteisiin.

2.1.1 Teoreettisia ndkokulmia kirjoittamiseen

Kirjoittamista ja Kirjoittamisen oppimista tarkastelevat teoriat ovat jaettavissa karkeasti kahteen
ryhmaéan sen mukaan, millaiseksi ne mieltavat itse tekstin. Osa teorioista katsoo tekstin olevan
Kirjoittamisprosessi, kun taas osassa teorioita teksti nahdaan Kirjoittamisen tuotteena. Suhtautu-
minen tekstiin vaikuttaa osaltaan kasityksiin tekstin tuottamisesta. Kirjoittaminen voidaan kasit-
taa seka yksilon henkilokohtaisena taitona ettd yhteisdssa tai kulttuurissa vallitsevien tekstikay-
tanteiden hallintana. (Luukka 2004: 9-10.)

Luukka (2004) l&hestyy artikkelissaan Kirjoittamista ja Kirjoittamisprosessia neljésta eri
nakokulmasta. Koulumaailmassa Kirjoittaminen on perinteisesti kasitetty kirjoitetun kielen hal-
linnaksi, jossa korostuu tekstin kieli ja siséltd. Tekstigenreja ei opetuksessa varsinaisesti kéasitel-
14, vaan ldhtokohtainen oletus on, ettd taitava Kirjoittaja osaa kirjoittaa kaikenlaisia teksteja ai-
heesta, kontekstista tai vastaanottajasta riippumatta. Kirjoittamisen taito nahdaankin yksilon
henkilokohtaisena ominaisuutena, jonka kehittymisessé virheiden korjaamisella ja valmiin teks-

tin kommentoimisella on keskeinen asema. (Luukka 2004: 10-11.)



Toisaalta kirjoittamisen opetuksessa on korostettu itseilmaisua. Kirjoittaminen on tassa
tapauksessa yksilon luova ja henkilékohtainen prosessi, mika nékyy valmiissa tuotteessa kielelli-
send rikkautena ja persoonallisena otteena. Opettajan tehtdva on kannustaa oppilasta k&yttdméaan
mielikuvitustaan, toteuttamaan itsedan ja ylipadtdan tuottamaan tekstid. MyoOsk&an tassé lahto-
kohdassa ei huomioida eri tekstigenreille asetettuja vaatimuksia, vaan oletetaan, etta hyva kirjoit-
taja Kirjoittaa onnistuneesti kaikenlaisia tekstejd. (Luukka 2004: 11-13.)

Kolmas lahtokohta Kirjoittamiseen on késitys kirjoittamisesta kognitiivisena prosessina,
jossa yksilo hyddyntad kognitiivista kapasiteettiaan, kuten ajatus- ja muistitoimintojaan tekstin
tuottamisessa. Tamé nédkemys hylkaa ajatuksen kirjoittamistaidosta syntymalahjana, ja korostaa
systemaattista ohjausta ja Kirjoittamisprosessien harjoittelua. Tahan ndkemykseen perustuu pro-
sessikirjoittamisen pedagoginen malli. Prosessikirjoittamisen tarkoituksena on, etta Kirjoittaja
suunnittelee ja jasent&é ajatuksiaan ja tekstid&n huolellisesti ennen varsinaista tuottamista. Lop-
putuotteen sijaan huomio kiinnittyykin tekstin eri vaiheiden tyostdmiseen, josta Kirjoittaja myos
saa jatkuvasti palautetta. (Luukka 2004: 13-15.)

Neljas Luukan esittelemé teoreettinen ja pedagoginen l&hestymistapa on nahda kirjoitta-
minen yhteisoOllisten puhetapojen hallintana, jossa yksil6llisten taitojen sijaan painotetaan Kirjoit-
tamisen sosiaalista ja kulttuurista luonnetta. Tekstit eivét ole henkilékohtaisen itseilmaisun au-
tonomisia tuotteita, vaan osa kulttuurin muita teksteja ja tekstikdytanteitd, joihin Kirjoittaja omas-
sa arjessaan sosiaalistuu. Kieltd ja Kirjoittamista opitaan vahitellen ja toiminnallisesti. Taitava
kirjoittaja osaa ottaa huomioon esimerkiksi tekstin vastaanottajan, kontekstin ja genreen liittyvét
normit ja tavoitteet. (Luukka 2004: 15-18.) Tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksessa mai-
nittu genrepedagogiikka onkin kehitetty edella kuvaillun yhteiséllisen ja sosiokulttuurisen lahes-
tymistavan pohjalta.

Myos Tarnanen on l&hestynyt vaitoskirjassaan (2002) kirjoittamista neljésté eri nakokul-
masta, jotka pitkalti mukailevat Luukan (2004) kuvailemia teoreettisia lahtokohtia. Tarnanen
tarkastelee kirjoittamista prosessin, vuorovaikutuksen, sosiaalisen sek& sosiokulttuurisen raken-
tumisen nakokulmasta ja on koostanut ndma kirjoittamisen tutkimuksen nelja paasuuntausta ly-
hyine kuvauksineen taulukoksi (Taulukko 1). (ks. Tarnanen 2002: 98.)



Nakokulma Avainsanoja
Mitd  kirjoittaminen
on?
P Ekspressiivi- luovaa toimintaa, itse- kirjoittaja itse, luovuus,
r nen tutkiskelua, kirjoitta- kirjoittamisen vapaus
0 misprosessi yhté tarkeé
S kuin teksti itse
e
ongelmanratkaisua, yk- ajatteleminen, mentaali-
z Kognitiivinen silollinen prosessi, ei- nen prosessi, strategiat,

lineaarinen, strateginen

taito

tietoisuus omasta pro-
sessista

Interaktiivinen / vuo-rovaikutuksellinen

dialogia lukijan kanssa,
molemmilla on vastuu
tekstistd, lukija on otet-
tava huomioon kirjoit-
tamisen kaikilla tasoilla
(aihe, jasentely, argu-

mentit jne.)

lukijan huomioonotta-
minen = vastuu, lukija-

l&ht6isyys, dialogisuus

Sosiaalinen

sosiaalista toimintaa,
joka tapahtuu aina tie-
tyssé kontekstissa tie-
ty(i)lle lukija(oi)lle,
ympardivan yhteison

ohjaamaa

yhteisollinen diskurs-
si(t), sosiaalisuus, jasen-
ten samanmielisyys
(community of like-

minded peers)

Sosiokulttuurinen

yhteisollistd, toiminnal-
lista konstruktiivisesti,
peilaa yhteison ja kult-
tuurin uskomuksia, tie-

tokasityksié jne.

kulttuuriarvot, identi-
teetti, sosiaaliset suhteet,
tieto- ja uskomusjarjes-

telmat

Taulukko 1. Kirjoittamisen tutkimuksen nelja pd&suuntausta (Tarnanen 2002: 98).

Taulukossa kirjoittamista prosessin ndkokulmasta lahestyvé tutkimus on jaettu kahteen suunta-

ukseen: ekspressiiviseen eli ilmaisulliseen ja kognitiiviseen suuntaukseen. Ekspressiivinen suun-




taus viittaa kirjoittamiseen yksilollisend ajatusten ilmaisuna, luovana ja vapaana prosessina.
Kognitiivinen suuntaus puolestaan korostaa kirjoittamista ongelmanratkaisuna, jossa avainase-
massa ovat erilaiset kirjoittajan kayttdmat strategiat. Vuorovaikutuksellisen suuntaus ottaa huo-
mioon myos lukijan ja nékee tekstin sellaiseksi, joka luodaan dialogissa yhdessa tekstin tuottajan
ja tulkitsijan tai tulkitsijoiden vélill&. Sosiaalinen suuntaus puolestaan korostaa kontekstin merki-
tysta Kirjoittamisprosessissa. Kirjoittaja on luova yksild, jonka kirjoittamista kuitenkin ohjaa ym-
pardiva yhteisd (diskurssiyhteisot) normeineen ja odotuksineen. Kirjoittamisen tutkimuksen
suuntauksista sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan kirjoittaminen ja tulkinta ovat osa laajem-
pia sosiokulttuurisia kaytanteitd. Tdman nakemyksen mukaan Kirjoittamisen tutkimus edellyttaa
laaja-alaisesti uskomus- ja tietojarjestelmien, sosiaalisten suhteiden seka identiteettien tarkaste-
lemista.

On muistettava, etté kirjoittaminen ei ole vain kognitiivista, sosiaalista tai vain sosiokult-
tuurista, vaan kompleksinen Kirjoittamisprosessi voidaan kokonaisuutena nahda kokoelmaksi
naita kaikkia neljaa suuntausta. (Tarnanen 2002: 97-99) Tasséa luvussa esitellyista Kirjoittamiska-
sityksista tutkimuksemme taustalla vaikuttavat eniten yhteisolliset ja sosiokulttuuriset suuntauk-
set, jotka katsovat tekstien olevan osa laajempia yhteiséllisid ja kulttuurisia tekstikéytanteitd,
jolloin kognitiivisisten prosessien sijaan korostuu valmis, genrelle asetetut normit huomioon ot-
tava teksti. Tama on luontevaa jo senkin vuoksi, ettd tutkimuskohteenamme ovat produktit, eiké

meill& ole tietoa kertomusten taustalla vaikuttavista kirjoittamisprosesseista.

2.1.2 Kirjoittaminen toisella kielell&

2.1.2.1 Teoreettiset nakdkulmat toisella kielella Kirjoittamiseen

Toisella kielella kirjoittamisen tutkimuksessa keskityttiin alun perin englantiin toisena kielen ja
tutkimus eteni systemaattisemmin 1960-luvulla. Vuosikymmenten saatossa globalisaation ja
kansainvélistymisen myota toisella kielelld kirjoittamisen tutkimusta tarvittiin entistd enemman,
ja ajankohtaiseksi tuli tarkastella kirjoittamista muillakin kielill& englannin liséksi. (Matsuda ym.
2009: 457.)

Toisella kielell& kirjoittamisen tutkimus on seurannut vallitsevia kasityksia Kirjoittamises-

ta didinkielelld. Toisella kielell& kirjoittamista on taten tarkasteltu erilaisista nakdkulmista, pai-



nottaen milloin tekstid, milloin yksil6a ja hdnen prosessiaan tai sosiaalista yhteiséd. 1960-luvulla
painopisteena oli itse tuote eli teksti, joka nahtiin itsendisena lahinna sanojen ja lauseiden koko-
elmana. Toisena kielena kirjoittamisen tutkimus seka opetus pohjautui vahvasti formalistiseen
kielikasitykseen. Formalistinen n&dkokulma tuli esiin esimerkiksi toisella kielelld Kirjoitettujen
tekstien virhe- ja kontrastiivisissa analyyseissa. Toisella kielelld kirjoittamisen tutkimus muuttui
1970-luvun lopulla enemman kirjoittajalahtoiseksi, ja tutkijat kiinnostuivat enemmaén itse tekstin
sijaan kirjoittajan henkilokohtaisista kognitiivisista prosesseista. Tuotettu teksti nahtiin olevan
suoraan yhteydessa kirjoittajan ajattelumaailmaan, minka vuoksi tekstin ymmartdmis- ja tuotta-
misprosessit olivat oleellinen lahtokohta kirjoittamisen tutkimuksessa ja opetuksessa. (Tarnanen
2002: 90-92)

Kognitiivisia prosesseja korostava tutkimussuuntaus sai rinnalleen kirjoittamisen sosiaa-
lisuutta korostavan koulukunnan, joka alleviivasi yksil6llisten prosessien ja taitojen sijaan Kir-
joittajan roolia osana sosiaalista yhteisoa. Kirjoittamisen tutkimus ja opetus alkoikin painottaa
enemman Kirjoittamisen ja tekstien yhteisollisyytta. Sosiaalisen ndkokulman mukaan yhteison
normit ja odotukset ohjaavat seka tekstin tuottajia ettd vastaanottajia, ja vastaavasti tekstin tuotta-
jat ja vastaanottajat vaikuttavat yhteison normeihin ja odotuksiin. Toisella kielella kirjoittaminen
vaati tdman kirjoittamiskasityksen mukaan tietoja ja taitoja tietyista sosiaalisista kaytanteista, eli
sosiaalisen diskurssin omaksumista (Tarnanen 2002: 97.) Toisel-
la kielelld kirjoittamisen tutkimus on saanut yha edelleen uusia painotuksia. Sosiokulttuurinen
nékemys Kirjoittamiseen korostaa diskurssikéyténteiden merkitysta tekstin tuottamisessa ja tul-
kitsemisessa. Diskurssikéytanteisiin vaikuttaa ennen kaikkea ympéroiva kulttuuri. Sosiokulttuu-
risen nakemyksen mukaan toisella kielella kirjoittaminen saattaakin edellyttda jopa toisenlaisen

uskomusjarjestelman ja tietokasityksen omaksumista. (Tarnanen 2002: 99.)

2.1.2.2 Toisella kielell& kirjoittaminen k&ytannossa

Tutkimuksissa on tehty joitakin havaintoja toisella ja vieraalla kielell& Kirjoittamisen luonteesta.
Toisella tai vieraalla kielella kirjoittava tarvitsee tekstid tuotettaessa monenlaista tietoa; tietoa
késiteltdvasta teemasta tai tekstin aiheesta, tietoa kielijarjestelmasta (syntaksi, sanasto, rekisteri
jne.), tietoa tekstin tuottamisesta ja itse Kirjoittamisprosessista, tietoa genresta ja sen normeista

seka tietoa tekstin kontekstista, kuten lukijoista. (Hyland 2003: 27.)
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Englanti toisena kielend -tutkimuksissa on havaittu, ettd toisella kielella Kirjoittavien
tekstit ovat keskimaéaraisesti lyhyempid, vahemman sujuvia ja niissd on enemman virheité ja vé-
hemman koheesiota (Hyland 2003: 34). Kulttuuritausta saattaa vaikuttaa toisella kielelld Kkirjoi-
tettavan tekstin rakenteeseen. Esimerkiksi kéytetyt retoriset keinot seka kasitykset siitd, millainen
asioiden ja tapahtumien esitysjarjestys on looginen, ovat osittain kulttuurisidonnaisia. (Hyland
2003: 43-46.)

Toisen kielen oppija joutuu puhutun kielen lisaksi opettelemaan toisella kielella kirjoit-
tamisen, joka itsessadn on uusi ja vieras kielimuoto. Kielta kéytetadn aina kontekstissaan ja kir-
joittaminen tapahtuu genren normien asettamilla ehdoilla jotakin tarkoitusta varten. Toisella Kie-
lelld kirjoittavan onkin opittava tuntemaan kielellisia konstruktioita, idiomeja ja tekstikéytanteité
sekd hyodyntamaan Kielen variaatiota. Kyse on kokonaisuudessaan sosiokulttuuristen kéytantei-
den omaksumisesta. (Kalliokoski 2006: 248-249.)

Kalliokosken mukaan &idinkielisen Kirjoittajan taso on mahdollista saavuttaa kovalla
tyolla. Toisella kielelld kirjoittaja tarvitsee tdssa prosessissa muun muassa kehitystaan tukevaa
opettajaa, hyvad mekaanista luku- ja kirjoitustaitoa seka kunkin tekstilajin konventioiden tunte-
musta ja hallintaa. Toisella kielelld Kirjoittajan teksti joutuu helposti voimakkaan arvioinnin koh-
teeksi: tekstia arvioidaan seké kielitaidon etta kirjoitustaidon eli tekstitaitojen kannalta. (Kallio-
koski 2008: 349-350). Toisella kielella Kirjoittavien teksteja arvioitaessa on kuitenkin muistetta-
va, ettd niissd esiintyvit “virheet” ovat usein sellaisia, joita myo6s didinkieliset kirjoittajat saatta-
vat tehdd. Esimerkiksi oikeinkirjoituksen ongelmia, tekstin puhekielisyyksia sekd poikkeamia
genren normeista on seka didinkielisten etta toisella kielell& kirjoittavien teksteissa. (Kalliokoski
2008: 355-356.) Monikielisen taustansa vuoksi toisella kielelld Kirjoittajalla voi jopa toisinaan
olla monipuolisemmat tekstitaidot verrattuna syntyperdiseen Kirjoittajaan. (Kalliokoski 2008:
349-350.)

Tarnanen pohtii vaitoskirjassaan olennaisia kysymyksié toisella kielell& kirjoittamiseen
liittyen ja kyseenalaistaa ajatuksen siitg, ettd toisella kielell& kirjoittajan olisi ylipaataan saavutet-
tava aidinkielisen kirjoittajan taso. Tarnasen mukaan aidinkielisen Kirjoittajan tasosta puhuttaessa
tulisi madritella syntyperéisen kirjoittajan prototyyppinen teksti. Koska didinkieliset kirjoittajat
ovat heterogeeninen joukko enemmén tai vahemman taitavia Kirjoittajia, on tavoiteltavaa proto-

tyyppista tekstia liki mahdotonta maaritelld. (Tarnanen 2002: 102.)
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Tutkijoiden kasitykset ensimmaisella ja toisella kielelld kirjoittamisen Kirjoittamisproses-
sien eroista vaihtelevat. Tarnanen katsoo, ettd didinkielella ja toisella kielella kirjoittamisessa on
sekd yhtélaisyyksia ettd eroja, jotka ovat erisuuruisia ja vaikutuksiltaan erilaisia. Erot voivat poh-
jautua kielellisiin seikkoihin tai johtua muista syistd, kuten motivaation puutteesta, vaikeudesta
sopeutua uuteen kulttuuriin tai vaikeudesta laajentaa omaa identiteettidan. Kirjoittaja voi esimer-
Kiksi pitaytya tekstissdan kohteliaassa tyylissd, vaikka se ei olisi enaa tarkoituksenmukaista koh-
dekielessa. (Tarnanen 2002: 100-102.) Laajempi ja monipuolisempi suomi toisena kielend -
kirjoittamisen tutkimus voisi tuoda vastauksia siihen, mika kirjoittamisessa on universaalia ja
mika puolestaan oppijan aidinkielestd johtuvaa. Olisi tarpeen myos selvittad, miten esimerkiksi
tekstilajien hallinta tai hallinnan puute vaikuttaa kirjoittamiseen toisella kielelld. Suomi toisena
kielend -kirjoittamista on tutkittu toistaiseksi vahan eri genrejen hallintaan liittyvista nakokulmis-
ta (Tarnanen 2002: 105-107). Tdhan oma tutkimuksemme pyrkii osaltaan vastaamaan, joskaan
emme ota analyysissamme huomioon Kirjoittajien kieli- tai kulttuuritaustan mahdollista vaikutus-
ta tekstilajin toteutumisessa.

Suomi toisena kielen& -opetuksen yhtena tavoitteena on oppilaiden toiminnallisen kaksi-
kielisyyden tukeminen (POPS 2004: 96, 305). Kaksikielisyytté tuetaan Kalliokosken (2008) mu-
kaan kehittdmalla ennen kaikkea kaksi- tai monikielisten tekstitaitoja (Kalliokoski 2008: 366—
367). Kuten jo aiemmin on todettu, nyky-yhteiskunnassamme toimiminen edellyttad monipuoli-
sia tekstitaitoja, ja kielenkéyttdjan on hallittava monenlaisia erilaisia tekstilajeja, joita ana-

lysoimamme kertomuskin edustaa.

2.1.2.3 Kirjoittamisen taidot EVK:n eri taitotasoilla

Toisella kielelld kirjoittamisen hallintaa voidaan arvioida esimerkiksi Eurooppalaisen viiteke-
hyksen (EVK) avulla (ks. liite 4). EVK on véline kielten oppimiseen, opettamiseen sekd naiden
arviointiin, ja siind on kuvattu kielen eri osa-alueiden hallinta eri kielitaitotasoilla. Tutkimusai-
neistomme kertomustekstit on arvioitu Eurooppalaisen viitekehyksen mukaisesti eri kielitaito-
tasoille, ja koska huomioimme kertomusten Kielitaitotasot myds tutkimuksessamme, on aiheellis-
ta esitelld lyhyesti, millaista toisella kielell& kirjoittamisen osaamista Eurooppalaisen viitekehyk-
sen eri taitotasoilla edellytetaan.
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Taitotaso Al

Kirjoittaja hallitsee joukon tutuimpia sanoja ja ilmauksia, ja osaa tuottaa enintddn muutamia yk-
silauseisia virkkeita. Kirjoittaja pystyy kirjoittamaan yksinkertaisia ja konkreettisia omaan ar-
keen ja lahipiiriin liittyvié viesteja, kuten henkil6tietoja, muistilappuja ja yksinkertaisia saneluja.

Taitotaso A2

Kirjoittaja osaa perussanaston ja -rakenteet seka hallitsee yksinkertaisimmat sidoskeinot.
Kirjoittaja selviytyy kirjoittamalla rutiininomaisissa arkitilanteissa, ja osaa kirjoittaa yksinkertai-
sia viesteja ja lyhyitd kuvauksia tutuista asioista, kuten menneistd tapahtumista ja omista koke-

muksista.

Taitotaso B1

Kirjoittaja osaa kirjoittaa jonkin verran yksityiskohtaistakin arkitietoa valittdvéan sidosteisen teks-
tin ja hyodyntaa jonkin verran eri tekstilajien (esim. tarina) konventioita, kuten rakenteita ja sa-
nastoa. Kirjoittaja pystyy tuottamaan muutaman kappaleen mittaisen jasentyneen tekstin, késitte-
lema&én itselleen tuttuja asbtrakteja aiheita (esim. musiikki, elokuvat) ja ottamaan lukijan huomi-

oon.

Taitotaso B2

Kirjoittaja hallitsee laajan sanaston ja vaativat lauserakenteet seké kielelliset keinot sidosteisen
tekstin laatimiseen. Kirjoittaja osaa kirjoittaa monista itsedan kiinnostavista abstrakteistakin ai-
heista. Kirjoittaja pystyy tuottamaan selkeitd, jasentyneitd ja yksityiskohtaisia muodollisia tai
epamuodollisia tekstejd, kuten esseen. Kirjoittajaa kykenee ilmaisemaan mielipiteensd, argumen-

toimaan, analysoimaan, pohtimaan ja tiivistdmaan tietoa ja ajatuksia.

Taitotaso C1-C2

Kirjoittajan ilmaisuvarasto on hyvin laaja, ja han osaa kayttaa kieltd joustavasti ja monitasoisesti.
Kirjoittaja osaa ilmentéé teksteissa persoonallista tyylid. Kirjoittaja hallitsee tekstin jasentdmisen
ja sidostamisen sekd pystyy tuottamaan selkeité ja laajoja teksteja monimutkaisistakin aiheista.

Kirjoittaja kykenee ottamaan tekstin kontekstin huomioon.
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2.2 Tekstityypin kasitteesta

Tutkimuksemme aineisto koostuu teksteistd, joten on aiheellista havainnollistaa, kuinka eri ta-
voin tekstejd on mahdollista luokitella. Seuraavaksi avaamme erdén luokitteluperusteen, teksti-
tyypin kasitettd. Toista luokitteluperustetta, tekstityyppid konkreettisempaa genren kasitetta
avaamme my6hemmin luvussa 2.3.

Tekstityypin kasite nousi esiin 1970- ja 1980-luvuilla, kun tekstilingvistiikan my6ta kiin-
nostuttiin siitd, miten erilaiset tyylit ja tekstit rakentuvat Kielellisesti (Mantynen & Pietikéinen
2009: 98). Tekstityypin kasite perustuu ajatukseen, ettd on olemassa universaaleja, Kielesta ja
kulttuurista riippumattomia tekstuaalisia elementtejd, joiden perusteella kokonaisia teksteja voi-
daan jakaa erillisiin kategorioihin, tekstityyppeihin (Padkkonen & Varis 2000: 37). Kielen kaytol-
14 ja kommunikaatiolla on erilaisia funktioita, ja ihmisilla onkin kulttuurista riippumatta tapana
kertoa, kuvailla, ohjailla, késked, vaittad, perustella, selostaa seka madritella. Tekstityypit perus-
tuvat néihin kielen kayton funktioihin (Nieminen 2010: 95). Tekstityyppien avulla on mahdollis-
ta tarkastella kielenk&yton funktioiden lingvistista toteutumista erilaisissa teksteissa. (Mantynen
& Pietikdinen 2009: 99.)

Keskeisimpia tekstityyppeja katsotaan olevan viisi: instruktiivinen (ohjaileva), argumen-
toiva (perusteleva), ekspositorinen (erittelevd), deskriptiivinen (kuvaileva) sekd narratiivinen
(kertova) tekstityyppi (Werlich 1983: 39-41). Tekstityyppien erot ilmenevét eri tavoin muun
muassa syntaktisella ja leksikaalisella tasolla (Lauerma 2012: 67). Instruktiivinen eli ohjaileva
tekstityyppi on kielellisesti nimensa mukaisesti ohjaileva, velvoittava tai kdskeva, mikéd ilmenee
yleens& imperatiivin, ohjailevan passiivin ja modaalisten muotojen kayttonad. Ekspositorinen eli
eritteleva tekstityyppi puolestaan kuvaa abstrakteja asioita ja niiden valisia suhteita, joita ilmais-
taan esimerkiksi sanoilla lisaksi, esimerkiksi tai toisin sanoen. Argumentoivassa eli perustelevas-
sa tekstityypissé osoitetaan kielellisesti asennetta ja argumentointia esimerkiksi vastakohtaisuutta
osoittavilla konjunktioilla mutta, vaan ja vaikka. (Shore & Méntynen 2006: 36-37.)

Tutkimuksemme nékokulmasta olennaisimmat tekstityypit ovat deskriptiivinen ja narra-
tilvinen tekstityyppi. Deskriptiivisessa eli kuvailevassa tekstityypissd kertoja kuvaa jotakin né-
kemdansad ja kokemaansa esimerkiksi adjektiivien ja havaitsemista ilmaisevien verbien avulla.
Kuvaileva tekstissé ei yleensé ole aktiivista toimijaa. Narratiiviselle eli kertovalle tekstityypille

on puolestaan ominaista aktiivisen toimijuuden mukanaolo. Kertova tekstityyppi rakentuu usein
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toimintaa kuvaavista verbeisté ja on tyypillisesti menneessa aikamuodossa. (Shore & Mantynen
2006: 36-37.) Kertomukset ovat osoitus siitd, ettd yhdessa genresséd voi olla useamman teksti-
tyypin elementtejd; kertomuksissa paitsi kerrotaan tapahtumista, myos kuvataan paikkoja ja ih-
misid (Mantynen & Pietik&inen 2009: 100).

2.3 Genre

Aiemmin mainitut tekstityypit ovat universaaleja ja abstrakteja hahmotelmia, jotka ilmenevét
konkreettisesti vasta genreind. Genret sisdltyvat tekstityyppeihin ja ovat niiden kaytannon esiin-
tymismuotoja. (Padkkonen & Varis 2000: 39.) Tekstityyppien voikin ajatella olevan ikaan kuin
aineksia, joista genret koostuvat (Mantynen & Pietikdinen 2009: 99). On kuitenkin muistettava,
ettd genre késitteend hahmottuu eri tieteenaloilla hieman eri tavoin, joten taydellisen ja yksiselit-
teisen madritelman muodostaminen on mahdotonta (Heikkinen 2001: 66; Hiidenmaa 2000: 163).
Genresta kdytetdan toisinaan myods nimitysta tekstilaji, mutta tassa tutkimuksessa pysyttelemme

selvyyden vuoksi genren kasitteessa.

2.3.1 Genren alkupera ja maarittely

Nykykaésityksen mukaan ajatus genreisté on lahtoisin jo Aristoteleen Runousopista, jota pidetdan
ensimmadisena varsinaisesti genreé kasittelevana teoksena. Runousopissa runouden lajit on jaettu
kolmeen kategoriaan (epiikkaan, tragediaan ja komediaan), joilla on toisiinsa verrattuna erilaiset
aihevalinnat, esittdmisen tavat seka keinot. Naiden kolmen kategorian kuvailemisen liséksi Aris-
toteles esitti lajeista paljon ohjemaisia arvioita. Genret ymmarrettiinkin pitk&&n juuri normatiivi-
suuden kautta ja normatiivisten mallien avulla haluttiin esimerkiksi erottaa hyva ja huono kirjal-
lisuus toisistaan. (Heikkinen & Voutilainen 2012: 20-21.)

Aristoteleen lajimé&é&ritelmiin suhtauduttiin lansimaisessa kirjallisuushistoriassa suopeasti
aina romantiikan aikakaudelle saakka, kunnes kirjallisuus alettiin nahda historiallisena ja muut-
tuvana ilmioné (Shore & Mantynen 2006: 14). Romantiikan ajan yksilollisyytta ja rajojen rikko-
mista painottava kirjallisuuskésitys sai romantikot kyseenalaistamaan koko lajiajatuksen. Ro-

mantiikan ajan kirjallisuuskésitys on osittain pohjana nykyaikaiselle genretutkimukselle, joka
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korostaa lajien muuttumista, vaihtelua ja rajanvedon vaikeutta. (Heikkinen & Voutilainen 2012:
20-21.)

Genreajattelulla on pitkat perinteet kirjallisuudentutkimuksessa. Viime vuosikymmeniné
kirjallisuudentutkimuksen rinnalle on kuitenkin noussut muitakin genreé tarkastelevia tieteenalo-
ja, kuten viestintatutkimus, mediatutkimus seka folkloristiikka (Heikkinen & Voutilainen 2012:
22.) Kielitieteessd genren késitettd on kéytetty yleisesti vasta 1980-luvulta, vaikka kielentutkijat
ovatkin pohtineet puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien luokitteluun liittyvié asioita 1950-luvulta
lahtien (Shore & Mantynen 2006: 16). Niemisen (2010: 20) mukaan genre oli kielitieteessa pit-
kaan vain apuvaline, jonka avulla tarkasteltiin tekstien kontekstia, mutta viime vuosikymmenten
aikana itse genre on noussut tutkimuksen mielenkiinnon kohteeksi.

Genret rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, joten myds genred ohjaavat normit
ovat perdisin sosiokulttuurisesta ja tilanteisesta kontekstista (Mé&ntynen & Pietikdinen 2009: 79).
Esimerkiksi instituutiot kuten koulu- ja oikeuslaitos synnyttéavat ja tarvitsevat tietynlaisia tekste-
ja, joita voidaan luokitella eri genreihin (Kalliokoski 2006: 240). Genreilla on tunnistettavia ta-
poja toimia tietyssa sosiokulttuurisessa tilanteessa, jota ohjaavat tietyt normit. Normit saattavat
olla my6s kirjoittamattomia. Normit rajaavat genred rakenteen, muodon, kielen, sisallén ja kon-
tekstin osalta, joten samaan genreen kuuluvilla teksteilld on oma vakiintunut olemuksensa.
(Méntynen & Pietikainen 2009: 80-84.)

Esimerkiksi runoja, sarjakuvia ja vaikkapa ruokaresepteja maarittavat tietyt kielelliset ja
siséllolliset normit, joiden perusteella ne muodostavat kukin oman genrensé. Pystymmekin tun-
nistamaan ja erottamaan erilaisia genreja muun muassa niiden Kielellisten piirteiden, ulkoisen
olemuksen, niihin tyypillisesti liittyvan tilanteen ja fyysisen sijainnin ja sosioretoristen padmaa-
rien perusteella. (Heikkinen & Voutilainen 2012: 18.) Koska normit syntyvaét tietyissa sosiokult-
tuurisissa ja tilanteisissa konteksteissa, ne eivat ole pysyvia (Méantynen & Pietikdinen 2009: 83—
84). Esimerkiksi uutisgenren muovautumiseen on vaikuttanut viestintavélineiden kehittyminen
(Paakkonen & Varis 2000: 37-38). Toisaalta myods esimerkiksi kielenk&yton historiallinen muut-
tuminen ja kulttuurierot muokkaavat genreja rajaavia normeja (Méntynen & Pietikdinen 2009:
85). Genret eivét nain ollen ole universaaleja.

Genret myo0s itsesséédn tuottavat tietynlaista kielellistd ja sosiaalista toimintaa (ks. esim.
Méntynen & Pietikdinen 2009: 79-81), ja samaan genreen kuuluvilla teksteilld on “yhteisiad

kommunikatiivisia pddmaarid” (Sddskilahti 2006: 34). Esimerkiksi modernin genretutkimuksen
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pioneeri Mihail Bahtin (1895-1975) ndkee genren ehtona kaikelle kommunikaatiolle, jota ilman
tekstien luominen ja tulkitseminen olisi mahdotonta (Heikkinen & Voutilainen 2012: 21). Toisin
sanoen teksteja seké tuotetaan ettd tulkitaan genred rajaavien normien ehdoilla. Genren normit
rakentavat ennakko-oletuksia tekstien suhteen. Esimerkiksi lukija olettaa, etta tietyn genren teksti
vastaa rakenteeltaan ja sisélloltaan genrelle asetettuja normeja, ja samalla vertautuu analogisesti
genren muihin teksteihin. Vastaavasti Kirjoittaja noudattaa tiettyd mallia tuottaessaan tietyn gen-
ren mukaista tekstid. (Todorov 1990: 18.) Genren tunnistettavuus ja kommunikatiivisen tavoit-
teen selkeys helpottaa kirjoittajaa tai yhteisod toimimaan kielellisesti odotetulla tavalla (Manty-
nen & Pietikdinen 2009: 90). Swales (1990) on kuitenkin todennut, ettd vaikka yhteiset kommu-
nikatiiviset padmaarat yhdistdvan saman genren eri teksteja, yksittéiset genren edustajat voivat
olla prototyyppisyyden asteiltaan erilaisia eli jotkut tekstit voivat olla tyypillisempié lajinsa edus-
tajia kuin toiset (Mantynen 2006: 51-52).

Koska tarkastelemme tutkimuksessamme kertomustekstien rakennetta, on genren kasite
ennen kaikkea tekstin rakenteen nédkokulmasta merkityksellinen. Jo Aristoteles analysoi tekstin
ja varsinkin kertomuksen rakennetta méaarittelemalla tdysimuotoisen kertomuksen prototyyppisen
rakenteen. Aristoteleen mukaan taysimuotoisella kertomuksella on alku, keskikohta ja loppu
(Aristoteles 1997: 7). Avristoteelisen analyysin liséksi Vladimir Proppin (1958 [1928]) tutkimus
venaldisten kansansatujen rakennekaavasta sekd T.F. Mitchellin (1974 [1957]) tutkimus kaupan-
kaynnin toiminnallisista jaksoista ovat olleet vaikutusvaltaisia genrejen rakennenékdkulmasta
(Heikkinen & Voutilainen 2012: 24; Kaivola & Bregenhgj 1988: 11).

Jo aiemmin mainittu tutkija Bahtin méaarittad tekstin rakenteen genren kannalta keskei-
seksi, koska tekstin rakennepiirteiden kuten tekstin aloituksen perusteella osaamme vastaanotta-
jina pééatelld, mihin genreen kyseinen teksti kuuluu. Tekstin rakenteen ja genren kiinte&sté suh-
teesta on puhunut myo6s systeemis-funktionaalista kielentutkimusta edustava Hasan (1989
[1985]), jonka mukaan juuri tekstin rakenne méaaraa tekstilajin. Hasanin mukaan tekstilla on ol-
tava sekd tiettyja rakenteellisia osia seké tietty osien esiintymisjarjestys ja -tiheys, jotta se voi-
daan kasittad tietyn genren edustajaksi. (Mantynen 2006: 43-44.)

Genre voidaankin nahda jaksoista rakentuvana kokonaisuutena ja genren rakennetta tut-
kia muun muassa tarkastelemalla millaisia rakenteellisia ja toiminnallisia jaksoja tiettyd genrea
edustava teksti siséltda tai voi sisdltdad. Genren rakenteellisen jarjestymisen tarkastelu nostaa esiin

mielenkiintoisia kysymyksié jaksojen valttdmattomyydesta: mitka jaksot ovat sosiaalisen toimin-
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nan kannalta vélttamattémia tarkastellussa genressa ja miten saadeltyé jaksojen jarjestyminen on.
(Méntynen & Pietikainen 2009: 95-96.)

Tasséa tutkimuksessa hyddynnamme sosiolingvisti William Labovin (1972) kertomusgen-
ren rakenneanalyysia varten kehittdmaa mallia. Malli on kehitetty suullisten kertomusten pohjal-
ta, mutta sitd on hyddynnetty myds Kirjoitettujen kertomusten rakenteen analyysissa. Malli pyrkii
kartoittamaan yhden genren, tdssa tapauksessa kertomuksen rakennepiirteiden toteutumista. La-
bovin malli kuvaa, kuinka kertomuksen eri rakennepiirteet ja niiden funktiot ilmenevét tekstissa
kielellisesti eri tavoin. (Mantynen & Shore 2006: 43.) Toisin sanoen, Labovin mallin rakenne-
piirteilld on omat vakiintuneet tehtdvansa kertomuksessa, mutta samankin piirteen kielentaminen

voidaan toteuttaa monin eri tavoin.

2.3.2 Genret kirjoittamisen opetuksessa

Tutkimuksessamme analysoimme Kirjoitettuja kertomustekstejd, minka vuoksi olemme kiinnos-
tuneita myos genren késitteen ja kirjoittamisen opettamisen valisestd suhteesta. Tatd suhdetta
avaa kirjoittamisen opetuksen teoriasuuntauksista erityisesti 1980-luvulla kehitetty genrepedago-
giikka, joka tarkastelee kirjoittamista ja erilaisten tekstien hallintaa vélineena yhteiskunnan tay-
sivaltaiseen jasenyyteen. Genrepedagogiikan kasite nojaa systeemis-funktionaalisen kieliopin
nakemykseen kielestd osana kaikkea sosiaalista toimintaa, jota myds genre on. (Heikkinen &
Voutilainen 2012: 38-39.) Teksteihin ja tekstikdytanteisiin sosiaalistutaan vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa, eika kielenoppiminen ole ainoastaan yksilollisten kognitiivisten taitojen
kehittamistd (Luukka 2004: 148).

Genreldhtdinen kirjoittamisen opettaminen pohjaa osittain sosiolingvisti Hymesin (1972)
kommunikatiivisen kompetenssin késitteeseen, jonka mukaan kielenkéytto edellyttdd kahdenlais-
ta tietoa: tietoa itse kielestd ja tietoa siitd, milloin kéyttaa kielta tarkoituksenmukaisesti. (Hyland
2004: 8-9). Kommunikatiivisen kompetenssin késite toi uutta ndkokulmaa kielentutkimukseen ja
kielen oppimiseen. Vallalla ollut kognitiivinen ndkoékulma sai rinnalleen kielen funktionaalisuut-
ta ja kontekstin merkitystd korostavan ndkemyksen. Kommunikatiivisen kompetenssin nakokul-
masta kielen hallintaan ei riittdnyt endd vain kielen rakenteen osaaminen, vaan myos genren hal-

linnasta tuli tdrkedd. Kommunikatiivinen kompetenssi ja kielen funktionaalisuus ndkyvat tana
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paivana esimerkiksi kielten oppimista, opettamista ja arviointia koskeva Eurooppalaisen viiteke-
hyksen (2003) kielitaitoké&sityksessa. (Halonen 2012: 708-709.)

Opetuksessa genrepedagogiikka pyrkii opettamaan tekstilajien tuntemusta ja antamaan
valineitd toimintakelpoisuuteen yhteiskunnassa (Pentikainen 2007: 149-152). Kaytannossa tama
tarkoittaa monipuolista kielen ja erilaisten tekstien kriittistd analysoimista, tekstikayténteisiin
tutustumista, tekstuaalisten vaihtoehtojen punnitsemista ja my6s vaihtoehtoisten tekstien tuotta-
mista. Keskeistd ei niink&an ole kirjoittajan yksilollisen itseilmaisun ja luovuuden vahvistami-
nen, vaan huomio kiinnittyy lopulliseen kirjalliseen tuotokseen. Tavoitteena on, etta yksittainen
kirjoittaja kykenee tuottamaan monipuolisesti erilaisia, ennen kaikkea arkieldman tarpeisiin vas-
taavia tekstejad. (Luukka 2004: 147-150.) Genrepedagogiikka tédhtda genretietoisuuden (genre
awareness) lisdédmiseen. Genretietoisuus tarkoittaa ennen kaikkea genrejen retoristen ja ideolo-
gisten padmadrien ja vaikutusten Kriittista tiedostamista. (Heikkinen & Voutilainen 2012: 38.)
Genretietoisuuden vahvistamisen avulla tahdatédan yhteiskunnassa toimimisen kannalta oleellis-
ten kieli- ja tekstikdytanteiden hallintaan, toisin sanoen Kirjoittajan voimaantumiseen.

Suomalaisessa kouluopetuksessa genretietoisuus, josta voidaan kayttdd myods nimitysta
tekstilajitaidot, on olennaista (Halonen 2012: 709). Méantysen ja Shoren mukaan peruskoulun ja
lukion aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmissa tekstitaidot - sisaltden muun muassa
tekstilajien tuntemuksen - ovat yksi keskeinen opiskeltava asia. Tekstilajitaito “mahdollistaa eri-
lajisten tekstien tunnistamisen, kirjoittamisen ja kriittisen erittelyn” (Méntynen & Shore 2006:
12). Itse tekstitaidot, joihin tekstilajitaitojen katsotaan kuuluvan, ovat Luukan (2004) mukaan
avain tulevaisuuden kansalaistaitoihin, Kriittiseen ja osallistuvaan kansalaisuuteen. Niin lukijalta
kuin kirjoittajaltakin vaaditaan yhteiskunnassamme kielenkayton sosiokulttuuristen kaytanteiden
tuntemusta, herkkyytta genrejen kéaytanteille ja niiden muutoksille. Tekstitaitojen puute voi néin
ollen pahimmillaan aiheuttaa syrjaytymistd. (Luukka 2004: 111-112.) Harjaantuminen genreihin
ja niiden ominaispiirteisiin ja eroihin on osa lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvamista, joka on jopa
elinikéinen prosessi (Kalliokoski 2002: 159).

Juuri kirjoittamisen opettamisen ndkokulmasta genre on hyddyllinen kasite, ja kiinnostus
genred kohtaan kirjoittamisen opetuksen tyokaluna on lisddntynyt viime vuosina. Kirjoittamista
pidettiin pitkaan yksil6llisend kognitiivisena taitona, eika kirjoittamisen oppimisen ja opettami-
sen sosiokulttuurista puolta juuri huomioitu. Tekstin tuottamisessa fokus on perinteisesti ollut

kirjoittamisprosessissa ja -strategioissa, eikéd niinkaan kielessa ja kielenkayton funktioissa. Opet-
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tajan tehtéva on ollut puuttua kirjoittamiseen mahdollisimman vahéan, ja olettaa tutuimpien teksti-
lajien olevan kirjoittajilla hallussa ikaan kuin luonnostaan. (Hyland 2004: 7-8.)

Kirjoittaminen on tarkoituksenmukaista toimintaa, ja tavoitteen saavuttaminen edellyttaa
sosiaalisten konventioiden noudattamista. Toisin sanoen, vaikkapa tarinan kertominen ja esseen
kirjoittaminen edellyttavat kunkin genren ominaispiirteiden huomioimista ja noudattamista, silla
muutoin lukija ei valttamétta tunnista kirjoittajan tekstille asettamaa tavoitetta, eika viesti tule
ymmarretyksi. Genren késitteen avulla opettajan on mahdollista havainnollistaa oppilaille, miten
kirjoittaminen on pohjimmiltaan yksi kommunikaation muoto. Genret auttavat ymmaértdmaan,
miten kielta kéytetdan erilaisissa kommunikatiivisissa tilanteissa. Tama on tarkeaa tietoa opetta-
jille, jotta he voisivat ohjata kirjoittajia laatimaan kommunikatiivisesti mahdollisimman tehok-
kaita teksteja. (Hyland 2004: 5-7.)

Tekstit on jaettu eri genreihin paitsi rakenteen myos leksikaalisten piirteiden perusteella.
Genret tavoittavat teksteista seka niiden semanttisen ettd pragmaattisen puolen. Tekstin vaikutta-
vuuden kannalta ei ole yhdentekevad esimerkiksi, missa kontekstissa teksti luetaan, ketka sitéa
lukevat ja miten teksti suhtautuu muihin kyseisen genren teksteihin. Kielen ja kirjoittamisen ope-
tuksessa eri genrejen avaaminen auttaa oppilaita hahmottamaan, mit4 kielella todellisuudessa
tehdaan sen sijaan, etta keskityttaisiin vain kieliopin hallintaan. (Hyland 2004: 12.)

Genre tarjoaakin vaihtoehtoisen lahestymistavan kirjoittamisen opetukseen. Eri genrejen
ominaispiirteet antavat Kirjoittajalle kehykset, joiden sisalla toimia, ja ohjaavat kiinnittdméaan
huomiota varsinaisen prosessin lisaksi my6s lopputulokseen. Kirjoittamista ei nahda ainoastaan
syntymaélahjana saatuna kognitiivisena taitona, vaan hyva kirjoittaja ottaa huomioon myds kon-
tekstin seka tekstin sisalldlle yhteisossé asetetut vaatimukset. Genreajattelu taten ehdollistaa Kir-
joittajan huomioimaan myos lukijan, ja kirjoittamisesta tulee ennen kaikkea kommunikatiivinen
taito. Oppilaat tulevat kohtaamaan arjessaan monenlaisia tekstilajivaatimuksia ja tarvitsemaan
monipuolisia tekstitaitoja, mink& vuoksi genretietoisuutta ei pida sivuuttaa kouluopetuksessa.
(Hyland 2004: 7-10).

Genrepedagogiikkaa on Kritisoitu sen liiasta pagamaéaaratietoisuudesta. Kriitikoiden mukaan
se keskittyy liiaksi genrejen prototyyppisiin edustajiin ja malliesimerkkeihin sen sijaan, ett tie-
tyn genren tekstit nahtéisiin muuttuvina, tilannesidonnaisina ja monitulkintaisina. (Heikkinen &
Voutilainen 2012: 39.) Luukka (2004) huomauttaa, ettd huonosti toteutettuna genrel@htéinen

(kirjoittamisen) opettaminen voikin johtaa mekaaniseen jaljentdmiseen, mutta koska ldhtékohtai-
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sesti genrepedagogiikassa tekstit ja tekstikdytanteet ndhdéan nimenomaan alati muuttuvina, on
opettajan tehtdva huolehtia tdmén seikan huomioimisesta kdytannon opetuksessa (Luukka 2004:
158).

Tarkoituksenmukaisen tekstin laatiminen edellyttad kirjoittajalta tietdmysta kulttuurista ja
sen kielellisista ja sosiaalisista kayténteistd. Toisella tai vieraalla kielella kirjoittava ei valttdmat-
td ole natiivin tavoin tietoinen kaikista vieraan kulttuurin konventioista, minka vuoksi Kirjoitta-
minen voi olla hankalaa, tai lopullinen teksti ei tayta sille asetettuja tavoitteita. Genretietoisuus ja
eri tekstilajikéytanteiden tuntemus voi helpottaa toisella tai vieraalla kielell& kirjoittamista, koska
oppilas saa erdanlaisen mallin siitd, millaista tekstia kulloinkin on tarkoitus tuottaa. (Hyland
2004: 14.) Suomalaisessa tutkimuksessa suomi toisena kielena -kirjoittamisen tutkimusta genren

nakokulmasta on tehty vahan. Tat4 aukkoa tutkimuksemme pyrkii osaltaan tayttdméaan.

2.4 Kertomuksesta

2.4.1 Narratiivisuudesta tekstityyppina

Narratiivisuus on tekstityyppina yksi kielellisen toiminnan keskeisistd muodoista, mika nékyy
esimerkiksi siing, ettd narratiivisuutta esiintyy monessa erilaisessa genressa. Narratiivisuus onkin
yksittéistd genred laajempi ilmid. Narratiivisuutta esiintyy lahtokohtaisesti hyvin erilaisissa gen-
reissa kuten paivakirjoissa, lehdissa seka arkisissa keskusteluissa. Kokonaisuudessaan narratiivi-
suus tarkoittaa ihmisen tapaa hahmottaa eldméa ja maailmaa ja on toimintana kielellisté ja sosi-
aalista. Narratiivisuus konkretisoituu narratiiveina eli kertomuksina. Naista narratiivisuuden ele-
menteista muodostuu kertomuksen kaksijakoinen olemus: kertomukset ilmaisevat seké yksilolli-
sié ainutlaatuisia merkityksié ja kokemuksia ettd yhteison kulttuurisia ja historiallisia kiteytyneité
tapoja kertoa tapahtuneesta, valittaa tietoa, opettaa ja viihdyttdd. Yksilon henkilokohtaisinkaan
kertomus ei ole tidysin “oma”, vaan sitd méadrittavat kulttuuriset mallitarinat, kerronnan sdannot,

oletettu vastaanottaja seka kerrontatilanne. (Mantynen & Pietikdinen 2009: 104-108.)
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2.4.2 Narratiivinen suuntautuminen

Tapamme hahmottaa maailmaa narratiiveina aiheuttaa sen, ettd rakennamme mielessimme ker-
tomuksia myos silloin, kun niit4 [ahtokohtaisesti ei vield ole olemassa. Esimerkiksi katsoessam-
me olemukseltaan staattista kuvaa, alkaa alitajuntamme ldhes huomaamattamme muodostaa syy—
seuraus -suhteita ndkeméallemme asialle. Haluamme tiet&é paitsi mitd kuvassa on, myds mita ta-
pahtui ennen t4t4 kuvaa ja mita sitten tapahtui. (Abbott 2008: 6—7). Juuri taman vuoksi valokuva
“kertoo enemmén kuin tuhat sanaa”; jokainen vastaanottaja tulkitsee kuvaa subjektiivisesti ja
muodostaa omanlaisensa narratiivin tai useampia narratiiveja kuvan ymparille.

Altman (2008) kuvaa ilmiota termilla narrative drive, joka tarkoittaa lukijan henkilékoh-
taista taipumusta tulkita teksti joko kertomukseksi tai ei-kertomukseksi. Altman ottaa esimerkik-
si paperille piirretyn viivan; toiset ndkevat vain viivan, kun toiset taas rakentavat viivan ympéril-
le kokonaisen kertomuksen ja nékevat viivalla olevan pelkkaa piirrosta syvallisempaa merkitys-
ta. Narrative drive ei kuitenkaan ole pysyvé joko—tai -ominaisuus, vaan pikemminkin vireystila,
johon vaikuttaa esimerkiksi lukijan sosioekonominen tausta. Voidaankin puhua narratiivisesta
suuntautumisesta. Historiaan perehtyneet saattavat keskittya elokuvaa katsoessaan yksityiskoh-
tiin ja faktoihin, jolloin elokuva saattaa heidén kohdallaan menettad kertomuksellisuuttaan. Nar-
ratiivisen suuntautumisen puuttuessa tai ollessa heikko lukija ei prosessoi ensisijaisesti sitda mita
tapahtuu ja mité merkitysta talla kaikella on. Tamén vuoksi tekstien luokitteleminen kertomuk-

siksi tai ei-kertomuksiksi on aina osittain subjektiivista. (Altman 2008: 19.)

2.4.3 Kertomuksesta yleisesti

Kertomukset eli narratiivit ovat osa jokapdivaistd elamédmme, ja tuotamme ja vastaanotamme
niitd useita kertoja paivassa. Narratiiveiksi lasketaan niin viikonlopun tapahtumien kuvailu kave-
rille kuin sanomalehdestd lukemamme uutiskertomuksetkin. Kertomisen ja kertomusten voidaan
katsoa olevan olennainen osa ihmisyyttd, ja kyvyn rakentaa narratiiveja katsotaan syntyvan noin
ik&dvuosien 3-4 tienoilla, kun lapsi alkaa yhdistella verbeja ja nomineja. Erdiden tulkintojen mu-
kaan jopa muistin kehittyminen edellyttéisi tajua narratiiveista. Tallin kyky tuottaa ja vastaanot-
taa kertomuksia olisi siis vastaavanlainen syntymaélahjaksi saatu syvarakenne kuin kielitietoisuu-
temme. (Abbott 2008: 1-3.)
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Toisen ndkemyksen mukaan omaksumme kyvyn tuottaa kertomuksia osana sosiokulttuu-
risia kaytanteitd. Taman lahtokohdan mukaan altistumme kertomuksille niin varhain, ettd kerto-
muksen peruskaava ikd&n kuin rakentuu mieleemme mentaaliseksi skeemaksi. T&ma ei tarkoita
sité, ettd kuka tahansa osaisi luonnostaan ja spontaanisti kirjoittaa esimerkiksi salapoliisikerto-
muksen, mutta koska sosiaalistumme kertomusgenreen vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
kanssa, jokaisella voi katsoa olevan kasitys erddnlaisesta kertomuksen ydinrakenteesta. (Sharp-
les 1999: 41.) Kun lasta pyydetadn kertomaan tarina, han usein kayttaa saduille tyypillisia aloi-
tuksia ja lopetuksia (esim. “olipa kerran” ja “loppu”) ja saattaa sekoittaa kertomukseen fiktiivisié
elementtejd. Kertomusgenreen sosiaalistutaankin yleensa jo varhain, ja sen konventioita osataan
toistaa, vaikka esimerkiksi kielen rakenteen, sanaston ja kielellisen ilmaisun keinojen hallinta
olisi vasta kehittymassa. (Sharples 1999: 15.)

Pajusen (2012) mukaan kertomus on ensimmaéinen genre, jonka lapsi oppii. (Pajunen
2012: 6.) Bermanin (2007) mukaan kertomusskeema hallitaan noin kymmenvuotiaana (Berman
2007: 348), joskin kertomuksen tuottamisen onnistumisessa on yksildllisia ja tehtdvakohtaisia
eroja (Berman 2004: 268). Bermanin (2004) mukaan tutkimuksissa on havaittu lapsen kyvyn
tuottaa kertomuksia etenevén irrallisten tapahtumien kuvaamisesta kohti lineaaristen lauseiden ja
tapahtumien ketjuttamista, ja lopulta kohti rakenteellisesti ja sisallllisesti jasentyneiden kerto-
musten tuottamista (Berman 2004: 264). Oli kertomisen taito sitten enemman sidoksissa kogni-
tilviseen kehitykseen tai sosiokulttuurisen vuorovaikutuksen tulos, kertomukset ikaén kuin anta-
vat muodon tapahtumille, jolloin niitd on helpompi ymmartad ja késitella. (Abbott 2008: 3.) Ih-
misella katsotaan olevan psykologinen tarve kertoa itsestd ja samalla jasentdd maailmaa kerto-
musten avulla (Riley & Reedy 2000: 67). On tosin muistettava, ettd tdma voi olla osittain kult-
tuurisidonnaista.

Kertomus ja eldminen lomittuvat toisiinsa monin tavoin (Hyvérinen 2007: 2.) Hyvérinen
(2007) on suomentanut kirjallisuudentutkijan Barbara Hardyn jo 1960-luvun lopulla kirjoittaman

lennokkaan kuvailun kertomuksen kokonaisvaltaisesta lomittumisesta elamaamme:

“Me uneksimme kertomuksin, me ndiemme pdivdunia kertomuksin, muistamme, enna-
koimme, toivomme, olemme epétoivoisia, uskomme, epéailemme, suunnittelemme, korjaamme,

kritisoimme, rakennamme, juoruamme, opimme, vihaamme ja rakastamme kertomuksen avulla.
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Elddksemme todella luomme tarinoita itsestdmme ja toisista, henkilokohtaisesta ja sosiaalisesta

menneisyydestd ja tulevaisuudesta.” (Hyvéarinen 2007: 129)

Kertomuksiin liittyy myos vahvasti jatkuvuuden késite: kertomukset kulkeutuvat sukupolvelta ja
ihmiselta toiselle. Kertomukset olivat alun perin suullisia ja niiden tarkoitus oli paitsi viihdyttaa
my0s siirtdd tietoa yhteisossd. Yha edelleen rakennamme kertomuksia arkikeskusteluissamme,
mutta sen liséksi kertomuksia 10ytyy esimerkiksi vaikkapa internetin keskustelupalstoilta ja sa-
nomalehtien sivuilta. Kertomuksiin on tullut mukaan myos visuaalisia ja multimodaalisia ele-
menttejd. (Mantynen & Pietikdinen 2009: 105-106.)

Monika Fludernikin (1996) mukaan kokemuksellisuus on kertomuksen keskeinen maarit-
tdja (Hyvérinen 2007: 134). Kertomusten avulla muun muassa jaetaan ja tehddan ymmarretta-
vaksi kokemuksia ja vahvistetaan omaa identiteettid. Vaikka kertomuksissa yleensé vélitetdankin
yksityisid kokemuksia, ja kertomuksen nakokulma voi olla henkilokohtainen, ei kertomus ole
koskaan irrallaan sitd ymparoivasta kulttuurista. Kertomus on genrena aina kulttuurisesti jasen-
tynyt, ja kertomusten malli, kertomusperinne ja lajityypit maaréytyvét sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa. Né&in ollen kertomus ei koskaan ole taysin subjektiivinen, vaan kaiuttaa yhteison muita
aania. (Hyvarinen 2006: 1-2.) Ymparoiva kulttuuri vaikuttaa myos siihen, miten kertomuksia
luetaan, ja lukija hyddyntad ennen kaikkea yhteisdssa syntynytta yleistietoa kertomusten tulkin-

nassa. (Kaivola-Bregenhgj 1988: 12.)

2.4.4 Kertomuksen olemus

Eras kertomusten merkittavimmista piirteista liittyy aikakésitykseen. Siind missa kellot tarjoavat
erddnlaisen abstraktin mittarin jasent&4 aikaa, kertomusten avulla hahmotamme toiminnan jarjes-
tystd ja tapahtumakulkuja. Kertomuksista ei valttaméattad kay ilmi ajan maarallinen kuluminen
sekunneissa, minuuteissa tai vuosissa, mutta kertomukset valottavat vastaanottajalle sit4, missa
jarjestyksessa asiat tapahtuivat. (Abbott 2008: 3-5.) Kertomus ei modernin kasityksen mukaan
valttdmattd etene kronologisesti, vaan voi sisaltda takaumia tai hyppéayksia tulevaisuuteen, mutta
ollakseen kertomus, sen tulisi muodostaa ajallinen kokonaisuus (Mantynen & Pietikdinen 2009:
109-110).
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Abbottin (2008) mukaan narratiivi onkin yksinkertaisimmillaan esitys tapahtumasta tai
tapahtumista. llman tapahtumaa tai toimintaa kyseessa voi olla esimerkiksi kuvaus tai argument-
ti, mutta ollakseen kertomus on toiminta valttdmatonta. Siitd, kuinka monta tapahtumaa kerto-
mukseen on siséllyttava, tutkijat kiistelevét edelleen. Osa tutkijoista vaatii kertomukselta kahta
perakkéistd tapahtumaa, osa perdénkuuluttaa liséksi nédiden tapahtumien valistad kausaliteettia.
(Abbott 2008: 13-14.)

Perinteistd, rutiininomaista kertomusta on mahdollista osittain kuvata Aristoteleen méaéri-
telmalla hyvésta tragediasta. Aristoteleen mukaan hyvalla tragedialla on alku, keskikohta ja lope-
tus (Aristoteles 1997: 7). Tallainen episodisuus onkin tunnuspiirre kertovan tekstin prototyyppi-
selle rakenteelle. Kertomuksen prototyyppinen rakenne noudattaa ihmisen muistin toimintaa:
jasenndmme maailmaa ajallisesti ja kausaalisesti (Korpijaakko-Huuhka 2007: 18-19). Aristote-
leskaan ei kuitenkaan hyvéksy ainoastaan episodimaista, tapahtumasta toiseen ilman kausaali-
suutta etenevaa kuvausta kertomukseksi, vaan edellyttdad kertomukselta myds yhtendisyytta, jat-
kuvuutta ja jonkinlaista muutosta. Muutos kertomuksessa nitoo alun, keskikohdan ja lopun yhte-
néiseksi merkityskokonaisuudeksi. (Ikonen 2008: 193.)

Vaikka aristoteelinen selkedn alun, keskikohdan ja lopun vaatimus onkin kyseenalaistettu
sittemmin useaan otteeseen, voi juuri merkityssuhteiden muodostumisen yhéa edelleen sanoa ole-
van keskeinen kertomuksellisuuden maarittaja (Ikonen 2008: 194). Kerrontatilanteeseen sopiva,
mielek&s merkityskokonaisuus eli koherentti kertomus edellyttdd perinteisen nakemyksen mu-
kaan kertomukselle tyypillisten rakenteiden toteutumista. Toisin sanoen lukija odottaa, etté ker-
tomus sisaltdaa jonkinlaisen johdattelevan aloituksen, varsinaisen tapahtumakuvauksen ja lope-
tuksen, joka kuvaa toiminnan seuraamuksia. Koherentti kertomus ei kuitenkaan synny pelkastaan
tekstin odotuksenmukaisen rakenteellisen jasentymisen avulla, vaan koherenssia luodaan myos
kielen sisdisin keinoin. Nain ollen myos lauseiden valilla tulee olla sidoksisuutta eli koheesiota.
(Korpijaakko-Huuhka 2007: 21.)

Periaatteessa jopa yhden sanan mittaisen lauseen voi tulkita olevan kertomus. Esimerkik-
si sana “kaaduin” sisdltdd jo kertomuksen keskeiset elementit; alkuasetelman, muutoksen ja lop-
puasetelman sek& dramatiikkaa. Kun paahenkil® kertoo kaatuneensa, hénelle on tapahtunut jotain
ennalta arvaamatonta, jota han ei tehnyt tahallaan. Yksi lause kuvastaa siis paitsi tapahtumia
myos tapahtumien kausaliteettia. (H&nninen 2010: 163.) Tapahtumien ennalta arvaamattomuus

seka yllattavat ja odottamattomat seuraukset sisaltyvat prototyyppiseen kertomukseen. Tyypilli-
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sessa kertomuksessa alkutilanne ja juoni etenevat kohti kdannekohtaa, ja taten kertomus siséltaa-
kin jotain kertomuksen alkutilanteen ehtoja jarkyttavaa. Sarja ajallisesti perdkkaisia tapahtumia,
kuten “pesin hampaat, sdin puuron, ldhdin t6ihin” ei ole luettelomaisuutensa takia kertomus, eiké

tapahtumissa ole varsinaista odottamatonta kddnnekohtaa. (Hyvarinen 2012: 403.)

2.4.5 Kertomuksen ja tarinan suhde

Arkipuheessa kertomuksen ja tarinan valille vedetaan yleensa yhtaldisyysmerkki. Tieteen nako-
kulmasta tarinan ja kertomuksen vélilla on selke& ero. Tarina on itse tapahtumat ja juoni, kerto-
mus puolestaan se tapa, jolla tapahtumat on esitetty. (Abbott 2008: 15; Hyvérinen 2006: 4-5.)
Abbott (2008) antaa esimerkin tarinan ja kertomuksen suhteesta, jossa yhdestd minikokoisesta

tarinasta saadaan sanojen jérjestysta vaihtamalla useampi erilainen kertomus.

”Kun herisin, pakkasin mukaani kaksi ladattua asetta ja hiihtomaskin, ajoin pankkiin,
ryéstin sen ja olin hyvissé ajoin takaisin ruoka-aikaan mennessa.”

”Olin hyvissé ajoin takaisin ruoka-aikaan mennessd, rydstettyani ensin pankin, jonne olin
ajanut hiithtomaskeineni ja aseineni juuri paivaunilta herdnneend.”

(Abbott 2008: 16.)

Eri kertomuksissa myds saman tarinan nakokulma tai kertoja voi vaihtua. Juuri kertomuksen
kyvyssa muuttaa muotoaan piilee sen voima sailyd ajasta toiseen. Kertomus ei rajoitus millaan
tapaa ainoastaan suullisiin tai kirjallisiin kertomuksiin, vaan esimerkiksi uusien mediavélineiden
avulla voidaan yhta lailla valittd4 vanhojakin tarinoita uusille sukupolville. (Altman 2008: 1.)
Kertomus onkin siis tarinan representaatio. Nain ollen tapahtumien kronologisuudella ei
ole merkitystd, mutta jotta vastaanottaja kykenisi tulkitsemaan tapahtumia, on kertomuksen
muodostettava jonkinlainen kokonaisuus. Koherenssin vaatimus nousee siis my0s tatd kautta
yhdeksi “hyvén kertomuksen” kriteeriksi. Etenkin ldnsimaisessa kertomusperinteessd koherenssi
on tarkoittanut ennen kaikkea juonen yhtendisyyttd, sitd etta tarinan tapahtumat linkittyvat selke-
asti toisiinsa. (ks. Altman 2008: 3.) Vaikka modernit kertomukset toisinaan pyrkivétkin muren-

tamaan juonen ylivaltaa, huomasimme aineistoamme analysoidessa, ettei koherenssin térkeyttéa
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voida sivuuttaa. Lukija odottaa automaattisesti, ettd kertomuksen osaset linkittyvat toisiinsa ja
ettd kertomus muodostaan teemallisen kokonaisuuden, vaikka perinteinen juoni puuttuisikin.

Altman (2008) erottelee kertomuksellisen aineksen (engl. “some” narrative, suom.
huom.) varsinaisesta kertomuksesta (“a” narrative). Kertomuksellisuuteen riittdd hanen mu-
kaansa kertomuksellinen materiaali eli tapahtuma(t) ja henkild(t). Kertomus puolestaan vaatii
rajaamista (framing), jolloin tapahtumille muodostuu alku ja loppu, vaikka kyse ei olisikaan
Avristoteelisen kasityksen mukaisesta alusta ja lopusta. Kertomuksella on oltava jonkinlaiset raa-
mit, jotta se voidaan ké&sittd4 kokonaisuudeksi. (Altman 2008: 18.)

2.4.6 Kertomus kokemusten kuvaajana ja retorisena keinona

Ihmiselld on luontainen tarve selittdd tapahtumia ja 10ytaa asioille tarkoitus, ja tdhén tarpeeseen
kertomukset vastaavat (Abbott 2008: 41). Pelkka tapahtumien tai tapahtumasarjojen esittdminen
ei vield tee kertomusta, vaan lukijalle taytyy selvittda miten tapahtumat liittyvat toisiinsa, ja mita
merkitysta tapahtumilla on (Ikonen 2008: 194). Monika Fludernik (2003) kayttaa kasitetta koke-
muksellinen lataus, joka muodostaa kertomuksen tarkeimman ainesosan. Taten kertomuksessa ei
ole tarkeintd kerrottujen tapahtumien ketju, vaan emotionaalinen tai arvioiva reaktio tapahtumiin
(Fludernik 2003: 245). Hyvé kertomus on emotionaalisesti vaikuttava.

Emotionaalisen vaikuttavuuden kannalta olennaista on, ettd kertomuksessa esiintyy jon-
kinlainen kdannekohta. Lisédksi lukija odottaa, ettd kertomuksen kaannekohdalle esitetdan myos
loppuratkaisu. Prototyyppisessd kertomuksessa lukijaa pidetdan jannityksessa, eika loppuratkai-
sua esitetd saman tien. Kun tapahtumat lopulta saatetaan paatokseen tai ongelmalle esitetaan rat-
kaisu, kertomuksen ympyra sulkeutuu. Kun kertomus muodostaa teemallisen ja rakenteellisen
kokonaisuuden, lukijan tarve saada tietdd, mitd tapahtumista seurasi ja mitd merkitysta tapahtu-
milla oli, tulee tyydytetyksi. (Abbott 2008: 57.)

Narratiiveja voidaan tarkastella paitsi tapahtumakuvauksina myos retorisina keinoina.
Tahén ovat perehtyneet esimerkiksi James Phelan ja Peter J. Rabinowitz (2012). He ndkevaét tar-
koituksenmukaisuuden (purposive) olevan yksi kertomusten ydinelementeistd. Narratiivit ovat
monitasoista kommunikaatiota (multileveled communication), jossa kertoja jasentdd hahmot,
tapahtumapaikat ja juonen saadakseen vastaanottajassa aikaan jonkinlaisen halutun reaktion.
(Phelan & Rabinowitz 2012: 3-5.) Koska kertomukseen liittyy aina tuottaja ja vastaanottaja, on
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kertominen dialogista. Kertomuksen kertoo aina joku ja se on tarkoitettu jollekin, riippumatta
kertomuksen muodosta. Kertomuksella onkin aina jonkinlainen tarkoitus (esim. viihdyttdminen
tai henkilokohtaisten kokemusten jakaminen) siind kontekstissa, jossa ne kerrotaan. (Mantynen
& Pietikdinen 2009: 106-108.)

Kertomuksen kontekstilla on merkitysta myds sen kannalta, voidaanko kertomus ylipaa-
taan tulkita kertomukseksi. Aiemmin téssé tekstissa esiteltiin Hannisen (2010: 163) esimerkin
kautta, kuinka jo yhden sanan mittainen lause voi olla kertomus. Tamé laaja méaaritelma muuttuu
ongelmalliseksi, kun kertomuksen julkaisukonteksti vaihtuu. Kaunokirjallisena teoksena yksin-
kertainen lause voi hyvinkin olla taysipainoinen kertomus, mutta kun esimerkiksi opettaja pyytaa
oppilasta kirjoittamaan kertomuksen, odottaa han yhden lauseen mittaisen kuvauksen sijaan pi-
dempaé ja syvaluotaavampaa esitystd. Populaarikulttuurikontekstissa hyvinkin erilaiset tuotokset
on mahdollista tulkita kertomuksiksi, mutta jossain toisessa kontekstissa kertomukselle asetetaan
erilaisia normeja ja odotuksia. Kertomusten, kuten minkaan genrejen vaatimukset ja ihanteet
eivét ole pysyvid, vaan ovat riippuvaisia ajasta, paikasta, yhteisosta ja kulttuurista (Mantynen &
Pietik&inen 2009: 79).

Retorisesta nakokulmasta tarkasteltuna kyky tuottaa ja vastaanottaa kertomuksia on seka
yksilon ettd yhteiskunnan kannalta oleellinen kommunikatiivinen taito, jota tulee opettaa ja har-
jaannuttaa. Suomea toisena kielena opiskelevien tapauksessa kertomisen taitojen vahvistamisen
merkitys korostuu. Koska kertomusten voi katsoa olevan niin olennainen osa arkipaivdédmme, on
ehdottoman tarkeéd, ettd myos heilld, jotka eivat puhu suomea &idinkielendén ja jotka eivét valt-
tamatta ole lapsesta asti sosiaalistuneet kulttuurissamme vallitseviin kertomuksen konventioihin,
on natiiveihin puhujiin verrattuna yhtalaisesti tyokaluja tuottaa ja ymmartaa kertomuksia. Kay-
tdnnossa tama tarkoittaa sitd, ettd suomea toisena kielend puhuva osaa kertoa itsestédan tarkoituk-
senmukaisesti ja toisaalta tulkita niitd kertomuksia, joita esimerkiksi mediassa ja tyopaikoilla

rakennetaan.
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Topling-aineisto

Aineistomme on peréisin Jyvaskylan yliopiston kielten laitoksen sekd Soveltavan kielentutki-
muksen keskuksen yhteisestd Topling-hankkeesta (2010-2013). Topling eli Toisen kielen oppi-
misen polut -hankkeessa selvitettiin poikittais- ja pitkittaisaineiston avulla sitd, miten suomen,
englannin ja ruotsin kirjoittamisen taidot kehittyvat suomalaisessa koulujarjestelméssé. Topling-
hanke on jatkoa Cefling-hankkeelle, joissa kummassakin keréttiin viidenlaisia teksteja (viesti
ystavélle, viesti opettajalle, sdhkoposti verkkokauppaan, mielipideteksti, kertomus). Nama viisi
erilaista tekstia valikoituivat tehtavétyypeiksi sen vuoksi, ettd ne ovat luonteeltaan kommunika-
tilvisia, autenttisia ja tuttuja oppilaille. Niiden avulla kirjoittajia haluttiin ohjata k&yttdméaan tie-
tynlaisia muotoja, merkityksid, tekstityyppeja ja rekistereitd. Tehtavét on pilotoitu ennen varsi-
naista tutkimusta. (Topling 2010-2013.)

Tarkastelemme omassa tutkimuksessamme suomi toisena kielené -oppilaiden Kirjoittamia
kertomusteksteja ja ennen kaikkea niiden rakennetta. Kertomuksia on yhteensa 472 kappaletta, ja
ne on kerétty kolmena eri keruukertana ala- ja ylakouluikaisilta seka lukioikéisilta kirjoittajilta.
Kirjoittajat ovat olleet tavallisessa yleisopetuksessa, eika kertomuksia ole kerétty esimerkiksi
valmistavassa opetuksessa olevilta suomi toisena kielena -oppijoilta. Alakoululaisten kirjoittamia
kertomuksia on 270, yladkoululaisten 137 ja lukiolaisten 65 kappaletta. Alakoululaisten aineisto
on analyysissamme jaettu kahteen osaan: 2.—4.-luokkalaisten kertomuksiin, joita on 179 kappa-
letta seké 5.—6.-luokkalaisten kertomuksiin, joita on 91 kappaletta.

Kertomukset on kirjoitettu autenttisessa luokkahuonetilanteessa; oppilaiden omat opetta-
jat ovat jakaneet tehtdvénannon sekd vastanneet ohjeistuksesta ja kirjoittamiseen kaytetyn ajan
kontrolloimisesta. Kirjoittajien taustoista, esimerkiksi kieli- tai kulttuuritaustasta meilla ei ole
tarkempaa tietoa, eikd se tutkimuksemme kannalta ole oleellista, silla emme analysoi oppilaan
aidinkielen tai kulttuuritaustan vaikutusta kertomustekstin rakentumiseen.

Kertomusten taustalla olevana tehtdvénantona ala- ja ylékoululaisilla oli kertoa jostain
hauskasta, hienosta tai pelottavasta asiasta, joka kirjoittajalle itselleen oli tapahtunut. Tarkoitus
oli myos perustella, miksi tapahtuma oli hieno, pelottava tai hauska (ks. liite 1). Lukiolaisten

tehtdvananto erosi hieman ala- ja ylakoululaisten tehtdvanannosta. Lukioikaisia pyydettiin ker-
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tomaan jostakin tapahtumasta tai kokemuksesta, joka on ollut kirjoittajalle erityisen mieleen-
painuva seka perustelemaan, miksi tapahtuma oli jaanyt mieleen (ks. liite 2). Tehtévilla pyrittiin
kartoittamaan Kirjoittajien kykyé tuottaa kuvailevia ja kertovia teksteja. Taustaolettamuksena oli,
ettd kirjoittajat tuottavat kertomuksen, joskaan genren nimeé ei eksplisiittisesti mainittu tehté-
vanannossa. Kirjoittamistutkimuksessa on huomattava, etta tehtdvdnannon muotoilu ja aihe saat-
tavat vaikuttaa Kirjoittamissuoritukseen ja ndin ollen myos tutkimuksen tuloksiin (Honko 2013:
143).

Kolme koulutettua arvioijaa on arvioinut kertomukset sekd perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (OPS) ettd Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) taitotasoasteikkojen poh-
jalta. Arvioinnissa keskityttiin padasiassa siihen, kuinka hyvin teksti tayttaa sille asetetut kom-
munikatiiviset tavoitteet eli kuinka onnistunut se on viestinnallisesti. Kieliopillisten rakenteiden
tai sanaston hallinta ei vaikuttanut kertomuksen arviointiin. Tutkimuksemme ottaa huomioon
ainoastaan Eurooppalaisen viitekehyksen mukaiset taitotasoarvioinnit, silla niitad kéytetadan ylei-

sesti suomea toisena kielend kayttavien kielitaidon arviointiin. (Topling 2010-2013.)

3.2 Metodit

3.2.1 Narratiivinen analyysi

Kiinnostus narratiivisuutta ja kertomuksia kohtaan on jatkuvasti kasvanut eri tieteenaloilla. Nar-
ratiivisuudella tutkimuksessa tarkoitetaan véljasti kertomusten tarkastelua tiedon ja kokemuksen
valittdjana ja rakentajana. Kertomusten tulkitsemisella ja tuottamisella on havaittu olevan merkit-
tava rooli tiedon kehittymisen prosesseissa. Ihmiset selittdvat maailmaa ja rakentavat omaa iden-
titeettid&n kertomusten avulla. Kertomus voi tutkimuksessa olla tutkimuksen materiaalia tai vaih-
toehtoisesti on mahdollista tutkia miten kertomuksellisuutta rakennetaan erilaisissa aineistoissa.
(Heikkinen 2010: 143-145.)

Narratiivinen tutkimus pohjaa kertomusten analyysiin, jossa on perinteisesti tarkasteltu
padasiassa kertomustraditiota, kertomusten yleisid rakennepiirteitd ja lajityyppeja. Etenkin kirjal-
lisuudentutkimuksessa on pyritty jaljittdmaan kertomuksen syvarakenne ja maarittamaan kriteerit

sille, mika tekee kertomuksesta kertomuksen, mutta kertomuksen suhdetta muuhun todellisuu-
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teen ei yleensé ole huomioitu. (Hanninen 2002: 16.) Narratiivisessa tutkimuksessa olennaista on
nimenomaan kertomusten rooli ihmisten elaméssa (Hyvérinen 2006: 1).

Narratiivisessa tutkimuksessa keskeisimmat ajatukset ja analyysin vélineet ovat padosin
perdisin kirjallisuudentutkimuksesta (Hanninen 2002: 16). Narratiivista tutkimusta esiintyy kui-
tenkin nykyisin monilla muillakin tieteenaloilla, ja narratiivisessa tutkimuksessa voidaan tarkas-
tella kertomusten lisdksi monenlaisia muita aineistotyyppejé, kuten mediateksteja. Kertomusten
elementtien ja kertomuksellisuuden on kuitenkin oltava jollain tavalla nostettavissa esiin aineis-
tosta. (Hanninen 2010: 163.)

Narratiivisuus voidaan tutkimuksessa késittdd konstruktivistisena tutkimusotteena, jolloin
tieto maailmasta ja omasta itsestd ndhdaan jatkuvasti kehittyvana ja muuttuvana kertomuksena.
Talloin tutkimuksessa ei edes pyritd saavuttamaan objektiivista totuutta, vaan l&hinnéd pyritaan
tuottamaan nakdkulmia todellisuuteen. Toisaalta narratiivisuudella voidaan tutkimuksessa viitata
tutkimusaineiston luonteeseen tai aineiston analyysitapoihin. Yh& useammin narratiivisuutta voi-
daan hyodyntdd myos tydvalineend. Esimerkiksi psykoterapiassa kertomusten avulla voidaan
rakentaa parempaa mindkuvaa. (Heikkinen 2010: 145-152.) On muistettava, ettd kasitykset nar-
ratiivisuudesta vaihtelevat tieteenaloittain, mink& vuoksi kasitteiden kdyttdé on vakiintumatonta
(Heikkinen 2010: 145).

3.2.2 Labovin mallin mukaiset kertomuksen rakennepiirteet

Narratiivisen tutkimuksen klassikkona voidaan pitdd William Labovin ja Joshua Waletzkyn
(1967/1997) suullisten kertomusten pohjalta kehittdmad kertomusten rakenteen analyysimallia
(Hanninen 2010: 167). Labov ja Waletzky haastattelivat sosiolingvistista tutkimustaan varten
New Yorkin ghettojen mustia nuoria ja pyysivat néita kertomaan tilanteista, joissa nuorten henki
on ollut uhattuna (Heikkinen & Voutilainen 2012: 407). Tutkijat huomasivat, ett4 nuorten haas-
tattelutilanteessa tuottamat selonteot noudattivat kaikki tietyntyyppista sédnnénmukaista kerto-
muskaavaa. Taman perusteella voitiin todeta, ettd kyky kertoa tarinoita on yleisinhimillinen taito,
ei ainoastaan lahjakkaiden kertojien erityisominaisuus. (Hanninen 2010: 167.)

Labov ja Waletzky madrittelevat kertomuksen oleva keino kerrata mennyt kokemus so-
vittamalla tapahtumien kielelliset esitykset vastaamaan todellisten tapahtumien jarjestysta. Lau-

setasolla ajallinen perékkaisyys on merkittdvad kertomuksen tulkinnan kannalta. Jos tapahtumat
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kuvataan kielellisesti eri jarjestyksessa kuin ne todellisuudessa ovat tapahtuneet, voi tulkitsijan
késitys tapahtumien kulusta muuttua. (Labov 1972: 359-360.) Labov ja Waletzky (1972: 360)

havainnollistavat asiaa seuraavanlaisen esimerkin avulla:

1. I punched this boy / and he punched me.
2. This boy punched me / and I punched him.

Esimerkkilauseet osoittavat, kuinka lausejaksojen jarjestystd vaihtamalla myds tulkinta todelli-
sesta tapahtumajarjestyksesta muuttuu. Ensimmaisesta virkkeesta (1) saa kasityksen, etta kertoja
on itse ollut aloitteentekija tappelutilanteessa; hdan on lydnyt ensin poikaa, ja poika on lyényt
takaisin. Toisen virkkeen (2) perusteella puolestaan poika on lydnyt ensin, ja kertoja vasta taman
jalkeen.

Labov muokkasi alkuperéistd, 60-luvulla yhdessd Waletzkyn kanssa kehitettyd kertomusra-
kenteen analyysimallia teoksessaan Language in the Inner City (1972) (Patterson 2008: 22). Tut-
kimuksemme pohjautuu ennen kaikkea tdhan muokattuun versioon analyysimallista, minkéa
vuoksi jatkossa kédytdamme Labovin ja Waletzkyn mallin sijaan nimitystad Labovin malli.

“Taysimuotoinen” (a fully-formed narrative) kertomus koostuu Labovin mukaan seuraavista

rakenneosista:

Abstrakti (abstract)

Orientaatio (orientation)

Mutkistava toiminta (complicating action)
Evaluaatio (evaluation)

Lopputulos (result or resolution)

2 T o

Paatanto (coda)
(Labov 1972: 362—-363.)

Abstrakti (abstract) on kertomuksen alussa esiintyva lauseen tai parin mittainen jakso, jonka
tarkoitus on lyhyesti esitelld mistd koko kertomuksessa on kyse (what was this about?) (Labov
1972: 363-364, 370.) Abstrakti tyypillisesti Kiteyttdd kertomuksen ytimen ja ikaan kuin johdattaa

kuuntelijan tai lukijan kertomuksen darelle. Esimerkiksi seuraavanlainen virke voisi toimia ker-
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tomuksen abstraktina: “Muistan ikuisesti kesdn, jolloin 10ysin eldméni rakkauden.” (Toolan
1988: 154.) Abstrakti on kertomuksen vaihtoehtoinen elementti; sita ei vélttdmatta esiinny ker-
tomuksissa lainkaan (Patterson 2008: 25). Abstrakti tunnetaan tutkimuskirjallisuudessa myos

nimella tiivistelma.

Orientaation (orientation) tarkoitus on antaa kertomuksen vastaanottajalle tietoa tapahtumien
ajasta, paikasta, tilanteesta seka henkiloista ja heiddan mahdollisesta toiminnastaan. Orientaatio
on tyypillisimmin useamman lauseen mittainen jakso, joka esiintyy yleenséd kertomuksen alussa.
(Labov 1972: 364-365). Orientaation tarkoitus on johdattaa tilanteeseen, jossa kertomus alkaa
vastaamalla kysymyksiin kuka (who), mita (what), milloin (when) ja missé (where) (Labov 1972:
370; Hanninen 2010: 167).

Mutkistava toiminta (complicating action) tarkoittaa tapahtumia, jotka selvésti sysadvét kerto-
muksen liikkeelle ja kuljettavat sita eteenpéin (Hanninen 2010: 167). Mutkistavia toimintoja voi-
vat olla esimerkiksi erilaiset ristiriidat, jannitteet, odottamattomat asiat ja yllatykset, joiden kat-
sotaan kertomuksen ja kertomisen ytimeen. Tapahtumakuvaus ilman mutkistavaa toimintaa ei
ole kertomus, vaan pikemminkin raportti. (Hyvarinen 2006: 6-7.) Mutkistavan toiminnan tarkoi-

tus on vastata kysymykseen, mita sitten tapahtui (then what happened?) (Labov 1972: 370).

Evaluaatio (evaluation) on keskeinen elementti kertomuksen kertomuksellisuuden kannalta,
koska evaluaatiossa ilmenee kertomuksen nakokulma. Evaluaation avulla kertoja osoittaa, mita
merkitysta kertomuksella on, ja miten tapahtumiin tulisi suhtautua. (Patterson 2008: 26.) Evalu-
aatio vastaa kysymykseen, mita sitten (so what?). (Labov 1972: 366, 370.) Evaluaatio on toimi-
joiden ja tapahtumien arviointia (Hyvérinen 2006: 7), jota voidaan ilmaista kertomuksen eri vai-
heissa joko eksplisiittisesti (“se oli kauheaa”) tai tekstiin upotettuina (“purskahdin itkuun”)
(H&nninen 2010: 168). Evaluaatio voi sijaita kertomuksessa l&hes missé tahansa, mutta sen tyy-
pillisin esiintymd on toiminnan huipentuman laheisyydessd, esimerkiksi yhdistettynd kertomuk-
sen mutkistavan toiminnan kuvaukseen tai kertomuksen lopputuloksen l&heisyydessé (Toolan
1988: 156).
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Lopputulos (result or resolution) on yksinkertaisesti juonen paatés (Hanninen 2010: 168). Lop-
putulos kertoo, mihin toiminta ja tapahtumat lopulta johtivat. Kirjallisuudesta 16ytyy kuitenkin
esimerkkeja tuloksen puuttumisesta, esimerkiksi dekkarit saattavat jattdd kokonaan auki toimin-
nan ja tapahtumien lopputuloksen (Hyvarinen 2006: 8). Keskiméarin kertomukset kuitenkin ko-

koavat yhteen toiminnan tai tapahtumat lopputulokseksi.

Paatantd (coda) on kertomuksen lopussa esiintyvé jakso, joka osoittaa, ettd kertomus on paatty-
nyt. Paatanto palauttaa kertojan ja kertomuksen vastaanottajan nykyhetkeen, ja usein muistuttaa,
miksi kertomusta alun perin alettiin kertoa. Paatantd on yleensa harvinaisempi kuin muut kerto-
muksen elementit. (Labov 1972: 365-366, 370.)

Shorea & Mantysta (2006: 31) mukailevat tiivistetyt kuvaukset kertomuksen rakenneosista on
koostettu alla olevaan taulukkoon (Taulukko 2). Kertomuksen rakenneosat esiintyvét tyypillisesti
allaolevan jarjestyksen mukaisesti, mutta eivat vélttdmatta kaikissa kertomuksissa (Hanninen
2010: 167)

Kertomuksen rakenne- | Kertomuksen rakenneosien kuvaukset

osat
1. Abstrakti Kertomuksen ytimen tiivistys.
2. Orientaatio Tarinan alkua kuvaava jakso, jossa kerrotaan esimerkiksi ajasta, paikasta, ihmi-

sista tai tilanteesta.

3. Mutkistava toiminta | Ristiriidat, jannitteet, odottamattomat asiat, yllatykset.

4. Evaluaatio Toimijoiden ja tapahtumien arviointi erilaisin keinoin..
5. Loppuratkaisu Tulos, mihin tapahtumat ja toiminta johtavat.
6. Paatanto Tarinan péatds, joka palauttaa kertomuksen vastaanottajan kertomuksen ajasta

nykytilanteeseen.

Taulukko 2. Labovin mallin mukaiset kertomuksen rakenneosat ja niiden kuvaukset.
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Méntysen ja Pietikdisen mukaan Labovin kertomusrakenne on osoittautunut hyddylliseksi ana-
lyysin apuvélineeksi riippumatta siitd, minka tyyppisestd kertomuksesta on kyse (Mantynen &
Pietik&inen 2009: 111). Mallin avulla on mahdollista ylipdatdan tunnistaa ja vertailla kertomuk-
sia ja kertomusrakenteita erilaisissa teksteissé. Malli ei huomioi ainoastaan kertomuksen raken-
netta, vaan korostaa myos kertomuselementtien, kuten evaluaation funktioita. N&in ollen mallia
voi hyddyntaa esimerkiksi kertomusten ja kertojan nakdkulman analysoimiseen. (Patterson 2008:
28-30.)

Labovin malli on saanut osakseen myos Kritiikkid. Mallin on sanottu esimerkiksi karsivan
kertomuksista niiden vuorovaikutuksellisuuden, silla mallissa ei oteta kertomuksen kontekstia
huomioon. My®gs tapahtumapaikalla on sanottu olevan liian pieni merkitys kertomuksen ristirii-
dan aiheuttajan ndkokulmasta. Toisinaan pelkka tapahtumapaikan ja henkildiden vélinen ristiriita
on kertomuksessa keskeinen jannitteen aiheuttaja. Kriitikoiden mukaan malli myos korostaa lii-
kaa ajallista jarjestysta ja tapahtumien lineaarisuutta. (Hyvérinen 2006: 8-9.) Onkin muistettava,
ettd Labovin rakennemallin taustalla vaikuttaa ennen kaikkea lansimainen késitys kertomuksesta
tekstilajina. Toisaalta Labovin malli perustuu tutkimuksessa tehtyihin havaintoihin, eika sen tar-
koitus alun perink&an ollut ottaa kantaa siihen, millainen on hyva tai oikeaoppinen kertomus.
(Patterson 2008: 31.)

3.2.3 Hongon malli

Labovin mallin (1972) liséksi kdytamme tutkimuksessamme aineistomme analyysiin Mari Hon-
gon (2013) véitoskirjassaan esittamia kertomusten taitotasokuvauksia. Honko on taitotasokuva-
uksia maarittdessaan hyodyntanyt Anneli Pajusen (2012) kertomusrakenneanalyysia (ks. Pajunen
2012: 9), jonka taustalla vaikuttaa Labovin mallin mukainen késitys kertomuksen rakenteesta.
Kaytamme Mari Hongon taitotasokuvauksista tassé tutkimuksessa nimitystda Hongon malli.

Honko on véitostutkimuksessaan selvittanyt sekda suomea aidinkielend etté toisena kiele-
né& puhuvien alakoululaisten sanaston hallintaa. Han tutki muun muassa, miten sanasto hallitaan
kirjoitetuissa kertomusteksteissd, ja maaritti kertomusten taitotasokuvaukset osana tat4 tutkimus-
ta (Honko 2013: 6-7).

Hongon mallissa kertomustekstin sijoittumiseen taitotasoasteikolle (1-6) vaikuttaa kerto-

muksen rakenne, eivétka tekstin mahdolliset Kirjoitusvirheet tai sanatason Kielivirheet saa suo-
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raan vaikuttaa arvioon. Tekstin arvioinnin kannalta olennaista on tekstin jasentyminen kokonai-
suudeksi, tekstin sidosteisuus, tapahtumien tai pohdinnan looginen eteneminen seka riittava juo-
nen, henkildiden ja miljoon esittely ja kuvailu. Arvioinnissa huomioidaan myos, kuinka ansioi-
tuneesti aihetta ké&sitelladn. Tason 6 kompleksisessa juonellisessa kertomustekstissa kirjoittajan
on mahdollista ilmentda persoonallista otetta esimerkiksi perinteistd kertomusrakennetta rikko-
malla, mutta yleisesti ottaen arvioinnissa kertomukselta edellytetddn selkeda kaarta, eli alkua,
ké&sittelyosaa ja lopetusta.

Hongon tutkimuksessa kertomustekstien sijoittumista taitotasoasteikoille oli tulkitsemas-
sa ja arvioimassa kaksi toisistaan riippumatonta arvioijaa. Hongon mukaan kaksi tai useampi
arvioijaa liséa arvioinnin luotettavuutta, koska tulkintojen yhdenmukaisuutta on mahdollista ver-
rata ja korjata mahdolliset erilaisista tulkinnoista johtuvat vinoumat.

Alle on koottu Hongon mallin mukaiset taitotasokuvaukset siind sanamuodossa kuin ne
Hongon tutkimuksessa (2013) esiintyvat (ks. Honko 2013: 147-150). Taitotasokuvauksia vas-
taavat tekstiesimerkit 1oytyvat liitteesta (ks. liite 3).

Taso 1: Sanalista

Kertomus on kokoelma irrallisia sanoja tai lauseen aihioita. Valilla kertomuksessa voi esiin-

tyd myos kokonaisia virkkeitd, mutta irralliset sanat hallitsevat.

Taso 2: Lauselista

Kertomus koostuu irrallisista lauseista, jotka eivat linkity tarinakokonaisuudeksi tai -
kokonaisuuksiksi. Episodirakenne ei toimi. Vélill4 saattaa olla episodiaihioita tai useampia pe-
rakkaisia virkkeita samantyyppiselld kaavalla. Tekstit ovat tyypillisesti toivelistoja, joiden virk-
keet alkavat usein verbeill& haluan, toivon, saan tai tykkaan. Ne voivat olla myods kronologisesti
etenevien toimintojen hyvin pelkistettyjd ketjutuksia ’menen x ja sitten menen y ja sitten menen
z”, joita ei ole sidostettu tai kehystetty esim. paivankierron avulla ja joista kuvailu puuttuu koko-

naan tai se on hyvin minimaalista.
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Taso 3: Episodi tai irrallisia episodeja

Episodit voivat olla lyhyitd virkemaisid tuokiokuvia tai muutaman virkkeen kuvauksia.
Néama suppeat kertomuskatkelmat tai -aihiot eivat kuitenkaan muodosta juonellista tarinaa
(skripti tai varsinainen kertomus). Episodien valeissé voi olla myos taysin irrallisia virkkeita.
Sidoskeinojen kéytossa ja tekstin sisallollisessa eheydessa on suuria puutteita. Tdhan luokkaan
kuuluu myos juonellinen kertomus tai skripti, jonka rakenteissa on suuria puutteita eli esimerkik-
si nakokulma tai kertoja vaihtuu satunnaisesti tai lyhyehkd kertomus jaa taysin kesken.
Episodeiksi on luettu niin ikaan hybriditekstit, jotka koostuvat irrallisista virkkeisté ja useamman
virkkeen episodeista.

Taso 4: Skripti

Skripti eli arkisten tapahtumien, tekojen tai havaintojen kuvaus jasentyy tyypillisesti péivén-
kierron mukaan ja on usein sidostettu mekaanisesti ketjuttamalla (ja, sitten, kun). Kiintedsti yh-
teen linkittyva episodikokoelma voi muodostaa skriptikertomuksen, joka ei ole yhtd selkeé&sti
kronologinen. Skriptissa kertomuksen tapahtumien aikaa ei suhteuteta kuin vieruspareihin (sit-

ten), eika henkiliden sisdiseen maailmaan katsota pintakommenttien lisaksi

Taso 5: Juonellinen kertomus

Varsinainen kertomus poikkeaa paaosin konkreettisten havaintojen varassa etenevasta skriptista.
Rakenne vastaa paremmin kertomusgenred: tekstissa on selkeampi eteneva juoni, enemman si-
doskeinoja ja kuvailua. Unelmapdivan kertomus muodostuu kokonaisuudeksi. Teksti on usein
myos siséllollisesti luovempi. Sidostamisessa saattaa silti olla paikallisia puutteita, esim. paljon
sitten-siirtymid. Vaikka kertomus sisaltéisi myos arkisten toimien kuvausta, se ei jaa pelkéstaan
télle tasolle, vaan kuvauksessa on myds sévyjé, kertojan &antd. Miljoon, tunnelmien ja tuntemuk-

sien kuvailu ja pohdinta seka sidoskeinojen kdyttd voivat tehda skriptista tason 5 kertomuksen.

Taso 6: Kompleksinen juonellinen kertomus

Tason 6 kertomusteksti on kokonainen ja ehed. Sen aika- ja paikkasiirtymét ovat luontevia. Run-

kona on tyypillisesti kehystarina, jonka avulla kertomuksesta ronsyineenkin muodostuu sidostei-
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nen kokonaisuus. Kertoja- ja aikavalinnat ovat jo siirtymineenkin varsin hyvin hallittuja. Kuvailu
on muita tasoja runsaampaa, ja usein kertomuksessa on psykologista kerroksisuutta, joka alem-
milta tasoilta puuttuu. Myos syvéllinen (ei-juonellinenkin) pohdinta unelmapaivan sisallgsta voi
olla tason 6 teksti.

3.3 Analysointi Labovin sekd Hongon mallin pohjalta

Jokainen aineiston yksittdinen kertomusteksti on analysoitu sek& Labovin mallin ettd Hongon
mallin mukaisesti. Tutkimuksessamme tulkitsimme ja arvioimme teksteja aluksi itsendisesti,
jonka jalkeen vertasimme toisistaan riippumattomia analyyseja keskenadn. Vertailun pohjalta
paadyimme kunkin tekstin kohdalla lopulliseen yhtendiseen arviointiin. Jokainen aineistomme
kertomusteksti on siis kdyty lapi vahintadn kahdesti, ja lopullinen arviointi perustuu kahden ar-
vioijan yhteiseen ndkemykseen.

Alla olevan esimerkin (1) avulla havainnollistamme, kuinka Labovin ja Hongon mallien

soveltaminen kdytannossa tapahtui.

1) Pelottava asia
Olin silloin kakkosella. Asuin didin kanssa
kerrostalossa, joka oli ainakin minun mielesténi ABSTRAKTI
pelottava paikka, koska ei ikind voinut
tietdd kuka hullu voisi asua naapurissa.
Kerran lauantai iltana &iti l&hti ORIENTAATIO
kaveri syntymapadivalle ja miné en mill&éan
halunut l1ahted mukaan, joten jéin kotiin
katsomaan leffaa. Tunnin paastd, kun &iti
lahti, joku koputti meidan oveen. lhmettelin,etta MUTKISTAVA TOIMINTA
kuka tulee tdhdn aikaan vierailemaan, EVALUAATIO
silla tiesin, ettei se &iti voinut olla, koska
hé&nelld oli avaimet. Nousin ylds ja menin
katsomaan ovisilméan kuka oli oven toisella
puolella. Meidén oven takana seisoi joku tuntematon MUTKISTAVA TOIMINTA
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mies ja sen oikea kasi oli selan takana. Tiesin,

ettd ei se kukka voinut olla, silld mies oli EVALUAATIO
pelottavan nakoinen. Katsoin miesté pitkaan, koska en

voinut lahted ovelta, sitten mies nakisi, ettd joku

oli katsomassa ovisilmastd hanté. Sen huomaa, kun

tulisi valo ovisilmédén. Katsoin miesta niinkauan,

kunnes yliméisesta kerrokselta tuli mummao. Mies LOPPUTULOS
saikahti hanté ja juoksi pois. Minua pelotti

sen jalkeen kauheasti, mutten kertonut aidille mita

tapahtui, koska tiesin, etten saa j44da sen jéalkeen EVALUAATIO +
enaa yksin. ja ma tykkaan olla yksin kotona. PAATANTO

(F-2243, 2. kierros, 8. luokka, taso B2)

Analyysimme perusteella esimerkkikertomuksen alussa on abstraktin tavoin toimiva jakso, joka
johdattaa lukija kertomuksen darelle. Koska Labovin malli perustuu suullisten kertomusten ra-
kenneanalyysiin, malli ei ota kantaa otsikoiden rooliin kertomusteksteissa. T&ssd tapauksessa
tulkitsemme kertomuksen otsikon toimivan osana abstraktia. Abstraktia seuraa kertomusesimer-
kin alussa Labovin mallin mukaisesti orientaatio, jossa Kirjoittaja kuvailee tapahtuma-aikaa, -
paikkaa ja henkil6ita (lauantai-ilta, koti, mina, aiti).

Mutkistavia toimintoja on esimerkkikertomuksessa analyysimme mukaan kahdessa eri
paikassa. Ensiksi joku koputtaa oveen, ja myohemmin selviad, ettd oven takana on tuntematon
mies, jonka toinen kési on seldn takana. Ndma mutkistavat toiminnat ovat kertomuksen selkeitéa
k&&nnekohtia; ne vievét tapahtumia uuteen suuntaan ja luovat kertomukseen jénnitetta.

Kirjoittaja evaluoi tapahtumia sekd implisiittisesti (mies oli pelottavan nékdinen) ettd
eksplisiittisesti (minua pelotti sen jalkeen kauheasti). Evaluaatiojaksot esiintyvét, kuten tyypillis-
t4, mutkistavan toiminnan tai lopputuloksen yhteydessa, ja niissé ilmenee kirjoittajan suhtautu-
minen kertomuksen tapahtumiin.

Kertomuksen tapahtumat saatetaan paatokseen eli kertomuksella on Labovin mallin mu-
kainen lopputulos (Mies saikahti ja juoksi pois). Kirjoittaja myos palauttaa lukijan kerrontahet-

keen paljastamalla, ettei kertonut &idilleen tapahtumista mitéan, koska ei olisi saanut endé sen
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jalkeen jaada yksin kotiin. Tama lausekokonaisuus on tulkittavissa Labovin mallin mukaiseksi
paatannoksi.

Hongon mallin mukaan tarkasteltuna tulkitsemme tekstin olevan juonellinen kertomus
(taso 5). Kertomuksessa on selkeé&sti etenevé juoni seké riittavasti kuvailua ja sidoskeinoja. Ker-
tomus muodostaa selkedn kokonaisuuden, ja lukijan on helppo seurata tapahtumakulkuja. Ker-
tomuksessa on osoitettu tapahtumien vélistd temporaalisuutta, kausaalisuutta ja kertojan nako-
kulma tulee kertomuksessa hyvin esiin. Kertomuksesta kuitenkin puuttuu tapahtumien ja niiden
seuraamusten syvallisempi pohdinta ja analyysi. Myos tapahtumien ja tuntemusten monipuoli-
sempi ja rikkaampi kuvailu puuttuu. Edell& mainittujen syiden vuoksi esimerkki ei ylla komplek-
sisen juonellisen kertomuksen (taso 6) tasolle.

Analysoimme kaikki aineistomme kertomustekstit yll& olevan esimerkin tavoin ja koos-
timme analyysin pohjalta saamamme tulokset alla olevan esimerkin mukaiseksi taulukoksi. Tau-
lukkoon merkitsimme kussakin kertomuksessa esiintyneet Labovin mallin mukaiset kertomus-
piirteet, Hongon mallin mukaisen taitotason, kertomuksen sisallollisen teeman sek& muita aineis-

tosta esiin nousseita huomioita.

1. kierros Abst- | Orien | Mut- Evalu- | Lop- | Pé&a- Huo- | Honko | Teema
ylakoulu rakti | taatio | kistava | aatio putu- |tantd | mioita
taso B1 toimin- los
ta
Esimerkki 1 | x X X Episodi | Lomamatka
Esimerkki 2 X X X X Skripti | Syntymaé-
paivat

Taulukko 3. Esimerkki taulukoinnista analyysiprosessin aikana.

Y14 oleva esimerkki taulukoinnistamme analyysiprosessin aikana (Taulukko 3) havainnollistaa,
kuinka erittelimme Labovin mallin mukaiset piirteet, Hongon mallin mukaiset taitotasoarviot,
kertomusten teemat sek& muut huomiot kunkin kouluasteen ja kielitaitotason mukaan erikseen

(1. kierros, ylakoulu, taso B1). Taulukkoon on merkitty, mikali esimerkkikertomuksessa esiintyy
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jokin Labovin mallin mukainen kertomusrakenne. Emme huomioineet erikseen, mikéli kerto-
muksessa oli esimerkiksi useampi evaluaatio. Mikali teksti sisalsi esimerkiksi otsikon, saduille
tyypillisen “olipa kerran”-aloituksen tai jonkin muun huomiota heréttavén piirteen, kirjasimme
havainnon Huomioita-sarakkeeseen. Honko-sarake kertoo, mille Hongon mallin mukaiselle taito-
tasolle olemme kertomuksen analysoineet (sanalista, lauselista, episodi, skripti, juonellinen ker-
tomus, kompleksinen juonellinen kertomus). Teema-sarakkeeseen merkitsimme kertomuksen
keskeisimman aiheen tai aiheet.

Taulukon pohjalta laskimme kvantitatiivisesti, kuinka paljon eri kouluasteilla ja kielitai-
totasoilla esiintyy Labovin mallin mukaisia rakennepiirteitd ja Hongon mallin mukaisesti erilai-
sia kertomustekstejd (eli kuinka paljon aineistossa esiintyy esimerkiksi episodeja tai skriptejd).
Laskelmat koostimme puolestaan erillisiksi, kouluasteittain ja kielitaitotasoittain jaetuiksi taulu-
koiksi, jotka loytyvat tdman tutkimuksen analyysiluvusta (ks. luku 4). Néaihin erillisiin taulukoin-

teihin perustuu varsinainen analyysimme.
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4 ANALYYSI

Tassa luvussa analysoimme aineistoamme ja tutkimme Labovin (1972) ja Hongon (2013) malli-
en toteutumista kertomusteksteissé. Lisdksi nostamme esiin muitakin tekemidmme havaintoja
seké kertomusten rakenteesta ettd siséllostd, kuten keskeisimmistd teemoista. Tarkastelemme
ensin alakoululaisten kertomuksia, jotka olemme jaotelleet kahteen ryhméén; 2.—4.-luokkalaisten
kirjoittamiin teksteihin seka 5.—6.-luokkalaisten kirjoittamiin teksteihin. Jaottelu on tarpeellista,
sill& alakoulun alimpien ja ylimpien luokkien kertomuksissa on tutkimuksen kannalta merkittavia
eroja. Kuitenkin 2.-luokkalaisten ja 4.-luokkalaisten kertomukset ovat Labovin ja Hongon malli-
en mukaan tarkasteltuina huomattavan yhdenvertaisia. Naiden seikkojen vuoksi mielestdmme on
relevanttia koota luokka-asteiden 2, 3 ja 4 kertomukset seka luokka-asteiden 5 ja 6 kertomukset
kahdeksi kokonaisuudeksi, joita analysoimme erikseen.

Alakoulun kertomusten jalkeen analysoimme ylakoululaisten kertomuksia yhtend koko-
naisuutena ja lopuksi lukiolaisten kertomuksia omana kokonaisuutenaan. Y lakoululaisten kirjoit-
tamissa teksteissa ei ole sellaisia luokka-asteiden vélisid eroja, minka vuoksi ylédkoululaisten
teksteja olisi mielestamme tarpeellista jakaa alakoululaisten tapaan erillisiin ryhmiin. Lukiolais-
ten kertomusten osalta meill& ei ole tietoa siitd, mill& luokilla yksittéiset tekstit on Kirjoitettu,
joten luokka-asteiden mukaista jaottelua ei ole edes mahdollista tehda.

Kaikki kertomustekstit on jaoteltu eri kouluasteiden sisalla myos kielitaitotasojen mukai-
siin ryhmiin, silla kielitaitotasolla on analyysimme perusteella merkitysta etenkin Hongon mallin

nakokulmasta.

4.1 Alakoulu

Alakoululaisten tehtdvana oli kertoa jostain hienosta, hauskasta tai pelottavasta asiasta, joka heil-
le itselleen oli tapahtunut. Heidan tuli myos perustella, miksi tapahtuma oli hieno, hauska tai
pelottava. Alakoululaisten kertomuksia on tutkimuksessamme yhteensda 270. Jaoimme aineis-
tomme alakoululaisten osalta kahteen ryhméén, joten tarkastelemme ensin luokka-asteita 2-4 ja
sitten luokka-asteita 5-6. Luokka-asteilla 2-4 kertomusten yhteenlaskettu maara on 179 ja luok-
ka-asteilla 5-6 kertomuksia on yhteensé 91. Kertomukset on jaoteltu luokka-asteiden sisalla kie-

li§ taulukossa 4 ja luokka-asteiden 5-6 tulokset taulukossa 5. Taulukoinneissa nékyvét tarkem-
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min kertomusten maarat kielitaitotasoittain, Labovin mallin mukaiset kertomusten elementtien
maéarét sekd Hongon mallin mukaiset jaottelut. Labovin ja Hongon mallien pohjalta tekemédmme

analyysin lisdksi tuomme esiin my6s muita aineistosta nousseita havaintoja ja ilmioita.

4.1.1 Luokka-asteet 2-4

Alla olevaan taulukkoon on koostettu alakoulun luokka-asteiden 2-4 kertomusten méaérat, kerto-
muksista l6ytyvien labovilaisten rakennepiirteiden maarat sekd Hongon mallin mukaisten kerto-
musten taitotasojen esiintymat kielitaitotasoittain jaoteltuina.

Kielitai-

totaso

Kerto-
musten

maara

Abst-
rakti

Orien-

taatio

Mutkis-
tava toi-

minta

Evalu-

aatio

Loppu-

tulos

Paa-

tanto

Honko

alle Al

Lauselista 1
Episodi 2

Al

80

74

16

53

13

Sanalista 2
Lauselista
19

Episodi 58
Skripti 1

A2

81

14

75

35

58

26

Sanalista 1
Lauselista 6
Episodi 62
Skripti 10
Juonellinen

kertomus 2

Bl

15

15

10

11

Episodi 5
Skripti 10

Taulukko 4. Alakoulun 2.- 4.-luokkalaisten kertomusten kvantitatiivisen analyysin tulokset.
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Taulukosta 4 tulee ilmi, ettd alakoulun luokka-asteiden 2-4 kertomuksissa esiintyy kaikkia Labo-
vin mallin mukaisia kertomukselle tyypillisia piirteita. Abstraktit ja pdatannot ovat selvésti har-
vinaisempia kuin Labovin rakennepiirteet ja valtaosasta kertomuksia ne puuttuvat kokonaan.
Kuitenkin verrattuna alempiin kielitaitotasoihin, tasolla A2 abstraktien maara lisdantyy. Verrat-
tuna tason Al kertomuksiin, A2-tasolla useampi kertomus alkaa tapahtumia kokonaisuudessa
evaluoivalla johdannolla, esimerkiksi “Minulle tapahtui hauska juttu.” Tallainen abstrakti ei vie-
14 kuvaa varsinaisesti tapahtumapaikkaa, -aikaa tai henkil6ita (vrt. orientaatio), mutta antaa luki-
jalle vihjeen siit4, millainen kertomus on seuraavaksi luvassa. Syy, miksi tdmén kaltaisia abstrak-
teja on enemmaén juuri tason A2 teksteissd, voi mahdollisesti olla se, etta Kielitaitotasolla A2 Kir-
joittajan kielitaito riittdd muodostamaan fraasimaisen abstraktin aloituksen, toisin kuin Kielitaito-
tasolla Al olevat kirjoittajat, joiden kielellinen kapasiteetti ei valttamatta vield riita tuottamaan
taménkaltaista kertomuksen alkua.

Muutama Kielitaitotason B1 aineiston kertomuksista sisaltaa otsikot (esim. “Luonnontie-
teellisessd museossa 18.11.2010.”"), jotka olemme téssa tutkimuksessa tulkinneet abstrakteiksi,
sill& ne toimivat labovilaisen abstraktin tavoin kiteyttdmalla kertomusten sisallon. Labovin malli
ei ota suoraan kantaa kertomusten otsikoiden funktioon, silla malli on kehitetty suullisten kerto-
musten pohjalta.

2.—4.-luokkalaisten kertomuksissa yleisimpia kertomuksen piirteitd ovat orientaatio, mut-
kistava toiminta, evaluaatio seké lopputulos. Kertomuksen piirteista orientaatio eli kertomuksen
tapahtumapaikkaa, -aikaa ja henkilGita esitteleva jakso on kaikista yleisin. Mahdollisesti tehtd-
vanannosta johtuen kertomuksessa oli useimmiten miné-kertoja, joka kévi ilmi orientaatiossa ja
oli sijoitettuna johonkin kertomuksen kannalta keskeiseen paikkaan tai tilanteeseen. Alla on

aineistostamme kaksi esimerkkié 2.-4.-luokkalaisten kertomusten tyypillisesta orientaatiosta.

2 “Menin kesélld puhamaahan - (- -)”
(F-2056, 2. kierros, 3. luokka, taso Al)

3) “olin kotona ja olin tiatokoneesa (- -)”

(F-2050, 2. kierros, 3. luokka, taso A2)
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Labovin mallin mukaisista kertomukselle tyypillisista piirteista evaluaatio eli toimijoiden ja ta-
pahtumien arviointi on toiseksi yleisin luokka-asteilla 2-4. Evaluaatioiden suureen maaréan voi
osaltaan vaikuttaa tehtavénanto, jossa Kirjoittajia pyydettiin tuottamaan affektiivisesti latautunut
teksti. Evaluaatiota ei 2.-4.-luokkalaisten kertomuksissa rakenneta niinkdan runsaan tapahtuma-
kuvailun avulla tekstin siséan, vaan se on tyypillisimmillaan suoraan ja selvésti ilmaistuna teks-
tin pintatasolla (esim. “se oli hauskaa” tai “minua pelotti”), ja siten lukijan helposti havaittavissa.
Toisin sanoen, vaikka kertomuksessa olisi mutkistava toiminta, tapahtumia ei aina saatettu lop-
puun tai niille ei esitetty loppuratkaisua. Taman vuoksi moni alakoulun 2.—4.-luokkalaisten kir-
joittamista kertomuksista tuntuu jaévén kesken. Kertomusten keskenerdisyyteen voivat olla syina
rajallinen aika tehtavésta suoriutumiseen seké mekaanisen kirjoittamisen hitaus ja vaivalloisuus.
On myo6s mahdollista, ettd nuorimmat Kirjoittajat eivat hahmota tekstin kokonaisrakennetta tai
eivat jaksa viimeistelld kertomustaan. Kertomukselle tyypillinen k&&nnekohta tai tapahtumia
uuteen suuntaan vieva mutkistava toiminta puuttuu alemmilla kielitaitotasoilla valtaosasta ker-
tomuksia. Esimerkiksi Al-tasolla mutkistava toiminta l16ytyy vain noin viidenneksesta kertomuk-
sia. Alla oleva kertomus on esimerkki alemman kielitaitotason tekstistd, josta mutkistava toimin-

ta puuttuu kokonaan.

4) kerra erdana paivana meid-
an perhe lahti linnanma-
elle sielld oli hauskaa sitt-

en me lahettiin kotiin.

(F-2043, 1. kierros, 2. luokka, taso A1)

Mutkistavan toiminnan puuttuessa kertomuksessa ei ole tekstilajilleen tyypillista selkeda juonta
ja jannitettd. Lopputulos eli tapahtumien ja tilanteiden ratkaisua esiintyy hieman vdhemman kuin
mutkistavaa toimintaa.. Toisaalta lopputuloksia saattaa esiintyd ilman mutkistavaa toimintaakin.
Seka mutkistavia toimintoja ettd lopputuloksia on suhteellisesti enemméan ylemmill& kielitaito-

tasoilla. Merkille pantavaa on myds, ettd Labovin mallin mukaiset piirteet eivét aina esiinny
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kertomuksissa selkeésti erikseen, vaan saattavat olla sulautuneena yhteen. Yksi lyhyt virke voi
pitéa sisallaan useita labovilaisia kertomuspiirteita.

Hongon mallin mukaisia yksinkertaisia sanalistoja 10ytyy ainoastaan muutamia Kielitaito-
tasoilta Al ja A2. Lauselistoja esiintyy melko paljon viel& tasolla Al, mutta niiden maara vahe-
nee huomattavasti siirryttdessa A2-tasolle. Lauselistoja ei esiinny enad B1-tasolla lainkaan. Lau-
selistat ovat usein kielellisesti niin vajavaisia, ettd niiden labovilainen analyysi on haastavaa.
Osasta lauselistoja 10ytyi labovilaisia piirteitd, osa on nimensd mukaisesti joukko erillisié lausei-
ta, jotka eivat muodosta yhteistd tarinamaista kokonaisuutta. Alla oleva kertomusteksti on esi-
merkki Hongon mallin mukaisesti maaritellysta lauselistasta. Kertomus koostuu erillisista lau-

seista, jotka eivat muodosta yhtendista ja ehytta kokonaisuutta.

(5) 1 moa nau-rat-te siloko ope konalensi
2 moo-a pelot-ti kun Ai-ti pis-ti namio
3 jal-kapal-lo len-si se oli haos-ka
4 ope on haus-ka ja ki-va
5 ope jos-kos nan su —to
6 kou-lo on mokava ja ki-vat opilat
7 vél-ka on mokava
8 lek-kun-ta on kiva

(F-20009, 1. kierros, 2. luokka, taso Al)

2.—4.-luokkalaisten kertomuksista ehdoton enemmistd (~¥%4) on episodeja, jotka ovat lauselistoja
kompleksisempia niin kielellisesti kuin sisall6llisestikin. Aineistomme 2.-4.-luokkalaisten ker-
tomukset sisaltavat yleensa ajan, paikan, henkildiden ja nakékulman kuvailun ja arvioinnin eli
Labovin mallin mukaisen orientaation ja evaluaation, mutta niistd puuttuu varsinainen juonelli-

suus tai kd&nnekohta (labovilainen mutkistava toiminta) tai tarina jaa selvésti kesken, mink&



46

vuoksi niita ei voi luokitella skripteiksi tai juonellisiksi kertomuksiksi.

Hongon mallin mukaisia skripteja esiintyy véhan 2.—4.-luokkalaisten aineistossa. Vaikka
valtaosassa skripteja on labovilaiset kertomuksen ydinpiirteet (orientaatio, mutkistava toiminta,
evaluaatio, lopputulos), ne eivat ylla Hongon mallin mukaisen juonellisen kertomuksen tasolle,
vaan ovat nimenomaan skriptejé, koska yleensa niista puuttuu juonelliselle kertomukselle omi-
nainen syvallisempi ja monipuolisempi kuvailu. Juonellisissa kertomuksissa, joita on yhteensa
kaksi, esiintyy nelja Labovin mallin mukaista piirretta: orientaatio, mutkistava toiminta, evaluaa-
tio ja lopputulos. Vaikka myo6s ndistd kertomuksista abstrakti ja p&atantd puuttuvat kokonaan,
tayttavat ne siitd huolimatta Hongon mallin mukaiset juonelliselle kertomukselle asetetut kritee-
rit. Lisdksi ndma kaksi kertomusta osoittavat, ettd juonellisia kertomuksia esiintyy jo alemmilla
luokka-asteilla ja kielitaitotasoilla. 2.—4.-luokkalaisten kertomukset osoittavat yhtenevéisyydet
Labovin mallin ja Hongon mallin vélill; ollakseen Hongon mallinen mukainen juonellinen ker-
tomus, on tekstista 10ydyttdva Labovin mallin mukaiset peruselementit eli orientaatio, mutkistava
toiminta, evaluaatio ja lopputulos. Alla oleva esimerkki (6) on toinen 2.—4.-luokkalaisten juonel-
lisista kertomuksista, josta 10ytyy Labovin mallin mukainen orientaatio, mutkistava toiminta,

evaluaatio ja lopputulos.

(6) Erd&né pava mina menin ORIENTAATIO
luollaan Sliné oli pimeed, kylmaa ja
pelotavaa. Siten mina EVALUAATIO

yritin men& poiss mutta en

voinut. Sitten miné kuulin

aanen Se Sanoi — Matti tulletta- MUTKISTAVA TOIMINTA
ne . Siten mité sanoin — en tuu.
Se oli pellottava. Mussta. EVALUAATIO

mina huusin — Abuaaaaaaaaaaaaaaa.

el kukkan tullu. Sitten se

juokk si minun peréén Siten péé sin MUTKISTAVA TOIMINTA
luolassta pois. jaminun Aiti oli
etsimassa. ja paasin kotin LOPPUTULOS

oneks
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(F-20532. kierros, 3. luokka, taso A2)

2.—4.-luokkalaisten kirjoittamat kertomukset késittelevét paaosin henkildkohtaisia arkikokemuk-
sia. Yleisimpi& teemoja ovat lomamatkat, huvipuistovierailut, kavereiden kanssa puuhastelu,
toisaalta pimeys, pelottelu, painajaiset ja liukastuminen tai kaatuminen. Oma kulttuuritausta tai
kokemukset kotimaassa nakyvat muutamassa kertomuksessa. Suurin osa kertomuksista on realis-
tisia ja l&himenneisyydessa tapahtuvia, mutta joukossa on muutama taysin fiktiivinen kertomus,

jossa esimerkiksi seikkailee hirvid.

@) OliPa keran hirvio joka pelotelli himisia ja
Ja tuli mun eteen Nyt riittaa taa Pellelly
Ja se meni mun estd karkuun oli hirvié

Se oli oikeasti Kaisa hlloween Julhla

( F-2046, 3. kierros, 4. luokka, taso Al)

Analyysissa esiin noussut huomionarvoinen yksityiskohta on 2.—4.-luokkalaisten kertomuksissa
ilmenevé saduille tyypillinen temporaalinen adverbiaali “olipa kerran”. Esimerkiksi kaikki fiktii-
viset kertomukset sisaltavat tallaisen aloituksen. Myds kertomuksen lopetus ilmaistiin osassa
kertomuksia eksplisiittisesti ilmauksella “loppu”. Tdmén kaltaiset saduille ominaiset konventiot
toimivat teksteissa ik&an kuin Labovin mallin mukaisten abstraktien ja paatantdjen tavoin, mutta
emme ole analysoineet niitd abstrakteiksi tai paatannoiksi, silla sisallollisesti ne eivét tayta labo-
vilaisen abstraktin ja paatannon kriteereitd. Saduille tyypilliset aloitukset ja lopetukset selittavat

osaltaan abstraktien ja paatantdjen vahaista maaraa aineiston kertomuksissa.

4.1.2 Luokka-asteet 5-6

Alla olevaan taulukkoon on koostettu alakoulun luokka-asteiden 5-6 kertomusten maarét, kerto-
muksista 16ytyvien labovilaisten rakennepiirteiden méérat seka Hongon mallin mukaisten kerto-

musten taitotasojen esiintymat Kielitaitotasoittain jaoteltuina.
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Kielitai- | Kerto- Abst- Orien- Mutkis- | Evalu- | Loppu- | P&a- Honko
totaso musten rakti taatio tava aatio tulos tanto
maara toiminta

Al 4 0 4 1 3 0 0 Lauselista 2
Episodi 2

A2 42 10 35 16 33 20 2 Lauselista 3
Episodi 31
Skripti 8

Bl 42 9 34 21 35 15 7 Episodi 22
Skripti 18
Juonellinen
kertomus 2

B2 3 3 2 2 1 1 1 Skripti 2
Juonellinen
kertomus 1

Taulukko 5. Alakoulun 5.-6.-luokkalaisten kertomusten kvantitatiivisen analyysin tulokset.

Taulukko 2 osoittaa, ettd myods alakoulun luokka-asteiden 5-6 kertomuksissa esiintyy kaikkia
Labovin mallin mukaisia kertomukselle tyypillisia piirteitd. Abstraktit ja p&datannot ovat myos
5.—6.-luokkalaisten kertomuksissa suhteellisesti harvinaisempia kuin muut kertomuksen raken-
nepiirteet. Poikkeuksena on kielitaitotaso B2, jonka kaikista kolmesta kertomuksesta 10ytyy abst-
rakti ja yhdestd myos péaatantd. B2-kertomusten vahdinen maara tosin estaa yleistettavien johto-
paatosten tekemisen. Aiemmin analysoimassamme 2.—4.-luokkalaisten kertomusaineistossa ha-
vaitsimme, etté yksi virke voi sisaltdd useampia Labovin mallin mukaisia piirteitd sen sijaan, etta
piirteet aina esiintyisivat prototyyppisesti selkeasti erillaan toisistaan. 5.—6.-luokkalaisten kerto-
muksissa sama ilmid on havaittavissa ennen kaikkea abstraktien ja orientaatioiden kohdalla. Ker-
tomuksen aloitusvirke siséltad osassa kertomuksia seké abstraktiksi ettd orientaatioksi tulkittavis-

sa olevat piirteet, eika niiden selked erottaminen ole ongelmatonta.
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Alla olevassa esimerkissé (8) alun “Hauskin péiva oli 14.6.2010” toimisi yksindén esiin-
tyessaan selvésti abstraktin tavoin, mutta kun kirjoittaja jatkaakin virketta orientaation tavoin
toimivalla lauseella “— — kun olin menossa perheeni kanssa - -”, abstrakti ja orientaatio ik&an
kuin sulautuvat yhteen. Tall6in on tulkinnanvaraista, onko kertomuksen alku kokonaisuudessaan

abstrakti, orientaatio vai sisaltaako aloitusvirke seka abstraktin etta orientaation.

(8) Hauskin paivé oli 14.6.2010 kun
olin menossa perheeni kanssa koti-
maahaamme filippiiniin kuukaudeksi
lensimme vantaan lentokentalta
amsterdamiin joka kesti kaksi tuntia,
sitten lensimme hongkongiin joka
kesti paivan sitten lensimme filippiineihin
ja kun saavuimme lentokentélle
jonka nimi oli Ninoy Aquino airport
néin siella tatini ja setani sitten
menimme taksilla hotelliin jonka
nimi on go hotel ulkona oli kuuma ja
hotellista oli sopivan kylma.

(F-2139, 2. kierros, 5. luokka, taso B1)

Eniten 5.—6.-luokkalaisten kertomuksissa on orientaatioita ja evaluaatioita. Kuten 2.—4. luokka-
laisten kertomuksissa, myds luokka-asteilla 5-6 evaluaatio on usein ilmaistu konkreettisesti “oli
hauskaa” tai “oli pelottavaa” -tyyppisin lausein. Yksi syy tdhan saattaa olla tehtdvananto, jossa
kirjoittajaa pyydetddn kertomaan jostain hauskasta, hienosta tai pelottavasta tapahtumasta. Orien-
taation ja evaluaation jalkeen 5.—6. luokkalaisten kertomuksissa seuraavaksi eniten on mutkista-
via toimintoja ja lopputuloksia. Kuitenkin mutkistavien toimintojen ja lopputulosten mééarassa
suhteessa toisiinsa on epatasaisuutta, eivatk& ne aina ole suoria vastinpareja toisilleen. Esimer-
kiksi A2-tasolla mutkistavia toimintoja on vahemman kuin lopputuloksia, ja Bl-tasolla mutkis-
tavia toimintoja on puolestaan enemmé&n kuin lopputuloksia. Taten aivan kuten 2.—4-

luokkalaisten aineiston kohdalla, myds 5.—6.-luokkalaisten kertomuksissa on havaittavissa, etta
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vaikka kertomus sisaltaisi mutkistavan toiminnan, lopputulos saattaa puuttua tai toisinpéin. Ker-
tomukset eivét siis 5.—6.-luokkalaistenkaan aineistossa ole aina eheitd kokonaisuuksia, joilla olisi
aristoteelisen ihanteen mukainen alku, keskikohta ja loppu.

Erona luokka-asteisiin 2-4, 5.—6.-luokkalaisten kertomuksista yksikaan ei ole kielitaitota-
soltaan alle tasoa Al. Lisdksi muutama kertomus yltédé kielitaidoltaan tasolle B2, kun 2.-4.-
luokkaisten kertomukset ovat korkeintaan tasolla B1. Toisin kuin 2.—4.-luokkalaisten aineistossa,
5.—6.-luokkalaisten aineistossa ei ole yhtadn Hongon mallin mukaista sanalistaa, vaan kaikki
kertomukset on luokiteltavissa véhintaan lauselistojen tasolle. Kuten 2.—4.-luokkalaisten myos
5.—6.-luokkalaisten aineistossa lauselistoja esiintyy ainoastaan kielitaitotasolla A, eika enéa lain-
kaan B-tasolla. Kaiken kaikkiaan 5.-6.-luokkalaisten kertomukset noudattavat Mari Hongon
mallia siten, ettd tekstien kompleksisuus kasvaa kielitaitotason kasvaessa. Esimerkiksi yksinker-
taisempia episoditeksteja on skriptejd enemman vield tasolla A2, mutta tasolla B1 skriptien méé-
ra kasvaa ja ero ndin ollen kaventuu. B2-tasolla episodit putoavat 5.—6.-luokkalaisten aineistossa
kokonaan pois.

Verrattuna 2.—4.-luokkalaisten aineistoon juonellisten kertomusten mé&ard ei 5.-6.-
luokkalaisten aineistossa kokonaisuudessaan kasva merkittdvasti. Tam& on mielenkiintoinen
seikka, silla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2004: 51-52) on Kkirjattu,
ettd 5. luokan pééattyessa didinkielen ja Kirjallisuuden oppiaineen hyvéaan osaamiseen kuuluu taito
ilmaista itse&én Kirjallisesti, kyky tuottaa kokemukseen perustuvia teksteja seka taito tuottaa Kir-
jallinen kertomus. Tehtdvdnannon mukaisen omaan kokemukseen perustuvan kertomuksen tuot-
tamisen voisi siis olettaa olevan 5.—6.-luokkalaiselle melko tuttua, verrattuna 2.—4.-luokkalaisiin.

Havaitsimme, ettd 5.-6.-luokkalaisten tekstit eivdat keskimaardisesti ole 2.-4.-
luokkalaisten kielitaitotasoltaan vastaavia kertomuksia pidempid. Mari Hongon (2013) vaitostut-
kimuksessa havaittiin, ettd alakoulun ylemmill& luokilla Kirjoitetaan keskimaaréisesti pidempié
tekstejd kuin alakoulun alemmilla luokilla (Honko 2013: 301). Tuloksia verrattaessa on muistet-
tava, ettd Hongon aineisto koostui sekd suomea aidinkielendén ettd suomea toisena kielend pu-
huvien oppilaiden kertomuksista, kun meidéan tutkimuksessamme tarkasteltiin ainoastaan suomea
toisena kielend puhuvien kertomuksia. Onkin mahdollista, ettd meidan aineistossamme Kkirjoitta-
jien kehittyvé kielitaito vaikuttaa siihen, etté tekstit eivat kasva merkittavasti pituutta alakoulun
ylemmill& luokilla verrattuna alakouluun alempiin luokkiin. Hongon tutkimuksessa yksilolliset

erot tekstien pituuksissa ovat hyvin suuret (Honko 2013: 301). Myds meidan alakouluaineistos-
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samme tekstien pituudet vaihtelivat suuresti kirjoittajien vélilla samankin kielitaitotason tai luok-
ka-asteen sisalla.

Teemoiltaan 5.—6.-luokkalaisten tekstit ovat alemmalla kouluasteella olevien kirjoittajien
teksteja aavistuksen varioivampia. 5.—6.-luokkalaisten kertomuksissa padosin matkustetaan, vie-
tetadn aikaa perheen ja kavereiden kanssa seka pelataan jalkapalloa, mutta liséksi kuullaan outoja
aania, piilotetaan chilid kaverin ruokaan ja jahdataan janista. 2.—4.-luokkalaisten aineistossa
esiintyvia fiktiivisia hirvidtarinoita ei kuitenkaan endé 5.—6.-luokkalaisten aineistosta ole I0ydet-
tavissa. Kuten 2.—4.-luokkalaisten myods 5—-6.-luokkalaisten tekstit kuvastavat vahvasti arkiko-
kemuksia ja lahimenneisyyden tapahtumia. Muutamasta 5.—6.-luokkalaisten kertomuksesta 10y-
tyy 2.—4.-luokkalaisten aineiston analyysissa esiin tullut “olipa kerran”-aloitus (esimerkki 10) ja
“loppu”-lopetus  (esimerkki 9). Kokonaisuudessaan erot 2.-4.-luokkalaisten ja 5.-6.-
luokkalaisten kirjoittamien kertomusten valilld ovat pienempid kuin analyysin alkuvaiheessa
odotimme, mité alla olevat esimerkit 9 ja 10. Ennakko-olettamuksemme oli, ettd ikékehitys na-

kyisi selkedmmin alakoululaisten kertomuksissa.

9) Erdnd paivéana olin kotona
kelarisa. Sielld oli pimejaa ja
ei ket&an olut kelarisa. Vain
mina yhta akia kuulin pelotavan
aanen. Se oli minun. Isani aani
se pyysi minua meneméaén kaupaan kun
mina tulin kaupasta minua allettiin
uhkaila. Isot pojat. Ne halusi minul
ta (com: sana pyyhitty pois) rahaa muta mina
soitin isdlle siten ne paasti

minut menemaan kotiin.

loppu

(F-2026, 2. kierros, 3. luokka, taso A2)
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(10)  Olipa kerran hieno Péiva Ja
lammin. tdnnan oli hyva Péiva Ja
aattellin me mn& kavereiden kanssa
uimaan solkilaan. Sielld me hyppittin
Ponkuilla Ja onkittiin (com: sana hieman epaselva) liukumaessa. Mutta
my6hemmin mentiin Pois solkilatta
Me oltin menossa kauppan
ostamaan karkkipussi. Sen Pituinen

Se.

(F-2115, 2. kierros, 5. luokka, taso A2)

Y114 olevat esimerkit 9 ja 10 ovat tyypillisid alakoululaisten Kirjoittamia kertomuksia pituudel-
taan, rakenteeltaan ja sisalloltdan. Kummastakin esimerkkikertomuksesta valittyy Kirjoittajan
nakokulma tapahtumiin, mutta kertomusrakenteessa on epdjohdonmukaisuuksia. Kertomuksissa
korostuvat toiminta ja arkipéivéiset kokemukset, mikd on ominaista valtaosalle alakoululaisten

teksteja.

4.2 Ylakoulu

Ylakoululaisten tehtdvénanto oli samanlainen kuin alakoululaisilla eli kirjoittaa jostakin hienosta,
hauskasta tai pelottavasta tapahtumasta ja perustella, miksi tapahtuma oli hieno, hauska tai pelot-
tava. Ylakouluaineisto kasittdd yhteensa 137 kertomustekstid. Ylékoululaisten kertomukset on
arvioitu Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasokuvauksen mukaan tasolta A2 tasolle C1. Toisin
sanoen ylakoululaisten kertomukset on arvioitu kielitaidoltaan alakoululaisten kertomuksia kes-
kimaaraisesti korkeammalle tasolle. Toisin kuin alakouluaineistossa, yldkouluaineistossa ei ole
yhtéén alle Al- tai Al-tasoista kertomusta ja muutama kertomus yltaa jo Kielitaitotasolle CL1.
Alla olevaan taulukkoon (Taulukko 7) on koottu yldkouluaineiston maaréllisen analyysin tulok-

set.
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Kielitai- | Kertomus- | Abst- Orientaa- | Mutkis- | Evalu- | Lop- | P&atan- | Honko
totaso ten maara | rakti tio tava aatio putu- | t0
toiminta los

A2 34 6 33 14 31 14 3 Lauselista 3
Episodi 28
Skripti 3

Bl 74 21 68 46 67 44 21 Episodi 32
Skripti 35
Juonellinen
kertomus 7

B2 26 7 26 23 24 18 12 Episodi 1
Skripti 18
Juonellinen
kertomus 7

Cl 3 1 3 3 2 3 2 Skripti 1
Juonellinen
kertomus 2

Taulukko 6. Yl&koululaisten kertomusten kvantitatiivisen analyysin tulokset.

Labovin mallin mukaisista kertomuspiirteista on yldkoulun aineistossa eniten orientaatioita ja

evaluaatioita, kuten alakoululaisten kertomuksissakin. Erona alakoululaisten aineistoon evaluaa-

tio ilmenee ylékoululaisten kertomuksissa monipuolisemmin. Yl&koululaisten kertomuksissa

esiintyy esimerkiksi suhteellisen paljon hymigité, kuten syddmié ja hymynaamoja. Vaikka hymi-

Ot eivét asialliseen kertomustekstiin lahtokohtaisesti kuulu, on niill& ylékoululaisten kertomuk-

sissa tulkintamme mukaan jonkinlainen rooli evaluaation ilmaisemisessa. Labovin malli ei luon-

nollisestikaan ota kantaa hymidihin tai niiden tehtdvéan, koska malli on kehitetty suullisten ker-

tomusten pohjalta, eikd hymiditd Labovin tutkimuksen aikaan vield tunnettu. Tutkimuksemme
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ylakouluaineistossa hymiét toimivat tulkintamme mukaan tunteiden symboleina ja ndkokulman
rakentajana tai vahvistajana.

Evaluaation monipuolisuus verrattuna alakoululaisten kertomuksiin ilmenee ylakouluai-
neistossa myos leksikaalisella tasolla. Tunteita ja tuntemuksia kuvataan esimerkiksi sellaisten
verbien kuten suuttua, arsyttad, ihastua, hulluuntua ja sdikahtdé avulla. Evaluaatiota rakenne-
taan myds epasuoremmin verbeilld kuten kiljua ja punastua, jotka eivét suoraan ilmaise Kirjoitta-
jan ndkokulmaa tapahtumiin, mutta heréttavat vahvoja konnotaatiota ja luovat kertomukseen
tietynlaista tunnelmaa. Alakouluaineistossa kertomuksissa evaluaatio ilmenee usein suoraan teh-
tdvanannosta peraisin olevilla adjektiiveilla hieno, hauska ja pelottava (tekstissa esim. “oli hie-
noa”) mutta yldkouluaineistossa esiintyy ndiden lisdksi enemmén muunlaisiakin adjektiiveja
(esim. “oli siistid”, “oli helmee”). Ylakoululaisten kertomusten evaluaatio-osuuksien voi sanoa
olevan luovempia ja mielikuvituksellisempia kuin alakoululaisten kertomusten evaluaatioiden.
Alla oleva ylakoululaisen kertomus (esimerkki 11) on mielestdamme hyva esimerkki hymididen

kaytosta ja erilaisista tuntemuksia kuvaavista verbeista (“suutun” ja “drsyttd mua”).

(11)  mmm eli mé& kero jokin hieno mité/tapahnu
irakissa :-D mulle on serko ja hén koko
ajan kanssa mua mut han viitsi mun kanssa
nii ja se mulle kulmakarva se en veilld tehdne han
sanoo Mulle hana kato sun kolmakarva
sit ma suutun ja minun kaksi serko
ja siisko naura mulle :D ja ma latee suora
aitille krotan ettd he arsyttéd mua :P
je he nauravat mua mut se on ihan oikesti
kivd mé& haluan ettd ne Paivat tulevat
tkaisin :D

(F-2247, 2. kierros, 8. luokka, taso A2)

Orientaation ja evaluaation jalkeen ylakoululaisten kertomuksissa on Labovin mallin mukaisista

kertomuspiirteista seuraavaksi eniten mutkistavia toimintoja ja lopputuloksia, aivan kuten ala-
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koululaistenkin aineistossa. Kielitaitotasolla A2 mutkistavia toimintoja ja lopputuloksia on toi-
siinsa suhteutettuna yhta paljon. Samoin on suppeassa C1-tason ylakoululaisten aineistossa. Sen
sijaan B1- ja B2-tasolla mutkistavia toimintoja on enemman kuin lopputuloksia eli ne eivat muo-
dosta suoria vastinpareja toisilleen. Yl&koululaistenkin aineiston kohdalla on taten mahdollista,
ettd kertomuksessa esiintyy mutkistava toiminta, mutta lopputulos sen sijaan puuttuu eli mahdol-
liselle juonelliselle kddnnekohdalle ei kertomuksessa esitetd loppuratkaisua. Alakouluaineiston
kertomuksissa mutkistavien toimintojen suhteellinen méaré lisaantyy korkeammille kielitaito-
tasoille siirryttdessd. Myos ylakoululaisten kertomuksissa mutkistavien toimintojen suhteellinen
maara kasvaa siirryttaessa ylemmille kielitaitotasoille.

Taulukosta 3 kay ilmi, ettd kuten alakoulun aineistossa, myds ylakoululaisten kertomuk-
sissa on labovilaisista kertomuspiirteistd vahiten abstrakteja ja paatantoja. Muutamissa ylékoulu-
laisten kertomuksissa on otsikoita, jotka toimivat labovilaisen abstraktin tavoin kiteyttdmalla
kertomuksen siséllon (esim. “Minun uni”, “Olin Espanjassa” tai “Hienot juhlat”). Vastaavia
abstraktin tavoin toimivia otsikoita havaitsimme alakoulun 2.—4.-luokkalaisten aineistoa ana-
lysoidessamme. Muutama ylakouluaineiston kertomuksen otsikko ei vastaa itse kertomuksen
varsinaista siséltod, joten tallaisia otsikoita emme huomioi abstrakteiksi. Pyrimme tasmallisyy-
teen ja erottelevuuteen otsikoiden suhteen: ne otsikot, jotka todella vastaavat kertomuksen sisal-
toa ja tiivistavat sisallon toimivat mielestamme Labovin mallin mukaan abstraktin tavoin ja ne
otsikot, jotka eivat kertomuksen sisallon tiivistysté toteuta, jaavét analyysissamme labovilaisen
abstraktin luokittelun ulkopuolelle eivatka taten ole abstrakteja. Paatannot ovat ylédkoululaisten
kertomuksissa vieléd tasolla A2 harvinaisia, mutta ylemmilla kielitaitotasoilla niiden maara li-
saantyy. Tasolla B1 vajaa kolmannes ja tasolla B2 kolmannes kertomuksista sisaltaa paatannon.
Ylakoululaisten kirjoittamat paatannot ovat usein evaluoivia ja niissd kerrataan asian tai tapah-
tumien merkitys kirjoittajalle (esim. “se oli maailman paras laivareissu”).

Mielenkiintoista ylakouluaineistossa verrattuna alakoulun aineistoon on se, etta ylakou-
lun kertomuksista moni on episodimaisia tekstejd, joista varsinainen tapahtumakuvaus puuttuu
kokonaan tai se on vajavainen. Kyseisissd episodikertomuksissa kertomuksen teema esitellaan
useimmiten avausvirkkeessa abstraktin tavoin, mutta koska kertomuksessa ei ole varsinaista
juonta tai toiminnallista kuvausta, myos tapahtumiin johdatteleva orientaatio puuttuu. Toisaalta
muutamassa tapauksessa on tulkinnanvaraista luokitellaanko kertomuksen alkuvirke abstraktiksi

vai orientaatioksi, vai sisaltadko se kenties molemmat piirteet.
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Alla olevassa esimerkissa (esimerkki 12) Kirjoittaja aloittaa kertomuksensa kuvaamalla,
miten on hienointa, ettd hénestd on tullut tati. Sen sijaan, ettd han jatkaisi kertomalla jostain
konkreettisesta tatiyteen liittyvasta tapahtumasta (esim. siskon synnytys tai jokin yhteinen koke-
mus siskon lapsen kanssa), han kuvaileekin, miten hienoa on, ettd hénest4 tuli tati ensimmaista
kertaa ja miten han rakastaa siskonsa lasta. Tekstiesimerkissa ei siis ole tapahtumakuvausta saati
kéannekohtaa, joten se ei ole juonellinen kertomus, vaan pikemminkin abstraktilla tasolla pysy-
vd, jopa toteava henkilokohtaisten tuntemusten kuvaus. Tulkitsemme esimerkkitekstin ensim-
maéisen virkkeen abstraktiksi. Evaluaatio esimerkissd rakennetaan ennen kaikkea adjektiivin hie-
no taivutusmuotojen avulla. Orientaatiota, mutkistavaa toimintaa, lopputulosta tai paatantéa ei

esimerkkitekstisséa ole.

(12)  Hienoin asia mitd minulle on koskaan tapahtu-
nut on se, ettd minusta tuli tati. =D (com: hymid on oikein pain)
Asiasta hienon tekee se, ettd minusta
tuli ensimmaista kertaa tati. Rakastan
siskoni lasta todella paljon ja han on tosi
sOpo.
(F-2234, 3. kierros, 9. luokka, taso B1)

Aineistomme yl&koululaisten kertomuksissa on huomionarvoista erilaiset tyypillisesti nuorten
puheessa ja teksteissd esiintyvit ilmaisut, kuten “muuten sia oli helmee”, “joku jatka sekos”,
naytti keskaria” sekd “ouh mai gaad”. Vastaavia ilmaisuja ja leksikaalisia valintoja ei esiinny
alakoululaisten kirjoittamissa teksteissd. Myds kertomusten teemoissa on eroja ala- ja ylakoulu-
laisten valilla. Ylakoululaiset kirjoittavat osittain samoista teemoista kuin alakoululaiset, kuten
pelottavista elokuvista, pelaamisesta, kaveruudesta tai matkoista, mutta erona alakoululaisten
kertomusten sisaltoon ylakoululaisten teksteissa esiintyy myos ihastumisia vastakkaiseen suku-
puoleen, mopolla ajamista, autolla driftaamista, kokemuksia Suomeen tulosta sekad jannityksen
tunteita yldasteen alkamisesta, todennékoisesti koska ndmé saattavat olla osalle kirjoittajista
ajankohtaisia aiheita. Kirjoittajan sosiaalisen viitekehyksen vaikutus nakyy siis kertomuksissa

seka tekstuaalisella etta sisallollisella tasolla.



57

Vaikka tehtdvananto ohjasi kertomaan omakohtaisista kokemuksista, myods ylakoululais-
ten aineistossa on muutama tulkintamme mukaan taysin fiktiivinen tarina. Namé poikkeavat ala-
koululaisten fiktiivisista kertomuksista sisallon puolesta. Alakoululaisilla fiktiivisissa kertomuk-
sissa seikkailevat useimmiten fiktiiviset olennot, kuten hirviot ja vampyyrit, mutta ylakoululais-
ten fiktiivisissad kertomuksissa seikkailee satuhahmojen sijaan ihmiset. Ylakoululaisten kerto-
muksissa vain yhdessd on saduille tyypillinen “olipa kerran” -aloitus. Myos saduille tyypillinen
“sen pituinen se” -lopetus esiintyy yhdessé kertomuksessa. Kuten alakoululaistenkin aineistossa,
myos ylakoululaisten teksteissd on muutama “loppu” -lopetus.

Ylakoulun aineistossa kertomusten valiset laadulliset erot ovat huomattavampia kuin ala-
kouluaineistossa. Kertomukset vaihtelevat A2-tason muutaman lauseen mittaisista episodeista
C1-tason juonellisiin kertomuksiin, eli ero (kielellisesti ja/tai siséllollisesti) heikompien ja onnis-
tuneiden kertomusten vélill& on suuri. Toisaalta jo samalle Kielitaitotasolle arvioitujen kertomus-
ten valilla on hajontaa. Etenkin B-tasoisissa kertomuksissa se, kuinka monipuolisesti tapahtumia
ja tuntemuksia kuvataan, vaihtelee Kirjoittajien valilla. Hyva kielitaito ei siis yksindan valttamét-
ta estd tai edistd onnistuneen kertomuksen toteutumista, vaan taustalla voi vaikuttaa useita henki-
Iokohtaisia syitd. Toisaalta tulkinnat tehtdvanannosta, joka ei eksplisiittisesti ohjannut kirjoitta-
maan kertomusta, voivat vaihdella kirjoittajittain, miké saattaa osaltaan selittda hajontaa valmii-
den tuotosten vélilla.

Hongon tutkimuksessa (2013) havaittiin, ettd kielenoppimisen alkeisvaiheessa tuottami-
nen on usein niukkaa riippumatta kirjoittamiskontekstista, mutta kielitaidon karttuessa tuottami-
sen maaraan alkavat vaikuttaa enemman seké Kirjoittajan yksilolliset ettd kielen ulkoiset tekijat,
kuten aihepiirin ja genren tuttuus sekd motivaatio kirjoitustehtavaa kohtaan (Honko 2013: 315).
Meidan tutkimuksessamme ylékoululaisten kertomusten heterogeenisyyttd verrattuna alakoulu-
laisten kertomuksiin voi osaltaan selittaa se, ettd kirjoittamisprosessiin liittyvia strategioita, kuten
kerronnan tiivistamista ei vield alakouluidssa valttamatta hallita (ks. esim. Pajunen 2012). Néin
ollen ilmaisun runsaus tai niukkuus voi yladkoululaisella olla tyylikeino, joka voi saada aikaan
huomattaviakin eroja eri Kirjoittajien kertomusten valilla.

Hongon mallin mukaan tarkasteltuna ylakoululaisten kertomusaineisto osoittaa todeksi
sen, ettd kielitaitotason kasvaessa kertomuksen kompleksisuus lisaantyy. Ylakoululaisten kerto-
muksista yksik&an ei ole end4 luokiteltavissa Hongon mallin mukaiseksi sanalistaksi, ja lauselis-

tojakin on ainoastaan kolme kappaletta kielitaitotasolla A2. Tasolla B1 ja sitd korkeammilla ta-
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soilla kaikki kertomukset ovat véhintaan episodeja. Tama tulos vastaa alakoululaisten aineistosta
saatuja tuloksia. Ylakouluaineiston episodikertomuksissa on erds huomiota heréttdva tendenssi.
Verrattuna alakoululaisten episodikertomuksiin, jotka useimmiten ovat lyhyita tuokiokuvauksia
tai keskenjaéneitd kertomuksia, ylakoululaisten episodikertomuksista osa on edelld mainittujen
lisaksi abstraktimmalla tasolla liikkuvia, ei-juonellisia kuvauksia, joiden keskitssa on usein jokin

kirjoittajalle tarked asia tai tapahtuma, kuten alla oleva esimerkki (13) osoittaa.

(13) El&mani siistein kohta on kun sain nahda
monta artistia livend, se oli niin sanoinkuvaamonta
ettd en osaa ton enempéa asiasta.
Koska olin innollani odottan koko kuukauden

ja paéasin paikalle.

(F-2256, 3. kierros, 9. luokka, taso B1)

Ylakouluaineistossa episodeja on eniten viela Kielitaitotasolla A2, mutta B-tasolle siirryttdessa
skriptit nousevat hallitsevaksi kertomustyypiksi. Huomattavaa on juonellisten kertomusten méaéa-
ran lisd&dntyminen ylédkouluaineiston ylemmilld kielitaitotasoilla; B2-tason kertomuksista vajaa
kolmannes on luokiteltavissa juonelliseksi kertomukseksi. Syy, miksi enemmistd ylakoulun ker-
tomuksista on kuitenkin skripteja eiké juonellisia kertomuksia on, etta vaikka kertomukset usein
siséltavat pitkaa tapahtumakuvausta, puuttuu niisté yleensé Labovin mallin mukainen mutkistava
toiminta tai evaluaatio. Jos kertomuksessa ei ole selkeda k&annekohtaa tai kertomuksen nako-
kulma jaa taysin epéselvaksi, kertomus ei tulkintamme mukaan ylla juonellisen kertomuksen
tasolle, vaan on luokiteltavissa tapahtumakuvausta korostavaksi skriptiksi.

Verrattuna alakouluaineistoon, jossa valtaosa kertomuksista on episodeja, ylakouluikais-
ten kertomuksissa on keskimaéaraisesti enemman sidosteisuutta ja kirjavampaa ilmaisukeinojen
kéyttdd, minka vuoksi ne yltavat Hongon mallin taitotasoasteikolla episoditasoa korkeammalle.
Sidosteisuuden lisdantymiseen ja ilmaisun monipuolistumiseen alakoululaisten kertomuksiin
verrattuna saattaa olla syyné ylakoululaisten alakoululaisia keskimé&é&rin korkeampi Kielitaitotaso.

Ylakoululaisten teksteistd kolme on luokiteltavissa juonellisiksi kertomuksiksi, vaikka

niistd puuttuukin jokin Labovin mallin mukaisista kertomuksen neljasté ydinelementista (orien-
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taatio, mutkistava toiminta, evaluaatio, lopputulos). Yhdessé ndista juonellisista kertomuksista ei
ole taysin selkeda lopputulosta, joskin lopputulos on lukijan paateltavissé kertomuksessa olevan
paatannon vuoksi. Kaksi juonellista kertomusta on puolestaan sellaisia, joissa evaluaatio on va-
javainen, eik& kertomuksen ndkokulma ndin ollen tule selvésti esiin. Tunnelmaa rakennetaan
kertomuksissa runsaan tapahtumakuvauksen avulla, mutta kirjoittajan tai kertomusten henkil6i-
den suhtautuminen tapahtumiin ja& epaselviksi.

Tehtavanannon nakokulmasta selkeén evaluaation puuttuessa lukijan on l&hes mahdoton
tulkinta, onko kyseessd hauska, hieno vai pelottava tapahtuma. Lievistd puutteistaan huolimatta
kaikki kolme juonellista kertomusta ovat eheitd kokonaisuuksia, ja niilld on alku, keskikohta ja
lopetus. Kertomuksista 16ytyy draamallinen k&&nnekohta, jolle esitetadn lopussa ratkaisu. Tapah-
tumia, paikkoja, aikaa ja henkiloita kuvaillaan riittavasti, ja kertomukset ovat sidosteisia. Kerto-
muksista yksi on arvioitu kielitaitotasolle B2 ja kaksi muuta tasolle C1. Vaikuttaa siltg, ettd ker-
tomukset ovat Kielellisesti muutoin niin onnistuneita kokonaisuuksia, ettd pieni vajavaisuus ra-
kennepiirteiden esiintymisen osalta ei merkittavasti haittaa kertomusten tulkintaa. Sanaston ja
lauserakenteiden hyvé hallinta néyttéisikin kompensoivan rakenteellisia puutteita. Ndma kolme
kertomusta ovat esimerkkejé siitd, ettd juonellinen kertomus ei vélttdmatta edellyté labovilaisten

piirteiden taydellistd esiintymista.

4.3 Lukio

Lukiolaisten tehtdvananto erosi hieman ala- ja ylakoululaisten tehtavanannosta. Lukiolaisia pyy-
dettiin kertomaan jostakin tapahtumasta tai kokemuksesta, joka itselle oli ollut erityisen mieleen-
painuva. Heidan tuli myos perustella, miksi kokemus jai mieleen. Lukiolaisaineistossa on yh-
teensd 66 kertomustekstid, joista yhtd emme voi arvioida eli analysoitavia kertomuksia on 65.
Lukiolaisten kertomukset on arvioitu kielellisesti Al-tasolta C1-tasolle. Aineistossa ei ole yhtaan
alle Al-tasoista kertomusta. Al-tasolle arvioituja kertomuksia on ainoastaan yksi parin virkkeen
mittainen teksti, jossa kirjoittaja kaytdnnossa kieltaytyy kertomasta mitdan. Emme ole ota kyseis-
t4 tekstid huomioon varsinaisessa analyysissa, silla kyseinen kertomus ei vastaa lainkaan annet-
tuun tehtdvanantoon. Téten tarkastelemme lukiolaisten kertomuksia vasta tasolta A2 alkaen. Alla

olevasta taulukosta (Taulukko 8) loytyvat lukiolaisaineiston maaréllisen analyysin tulokset.
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Kielitai- | Kertomusten | Abst- | Orien- | Mutkis- | Evalu- | Loppu- | Péa- Honko
totaso maara rakti taatio |tavatoi- |aatio |tulos tanto

minta

Al 1 1 Sanalista/Ei
voida arvi-

oida

A2 1 0 1 0 1 0 0 Episodi

B1 19 6 17 10 15 12 12 Episodi 10
Skripti 7
Juonellinen

kertomus 2

B2 40 13 34 22 35 27 29 Episodi 7
Skripti 25
Juonellinen

kertomus 8

C1 5 4 5 1 5 3 2 Skripti 4
Juonellinen

kertomus 1

Taulukko 7. Lukiolaisten kertomusten kvantitatiivisen analyysin tulokset.

Lukiolaisten aineisto noudattaa Labovin mallin ndkokulmasta tarkasteltuna osittain ala- ja yla-
kouluaineistosta aiemmin saatuja tuloksia. Lukiolaisten kertomuksissa on eniten orientaatioita ja
evaluaatioita, joita kumpiakin on lahes yhta paljon. Ala- ja ylakouluaineistoihin verrattuna lukio-
laisten kertomuksissa evaluaatio ilmenee suorien ilmausten lisédksi epasuorasti. Nakokulmaa tai
kirjoittajan suhtautumista ei siis vélttdimatta aina ilmaista muodossa “se oli kivaa” tai “minua
pelotti”, vaan epidsuoremmin ilmauksilla kuten “en ollut uskoa silmiani” tai “hanen suustaan ei

tullut sanaakaan . Tekstikontekstissa tdman kaltaiset ilmaukset rakentavat tunnelmaa ja arvioi-
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vat tapahtumia ja niiden merkitysté Kkirjoittajalle. Yllattavaa on, ettd orientaatioiden ja evaluaati-
oiden jélkeen eniten on lopputuloksia ja paatantdja. Etenkin paatantdjen maara kasvaa lukiolais-
aineistossa verrattuna ala- ja yldkouluaineistoihin. Tyypillisesti kertomukset paattyvét kokoavaan
ja evaluoivaan virkkeeseen, joka selittdd, miksi kokemus on ollut mieleenpainuva (“Kokemus jai
mieleen, koska — —). Pédatannossd kirjoittaja osoittaa vastaavansa tehtdvdnantoon tiivistamalla
tapahtumien merkityksen.

Mutkistavia toimintoja on B-tasolla noin puolessa kertomuksia. Cl-tasolla mutkistava
toiminta on l6ydettdvissa yhdesta kertomuksesta, joskin C1-tason aineisto kasittad vain viisi ker-
tomusta Tulokset C1-tason osalta eivat ndin ollen ole laajalti yleistettavissa. Kokonaisuudessaan
mutkistavia toimintoja on hieman vdhemman kuin lopputuloksia ja paatantoja. Erona ala- ja yla-
koululaisten aineistoon, lukiolaisten kertomuksissa mutkistavien toimintojen maara ei lisdanny
kielitaitotason kasvaessa. Syynd mutkistavien toimintojen suhteellisen vahaiseen maaraén voi
olla se, ettd lukioaineisto siséltdd paljon abstraktilla tasolla liikkuvia, evaluaatiota korostavia
kertomuksia. Selkeadn juonikaavan ja néin ollen kaannekohdan puuttuessa, labovilaisen mallin
mukaisia mutkistavia toimintoja ei ole mydsk&an loydettavissa. Verrattuna ala- ja ylakouluai-
neistoon, myos lukioaineistossa abstrakteja on labovilaisista piirteista kaikista vahiten, B-tasolla
noin neljanneksessa kertomuksia. Huomattavaa on, ettd C1-tasolla nelja kertomusta viidesta si-
séltad abstraktin, mutta tdssakin on muistettava C1-tason kertomusten vahainen mééra. Muutama
lukiolaisten kertomuksista siséltéa abstraktin tavoin toimivan otsikon (esim. Pikkuveljeni ensim-
maiset kisat). Hongon mallin mukaan tarkasteltuna lukiolaisten aineistosta ei ole I0ydettavisséa
sana- tai lauselistoja, lukuun ottamatta yhta ainoaa aineiston Al-tason tekstid, jossa kirjoittaja ei
suostu kertomaan mitdaan. Myds tason A2-tekstejd on ainoastaan yksi, jonka analysoimme
episodiksi. Episodi on hallitsevin Hongon mallin mukainen kertomustekstityyppi A2-
kielitaitotasolla myds ala- ja ylakouluaineistoissa, mutta lukioaineiston suppeuden vuoksi A2-
tason tekstien ja Hongon mallin véalisesta suhteesta ei voi tehda yleistyksia.

B1-kielitaitotason kertomuksista enemmistd on episodeja, joskin ero skriptien mé&éraan ei
ole merkittavd. Tdma sama ilmié on néhtavissd myos ala- ja ylakouluaineistossa. Lukioaineiston
B1l-tason kertomusten kohdalla oli toisinaan haasteellista erottaa, onko kyseessd episodi vai
skripti. Osassa kertomuksia on Hongon mallin mukaisia seka episodin etté skriptin piirteitd, mut-
ta on tulkinnallista, kummat piirteet nousevat hallitsevaksi. Alla olevat kertomustekstit ovat esi-

merkkeja ndista niin sanotuista rajatapauksista. Ensimmaéisessa esimerkissa (14) painottuu evalu-
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aatio eli kirjoittajan tuntemusten kuvailu. Tekstissa muun muassa kerrotaan, miten Suomessa
kaikki on ollut erilaista ja vaikeata ymmartaa. Kuitenkin varsinainen tapahtumakuvaus on puut-
teellista ja kertomus tuntuu jadvén kesken. Tekstin viimeinen lause “— — sitten kaikki asiat jarjes-
taytyi” olisi tulkittavissa kertomuksen k&annekohdaksi, mikali kertomus tésté viel& jatkuisi, mut-
ta koska Kirjoittaja ei jatka kertomusta, ei lausetta voida tassa tapauksessa tulkita mutkistavaksi
toiminnaksi. Vaikka kertomuksessa onkin skriptille ominaista, paikoitellen syvillista tunteiden
kuvaamista, ei kertomus ylla skriptin tasolle, koska mutkistava toiminta puuttuu ja kertomus j&a

kesken. Néin ollen tulkitsemme kertomuksen episodiksi.

(14)  Luulisin etta painavin kokemukseni
on suomeen tulo. Kun me muutettiin
tanne en osannut yhtéan kielta ja kaikki
kaverit jaivat Pietariin
Kaikki oli niin erilaista ja vaikeata
ymmartaa eika ollut minun ikaisia
ihmisia MAMU-luokassakaan. Eli jouduin olla
vuoden ilman kavereita ja harrastuksia, mutta

sitten kaikki asiat jarjestaytyi.

(F-2403, 1. kierros, lukio, taso B1)

Toisessa esimerkissd (15) puolestaan kertomus kylld& muodostaa toiminnallisen kokonaisuuden,
mutta tapahtumien kuvailu on niukkaa ja evaluaatio puuttuu l&hes taysin. Kirjoittaja arvioi tapah-
tumia ainoastaan positiivisia merkityksia sisaltavien ilmausten “minulle kdvi tuuri” ja “voitin
koko kisan” avulla. Kisoja tai varsinaista kisatilannetta ei kuvailla tai arvioida lainkaan, minka
vuoksi tulkitsemme tekstin skriptin sijaan episodiksi. On muistettava, ettd Hongon mallin mukai-

set tulkinnat ovat aina osittain subjektiivisia.

(15) Harrastan makihyppya jo monta vuotta ja kdyn myos
kisoissa. Oli sitten kisat Solkilassa ja olin itse myds Kisoissa

mukana. Minulle kavi tuuri kuin sain hyvan vastatuulen
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kisahyppyyn ja voitin koko kisan. Muistan sité vield pitkaan.

(F-2422, 2. kierros, lukio, taso B1)

Kuten ala- ja ylakoulun taitotason B2 aineistoissa, myos lukioaineiston kielitaitotasolla B2 skrip-
tien ja juonellisten kertomusten maaré lisaantyy verrattuna episodien maaréan. B2-tasolla on-
gelmallista ei niinkaén ole episodien ja skriptien erottaminen toisistaan, vaan kielellisesti ja sisal-
I61lisesti edistyneempien tekstien analysoiminen. Monessa tapauksessa tekstista on vaikea sanoa,
onko kyseessa skripti vai yltd&dko se juonellisen kertomuksen tasolle. Alla olevat esimerkkitekstit
olemme muutamista puutteista huolimatta arvioineet juonellisiksi kertomuksiksi. Ne ovat 0soitus
siitd, kuinka tyyliltdan erilaisia kertomuksia etenkin edistyneemmat lukioaineiston kertomukset
parhaimmillaan ovat. Ensimmaéisessa esimerkissd (16) on runsaasti toiminnan kuvausta ja suoraa
kerrontaa. Kirjoittaja ei juuri taustoita tapahtumia, ja ne sijoittuvat lyhyelle aikavélille, mika lis&&
kertomuksen intensiteettia. Tapahtumien arviointi eli evaluaatio on kuitenkin vahéistd, ja sen
vuoksi kertomus tuntuu pinnalliselta. Vaikka lopputulos jaa jonkin verran lukijan paateltavéksi,
on teksti juonellisesti melko ehyt kokonaisuus, mink& vuoksi luokittelemme sen juonelliseksi
kertomukseksi.

(16) Myohastyttiin linkista ja seuraava olisi tullut vasta kahen
tunnin péasta. Kévelimme kaupungilla kayttaen aikaa hyvaksi,
kunnes kaverini ilmaantui paikalle ja tarjosi kyytia kotiin. Istahdimme
autoon ja kaikki oli hyvin kunnes ralli alkoi. Pelk&sime henkemme
puolesta. Onneksi han oli hyva kuski eik& térmannyt, mutta
lahell& oli. Ajoimme kilpaa valkoisen Audin kanssa. Audi oli
selvésti tehokkaampi kuin kaverini auto. Jiimme jélkeen Audista
mutta loppujen lopuksi pd&dsimme juuri Audin ohi, jos Audi ei
olisi hidastanut, olisi tullut tormays. Loppu matka menikin sitten
ajaen satasta pain punasia. Ennen kuin oltiin kotona, kéytiin
viela driftaamassa tyhjalla kentéllad. Onneksi kaikki paattyi lopulta

hyvin ja pdadyimme Kotia. (F-2409, 1. kierros, lukio, taso B2)
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Toinen esimerkki (17) juonellisesta kertomuksesta on taysin erilainen verrattuna ensimmaiseen
sen vuoksi, ettd alla olevassa korostuu toiminnan sijaan tunteiden kuvaaminen. Ensimmainen
kertomus etenee enemman konkreettisten havaintojen varassa, mutta toisessa esimerkissa on
enemman evaluaatiota, sdvyja ja kertojan aantd. Juonellisesti alla olevassa kertomuksessa on
jonkin verran aukkoja, eiké kertomus tunnu samalla tavalla yhtendiseltd kuin ensimmainen esi-
merkki. Kertomuksessa ei ole ensimmadisen kertomuksen tavoin selkedd mutkistavaa toimintaa ja
lopputulosta, osittain koska kertoja kuvaa pitkén aikavalin tapahtumia. 1s& kuolee vahitellen, eik&
isdn kuolema muodosta varsinaista k&&nnekohtaa tai lopputulosta kertomukseen. Vaikka esi-
merkki ei olekaan tyypillinen juonellinen kertomus, vaan pikemminkin kaunokirjallinen teksti,

nostaa sen syvallinen ja evaluoiva ote tekstin juonelliseksi kertomukseksi.

@17 Hidas kuolema

Tama kokemus oli rankkaa. Se oli pimeéa
aikaa meidan perheessa. Ylaasteen ovet juuri avautuivat
minulle, mutta samalla sain kuulla iséni kauheasta
diagnoosista. Hanell& oli syopa.

Nain, kuinka vahitellen isdn voimat hiipuivat. com: ’isdn’ lisdtty jalkikéteen
Hén tuli paiva-paivalta heikommaksi. Han ei enda
pystynyt kdyméaan tyopaikalla ja ruokakauppaan meno
tuotti suuria ongelmia. Kauppareissun aikana, hén
usein kaatui, jolloin ohikulkijoiden oli autettava han-
td nousemaan taas pystyyn.

Aamulla herétesséni kuului toisesta huoneesta
kaikuvia voihkaisuja. Se oli iséni: H&n yritti nousta
pystyyn, mutta ei kyennyt en&é ilma &idin apua.

Isa kuoli vahitellen, tuskissaan, mutta menettdmat-
t4 toivoa paranemisesta. Han taisteli ja kamppaili
perheensd, meidéan puolesta.

Tama kokemus, hidas kuolema, on juurtunut
mieleeni. Joskus muistelen sit& kun painajais-

ta, joka tuntui niin todelliselta. Sisimmaéssani
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tied&n kuitenkin, ettd se kaikki oli totta.
Talloista vaiketta elamassani en haluaisi
kenellekkaan, en edes ideologiselle viholliselleni.
Toisaalta olen oppinut arvostamaan
elamad enemmaén kun on katsonut
kuolemaa silmiin.
(F-2433, 2. kierros, lukio, taso B2)

Molemmat kertomukset ovat esimerkkejd Hongon mallin mukaisesta juonellisesta kertomukses-
ta, joissa nakyvat erilaiset painotukset: ensimmaisessa kertomusesimerkissa (16) korostuu toi-
minnallisuuden kuvaus evaluaation kustannuksella, ja toisessa kertomuksessa (17) puolestaan
korostetaan tapahtumien syvéllistd arviointia toiminnallisten kuvausten kustannuksella.

Kaikista lukiolaisten juonellisista kertomuksista on l6ydettdvissé nelja Labovin mallin
mukaista ydinelementtia (orientaatio, mutkistuva toiminta, evaluaatio, lopputulos). Joissakin
kertomuksissa on neljan ydinelementin lisaksi abstrakti tai paatantd. Vain yksi lukiolaisten juo-
nellisista kertomuksista poikkeaa muista hieman siten, ettd siind ei ole selked& lopputulosta eli
kertomus tuntuu jadvan hieman kesken. Juonellinen loppuratkaisu on kuitenkin lukijan paatelta-
vissé ja lisdksi kertomus on kielellisesti ja muutoin rakenteellisesti niin onnistunut (arvioitu ta-
solle B2), ettd se on luokiteltavissa juonelliseksi kertomukseksi, vaikka lopputulos ei ilmene ker-
tomuksessa taydellisesti.

Lukiolaisaineistossa on Hongon mallin mukaisia juonellisia kertomuksia suhteellisesti
hieman enemmaén kuin ylakoulun aineistossa. Alakoulun aineistoon verrattuna ero on jo selkeé.
On mahdollista, etta lukioikaisilld on jo nuorempiin Kirjoittajiin verrattuna hallussaan enemman
erilaisia ikdkehityksen mahdollistamia Kirjoittamisstrategioita, minka vuoksi juonellisia kerto-
muksia esiintyy suhteellisesti enemmaén verrattuna ala- ja yldkouluaineistoon. My®os lukiolaisten
keskimaaréista korkeampi kielitaito voi vaikuttaa siihen, etta teksteissa on nuorempien Kirjoitta-
jien kertomuksiin verrattuna laajempaa sanaston kayttéa ja monipuolisempaa tapahtumien kuvai-
lua ja arviointia.

Kirjoittajien ik& nakyy lukioaineiston kohdalla myds kertomusten teemoissa. Lukioikéis-
ten kertomuksissa korostuvat esimerkiksi autolla ajaminen sekd festarikokemukset, jotka ovat

selvésti ajankohtaisempia aiheita lukiolaisen elaméssa verrattuna nuorempiin Kirjoittajiin. Lukio-
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laiset kasittelevat ihmissuhteita ala- ja yladkoululaisia syvéllisemmin. Siind missd nuoremmat
kirjoittajat kuvailevat pintapuolisesti vapaa-ajan viettoa kavereiden kanssa, lukioaineistossa
esiintyy esimerkiksi useampi teksti, joka késittelee ldahiomaisen sairastumista tai kuolemaa, ja
sithen liittyvia tunteita. Erés teemallinen kokonaisuus lukioaineistossa on kulttuurikokemukset.
Moni kertomus kasittelee muistoja ja kokemuksia kotimaasta tai vaihtoehtoisesti Suomeen muut-
toa ja sen aiheuttamaa kulttuurishokkia.

Lukiolaisten aineistosta ei 10ydy endd “olipa kerran”-aloituksia tai “loppu”-lopetuksia.
Hymiditakin on kaytetty vain muutamassa tekstissa. Ainoastaan yksi kertomus on tulkittavissa
fiktiiviseksi, silld kertomuksessa esiintyy “muukalaisia”, joille ei anneta jarkiperdista selitysta.
Lukiolaisten ikakehitys ja korkeampi Kielitaito verrattuna ala- ja ylakoululaisiin voivat osaltaan
selittad, miksi saduille tyypillisia konventioita, epaformaaleja hymioité tai taysin fiktiivisia ker-

tomuksia ei lukioaineistossa juuri esiinny.

4.4. Yhteenveto analyysin keskeisimmista tuloksista

Analysoimme yhteensd 472 kertomusta, joista alakoululaisten kirjoittamia teksteja on 270 ker-
tomusta, yldkoululaisten 137 kertomusta ja lukiolaisten 65 kertomusta. Alakoululaisten aineisto
on jaettu kahteen osaan: 2.—4.-luokkalaisiin, joiden kirjoittamia kertomuksia on 179 seka 5.-6.
luokkalaisiin, joiden kirjoittamia kertomuksia on 91.

Koko aineistossa Labovin mallin mukaisista kertomuspiirteistd abstraktit ja p&atannot
ovat suhteellisen harvinaisia, ja valtaosasta kertomuksia ne puuttuvat kokonaan. Poikkeuksena
tassd ovat lukiolaisten kertomukset, joissa on muuhun aineistoon verrattuna enemman paatantoja.
Osassa kertomuksia on kertomuksen sisaltda kuvaavia otsikoita, joiden voi tulkita toimivan La-
bovin mallin mukaisen abstraktin tavoin. Koko aineiston osalta labovilaisista kertomuspiirteista
esiintyy eniten orientaatioita ja evaluaatioita. Orientaatiot ovat hyvin samantyyppisid kouluas-
teesta tai Kielitaitasosta riippumatta; useimmiten orientaatiossa esitetddn kertomuksen péaéahenkil®
tai -henkil6t, tapahtuma-aika ja -paikka. Evaluaatioiden ilmenemisessa esiintyy vaihtelua nuo-
rempien ja vanhempien Kirjoittajien valilla. Alakouluikéisten kertomuksissa evaluaatio ilmais-
taan suoraan “oli hauskaa”-tyyppisill4 lauseilla, kun taas vanhemmat kirjoittajat rakentavat na-
kokulmaa ja tapahtumien arviointia myds epasuoremmin vaihtelevien adjektiivien (esim. siisti,

nolo) ja ilmausten (esim. “en ollut uskoa silmiéni’) avulla.
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Orientaation ja evaluaation jalkeen seuraavaksi eniten Labovin mallin mukaisista kerto-
muspiirteisté esiintyy mutkistavia toimintoja ja lopputuloksia. Vaikka koko aineistossa mutkista-
vien toimintojen ja lopputulosten suhteellinen mééréa on l&hell& toisiaan, ei yksittdinen kertomus
kuitenkaan vélttdmatta sisélla molempia elementtejd. Ta&ma tarkoittaa sitd, ettd yksittaisessé ker-
tomuksessa voi olla tapahtumia uuteen suuntaan vieva mutkistava toiminta, mutta tapahtumille ei
esitetd loppuratkaisua, tai toisinpdin. Moni kertomus tuntuukin jaévéan kesken tai siitd puuttuu
aristoteelisen ihanteen mukainen k&&nnekohta. Kautta aineiston mutkistavien toimintojen suh-
teellinen madra kasvaa kielitaitotason kasvaessa.

Yksi selitys sille, miksi aineistossamme etenkin nuorempien Kirjoittajien kertomukset
jaavat kesken tai hyppadvat tapahtumista toiseen voi olla kognitiivisten taitojen kehittymatto-
myys, joka aiheuttaa usein sen, ettd lapset pystyvat ajattelemaan vain yhtd asiaa kerrallaan. Ko-
konaisuuksien ja prosessien hahmottaminen ja suunnitteleminen voi olla liian haastavaa nuorelle
kirjoittajalle. T&ma saattaa vaikuttaa siihen, ettei lapsi Kirjoittaessaan valttamatta kykene hahmot-
tamaan tekstin kokonaisrakennetta tai tekstille asetettua kommunikatiivista tavoitetta. (Riley &
Reedy 2000: 13-14.)

Kertomuksissa Labovin mallin mukaisten kertomuspiirteiden erottaminen toisistaan on
ajoittain ongelmallista. Piirteet eivat aina esiinny tekstissa selkeésti erikseen, vaan voivat olla
sulautuneena yhteen. Esimerkiksi lukiolaisten kertomuksissa on useita paatantoja, jotka siséaltavat
samalla kertomuksen evaluaation. Kertomuksessa yhdessa virkkeessé saattaa siis jo olla useam-
pia labovilaisia rakennepiirteita.

Koska aineistomme kertomuksissa Labovin mallin mukaisista rakennepiirteista yleisim-
pid ovat orientaatiot, mutkistavat toiminnot, evaluaatiot ja lopputulokset, niiden voidaan katsoa
muodostavan kertomuksen ydinrakenteen. Susanna Vuorimaa selvitti pro gradu -tutkielmassaan
(2012) Labovin mallin rakennepiirteiden esiintymisté ruotsinkielisissa kertomuksissa. Hanen
tutkimuksessaan saatujen tulosten perusteella kertomuksissa esiintyy useimmiten orientaatioita,
tapahtumista kertovaa toimintaa ja evaluaatioita, ja ndin ollen n&ma kolme muodostavat Vuori-
maan mukaan kertomuksen syvarakenteen (Vuorimaa 2012: 84).

Vuorimaan tutkimustulos eroaakin meidéan tutkimuksessamme saaduista tuloksista. Erid-
vat tulokset kertomuksen syvarakenteesta johtunevat siitd, ettd Vuorimaan tulkinta Labovin mal-
lin toiminnan osuudesta kertomuksissa eroaa meidan mutkistavien toimintojen kasityksestamme.

Vuorimaa on omassa tutkimuksessaan tulkinnut kaikenlaisen toiminnan tai tapahtumien kuvauk-
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sen (“tapahtumista kertova toiminta”) Labovin mallin mukaiseksi mutkistavaksi toiminnaksi
(complicated action), eiké edellytd toiminnalta vastaavanlaista kdannekohtaa kuin meidén aineis-
tomme analyysissa on edellytetty. Tdma tulkinta on kasvattanut Vuorimaan tutkimuksessa mut-
kistavien toimintojen maéréé suhteessa lopputuloksiin (ks. Vuorimaa 2012: 67), jolloin lopputu-
los rajautuu kertomuksen syvérakenteen ulkopuolelle. On huomattava, ettd Vuorimaan aineisto
koostui seké ruotsia didinkielenaan etta ruotsia toisena kielend puhuvien lukiolaisten ja yliopisto-
opiskelijoiden kertomuksista, eivatka tulokset néin ollen ole suoraan verrattavissa meidan tutki-
muksessamme saatuihin tuloksiin.

Meidan tutkimuksessamme abstrakti ja padtantd ovat kertomuksessa vaihtoehtoisia ele-
menttejd, mika vastaa Labovin (1972) alkuperdisessa tutkimuksessa saatuja tuloksia (ks. Labov
1972: 370; Patterson 2008: 25). Aineistossamme padtantdjen maara lisdéntyy jonkin verran
ylemmilla kielitaitotasoilla ja luokka-asteilla. Abstraktien méaaré lisd&ntyy jonkin verran alakou-
lun ylemmilla luokilla verrattuna alempiin luokkiin, mutta kasvu ei ole enaa lineaarista ylakoulu-
laisten ja lukiolaisten kertomuksissa. Nain ollen abstraktien madran kasvusta kautta aineiston ei
ole mahdollista tehd& yhtendisté johtopaatostd. Kertomuksia, jotka siséltavat kaikki Labovin mal-
lin mukaiset rakennepiirteet, on ainoastaan muutamia yldkoululaisten B-tason aineistossa ja
muutamia lukiolaisten B-tason aineistossa. Korkealle C1-kielitaitotasolle arvioidut kertomukset
lahenevét usein ilmaisultaan taiteellista ja kaunokirjallista tyylid, ja niissé saattaa esimerkiksi olla
juonellisia hyppayksid, mink& vuoksi niista puuttuu yksi tai useampi labovilainen rakennepiirre.

Hongon mallin toteutumista kertomuksissa tarkasteltaessa on nahtévissg, ettd Al-
kielitaitotasolla esiintyy péaasiallisesti seka sana- ja lauselistoja ettd episodeja. Skripteja Al-
tasolla on muutamia. Tasolla A2 on maarallisesti eniten episodeja. A2-tasolta 16ytyy myds muu-
tama juonellinen kertomus, joita vield Al-tasolla esiinny ollenkaan. Bl-tasolla ei ole en&4 lain-
kaan sana- ja lauselistoja, ja skriptien mé&aré lisdantyy merkittavésti. B2-tasolle siirryttaessa
skriptien maara ylittaa episodien mééran. C1l-tasolla episodeja ei esiinny enéé lainkaan.

Yksikdan aineistomme teksteisté ei analyysimme perusteella yltanyt Hongon mallin mu-
kaiselle kompleksisen juonellisen kertomuksen tasolle (taso 6). Kompleksiselta juonelliselta ker-
tomukselta odotetaan muun muassa runsasta kuvailua ja usein kompeksisissa juonellisissa ker-
tomuksissa on psykologista kerroksisuutta, eika naitd kriteerejd tulkintamme mukaan riittdvassa
maérin tayttanyt yksikaan aineistomme teksteista. Juonellisia kertomuksia esiintyy kautta aineis-

ton, joskin huomattavasti vahemman kuin episodeja ja skripteja. Kaikki juonellisiksi kertomuk-
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siksi luokitellut kertomukset siséltavat vahintddn nelja Labovin mallin mukaista kertomuksen
piirrettd, toisin sanoen kaikissa juonellisissa kertomuksissa oli vahintaan orientaatio, mutkistava
toiminta, evaluaatio ja lopputulos. Aineistomme perusteella voikin todeta, ettd Hongon mallin
mukainen juonellinen kertomus edellyttdd Labovin mukaisten kertomuksen neljan ydinpiirteen
esiintymista tekstissa.

Koko aineiston osalta ylivoimainen enemmisto eli hieman yli puolet kaikista kertomuk-
sista on episodeja (261 kappaletta). Seuraavaksi eniten on skripteja (142 kappaletta) eli noin va-
jaa kolmannes kaikista kertomuksista. Kolmanneksi eniten on lauselistoja (34 kappaletta) ja nel-
janneksi eniten juonellisia kertomuksia (32 kappaletta). Vahiten on sanalistoja (3 kappaletta).
Sanalistoja esiintyy ainoastaan alakoulun 2.-4.-luokkalaisten aineistossa (lukioaineiston yhté
sanalistaa ei ole otettu arvioinnissa huomioon, koska se ei vastaa lainkaan tehtdvanantoon). Lau-
selistoja esiintyy seké alakoulun alemmilla etta ylemmilla luokilla ettd ylédkoululaisilla, mutta
lukioaineistossa niité ei ole enda lainkaan. Aineisto taten osoittaa, ettd Hongon mallin mukaisia
yksinkertaisia sana- ja lauselistoja esiintyy enemmaéan alemmilla Kielitaito- ja koulutasoilla, ja
niiden méaara véhenee ylemmille tasoille siirryttdessa. Vastaavasti kompleksisempia skripteja ja
juonellisia kertomuksia esiintyy keskimé&éardisesti enemman ylemmilla kielitaitotasoilla. N&in
ollen kokonaisuudessaan kertomusten kompleksisuus lisdéantyy ylemmille kouluasteille ja kieli-
taitotasoille siirryttdessa. Tulokset ovat samansuuntaisia Hongon tutkimuksessa (2013) saatujen
tulosten kanssa (vrt. Honko 2013: 292).

Kertomukset ovat yleensé ensimmaisia tekstilajeja, joita lapset tuottavat ja vastaanottavat
jo ennen kouluikaa ja sen jalkeen. Kirjoittaminen aloitetaan yleensa tuottamalla yksinkertaisia
viestejd, havaintoja, kommentteja sekd nimedavia ettd usein paivén tapahtumia raportoivia tekste-
ja, jotka vasta myohemmin laajenevat kertomuksiksi. (Riley & Reedy 2000: 63-65.) Tdma saat-
taa osittain olla syyna siihen, miksi moni aineistomme teksti ei ollut varsinaisesti kertomus, vaan
pikemminkin tapahtumia havainnoiva episodi tai raportinomainen skripti.

Vaikka juonellisten kertomusten suhteellinen maaré lisaantyykin ylemmilla kouluasteilla,
esiintyy muutamia juonellisen kertomuksen kriteerit tayttavia kertomuksia jo alakoulun alemmil-
la luokilla. Tutkimuksissa on havaittu lasten kirjoittavan kertomuksen kaltaisia tekstejé, vaikka
kertomusta tekstilajina ei olisikaan esimerkiksi oppitunneilla opetettu. Onkin mahdollista, etta
oppilaat ovat sosiaalistuneet kertomuksen kéytanteisiin arjessaan oppituntien ulkopuolella, ja sen

vuoksi kertomuksen rakenne onkin tuttu, vaikka sité eksplisiittisesti ei olisikaan opetettu. (Riley
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& Reedy 2000: 65-66.) Aineistomme osalta meilla ei ole tietoa siitd, onko kertomusgenred sys-
temaattisesti opetettu kaikille alakoulun alimpien luokkien kirjoittajille.

Valtaosa koko aineistomme kertomuksista on realistisia kertomuksia, joissa on miné-
kertoja, mika on luontevaa ottaen kertomusten tehtdvdnannot huomioon. Ainoastaan muutama
kertomus on tulkittavissa fiktiivisiksi, joissa seikkailee esimerkiksi hirvioitad. Kirjoittajan ika ja
jonkin verran myds kulttuuritausta nakyy ennen kaikkea kertomusten teemoissa. Koko aineiston
osalta kertomukset kasittelevat p&aasiassa arkikokemuksia, kavereiden kanssa olemista, harras-
tuksia, pelaamista ja matkustelua. Ylakouluikéisilla mukaan tulevat teini-ikéisille tyypilliset ihas-
tumiset ja mopolla ajaminen. Lukiolaiset puolestaan késittelevat vaikeitakin ihmissuhteisiin liit-
tyvia asioita selvasti nuorempia Kirjoittajia syvallisemmin. Lukiolaisten kertomuksissa kuvail-
laan myos kokemuksia kotimaassa tai vaihtoehtoisesti Suomeen muuttoa ja siité aiheutuvaa kult-
tuurishokkia.

Kirjoittajan iké& heijastuu myds kertomusten sanastoon. Etenkin ylakoululaisten kerto-
muksissa vilahtelee nuorille ominaisia, epdmuodollisia ilmauksia ja hymididen kéayttoa. Paéasi-
assa alakoululaisten kertomuksissa esiintyy muutamia saduille tyypillisid “olipa kerran”-
aloituksia ja “loppu”-lopetuksia. Lukiolaisaineistossa hymidita tai saduille tyypillisia konventioi-
ta ei esiinny enda juuri lainkaan. On mahdollista, ettd lukiolaiset hahmottavat genren ja tiedosta-
vat sille asetetut tekstilajivaatimukset ala- ja ylakoululaisia paremmin, ja osaavat néin ollen raja-
ta tekstista sille epasopivat elementit pois. Tdmé voi olla seurausta seka kognitiivisesta kehityk-
sestd ettd tekstilajeihin harjaantumisesta. Keskiméaéaraisesti kertomusten pituus, kompleksisuus
seka ilmaisun monipuolisuus lisaantyvat ylemmilla kouluasteilla ja kielitaitotasoilla.

Honko (2013) huomasi alakoululaisten kertomuksia tutkiessaan, ettd “mita pidempi teksti
on, sita todennakodisemmin se muodostaa skriptikertomuksen tai moniulotteisemman kertomuksen
sen sijaan, etta koostuisi irrallisista toiveista — sanoista, lauseista tai episodiaihioista.” (Honko
2013: 297). Teimme vastaavan havainnon myds omassa tutkimuksessamme; lyhyt kirjoitelma
ylsi harvoin Hongon mallin mukaisen skriptin tai juonellisen kertomuksen tasolle. Toisaalta
Hongon tutkimuksessa havaittiin, ettd S2-oppijat saattavat kirjoittaa taitoihinsa nahden pitkiékin
teksteja. (Honko 2013: 310.) Pitk& teksti ei havaintojemme mukaan ole automaattisesti kielelli-
sesti ja sisallollisesti laadukas. On mahdollista, ettd kirjoittaja pyrkii tekstin pituudella kompen-

soimaan mahdollisia kielitaidon puutteita. Toisaalta etenkin nuoremmat kirjoittajat saattavat yk-
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sinkertaisesti innostua kirjoittamastaan aiheesta, niin ettd tekstin kokonaisrakenteen huomioimi-
nen unohtuu.

Lukiolaisten ja ylakoululaisten kertomukset eivét kaikilta osin ole suoraan verrattavissa
alakoululaisten kirjoittamiin kertomuksiin, silla ylemmilla kouluasteilla kertomusten suhteellinen
kielitaitotaso kasvaa. Parhaiten vertailtavissa ovat Bl-tasolle arvioidut kertomukset, silld B1-
tason kertomuksia 16ytyy niin ala- ja ylakoululaisten kuin lukiolaistenkin aineistosta. Kun tarkas-
telee Bl-tasoisia kertomuksia kaikilla kouluasteilla, huomionarvoista on, ettd Labovin mallin
mukaisia kertomuspiirteitd esiintyy suunnilleen saman verran kaikissa kertomuksissa kouluas-
teesta riippumatta. Ainoastaan paatantojen méaara vaihtelee Bl-tasoisissa kertomuksissa, silla
lukiolaisten kertomuksissa niitd on hieman enemman kuin ala- ja yldkoululaisten kertomuksissa.

Myoskadn kertomusten sijoittuminen Hongon mallin mukaisille taitotasoille ei vaihtele
eri kouluasteilla. Yksik&d&n B1l-tasoinen kertomus ei ole luokiteltavissa sana- tai lauselistaksi,
vaan valtaosa kertomuksista on episodeja tai skripteja kaikilla kouluasteilla. Myds juonellisten
kertomusten osuus séilyy suhteellisen samana lapi B1-aineiston. Mydskaan kertomusten pituus ei
merkittavasti vaihtele ylempien kouluasteiden ja alempien kouluasteiden valilla. B1-tasoisten
kertomusten analysointi kaikilla kouluasteilla havainnollistaa sen, ettd saman kielitaitotason ker-
tomuksissa ei ole merkittavaa rakenteellista eroa eri kouluasteilla, vaan eroja aiheuttavat lahinna
kertomusten teemat ja kielelliset ilmaukset. Yksittdisten kirjoittajien valilla sen sijaan on huo-
mattavaakin vaihtelua jo saman kielitaitotason sisalld, kuten olemme aiemmin analyysissamme

todenneet.
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5 LOPUKSI

Tasséa luvussa kertaamme tutkimuksemme keskeisimmat tulokset, arvioimme tutkimuksen onnis-
tumista ja kaytettyjen mallien kayttokelpoisuutta suomi toisena kielend -kertomusten analysoimi-
seen. Esitdmme myds joitakin jatkotutkimusehdotuksia.

5.1 Tiivistelma tutkimuksen taustasta ja analyysiprosessista

Taméan tutkimuksen tarkoitus oli tutkia, mitd kertomuksen piirteitd suomi toisena kielend -
oppilaiden kirjoittamissa kertomuksissa esiintyy eri kielitaitotasoilla ja luokka-asteilla. Selvi-
timme, miten Labovin mallin (1972) mukaiset kertomuksen rakennepiirteet toteutuvat peruskou-
lu- ja lukioikdisten kirjoittamissa kertomusteksteissa. Tutkimme myds, miten kertomustekstit
suhteutuvat Mari Hongon mallin (2013) mukaisiin kertomuksen taitotasokuvauksiin, ja lisaksi
havainnoimme millaisia muita elementtej& kertomuksissa mahdollisesti esiintyy. Tartuimme ai-
heeseen, koska suomi toisena kielend -kirjoittamisen tutkimusta etenkin genren ja tekstitaitojen
nakokulmasta on toistaiseksi vahan. Kuitenkin nykyinen tietoyhteiskunnassamme elaminen edel-
Iyttd&d monipuolisesti eri tekstilajien hallintaa (Heikkinen & Voutilainen 2012: 18), ja sen vuoksi
on tarkeéd, ettd aihetta tarkastellaan myods suomi toisena kielena -nédkokulmasta.

Aineistomme on perdisin Jyvaskylan yliopiston kielten laitoksen ja Soveltavan kielentut-
kimuksen keskuksen yhteisestd Topling-hankkeesta (2010-2013), ja kasittaa yhteensa 472 Kirjoi-
tettua kertomustekstia. Kirjoittajat ovat alakoulu-, ylékoulu- ja lukioikaisia yleisopetuksessa ole-
via suomi toisena kielend -oppilaita, joten aineistomme lavistaa laajasti koko suomalaisen perus-
koulu- ja lukiojarjestelmén. Ala- ja ylakoululaisten tehtdvéana oli Kirjoittaa jostain hienosta, haus-
kasta tai pelottavasta asiasta, joka heille itselleen oli tapahtunut, sek& perustella, miksi tapahtuma
oli hieno, hauska tai pelottava. Lukiolaisten piti puolestaan kirjoittaa jostain erityisen mieleen-
painuvasta tapahtumasta tai kokemuksesta, ja myos heidéan tuli perustella, miksi tapahtuma oli
jaanyt mieleen. Ulkopuoliset arvioijat ovat arvioineet kertomukset Eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasokuvausten (EVK) mukaisesti, ja kertomusten kielitaitotaso vaihtelee alle Al-tason teks-
teista aina C1-tason teksteihin.

Kustakin aineiston tekstistd on poimittu siind esiintyvat Labovin mallin mukaiset kerto-

muksen rakennepiirteet (abstrakti, orientaatio, mutkistava toiminta, evaluaatio, lopputulos, paa-
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tanto), ja sen jalkeen teksti on arvioitu Hongon mallin taitotasokuvausten mukaisesti joko sana-
tai lauselistaksi, episodiksi, skriptiksi, juonelliseksi tai kompleksiseksi juonelliseksi kertomuk-
seksi. Kertomuksista on myos eritelty ja analysoitu kertomusten teemojen sisaltoja sekd muita
kertomuksissa mahdollisesti esiintyviad elementtejd, kuten saduille tyypillisia aloituksia tai lope-
tuksia. Analysoimme kunkin tekstin ensin itsendisesti tahoillamme, ja vertasimme tdmaén jalkeen
saamiamme tuloksia yhdessa. Vertailun pohjalta saadut lopulliset tulokset on koostettu erillisiksi
kouluasteen ja kielitaitotason mukaan jaetuiksi taulukoiksi (ks. luku 4), joihin tutkimuksemme
varsinainen laadullinen analyysi perustuu. Tutkimuksemme onkin laadullinen analyysi, joka pe-

rustuu kvantitatiivisin menetelmin saatuihin tuloksiin.

5.2 Tiivistelm4& analyysin tuloksista ja jatkotutkimusehdotuksia

Labovin mallin toteutuminen kertomuksissa

Analyysin perusteella voidaan sanoa, ettd Labovin mallin mukaisista piirteistd kertomuksissa
esiintyy eniten orientaatioita, mutkistavia toimintoja, evaluaatioita sekd lopputuloksia. Naiden
neljan piirteen voi katsoa muodostavan kertomuksen ydinrakenteen. Labovin mallin mukaisista
piirteista vahiten aineistossamme esiintyy abstrakteja ja paatantdja. Naiden maara saattaisi olla
suurempi, mikali tehtdvananto olisi voimakkaammin ohjannut kertomuksen Kirjoittamiseen.
Vaikka Labovin malli perustuu suullisten kertomusten perusteella tehtyihin péatelmiin, ja mei-
dan tutkimuksessamme analysoitiin kirjallisia kertomuksia, ovat tuloksemme kertomusten ra-
kennepiirteiden analyysista samansuuntaiset kuin Labovin alkuperdisessa tutkimuksessa. Tulok-
semme vahvistavat Labovin mallin taustalla vaikuttavia tutkimustuloksia; abstraktit ja paatannot

ovat kertomuksissa harvinaisempia piirteita (Labov 1972: 370; Patterson 2008: 25).

Hongon mallin toteutuminen kertomuksissa

Labovilaisen rakenneanalyysin jalkeen luokittelimme kertomukset Hongon mallin mukaisten
taitotasokuvausten perusteella sana- ja lauselistoiksi, episodeiksi, skripteiksi ja juonellisiksi ker-
tomuksiksi. Hongon mallin mukaisia, ylimmaén taitotason 6 kompleksisia juonellisia kertomuksia
aineistossamme ei tulkintamme mukaan ollut lainkaan. Valtaosa koko aineiston kertomuksista
oli episodeja, joita analyysimme perusteella oli kahdenlaisia. Osa episoditeksteista oli prototyyp-

pisid episodimaisia lyhyitd tapahtumakuvauksia, osa puolestaan abstrakteja tunteiden tai tunte-
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musten kuvauksia, joista varsinainen tapahtumakuvaus puuttui yleensa kokonaan. Episodeiksi
lukeutuikin suuri maara hyvin erilaisia teksteja. Moni aineistomme kertomus jéi episodiksi myos
sen vuoksi, ettd kertomukset jaivat ikaan kuin kesken. Selkean juonellisen lopputuloksen puut-
tuminen on Hongon mallin taitotasokuvauksissa yksi kriteeri, jonka perusteella kertomus voi-
daan luokitella episodiksi, vaikka kertomus olisi muilta ansioiltaan skriptin tai juonellisen kerto-
muksen tasoinen.

Hongon vaitostutkimuksessa (2013) hallitsevin kertomusrakennetyyppi oli skripti. Osa
kertomuksista ylsi jopa kompleksisen juonellisen kertomuksen tasolle (Honko 2013: 292). Hon-
gon tutkimat kertomukset olivat siis keskimaaraisesti hieman meidan aineistomme kertomuksia
kompleksisempia. On kuitenkin huomattava, ettd Hongon tutkimuksessa tutkittavat olivat kaikki
alakouluikaisid, ja kirjoittajien joukossa oli sekd suomea &idinkielendan ettd suomea toisena kie-
lend puhuvia oppilaita. Suomea toisena kielend puhuvat tuottivatkin Hongon aineistossa keski-
maarin taitotasoltaan heikompia kertomuksia verrattuna aidinkielisten kirjoittamiin kertomuksiin
(Honko 2013: 293). Toisaalta arviointi on aina subjektiivista, ja toiset arvioijat olisivat saattaneet
I0ytdd meidankin aineistostamme enemméan kompleksisia kertomusrakenteita. Muutoin meidén
tutkimuksessamme saadut tulokset noudattelevat Hongon tutkimuksessa saatuja tuloksia. Sana-
ja lauselistoja esiintyy viela alakoulun alemmilla luokilla, mutta ei endd lainkaan alakoulun
ylemmilla luokilla. Vastaavasti kompleksisemmat kertomusrakenteet yleistyvéat alakoulun ylem-
milla luokilla. (Honko 2013: 292.) Meidan tutkimuksessamme kertomusten keskimé&aréinen
kompleksisuus liséantyi seké ylemmilld kouluasteilla etta kielitaitotasoilla.

Kuten Hongon tutkimuksessa (ks. Honko 2013: 301), myds meidan tutkimuksessamme
kertomusten keskimaarainen pituus kasvoi jonkin verran ylemmilld kouluasteilla ja kielitaito-
tasoilla. Tekstin pituus ei kuitenkaan aina korreloinut tekstin kompleksisuuden kanssa. Vaikka
pitka teksti ylsikin lyhytta tekstid todennékdisemmin Hongon taitotasoasteikon ylemmille tasoil-
le, ei pitkd teksti automaattisesti ollut siséllollisesti tai rakenteellisesti ehed kokonaisuus. Esi-
merkiksi skriptimaiset kuvaukset paivan tapahtumista saattoivat olla pitkid, mutta sisalloltdan
yksipuolisia; niista puuttui usein joko Labovin mallin mukainen mutkistava toiminta tai evaluaa-
tio. Toisaalta Labovin mallin mukaiset rakennepiirteet eivat aina esiintyneet prototyyppisesti
erillaan toisistaan, vaan esimerkiksi yksi virke saattoi sisaltdd useamman Labovin mallin mukai-
nen rakennepiirteen. Kertomuksen ydinrakenne saattoikin toteutua, vaikka ilmaisu olisi ollut

tiivista.
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Kertomusten muita elementteja

Vaikka meillé ei ollut tietoa Kirjoittajien taustoista, nakyi Kirjoittajien iké etenkin kertomusten
teemoissa. Alakouluikaisten kertomukset késittelivat padasiassa konkreettisia, omaan arkeen ja
kavereihin liittyvia tapahtumia, kun taas lukiolaisten aineistossa osa kertomuksista kasitteli abst-
rakteja, esimerkiksi omaan kulttuuriin ja ihmissuhteisiin liittyvia asioita. Kirjoittajan ika nakyi
myo6s kertomusten sanastossa. Etenkin ylakoululaisten kertomuksissa vilahti nuorille tyypillisi,
hyvin epamuodollisia ilmauksia ja hymidita. Osassa alakoululaisten kertomuksia oli kaytetty
saduille tyypillisia ilmaisukeinoja, kuten olipa kerran -tyyppisié aloituksia. Analyysin tuloksia
tarkastellessa onkin huomattava, ettd vaikka kukin kertomus on pyritty analysoimaan tekstista
itsestadan kasin ja Labovin ja Hongon mallin asettamien kriteerien mukaisesti, sijoittuu kukin
kertomus aina osaksi omaa kouluastettaan, ja suhteutuu néin ollen muihin kyseisen kouluasteen
kertomuksiin. Alakoululaisen juonellinen kertomus voikin olla esimerkiksi kielelliseltd ilmaisul-
taan tai teemaltaan erilainen verrattuna lukioikdisen kirjoittamaan juonelliseen kertomukseen,

mihin on syyna esimerkiksi Kirjoittajien merkittava ikaero.

Kertomukset yhden kielitaitotason sisalla

Vaikka ylimmilla ja alimmilla kouluasteilla olevien kirjoittajien kertomukset saattoivat vaihdella
esimerkiksi sanaston monipuolisuuden tai kertomuksen teeman osalta, samalle kielitaitotasolle
arvioitujen kertomusten rakenteessa ei kouluasteesta riippumatta ollut merkittavia eroja. Tarkas-
telimme Kielitaitotason B1 kertomuksia kaikilla kouluasteilla, silla B1-tasoisia kertomuksia I0y-
tyi vertailun kannalta riittdvasti sekad ala- ja yldkoulu- ettd lukioaineistosta. Havaitsimme, etta
B1-kielitaitotason kertomuksissa esiintyy kouluasteesta riippumatta suhteellisesti saman verran
eri Labovin mallin mukaisia kertomuspiirteitd. Hienoisena erona muuhun B1-tason kertomuksiin
on lukiolaisten kertomuksissa esiintyva suurempi paatantdjen maara. Kouluasteesta riippumatta
valtaosa Bl-tason kertomuksista on luokiteltavissa Hongon mallin mukaisesti episodeiksi tai
skripteiksi, eikd esimerkiksi juonellisten kertomusten maara kasva suhteellisesti ylemmilla kou-
luasteilla verrattuna alempiin kouluasteisiin. B1-tasoiset kertomukset eivat mydskaan merkitta-
vasti kasva pituutta ylemmilla kouluasteilla. B1-tason kertomuksilla ei nédin ollen ole merkittavaa
rakenteellista vaihtelua eri kouluasteiden valilla. Yksittéisten kirjoittajien véliset erot sen sijaan

nékyvat jo saman kielitaitotason sisalla.
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Jatkotutkimusideoita

Jatkossa suomi toisena kielena -kirjoittajien kertomuksia tutkittaessa olisikin syyta selvittad, mi-
ten yksittdisen kirjoittajan kertomisen taidot muuttuvat tai kehittyvat peruskoulun ja lukion aika-
na. Meidan tutkimuksemme ei ottanut huomioon yksittdisten kirjoittajien kieli- tai kulttuuritaus-
taa tai sen mahdollista vaikutusta lopulliseen tuotokseen. Tatd sekd muita valmiiseen tuotokseen
vaikuttavia syitd, kuten motivaatiotekijoité olisi hyva ottaa jatkotutkimuksessa huomioon. Mei-
dan tutkimuksemme keskittyi valmiiden kertomusten analysoimiseen, joten jatkossa kannattaisi
pyrkid selvittdméan tekstin taustalla vaikuttavia ymmartdmisen ja tuottamisen prosesseja. Tekstin
tuottamisen ja vastaanottamisen taustalla olevia henkilokohtaisia tekijoita, kuten kieli- ja kulttuu-
ritaustan vaikutusta kertomusgenren hallintaan olisi syyté tutkia senkin vuoksi, ettd kertomus on
genrend kulttuurisesti ja sosiaalisesti jasentynyt, ja ndin ollen ympardiva kulttuuri vaikuttaa sii-
hen, miten kertomuksia tuotetaan ja tulkitaan.

Aineistomme kertomuksissa vilahteli jonkin verran saduille tyypillisia konventioita seké
nuorten kielenkéytolle ominaisia hymidita ja slangi-ilmauksia, minka vuoksi Kkirjoittajan ian ja
sosiaalisen viitekehyksen vaikutusta lopputulokseen olisi mielek&std tutkia tarkemmin. Jotta
suomea toisena kielend puhuvien kertomuksia voisi analysoida tarkemmin, tulisi niitd jatkossa
verrata suomea didinkielenaan puhuvien Kirjoittamiin kertomuksiin. Vertaileva tutkimus auttaisi
hahmottamaan suomi toisena kielena -kertomusten rakennetta ja sisaltod kokonaisuudessaan pa-

remmin.

5.3 Tarkemmin Labovin ja Hongon mallien valisesta suhteesta

Kertomuksen kasitteen maaritelmissa korostuu usein nakemys siitd, ettd kertomuksella on oltava
alku, keskikohta ja loppu. Tutkimuksemme kuitenkin osoitti, ettd alku, keskikohta ja loppu eivat
vield tee tekstistd kertomusta, vaan kertomuksen kertomuksellisuuden kannalta olennaisia ele-
menttejd ovat Labovin mallin mukaiset mutkistava toiminta, lopputulos ja evaluaatio. llman jon-
kinlaista konfliktia (mutkistavaa toimintaa) kertomus ei analyysimme perusteella ole Hongon
mallin mukainen juonellinen kertomus, vaan pikemminkin episodi tai skripti. Talloin myoskaan
kertomuksessa ei korostu niink&an tarinan lopetus, vaan lopputulos, siis jonkinlainen vastaus

esitettyyn ongelmaan tai ratkaisu konfliktiin.



77

Labovin mallin kertomuspiirteistd myods evaluaatio on olennainen kertomuksen kerto-
muksellisuuden kannalta, koska evaluaatiossa ilmenee yleensd kertomuksen nakokulma. Tutki-
muksessamme havaitsimme, ettd mikali kertomuksesta puuttui evaluaatio, lukijalle jai epésel-
vaksi kertojan suhtautuminen tapahtumiin. Aineistomme kertomusten taustalla vaikuttaneisiin
tehtdvanantoihin suhteutettuna evaluaation merkitys korostui. liman evaluaatiota lukijan oli haas-
teellista paatelld, oliko Kirjoittajan tarkoitus kertoa hauskasta, hienosta, pelottavasta vai mieleen-
painuvasta tapahtumasta. Tama havainto tukee ndkemysté kertomuksista kommunikaation muo-
tona, jossa kertoja pyrkii kertomuksellaan herdttdméén vastaanottajassa jonkinlaisen reaktion
(Phelan & Rabinowitz 2012: 3-5). Myds Hongon mallin perusteella tehdyn analyysin tulosten
perusteella huomasimme, ettd dialogisuus on keskeinen juonellisen kertomuksen maarittaja. Ta-
pahtumien evaluaatio ja reaktion syntyminen lukijassa oli analyysissamme yksi niista mittapuis-
ta, joka erotteli juonelliset kertomukset esimerkiksi episodeista tai skripteistd. Evaluaatiot ilme-
nivat keskimaarin hieman eri tavoin nuorempien ja vanhempien kirjoittajien valilla. Alakou-
luikdisten kertomuksissa evaluaatio ilmaistiin usein eksplisiittisesti, kun taas vanhemmat Kirjoit-
tajat ilmentivat evaluaatiota kertomuksessaan myos epasuoremmin esimerkiksi vaihtelevampien
adjektiivien tai ilmausten avulla.

Tutkimuksemme osoitti, ettd kaikki Hongon mallin mukaisesti juonellisiksi kertomuksik-
si (taso 5) arvioidut tekstit sisalsivat vahintddn Labovin mallin mukaiset kertomuksen ydinpiir-
teet eli orientaation, mutkistavan toiminnan, evaluaation ja lopputuloksen. Ainoastaan muuta-
massa aineistomme juonellisessa kertomuksessa jokin rakennepiirre ei ilmennyt taysin selkeésti
kertomuksessa. Yleensé joko evaluaatio tai lopputulos jai hieman vajaaksi, jolloin kertomuksen
nakokulma tai loppuratkaisu jéi jonkin verran lukijan paateltavaksi. Koska kyseiset kertomukset
olivat kuitenkin muutoin onnistuneita ja eheitd kokonaisuuksia, olivat ne pienista rakenteellisista
puutteistaan huolimatta selkeasti tulkittavissa juonellisiksi kertomuksiksi.

Vaikuttaakin siltd, ettd vaikka juonellinen kertomus analyysimme perusteella edellyttaa
labovilaisten ydinpiirteiden esiintymistd, monipuolisella sanaston ja lauserakenteiden hallinnalla
on mahdollista paikata pieni& puutteita rakennepiirteiden ilmenemisessa. Tdma on tarke& huomio
pedagogisesta ndkokulmasta. Kertomusgenred opetettaessa ei tule vahatelld persoonallisen ja
rikkaan ilmaisun asemaa merkitysten rakentajana tekstissa. Luukka on todennut, ettd genrel@htoi-
sessa kirjoittamisen opetuksessa oppilaita ohjataan pahimmillaan mekaaniseen kopioimiseen

(2004: 158). Vaikka esimerkiksi kertomuksen tuottamista opetettaisiin tekstilajista késin, opetuk-
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sessa ei tulisi keskittyé vain genren tekstuaalisen rakenteen mallintamiseen, vaan huomioida, etta
tekstin rakenteellinen jasentyminen ja kielellisen ilmaisun monipuolinen hallinta kulkevat kési
kadessa. Tutkimuksemme kuitenkin puoltaa genrel&htdista kirjoittamisen opetusta. Aineistomme
lavea tehtdvéananto ei suoraan ohjannut tuottamaan tietyn tekstilajin mukaista tekstia, mik& osal-
taan vaikeutti tekstien analysointia kertomusgenren nakékulmasta. Odotuksenmukaisen tekstila-
jin tuottamiseen ohjaaminen saattaisi helpottaa paitsi kirjoittajaa myos tekstin lukijaa. Kun kaikki
osapuolet ovat tietoisia siitd, mitd genred teksti edustaa ja mitd normeja sen néin ollen tulisi nou-
dattaa, on todenndkdistd, ettd tekstin kommunikatiivinen tavoite tayttyy. Tekstilajille asetettu
yhteinen pddmaara helpottaa seka Kirjoittamisen ohjaamista, itse kirjoittamisprosessia etta val-

miin tuotoksen arvioimista.

5.4 Tutkimuksen onnistumisen arviointia

Tutkimuksemme tulokset perustuvat kahden eri mallin, Labovin mallin ja Hongon mallin mukai-
sesti tehtyihin tulkintoihin aineistosta. Vaikka tulkinnat on muodostettu kahden eri arvioijan ar-
viointien pohjalta, ovat ne silti subjektiivisia ndkemyksia aineiston kertomuksista. Mikali arvi-
ointiin olisi osallistunut useampi henkild, olisivat tulokset esimerkiksi Labovin mallin rakenne-
piirteiden toteutumisesta voineet olla toisenlaiset.

Honko hytdynsi malliaan véitostutkimuksessaan alakouluikaisten kirjoittamien kerto-
musten analysoimiseen, mihin se varsin hyvin soveltui myos meidan tutkimuksessamme alakou-
luaineiston osalta. Huomasimme kuitenkin, ettd ylempien luokka-asteiden korkealle Kkielitaitota-
solle arvioitujen kertomusten luokittelu Hongon mallin taitotasojen mukaisesti ei ollut ongelma-
tonta. Moni edistyneempi kertomus hailyi kahden taitotason rajamailla, ja haastavinta olikin erot-
taa etenkin skriptit juonellisista kertomuksista, ja juonelliset kertomukset vastaavasti kompleksi-
sista juonellisista kertomuksista. Varsinkin lukiolaisten C1-tasoiset tekstit poikkesivat tyyliltdan
prototyyppisesté juonellisesta kertomuksesta, ja muistuttivat paikoitellen pikemminkin moderne-
ja kaunokirjallisia teksteja. Hongon taitotasokuvausten mukaan tason 6 kompleksinen juonelli-
nen kertomus saa rikkoa perinteistd kertomuskaavaa, mikéli se on sisall6ltddn muuten ansioitu-
nut. Aineistomme kertomuksista moni rikkoi perinteisen juonellisen kertomuksen rakennetta,
mutta ei ollut kuitenkaan sisalloltaan riittdvan ehed tai monitasoinen, jotta olisimme voineet luo-

kitella sen tason 6 kompleksiseksi juonelliseksi kertomukseksi.



79

Hongon mallin taitotasokuvaukset kaipaisivatkin tutkimuksemme perusteella tarkennuk-
sia sellaisten kertomustekstien osalta, jotka eivat ole lainkaan juonellisia tapahtumakuvauksia
(esim. abstraktit episodit) tai jotka rikkovat perinteistd kertomusrakennetta. Aineistomme perus-
teella téllaisia, kertomusgenrelle asetetuista normeista poikkeavia kertomuksia esiintyy etenkin
ylemmilla kouluasteilla. On mahdollista, ettd ylakoululaisten ja lukiolaisilla on alakoululaisia
useammin hallussaan sellaisia kirjoittamisen strategioita, jotka mahdollistavat prototyyppisen
kertomusrakenteen tuottamisesta poikkeamisen. Kun mekaaninen Kirjoitustaito ja kielitaito yli-
paataén koulunkaynnin edetessa kehittyvét, voi kirjoittaja keskittad paremmin huomionsa tekstin
sisallén prosessointiin (Honko 2013: 142). Vastaava kirjoitustaidon kehittyminen voi osaltaan
selittdd, miksi meidéan tutkimuksessamme vaihtoehtoisia kertomusrakenteita esiintyi etenkin yla-
koululaisten ja lukiolaisten teksteissa.

Toisaalta aineistomme kertomusten kertomusrakennetta analysoidessa on muistettava, et-
ta Topling-aineistomme tehtdvanannoissa Kirjoittajaa pyydettiin kertomaan, ei Kirjoittamaan ker-
tomus. Taustaolettamuksena oli, ettd Kirjoittajat tuottavat kertomuksen, joskin genren nimea ei
eksplisiittisesti mainittu tehtdvanannossa. Vastaavasti Hongon véitostutkimuksessa analysoitujen
kertomusten tehtiavdnannossa ohjeistettiin nimenomaan kirjoittamaan “kertomus, satu tai tarina”.
Honko huomauttaa, ettd tehtavanannon muotoilu ja aihe saattavat vaikuttaa kirjoittamissuorituk-
seen ja néin ollen myos tutkimuksen tuloksiin (Honko 2013: 143). Topling-aineistomme kerto-
musten taustalla ollut tehtdvananto saattaakin olla osaltaan syyna siihen, miksi osa kertomuksista
ei noudata perinteistd kertomusrakennetta. Kun Kkirjoittajia on ainoastaan pyydetty kertomaan,
eiké taustaolettamuksena tekstilajin nimeé ole suoraan mainittu, nakyy kertomuksissa kirjoittaji-
en vaihtelevat kasitykset kertovan tekstin luonteesta. Mikali tehtdvanannossa olisi eksplisiittisesti
pyydetty Kirjoittamaan kertomus, olisi aineisto voinut olla toisenlainen. Toisaalta lavea tehta-
vananto todentaa Labovin mallin toimivuuden; valtaosa aineistomme kertomuksista sisaltéa la-
bovilaisia kertomuksen ydinpiirteitd, vaikkei Kirjoittajia pyydettyk&an suoraan kirjoittamaan ker-
tomusta. Nain ollen omakohtaisista kokemuksista kerrotaan myds Kkirjoittamalla useimmiten
noudattamalla labovilaista prototyyppisté kertomusrakennetta.

Kertomuksia analysoidessamme huomasimme, ettd vaikka Kirjoittajia ei ollut suoraan
késketty kirjoittamaan kertomusta, lukijalla on odotus siitg, ettd teksti noudattaa jonkinlaista ker-
tomuksen kaavaa. Merkillepantavaa oli, ettd mielestdmme kokonaisuudessaan onnistunut vasta-

usteksti sisalsi sek& labovilaisen kertomuksen ydinrakenteen etta sijoittui korkealle Hongon mal-
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lin taitotasoasteikolla. Tutkimuksemme havainnot tukevat genrepedagogiikassa vallitsevaa na-
kemysta tekstilajilahtoisen kirjoittamisen opetuksen merkityksestd. Kun oppilaat hallitsevat mo-
nipuolisesti erilaisia tekstilajeja, ja heitd myos eksplisiittisesti ohjeistetaan Kirjoittamaan tietyn
genren konventioiden mukaisia tekstejd, on todennakdisempaa, ettd Kkirjoittajan tekstilleen aset-
tamat tavoitteet kohtaavat lukijan odotukset. Sosiaalisesti yhteisossé ja kulttuurissa rakentunei-
den ja jaettujen genrekasitysten noudattaminen edesauttaa havaintojemme perusteella kommuni-
katiivisten tavoitteiden toteutumista, joka on myds aineistomme kertomuksissa toiminut Euroop-
palaisen viitekehyksen mukaisen arvioinnin perusteena. Aineistomme analyysi osoittaa, kuinka
tehtdvanannolla on merkitystd varsinaiseen tuotokseen. Etenkin suomi toisena Kkielend -
oppijoiden kannalta selkeiden tehtdvanantojen merkitys korostuu.

Aineistomme kertomuksissa Labovin mallin mukaiset kertomuspiirteet eivét olleet aina
selkedsti erotettavissa toisistaan ja kertomuspiirteet saattoivat olla jopa sulautuneena yhteen, ku-
ten lukiolaisten kertomusteksteissd, joissa paatanto ja evaluaatio usein esiintyivat samassa virk-
keessd. Kuitenkin Labovin malli onnistuu mielestimme kaikessa prototyyppisyydesséén tavoit-
tamaan jotain olennaista kertomuksen kannalta. Tutkimuksessamme huomasimme, ettd lukijan
kannalta kertomus muodostaa ehedn juonellisen kokonaisuuden erityisesti silloin, kun kertomuk-
sessa on Labovin mallin kertomuspiirteistd erotettavissa orientaatio, mutkistava toiminta, evalu-
aatio seka lopputulos. Kertomuksen eheys tuntuu syntyvén siitd, ettd kertomuksen tapahtumia,
tilanteita ja henkiloitd taustoitetaan lukijalle riittavasti (orientaatio), kertomuksessa tapahtuu jo-
tain yllattdvaa tai odottamatonta (mutkistava toiminta), joka syséé juonta uuteen suuntaan, ker-
tomuksessa tulee esille kokemuksellisuus (evaluaatio) ja lopulta kertomus paattyy havaittavaan
lopputulokseen.

Tutkimuksessamme ilmeni, ettd Hongon mallin kriteerit tayttava juonellinen kertomus
(taso 5) sisalsi ldhes aina vahintdadn ndma nelja Labovin mallin mukaista kertomuspiirretta. \Voi-
daankin todeta, ettd labovilainen prototyyppinen kertomus ja Hongon mallin mukainen juonelli-
nen kertomus vastaavat tietyilta osin toisiaan. Kumpikin sisaltdd useimmiten tapahtumien ja hen-
kiloiden esittelya ja kuvailua, jonkinlaista juonellista kddnnekohtaa ja loppuratkaisua seka tapah-
tumien arviointia. Hongon mallin mukaiset taitotasokuvauksiin perustuva kertomusten analyysi
tdydentddkin Labovin analyysimallia. Labovin malli soveltuu kertomuksen rakennepiirteiden
erittelyyn ja analysoimiseen, Hongon malli puolestaan auttaa hahmottamaan kertomuksen sisal-

tod ja rakennetta kokonaisuudessaan.
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Mallien hyddyntamisessa analyysivélineind on tiedostettava niiden tutkijaa ja itse tutki-
musta ohjaileva vaikutus. Vaikka esimerkiksi Labovin mallin tarkoitus on auttaa havaitsemaan
kertomusrakenteita erilaisista teksteistd, ohjaa se helposti tutkijaa havaitsemaan rakenteita siell&
missé niitd ei valttdmattd lahtokohtaisesti ole. Tallgin on vaarana, etta aineisto sovitetaan keino-
tekoisesti mallin mukaiseksi, ja prototyyppisestd kertomusrakenteesta muodostuu jonkinlainen
tekstin laadullinen madrittdja ja onnistuneisuuden mittari. On myds muistettava, ettd esimerkiksi
meidan hyédyntam&mme Labovin ja Hongon mallit ovat vain yksi keino analysoida kertomuksia
ja kertomusrakenteita teksteissa. Analyysimallit ovat nekin sosiokulttuurisesti jasentyneitd, ja
perustuvat tietynlaisiin kasityksiin kertomusgenresté ja sita maarittavista normeista.

Kertomus, kuten muutkaan genret eivét ole pysyvid, vaan muuttuvat ajassa, kulttuurissa
ja yhteisOissé (Méntynen & Pietikdinen 2009: 83-84). Aineistossamme moni ansioitunut teksti ei
valttamatta tayttanyt prototyyppisen kertomuksen Kriteereja tai sisélsi perinteiselle kertomukselle
vieraita elementteja kuten hymiditd, joten on mahdollista, ettd kertomusten arviointiin kaivataan
tulevaisuudessa nykyistd monipuolisempia mittareita. Monikulttuurisuuden lisdéntyessa suomea
toisena kielend puhuvien kirjoittamat kertomukset muokkaavat ja uudistavat omalta osaltaan

késityksiamme kertomuksista ja ylipaataan kertomisen tavoista.
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LIITTEET

LIITE 1 Ala- ja ylakoululaisten Kirjoitustehtava

Kerro!
Kerro jokin hieno, pelottava tai hauska asia, joka on tapahtunut sinulle.

e Mita tapahtui?
e Miksi tapahtuma oli hieno, pelottava tai hauska?

Kirjoita selvalla kasialalla suomeksi. Voit jatkaa paperin toiselle puolelle.
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LIITE 2 Lukiolaisten kirjoitustehtava

Kerro!

Kerro jostakin tapahtumasta tai kokemuksesta, joka oli sinulle erityisen mieleenpainuva.
e Mita tapahtui?
o Miksi kokemus jai mieleesi?

Kirjoita suomeksi alla olevaan tilaan. Kirjoita ainakin muutama lause. Voit jatkaa paperin toisel-
le puolelle.
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LIITE 3 Mari Hongon kertomusrakenteen taitotasokuvaukset

Taso 1: Sanalista

Kertomus on kokoelma irrallisia sanoja tai lauseen aihioita. Valilla kertomuksessa voi esiintya myos
kokonaisia virkkeitd, mutta irralliset sanat hallitsevat.

esimerkki 3.1
muokattu

supersankari mina lentaisin huvikseni Rikas kuuluisa mies presidentti se olisi kivaa haluaisin karkkia ha-
luaisin olla aikuinen minun lempiruoka on spagettia namnam

(2. Ik. poika, englanti, n. 4 vuotta Suomessa)
Taso 2: Lauselista

Kertomus koostuu irrallisista lauseista, jotka eivat linkity tarinakokonaisuudeksi tai -kokonaisuuksiksi.
Episodirakenne ei toimi. Valilla saattaa olla episodiaihioita tai useampia perakkaisia virkkeita saman-
tyyppisellad kaavalla. Tekstit ovat tyypillisesti toivelistoja, joiden virkkeet alkavat usein verbeilld haluan,
toivon, saan tai tykkddn. Ne voivat olla myds kronologisesti etenevien toimintojen hyvin pelkistettyja
ketjutuksia “menen x ja sitten menen y ja sitten menen z”, joita ei ole sidostettu tai kehystetty esim.
paivankierron avulla ja joista kuvailu puuttuu kokonaan tai se on hyvin minimaalista.

esimerkki 3.2
muokattu

Toivon ettd lennan. Toivon ettd osaan taikoa. Toivon ettd saan taikavoimia. Toivon ettd saan tietoko-
neen. Toivon ettd saan kaukoohjattavan auton. Toivon ettd saan kymmenen tuhatta rahoja. Toivon etta
olen SpiderMan Toivon ettd olen Palomies

(2. Ik. poika, thai, syntynyt Suomessa)
esimerkki 3.3
muokattu

Haluaisin ettd Dinosaurukset eivat olisi kuolleet sukupuuttoon. Sitten haluaisin koiran jonka kanssa voisi
leikkid. Haluaisin kdyda Australiassa ja Japanissa.

(2. Ik. tytto, suomi)
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esimerkki 3.4
muokattu

Herasin aamulla. Mutta myodhastyin koulusta. Toivoisin etta voisin lentaa koululle ja olla eka koulussa.
Toivoisin ettd menisin Pakistaniin. Toivon etta olisin prinsessa. Toivon ettd osaisin kaikki kielet. Toivon
ettd oli minulla olisi oma tietokone. Toivon etta olisi minulla paljon kultaa. Toivon etta saisin opettajalta
luvan kirjoittaa tauluun. Toivon etta voisin menna taivaaseen. Toivon ettad olisi minulla Suomessa hevo-
nen. Toivon ettd menisin minun kaikkien ystavyyden kanssa lentokoneella Amerikkaan. jatkuu Toivon
etta olisi minulla tuon luokan kokoinen tarra vihko. Toivon ettd saisin ison lahjan. Se voisi olla niin iso
kuin tuo koulu ja toivon etta olisi minulla kultainen mekko. Toivon etta minun taloni olisi tehty kullasta.

(2. Ik. tytto, kurdi, n. 7 vuotta Suomessa)
Taso 3: Episodi tai irrallisia episodeja

Episodit voivat olla lyhyita virkemaisia tuokiokuvia tai muutaman virkkeen kuvauksia. Ndama suppeat
kertomuskatkelmat tai -aihiot eivat kuitenkaan muodosta juonellista tarinaa (skripti tai varsinainen
kertomus). Episodien valeissa voi olla myds taysin irrallisia virkkeita. Sidoskeinojen kaytossa ja tekstin
sisallollisessa eheydessa on suuria puutteita. Tahan luokkaan kuuluu my6s juonellinen kertomus tai
skripti, jonka rakenteissa on suuria puutteita eli esimerkiksi ndkdkulma tai kertoja vaihtuu satunnaisesti
tai lyhyehko kertomus jaa taysin kesken. Episodeiksi on luettu niin ikdan hybriditekstit, jotka koostuvat
irrallisista virkkeista ja useamman virkkeen episodeista.

esimerkki 3.5
muokattu

Mina menin karkkikauppaan. Ostin 1000 pussia karkkia. Sitten pelasin RuneScapea. Maailman parhaalla
tietokoneella. Ja sen jdlkeen menin pizzeriaan tilasin pizzan ja ostin Coka-Cola Zeron. Sain maailman
parhaat Pokemon Chipsit esim. hopeiset ja kultaiset.

(2. Ik. poika, suomi)
esimerkki 3.6
ei muokkauksia

Se olisi unelma, jos jonakin paivana saisi tehda mita tahansa, tai osaisi tehda mita tahansa. Sellainen olisi
kuitenkin aika utopistinen haave, mutta nain mina toivoisin. Vahinko vain, etta se kestaisi vain paivan,
mutta on sekin nyt parempi kuin ei mitaan. En oikein osaa tassa ja nyt sanoa mita silloin tekisin, mutta
kai se olisi jotain Fantasiaan liittyvaa, sita kun ei muulloin voisi kokea.

(6. Ik. poika, suomi)
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esimerkki 3.7
muokattu

Oli aamu. Rekku sai vaimon. Viikonkuluttua Rekku ja hdanen vaimonsa saivat poikasia. Niita oli kahdek-
san. Tytto ja oli nelja ja poikia oli my6s nelja. Ja huomenna me olimme muuttamassa omakotitaloon. Se
on kolmekerroksinen. Meilla on oma sauna siella.

(2. Ik. tytto, S2 [harvinainen kieli], n. 4 vuotta Suomessa)
Taso 4: Skripti

Skripti eli arkisten tapahtumien, tekojen tai havaintojen kuvaus jasentyy tyypillisesti paivdankierron
mukaan ja on usein sidostettu mekaanisesti ketjuttamalla (ja, sitten, kun). Kiinteasti yhteen linkittyva
episodikokoelma voi muodostaa skriptikertomuksen, joka ei ole yhtéa selkeasti kronologinen. Skriptissa
kertomuksen tapahtumien aikaa ei suhteuteta kuin vieruspareihin (sitten), eikd henkil6iden sisdiseen
maailmaan katsota pintakommenttien lisaksi

lainkaan (uimassa oli kivaa). Tunnusomaista skripteilld on tapahtumien ulkokohtainen kuvaaminen ja
sidoskeinojen vahaisyys. Skripti voi olla laajentuma lausetason ”haluta jotain tai haluta tulla joksikin”
mind-kuvauksesta. Tekija/kokija voi olla my6s ei-inhimillinen (esim. eldimen personifikaatio).

esimerkki 3.8
muokattu

Aamulla herdaan yhdentoista aikaan isosta pyorivasta sangysta, eikd kukaan muu ole kotona. Menen
omaan kylpyhuoneeseeni, ja laitan veden valumaan poreammeeseen. Sitten soitan sisdkélle, ettd tuo
minulle tavanomaisen aamupalani: hillovoileipaa, suklaamuroja ja tuoremehua. Laitan kylpytakin paalle-
ni, sammutan vesihanan ja laitan ammeeseen kylpyvaahdon. Kun olen kylpenyt ja syonyt valitsen kau-
neimman mekkoni, ja Iahdin omaan huvipuistooni parhaan ystavani lidan kanssa. Meilla oli tosi hauskaa.
Menemme huoneeseeni yhdeksan aikaan lida jaa meille yoksi.

(6. Ik. tyttd, suomi)
Taso 5: Juonellinen kertomus

Varsinainen kertomus poikkeaa paaosin konkreettisten havaintojen varassa etenevasta skriptista. Ra-
kenne vastaa paremmin kertomusgenrea: tekstissa on selkeampi eteneva juoni, enemman sidoskeinoja
ja kuvailua. Unelmapaivan kertomus muodostuu kokonaisuudeksi. Teksti on usein myds sisall6llisesti
luovempi. Sidostamisessa saattaa silti olla paikallisia puutteita, esim. paljon sitten-siirtymia. Vaikka ker-
tomus sisaltdisi myos arkisten toimien kuvausta, se ei jaa pelkastaan talle tasolle, vaan kuvauksessa on
myo0s savyja, kertojan danta. Miljéon, tunnelmien ja tuntemuksien kuvailu ja pohdinta seka sidoskeino-
jen kaytto voivat tehda skriptista tason 5 kertomuksen.
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esimerkki 3.9
muokattu

Kerran pienen pieni tytto sai kohdata oman unelmansa josta kerron nyt. Tyttd asui maalla ja heilla oli
paljon eldimia: koiria, kissoja, lehmid, possuja, hevosia, kanoja ja tipuja. Hanelld on myds monta sisarus-
ta seka tietenkin iti ja isd. Tyttoa rupesi kuitenkin pikku hiljaa kyllastyttdmaan asua koko ajan sisarus-
tensa kanssa ja leikkia niitylla. Niinpa han paatti lahtea pienelle matkalle, han paatti ottaa mukaansa
koiransa jonka nimi oli Moon. He lahtivat kdvelemaan joen rantaa pitkin. Kunnes yhtakkia joku nappasi
tyton kadesta kiinni ja veti hanet veden alle Moon tietenkin seurasi perdssa. Veden alla oli erittdin kau-
nis neito, joka naytti vahan lumikuningattarelta ainakin tytén mielesta. ehka Mooninkin mielesta. No
lopultakin tyton unelma oli kdynyt toteen han oli paassyt seikkailuun Moonin kanssa. Lumikuningatar
naytti heille kaikkia erilaisia vedenalaisia paikkoja ja tyttoa kylla hieman jannitti koska han ei tuntenut
lumikuningatarta ollenkaan. mutta han vaikutti ihan mukavalta. Loppujen lopuksi seikkailu kuitenkin
paattyi ja lumikuningatar sanoi etta tytto voisi koska tahansa tulla tervehtimaan hanta. Moon ja tytto
olivat molemmat aivan yhta ymmallaan. Tytto kuitenkin riensi kertomaan sisaruksilleen ja vanhemmil-
leen Moonin ja hanen hienosta retkestd. Taman jalkeen tytolle kelpasivat kuitenkin aivan hyvin niitty-
leikit sisarustensa kanssa.

(5. Ik. tyttd, suomi)
esimerkki 3.10
muokattu

Olipa kerran poika, joka asui yksin. Erdana paivana han meni nukkumaan. Sitten han sai kaukosaatimen,
jolla padsee minne vain Jos han kirjoittaa huvipuisto, niin han pdasee sinne. Erdadana aamuna hanen unes-
sa hanelld oli koulua. Han ei jaksanut kavelld kouluun niin han otti kaukosdatimen ja kirjoitti: koulu. Sit-
ten han oli koulussa. Sitten han ei jaksanut kavella kotiin. Niin hdan paatti kirjoittaa kaukosaatimella koti.
Niinhadn oli kotona. Sitten han teki laksyt ja [ahti kaverille. My6hemmin han paatti kysya kaverilta, etta
saako han jaada yoksi. Kaveri sanoi, etta saa jaada yoksi. Myohemmin poika heratti kaverin ja kertoi,
ettd hanelld on kaukosaadin, jolla hdn padsee minne vaan. Kaveri ei aluksi valittdnyt. Han oli menossa
nukkumaan. Sitten han huusi: kaukosaadin! Sitten poika naytti kaukosaatimen kaverille. Aamulla han
herasi oikeassa elamdssa ja hanen poydalldan oli kaukosdadin ja hdan meni kouluun ja tuli kotiin ja sitten
han piti hauskaa. Loppu.

(2. Ik. poika, kurdi, n. 8 vuotta Suomessa)
Taso 6: Kompleksinen juonellinen kertomus

Tason 6 kertomusteksti on kokonainen ja ehea. Sen aika- ja paikkasiirtymat ovat luontevia. Runkona on
tyypillisesti kehystarina, jonka avulla kertomuksesta rénsyineenkin muodostuu sidosteinen kokonaisuus.
Kertoja- ja aikavalinnat ovat jo siirtymineenkin varsin hyvin hallittuja. Kuvailu on muita tasoja runsaam-
paa, ja usein kertomuksessa on psykologista kerroksisuutta, joka alemmilta tasoilta puuttuu. Myos syval-
linen (ei-juonellinenkin) pohdinta unelmapaivan sisallosta voi olla tason 6 teksti.
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esimerkki 3.11
muokattu

Olipa kerran Aada-niminen tyttd. Han oli 5-vuotias. Han oli perheen ainoa lapsi. Erddana sumuisena aa-
muna Aadan &iti, Minerva kuoli. Aadan &idin kuoltua hanen isdnsa alkoi juoda. Han 16i, huusi ja uhkaili
Aadaa. meni vuosia ja Aadan sydan oli sirpaleina. Erddna sateisena iltapaivana, kun Aada tuli koulusta
hanen isansa oli taas humalassa. "Hei pikku-amma", Aadan isa sanoi. Sitten han [6i Aadaa. "Nyt riittaal"
Aada huusi raivoisasti. "Mina en jaksa enda! Olen tdynna sinun lydmistasi ja humalassa oloa!" Aada huu-
si ja juoksi huoneeseensa. Hanen isansa jai holmistyneena paikoilleen. Aada alkoi pakata. "Han ei ole
muistanut edes syntymapaiviani, vaikka olen jo 13", Aada mutisi itsekseen. Han otti kuvan, jossa han oli
viela viisi. Kuva oli otettu viikko ennen Minervan kuolemaa. Pakattuaan, Aada ldhti. Itkien hdn katosi
sateeseen. Han naki valoa, ja lahti sitd kohti. Mokki oli vanhan miehen. Mies oli kalju, vanha maanviljeli-
ja, ja todella ystavallinen. Kuultuaan Aadan tarinan, hdn antoi pienen mokin Aadalle, koska asui itse isos-
sa talossa. Mokissa oli keittio, vessa ja keittiossa oli vuode. Se riitti Aadalle. Tavallaan han oli onnellinen,
mutta myos surullinen. Han kavi kerran viikossa ditinsa haudalla. Meni vuosi ja yhtad-akkia joku koputti:
"Avatkaa taalla on poliisi!" Aada meni avaamaan. Hanen isansa oli putkassa ja haluaa hanet kotiin. "Ei!
Kotini on tdalla. Vanha mies kdy katsomassa minua pdivittdin. En mene enaa hanen luokseen." Viikon
kuluttua Aadan isa kuoli. Kukaan ei tieda miten, paitsi Aada. Aada tajusi, ettd hanen isdnsa kuoli surusta,
kun Aada ei tullut kotiin. Aada on nyt 20-vuotias. Hanelld on mies ja pieni poikalapsi. He kavivat kerran
viikossa Aadan vanhempien haudoilla. Erdana kesa-iltana Aada sanoi miehelleen: "Tama on unelmien
paivani. Minulla kaikki mita tarvitsen." Hanen miehensa hymyili ja sanoi: "Mina olen viela onnellisempi.
Saan jakaa elamani kanssasi, myos taman paivan." Sitten he nukahtivat.

(6. luokka tyttd, suomi)
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LNTE 4 Kielitaidon tasojen kuvausasteikko (EVK)

Taitotaso Al Suppea viestintd kaikkein tutuimmissa tilanteissa
Kuullun ymmartami- | Puhuminen Luetun ymmartami- | Kirjoittaminen
nen nen

Al.l|Kielitaidon * Ymmartéa erittdin ra- | *Osaa vastata hanté *Tuntee kirjainjarjes- | *Osaa viestia vélittdmia
alkeiden hallin- | jallisen maarén tavalli- | koskeviin yksinkertai- | telmén, mutta ymmar- | tarpeita hyvin lyhyin
ta simpia sanoja ja fraaseja | siin kysymyksiin lyhyin | ta tekstista vain hy- | ilmaisuin.

(tervehdyksid, nimia, lausein. Vuorovaikutus | vin vahan.
lukuja, kehotuksia) arki- | on puhekumppanin *QOsaa kirjoittaa kielen
sissa yhteyksissé. varassa, ja puhuja tur- | *Tunnistaa vahdisen | Kkirjaimet ja numerot
vautuu ehka didinkie- | maaran tuttuja sanoja | Kirjaimin, merkitd muis-
* Ei edes ponnistellen leen tai eleisiin. ja lyhyitd fraasejaja | tiin henkil6kohtaiset
ymmarra kuin kaikkein osaa yhdista niita perustietonsa ja kirjoittaa
alkeellisinta kieliainesta. |* Puheessa voi olla kuviin. joitakin tuttuja sanoja ja
paljon pitkié taukoja, fraaseja.
*Tarvitsee erittdin paljon | toistoja ja katkoksia. * Kyky ymmartaa
apua: toistoa, osoittamis- entuudestaan tuntema- | *Osaa joukon erillisid
ta, kadnnosta. * Aantaminen voi aihe- | ton sana edes hyvin sanoja ja sanontoja.
uttaa suuria ymmartd- | ennakoitavassa yhtey-
misongelmia. dessd on erittdin rajal- | * Ei kykene vapaaseen
linen. tuotokseen, mutta Kirjoit-
* Osaa hyvin suppean taa oikein muutamia
perussanaston ja joita- sanoja ja ilmauksia.
kin opeteltuja vakioil-
maisuja.
* Puhuja ei kykene
vapaaseen tuotokseen,
mutta hanen hallitse-
mansa harvat kaava-
maiset ilmaisut voivat
olla melko virheetto-
mia.

Al.2 | Kehittyvd al- | *Ymmartaa rajallisen *QOsaa viestié suppeasti | *Ymmarta4 nimié, *QOsaa viestia valittomia
keiskieli- madrén sanoja, lyhyité joitakin valittémia tar- | kyltteja ja muita hyvin | tarpeita lyhyin lausein.
taito lauseita, kysymyksid ja | peita ja kysyd ja vastata | lyhyitd ja yksinkertai-

kehotuksia, jotka liittyvat | henkilokohtaisia perus- |sia teksteja, jotka *Qsaa kirjoittaa muuta-

henkilokohtaisiin asioi- | tietoja kéasittelevissa liittyvat valittomiin mia lauseita ja fraaseja

hin tai valittomaan tilan- | vuoropuheluissa. Tar- | tarpeisiin. itsestddn ja lahipiiristadn

teeseen. vitsee usein puhekump- (esim. vastauksia kysy-
panin apua. * Tunnistaa yksinker- | myksiin tai muistilappu-

* Joutuu ponnistelemaan taisesta tekstista yksit- | ja).

ymmaértddkseen yksinker- | *Puheessa on taukoja ja | tdisen tiedon, jos voi

taisiakin lausumia ilman | muita katkoksia. lukea tarvittaessa * Osaa joitakin perussa-

selvid tilannevihjeita. *Adntdminen voi aihe- | uudelleen noja ja sanontoja ja pys-
uttaa usein ymmarta- tyy kirjoittamaan hyvin

*Tarvitsee paljon apua: | misongelmia. * Kyky ymmartaa yksinkertaisia paalausei-

puheen hidastamista, entuudestaan tuntema- | ta.

toistoa, ndyttdmista ja * Osaa hyvin suppean | ton sana edes hyvin
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kaannosta.

liopin aineksia.

perussanaston, joitakin
tilannesidonnaisia il-
maisuja ja peruskie-

* Alkeellisessakin va-
paassa puheessa esiin-
tyy hyvin paljon kai-
kenlaisia virheité.

ennustettavassa yh-
teydessé on rajalli-
nen.

* Ulkoa opetellut fraasit
voivat olla oikein Kirjoi-
tettuja, mutta alkeelli-
simmassakin vapaassa
tuotoksessa esiintyy hy-
vin paljon kaikenlaisia
virheita.

Taitotaso Al Suppea viestinta kaikkein tutuimmissa tilanteissa
Kuullun ymmartami- | Puhuminen Luetun ymmartami- | Kirjoittaminen
nen nen
Al.3| Toimiva * Ymmartad yksinker- | *Osaa kertoa lyhyesti itses- | * Pystyy lukemaan *Selviytyy kirjoittamalla
alkeiskieli- | taisia lausumia (henki- | t&én ja lahipiiristaan. Selviy- | tuttuja ja joitakin tun- | kaikkein tutuimmissa, helposti
taito I6kohtaisia kysymyksid | tyy kaikkein yksinkertai- temattomia sanoja. ennakoitavissa arkisiin tarpei-
ja jokapéivéisid ohjeita, |simmista vuoropuheluista ja | Ymmartaa hyvin lyhyi- | siin ja kokemuksiin liittyvissa
pyyntoja ja kieltoja) palvelutilanteista. Tarvitsee |ta viestejd, joissa kési- | tilanteissa.

rutiinimaisissa keskuste-
luissa tilanneyhteyden
tukemana.

* Pystyy seuraamaan
yksinkertaisia, valitto-
miin tilanteisiin tai
omaan kokemukseensa
liittyvia keskusteluja.

* Yksinkertaisenkin
viestin ymmartaminen
edellyttdd normaalia
hitaampaa ja kuulijalle
kohdennettua yleiskie-
listd puhetta.

joskus puhekumppanin
apua.

* Kaikkein tutuimmat jaksot
sujuvat, muualla tauot ja
katkokset ovat hyvin ilmei-
Sié.

*Adntaminen voi joskus
tuottaa ymmartamisongel-
mia.

*Qsaa rajallisen joukon
Iyhyitd, ulkoa opeteltuja
ilmauksia, keskeisinté sa-
nastoa ja perustason lause-
rakenteita.

* Alkeellisessakin puheessa
esiintyy paljon peruskie-
lioppivirheita.

tell&dén arkieldméaa ja
rutiinitapahtumia tai
annetaan yksinkertaisia
ohjeita.

* Pystyy loytamaan
tarvitsemansa yksittai-
sen tiedon lyhyesté
tekstista (postikortit,
saatiedotukset).

* Lyhyenkin tekstipat-
kan lukeminen ja ym-
martaminen on hyvin
hidasta.

*Qsaa kirjoittaa yksinkertaisia
viesteja (yksinkertaisen posti-
kortin, henkil6tiedot, yksin-
kertainen sanelu).

* Osaa kaikkein tavallisimpia
sanoja ja ilmauksia, jotka
liittyvat omaan elaméaan tai
konkreetteihin tarpeisiin. Osaa
kirjoittaa muutamia yksilau-
seisia virkkeita.

* Alkeellisessakin vapaassa
tuotoksessa esiintyy monen-
laisia virheita.
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Taitotaso A2 Vaélittdéman sosiaalisen kanssakdymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta
Kuullun ymmar- Puhuminen Luetun ymmartami- | Kirjoittaminen
tdminen nen
A2.1| Peruskieli- | * Pystyy ymmaérta- * Osaa kuvata lahipiiriddn | *Ymmartad yksinkertai- | * Selviytyy kirjoittamalla
taidon maan yksinkertaista muutamin lyhyin lausein. sia ja kaikkein tavan- kaikkein rutiininomaisim-
alkuvaihe | puhetta tai seuraamaan | Selviytyy yksinkertaisista | omaisinta sanastoa sisal- | mista arkitilanteista.

keskustelua aiheista,
jotka ovat hanelle va-
littdman tarkeita.

* Pystyy ymmarta-
maan lyhyiden, yksin-
kertaisten, itsedan
kiinnostavien keskus-
telujen ja viestien (oh-
jeet, kuulutukset)
ydinsisallon seké ha-
vaitsemaan aihepiirin
vaihdokset tv-
uutisissa.

* Yksinkertaisenkin
viestin ymmartaminen
edellyttdd normaalilla
nopeudella ja selkeéasti
puhuttua yleiskielista
puhetta, joka usein
taytyy liséksi toistaa.

sosiaalisista kohtaamisista ja
tavallisimmista palvelutilan-
teista. Osaa aloittaa ja lopet-
taa lyhyen vuoropuhelun,
mutta kykenee harvoin ylla-
pitdméaan pitempaa keskus-
telua.

*Tuottaa sujuvasti joitakin
tuttuja jaksoja, mutta pu-
heessa on paljon hyvin il-
meisié taukoja ja vaaria
aloituksia.

* Aantdminen on ymmarret-
tavaa, vaikka vieras koros-
tus on hyvin ilmeista ja
aantamisvirheista voi koitua
satunnaisia ymmartamison-
gelmia.

*Qsaa helposti ennakoita-
van perussanaston ja monia
keskeisimpi& rakenteita
(kuten menneen ajan muoto-
ja ja konjunktioita).

* Hallitsee kaikkein yksin-
kertaisimman kieliopin al-
keellisessa vapaassa puhees-
sa, mutta virheitd esiintyy
yh@ paljon perusrakenteis-
sakin.

tavié teksteja (yksityis-
Kirjeitd, pikku-uutisia,
arkisimpia kayttoohjei-
ta).

* Ymmartaa tekstin
pééajatukset ja joitakin
yksityiskohtia parin kap-
paleen pituisesta tekstis-
t4. Osaa paikantaa ja
verrata yksittaisia tietoja
ja pystyy hyvin yksin-
kertaiseen pééattelyyn
kontekstin avulla.

* Lyhyenkin tekstipatkan
lukeminen ja ymmarta-
minen on hidasta.

* Osaa kirjoittaa lyhyité,
yksinkertaisia viesteja (hen-
kilokohtaiset kirjeet, lappu-
set), jotka liittyvat arkisiin
tarpeisiin seké yksinkertai-
sia, luettelomaisia kuvauk-
sia hyvin tutuista aiheista
(todellisista tai kuvitteelli-
sista henkil6ista, tapahtu-
mista, omista ja perheen
suunnitelmista).

*QOsaa kayttaa perustarpei-
siin liittyvaa konkreettia
sanastoa ja perusaikamuo-
toja seka yksinkertaisin
sidossanoin (ja, mutta) lii-
tettyja rinnasteisia lauseita.

*Kirjoittaa kaikkein yksin-
kertaisimmat sanat ja raken-
teet melko oikein, mutta
tekee toistuvasti virheita
perusasioissa (aikamuodot,
taivutus) ja tuottaa paljon
kdémpeloitd ilmaisuja va-
paassa tuotoksessa.
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Taitotaso A2 Valittoman sosiaalisen kanssakaymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta
Kuullun ymmarta- |Puhuminen Luetun ymmarta- | Kirjoittaminen
minen minen
A2.2 | Kehittyva * Ymmartéa tarpeeksi | * Osaa esittdd pienen, | *Ymmartaa padasiat | * Selviytyy Kirjoitta-
peruskieli- kyetakseen tyydytté- luettelomaisen kuvauk- | ja joitakin yksityis- malla tavanomaisissa
taito maan konkreetit tar- sen lahipiiristddn ja sen | kohtia muutaman arkitilanteissa.

peensa. Pystyy seuraa-
maan hyvin summittai-
sesti selvapiirteisen
asiapuheen paakohtia.

*Pystyy yleensé tunnis-
tamaan ymparilladn
kaytavan keskustelun
aiheen. Ymmartéa ta-
vallista sanastoa ja
hyvin rajallisen joukon
idiomeja tuttuja aiheita
tai yleistietoa kasittele-
véssé tilannesidonnai-
sessa puheessa.

* Yksinkertaisenkin
viestin ymmartdminen
edellyttaa yleispuhe-
kielta, joka &annetdén
hitaasti ja selvasti.
Toistoa tarvitaan melko
usein.

jokapaivaisistéd puolista.
Pystyy osallistumaan
rutiininomaisiin kes-
kusteluihin omista tai
itselleen térkeista asi-
oista. Voi tarvita apua
keskustelussa ja valtella
joitakin aihepiireja.

*Puhe on valilla suju-
vaa, mutta erilaiset
katkokset ovat hyvin
ilmeisia.

*Adntaminen on ym-
marrettavaa, vaikka
vieras korostus on il-
meista ja aantamisvir-
heitd esiintyy.

*Qsaa kohtalaisen hy-
vin tavallisen, jokapdi-
vdisen sanaston ja jon-
Kin verran idiomaattisia
ilmaisuja. Osaa useita
yksinkertaisia ja myds
joitakin vaativampia
rakenteita.

* Laajemmassa vapaas-
sa puheessa esiintyy
paljon virheité perus-
asioissa (esim. verbien
aikamuodoissa) ja ne
voivat joskus haitata
ymmarrettavyytta.

kappaleen pituisista
viesteista jonkin ver-
ran vaativissa arkisis-
sa yhteyksissa (mai-
nokset, kirjeet, ruo-
kalistat, aikataulut)
seka faktateksteja
(kayttoohjeet, pikku-
uutiset).

* Pystyy hankkimaan
helposti ennakoitavaa
uutta tietoa tutuista
aiheista selkeasti ja-
sennellystd muutaman
kappaleen pituisesta
tekstistd. Osaa paéatel-
14 tuntemattomien
sanojen merkityksia
niiden kieliasusta ja
kontekstista.

* Tarvitsee usein
uudelleen lukemista ja
apuvalineitd teksti-
kappaleen ymmarta-
miseksi.

*Osaa kirjoittaa hyvin
Iyhyen, yksinkertaisen
kuvauksen tapahtumis-
ta, menneista toimista
ja henkildkohtaisista
kokemuksista tai
elinympdristonsa arki-
péivéisista puolista
(lyhyet kirjeet, muisti-
laput, hakemukset,
puhelinviestit).

*Qsaa arkisen perus-
sanaston, rakenteet ja
tavallisimmat sidoskei-
not.

* Kirjoittaa yksinkertai-
set sanat ja rakenteet
oikein, mutta tekee
virheitd harvinaisem-
missa rakenteissa ja
muodoissa ja tuottaa
kompel6itd ilmaisuja.
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Taitotaso B1

Selviytyminen arkielama&ssé

Kuullun ymmar-
taminen

Puhuminen

Luetun ymmarta-
minen

Kirjoittaminen

Bl.1

Toimiva
peruskieli-
taito

*Ymmartaé pédaja-
tukset ja keskeisia
yksityiskohtia puhees-
ta, joka kasittelee
koulussa, tydssa tai
vapaa-aikana saannol-
lisesti toistuvia tee-
moja mukaan lukien
lyhyt kerronta. Ta-
voittaa radiouutisten,
elokuvien, tv-
ohjelmien ja selkeiden
puhelinviestien paa-
kohdat.

* Pystyy seuraamaan
yhteiseen kokemuk-
seen tai yleistietoon
perustuvaa puhetta.
Ymmartéa tavallista
sanastoa ja rajallisen
joukon idiomeja.

* Pitemman viestin
ymmaértdminen edel-
lyttdd normaalia hi-
taampaa ja selkedm-
péa yleiskielistd pu-
hetta. Toistoa tarvi-
taan silloin tallgin.

*Osaa kertoa tutuista
asioista myos joitakin
yksityiskohtia. Selviy-
tyy kielialueella tavalli-
simmista arkitilanteista
jaepavirallisista kes-

kusteluista. Osaa viestia

itselleen tarkeista asi-
oista myds hieman
vaativammissa tilan-
teissa. Pitkékestoinen
esitys tai ké&sitteelliset
aiheet tuottavat ilmei-
sia vaikeuksia.

*Pitad ylla ymmérretta-
vad puhetta, vaikka
pitemmissé puhejak-
soissa esiintyy taukoja
ja epardintia.

*Aantaminen on selvas-

ti ymmarrettavaa, vaik-
ka vieras korostus on
joskus ilmeisté ja ain-
tdmisvirheita esiintyy
jonkin verran.

*QOsaa kéyttdd melko
laajaa jokapéivéista
sanastoa ja joitakin
yleisia fraaseja ja
idiomeja. Kayttaa usei-
ta erilaisia rakenteita.

* Laajemmassa vapaas-
sa puheessa kielioppi-
virheet ovat tavallisia
(esim. artikkeleita ja
paétteitd puuttuu), mut-
ta ne haittaavat harvoin
ymmarrettavyytta.

*Pystyy lukemaan
monenlaisia, muuta-
man sivun pituisia
teksteja (taulukot,
kalenterit, kurssioh-
jelmat, keittokirjat)
tutuista aiheista ja
seuraamaan tekstin
péaajatuksia, avainsa-
noja ja tarkeita yksi-
tyiskohtia myds val-
mistautumatta.

* Pystyy seuraamaan
tuttua aihetta kasitte-
levén parisivuisen
tekstin paaajatuksia,
avainsanoja ja tarkeita
yksityiskohtia.

* Arkikokemuksesta
poikkeavien aiheiden
ja tekstin yksityiskoh-
tien ymmartaminen
voi olla puutteellista.

* Pystyy kirjoittamaan
ymmarrettavén, jonkin
verran yksityiskohtais-
takin arkitietoa valitta-
van tekstin tutuista,
itsedén Kiinnostavista
todellisista tai kuvitel-
luista aiheista.

*Qsaa kirjoittaa selva-
piirteisen sidosteisen
tekstin liittamalla erilli-
set ilmaukset perakkain
jaksoiksi (kirjeet, ku-
vaukset, tarinat, puhe-
linviestit). Pystyy vélit-
tdmaan tehokkaasti
tuttua tietoa tavalli-
simmissa kirjallisen
viestinnan muodoissa.

*Qsaa useimpien tu-
tuissa tilanteissa tarvit-
tavien tekstien laadin-
taan riittdvan sanaston
ja rakenteet, vaikka
teksteissa esiintyy inter-
ferenssié ja ilmeisia
kiertoilmaisuja.

* Rutiininomainen kie-
liaines ja perusrakenteet
ovat jo suhteellisen
virheettdmid, mutta
jotkut vaativammat
rakenteet ja sanaliitot
tuottavat ongelmia.
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Taitotaso B1

Selviytyminen arkielama&sséa

Kuullun ymmarta-
minen

Puhuminen

Luetun ymmarta-
minen

Kirjoittaminen

B1.2

Sujuva
peruskieli-
taito

* Ymmartaa selvé-
piirteista asiatietoa,
joka liittyy tuttuihin
ja melko yleisiin
aiheisiin jonkin ver-
ran vaativissa yhte-
yksissa (epésuora
tiedustelu, tyokes-
kustelut, ennakoita-
vissa olevat puhelin-
viestit).

* Ymmartaa paékoh-
dat ja tarkeimmat
yksityiskohdat ym-
parillaén kéaytavasta
laajemmasta muodol-
lisesta ja epdmuodol-
lisesta keskustelusta.

* Ymmartdminen
edellyttaa yleiskieltd
tai melko tuttua ak-
senttia seka satunnai-
sia toistoja ja uudel-
leenmuotoiluja. No-
pea syntyperdisten
valinen keskustelu ja
vieraiden aiheiden
tuntemattomat yksi-
tyiskohdat tuottavat
vaikeuksia.

*Qsaa kertoa tavalli-
sista, konkreeteista
aiheista kuvaillen,
eritellen ja vertaillen
ja selostaa myds mui-
ta aiheita, kuten elo-
kuvia, kirjoja tai mu-
siikkia. Osaa viestia
varmasti useimmissa
tavallisissa tilanteis-
sa. Kielellinen ilmai-
su ei ehké ole kovin
tarkkaa.

*Qsaa ilmaista itse-
aan suhteellisen vai-
vattomasti. Vaikka
taukoja ja katkoksia
esiintyy, puhe jatkuu
ja viesti vélittyy.

*Adntaminen on hy-
vin ymmarrettavaa,
vaikka intonaatio ja
painotus eivat ole
aivan kohdekielen
mukaisia.

*QOsaa kayttaa kohta-
laisen laajaa sanastoa
ja tavallisia idiomeja.
Kayttaa myos monen-
laisia rakenteita ja
mutkikkaitakin lau-
seita.

* Kielioppivirheité
esiintyy jonkin ver-
ran, mutta ne haittaa-
vat harvoin laajem-
paakaan viestintaa.

* Pystyy lukemaan
muutaman kappa-
leen pituisia teksteja
monenlaisista ai-
heista (lehtiartikke-
lit, esitteet, kaytto-
ohjeet, yksinkertai-
nen kaunokirjalli-
suus) ja selviaa
my®s jonkin verran
paattelya vaativista
teksteistéd kaytan-
nonlaheisissa ja
itselleen tarkeissa
tilanteissa.

* Pystyy etsiméan ja
yhdistelemé&an tie-
toja useammasta
muutaman sivun
pituisesta tekstista
suorittaakseen jon-
Kin tehtavan.

* Pitkien tekstien
jotkin yksityiskoh-
dat ja savyt saatta-
vat j4ada epéselvik-
Si.

*Qsaa kirjoittaa hen-
kilokohtaisia ja julki-
sempiakin viesteja,
kertoa niissé uutisia
ja ilmaista ajatuksi-
aan tutuista abstrak-
teista ja kulttuuriai-
heista, kuten musii-
Kista tai elokuvista.

* Osaa kirjoittaa
muutaman kappaleen
pituisen jasentyneen
tekstin (muistiin-
panoja, lyhyita yh-
teenvetoja ja selos-
tuksia selvapiirteisen
keskustelun tai esi-
tyksen pohjalta).
Osaa esittda jonkin
verran tukitietoa péa-
ajatuksille ja ottaa
lukijan huomioon.

* Hallitsee melko
monenlaiseen kirjoit-
tamiseen tarvittavaa
sanastoa ja lausera-
kenteita. Osaa ilmais-
ta rinnasteisuutta ja
alisteisuutta.

*Pystyy Kirjoittamaan
ymmarrettavaa ja
kohtuullisen virhee-
tonté kieltd, vaikka
virheit4 esiintyy vaa-
tivissa rakenteissa,
tekstin jasentelyssa ja
tyylissa ja vaikka
aidinkielen tai jonkin
muun kielen vaikutus
on ilmeinen.
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Taitotaso B2 Selvi

yminen sadnnollisessd kanssakdymisessa syntyperdisten kanssa

Kuullun ymmartami-
nen

Puhuminen

Luetun ymmarta-
minen

Kirjoittaminen

B2.1

Itsendisen
kielitaidon
perustaso

* Ymmartaa asiallisesti
ja kielellisesti komplek-
sisen puheen paaajatuk-
set, kun se kasittelee
konkreetteja tai abstrak-
teja aiheita. Pystyy
seuraamaan yleisesti
kiinnostavaa yksityis-
kohtaista kerrontaa
(uutiset, haastattelut,
elokuvat, luennot).

*Ymmartaa puheen
paakohdat, puhujan
tarkoituksen, asenteita,
muodollisuusastetta ja
tyylia. Pystyy seuraa-
maan laajaa puhetta ja
monimutkaista argu-
mentointia, jos puheen
kulku on selvasti mer-
kitty erilaisin jasenti-
min (sidesanat, rytmi-
tys). Pystyy tiivista-
madn tai ilmaisemaan
kuulemastaan avain-
kohdat ja tarkeat yksi-
tyiskohdat.

*Ymmartaa suuren
osan ymparillaan kay-
tavasta keskustelusta,
mutta voi kokea vaike-
aksi ymmartaa useam-
man syntyperéisen va-
listd keskustelua, jos
n&dm4 eivat mitenk&an
helpota sanottavaansa.

*QOsaa esittaa selkeita,
tasmallisia kuvauksia
monista kokemuspiiriinsa
liittyvista asioista, kertoa
tuntemuksista seka tuoda
esiin tapahtumien ja ko-
kemusten henkilékohtai-
sen merkityksen. Pystyy
osallistumaan aktiivisesti
useimpiin kaytannollisiin
ja sosiaalisiin tilanteisiin
sekd melko muodollisiin
keskusteluihin. Pystyy
saanndlliseen vuorovai-
kutukseen syntyperdisten
kanssa vaikuttamatta
tahattomasti huvittavalta
tai arsyttavalta. Kielelli-
nen ilmaisu ei aina ole
taysin tyylikasta.

*Pystyy tuottamaan pu-
hejaksoja melko tasai-
seen tahtiin, ja puheessa
on vain harvoin pitempié
taukoja.

*Adntaminen ja intonaa-
tio ovat selkeit4 ja luon-
tevia.

*Osaa kayttdd monipuo-
lisesti kielen rakenteita ja
laajahkoa sanastoa mu-
kaan lukien idiomaatti-
nen ja ké&sitteellinen sa-
nasto. Osoittaa kasvavaa
taitoa reagoida sopivasti
tilanteen asettamiin muo-
tovaatimuksiin.

* Kieliopin hallinta on
melko hyvag, eivatka
satunnaiset virheet yleen-
sé haittaa ymmarretta-
Vvyytta.

*Pystyy lukemaan
itsendisesti muuta-
man sivun pituisia
teksteja (lehtiartik-
keleita, novelleja,
viihde- ja tietokirjal-
lisuutta, raportteja ja
yksityiskohtaisia
ohjeita) oman alan
tai yleisista aiheista.
Tekstit voivat kasi-
tell abstrakteja,
kasitteellisid tai
ammatillisia aiheita,
ja niissé on tosiasi-
oita, asenteita ja
mielipiteita.

*Pystyy tunnista-
maan Kirjoittajan ja
tekstin tarkoituksen,
paikantamaan useita
eri yksityiskohtia
pitkasta tekstista.
Pystyy nopeasti
tunnistamaan tekstin
sisallén ja uusien
tietojen kayttéarvon
paéattadkseen, kan-
nattaako tekstiin
tutustua tarkemmin.

* Vaikeuksia tuotta-
vat vain pitkien
tekstien idiomit ja
kulttuuriviittaukset.

* Osaa kirjoittaa selkei-
té ja yksityiskohtaisia
tekstejd monista itseddn
kiinnostavista aihepii-
reistd, tutuista abstrak-
teista aiheista, ru-
tiiniluonteisia asiavies-
teja sekd muodollisem-
pia sosiaalisia viestejé
(arvostelut, liikekirjeet,
ohjeet, hakemukset,
yhteenvedot).

*Qsaa kirjoittaessaan
ilmaista tietoja ja né-
kemyksia tehokkaasti ja
kommentoida muiden
néakemyksid. Osaa yh-
distelld tai tiivistaa eri
lahteista poimittuja
tietoja omaan tekstiin.

* Osaa laajan sanaston
ja vaativia lauseraken-
teita seka kielelliset
keinot selkeén, sidos-
teisen tekstin laatimi-
seksi. Savyn ja tyylin
joustavuus on rajalli-
nen, ja pitkassa esityk-
sessd voi ilmeta hyppa-
yksié asiasta toiseen.

* Hallitsee melko hyvin
oikeinkirjoituksen,
kieliopin ja valimerkki-
en kayton, eivatka
virheet johda vaarinka-
sityksiin. Tuotoksessa
saattaa nakya didinkie-
len vaikutus. Vaativat
rakenteet sekd ilmaisun
ja tyylin joustavuus
tuottavat ongelmia.
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Taitotaso B2 Selvi

yminen sadnnollisessé kanssakdymisessa syntyperdisten kanssa

Kuullun ymmartami-
nen

Puhuminen

Luetun ymmar-
tdminen

Kirjoittaminen

B2.2

Toimiva
itsendinen
kielitaito

* Ymmart4a elavaa tai
tallennettua, selkeésti
jasentynytta yleiskielis-
t& puhetta kaikissa sosi-
aalisen eldman, koulu-
tuksen ja ty6eldmén
tilanteissa (my6s muo-
dollinen keskustelu ja
syntyperdisten valinen
vilkas keskustelu).

* Pystyy yhdistdmaan
vaativia tehtdvia varten
kompleksista ja yksi-
tyiskohtaista tietoa
kuulemistaan laajoista
keskusteluista tai esi-
tyksistd. Osaa péatella
adneen lausumattomia
asenteita ja sosiokult-
tuurisia viitteita seka
arvioida kriittisesti
kuulemaansa.

* Ymmartéa vieraita
puhujia ja kielimuotoja.
Huomattava taustame-
lu, kielellinen huumori
ja harvinaisemmat
idiomit ja kulttuuriviit-
taukset saattavat yha
tuottaa vaikeuksia.

*Qsaa pitaa valmistellun
esityksen monenlaisista
yleisistékin aiheista. Pys-
tyy tehokkaaseen sosiaali-
seen vuorovaikutukseen
syntyperéisten kanssa.
Osaa keskustella ja neuvo-
tella monista asioista,
esittdd ja kommentoida
vaativia ajatuskulkuja ja
kytked sanottavansa tois-
ten puheenvuoroihin. Osaa
ilmaista itsedan varmasti,
selkeésti ja kohteliaasti
tilanteen vaatimalla taval-
la. Esitys voi olla kaava-
maista, ja puhuja turvau-
tuu toisinaan kiertoilma-
uksiin.

*Qsaa viestia spontaanisti,
usein hyvinkin sujuvasti ja
vaivattomasti satunnaisista
eparoinneista huolimatta.

*Adntaminen ja intonaatio
ovat hyvin selkeitd ja
luontevia.

* Hallitsee laajasti Kielel-
liset keinot ilmaista konk-
reetteja ja késitteellisia,
tuttuja ja tuntemattomia
aiheita varmasti, selkeasti
ja tilanteen vaatimaa
muodollisuusastetta nou-
dattaen. Kielelliset syyt
rajoittavat ilmaisua erittéin
harvoin.

* Kieliopin hallinta on
hyvaa. Usein puhuja kor-
jaa virheensa itse, eivatka
virheet haittaa ymmarret-

tavyytta.

*Pystyy lukemaan
itsendisesti usean
sivun pituisia, eri
tarkoituksiin laadit-
tuja kompleksisia
teksteja (paivéleh-
tid, novelleja, kau-
nokirjallisuutta).
Jotkin néista voivat
olla vain osittain
tuttuja tai tuntemat-
tomia, mutta henki-
16n itsensé kannalta
merkityksellisia.

* Pystyy tunnista-
maan Kirjoittajan
asennoitumisen ja
tekstin tarkoituk-
sen. Pystyy paikan-
tamaan ja yhdista-
maan useita kasit-
teellisi4 tietoja mo-
nimutkaisista teks-
teistd. Ymmartaa
riittavasti tiivis-
tddkseen padkohdat
tai ilmaistakseen ne
toisin sanoin.

* Vaikeuksia tuot-
tavat vain pitkien
tekstien harvinai-
semmat idiomit ja
kulttuuriviittaukset.

*Qsaa kirjoittaa selkei-
t&, yksityiskohtaisia,
muodollisia ja epé-
muodollisia teksteja
monimutkaisista todel-
lisista tai kuvitelluista
tapahtumista ja koke-
muksista enimmakseen
tutuille ja toisinaan
tuntemattomille luki-
joille. Osaa kirjoittaa
esseen, muodollisen tai
epadmuodollisen selos-
tuksen, muistiinpanoja
jatkotehtévia varten ja
yhteenvetoja.

*Qsaa kirjoittaa selke-
an ja jasentyneen teks-
tin, ilmaista kantansa,
kehitella argumentteja
systemaattisesti, analy-
soida, pohtia ja tiivis-
taé tietoa ja ajatuksia.

* Kielellinen ilmaisu-
varasto ei rajoita ha-
vaittavasti kirjoittamis-
ta.

* Hallitsee hyvin kie-
liopin, sanaston ja teks-
tin jasennyksen. Vir-
heité voi esiintya har-
vinaisissa rakenteissa
ja idiomaattisissa ilma-
uksissa seka tyy-
liseikoissa.
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Taitotasot C1-C2

Selviytyminen monissa vaativissa kielenkayttotilanteissa

Kuullun ymmartami-
nen

Puhuminen

Luetun ymmartami-
nen

Kirjoittaminen

Cl1

Taitavan
kielitaidon
perustaso

*Ymmaértaé suhteellisen
vaivattomasti pitempaa-
Kin puhetta tai esitysta
(elokuvia, luentoja, kes-
kusteluja, véittelyja)
erilaisista tutuista ja ylei-
sisté aiheista myos sil-
loin, kun puhe ei ole
selkeésti jasenneltya ja
siséltad idiomaattisia
ilmauksia ja rekisterin-
vaihdoksia.

*Ymmaértaé hyvin erilai-
sia ddnitemateriaaleja
yksityiskohtaisesti ja
puhujien valisié suhteita

ja tarkoituksia tunnistaen.

*Vieras aksentti tai hyvin
murteellinen puhekieli
tuottavat vaikeuksia.

*Osaa pitéa pitkahkon,
valmistellun muodolli-
senkin esityksen. Pys-
tyy ottamaan aktiivises-
ti osaa monimutkaisiin
kasitteellisia ja yksi-
tyiskohtia sisaltaviin
tilanteisiin ja johtaa
rutiiniluonteisia koko-
uksia ja pienryhmia.
Osaa kayttaa kielta
monenlaiseen sosiaali-
seen vuorovaikutuk-
seen. Tyylilajien ja
kielimuotojen vaihtelu
tuottaa vaikeuksia.

*QOsaa viestié sujuvasti,
spontaanisti ja lahes
vaivattomasti.

*QOsaa vaihdella into-
naatiota ja sijoittaa
lausepainot oikein il-
maistakseen kaikkein
hienoimpiakin merki-
tysvivahteita.

*Sanasto ja rakenteisto
ovat hyvin laajat ja
rajoittavat ilmaisua
erittain harvoin. Osaa
ilmaista itsedén varmas-
ti, selkedsti ja kohteli-
aasti tilanteen vaatimal-
la tavalla.

*Kieliopin hallinta on
hyvéa. Satunnaiset
virheet eivét hankaloita
ymmartamistd, ja puhu-
ja osaa korjata ne itse.

*Ymmartaa yksityis-
kohtaisesti pitk&hkojé,
kompleksisia teksteja
eri aloilta.

*Pystyy vaihtelemaan
lukutapaansa tarpeen
mukaan. Osaa lukea
kriittisesti ja tyylillisia
vivahteita arvioiden
sekd tunnistaa kirjoit-
tajan asennoitumisen ja
tekstin piilomerkityk-
sid. Pystyy paikanta-
maan ja yhdistamaan
useita késitteellisia
tietoja monimutkaisista
teksteistd, tiivistamaan
ne ja tekeméaan niista
vaativia johtopaatok-
sid.

*Vaativimmat yksi-
tyiskohdat ja idiomaat-
tiset tekstikohdat saat-
tavat vaatia useamman
lukukerran tai apuvali-
neiden kayttoa.

*Pystyy Kirjoittamaan
selkeitd, hyvin jasen-
tyneita teksteja moni-
mutkaisista aiheista,
ilmaisemaan itse&an
tdsmallisesti ja otta-
maan huomioon vas-
taanottajan. Osaa kir-
joittaa todellisista ja
kuvitteellisista aiheista
varmalla, persoonalli-
sella tyylilla kédyttaen
kielta joustavasti ja
monitasoisesti. Pystyy
kirjoittamaan selkeité
ja laajoja selostuksia
vaativistakin aiheista.

*Qsoittaa, ettd hallit-
see monia keinoja
tekstin jasentamiseksi
ja sidosteisuuden edis-
tamiseksi.

*Kielellinen ilmaisu-
varasto on hyvin laaja.
Hallitsee hyvin
idiomaattiset ilmaukset
ja tavalliset sanonnat.

* Hallitsee erittdin
hyvin kieliopin, sanas-
ton ja tekstin jasen-
nyksen. Virheita voi
esiintyé satunnaisesti
idiomaattisissa ilma-
uksissa seka tyy-
liseikoissa.
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