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Tässä tapaustutkimuksessa tarkastellaan vuorovaikutustilanteita, joissa yksi autismikirjon oppilas ja 
kaksi luokkatoveria suunnittelevat ja kirjoittavat yhdessä fiktiivisen tarinan. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on luoda kuvailevan analyysin avulla kokonaiskuvaa yhteisen tarinan muodostumisen prosessista 
ja kunkin oppilaan osallistumisen määrästä ja muodoista. Tutkimusaineisto koostuu videotallenteista, 
jotka nauhoitettiin viidellä suomen kielen oppitunnilla kevään ja syksyn 2020 aikana. 4.–5.-luokkalaiset 
oppilaat ensin suunnittelivat tarinan yhteiselle paperille ja sitten kirjoittivat tarinan jaetussa tiedostossa 
kannettavilla tietokoneilla. Videoaineistoa analysoitiin sisällönerittelyä ja teoriaohjaavaa sisällönanalyy-
sia hyödyntäen. Määrällinen tarkastelu osoitti, että oppilaiden kielellinen osallistuminen vaihteli; esimer-
kiksi autismikirjon oppilaalla oli enemmän puheenvuoroja hänen toimiessaan kirjurina verrattuna tilan-
teisiin, joissa luokkatoveri toimi kirjurina. Direktiivien tarkastelu osoitti oppilaiden ohjaavan yhteistä 
tarinankerrontaa tehtävän tekemiseen tai tarinan sisältöön kohdistuvien ehdotusten avulla. Kannetta-
vien tietokoneiden mukaantulon myötä direktiivit muuttuivat pitkälti kehotuksiksi, jopa käskyiksi, joiden 
avulla ohjattiin luokkatoverin toimintaa. Tutkimustulokset korostavat annettujen roolien vaihtelun sekä 
kaikkien oppilaiden vahvuuksien ja työskentely-ympäristötekijöiden huomioimisen tärkeyttä ryhmätyö-
tilanteissa inklusiivisissa luokissa.
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1 JOHDANTO

Lapset ovat luonnollisia tarinankertojia. Koke-
muksiin perustuvat kertomukset ovat lasten 
ensimmäisiä tarinoita, ja ne luovat perustan fiktii-
visten tarinoiden kertomiselle ja kirjoittamiselle. 
Kerrotut tarinat ovatkin perustavanlaatuinen 
tapa jäsentää ajattelua ja vuorovaikutusta sosiaa-
lisessa ryhmässämme (Eades, 2005). Rakenteel-
taan tarinalla on alku, keskikohta ja loppu. Tarina 
muodostaa ajallisen ja juonellisen kokonaisuu-
den, jossa sen erilliset osat saavat merkityksensä 
(Mäkinen & Kunnari, 2009).

Kerrontataidot perustuvat erilaisiin kielellisiin 
ja kognitiivisiin taitoihin sekä niiden yhteenso-
vittamiseen. Kielellisten taitojen näkökulmasta 
kerrontataidot ovat erityisiä, sillä niissä yhdis-
tyvät kaikki kielen osa-alueet (Kenan ym., 2019; 
Mäkinen & Kunnari, 2009). Johdonmukaista 
tarinaa kertoessaan ihminen tarvitsee kognitii-
visia taitoja, kuten kykyä yhdistää tapahtumat 
sekä ajallisesti että kausaalisesti järjestykseen 
(Marini ym., 2019). Kerronnassa tulee huomioida 
myös kuuntelijan näkökulma. Tällöin kertojan 
täytyy kielellistää ajatusprosessinsa loogisesti. 
Se edellyttää muun muassa mielenteorian taitoja, 
eli kykyä ymmärtää toisen henkilön mieltä, 
tunteita ja ajatuksia (Kenan ym., 2019; Mäkinen 
& Kunnari, 2009). Yhteisessä tarinankerronnassa 
taas jokainen osallistuja vaikuttaa prosessiin. 
Tarinankerrontatilanteen onnistumiseen vaikut-
taa myönteinen ja kannustava ilmapiiri, joka voi 
lisätä yksilöiden onnistumisen kokemuksia ja 
motivaatiota osallistua (Undheim, 2020). Yhtei-
nen tarinankerronta mahdollistaa myös muiden 
tunteisiin ja ajatuksiin eläytymisen sekä kielel-
listen taitojen ja luovuuden kehittymisen (Zeven-
berg ym., 2021). 

Autismikirjon lasten tarinankerronnasta 
on jonkin verran aiempaa tutkimusta (esim. 
Ferretti ym. 2018; Kenan ym. 2019; Kuijper ym., 
2017; Mäkinen ym., 2018; Tarvonen ym., 2022). 
Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että autis-
mikirjon lasten tarinat eroavat neurotyypillisten 
lasten tarinoista sekä kielellisiltä piirteiltään 
että pragmaattisilta ominaisuuksiltaan eli lasten 
kyvyssä käyttää kieltä kulloiseenkin tilanteeseen 
sopivalla tavalla, joskin eroavaisuuksissa on yksi-
löllisiä eroja (Baixaul ym., 2016; Ferretti ym., 
2018; Kenan ym., 2019). Autismikirjon lasten on 

myös havaittu tuottavan ikätovereitaan vähem-
män tarinankerrontaan liittyviä ja kuvainnollisia 
eleitä sekä pyrkivän tuottamaan niitä puheensa 
vahvistamiseksi puheen täydentämisen sijaan 
(Huang ym., 2020). Yksittäisen tapaustutkimuk-
sen mukaan autismikirjon lapset osaavat hyödyn-
tää tarinankerronnassaan vuorovaikutuskump-
paneita ja erilaisia teknologioita (esim. Tarvonen 
ym. 2022b). 

Autismikirjon lasten ja vuorovaikutuskump-
paneiden vuorovaikutteisesta tarinankerronnasta 
on tehty toistaiseksi vain yksittäisiä tutkimuksia. 
Solomon (2004) havaitsi autismikirjon lasten ja 
perheenjäsenten arkisiin tarinankerrontatilantei-
siin keskittyneessä tutkimuksessa, että autismi-
kirjon lapset olivat taitavia aloittamaan erityi-
sesti fiktiivisiä tapahtumia koskevia tarinoita, 
mutta johdantoa seuraava yhteinen kerronta ei 
useinkaan ollut johdonmukaista. Dean, Adams 
ja Kasari (2013) taas havaitsivat interventiotutki-
muksessaan, että oppilaan osuus yhdessä tuotet-
tuun tarinaan oli luokkatovereita vähäisempää, 
ja hänen ehdotuksiaan torjuttiin usein. Luokka-
toverit myös suhtautuivat entistä kielteisemmin 
autismikirjon oppilaan ehdotuksiin, jos tämä 
jatkoi aiemmin hylättyjen ehdotusten esittämistä. 
Bottema-Beutelin ja Whiten (2016) nuorten tari-
nankerrontaan kohdistunut tutkimus puolestaan 
osoitti, että autismikirjon nuorilla oli neurotyy-
pillisiä ikätovereitaan vähemmän puheenvuoroja 
fiktiivisen tarinan tuottamisen aikana. Lisäksi 
autismikirjon nuoret pyrkivät luomaan selkeitä 
yhteyksiä tarinan tapahtumien välille luovien 
tulkintojen sijaan.

Vuorovaikutustekijöiden ohella myös työs-
kentely-ympäristö voi vaikuttaa autismikirjon 
oppilaan osallistumismahdollisuuksiin ja yhdessä 
työskentelyyn (esim., Hodges ym., 2021) ja siten 
myös yhteisen tarinankerronnan rakentumiseen. 
Työskentely-ympäristössä merkittäviä tekijöitä 
ovat niin ryhmäkoko, ryhmädynamiikka, tehtä-
vänanto, työnjako, työskentelyroolit (Kämäräi-
nen ym., arvioinnissa) kuin istumajärjestyskin 
(Tobia ym., 2022). Esimerkiksi selkeä työnjako 
ja mieluisa työskentelyrooli voivat tukea autismi-
kirjon oppilaan osallistumista (Kämäräinen ym., 
arvioinnissa). Myös istumajärjestyksen suunnit-
telussa on tärkeä huomioida oppimistehtävän 
luonne sekä oppilaiden yksilölliset ominaisuudet 
(Tobia ym., 2022).
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Inkluusion myötä autismikirjon oppilaat 
käyvät koulua yhä useammin yleisopetuksen 
luokissa yhdessä ikätovereidensa kanssa (Hodges 
ym., 2021). Yhteinen tarinankerronta ja yhdessä 
kirjoittaminen ovat yleisiä perusopetuksessa 
toteutettavia työskentelymuotoja, minkä vuoksi 
on tärkeää tutkia autismikirjon oppilaiden ja 
luokkatovereiden yhteistä tarinankerrontaa ja 
osallistumisen mahdollisuuksia. Tämä tapaus-
tutkimus on ensimmäinen, jossa tarkastellaan 
alakouluikäisen autismikirjon oppilaan ja neuro-
tyypillisten oppilaiden yhteistä tarinankerrontaa 
luonnollisissa oppituntitilanteissa. Oppilasryhmä 
muodostui yhdestä autismikirjon oppilaasta sekä 
kahdesta neurotyypillisestä oppilaasta. Kaikki 
oppilaat opiskelivat inklusiivisessa luokassa ja 
käyttivät sujuvasti puhuttua kieltä kommuni-
kointiin, minkä vuoksi tutkimuksen lähtökoh-
tana ei ollut epäsymmetrisen vuorovaikutusti-
lanteen tarkastelu (esim. Leskelä & Lindholm, 
2012). Tutkimuksessa yhteisen tarinankerronnan 
nähdään rakentuvan osapuolien vastavuoroisena 
toimintana, johon vaikuttaa kaikkien vuorovai-
kutuskumppanien toiminta. Siten myös mahdol-
liset vuorovaikutuksen haasteet, kuten ymmär-
rysongelmat, voivat juontua yksilöiden erilaisista 
tavoista toimia vuorovaikutustilanteissa (Pelli-
cano & den Houting, 2022).

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat ensin 
suunnittelivat tarinan ajatuskartan muotoon, 
minkä jälkeen he kirjoittivat tarinan kannettavilla 
tietokoneilla jaetussa tiedostossa. Tutkimuksessa 
luodaan kuvailevan analyysin avulla kokonais-
kuvaa yhteisen fiktiivisen tarinan muodostu-
misen prosessista sekä autismikirjon oppilaan 
ja luokkatovereiden osallistumisen määrästä ja 
muodoista. Aiempien oppilaiden ryhmätyösken-
telyyn keskittyneiden tutkimusten mukaan työs-
kentelyä ja päätöksentekoa ohjaa usein erilaiset 
ehdotukset (esim. Herder ym., 2018; Kämäräinen 
ym., 2021). Tutkimusaineiston alustava tarkastelu 
osoitti, että tarinaa koskevien ehdotusten ohella 
osa oppilaista ohjasi luokkatovereiden toimintaa 
ja siten yhteistä tarinankerrontaa myös muiden 
puhetoimintojen, kuten kehotusten avulla. Tutki-
muksessa keskitytäänkin erityisesti tarinanker-
rontaa keskeisesti ohjanneisiin puhetoimintoihin 
eli direktiiveihin ja niiden tehtäviin (Couper-Kuh-
len, 2014). Tutkimuskysymykset ovat:

1. Minkä verran kukin oppilas tuottaa 
puheenvuoroja tarinankerronnan aikana 
huomioiden työskentely-ympäristöön liittyvät 
tekijät?

2. Millaisia direktiivejä tarinankerronnan 
aikana esiintyy ja millaisia tehtäviä niillä on?

3. Minkä verran ja millaisia tarinan sisältöä 
koskevia ehdotuksia ja responsseja kukin 
oppilas esittää a) tarinan suunnittelun ja  
b) tarinan kirjoittamisen aikana? 

2 YHDESSÄ KIRJOITTAMISEN 
RAKENTUMINEN  

Yhdessä kirjoittaminen on toimintaa, joka sito-
uttaa kirjoittajat osallistumaan ja jakamaan 
vastuuta tekstin tuottamisesta koko kirjoituspro-
sessin ajan (Storch, 2019). Kielellinen ja keholli-
nen vuorovaikutus sekä materiaalinen ympäristö, 
kuten työskentelyvälineet, voivat monella tavalla 
mahdollistaa tai rajoittaa osallistumista (Piirai-
nen-Marsh & Kääntä, 2022). Yhdessä kirjoitta-
mista on tutkittu aiemmin muun muassa lasten 
välillä alakoulussa (Herder ym., 2018; Juvonen & 
Routarinne, 2022; Norén ym., 2022) sekä aikuis-
ten välillä korkeakoulussa (esim. Marttunen & 
Laurinen, 2012) ja työyhteisöissä (Nissi & Lehti-
nen, 2022). 

Yhdessä työskentelyn organisointi käynnis-
tyy yleensä kielellisen aloitteen avulla, joka on 
muotoiltu direktiiviksi (esimerkiksi ehdotus, 
pyyntö, kehotus ja käsky, esim. Couper-Kuhlen, 
2014; Sorjonen ym., 2017; VISK § 1645) ja jonka 
tavoitteena on saada vuorovaikutuskumppani 
toimimaan tietyllä tavalla. Symmetrisessä vuoro-
vaikutustilanteessa aloite on usein ehdotus, jonka 
tarkoituksena on kutsua vuorovaikutuskumppa-
nit yhteiseen päätöksentekoon (Herder ym., 2018; 
Stevanovic, ym., 2020). Oppilaiden välisessä työs-
kentelyssä ehdotus voi kohdistua esimerkiksi, 
työskentelytapaan ja -järjestykseen (Kämäräinen 
ym., 2021), tai yhteisen tuotoksen sisältöön ja 
ulkoasuun (Herder ym., 2018; Juvonen & Routa-
rinne, 2022).

Herder kollegoineen (2018) tutki alakoulu-
laisten yhdessä kirjoittamisen aikana tuotettuja 
ehdotuksia. He havaitsivat, että ehdotuksilla oli 
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keskeinen rooli työskentelyn kaikissa vaiheissa, ja 
ne kohdistuivat tehtävän hallintaan sekä tekstin 
sisältöön, käännökseen, rakenteeseen tai asette-
luun. Osallistujien eriävät näkemykset edellyttä-
vät neuvottelua siitä, mitkä ehdotukset hyväk-
sytään, miten ideat kirjataan ja kuinka yhteisen 
tuotoksen sisältö organisoidaan (Herder ym., 
2018; Mondada & Svinhufvud, 2016). Tutkimus-
ten mukaan päätöksentekoa edeltävät neuvottelut 
kohdistuvat erityisesti tekstin ”dokumentointikel-
poisuuteen” eli siihen, sopiiko teksti muodoltaan 
ja sisällöltään yhteiseen tuotokseen (Stevanovic 
ym., 2020, 215; myös Mondada & Svinhufvud, 
2016; Nissi & Lehtinen, 2022). Neuvottelut voivat 
tapahtua sosiaalista solidaarisuutta edistävillä 
tavoilla, jolloin osallistujat muotoilevat ehdotuk-
sensa kysymyksiksi ja suuntautuvat toisten ehdo-
tusten vastaanottamiseen ja yhteisymmärryksen 
muodostamiseen (Herder ym., 2018). 

Kun ryhmä on kollektiivisesti vastuussa 
tuotettavasta tekstistä, osallistujilla on myös 
oikeus korjata toisen tuottamaa tekstiä (Juvonen 
& Routarinne, 2022; Norén ym., 2022). Parhaim-
millaan neuvottelut johtavat myönteiseen kogni-
tiiviseen konfliktiin, jolloin ideoita jaetaan ja 
arvioidaan yhdessä kriittisesti, mikä puolestaan 
auttaa oppilaita selkiyttämään ideoitaan tai tuot-
tamaan uusia ideoita. Muunlaiset konfliktit voivat 
vaikeuttaa yhteisen tekstin tuottamista (Chen, & 
Lee, 2022; Storch, 2019).

Oppimisympäristöjen digitalisoitumisen 
myötä yhteisiä tekstejä tuotetaan yhä useam-
min digitaalisten laitteiden, kuten kannettavien 
tiekoneiden tai tablettien avulla (esim. Norén 
ym., 2022; Undheim, 2020). Yhteisessä työsken-
telyssä laitteen läsnäolo luo kasvokkaiseen vuoro-
vaikutustilanteeseen uudenlaisen vuorovaiku-
tuskontekstin. Usein välineiden vaikutuksen on 
katsottu edistävän yhteisen tekstin tuottamista 
monella tavalla (Talib & Cheung, 2017). Esimer-
kiksi peruskouluikäisten oppilaiden opettajien 
mukaan yhteinen digitaalinen tarinan kirjoitta-
minen aktivoi merkittävästi oppilaiden ilmaisu- ja 
viestintätaitoja, sillä teknologia tarjoaa audiovi-
suaalisia resursseja tarinan kirjoittamisen tueksi 
sekä sopivan ympäristön tarinaan liittyvien taito-
jen vahvistamiseksi (Del-Moral-Pérez ym., 2019). 
Toisaalta kahden vuorovaikutuskontekstin ollessa 
läsnä ihmisen tarkkaavaisuus voi seilata vuoro-
vaikutuskontekstien välillä, mikä johtaa kogni-

tiivisiin haasteisiin. Tarkkavaisuuden vuorottelu 
vuorovaikutuskontekstien välillä vie väistämättä 
huomiota vuorovaikutuskumppanin puheen, 
eleiden ja ilmeiden huomioimiselta ja niihin 
reagoimiselta, mikä voi johtaa vain osittaiseen 
osallistumiseen (Levy & Gardner, 2012). Kahden 
eri vuorovaikutuskontekstin välinen siirtymä voi 
haastaa erityisesti autismikirjon oppilasta, sillä 
autismikirjon piirteisiin sisältyy haasteet tark-
kaavaisuudessa ja toisten ihmisten toimintaan 
eläytymisessä (Kenan ym., 2019; Richard & Laji-
ness-O’Neill, 2015).

3 AINEISTO JA MENETELMÄ

Tutkimuksen osallistujat

Tutkimusaineisto kerättiin PEICAS-hankkeessa 
(PEICAS 2023) vuonna 2020. Tutkimukseen osal-
listuneet oppilaat kävivät koulua eteläsuomalai-
sessa peruskoulussa. Aineistonkeruun alkaessa 
keväällä 2020 luokan oppilaat olivat opiskelleet 
samalla luokalla noin puoli vuotta. Covid19-pan-
demian vuoksi aineistonkeruuta jatkettiin syksyllä 
2020 oppilaiden ollessa viidennellä luokalla. 
Luokanopettajalla oli viiden vuoden työkokemus, 
ja hän oli työskennellyt kaksi kuukautta kyseisen 
luokan kanssa. Opettaja näki luokan vahvuutena 
sen, että oppilaat olivat tottuneet työskentele-
mään ryhmissä sekä olivat jatkuvasti vuorovai-
kutuksessa toistensa kanssa. Opettaja kertoi myös 
luokan ilmapiirin olevan avoin. Syksyllä 2020 
luokalla oli uusi opettaja. 

Tutkimukseen osallistui kolme oppilasta 
(peitenimet: Juho, Aapo, Iida). Juholla oli autis-
mikirjon diagnoosi sekä erityisen tuen päätös. 
Kahdella muulla oppilaalla ei ollut neuropsy-
kiatrisia diagnooseja eikä autismikirjon piir-
teitä Autism Spectrum Screening Questionnaire 
(ASSQ) -lomakkeella arvioituna. Huoltajien 
kuvausten perusteella aineistonkeruuseen osal-
listuneet oppilaat ovat muun muassa kohteliaita, 
keskustelevia sekä toiset huomioivia. Taustatiedot 
on esitetty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. 

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden tiedot.

Peitenimi 
Autismikirjon 
diagnoosi*  ASSQ-pisteet** 

Tuen taso  
koulussa Huoltajien raportoimat vahvuudet

Juho  F84.5 Aspergerin 
syndrooma 

32  Erityinen  Kohtelias 
Osaa keskustella
On kiinnostunut muista

Aapo  -  2 Yleinen  Tulee hyvin toimeen kaikkien kanssa
Osaa omalla olemuksellaan rauhoittaa muita
Ei liikaa ujostele, mutta ei ole päälle 
päsmärikään

Iida  -  0 Yleinen  Sosiaalinen
Ystävällinen
Tutustuu helposti
Helposti lähestyttävä

*ICD-10 mukaan 
** Autism Spectrum Screening Questionnaire- vanhemman ja opettajan arviointien yhteispisteet, 
katkaisuraja yli 30 pistettä

Ennen aineistonkeruuta PEICAS-hanke sai 
Itä-Suomen yliopiston tutkimuseettisen toimikun-
nan puoltavan lausunnon tutkimuksen toteutta-
miselle. Lisäksi tutkijat pyysivät kirjalliset suos-
tumukset tutkimukseen osallistuvilta lapsilta ja 
heidän huoltajiltaan sekä luvat kuvien julkaisuun. 
Ensimmäisellä aineistonkeruukerralla oppilaille 
kerrottiin, että he voivat halutessaan keskeyttää 
osallistumisensa missä vaiheessa tahansa. Tutki-
jat seurasivat oppilaiden toimintaa aineiston-
keruukertojen aikana sekä keräsivät palautetta 
heidän kokemuksistaan jokaisen kerran päät-
teeksi. Palautteen pohjalta aineistonkeruun toteu-
tusta tarvittaessa muokattiin.

Aineistonkeruu

Tutkimusaineisto koostui viiden suomen kielen 
oppitunnin aikana videoiduista vuorovaikutus-
tilanteista. Tutkimusaineisto videoitiin neljän 
videokameran avulla. Kuva tutkimusympäris-
töstä (Kuva 1) havainnollistaa tutkimustilan-
netta. Kuva on esimerkinomainen ja se on otettu 
eri oppilasryhmästä (kts. tutkimuksen tarkempi 
kuvaus Suero Montero ym. 2023). Tutkimuslu-
pien ja aineistonkeruuvälineiden aiheuttamien 
rajoitteiden vuoksi aineistonkeruun aikaiset 
oppitunnit pidettiin oppilaille tutussa koulun 
kirjastohuoneessa. 

KUVA 1. 

Tutkimusympäristö. © 2022 PEICAS-hanke.

Tutkituilla oppitunneilla oppilaat loivat opet-
tajan antaman tehtävän ja oppikirjan tehtävä-
nannon mukaisesti yhteisen fiktiivisen tarinan. 
Tehtävänanto ohjasi oppilaita suunnittelemaan 
päähenkilöä (mm. ulkonäkö, luonne ja asuin-
paikka) sekä tarinan juonen eri vaiheita (aloitus, 
vastoinkäymisiä, käännekohta, lopetus). Ensim-
mäisellä ja toisella oppitunnilla oppilaat suun-
nittelivat tarinaa laatien samalla ajatuskarttaa. 
Kolmannen oppitunnin alussa oppilaat viimeis-
telivät ajatuskartan ja siirtyivät sitten tarinan 
kirjoittamisvaiheeseen, jota he työstivät viimeiset 
oppitunnit. Oppilaat kirjoittivat omien kannet-
tavien tietokoneiden ja jaetun tiedoston avulla. 
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Oppituntien videoaineisto litteroitiin sanatar-
kasti. Karkean litteroinnin toteutti tutkimus-
hankkeessa työskennellyt erityispedagogiikan 
maisteriopiskelija. Analyysivaiheessa litteraatteja 
tarkennettiin (ks. Liite 1).

Aineiston analyysi

Tutkimuksen tavoitteena on kuvailevan analyysin 
avulla luoda kokonaiskuvaa yhteisen tarinanker-
ronnan muodostumisen prosessista sekä kunkin 
oppilaan osallistumisen määrästä ja muodoista. 
Siten analyysimenetelmiksi valittiin sisällön 
erittely ja laadullinen sisällönanalyysi (Schreier, 
2014). Sisällön erittelyn avulla kunkin oppilaan 
osallistumista tutkittiin laskemalla oppilaiden 
puheenvuorojen määrä kullakin oppitunnilla. 
Samalla kiinnitettiin huomiota kunkin oppitunnin 
työskentely-ympäristöön, kuten istumajärjestyk-
seen, työskentelyrooleihin sekä työskentelyväli-
neisiin (kynä ja paperi sekä kannettavat tieto-
koneet). Lisäksi sisällönanalyysivaiheen jälkeen 
laskettiin kunkin oppilaan tarinan sisältöä koske-
vien ehdotusten ja responssien määrä.

Laadullinen sisällönanalyysi käynnistyi 
keskustelujen ja yksittäisten vuorojen sisällön ja 
tehtävän tarkastelulla kiinnittäen huomiota erityi-
sesti yhteistä tarinaa ohjaaviin puheenvuoroihin. 
Alustavan tarkastelun yhteydessä havaittiin, 
että vuorojen tunnistamisessa ja tarinaa ohjaa-
vien puheenvuorojen määrittelyssä oli mahdol-
lista hyödyntää keskustelunanalyysin käsitteitä 
(Couper-Kuhlen, 2014; Sorjonen ym., 2017). Näin 
päädyttiin teoriasidonnaiseen analyysitapaan 
pitäytyen kuitenkin sisällönanalyysin mukaisessa 
kuvailevassa ja luokittelevassa analyysissa, mikä 
mahdollisti tutkimuskysymyksiin vastaamisen. 
Puheenvuorolla tarkoitetaan tässä yhteydessä 
yhtä lausumaa, jolla on vuorovaikutuksellinen 
tarkoitus. Lyhyimmillään puheenvuoro on mini-
miresponssi (esim. ”joo” tai ”nii”) tai mietintää 
osoittava ilmaus (esim. ”öö”) (Siitonen & Wahl-
berg, 2015). Puheenvuoroksi ei lasketa hiljaista 
puhetta, joka on tarkoitettu henkilölle itselleen 
(esim. kirjoittamisen aikainen hiljainen puhe). 
Direktiivit taas ovat ohjailevia puheenvuoroja, 
joilla esimerkiksi ehdotetaan, kehotetaan, käske-
tään tai neuvotaan toimimaan tai olemaan toimi-
matta tietyllä tavalla (Sorjonen ym., 2017; VISK 
§ 1645).

Aineistosta tunnistettuja työskentelyä ohjai-
levia direktiivejä olivat ehdotus, kehotus ja käsky 
(Couper-Kuhlen, 2014; Sorjonen, ym., 2017; VISK 
§ 1645). Ehdotusten tehtävänä oli kutsua vuoro-
vaikutuskumppanit yhteiseen päätöksentekoon. 
Ehdotukset määriteltiin niiden tehtävän perus-
teella: a) tehtävän tekemiseen eli tietyn tarinan 
kategorian ehdottamiseen tai kirjoittamiseen 
(esim. ehdotus kirjoitusjärjestyksestä), tai b) 
tarinan sisältöön eli tarinan henkilöhahmoihin, 
tapahtumapaikkaan, juoneen tai tekstin kirjoi-
tusasuun liittyvät ehdotukset. Ehdotukset olivat 
yhdestä sanasta koostuvia (esim. ”hyönteiset”), 
deklaratiivimuotoisia (esim. “laitetaan ykstoista 
koiraa”), tai interrogatiivimuotoisia puheenvuo-
roja (esim. ”Pitäiskö sille hankkia vielä lemmi-
kiksi lohikäärme”). Erityisesti kategoriaa koskeva 
ehdotus oli usein nomini (esim. ”lempiruoka” tai 
”luonne”) ja perustui oppikirjan ajatuskarttaesi-
merkkiin. Myös ehdotuksia seuranneet responssit 
määriteltiin. Näitä olivat hyväksyminen ja torju-
minen. Responssien lisäksi analysoinnissa huomi-
oitiin, jos ehdotuksesta ei seurannut kielellistä 
responssia.

Kehotusten ja käskyjen tehtävänä oli ohjata 
luokkatovereiden toimintaa, ja ne edellyttivät 
välitöntä toteuttamista (Sorjonen ym., 2017). 
Usein seurauksena olikin luokkatoverin keholli-
nen toiminta kehotuksen tai käskyn mukaisesti. 
Kehotukset ja käskyt sisälsivät usein imperatiivi-
muotoisia verbejä, esimerkiksi ”pistä” tai ”vaihda 
se” (VISK § 1647).  Ne saattoivat olla myös kielto-
muotoisia (esim. ”No älä kirjota sinne chattiin”). 
Käskyt eivät kuitenkaan aina sisältäneet verbiä 
(esim. ” HEI NYT SE CHATTI KIINNI”). Käskyt 
ja kiellot olivat äänenvoimakkuudeltaan keho-
tuksia voimakkaampia. Kehotuksia ja käskyjä 
oli määrällisesti suhteellisen vähän, ja niillä oli 
yhteinen tehtävä, joten ne käsiteltiin määrälli-
sessä tarkastelussa yhdessä.

Direktiivit toimivat analyysiyksiköinä, joiden 
avulla erilaiset työskentelyä ohjaavat vuoro-
vaikutusepisodit, eli direktiivit ja niitä seuran-
neet luokkatovereiden responssit, tunnistettiin. 
Tutkimusaineistosta tunnistettiin yhteensä 154 
direktiiviä. Aineiston koodausta varten direk-
tiivin sisältäneiden vuorovaikutusepisodien eri 
variaatioista muodostettiin luokittelurunko, 
jossa huomioitiin kaikkien aineiston alustavassa 
analyysissa havaittujen, tehtäviltään erilaisten 
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direktiivien (tehtävän tekemiseen liittyvä ehdotus 
– kategorian ehdottaminen, tehtävän tekemiseen 
liittyvä ehdotus – kirjoittaminen, tarinan henki-
löön liittyvä ehdotus, tapahtumapaikkaan liit-
tyvä ehdotus, juoneen liittyvä ehdotus, kehotus 
ja käsky/kielto) ja responssien variaatiot (hyväk-
syntä, torjunta, ohittaminen). Luokittelurunko 
sisälsi kokonaisuudessaan 30 erilaista episodiva-
riaatiota. Aineiston koodaus toteutettiin kahteen 
kertaan artikkelin ensimmäisen kirjoittajan 
tekemällä toistoluokittelulla, jolloin 20 prosent-
tia episodeista luokiteltiin kahteen kertaan ja 
koodausten välinen aika oli kuukausi. Cohenin 
kapalla (κ=0.69–0.97) arvioituna koodausten 
välinen yhteneväisyys oli huomattava (Hallgren, 
2012).

4 TUTKIMUSTULOKSET

Oppilaiden puheenvuorojen määrä ja 
työskentely-ympäristötekijät

Tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaiden kielellistä 
osallistumista tarinankerrontatehtävän tekoon 
puheenvuorojen määrässä mitattuna. Puheenvuo-
rojen määrää tarkasteltiin aluksi oppituntikoh-
taisesti, sillä työskentelymuoto, rooli kirjurina ja 
istumajärjestys vaihtelivat. Ensimmäisellä oppi-
tunnilla oppilaat käynnistivät tarinan suunnitte-
lun laatimalla samalla ajatuskarttaa. Autismikir-
jon oppilas Juho toimi kirjurina ja istui ryhmässä 
keskellä. Oppitunnilla puheenvuorojen määrä 

oli suhteellisen tasaista. Juho ja Aapo käyttivät 
molemmat yli kolmasosan kaikista puheenvuo-
roista. Iidalla puheenvuoroja taas oli hieman alle 
30 % kaikista puheenvuoroista. Toisella oppitun-
nilla kirjurina toimi vuorostaan Iida. Aapo istui 
ryhmässä keskellä toisesta oppitunnista lähtien. 
Työskentelyn aikana Aapolla oli eniten puheen-
vuoroja, yli 40 % kaikista puheenvuoroista. 
Juholla puheenvuoroja oli alle neljäsosa kaikista 
puheenvuoroista. 

Kolmannella oppitunnilla oppilaat siirtyivät 
tarinan kirjoittamisvaiheeseen. Kirjoittaminen 
tapahtui kannettavilla tietokoneilla jaetussa 
tiedostossa. Työskentelytapa oli oppilaille uusi, 
joten kolmas oppitunti meni pitkälti työskente-
lytavan harjoitteluun. Neljännellä oppitunnilla 
Aapo ehdotti, että hän voisi toimia kirjurina ja 
muut hyväksyivät ehdotuksen. Hän toimikin 
kirjurina kahden viimeisen oppitunnin ajan. 
Näiden oppituntien aikana Iida ja Aapo käytti-
vät lähes saman verran puheenvuoroja, molem-
mat noin 40 % kaikista puheenvuoroista. Juholla 
puheenvuoroja oli vähiten, 22 % kaikista puheen-
vuoroista. Kokonaisuudessaan Juholla oli puheen-
vuoroja yhteensä 405, joka oli 36 % vähemmän 
kuin Aapolla (693 puheenvuoroa) ja 27 % vähem-
män kuin Iidalla (609 puheenvuoroa). Kuvio 1 
kuvaa oppilaiden puheenvuorojen jakautumista 
oppitunneilla. Kolmen viimeisen oppitunnin osal-
listuminen esitetään yhdessä kuviossa, sillä näillä 
oppitunneilla oppilaat kirjoittivat tarinaa, Aapo 
toimi pääasiassa kirjurina ja kaikkien oppilaiden 
osallistumismäärä oli suhteellisen samanlaista. 

KUVIO 1. 

Oppilaiden puheenvuorojen määrät tarinankerronnan aikana.
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Oppilaiden istumajärjestys sekä työskentelyro-
olit vaihtelivat, ja ne näyttivät osaltaan vaikut-
tavan oppilaiden osallistumisaktiivisuuteen. 
Laidassa istuvat oppilaat suuntasivat vuoronsa 
usein keskellä istuvalle oppilaalle. Lisäksi erityi-
sesti Juhon kohdalla keskellä istuminen yhdis-
tettynä kirjurin rooliin näytti tukevan hänen 
osallistumistaan ryhmätyöskentelyyn. Istuma-
järjestyksen ohella myös työskentelyvaiheen ja 
-välineen vaihtumisella näytti olevan merkitystä 
erityisesti Juhon osallistumiselle, sillä hänen 
kielellinen aktiivisuutensa väheni ryhmän siir-
tyessä tarinan ideointivaiheesta tarinan kirjoitta-
miseen kannettavilla tietokoneilla. 

Oppilaiden direktiivien muodot ja tehtävät

Vuorovaikutuksen rakentumisen tarkastelua 
syvennettiin tutkimalla, millaisten direktiivien 
(esim. Couper-Kuhlen, 2014; Sorjonen ym., 2017) 
avulla oppilaat ohjasivat yhteistä tarinankerron-
taa, ja miten oppilastoverit reagoivat direktiivei-
hin. Tarinankerrontatehtävän aikana oppilaat 
ohjasivat yhdessä työskentelyä erityisesti ehdo-
tusten avulla. Tarinankerronnassa oppilaiden 
ehdotukset kohdistuivat a) tehtävän tekemiseen 
eli tietyn tarinan kategorian ehdottamiseen tai 
kirjoittamiseen, tai b) tarinan sisältöön eli tarinan 
henkilöhahmoihin, tapahtumapaikkaan, juoneen 
tai tekstin kirjoitusasuun. 

Tarinan suunnittelun alussa ehdotukset 
kohdistuivat usein tietyn tarinaa koskevan kate-
gorian ehdottamiseen. Seuraavassa esimerkissä 
Juho ehdottaa, että he suunnittelisivat seuraa-
vaksi päähenkilön lempiruoan.

Esimerkki 1.
1 Juho:  Lempiruoka. Mikä on sen  
  lempiruoka?
2 Iida: Öö.
3 Aapo:  No ootas mikä tää on.

Juhon ehdotus rivillä 1 on nomini ”lempi-
ruoka”, jonka hän muotoilee välittömästi uudel-
leen kysymysmuotoiseksi. Molemmat luokka-
toverit hyväksyvät ehdotuksen implisiittisesti, 
sillä Iidan puheenvuoro ”öö” osoittaa, että hän 
käynnistää lempiruokaa koskevan ehdotuksen 
miettimisen ja Aapon vuoro ”no ootas mikä tää 
on” taas ilmentää sanahakua. Ehdotuksen hyväk-

symistä saattoi edesauttaa se, että ehdotusta 
seurasi Juhon esittämä kysymys luokkatovereille: 
”Mikä on sen lempiruoka?”. Toisaalta aineistolle 
oli hyvin tyypillistä, että luokkatoverit osoitti-
vat hyväksymisen alkamalla välittömästi ideoida 
ehdotetun kategorian mukaista sisältöä.

Tarinan sisältöä koskevia ehdotuksia seurasi 
yleensä vähintään toisen oppilaan kielellinen 
hyväksyntä. Joitakin sisältöä koskevia ehdotuksia 
seurasi lyhyt keskustelu, jonka päätteeksi molem-
mat luokkatoverit hyväksyivät ehdotuksen. Toiset 
ehdotukset taas saatettiin torjua ja esittää vasta-
ehdotus, jolloin episodi johti pidempään neuvot-
teluun ja lopulta päätöksentekoon. Seuraava 
esimerkki on jatkoa edelliseen episodiin, jossa 
ehdotettiin kategoriaksi päähenkilön lempiruo-
kaa. Esimerkissä oppilaat esittävät kolme lempi-
ruokaa koskevaa ehdotusta.

Esimerkki 2.
1 Iida: → Hyönteiset.
2 Aapo:  No e- ei nyt mitään hyönteisii.
3 Juho: Lempiruoka öö mm
4 Aapo No mi- mitä niinku
5 Juho:  Koira ei[ku
6 Aapo: →             [Kurkku.
7 Juho: [Kurkku joo. 
8 Iida: [No koi-
9 Aapo: → Kurkku ja makkarat.
10 Juho: [Joo kurkku ja makkarat.
11 Iida: [Joo.

Ensimmäisen ehdotuksen esittää Iida (rivi 1). 
Aapo torjuu ehdotuksen, kun taas Juho ei reagoi 
siihen, vaan alkaa pohtia omaa ehdotustaan (rivi 
3). Toisen ehdotuksen ”kurkku” esittää Aapo (rivi 
6). Juho hyväksyy ehdotuksen ”kurkku joo”, kun 
taas Iidan samaan aikaan alkanut vuoro”no koi-” 
(rivi 8) indikoi mahdollista torjuvan vuoron käyn-
nistymistä. Iida kuitenkin keskeyttää vuoronsa. 
Aapo täydentää omaa aiempaa ehdotusta ehdo-
tuksella ”makkarat” (rivi 9), jonka molemmat 
luokkatoverit hyväksyvät.

Ehdotusten lisäksi oppilaat ohjasivat tari-
nankerrontaa toisinaan imperatiivimuotoisten 
kehotusten tai käskyjen avulla, joiden tehtävänä 
oli saada luokkatoveri toimimaan, tai olemaan 
toimimatta tietyllä tavalla (Couper-Kuhlen, 2014; 
Sorjonen ym., 2017). Tarinan suunnitteluvai-
heessa luokkatoverit esimerkiksi kehottivat kirju-
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ria kirjoittamaan tietyn asian ajatuskarttaan. 
Kehotus esiintyi sen jälkeen, kun ehdotus oli 
hyväksytty osaksi tarinaa. Seuraavassa lyhyessä 
esimerkissä Iida ohjaa kirjurina toimivaa Juhoa.

Esimerkki 3
1 Iida: Pistä tonne viel kala. ((osoittaa  
  ajatuskarttaa))
2 Juho:  ((alkaa kirjoittaa))

Esimerkissä Iida esittää kehotuksen ”pistä 
tonne viel kala” kirjurina olevalle Juholle, joka 
hyväksyy ehdotuksen kehollisesti kirjoittamalla 
sanan yhteiseen ajatuskarttaan. Tarinan kirjoitta-
misen aikana kehotusten tehtävänä taas oli erityi-
sesti ohjata luokkatoverien kirjoittamista kannet-
tavalla tietokoneella. Seuraavassa esimerkissä 
oppilaat ovat kirjoittamassa tarinan otsikkoa, ja 
Aapo kehottaa luokkatovereitaan muuttamaan 
fonttikokoa.

Esimerkki 4 
1 Aapo:  No laittakaa fonttikokoo isoks.
2 Iida:  Miks mul o- aivan sama laitetaan  
  selvä. 
3    Juho: Mhhhh.
4    Iida: Öö tuolta. ((vaihtaa fonttikokoa))

Esimerkki käynnistyy Aapon kehotuksella 
(rivi 1), jolla hän pyrkii ohjaamaan kirjoittamis-
vuorossa olevia luokkatovereita muuttamaan 
fonttikokoa isommaksi. Kehotusta seuraa Iidan 
puheenvuoro, joka sisältää hyväksynnän ”laite-
taan selvä” (rivi 2) ja edelleen seuraava puheen-
vuoro (rivi 4), joka osoittaa Iidan toimivan Aapon 
esittämän kehotuksen mukaisesti. Tarinan kirjoit-
tamisen aikana esiintyneistä imperatiivimuotoi-
sista puheenvuoroista osa oli tulkittavissa erityi-
sesti puhujan äänen voimakkuuden perusteella 

kehotusten sijaan käskyiksi. Käskyt kohdistui-
vat siihen, mitä kirjoitusvuorossa olevan kirju-
rin täytyy kirjoittaa yhteiseen tarinatiedostoon 
(esim. I: ”laita se pilkku NY SINNE”). Kehotusten 
ja käskyjen avulla ohjattiin luokkatoverin tieto-
koneen käyttöä, kirjoittamista, tai palautettiin 
luokkatoverin huomio takaisin tarinankerron-
tatehtävään tilanteissa, joissa huomio oli siir-
tynyt esimerkiksi chat-viestien kirjoittamiseen. 
Huomionarvoista oli, että kaikki kehotukset ja 
käskyt olivat Aapon (20 puheenvuoroa) ja Iidan 
(11 puheenvuoroa) tuottamia, kun taas autismi-
kirjon oppilas Juho ei tuottanut yhtään kehotusta 
tai käskyä.

Tarinan sisältöä koskevat ehdotukset ja 
responssit ja niiden määrä 

Tutkimuksessa eriteltiin myös tarinan sisältöä 
koskevien ehdotusten ja erilaisten responssien 
määrää. Tarinan suunnittelun aikana oppilaat 
esittivät yhteensä 48 tarinan sisältöä koskevaa 
ehdotusta. Ehdotuksista 34 koski tarinan henkilö-
hahmoja (71 % kaikista ehdotuksista), 10 tapah-
tumapaikkoja (21 % kaikista ehdotuksista) ja 
neljä tarinan juonta (8 % kaikista ehdotuksista). 
Henkilöhahmoja koskevat ehdotukset käsittelivät 
esimerkiksi henkilöhahmojen nimeä, ulkonäköä, 
ikää ja luonnetta. Tapahtumapaikkoja koske-
vat ehdotukset käsittelivät esimerkiksi tapah-
tumapaikkojen kokoa tai niiden yksityiskohtia. 
Juoneen liittyvät ehdotukset koskivat sitä, mitä 
tarinan eri vaiheissa tapahtuu. Oppilaat ideoivat 
jo suunnitteluvaiheessa yksittäisiä tarinan tapah-
tumia, mutta suurin osa juoneen liittyvistä ehdo-
tuksista esitettiin vasta kirjoittamisvaiheessa. 
Taulukossa 2 esitetään ehdotusten määrät eritel-
len kunkin oppilaan ehdotukset sekä ehdotusten 
kokonaismäärät.

TAULUKKO 2. 

Tarinan suunnittelun aikaiset ehdotukset.

Ehdotukset
Juho  

(n )         ( %)
Aapo  

(n)            (%)
Iida

(n)           (%)
Yhteensä

(N)           (%)

Henkilöhahmot 7 21 % 17 50 % 10 29 % 34 71 %

Tapahtumapaikat 1 10 % 7 70 % 2 20 % 10 21 %

Juoni - - 2 50 % 2 50 % 4 8 %

Oppilaiden ehdo- 
tukset yhteensä 

8  17 % 26 54 % 14 29 % 48 100 %
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Oppilaskohtaisten erojen tarkastelu osoittaa, 
että Aapo esitti eniten ehdotuksia, yli puolet 
kaikista ehdotuksista. Iida esitti vajaan kolmas-
osan kaikista ehdotuksista. Vähiten ehdotuksia 
esitti Juho, yhteensä 17 % kaikista ehdotuksista. 
Juhon ehdotuksista yhtä lukuun ottamatta kaikki 
koskivat tarinan henkilöhahmoja, eikä hän esit-
tänyt lainkaan tarinan juoneen liittyviä ehdotuk-
sia. Aapo esitti selvästi eniten tapahtumapaikkoja 
koskevia ehdotuksia (70 %).

Ehdotusten lisäksi tutkittiin, kuinka oppi-
laat reagoivat kielellisesti toistensa ehdotuksiin. 
Reagointi on merkittävä tarkastelun kohde, sillä 
se kertoo paitsi siitä, millaisia sisältöjä tarinaan 
hyväksytään, myös vuorovaikutukseen liitty-

vistä tekijöistä: miten eri oppilaiden ehdotuksiin 
suhtaudutaan, sekä miten päätös tehdään risti-
riitatilanteessa. Tulosten mukaan hyväksyntä oli 
usein lyhyt minimiresponssi ”joo”, tai ehdotuk-
sen toistaminen. Joissakin tilanteissa hyväksyn-
nän jälkeen luokkatoveri jatkoi ehdotusta (esim., 
Aapo: ”joo se asuu luolassa, joka on täynnä 
koiria”). Myös torjunnat olivat usein lyhyitä mini-
miresponsseja ”ei”, joita saattoi seurata vasta-
ehdotus (esim., Iida: ”Eiku ei se asuu junaradan 
alla”). Taulukko 3 kuvaa kunkin oppilaan ehdo-
tuksista seuranneiden hyväksyntöjen ja torjunto-
jen määrän. Analyysissa eriteltiin myös tilanteet, 
joissa ehdotusta ei seurannut lainkaan kielellistä 
responssia. 

TAULUKKO 3. 

Tarinan suunnittelun aikaiset responssit.

Responssit Juhon ehdotuksiin
(n)                (%)

Aapon ehdotuksiin
(n)                       (%)

Iidan ehdotuksiin                         
(n)                         (%)

Hyväksynnät
 

4/16  25 % 29/52  56 % 11/28  39 %

Torjunnat 6/16 37,5 % 10/52  19 % 8/28  28,5 %

Ei kielellistä 
responssia

6/16 37,5 % 13/52  25 % 9/28   32 %

Tarinan suunnittelun aikaisten responssien 
määrien tarkastelu osoittaa, että Aapon ehdotuk-
sia hyväksyttiin selvästi eniten (56 %) ja torjuttiin 
vähiten (19 %). Juhon ehdotuksia taas hyväksyt-
tiin vähiten (25 %) ja torjuttiin eniten (37,5 %). 
Yksiselitteistä syytä Juhon ehdotusten torjumi-
selle ei näyttänyt olevan. Joissakin tilanteissa 
Juho kuitenkin esitti vastaehdotuksensa vasta 
Iidan ja Aapon hyväksymän ehdotuksen jälkeen. 
Seuraavassa esimerkissä Aapo ja Iida ovat päättä-
neet ennen esimerkin alkua, että päähenkilöllä on 
lemmikkeinä kaksitoista koiraa. Esimerkin alussa 
Iida toistaa ehdotuksen ja lisää ” ja yksi kissa”.

Esimerkki 5.

1 Iida: Kakstoist koiraa. 
2 Iida: → Ja yksi kissa.
3 Aapo:  Ootsä tosissas?
4 ((naurua))
5 Aapo:  Mitenkähän sille kissalle käy niitten  
  koirien kaa?
6 Iida:  En tiiä.
7 Juho: → Eiku yks lisko.
8 Aapo:  Yks kissa.
9 Juho:→ Yks kärpänen.
10 Aapo:  Yks kissa.
11 Iida:  Yks kissa.
12 Juho:  Ookoo yks kissa.
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Episodissa Aapo hyväksyy Iidan ehdotuksen 
yhdestä kissasta. Hyväksyntä tulee ilmi ensin 
implisiittisesti (rivi 5) ja sitten eksplisiittisesti 
Juhon vastaehdotuksen ”eiku yks lisko” (rivi 7) 
jälkeen, kun Aapo reagoi siihen toistamalla Iidan 
ehdotuksen ”yks kissa” (rivi 8). Myös Juhon toinen 
vastaehdotus ”yks kärpänen” (rivi 9) torjutaan ja 
lopulta Juhokin hyväksyy Iidan ehdotuksen (rivi 
12). Esimerkin jälkeen Aapo ehdotti kahta kissaa 
”Tai oisko kaks kissaa, koska sit sil ois kaveri”, 
jonka Iida hyväksyi, kun taas Juho esitti vasta-
ehdotuksena kolmea kissaa, josta syntyi jälleen 
erimielisyys, ja lopulta Juho taipui Aapon ehdo-
tukseen. Jotkin vuorovaikutustilanteet indikoi-
vat, että luokkatoverit sivuuttivat tai torjuivat 
myös sellaisia Juhon ehdotuksia, jotka vaikutti-
vat sisällöltään epäjohdonmukaisilta tai konteks-
tiin sopimattomilta. Ennen seuraavaa esimerk-
kiä oppilaat olivat sopineet, että päähenkilö on 
koiran, ihmisen ja kissan yhdistelmä. Esimerkissä 
oppilaat suunnittelevat, millainen pää tarinan 
päähenkilöllä on.

Esimerkki 6.
1 Iida:  Minkä pää?
2 Aapo:  Koiran ihmisen vai kissan.
  (1.5)
3 Aapo: → Koiran. 
4 Juho: → Eiku sammak- sammakon pää. 
5 Aapo: Koiran koska se on Dogman se on  
  Dogman.
6 Juho:  Sammakon pää. 
7 Aapo:  Se o- no mutku nii sit ku se on Dogman  
  nimel[tään ni sen pitää olla ko- 
8 Juho:          [Ihan sama. 
9 Iida: No koiran pää.

Esimerkissä Aapo reagoi Iidan kysymykseen 
”Minkä pää?” luettelemalla aiemmin sovitut vaih-
toehdot (rivi 2). Kun luokkatoverit eivät reagoi, 
Aapo vastaa itse ehdottamalla koiran päätä (rivi 
3), jonka jälkeen Juho ehdottaakin sammakon 
päätä (rivi 4). Aapo perustelee, miksi sammakon 
pää ei sovellu päähenkilölle (rivit 5 ja 7). Juho 
luovuttaa vastaamalla Aapon toiseen peruste-
luun ”ihan sama”. Iida hyväksyy Aapon ehdotuk-
sen toistamalla sen (rivi 9). Toisaalta myös Aapo 
esitti ajoittain epäjohdonmukaiselta vaikuttaneita 
ehdotuksia. Tällaiset ehdotukset voivatkin osal-
taan kuvastaa sitä, että fiktiivinen tarina mahdol-
listaa myös hullunkuristen ehdotusten esittämi-
sen ja niistä neuvottelun.

Tarinan kirjoittamisvaiheessa oppilaat esitti-
vät yhteensä 44 tarinan sisältöä koskevaa ehdo-
tusta (taulukko 4). Kirjoittamisvaiheessa esiintyi 
tarinan suunnittelun aikaisten ehdotusten lisäksi 
myös tarinan kirjoitusasua koskevia ehdotuk-
sia (esim. verbin aikamuoto ”se asuu, mut se ei 
asui”). Ehdotuksista noin puolet koski tarinan 
juonta. Vähiten esitettiin henkilöhahmoja koske-
via ehdotuksia. 
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TAULUKKO 4. 

Tarinan kirjoittamisen aikaiset ehdotukset.

Ehdotukset 
Juho

(n)            (%)
Aapo

(n)            (%)
Iida

(n)            (%)
Yhteensä

(N)            (%)

Henkilöhahmot - - 2 67 % 1 33 % 3 7 %

Tapahtumapaikat 4  33 % 3 25 % 5 42 % 12 27 %

Juoni 3 14 % 4 19 % 14 67 % 21 48 %

Kirjoitusasu - - 5 62,5 % 3 37,5 % 8 18 %

Oppilaiden ehdo-
tukset yhteensä 

7 16 % 14 32 % 23 52 % 44 100 %

Oppilaskohtaisten määrien tarkastelu osoit-
taa, että kirjoittamisvaiheessa vuorostaan Iida 
esitti eniten ehdotuksia (52 %). Aapo esitti noin 
kolmasosan kaikista ehdotuksista ja Juho esitti 16 
% kaikista ehdotuksista. 

Kirjoittamisvaiheessa esiintyneiden respons-
sien määrien tarkastelu (taulukko 5) osoittaa, 
että eniten ehdotuksia esittäneen Iidan ehdotuk-

sista hyväksyttiin puolet, kun taas luokkatove-
rien ehdotuksista hyväksyttiin noin kolmasosa. 
Suunnitteluvaiheesta poiketen Juhon ehdotuksia 
hyväksyttiin kirjoittamisvaiheessa enemmän (36 
%) ja torjuttiin vähemmän (21 %). Huomionar-
voista on, että yli 40 % niin Juhon kuin Aapon 
ehdotuksista oli sellaisia, joihin luokkatoverit 
eivät reagoineet kielellisesti.

TAULUKKO 5. 

Tarinan kirjoittamisen aikaiset responssit

Responssit
Juhon ehdotuksiin
(n)                   (%)

Aapon ehdotuksiin
(n)                   (%)

Iidan ehdotuksiin
(n)                   (%)

Hyväksynnät 5/14 36 % 10/28 35 % 23/46 50 %

Torjunnat 3/14 21 % 7/28 23 % 9/46 20 %

Ei kielellistä 
responssia

6/14 43 % 11/28 42 % 14/46 30 %
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Iidan ehdotukset, jotka torjuttiin tai joihin ei 
reagoitu kielellisesti, olivat usein juoneen liittyviä 
ehdotuksia. Seuraavassa esimerkissä Iida esittää 
tarinan juonta koskevan ehdotuksen siitä, että 
tarinassa aiemmin itsensä loukannut päähenkilö 
Dog Man paranisi tarinan toivomuspuulle esite-
tyn toiveen avulla. Juho ja Aapo eivät kuitenkaan 
hyväksy tätä ehdotusta.

Esimerkki 7.
1 Iida: → Eiku ne se joku toivo siitä toivomus- 
  puusta että Dog Man [ois-
2 Aapo:                            [TIPPUIS 
3 Iida: → Eiku että ois niinku öö hehe hyvä  
  ku- tai niinku et sille ei ois käyny  
  mitää. Että se ois kunnossa.
4 Juho: → Jos niinku onnenpuu ois rikki.
5 Aapo:  Nii onnenpuu on rikki. 
6 Juho: Nii.
7 Aapo:  Se on hyvä idea.

Esimerkissä Iida aloittaa oman ehdotuksen 
(rivi 1), jota Aapo pyrkii täydentämään (rivi 2). 
Iida kuitenkin torjuu täydennysehdotuksen ja 
täydentää oman kesken jääneen ehdotuksensa 
(rivi 3). Juho torjuu epäsuorasti Iidan ehdotuk-
sen ehdottamalla, että onnenpuu on rikki (rivi 
5), jonka Aapo hyväksyy (rivi 6) ja vielä vahvis-
taa ”Se on hyvä idea” (rivi 8). Esimerkissä Juhon 
ja Aapon välille syntyy yhteisymmärrys, mistä 
Iida jää ulkopuoliseksi. Useampia ehdotuksia ja 
neuvottelua sisältäneet episodit olivat kuitenkin 
tutkimusaineistossa vaihtelevia siten, että eri 
vuorovaikutustilanteissa erimielisyyttä ja saman-
mielisyyttä esiintyi eri oppilaiden välillä.

5 POHDINTA

Tässä tapaustutkimuksessa tarkasteltiin autismi-
kirjon oppilaan ja kahden neurotyypillisen oppi-
laan yhteisen tarinankerronnan rakentumista ja 
erityisesti tarinankerrontaa ohjaavia direktiivejä. 
Lasten kerrontataitoja on tutkittu paljon (esim. 
Marini ym., 2019; Mäkinen & Kunnari, 2009).  
Myös autismikirjon lasten kerrontataitoja on 
tutkittu jonkin verran (esim. Ferretti ym., 2018; 
Kenan ym., 2019; Kuijper ym., 2017; Mäkinen 
ym., 2018), mutta aiempi tutkimus on keskitty-
nyt tarkastelemaan lasten omaa kerrontaa. Tässä 

tutkimuksessa tarkasteltiin ensimmäistä kertaa 
autismikirjon lasten ja ikätovereiden yhteisen 
tarinankerrontaa luonnollisissa oppituntitilan-
teissa. Tarinankerronnan nähtiin rakentuvan 
oppilaiden vastavuoroisena toimintana, johon 
vaikuttivat vuorovaikutustekijöiden lisäksi myös 
työskentely-ympäristötekijät, kuten työskentely-
tavat ja -roolit sekä istumajärjestys.

Ensiksi tutkimuksessa selvitettiin, minkä 
verran kukin oppilas tuottaa puheenvuoroja. 
Tarkastelussa huomioitiin myös työskentely-ym-
päristötekijät. Määrällinen tarkastelu osoitti, 
että oppilaiden kielellinen osallistuminen vaih-
teli eri oppituntien välillä ja työskentely-ympä-
ristöön liittyvillä tekijöillä näytti olevan merki-
tystä osallistumisaktiivisuuteen. Esimerkiksi 
istumajärjestystä tarkasteltaessa keskustelu kulki 
usein keskellä istuvan oppilaan kautta, jolloin 
hän oli yleensä aktiivisin. Myös työskentelyrooli 
näytti vaikuttavan osallistumisaktiivisuuteen. 
Esimerkiksi autismikirjon oppilaalla Juholla oli 
enemmän puheenvuoroja hänen toimiessaan 
kirjurina. Tarinan kirjoittamisvaiheeseen siirryt-
täessä taas Juhon kielellinen osallistuminen oli 
selkeästi luokkatovereita vähäisempää. Kirjoit-
tamisvaiheessa käytetyt kannettavat tietokoneet 
loivat tilanteeseen uuden vuorovaikutuskon-
tekstin (Levy & Gardner, 2012), joka mahdol-
listi esimerkiksi chat-viestien kirjoittamisen. 
Erityisesti Juhon huomio suuntautuikin usein 
viestien kirjoittamiseen, joskin ajoittain viestit 
liittyivät meneillä olevaan toimintaan. Kasvok-
kaisen sekä kannettavien tietokoneiden luoman 
vuorovaikutuskontekstin välillä vuorottelu voi 
johtaa kognitiivisiin haasteisiin, kun rinnakkaiset 
vuorovaikutuskontekstit vievät huomiota toisten 
puheen, eleiden ja ilmeiden havaitsemiselta (Levy 
& Garden, 2012). Se näkyi myös tässä tutkimuk-
sessa ja saattoi osin heijastella muutoksiin osallis-
tumisessa tarinan kirjoittamisvaiheessa.

Toiseksi selvitettiin tarinankerronnan aikaisia 
direktiivejä ja niiden tehtäviä. Tulosten mukaan 
oppilaat ohjasivat tarinankerrontaa erityisesti 
ehdotusten avulla. Ehdotukset kohdistuivat tehtä-
vän tekemiseen tai tarinan sisältöön. Kirjoittamis-
vaiheessa kannettavien tietokoneiden mukaan-
tulon myötä vuorovaikutuksessa alkoi esiintyä 
käskyjä ja kieltoja, joiden avulla luokkatovereita 
ohjattiin voimakkaasti ja yhteiskirjoittamisesta 
pyrittiin näin saamaan sujuvampaa. Yhteisen 
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tekstin tuottaminen kirjoitettuun muotoon on 
todettu aiemmissa tutkimuksessa olevan vaativa 
tehtävä edellyttäen dokumentointikelpoisuudesta 
neuvottelua (Stevanovic ym., 2020; Mondada 
& Svinhufvud, 2016). Jaettu tiedosto mahdol-
listi myös tekstin samanaikaisen kirjoittamisen, 
jolloin työskentely edellytti enemmän neuvot-
telua työskentelytavoista. Nämä tekijät näytti-
vät lisäävän käskyjen ja kieltojen esiintymistä. 
Yhteisen toiminnan ohjaamisen tarvetta lisäsi 
entisestään kannettavan tietokoneen luomat 
mahdollisuudet, jolloin oppilaiden huomio siirtyi 
esimerkiksi chat-viestittelyyn. Tällöin käskyillä ja 
kielloilla pyrittiin palauttamaan luokkatoverien 
huomio takaisin tarinaan. Huomionarvoista oli, 
että vain Aapo ja Iida tuottivat käskyjä ja kiel-
toja. Tasavertaisessa vuorovaikutustilanteessa 
toisen käskemistä ja kieltämistä ei yleisesti pidetä 
hyväksyttynä toimintana. Se voi on kuitenkin 
tavanomaisempaa tilanteissa, joissa vuorovaiku-
tuskumppanit suorittavat institutionaalista tehtä-
vää, kuten opettajan antamaa ryhmätyötehtävää 
(myös Sorjonen ym., 2017).

Lopuksi tutkittiin kunkin oppilaan tarinan 
sisältöä koskevia ehdotuksia ja responsseja toisten 
ehdotuksiin erikseen tarinan suunnittelun ja 
kirjoittamisen aikana. Ehdotuksia esittivät kaikki 
kolme oppilasta. Tarinan sisällön rakentumisen 
tarkastelu osoitti, että oppilaat esittivät eniten 
henkilöhahmoihin ja tapahtumapaikkoihin liit-
tyviä ehdotuksia. Tarinaan päätyi kuitenkin 
vain osa suunnitelluista yksityiskohdista. Juonen 
suunnittelu taas jäi vähäiseen asemaan. Sen suun-
nittelussa Iida oli merkittävässä roolissa, sillä hän 
esitti huomattavasti muita enemmän ehdotuksia 
ja huolehti suunnitelman ja juonen yhdistämi-
sestä sekä kokonaisuuden johdonmukaisuudesta. 
Juhon ehdotuksista lähes puolet koskivat tarinan 
henkilöhahmoja. Henkilöhahmojen yksityiskoh-
tien ideointi voi osin heijastella autismikirjon 
henkilöille luontaista tapaa kohdistaa huomio 
pienempiin yksityiskohtiin, jolloin laajemmat 
kokonaisuudet, kuten tarinan tapahtumien ja 
juonen ideointi, jäävät vähälle huomiolle (Dindar 
ym., 2022a; Kenan ym., 2019; Solomon, 2004). 
Vähäinen juoneen keskittyminen voi myös liittyä 
autismikirjon henkilöiden episodisen tulevai-
suusajattelun haasteisiin (Atance & O’Neill, 2001; 
Ferretti ym., 2018).

Ehdotusten ja responssien määrien tarkaste-

lussa havaittiin, että suunnitteluvaiheessa eniten 
ehdotuksia esitti Aapo ja kirjoittamisvaiheessa 
taas Iida. Aktiivisuus näytti osaltaan kytkeytyvän 
työskentelyrooliin, sillä kirjurina ollut oppilas 
teki vähemmän ehdotuksia. Autismikirjon oppilas 
Juho esitti vähiten ehdotuksia molemmissa työs-
kentelyvaiheissa. Tulos on samansuuntainen 
aiemman autismikirjon nuorten osallistumista 
tarkastelleen tutkimuksen tulosten kanssa (Botte-
ma-Beutel & White, 2016). Kirjurina ollessa hänen 
huomionsa suuntautui paljon tarinan yksityis-
kohtien kirjoittamiseen ajatuskarttaan, eikä hän 
silloin voinut osallistua keskusteluun. Luokkato-
verit olivat saattaneet tehdä päätöksen tarinan 
yksityiskohdasta, ennen kuin Juho ennätti siirtää 
huomionsa kirjaamisesta keskusteluun. Juho 
tekikin vastaehdotuksia toisinaan vasta luokka-
toverien päätöksenteon jälkeen. Tämä proses-
soinnin eriaikaisuus voi osittain selittää sitä, 
miksi Juhon ehdotuksia hyväksyttiin vähiten. 
Tutkimustulos on kuitenkin samansuuntainen 
aiemman tutkimuksen kanssa, jossa autismikirjon 
oppilaan ehdotuksia hyväksyttiin vähemmän ja 
erityisesti silloin, jos hän jatkoi hylätyn ehdotuk-
sen esittämistä (Dean ym., 2013). Kirjoittamisvai-
heessa taas Juhon ehdotuksia hyväksyttiin suun-
nitteluvaihetta enemmän ja torjuttiin vähemmän. 
Kirjoittamisvaiheessa ehdotusten hyväksynnät ja 
torjunnat olivat kaikkinensa tasaisempia oppilai-
den välillä.

Tarinankerronta mahdollistaa myös jaetun 
luovan toiminnan, mikä näkyi tässä tutkimuk-
sessa mielekkäänä ja usein toisten ehdotuksia 
täydentävänä toimintana erityisesti tarinan 
ideointivaiheessa. Tulosten mukaan fiktiivinen 
tarina mahdollistaa hullunkuristenkin ehdotusten 
esittämisen, joskin samalla oppilaat myös neuvot-
televat jaetun fiktiivisen maailman rajoista. Tässä 
tutkimuksessa erityisesti Juho ja Aapo esittivät 
ajoittain sisällöltään epäjohdonmukaiselta tai 
kontekstiin sopimattomalta vaikuttaneita ehdo-
tuksia. Osa näistä hyväksyttiin yhteiseen tari-
naan, osa torjuttiin. Lopulta vuorovaikutuskump-
panit yhdessä säätelivät ja päättivät, millaiset 
ehdotukset hyväksyttiin yhteiseen tuotokseen.

Tutkimustulokset antavat viitteitä siitä, että 
yhteinen tarinankerronta ja yhdessä kirjoittami-
nen voivat olla toimivia tapoja harjoitella myös 
sosiaalisia taitoja, kuten toisten ajatusten huomi-
ointia, neuvottelua, perustelua ja yhteistä päätök-
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sentekoa. Ryhmätyöskentelytilanteissa oppilai-
den välinen tiedollinen tai taidollinen ero voi 
kuitenkin johtaa taitavamman ryhmän jäsenen 
dominoivaan rooliin ryhmätyöskentelyn organi-
soinnissa (Kämäräinen ym., 2021), mikä näkyi 
ajoittain tässäkin tutkimuksessa esimerkiksi 
Aapon tietokoneella kirjoittamista koskevissa 
käskyissä ja kielloissa. Ryhmätyöskentelyn ohessa 
tulisikin harjoitella tehtävien ja roolien tasaver-
taista jakamista. Opettajan etukäteen jakamat 
tehtävät ja selkeät työskentelyroolit oppilaiden 
vahvuudet huomioiden voivat tukea erityisesti 
autismikirjon oppilaan osallistumista, sillä he 
hyötyvät usein selkeästä ohjeistuksesta sekä ajan, 
tilan, paikkojen ja henkilöiden roolien struktu-
roinnista (Kämäräinen ym., arvioinnissa; Meindl 
ym., 2020). Kouluissa olisikin hyvä tarkastella, 
mahdollistaako työskentely-ympäristö kaikkien 
oppilaiden tasavertaisen osallistumisen. Työs-
kentelymuotojen ja -roolien ohella istumajärjes-
tyksen muokkaaminen voi olla yksi keino tukea 
osallistumista (Tobia ym., 2022).

Peruskoulussa tieto- ja viestintäteknologiaa 
pidetään sekä oppimisen kohteena että väli-
neenä (Opetushallitus, 2014). Tulosten mukaan 
kannettavien tietokoneiden käyttäminen muovasi 
oppilaiden vuorovaikutusta ja yhdessä työsken-
telyä. Kynä-paperi-työskentelyn aikana kaikkien 
oppilaiden kielellinen osallistuminen oli aktii-
visempaa ja puhe kohdistettiin usein suoraan 
vuorovaikutuskumppaneille. Tietokoneilla työs-
kennellessään oppilaat taas keskittyivät seuraa-
maan enemmän tietokoneidensa ruutuja, missä 
kirjoitus näkyi reaaliaikaisesti. Selkeät ohjeistuk-
set voisivat tukea oppilaiden vuorovaikutusta ja 
työskentelyä digilaitteiden välityksellä. Myös lait-
teiden käytön harjoittelu voi tukea niiden asiaan-
kuuluvaa käyttöä ryhmätyöskentelytilanteessa ja 
auttaa erityisesti niitä oppilaita, joille tarkkaavai-
suuden suuntaaminen ja siirtäminen on haasta-
vaa (Richard & Lajiness- O’Neill, 2015).

Autismikirjon sosiaalisen vuorovaikutuksen 
poikkeavuuteen keskittyvä tutkimus voi tuottaa 
ennakkoasenteita ja -odotuksia, jolloin autismi-
kirjon henkilön sosiaalinen kyvykkyys saate-
taan lähtökohtaisesti arvioida heikoksi (Dindar, 
2017). Tässä tutkimuksessa lähtökohtana ei ollut 
epäsymmetrinen tilanne (Leskelä & Lindholm, 
2012), vaan tarinankerrontaa tarkasteltiin lähtö-
kohtaisesti kolmen oppilaan vuorovaikutusti-

lanteena. Tulokset osoittivat, että autismikirjon 
oppilaan ja luokkatovereiden osallistumisessa oli 
suhteellisen vähäisesti eroavaisuuksia. Eri työs-
kentelyvaiheiden tarkastelu kuitenkin teki näky-
väksi, että erityisesti tietokoneilla työskentelyn 
aikana niin autismikirjon oppilaan ehdotukset ja 
responssit kuin kielellinen osallistuminen koko-
naisuudessaan oli luokkatovereita vähäisempää. 
Autismikirjon oppilaan osallistumista näyttikin 
tukevan erityisesti kynä-paperityöskentely, kirju-
rina oleminen sekä ryhmän keskellä istuminen. 

Kyseessä oli tapaustutkimus, jossa huomio 
kohdistui kolmen hengen oppilasryhmän vuoro-
vaikutukseen tarinankerronnan aikana. Tutki-
muksen perusteella osallistujien direktiivien ja 
responssien tarkastelu tekee näkyväksi paitsi 
kunkin oppilaan osallistumisen tapoja ja aktiivi-
suutta, myös sitä, miten kunkin oppilaan puheen-
vuoroihin reagoidaan. Jatkossa olisi hedelmäl-
listä syventää tarkastelua vuorovaikutuksen 
yksityiskohtiin multimodaalisen keskustelunana-
lyysin keinoin (esim. Mondada & Svinhufvud, 
2016) huomioimalla myös keholliset osallistu-
misen keinot. Tarkastelua olisi myös perustel-
tua laajentaa useampiin oppilasryhmiin. Lisäksi 
aiempien tutkimusten mukaan autismikirjon 
henkilöt kommunikoivat sujuvammin toisten 
autismikirjon henkilöiden kuin neurotyypillisten 
henkilöiden kanssa (esim. Heasman & Gillespie, 
2019). Yhdessä työskentelyä ja tarinankerrontaa 
voisikin tarkastella myös ryhmissä, joissa kaikki 
jäsenet ovat autismikirjon oppilaita.
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This case study examines how one autistic pupil and two classmates design and write together a fictional 
story. The purpose of this study is to create, through descriptive analysis, an overall picture of the process 
of shared story creation and the amount and forms of each pupils’ participation. The data consists of 
video recordings collected in five Finnish lessons during spring and autumn 2020. The 4th-5th graders 
first designed the story on a shared paper and then wrote the story in a shared online document on 
laptops. Data was analyzed using quantitative and qualitative content analysis. The quantitative analysis 
showed that pupils’ participation varied; for example, an autistic pupil produced more verbal turns as 
a scriber compared to situations where a classmate was a scriber. The qualitative results indicated that 
the pupils directed their storytelling through proposals regarding the task management or the content 
of the story. When pupils wrote the story with the laptops, the directives were largely changed into 
suggestions, even commands, to direct the classmates’ actions. The results highlight the importance of 
alternating the roles and acknowledging the pupils’ strengths and learning environment in group work 
in inclusive classes.

Keywords: autism spectrum, classmates, directives, inclusion, social interaction, storytelling
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