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1 JOHDANTO

Hengittddko kala? Mitd ihmiset ja eldimet hengittidvit? Entd hengittiavitko kasvit? Onko
kala nisdkds? Mitd ovat maalajit? Mitéd sokeri on? Peruskoulun kolmasluokkalainen jou-
tuu muun muassa ndiden kysymysten ddrelle lukiessaan oppikirjaansa. Koululaisen op-
pimisfoorumina on ensisijaisesti opettajan johtama luokkahuonetyoskentely, mutta tir-
ked osuutensa on myos oppikirjoilla ja muulla oppimateriaalilla. Alakoululaisen van-
hemmille oppikirja on konkreettinen ikkuna koulun oppisisiltoihin — kirjasta luetaan
usein yhteisvoimin kolmasluokkalaisen kokeisiin.

Tarkastelen pro gradu -tyossidni peruskoulun kolmasluokkalaisten tapoja olla
vuorovaikutuksessa oppikirjatekstin kanssa; sitd, kuinka he lukevat tekstid ja luovat
merkityksid tekstistd ja kuinka he puhuvat oppikirjan kisitteistd. Tutkimuskysymykseni
ovat seuraavat:

e Miten kolmasluokkalaiset ymmartavit ja tulkitsevat omilla késitteillddn
oppikirjatekstid?
e Mitki tekstin ominaisuudet edesauttavat tai vaikeuttavat sen lukemista ja
ymmértdmisti?
e Miten lukemistilanteen vuorovaikutuksellisuus ilmenee tekstin tulkinnas-
sa?
Koska oppikirjatekstin tarkoitus on antaa oppilaille uutta tietoa, olen kiinnostunut siité,
kuinka teksti tidssa tehtdvassddn toimii. Tutkin siis oppikirjatekstid ja sen lukemista vuo-
rovaikutuksellisen lukutehtédvin avulla.

Teoreettinen viitekehykseni muodostuu dialogisesta kielikisityksestd, lukemista
tarkastelen ekologisen lukutaitotutkimuksen (l/iteracy-tutkimus) nikokulmasta. En tutki
tarkasti esimerkiksi sitd, miten erilaiset dekoodauksen strategiat vaikuttavat tekstistad
syntyneeseen tulkintaan ja tiedon omaksumiseen, vaan keskityn kokonaisvaltaisempaan
lukemistilanteen analyysiin. Minua kiinnostaa se, miten lapset toimivat tieteellisen tie-
don parissa, jota oppikirjateksti heille tarjoaa, ja miten he niitd merkityksid sitovat
omaan kokemusmaailmaansa. Vaikka tutkimukseni ei suoranaisesti olekaan lukutaito-
tutkimus, esittelen myds sitd, miten lukutilanteessa ilmenevd mekaaninen lukutaito

mahdollisesti vaikuttaa lasten keskusteluun tekstistd — ja tekstin kanssa. Yksi tarkastel-



tava piirre on myos se, miten vuorovaikutus ilmenee toisaalta merkityskeskustelussa ja
toisaalta suoranaisesti lukemisessa.

Tutkielmani empiirinen osuus koostuu lukemistehtivisti, jossa kahdeksan jy-
viskyléldistd peruskoulun kolmasluokkalaista — neljd paria — lukee aukeaman ympéris-
totiedon oppikirjasta. Tehtdvissid kaytetty oppikirjatekstiaukeama on kolmannen luokan
ympdéristdtiedon kirjasta, ja sen aiheena on yksi kyseisen oppiaineen peruskisitteisti eli
yhteyttdminen. Lukemisen lomassa lasten kanssa keskustellaan tekstin sisdlloisti ja sii-
td, miten he késittivit tekstin sanastoa ja kokonaismerkitystd. Lukutehtidva keskustelui-
neen ddnitetddn ja litteroidaan. Lukemisen kohteena oleva tekstiaukeama analysoidaan
kieliopillisen diskurssianalyysin keinoin. Lukutehtdvistd saatu aineisto kootaan teemoit-
tain ja kuvataan laadullisesti.

Tavoitteenani ei ole etsid aineistosta tarkkarajaisia kategorioita tai tehdid jyrkkia
johtopédtoksia esimerkiksi oppilaan lukutaitotason ja tekstin omaksumisen suhteesta —
valitsemani tutkimusote ja madarillisesti pieni aineisto ei mahdollista tillaisia tavoitteita.
Tavoitteenani on sen sijaan tuoda nédkyviin lasten omaa @édnti ja tulkita aineistoa peda-
gogisesta nakokulmasta, mikd vaatii nimenomaan lasten omien késitteiden niakyviksi
tekemistd. Aineistoon tarkasti tutustumalla pyrin etsimiin siitd késitteiden kehittymisen
ja lukemisen ndkokulmasta mielenkiintoisia kategorioita.

Haasteena tutkimuksen tekemisessd on se, ettd valmiita malleja taustateoriani
soveltamiseen tdmintyyppiseen aineiston analyysiin ei ole. Tutkimusndkokulmani on
kuvaileva, eikd ldhtotilanteessa ole olemassa aineistoon liittyvid taustaolettamuksia,
joita ldhtisin testaamaan. Ainakin vield aineistoni kerdfimisajankohtana, vuonna 2001,
lapsen siirtyminen kolmannelle luokalle koettiin monissa perheissid haastavaksi. Kol-
mannella luokalla aloitetaan monen uuden aineen opiskelu ja tyoskentely on kolmannel-
la luokalla asteen verran asiakeskeisempiid esikoulun ja alimpien luokkien leikinomai-
suuden sijasta. Aiemmat luokka-asteet antavat oppilaalle vilineitd kolmannen luokan
kouluaineiden siséltdjen haltuunottoon, tirkein ndistd vélineistd on tietysti lukutaito.

Tyoni rakentuu siten, ettd luvussa kaksi esittelen taustateorioitani. Ensin on vuo-
rossa dialoginen kieliteoria ja ekologinen nidkemys lukemisesta. Seuraavaksi taustoitan
oppikirjan asemaa suomalaisessa koulutyOssid ja luon katsauksen erityyppisiin oppikir-
jan kéyttotutkimuksiin. Esittelen my0s sitd, miten Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteet 1994 -asiakirjassa midritelldédn ympéristotiedon oppisisiltdjd peruskoulun kol-
mannelle luokalle. Vertailen lukutehtiviassd luettavan tekstin oppisisaltod opetussuunni-

telman perusteissa madriteltyyn rajaukseen. Kolmannessa luvussa esittelen lukutehtdavin



lukijat ja taustoitan koetilannejirjestelyjd. Seuraava luku sisdltdd lukutehtdavissa luetta-
van tekstiaukeaman kuvauksen ja kielellisen analyysin. Viides luku tdsmentdi aineiston
analyysin tavoitteita ja keinoja. Tdmén jidlkeen on vuorossa aineistoni varsinainen ana-
lyysi ja teemoittelu. Viimeisessd pddluvussa esitdn analyysin arviointia sekd aineiston

perusteella tehtdvit padtelmat ja pohdintaa.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Dialoginen nikemys kielestd

Ajatus yksilon tietoisuudesta ja sen myotd kielestd dialogisena ilmiond on perdisin
M.M. Bahtinin (1895-1975) ja V.N. VoloSinovin (1894—1936) dialogisesta kielifiloso-
fiasta sekd L.S. Vygotskin (1896-1934) tuotannosta. Yksilollistéd ja yhteisollistd ei néis-
sd teorioissa pidetd toistensa vastakohtina. Yksilon tietoisuus kiy jatkuvaa dialogia ul-
komaailman ja toisten yksiloiden kanssa. (Dufva ja muut 1996: 32.)

Bahtin teki eliménuransa kirjallisuuden ja kulttuurin tutkijana ja piti itse itsedidn
ennen kaikkea filosofina. Esimerkiksi hinen tarkastelemansa romaaniteoreettiset teemat
perustuvat kuitenkin nimenomaan dialogiseen kielikésitykseen, joten niitd on paljon
tarkasteltu ja hyodynnetty myos kielitieteellisestd ndkokulmasta. (Ldhteenmiki 2002:
179-180.)

Oman aiheeni kannalta olennaista on Bahtinin esittama kritiikki sitd kohtaan, et-
td kommunikaatio nihtiisiin yksinkertaisena tiedonsiirtoprosessina, jossa puhuja (tai
tekstintekijd) mekaanisesti koodaa ajatuksensa sanomaksi, jonka passiivinen kuulija (tai
lukija) purkaa automaattisesti. Kontekstisidonnaisuus vaikuttaa Bahtinin mukaan siten,
ettd lausumat eli kielelliset teot ovat aina ainutkertaisia. Lausumat ovat siis sidoksissa
niitd edeltdvaan diskurssiin ja toisiin lausumiin. Lausuman topiikin ja lausuman itsensa
vilistd suhdetta voidaan kutsua lausuman semanttis-referentiaaliseksi sisélloksi. (Léh-
teenmiki 2002: 189-192.)

Bahtinin mukaan kielen omaksumisprosessissa on kyse lausumien rakentamisen
oppimisesta. Yksilo ei siis opi sanakirjan sanoja, vaan ympéaroivin yhteison kayttamia ja
hyviksymii tapoja reagoida kielellisesti tietyissd tilanteissa. (Ldhteenmiki 2002: 195.)
Kun 4-vuotias poika haluaa isdnsd tdyden huomion, hidn huudahtaa isidn kanssa vilk-
kaasti keskustelevalle naapurille: ”Soitellaan!” Poika ei vield osaa soittaa puhelimella,
ja jos osaisi, ei hdan naapurin miehelle soittaisi. Hin on kuitenkin oppinut, ettid kyseinen
repliikki usein paittad aikuisten véliset keskustelut.

VoloSinovin tuotanto painottuu Bahtinia enemmin selkedsti kielitieteellisiin
teemoihin. Lihteenméki luonnehtii VoloSinovin tirkeimmaiksi teokseksi kirjan Marxis-
mi ja kielifilosofia, jossa kehitellddn dialogista ja sosiaalista kielikisitystd. Kyseinen
teos on suomennettu nimelld Kielen dialogisuus. (Lihteenméki 2002: 180.) VoloSinov

arvosteli ankaran strukturalistista kielindkemystd, hin kritisoi Saussuren langue—parole-



vastakohta-asettelua (“abstrakti objektivismi) ja sen sisdltimii rationalismia, joka ha-
nen mukaansa hdivyttdd lingvistiikalta suhteen kielen todelliseen olemukseen, kieleen
”ideologisena merkkind”. VoloSinov kirjoittaa (VoloSinov: 1990): "Itse asiassa sana on
kaksipuolinen akti. Sitd mddrdd yhtd paljon se kenelle se on kuin kenen se on. Sanana se
on nimenomaan puhujan ja kuulijan vilisen suhteen tuote.” Dialogisen kielikdsityksen
mukaan kieli ja sen kidyttd ovat tilanneldhtoisid ilmiditi, ja jokaisessa yhteisdssid syntyy
ja kehittyy erilaisia malleja siitd, kuinka missékin tilanteessa on toimittava (Ldhteenmé-
ki 2002: 194).

Vygotskia voidaan luonnehtia psykologian uranuurtajaksi, jonka asema merkit-
tavind tieteenalansa kehittdjand on muodostunut vasta viime vuosikymmenind (Alanen
2002: 201). Vygotski oli erityisen kiinnostunut kehityspsykologiasta. Keskeistd Vy-
gotskin tuotannossa on ajatus siitd, ettd ensisijaista kehitykselle on ympiaroivin kulttuu-
rin vaikutus ja ettd yksilo oppii vihitellen sddteleméédn toimintaansa intersubjektiivisten
eli yksiloiden vilisen tason ilmididen siirtyessd intrasubjektiivisiksi eli yksilon sisdisen
tason ilmidiksi (Howe 1996: 37; Alanen 2000: 97). Viime vuosikymmenini lisdéintynyt
kiinnostunut Vygotskin ideoiden jatkokehittelyyn johtuu Alasen (2000 ja 2002) mukaan
kehityspsykologian, kasvatustieteen, kulttuurin ja kielen tutkijoiden halusta perehtya
ilmi6ihin nimenomaan sosiokulttuuriset tekijdat huomioiden — tdmé vastapainona pitkiin
vaikuttaneelle yksilokeskeiselle, yksilon kognition tutkimiseen keskittyneelle tutkimus-
perinteelle.

Yhteistd ndiden kolmen neuvostoliittolaisen ajattelulle on se, ettd he eivit pida
individuaalista ja sosiaalista toistensa vastakohtina: yksildé on erottamaton osa oman
ympéristonsd muodostamaa kokonaisuutta (Dufva & muut 1996: 32).

Kielioppimalleista 1ahimpéna dialogista kielikdsitystd on M.A.K. Hallidayn alun
perin kehittelemi systeemis-funktionaalinen kielioppi. Tdhin kielioppiteoriaan kuuluu
kisitys kielestd tekemisend, ei niinkéén tietimisenid. Kolme erilaista tasoa vaikuttaa kul-
loisenkin kielellisen tuotoksen muotoon: merkitystaso, vuorovaikutustaso ja tekstuaali-
nen taso. Ndmi kolme systeemid toimivat pidillekkéisind, yhdelld ilmauksella on siis
samanaikaisesti useita funktioita. Systeemis-funktionaalinen kielioppiteoria on osaltaan
ollut vaikuttamassa kriittisen tekstilingvistiikan kehittymiseen. (Kieli ja sen kieliopit
1996: 50; lisdd Vygotskin ja Hallidayn teorioiden yhteisistd piirteistd esim. Alanen
2002: 211.) Omassa tyossidni yhdistyy kielifilosofisena ldhtokohtanani dialoginen kieli-

teoria samaisen viitekehyksen pohjalta syntyneeseen tekstianalyysiin.



Halliday mainitaan my6s ensimmaéiseksi, joka on nostanut kielitietoisuuden kéa-
sitteen (awareness of language) tirkeidksi kehitettdessd koulujen kieltenopetusta, niin
vieraiden kielten kuin didinkielen opetusta. Tdmin pohjalta on kehittynyt viljd koulu-
kunta, jonka piirissd esimerkiksi on vuodesta 1992 julkaistu Language Awareness leh-
ted. (Alanen & Dufva 2000). Leo van Lier luonnehtii language awareness -suun-
tauksen syntyneen reaktiona muodollista didinkielenopetusta ja preskriptiivisti kieliop-
pikisitystd vastaan, hdnen mukaansa oleellista on myds emansipoida kielenkdyttdjid;
koulutuksen tulisi kohottaa tietoisuutta kielen kdyron vaikutuksista (van Lier 2000). van
Lierin teksteistd ja kuulemastani luennosta on aistittavissa vahva koulutususko, miki oli
ominaista myos Vygotskille. Vygotskin koulutususko liittyy kuitenkin omalle ajallem-
me vieraaseen ideaan siitd, ettd kulttuurinen evoluutio toteutuu universaalina kehitykse-
nd primitiivisestd korkeampiin sivilisaation muotoihin (Alanen 2002: 203).

On viela huomautettava, ettd vaikka dialogisessa kieliteoriassa konteksti ja vuo-
rovaikutus ovat tirkeitd osatekijoitd ihmisen kielellisen olemuksen ymmaértdmisessd, ei
voida kuitenkaan ajatella, ettd ihminen olisi redusoitavissa vain ympéristonsi tuotok-
seksi. Kielellinen kyky on kuitenkin se piirre, joka erottaa ihmisen selkeimmin muusta

luomakunnasta (vrt. Chomskyn kisitys ihmisen sisdsyntyisesti kielellisestd kyvystd).

2.2 Lihikehityksen vyohyke ja tieteellisten kdsitteiden omaksuminen

Oppimisen ldhikehityksen vyohyke on Vygotskin tuotannon keskeisid kisitteitd. Talla
Vygotski tarkoitti lapsen senhetkisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason vélista
etdisyyttd. Todellinen, senhetkinen kehitystaso miiritetddn sen mukaan, minkiasteisia
ongelmia lapsi kykenee itsendisesti ratkomaan. Potentiaalinen kehitystaso voidaan méi-
rittdd sen mukaan, minkilaisia ongelmia lapsi yhteistyossd kyvykkddmpien toisten las-
ten tai aikuisen kanssa pystyy ratkomaan. (Alanen 2000: 98.) Oppimistapahtumassa oli
Vygotskin mielestd merkittdvdd se, miten titd potentiaa hyddynnetddn (Alanen 2002:
221).

Alasen mukaan (2002: 220-221) Vygotski kritisoi kouluopetusta, joka on mitoi-
tettu oppijan senhetkisen kehitystason mukaan. Opetuksen tulisi olla veturina vieméssa
oppijaa jatkuvasti eteenpidin toimimalla oppimisen ldhikehityksen vyohykkeessd. Vy-
gotski kirjoitti (1982: 186): “Pedagogiikan on suuntauduttava huomispdiviin, ei eili-

seen.” Pahimmillaan ldhikehityksen vyohykkeen huomiotta jdttdminen ja vain jo vahvo-



jen alueitten vahvistaminen johtaa Vygotskin mukaan (Vygotski 1982: 186—187) siihen,
ettd vahvistetaan lapsen ajattelussa “esikoululaiselle ominaisia ajattelumuotoja” ja este-
tddn kisitteiden muodostuksessa vilttamiton kehitys.

Vygotski oli kiinnostunut siitd, miten lapsen ajattelu kehittyy ja miten opetus voisi
parhaalla tavalla edistdd tédtd kehitystd. Vygotskin mukaan lapsilla on kahdenlaisia kisit-
teitd: spontaaneja kdsitteitd (arkikisitteitd) ja tieteellisid késitteitd. Spontaanit késitteet
ovat niité, jotka syntyvit lapsen havainnoidessa ympéristddin — havaintojensa pohjalta
lapsi péittelee asiantiloja, ja pddtelmi johtaa spontaanin késitteen syntymiseen. Tieteel-
liseksi kasitteeksi Vygotski maddritteli ne késitteet, joita aikuiset ja koulujdrjestelma
opettavat lapselle ja joita lapsi ei pelkin oman havainnointinsa ja ajattelutyonséd perus-
teella voi omaksua. Tiukkaa kahtiajakoa nédiden kisitetyyppien vilille Vygotski ei teh-
nyt, koska kisitteenmuodostus hdnen mukaansa on prosessinomaista, ja tdssd prosessis-
sa kumpikin kisitetyyppi vaikuttaa toisen kehittymiseen. (Vygotski 1982; Howe 1996:
38-39.) Howe (1996: 39) selventii titd jakoa siten, ettd kun arkikisite perustuu yksit-
tdiseen esimerkkiin, havaintoon tai kokemukseen, tieteellinen késite rakentuu vihitellen,
muodostuen eri ilmididen vilisten suhteiden ymmairtdmisesta.

Opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa tarkedd on kisitteiden kehittymisen
ymmirtdminen. Tamidn ymmirryksen perusteella koulu pyrkii kisitteellisen muutoksen
generoimiseen. Vygotski kirjoitti, ettd yleisimmin kdytinnossd hyvéksytty tapa opettaa
on se, ettd lapsille annetaan aikuisilta valmiina tietyt késitteet eli ettd oppijan kannalta ei
olekaan olemassa mitddn “tieteellisen kisityksen sisdistd historiaa”. Ainoa opetuksen
ongelma olisi, miten tieteellistd tietoa tehokkaasti siirretdéin lapsille. Téllaisen ajattelu-
tavan Vygotski kuitenkin tyrmaési toteamalla, ettd késitteiden suora opettaminen tuottaa
vain sanojen tyhjda toistamista — késitteiden sijasta lapsi omaksuisi sanoja muistinsa
varassa. Tieteellisen kisitteen omaksumiselle ominaiseksi Vygotski miirittelikin sen,
ettd lapsi ei niitd opettele ulkomuistinsa varassa, vaan ne syntyvét ja kehittyvét lapsen
“ankaran ajatteluponnistuksen” kautta. (Vygotski 1982: 153—156.) Oma kokemukseni
ditind on antanut mahdollisuuksia olla taustatukena omien lasteni ankarissa ajattelupon-
nistuksissa. Esimerkiksi kun lapsi hitddntyneend ihmettelee sitd, miten hdn syntymépai-
vianddn onkin yhtidkkid vuoden vanhempi kuin edellisend pédivénd, vaatii tilanne aikui-
selta selitystd, joka ottaa huomioon lapsen kehitysvaiheen edellytykset ymmartdd ajan
kulun ja kalenterin késitteitd. Lapsella on luonnostaan intoa pyrkid ymmértdmaéin erilai-
sia ilmioitd. Kiireinen aikuinen ehké liian usein kuittaa hankalat kysymykset sysdten

probleemat tulevaisuuteen: ’Kylla sinulle sitten koulussa opetetaan...”



Omasta ajattelustaan tietoiseksi tuleminen ja sen avulla oman ajattelun ohjaami-
nen on Vygotskin mukaan olennaista lapsen omaksuessa tieteellisid késitteitd. Kun tie-
teellinen kisite muodostuu tietyn ilmion yleistimisestd ja sen paikantamisesta tiettyyn
riippuvuussuhteiden jirjestelméén, on liikkeellepaneva voima siind, ettd lapsi tiedostaa
omaa ajatteluaan. Kun lapsella on olemassa omiin havaintoihin perustuva spontaani
kisitteistd, vaatii késitteiston kehittyminen tieteelliseen suuntaan sité, ettd lapsi itse tu-
lee tietoiseksi omista késitteistdin. Vygotski mainitsee esimerkkini sen, miten yldkisit-
teet ja alakisitteet véhitellen loytidvét paikkansa voituaan olla lapsen ajattelussa joko
toisensa poissulkevina tai rinnasteisina. (Vygotski 1982: 168-169.) Vygotski piti tér-
kednd sitd, ettd opetuksessa otetaan huomioon lasten spontaanit késitteet, koska muuten
voi lopputuloksena olla kaksi erillistd ajattelumallia, jotka eivit kohtaa. Télloin voidaan
puhua myos virhekisityksistd. Luvussa 2.4.3 esittelen joitakin tutkimuksia siitd, minka-
laisia virhekisityksid saattaa syntyid, jos opetus ja oppijoiden kisitejirjestelmit eivit
kohtaa.

Perehdyn omassa tutkimuksessani siithen, miten lukutehtédvissi luettava oppikirja-
aukeama rakentaa tietoa késitteistd ja niiden vélisistd suhteista ja miten tekstin mahdol-
liset puutteet ja vahvuudet ndkyvit lasten puheessa tekstistd. Tutkimusaineistostani etsin
myds merkkejd siitd, miten lasten oma kisitteistd ja oppikirjan kisitteistd vastaavat toi-
siaan ja ottaako teksti huomioon lapsilla aiheesta mahdollisesti olevia arkikdsitteiti.
Téassd tutkimuksessa ldhtokohta on nimenomaan oppikirjateksti ja sen avulla mahdolli-
sesti tapahtuva késitteiden kehittyminen eikd siis se, millaisia spontaaneja kéasityksid
lapsilla on tekstin késitteleméstd aiheesta ennen tekstiin tutustumista. Toinen tirked
ldhtokohta on lukutehtdvissd ilmenevin vuorovaikutuksen analysointi. Olen kiinnostu-
nut siitd, miten vuorovaikutus nikyy késitteistostd keskusteltaessa.

Jyviskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa eli Solkissa on
toimeenpantu vygotskilaiseen ldhestymistapaan tukeutuva tutkimusprojekti, jossa pe-
rehdytddn lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymiseen perusopetuksen vuosiluokilla
1.-6. Solkin projektissa tutkitaan tietoisuuden vaikutusta ja kehittymistd vieraan kielen
oppimisen nikokulmasta. Oma tutkimukseni liittyy tdhidn laajempaan hankkeeseen taus-
tateoriansa kautta mutta myos hyvin kdytdnnollisesti: lukutehtdavini koululaiset olivat
edelld mainitun Solkin pitkittdistutkimuksen seurantaluokalta. Tarkemmin tédstd Solkin
projektista kerron tidmén tyon luvussa 3, josta ldhtee liikkeelle oman tutkimusaineistoni

kuvaus ja analyysi.



2.3 Ekologinen nikemys lukemisesta ja tekstitaidoista

Lukutaitotutkimuksen ja lukutaitotydn paradigma on viime vuosina muuttunut. Enii ei

keskitytd ainoastaan lukemaan oppimisen ja lukemisen yksilopsykologiseen tarkaste-
luun, vaan ndkokulma on laajentunut. Tétd laajempaa lukutaitondikemystd voidaan kut-
sua ekologiseksi lukutaitotutkimukseksi. Sen ldhtokohtana on nikemys lukemisesta ja
kirjoittamisesta osana ihmisten sosiaalista toimintaa (Pitkdnen-Huhta 2000: 122). Tami
suuntaus keskittyy yhteiskunnallisesti toimivan, yksilod emansipoivan ja yksilon vaikut-
tamis- ja kouluttautumismahdollisuuksia vahvistavan lukutaidon kehittimiseen. Nako-
kulma tarkastelee myos luetun ymmaértamistid ja tekstin merkityksen kulttuurista raken-
tumista. (Linnakyld ja muut 2000: 108-111.)

Ekologinen ja sosiaalinen ndkemys lukemisesta sisdltdd toisaalta ylldmainitun laa-
jan ajattelutavan, toisaalta tutkimussuunta konkretisoituu tarkastelemaan niité tilanteita,
joissa kirjoitettua kieltd tuotetaan ja kiytetddn. Ekologinen lukemistutkimus ei siis rajaa
lukemista kaikista muista inhimillisistd toiminnoista pyrkimyksessdin ymmirtdd tatd
prosessia. Tavoitteena on pikemminkin tuoda nédkyviin se, miten lukeminen liittyy ih-
misten muihin toimintoihin, ihmisten sosiaaliseen eliméén ja ajatteluun (Barton 1994:
32).

Téssd lukemisen tutkimuskentissd on kaksi keskeistd kisitettd: kdytidnteet (litera-
cy practices) ja tapahtumat (literacy events) (Pitkdnen-Huhta 2000: 122—-123, Barton
1994: 36). Barton Kkirjoittaa (1994: 37), ettdi ymmartddksemme ja pystydksemme tutki-
maan lukemista nimenomaan ekologisesta ndkokulmasta, on tirkedtd tutkia yksittdisia
lukemistapahtumia — pyrkimykseni eivit tédlldin ole laajat yleistykset, kuten usein on
lukututkimuksen piirissd ollut tavoitteena. Lukemistapahtumia ovat esimerkiksi iltasa-
dun lukeminen lapsille, kauppalistan hyddyntdminen ostoksilla, oppikirjan kidyttiminen
koululuokassa tai kotona... Nami konkreettiset tapahtumat ja tilanteet ovat ikdidn kuin
jdavuoren huippu, joka vihjaa ndkymittomissd oleviin lukemisen kiytédnteisiin; tapah-
tumat ovat ikkunoita kdytidnteisiin, jotka ovat erilaisia kulttuurisidonnaisia tapoja kiyt-
tad kirjoitettua kieltd (Pitkdnen-Huhta 2000: 124). Omaa aineistoani pyrinkin ldhesty-
maiin siten, ettd analyysi on kokonaisvaltainen lukemistilanteen analyysi eikéd vain jon-
kin yksittdisen ilmion tarkastelua.

Tapa tarkastella lukemista konkreettien tapahtumien kautta soveltuu mielestdni
hyvin yhteen dialogisen kielikdsityksen kanssa. Dialogisessa kielentutkimuksessa kieltid

tarkastellaan toiminnan ja vuorovaikutuksellisuuden kautta, ekologisessa lukemistutki-
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muksessa tarkastellaan lukemista konkreettisten lukemistapahtumien kautta. Kirjoitetun
kielen merkkijirjestelmé ndhddin sosiaalisena vilineeni, jota eri tilanteissa kiytetddn
eri tavoin.

David Bartonin teos Literacy — An Introduction to the Ecology of Written Langu-
age (1994) esittelee monia mielenkiintoisia ndkokulmia lukemiseen ja kirjoitettuun kie-
leen ja sen kidyttoon. Barton tarkastelee luku- ja kirjoitustaidon historiaa, sen merkitysta
eri kielissd, sen oppimista, sen suhdetta ajatteluun ja erilaisia kirjoitusjirjestelmid.
Huomattakoon, ettd suomen kielen sana [ukutaito on merkitykseltdin suppeampi kuin
englanninkielinen termi literacy, joka pitdd siséllddn sekd luku- ettd kirjoitustaidon.
Suomessa esimerkiksi Minna-Riitta Luukka on kiyttinyt termid fekstitaidot kattamaan
koko literacy-termin alaa. Kdytdn my®0s itse jatkossa tdtd samaa termid tyosséni.

Barton on myos kiinnostunut Vygotskin ideoista ja esittelee tdmin ajattelun perus-
ideoita teoksessaan, esimerkiksi kuvatessaan kielen omaksumista ja ajattelun kehitty-
mistid. Barton kuvaa Vygotskin englanniksi kdfinnettyja tekstejd vaikeiksi. Tekstien vai-
kealukuisuus johtuu hinen mukaansa ensinnékin siitd, ettd ne on koottu erillisisti artik-
keleista ja Vygotskin oppilaiden muistiinpanoista. Toinen syy vaikealukuisuuteen on
Bartonin mielestd se, ettd lukijan on “etsittdva jalokivid” (engl. sort out the gems) kir-
joittamisaikaansa sidoksissa olevien, vanhahtavien ideoiden joukosta. (Barton 1994:
130-135.) Tamai oli itselleni tiarked kommentti: edellisen luvun taustatietojen hankkimi-
seen jouduin kdyttimddn huomattavan paljon aikaa, koska Vygotskin Ajattelu ja kieli
-teos osoittautui hyvin haastavaksi luettavaksi.

Mutta takaisin Bartonin ajatteluun: Barton kuvaa laajalti sitd, miten tekstitaitokes-
keistd lansimainen kulttuuri on. Englantilaisen (tai yhtd hyvin suomalaisen) arkipdiva
koostuu lukemattomista lukemiseen sidotuista toimista aamuvarhaisesta iltaan asti. Sa-
moin lapset varttuvat tekstien ympéaréimini, koulun oppikirjat ovat vain yksi pieni osa
lasten péivittdisestd tekstiannoksesta. Ulkoilman mainoskyltit, television ja lehtien teks-
titulva tavoittavat lapsetkin. Barton erittelee myos sitd, miten kodin lukemiskulttuuri
saattaa vaikuttaa sithen, miten lapsi mieltdd lukutaidon merkityksen. Barton kirjaa
(1994: 32-34) huomionaan my®s sen, ettd ihmisilld on erilaisia arvostuksia ja asenteita
tekstitaitoja kohtaan, ja ndmi arvot ja asenteet my0Os ohjaavat ihmisten toimintaa ja va-
lintoja erilaisissa tilanteissa.

Oman tutkimusaiheeni kannalta on kiinnostavaa myds se, mitd Barton kirjoittaa
koulun kéytinteistd kirjansa (1994: 176-187) luvussa School Practices. Osa timén lu-

vun sisdllostd on tosin mielestdni sidoksissa englantilaiseen koulujirjestelméén, jota
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voitaneen pitdd suomalaisesta ndkokulmasta vanhahtavana ja ennen kaikkea yhteiskun-
taluokkasidonnaisena. Mutta perusasiat ovat yhteisid: koulujédrjestelmi pyrkii sosiaalis-
tamaan lapset toimimaan ryhmadssi, olemaan hiljaa ja paikoillaan, toimimaan tietyn en-
nalta maéadrdtyn aikajaksotuksen mukaisesti ja toimimaan luokkahuonediskurssissa.
Sadnnot ja toimintatavat ovat siis hyvinkin erilaisia kuin kotiympéristossd, ja kaikkea
toimintaa sdddelldidn kielen avulla. (Barton 1994: 179.) Barton muistuttaa (1994: 179—
180) siitd, ettd paitsi opetukseen liittyvét viralliset tekstitapahtumat, ovat koulussa aina
lasnd myos monenlaiset muut tekstikdytinteet, jotka ilmeneviat monenmoisin epéviralli-
sin kidytdantein. Mainittakoon esimerkkeind vaikka nimen kaivertaminen pulpettiin tai
lappukirjeenvaihto oppilaiden vililld, vilitunnilla tapahtuva sarjakuvien lukeminen.

Nykyaiin lapset ovat jatkuvasti tiiviimmin sdhkoisen viestinnédn kéyttdjid; digitaa-
lisen viestinndn tarjoamat mahdollisuudet liittyviat kiintedsti melkein kaikkien, jo ala-
luokkalaistenkin, arkieldmiin ja tekstiympéristoon. Digitaalinen vdyld on kidytossd niin
koulun virallisissa kuin epévirallisissakin tekstikdytdnteissid. Luultavasti timd ympéris-
ton muutos nikyisi lasten puheissa, jos nyt ldhtisi kerddméédn vastaavaa aineistoa kuin
omani on.

Koulun opetustehtdviin liittyvd toiminta on hyvin tekstikeskeistd. Jos opetus ei
suoranaisesti ole lukemista tai kirjoittamista, se usein on puhetta teksteistd. Barton tii-
vistdd (1994: 182) luokkahuonediskurssin rutiinit seuraavasti: opettaja esittdd kysymyk-
sen (joka liittyy luokassa luettuun tai kirjoitettuun), oppilas vastaa, jonka jilkeen opetta-
ja antaa palautetta tai arvioi vastausta. Olennaista on, ettd kaikkien luokassa olevien
oletetaan tietdvin vastaus opettajan esittdméin kysymykseen. Barton toteaa, ettd puhu-
maan opettelevien lasten kanssa vanhemmat kotioloissa menettelevit samoin (”Mikd
tamd on?” — ”Se on kissa.” — ”Niin on! Hyvd, Liisa! ), mutta sitd mukaa kun lapsi
oppii paremmin puhumaan ja kontrolloimaan toimintaansa, timidnmuotoiset Kysymiset
jaavit pois — kunnes lapsi jilleen koulussa kohtaa saman toiminnon.

Barton (1994: 182-183) luettelee Heathiin (1986) viitaten erilaisia kielenkdyton
kiytinteitd (genreja), jotka liittyvit paitsi kouluymparistoon, myos kotiympéristoon ja

joiden kdyttd solmii yhteen puhuttua kieltd ja kirjoitettua kielti:
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1. Labelling

2. Meaning quest

3. Story-telling
a. eventcast
b. account
c. recount

Merkityksen mééritys (meaning quest) on kyseessi silloin, kun aikuinen pyytdi lap-
selta tulkintaa jostakin, mitd on sanottu tai tarkoitettu. Merkityksen méérittely on ldhelld
nimeidmistd (labelling). Kertominen (story-telling) kielenkdyton koulukdytinteend
voidaan jakaa vield tarkemmin erityyppisiin narratiivisiin puhetilanteisiin. Kertomisessa
voi keskittyd selostamaan parhaillaan tai tulevaisuudessa tapahtuvaa (eventcast). Selon-
teko (account) tarkoittaa selostamista sellaisesta tapahtumasta, jossa kertoja on ollut
mukana, mutta kuulija ei. Muistelo (recount) taas on selostamista tapahtumasta, johon
sekd kertoja ettd kuulija ovat osallistuneet. Ndiden kéytdnteiden ilmentymid esiintyy
my0Os omassa tutkimusaineistossani.

Takalan (1990: 49) mukaan on ilmeistd, ettei lukemisessa ja luetun ymmaértami-
sessd ole kyse pelkistdédn kirjallisten viestien purkamisesta ikddn kuin suulliseksi. Luet-
tavan tekstin merkitys ei siis ole tekstissi itsessaddn, eivitka kaikki lukijat tulkitse tekstiad
samalla tavalla. Ymmaértdmisessd on kyse tulkinnasta, ja tekstin prosessointi kiynnistyy
heti lukemisen alettua, tulkinta ei siis ole irrallinen toimi, joka alkaisi vasta koko luetta-
van tekstin loppuun pdisyn jilkeen. Barton (1994: 67-68) ilmaisee asian vield kirjiste-
tymmin todetessaan, ettd tekstin merkitys on paikannettavissa tekstin tekijédn, lukijan ja
tekstin interaktioon, merkitys ei hinenkdin mukaan ole tekstissd itsessdidn. Tamaé tulkin-
tojen moninaisuus — moniddnisyys — onkin oman tutkimukseni motivaattori, koska op-
pikirjatekstissd tausta-ajatuksena kuitenkin on idea yksiymmarteisestd merkityksesta.

Linnakyld ja Takala (1990) kuvaavat lukemista ja nimenomaan luetun ymmaérta-
misprosessia tietojohteiseksi tulkinnaksi, jossa lukija luo merkityksid ensinnékin tekstin
osien vilisilld yhteyksilli. Myos tekstin ja lukijan mieleen sisiltyvien tietojen, koke-
musten ja uskomusten vilille lukija luo yhteyksid. Linnakyld ja Takala painottavat ak-
tiivisen henkisen otteen ja motivaation merkitystd lukemisprosessissa.

Kasitteellisen ajattelun kehittymisessd on kyse siitéd, ettd arkikésitteistostd tietoi-
sen ajattelutyon tuloksena pidistiddn tieteellisiin késitteisiin. Lukutaidon omaksumisessa
ja kehittymisessid on mielenkiintoisesti kyse ikddn kuin kédédnteisestd tapahtumasta: ensin
tdytyy omaksua idea ddnteiden ja ortografian yhteydesti, ja timén tiedostamisen avulla

padstddn lukutaidon vélinearvoon. Sujuvalle lukemiselle on ominaista, ettd ortografiaa
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ei tarvitse hahmottaa erillisiksi dédnteiksi, vaan voidaan suoraan ajatella tekstin merkitys-
td. Lukijalta, jonka lukutaito on vasta kehittyvilld asteella, vaatii lukemistilanne siis
enemmadn tietoista keskittymistd kuin sujuvalta lukijalta. Tdmén tutkimuksen kokeelli-
sessa osiossa nahdddn, miten erilaisen sujuvuuden omaavat lukijat luovat merkityksid

luettavasta tekstisti.

2.4 Katsaus oppikirjatutkimukseen ja opetussuunnitelmien perusteisiin

2.4.1 Yleisti oppikirjatutkimuksesta ja oppikirja suomalaisessa koulussa

Oppikirjaksi médritelldén teos, joka on varta vasten opetustarkoitukseen laadittu (Lap-
palainen 1992: 11). Oppikirjan ja muun oppimateriaalin tavoitteita Heinonen (2005)
kuvaa viitoskirjansa tiivistelmissd seuraavasti: “oppimateriaali on oppiainesta, jonka
tulee vilittyd oppilaille ja aikaansaada heissd pysyvdisluonteisia ja tavoitteiden mukaisia
oppimiskokemuksia.” Itse opettajana midrittelisin oppimateriaalin kidyton tavoitteeksi
saavuttaa muutakin kuin oppimiskokemuksia — nimenomaan oppimiskokemusten avulla
tavoitteeksi midrittelisin oppiaineksen liittymisen osaksi oppijan omaa ajattelua. Toi-
saalta on vaikeaa ja ehkd mahdotontakin erottaa oppimista ja oppimiskokemuksia toisis-
taan (vrt. Leiwo ja Poyhonen 1987: 189). Oppiminen on psykologista, kognitiivista ja
sosiaalista toimintaa.

Oppikirjatutkimusta on tehty Suomessa melko paljon. Viiri (2000: 47) jakaa oppi-
kirjatutkimuksen seuraavasti kolmeen joukkoon: 1) luettavuustutkimukset, 2) pedagogi-
set tutkimukset ja 3) asiasisdllon tutkimukset. Tdma jaottelu jittdd mainitsematta uu-
demman kielitieteellisen ja tekstikriittisen tutkimuksen, jota edustaa esimerkiksi Pirjo
Karvosen tutkimus Oppikirjateksti toimintana vuodelta 1995 ja jossa pyritddn laajenta-
maan tutkimusndkokulmaa késittelemédn myos sitd, minkélaisia implisiittisid merkityk-
senantosysteemejid oppikirjatekstiin sisdltyy. Karvosen tutkimukseen palaan tyoni seu-
raavassa alaluvussa, ja Karvosen tutkimuksessaan esittelemid ja kdyttdmia tekstianalyy-
sivdlineitd hyodynnin oman tyoni kohdetekstin analyysissa luvussa 4.

Suomalaisessa koululaitoksessa oppikirja on ollut ja on edelleenkin tdrked osa
koulutyotd. Karvonen (1995: 11) toteaakin, ettd oppikirjaton koulu esitelldén poikkeuk-
sellisena. Esimerkiksi steiner-pedagogiikassa oppikirjoja ei kuitenkaan kiyteté: oppikir-
ja koetaan esteeksi oppilaan ja opettajan kohtaamisessa, eikd oppikirjan kiytto tue ti-

min pedagogiikan tavoitetta oppilaan luovuuden ja mielikuvituksen tukemisessa (Miks-
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ei steinerkoulussa kdytetd oppikirjoja? 2006). Muissakaan niin sanotuissa vaihtoehtope-
dagogiikoissa oppikirja ei ole niin keskeisessd asemassa kuin valtavirran koulussa. Op-
pikirjan kaytto tai kiyttdmittomyys ei omasta mielestéini sindnsi ole oikea tai viéra rat-
kaisu. Olennaisempaa oppimisen kannalta on se, miten luokassa muutoin toimitaan.
Tekstejd on nykyédén saatavana runsaasti monessa muodossa, vaikkei oppikirja olisikaan
kiytossd. Dikotominen periaate ei tdssidkddn ilmidssd ole toiminnan kehittdmisen kan-
nalta hedelmillinen. Steiner-pedagogiikan periaatteita ei tunne — tai ei hyviksy — Hei-
nonen (2005: 245), jonka mukaan oppikirjatonta opetusta annetaan vain kehitysmaissa,
joissa ensimmdiisend opetuksen kehityskohteena pidetddn nimenomaan omien oppikirjo-
jen tekemistd. Ehkd on luonnollista, ettd suuren kirjankustantamon palveluksessa tyos-
kentelevi esittdd tédllaisen arvion; Heinonen toimii WSOY:n oppikirjaosastolla reaaliai-
neiden oppimateriaalien kustannuspaillikkond (WSOY-Pro 2006).

Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen ldhtokohtana on opetussuunnitelma ja sel-
laisena opetussuunnitelma myds antaa raamit sille, mitd asioita minkikin luokka-asteen
oppikirjassa kisitellddn. Kunta- ja koulukohtainen opetussuunnitelma perustuu Opetus-
hallituksen maddrittelemiin Opetussuunnitelman perusteisiin. Opetussuunnitelmatyd on
peruskoulun toiminta-aikana muuttunut. Miettisen mukaan (1989) siirtyminen perus-
koulujérjestelmédidn 1970-luvulla ja sitoutuminen opetussuunnitelmakomitean mietin-
toon vuonna 1970 merkitsi paitsi yleisten tavoitteiden mukaista opetusta, myos entistd
tiukempaa sitoutumista oppikirjoihin. Tyokirjoista tuli oleellinen osa senaikaista “teho-
kasta oppimista”. Miettinen kritisoi 1970-lukulaista opetussuunnitelma- ja oppikirja-
maailmaa siitd, ettd opetussuunnitelmat elivit irrallaan koululaisten arkimaailmasta ei-
vitkd oppikirjat siséltidneet kisitteitd, joilla yksittiisid tietoja olisi voinut kytked toisiin-
sa. (Miettinen 1989: 10.)

Kouludemokratian edistdmiselld pyrittiin lisidmé&édn paikallista padtoksentekoa
kouluissa, mutta kidytdnnossd padtoksenteko siirtyi yhid valtakunnallisemmaksi. Siirryt-
taessd 1980-luvulle silloinen Kouluhallitus antoi kunnille yleisohjeet opetussuunnitel-
mien laadinnasta ja piditti valtakunnallisista oppimédristd. Kuntakohtainen opetussuun-
nitelma ja joka vuodelle laadittava tydsuunnitelma tuli toimittaa lddaninhallituksen tar-
kastettavaksi ja hyviksyttaviksi. Keskusjohtoisuus ndkyi myos siind, ettd oppikirjat
joutuivat ennakkosensuuriin, ainoastaan Kouluhallituksen hyvédksymié kirjoja oli mah-
dollista kiyttdd. Kuntakohtaiset opetussuunnitelmat eivét juuri muuttuneet, vaikka olo-

suhteet kunnissa olisivat muuttuneetkin. (Juusenaho 1998: 12.)
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Kouluhallitus poisti vuonna 1992 oppikirjojen hyviksymismenettelyn. Heinosen
mukaan (2005: 58) uskottiin tuolloin yleisesti, ettd oppikirjakustantajien madrd olisi
lisdéntynyt. Néin ei sitten tapahtunutkaan, vaan kehitys on ollut pdinvastaista. Kuntien
saastopaineet ovat monella paikkakunnalla koulutoimessa kohdistuneet juuri oppimate-
riaaleihin, joten kirjojen kysyntd on vdhentynyt. Toinen syy kustantajien médridn vihe-
nemiseen on se, ettd peruskoulun kirjasarjojen tuotekehittely, tuotanto ja markkinointi
vaatii melko suuret taloudelliset panokset ja sisiltdd myos riskejd. (Heinonen 2005: 58.)

Ennakkosensuuri ja keskusjohtoisuus katsottiin aikanaan tarpeelliseksi ilmeisesti
yhtendisen ja laadukkaan oppimateriaalin turvaamiseksi. Oma arvioni on, ettd se johti
otaksuttavasti myds yhdenmukaisuuden ei-toivottuun lopputulokseen, tasapdistymiseen,
jolloin tavallisesta poikkeavia opetusmenetelmid kiyttivad opettaja joutui turvautumaan
itse tehtyyn materiaaliin. Tosin peruskoulun alaluokilla, jossa opettajalla on opetettava-
naan monta ainetta, opettaja kiaytannon pakostakin valitsee valmiin kirjan ja muun val-
miin oppimateriaalin kdyton — opettajalla ei ole tydaikansa sisélld resursseja materiaalin
suunnitteluun ja valmisteluun, vaikka sithen haluaisikin panostaa. (Heinonen 2005: 58.)
Myo6s Mirjamaija Mikkild (1992) on tutkinut opetussuunnitelman ja oppimateriaalin

laadun seki opetuksen toteuttamisen suhteita.

2.4.2 Oppikirja toiminnassa ja toimintana

Peruskoulun alaluokilla oppikirja tuskin koskaan on késiteltdvien asioitten ainoa opin
lahde. Opiskeltavaa aihetta kdsitelldén aina tunnilla, joko opettajajohtoisesti tai muilla
tavoin. Télld perusteella voisi kritisoida omaa tutkimusasetelmaani, jossa tutkitaan op-
pikirjatekstin ja oppilaan vuorovaikutusta — reaalisessa opetustilanteessa peruskoulun
kolmasluokkalainen ei joudu opiskelemaan ympdéristdtiedon peruskisitettd, yhteyttamis-
td, ainoastaan kirjasta lukemalla. Niissd kouluissa ja luokissa, joissa oppimistuloksia
mitataan perinteisilld kirjallisilla kokeilla, oppikirjateksti on kuitenkin merkittdvéssi
asemassa. Kokeeseen valmistautuessaan oppilas kertaa asioita nimenomaan oppikirjas-
taan, usein jommankumman vanhempansa avustamana. Yhtd mielenkiintoista kuin 9-
vuotiaiden lukemisen tutkiminen on, olisi tehdd tutkimus siitd, minkélainen kisitys yh-
teyttdmisestd oppilaiden vanhemmilla on ja mitd he saavat irti oppikirjasta.

Juha-Pekka Heinonen (2005: 58) kirjoittaa, ettd on tehty melko vihin tutkimusta,
siitd, miten oppikirjoja kdytetddan luokkatilanteissa. Oppikirjoja on siis tutkittu enemmaén

kuin niiden kidytt6d. Heinosen viitostutkimus keskittyy kartoittamaan, miten oppimate-
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riaalit vaikuttivat peruskoulun koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin ja opetuksessa ta-
pahtuneisiin muutoksiin vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessid. Hinen
tuloksensa on, ettd opettajien mielestd oppikirjoilla oli keskeinen asema opetussuunni-
telmaty0ssd, tosin niin, ettd osa opettajista pyrkii tietoisesti vélttimain oppikirjojen vai-
kutusta opetussuunnitelmaprosessiin. Yhteenvetona Heinonen (2005: 244) toteaa, ettd
oppimateriaaleilla on suurempi kdytinnon vaikutus opetukseen kuin on totuttu nike-
midn. Opetuksen kehittimisessd oppilaskeskeisemmiksi ei riitd vain oppimateriaalin
kehittdminen ja opetussuunnitelman uudistaminen, ellei opettajilla ja rehtoreilla ole ke-
hittdmishalua. Heinonen ehdottaakin (2005: 242-243), ettd opettajaopinnoissa opetus-
suunnitelmatyotid kiytdisiin 1dpi entistd tarkemmin ja ettd opinnoissa tulisi panostaa
my0Os oppimateriaalien kriittiseen ja rakentavaan analyysiin.

Pirjo Karvonen (1995) on tutkinut oppikirjoja kielentutkijan nikokulmasta 14hto-
kohtanaan kriittinen tekstianalyysi, M.A.K. Hallidayn systeemis-funktionaalinen kie-
lioppiteoria sekd Norman Faircloughin diskurssianalyysi. Karvonen ei tutki oppikirja-
tekstejd perinteisen luettavuustutkimuksen keinoin (esim. Osmo A. Wiion luettavuustes-
tit, joissa tiettyjen laskukaavojen avulla miiritelldéan tekstin soveltuvuus tietylle luokka-
asteelle). Han keskittyy tutkimaan sitd, miten ja millaiseksi oppikirja kuvaa oppiaineen
(lukion maantieto ja biologia) keskeiset sisdllot ja miten oppimistilanne kirjoittuu teks-
tiin.

Karvonen toteaa johtopditoksinddn (1995: 205-219), ettd oppikirjatekstit esittivit
oppiaineksen kiistattomina maailman merkityksind, eivit kielellisind ja sosiaalisina,
miki totuttaa lukijan omaksumaan tiedot sellaisinaan. Hén toteaa, ettd opittavat sisallot
eivit rakennu oppikirjateksteissd prosesseiksi, vaan viitteiden luetteloiksi. Téllainen
esitystapa on omiaan muokkaamaan oppimista yksisuuntaiseksi prosessiksi, eli oppilaan
on vain omaksuttava tietosisillot. Tarked havainto, jonka Karvonen (1995: 214) esittda
aineistostaan, on seuraava: ~Tekstit vetoavat huonosti lukijan aikaisempiin tietoihin tai
lukijalla oleviin tekstin ulkopuolisiin tietoihin.” Karvonen kritisoi sité, ettd oppikirja-
teksti ei mahdollista arkikokemuksien kisitteellistimistid, vaan arkikokemukset esitetdian
siind vain esimerkkind ja “elaboroivana aineksena”. Kun abstrakti tieto esitetddn uuden
tiedon ldhtokohdaksi, ei jaa tilaa Vygotskyn ideoimalle arkikésitteiden kisitteellistami-

selle.
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2.4.3 Oppikirjatutkimusta luonnontieteen opettamisen nikokulmasta

Viiri (2000) on selvittdnyt, minkilaisia ongelmia on vuorovesi-ilmién opettamisessa.
Yksi tutkimuksen osa-alue oli tarkastella oppikirjojen antamia selityksid sekd sitd, min-
kilaisia kasityksid ilmiostd oppilailla, opettajaopiskelijoilla ja opettajilla oli. Vuorovesi-
ilmi6 on vield monimutkaisempi luonnontieteellinen ilmid kuin omassa kohdetekstissa-
ni kisiteltdvd yhteyttdminen; jopa lukion opettajilla on Viirin mukaan vaikeuksia opet-

taa asiaa. Erds haastateltu opettaja kertoo seuraavasti (Viiri 2000: 2, ):

Joudun pénttddmiin asian joka kerta uudelleen ennen asian késittelyd op-
pitunnilla, ja yleensd huonolla menestykselld. Pystyn toistamaan ulkoa op-
pikirjan tiedot, mutta en ymmaérri asiaa.

Vuorovesi-ilmiostd on harvalla suomalaisella omia vilittomid kokemuksia, joten
sen oppiminen tapahtuu pelkéstiin koulussa. Kyseisen ilmidn opettamista ei ole mainit-
tu vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa eikid Lukion opetussuunni-
telman perusteissa. Toisaalta se on siséllytetty sekd peruskoulun ettd lukion oppikirjoi-
hin. Viiri toteaa, ettd oppikirja toimii usein varsinaisena kidytdnnon opetussuunnitelma-
na: “opettaja opettaa sen mitd oppikirjassa on esitetty”. (Viiri 2000: 3—4.) Ylldmainitus-
sa sitaatissa haastateltu opettaja kiyttdd kuvailevaa verbid pdntdtd. Karvonen (1995: 12)
muistuttaakin, ettd mitddn muuta tekstid kuin oppikirjatekstid ei voi pantdtd — emme
panttdd sanomalehted, dekkaria tai mainosteksti.

Yhteenvedossaan kahdesta peruskoulun ja seitsemistéd lukion maantiedon oppikir-
jasta Viiri (2000: 88) kirjoittaa, ettd kirjoissa esitetylld tavalla vuorovesi-ilmioti ei pysty
selittimain relevantisti. Myoskain kirjojen kuvitus ei hdanen mukaansa edistd oppimista:
“ehkd pikemminkin pidinvastoin.” Viiri havaitsi oppikirjateksteissd myos selkeitd asia-
virheitd tai ainakin harhaanjohtavia selityksid. Myoskéddn oppilaiden vallitsevia ennak-
kokasityksii ei hinen mukaansa ole otettu huomioon oppikirjateksteissd, joissakin tapa-
uksissa oppikirjan teksti voi pdinvastoin vahvistaa oppilaan virhekésityksid. (Viiri 2000:
88, 125.)

On kuitenkin pidettdvd mielessd, ettd ilmiditd selitettiessd on kyse monesta asias-
ta: on olemassa selitettdvd ilmio reaalimaailmassa, on kyse tekstin luomasta kuvasta
kyseisestd ilmidstd. On my0Os olemassa erilaisia ja muuttuvia selityksid kyseisesti ilmi-
Ostd. Tiedon — myos luonnontieteellisen — muuttuvaisuudesta on hyvid esimerkki elo-

kuussa 2006 tehty paatos siitd, ettd Pluto-taivaankappaletta ei endéd nimitetdkadédn planee-
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taksi. Luonnontieteellisidkédédn tekstejd ei siis voi pitdd muuta kuin kielen avulla esitet-
tyind kuvina ympiristostimme. Tieteen itseddnkorjaavuuden periaate vaatiikin téllaisia
ilmididen sanallisia uudelleenmaédrittelyjd. Karvonen (1995: 28) toteaa: “Todellinen
tapahtuma on aina eri asia kuin siitd kirjoitettu teksti.” Edelld mainittu Plutoa koskeva
pditos on luonnollisesti vain ihmisten keskenédédn tekemén kielellisen ilmaisun muutos:
taivaankappaleet eldvit omaa eldméédnsd riippumatta siitd, miten ihmiset niitd nimittéd-
vit. Mutta ihmisten vélisessid keskustelussa — my0Os lukijan ja tekstin vilisessd — on
olennaista se, ettd asioilla ja ilmioilla on sanallinen vastineensa ja ettd nami vastineet
ovat osa kielellistd systeemid.

Viiri toteaa (2000: 92) myd0s, ettd opettaja ja oppilas saattavat kdyttdd samoja sa-
noja jotakin ilmiotd kuvatessaan, mutta he antavat niille aivan eri merkityksen tai opet-
taja ja oppilas kiyttivit erilaisia sanoja kuvatessaan samaa ilmi6téd; opettajan ja oppi-
laan kielet ovat erilaisia. Tastd Viiri (2000: 133) antaa seuraavan esimerkin: oppilas
saattaa kdyttdd metaforia ja analogioita eli sanoessaan, ettd tinasta sulaessaan tulee vet-
td, ei oppilas tarkoita eikd ajattele tinan muuttuvan vedeksi, hin vain ei ole tottunut
kayttimidn tasmallistd termid neste. Tamd on kdytdnnollinen esimerkki siitd, ettd kieli
ei ole yhtendinen neutraali merkkijirjestelmé, vaan Bahtinin idean mukaisesti dynaami-
nen, erilaisiin ryhmiin identifioitujen kielten kirjo (vrt. Lihteenméki 2002: 187). Voi-
daan puhua myds kansantaksonomian ja tieteellisen taksonomian eroista (Kieli ja sen
kieliopit 1996: 60-61). Vygotskin idea spontaaneiden ja tieteellisten kisitteiden yhteen-
kietoutumisesta (Vygotski 1982) ndkyy mielesténi juuri ylld esitetyn kaltaisissa sanava-
linnoissa.

Mirjamaija Mikkild-Erdmann on sekéd yksin ettd yhdessd Erkki Olkinuoran kanssa
julkaissut useita tutkimuksia luonnontieteellisten késitteiden oppimisesta, opettamisesta
ja niiden esittdamisestd oppikirjatekstissd. He ovat esimerkiksi tutkineet (1995: 52-62),
miten peruskoulun kuudesluokkalaiset konstruoivat luonnontieteellistd tietoa oppikirja-
tekstin, kuvien ja tehtivien avulla. Oppimisen sisédltoni oleva ilmio on tidssi fotosynteesi
eli yhteyttaminen. Tutkimukseen osallistui 12 peruskoulun kuudesluokkalaista, ja yh-
teyttamistd késitteleva oppikirjateksti oli perdisin peruskoulun 4. luokan biologian kir-
jasta.

Tutkimuksessa kartoitettiin ensin oppilaiden ennakkokésitykset siitd, miten kasvit
saavat ravintonsa. Kaikilla oli se késitys, ettid kasvi saa ravintonsa juurien avulla maasta.
Tamin jidlkeen oppilaat lukivat oppikirjatekstin, tekivét harjoituskirjan tehtavit seka

osallistuivat haastatteluun, jossa selvittivit tehtdvien vastauksia ja kisityksiddn yhteyt-
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tamisestd. Nelja oppilasta tuotti tdssd vaiheessa ldhes tdydellisen selityksen yhteyttdmi-
sestd, kolme oppilasta osoitti késitteen osittaista ymmairtdmistd. Neljd oppilasta esitti
vain yhteyttdmiseen liittyvid yksittéisid asioita (esimerkiksi sokeri, auringonvalo). Tut-
kijat kysyivit vield loppuvaiheessa oppilailta, ovatko he halukkaita muuttamaan ennak-
kokésitystddn siitd, miten kasvi saa ravintonsa. Vastauksena tidhdn kaikki olivat edel-
leen, ennakkokdsityksensd mukaan, sitd mieltd, ettd kasvi saa ravintonsa ainoastaan ul-
koisista ldhteista.

Tutkimus siis osoitti, ettd timdn oppimisprosessin lopussa oppilailla oli ilmiosti
kaksi kasitystd, jotka eivit integroituneet. Tdssd laajempaan oppimateriaaliprojektiin
kuuluvassa osatutkimuksessa todetaan lopuksi, ettd luettu teksti kuvineen ja tehtdvineen
ei tukenut oppimisprosessia ja késitteellisen muutoksen tapahtumista. Kyseinen teksti ei
kirjoittajien mukaan ensinndkéddn ota huomioon oppilaiden ennakkokésityksid, toisek-
seen jasennykseltddn ja koherenssiltaan heikohko teksti esittdd perdkkaisid, irrallisia
faktoja. Tekstissd ei myoskédn tutkijoiden mukaan ilmene kisitteellistd hierarkiaa.

Viitoskirjassaan vuonna 2002 Mikkild-Erdmann raportoi kokeilusta, jossa tutkit-
tiin, vaikuttaako eri tavalla rakennettu oppikirjateksti viidesluokkalaisten ymmaérrykseen
yhteyttimisestd. Kokeilu toteutettiin vertailututkimuksena, jossa 209 peruskoulun vii-
desluokkalaista sai luettavakseen joko perinteisen oppikirjatekstin (traditional text ver-
sion) tai tietoisesti kisitteellisti muutosta edesauttavaksi laaditun tekstin (conceptual
change text design). Tutkimuksen pédtulos rohkaisee kiinnittdméddn entistd enemmén
huomiota oppikirjatekstin laadintaan: jalkimmadisen tekstin avulla opiskelleet oppilaat
pystyivit tilastollisesti merkittivilld tavalla paremmin vastaamaan kysymyksiin yhteyt-
tamisestd. Perinteisen tekstin lukijat kykenivit hekin hyvin vastaamaan sellaisiin kysy-
myksiin, joissa edellytettiin yksittdisten faktojen 10ytdmistd tekstistd. Késitteelliseen
muutokseen suuntaavan tekstin lukijat olivat kuitenkin syvillisemmin omaksuneet ym-
mirryksen siitd, mikd on kasvin ja eldimen perustavanlaatuinen ero ja toisekseen heilld
myo6s oli selkeimmin muodostunut asianmukainen mentaalinen malli yhteyttdmisen
prosessista. Tdma teksti oli laadittu perinteisen tekstin asiasisdllon tarjoavaksi, kuitenkin
siten, ettd huomioon oli otettu lukijoiden oletetut arki- ja virhekéasitykset. Tekstissd ko-
rostetaan myos kielellisin keinoin sitd, ettd kasvit ja eldimet saavat ravintonsa aivan eri
tavoin.

Oppikirjoja, kisitteellistd muutosta ja arkikésityksid on tutkinut myos Jorma Ojala
(1993, 1997). Héanen tutkimuksissaan on my®os tullut ilmi, ettd arkikisitykset vaikuttavat

voimakkaasti siihen, miten oppija kykenee omaksumaan oppikirjan sisdltimii tietoa.
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Ojala tutki (1993) sitd, millaisia késityksid luokanopettajaopiskelijoilla oli planetaarisis-
ta ilmioistd. Hén tuli sithen tulokseen, ettd koska opiskelijat itse olivat tyytyviisid omiin
virheellisiin kisityksiinsi, kdsitteellinen muutos on mahdoton ja ettd oppikirjojen tekstit
eivit tue kisitteellistd muutosta. Kun on kyse opettajaopiskelijoista, asia nayttaytyy vie-

14 merkittivampina.

2.4.4 Opetussuunnitelman perusteet

Luvussa 2.4.1 esittelin lyhyesti opetussuunnitelmatyon vaikutusta oppikirjan asemaan
Suomessa, tdssd luvussa kdyn ldpi aineistoni keruun ajankohtana voimassa olleiden ope-
tussuunnitelman perusteiden siséltoda. Tarkastelen tdssd Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994 -asiakirjaa oman tutkimusaiheeni ndkokulmasta. Olen kiinnostunut
siitd, midritelladnko asiakirjassa tarkasti peruskoulun kolmannen luokan oppimistavoit-
teita ja -sisdltojd ympiristo- ja luonnontiedossa — ja jos nditd midritellddn, miten yhteyt-
tdmisen kisite tavoitteissa nayttaytyy. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994
(Opetushallituksen samannimisené kirjasena julkaisema) on valtakunnallinen asiakirja,
joka on ollut koulutuksen jirjestdjid velvoittava madrdys. Kasvin kyky tuottaa ravintoa
itselleen, ithmisille ja eldimille sekd kasvin kyky tuottaa happea ovat oppisiséltonéd oppi-
kirja-aukeamalla, joka on timén tutkimuksen lukutehtdvissa luettavana.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 eroavat edellisistd, vuonna 1985
annetuista OPS-perusteista hyvinkin paljon. Kun vuonna 1985 médriteltiin tarkasti, mitd
oppisisiltdjd milldkin luokka-asteella tuli opettaa, vuoden 1994 asiakirjassa annetaan
vain suuntaviivoja, joiden pohjalta voitiin rakentaa suunnitelmaa paikallisesti eli kunta-
kohtaisesti ja koulukohtaisesti. Vuonna 1994 madritelldin koulutuksen kehittdmisen
perustuvan nimenomaan koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun ja asetetaan
kyseenalaiseksi entisenlainen tavoiteoppimisen ideologia. Asiakirjan johdannossa tode-
taan koulujarjestelmidn muuttuneen joustavammaksi ja yksilolliset opiskeluohjelmat
mahdollistavaksi. Pyrkimys keskusjohtoisuudesta verkottumiseen mainitaan ominaisek-
si niin yhteiskunnalle kokonaisuudessaan kuin erityisesti koululaitokselle (s. 8-9). Kes-
tavin kehityksen edistdiminen mainitaan yhdeksi opetussuunnitelmatyon merkittdviksi
arvoperusteeksi (s. 13). Opiskeluvalmiuksien kehittiminen on yksi opetustyon pddmaa-
ristéd (s. 12):

Alkuvaiheessa on tidrkeintd varmistaa opiskelussa tarvittavien perustaitojen hallinta.
Myohemmin keskeisiksi nousevat erilaisten tiedonhankinnan keinojen oppiminen, tiedon
kasittelytaidot seki itsendinen tyoskentely. --- Opettajan rooli tietoldhteend ja tiedon jaka-
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jana vihenee, mutta hdnen merkityksensd oppilaan ohjaajana, tukijana ja kannustajana

kasvaa entisestdn.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 madirittelee jo ala-asteella tavoitteeksi
sen, ettd opettaja toimii enemméin ohjaajana taustalla aktiivisen oppilaan itsendiselle
tyolle, jonka edellytys kuitenkin on alkuopetuksessa saadut oppimisen perustaidot, tir-
keimpénd lukutaito. Kun asiakirjan ldhtokohtana on oppilas aktiivisena tiedonhakijana
ja kasitteiden omaehtoisena muodostajana, asettaa se mielestidni suuret vaatimukset va-
littavalle oppimateriaalille.

Peruskoulun &idinkielen opetuksen tavoitteita ja keskeisid sisiltojd midritellddn
viiden sivun verran (sivut 42—46). Tisti erikseen ala-asteen tavoitteita ja keskeisid sisél-
t6jd madritetddn puolitoista sivua. Ala-asteen keskeisimpid tavoitteita on seuraava: ~Op-
pilas oppii niin sujuvan luku- ja kirjoitustaidon, ettd ala-asteen tavoitteet voidaan niiden
varassa saavuttaa.” Asiakirjassa painotetaan ilmaisukykyd, kirjallisuuden kautta saatuja
elamyksii, kielen havainnointia ja kulttuuri-identiteetin kehittymisti seké tiedonhankin-
tataitoja. Késitys oppilaasta itsendisend tiedonhankkijana asettaa mielestdni melko suu-
ret vaatimukset oppilaan lukutaidon tasolle.

Ympiristo- ja luonnontiedon opetus ala-asteella saa vuoden 1994 OPS-perusteissa
osakseen kolme sivua (78—80). Tamén oppiaineen tehtdviksi méidritellddn tutustuttaa
oppilas luontaisen kiinnostuksensa pohjalta yksinkertaisiin luonnontieteellisiin tutki-
musmenetelmiin. Oppimisprosessille peruskoulussa tulisi OPS-perusteiden mukaan olla
ominaista eteneminen ilmididen havaitsemisesta peruskésitteiden jdsentdmiseen ja opi-
tun tiedon kdyttimiseen arkieldmissd. Tavoitteena on myds, ettd oppilaan luonnontie-
teellisen ajattelun ja ekologisesti kestdvan ympéristosuhteen tulisi kehittya.

Ala-asteen oppisisiltoja madritellddn sivuilla 79-80 seuraavasti (olen alleviivan-
nut oman tutkimukseni kohdetekstin kannalta olennaiset osa-alueet eli kohdat, joihin

yhteyttdmisen késite liittyy):

Ympiristo- ja luonnontiedon eri osa-alueet:
Aine ja energia:
- aineiden, niiden erilaisuuden ja ominaisuuksien tutkiminen,
- aineiden kiertokulku luonnossa,
- energia eldmén ja luonnon ylldpitéjdnd,
- jokapiivdisten sahkoon, 1ampdon, valoon ja dineen liittyvien ilmididen tutki-
minen ja
- maankamaran, ilmakehin ja vesikehin ilmididen tutkiminen.
Elit ja elinympiristot:
- eldmin edellytykset,
- elididen rakenne, elintoiminnat ja sopeutuminen elinympiristoon, ravintoket-

Ju,
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- eliokunnan monimuotoisuus, elidlajien tunnistaminen ja tunteminen, eliokun-
nan jirjestelmén padpiirteet,
- luonto ja vuodenajat, syntyminen, kasvaminen ja kuoleminen ja
- elinympiristdjen monimuotoisuus
Maapallo ja sen alueet:
- pyo6rivd maapallo, aika, vuorokauden- ja vuodenajat,
- maisema ja kartta,
- ldhiympdristo ja kotiseutu,
- alueiden ominaisuudet ja niiden riippuvuus maantieteellisesti sijainnista ja
- elinympdristdjen monimuotoisuus ja ihminen eri maanosissa
IThminen ja ympéristo:
- oppilaan elimismaailma ja ihmisten viliset suhteet,
- ihmisen rakenne, elintoiminnat ja ihmisten erilaisuus, ihmisen eldménkaari,
- terveelliset eldimdntavat ja
- ihmisen suhde luontoon ja rakennettuun ympéaristoon, ympériston suojelu.

Tamin tarkempaa oppisiséltdjen madrittelyd eivit opetussuunnitelman perusteet vuonna
1994 antaneet. Oppikirjojen laatijat eivit timédn ohjeistuksen perusteella voineet siis
suunnitella kirjojen tdsmaéllistd sisdltod luokka-asteittain. Oman tutkimuksensa arvoinen
olisikin kysymys siitd, milld perusteella valittiin tietty tietoaines tietyn luokka-asteen
oppikirjaan. Opetussuunnitelman perusteet 1994 mainitsee ohjeena vain (s. 80), ettd
“ympiéristdod ja luonnonilmiditd tutkitaan ikdkaudelle soveltuvien tyotapojen avulla ja
kiyttden yksinkertaisia tutkimuskeinoja ja -vélineitd”. Ohje on siis hyvin vélja.

Missdidn kohdin Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 -asiakirja ei siis
mainitse, ettd esimerkiksi yhteyttdmisen ilmi0 tulee opettaa tietylld, esimerkiksi kol-
mannella luokalla. Téssé tapauksessa oppikirjanlaatija on mééritellyt ylld alleviivaamani
oppisisallot siten, ettd yhteyttiminen késitelliin ensimmdiisen kerran Verne-
oppikirjasarjan kolmannen luokan kirjassa. Karvonen (1995: 208) toteaa, ettd “keskei-
syys” tai “perusluonteisuus” (Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa ~peruskésit-
teet”) eivit ole objektiivisesti madriteltdvissd olevia ulkomaailman ominaisuuksia, vaan
kyse on yhteison arvostuksista riippuvista tarkastelutavoista.

Syksylld 2004 otettiin kiyttoon uusimmat perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet. Namd OPS-perusteet ovat hyvinkin tdsmaéllisid selostaen eri luokka-asteiden
oppisisallot ja médritellen arvioinnin perusteita, eli edellisten OPS-perusteiden ideologi-
asta siirryttiin ldhemmaés vuoden 1985 asiakirjaa. Ulkoisesti timéd nédkyy asiakirjojen
laajuudessa: vuoden 1985 asiakirja on laajuudeltaan (liitteineen) 332 sivua, vuoden
1994 asiakirja 111 sivua ja viimeisin, vuoden 2004 asiakirja on 318-sivuinen. Tami
vertailu ei tietenkddn ole kuin karkea, ulkoiseen seikkaan perustuva, mutta jotakin se
kertoo myo0s asiakirjan ldhtokohdista ja ideologiasta. Mielenkiintoista on se, ettd kun

vuoden 1994 asiakirjassa on mukana ensimmaiisend lukuna perusteleva johdanto, ei vas-
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taavaa viimeisimmissé perusteissa ole. Vuonna 1994 asiakirjaan haluttiin siis siséllyttaa
uudistusta motivoiva aloitus, uusimmat OPS-perusteet eivit sisdlld ainakaan eksplisiitti-
sesti tillaista motivointia.

Oman aineistoni kannalta kiinnostavaa on se, ettd uusimmissa OPS-perusteissa on
selkedsti mukana myos yhteyttimisen késite. Se on nikyvissd asiakirjan sivulla 176,
jolla kuvataan “oppilaan hyvdd osaamista 6. luokan pédttyessd”. Osa tidtd hyvidd osaa-
mista on se, ettd “oppilas tietdd, ettd vihredt kasvit valmistavat itse oman ravintonsa
yhteyttimisen avulla”. Samoin oppilas “ymmartéda ja osaa antaa esimerkkeja siitd, miksi
ihminen on riippuvainen luonnosta ja osaa selvittdd peruselintarvikkeiden alkuperidn”.
Se, ettd yhteyttimisen kisite mainitaan vasta kuudennen luokan “hyvissd osaamisessa”
ei kuitenkaan tarkoittane siti, ettd kyseiseen kisitteeseen tutustutaan vasta tillid luokalla.
Lapsen kisitteellisen ajattelun kehittymisestd timén tyon yhteydessd hankkimani ym-
mirryksen mukaan on olennaista, ettd késitteitd rakennetaan kouluopetuksessa vihitel-
len eik esitetd yhtikkisend, ulkoaopittavana faktana.

Tamin tyon ulkopuolelle jdi sen tarkastelu, mille luokka-asteelle nykyisin kdytet-
tavit oppikirjat sijoittavat yhteyttamisen ilmioon tutustumisen. Kuitenkin se, ettd kysei-
sen ilmion hallinta on méaéritelty oppisisilloksi vasta kuudennelle luokalle, on mielesta-
ni varsin realistinen tavoite oman aineistoni perusteella.

Oman tutkimusaineistoni keruun aikana olivat siis voimassa vuonna 1994 annetut
opetussuunnitelman perusteet, jotka eivdt miirittele tarkasti eri aineiden oppisiséltdja
opetettavaksi tietylld luokka-asteella. Tdssd yhteydessd voisi olla paikallaan tarkastella
myo6s Jyviskyldn kaupungin perusopetuksen yhteistd ja koulukohtaista opetussuunni-
telmaa siitd ndkokulmasta, miten niissd mééritellddn peruskoulun kolmannen luokan
ympdristotiedon oppisisillot ja tavoitteet. Olen kuitenkin rajannut tdmén ndkokulman

tutkimukseni ulkopuolelle.
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3 LUKUTEHTAVAN JA LUKIJOIDEN ESITTELY

3. 1 Lukemistilanteen jérjestelyt

Jyviskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen (Solki) Tilanteinen kie-
lellinen tietoisuus -tutkimusprojekti seurasi yhtd jyviskyldldistd koululuokkaa vuosi-
luokilla 1.—6. alkaen syksystd 1998. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten lasten
kielellinen tietoisuus kehittyy heidin sosiaalistuessaan kouludiskurssiin ja koulukéytin-
teisiin erityisesti vieraan kielen oppimisen ja opettamisen nikokulmasta (Mintylda 2004:
44; Sajavaara ym. 1999, tutkimuksen teoreettista taustaa esim. Alanen 2000.) Kerdsin
omaa tutkimustani varten lukutehtdvéaineiston 12.2.2001 ylld mainitussa tutkimuspro-
jektissa mukana olevassa koulussa. Apunani tehtivin kiytdnnon jérjestelyissi oli tutkija
Riikka Alanen Solkista. Mukana lukutehtdvissd oli kahdeksan lasta, ja toimin itse teh-
tdvin vetdjand. Lapset osallistuivat jarjestimééni lukutehtdvadn pareittain. Yksi pari oli
tyttopari, loput tyttd-poikapareja. Parit muodostettiin kahdesta suunnilleen samantasoi-
sesti Ala-asteen Lukutestissd suoriutuneesta lapsesta, Solkin tutkija Riikka Alanen valit-
si lapset ja muodosti parit. T4téd tehtdvaa varten ei tarvinnut lasten huoltajilta anoa erik-
seen osallistumissuostumusta, koska suostumus oli saatu koko Solkin projektia varten.

Pyysin lapsia ensin lukemaan antamani oppikirjatekstiaukeaman hiljaisesti, ei kui-
tenkaan vérilliselld taustalla olevaa tekstid yhteyttdmisestd (ks. tekstiaukeaman tarkka
kuvaus luvussa 4 sekd liite 4). Yhteyttdmistekstin pddtin jattdd pois tdstd vaiheesta, kos-
ka oletin tekstin olevan osalle oppilaista liian pitké luettavaksi yhteen menoon. Hiljaisen
lukemisen jdlkeen lapset lukivat vuorotellen yhden tai kaksi virkettd, ja jokaisessa vilis-
sd pyrin saamaan aikaan pohdintaa siitd, mitd lasten mielesti teksti kertoo. Tdmén jil-
keen luettiin vield Yhteyttiminen-otsikolla varustettu pikkukappale — se siis luettiin
vain yhteen kertaan. Myo6s sen merkityksistd keskusteltiin. Lopuksi tarkastelimme au-
keaman kuvatehtiivid, johon tekstiaukeaman tietoa on tarkoitus soveltaa. Se, ettd lapset
lukivat tekstin kahteen kertaan, ndkyy aineistossa joissakin kohdin siten, ettid he viittaa-
vat tulkinnassaan tekstissd myohemmin esiintyvéén tietoainekseen.

Tilanne &dinitettiin ja videoitiin. Aineistoa kertyi noin kaksi ja puoli tuntia. Litte-
rointia vaikeutti se, ettd dénitys ei onnistunut parhaalla mahdollisella tavalla. C-kasetin
voimakas taustakohina peittdd alleen joitakin hiljaisemmalla dénelld sanottuja kohtia.
Videonauhalta sain tarkistettua joitakin kohtia, jotka kasetilla eivit kuulu. Paikoin lapset

puhuivat kuitenkin niin hiljaa, etti litterointiin ji valitettavasti aukkoja.
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Aineisto on litteroitu puolikarkeasti, eli keskustelunanalyytikkojen tarkkuutta
esimerkiksi taukojen, ddnenpainojen tai puheen sdvelkulun merkitsemisessd en ole ta-
voitellut. Lukutuotoksia ei myoskdidn ole késitelty hienopiirteisen dekoodaamisen ana-
lyysin tavoittein. Videolta on litteraatioon merkitty suurpiirteisesti tilanteen nonverba-
litkkkaa, 1dhinné niiltd osin kuin olen katsonut silld olevan merkitystd oman merkitys- ja
tilanneanalyysini tekemiselle. En ole esimerkiksi merkannut kaikkia sormella osoittami-
sia tai pddn liikkeitd. Litterointimerkkien selitykset ovat liitteessd 1. Aineistosta on ti-
min tyon lopussa niyte (liite 3).

Lapset suhtautuivat positiivisesti osallistumiseensa. He olivat selvésti tottuneita
olemaan mukana tdménkaltaisissa tilanteissa; he eivit ujostelleet, vaikka aiempi kontak-
tini heihin oli lukemistehtivid edeltdvilld viikolla tekeméni lyhyehko vierailu heidédn
luokkaansa. Talloin keskustelin enemminkin heiddn opettajansa kanssa, enkd vield
tiennyt, ketkd lapsista osallistuvat lukutehtdvddni. Oma roolini tehtdvin teettdjand ja
johtajana on herittinyt analyysivaiheessa monenlaisia ajatuksia, jotka on kirjoitettu ai-
neiston analyysin yhteenvetoon.

Etukiteen olin testannut lukutehtivédn toimivuutta oman tuolloin kolmannella luo-
kalla olleen tyttdreni ja hdnen vuotta vanhemman ystdvinsad kanssa saman tekstin paris-

sa. Kyseinen oppikirja oli tuolloin kiytdssd myos heididn koulussaan.

3.2 Taustatietoa lukijoista ja yleisluonnehdinnat lukijapareista

Seuraavissa alaluvuissa esittelen lukijoitten lukutaitoa ja kerron yleisluontoisesti, min-
kélaisia erityispiirteitd ja ongelmia tehtdvin lukemisessa esiintyy. Yksityiskohtaista
virheanalyysia lukutuotoksista en kuitenkaan tee. Lukemisen strategioiden ja ongelmien
luokittelussa kédytdn Mailis Salon pro gradussaan esittelemid koodaamisen strategioita
(Salo 2001; ks. myos Kaukonen & Lanu 2005). Nditid strategioita ovat mm. sanan alun
toistelu, tavuttain lukeminen, dédnteiden venyttely, ennakointi, arvaaminen, huolellinen
lukeminen ja sanan pédtteen ennakointi.

Lukemiseen kidytetty aika on otettu videolta havainnoiden eikd mittaukseen kay-
tetty muita apuvilineitd; ajan ottamisesta en myoskéddn kertonut lapsille erikseen. Tut-
kimusotteeni kannalta sekunnintarkka ajanotto ei ole relevanttia. Lisdksi ajattelin, ettad
jos lukemisnopeuden mittaamisesta mainitaan lapsille, he kiinnittivét litkaa huomiota

suorituksen nopeuteen.
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Esittelen myoOs lasten Ala-asteen Lukutestisséd (jatkossa Allu-testi) saamat osatu-
lokset. Allu-testi on Suomeen standardoitu lukutaidon testi, jolla selvitetddn 7-13-
vuotiaiden suomenkielisten lasten lukutaitoa. Tdméd vuonna 1995 normitettu testi sisél-
tdd osatestejd, joilla voidaan mitata kielellisen tietoisuuden, teknisen lukutaidon ja lue-
tun ymmartdmisen osataitoja. Allu-testi on tarkoitettu kiytettdviksi sekd lukutaidon
kehittymisen seurantaan ettd lukemisvaikeuksien diagnosointiin opettajille, erityisopet-
tajille, psykologeille ja lukutaidon tutkijoille. (Lindeman 2000a, Lindeman 2000b.)
Oman kuvailevan tutkimusotteeni ndkokulmasta testitulokset eivit ole erityisen suuri-
merkityksisid, enkd tehtdvddn osallistuneiden pienen mééran vuoksi voi kdyttidd testitu-
loksia my0Oskédn johtopditosten tekemisen apuvilineend. On kuitenkin mielenkiintoista
verrata lukijan toimintaa tédssi tehtdvissd sithen, minkilaisen lukutaitotason Allu-testi

kullekin lukijalle madrittaa.

TAULUKKO 1. Lukutehtdviin osallistuneiden lasten ALLU-testin tulokset 2. luokan
lopulla.

Oppilaan nimi LY2 Tieto- | Taso- LY2 Taso- LY2 ALLU Taso-
tekstien ryhmié | Kertomus- ryhmé | kokonais- ryhmé/
pisteet tekstien pistemaéiri koko

pisteet testi

Piivi 23 8 23 8 46 8

Taru 23 8 20 7 43 8

Tuomas 19 6 21 7 40 7

Liisa 16 6 21 7 37 6

Antti 16 6 16 5 32 5

Elina 18 6 13 4 31 5

Pekka 13 4 17 5 30 4

Milla 11 3 13 4 24 3

Y14 olevassa taulukossa on esitetty osallistujien Allu-testin LY2-osatesteistd pe-
ruskoulun toisella luokalla saamat pistemaédrit, jotka koostuvat kahden tietotekstin ja
kahden kertomustekstin lukemisesta (ks. Lindeman 2000a). Pisteméard mairdytyy lue-
tun ymmartimistd testaavien monivalintakysymysten vastausten perusteella. Kokonais-
pistemddrdn mukaan lukijoiden lukutaito Allu-testissd médritellddn tasoryhmiin 1-9,
jossa tasoryhmi 9 edustaa edistyneintd. Testitulokset ovat kevailtd 2000, joten testin
tekemisen ja tdmin lukutehtidvén vélilld on aikaa yli puoli vuotta. Joidenkin lasten luku-
taito voi merkittidvéastikin kehittyd vain puolen vuoden aikana, joten testitulokset eivit

ehki kaikkien kohdalla ole verrannollisia lukutaitotilanteeseen helmikuussa 2001. Luet-
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tu tekstiaines on litteraatiossa kirjoitettu lihavoidusti erotuksena tekstistd kdytdvistd
keskustelusta. Litterointimerkit on selvitetty liitteessa 1.

Téamin tyon toisena liitteend on taulukko, josta on nihtdvissd Allu-testiin sisdlty-
vien toisen luokan tietotekstin ja kertomustekstin pistemddrit ja pistemddridstd madrdy-
tyvi taitotaso. Samassa liitteessd on myos Allu-testin madrittelyt sille, miten koko testis-
tostd saatu pistemddrd kuvastaa lukutaitotasoa peruskoulun toisella luokalla. Tasoryhma

9 edustaa edistyneinti lukutaitoa.

3.2.1 Pari I, Taru & Piivi

Taru ja Pdivi ovat tehtdvin sujuvimmat lukijat. Aikaa tekstin lukemiseen heiltd kului
yksi minuutti kummaltakin. Taru on tytoistd hiljaisempi, eikd hén osallistu varsinaiseen
merkityskeskusteluun sanallisesti kuin niilld kohdin, kun osoitan puheenvuoroni erityi-
sesti hinelle, muutoin hdn “keskustelee” ainoastaan nyokkadilemalla tai padn puistelulla.
Vasta tehtdavin loppuosassa, jossa katselemme akvaariokuvia, hdnkin osallistuu pohdin-
taan. Tarun ddneenlukeminen on kuitenkin vield sujuvampaa kuin Piivin; hinen into-
naationsa on lukemisessa vaihteleva ja eldvi. Koska teksti on suhteellisen lyhyt jaettuna

kahdelle lukijalle, ei tdimin parin tehtidvassd esiinny kuin kaksi virheeksi luettavaa koh-

taa:
(D) Piivi: kallioperiistii ja maaja- lajeista liukenee veteen kivenniiisaineita
jotka ovat kasvien ravinteita.
2) Piivi: kasvamista on silmujen avautuminen varren piteneminen ja

he(d)elmien kehitty- hedelmien kehittyminen.

Esimerkissd 1 on kyse sanan alkutavujen ddnteiden sekaannuksesta, jonka Pdivi vilit-
tomisti korjaa. Hian on huolellinen lukija, joten hédn haluaa korjata esimerkissi 2 tapah-
tuneen d-dinteen huolimattoman déntdmisen.

Tarun ja Péivin lukemisen sujuvuus ja koodaamisen automaattistuminen ilmenee
paitsi tuotoksen virheettomyytend, myos siten, ettd he molemmat rytmittivéit lukemaan-
sa luontevasti lauserakenteen ja vilimerkkien ohjaamina.

Tyypillinen piirre tdmin parin tehtdville on se, ettd vilkasta keskustelua tekstistd

ja sen sisdlloistd ei synny. Osittain tdmi johtui siitd, ettd he olivat ensimmadisend teke-
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missd kanssani tehtidvad, enkd ehkd parhaalla mahdollisella tavalla osannut aktivoida
keskustelua.
Allu-testissd Taru ja Pédivi ovat kumpikin saaneet 46 pistettd 48:sta mahdollisesta.

Testin mukaan he edustavat taitotasoa kahdeksan, kun ylin taitotaso on yhdeksén.

3.2.2 Pari II, Antti ja Elina

Antti on hieman hitaampi lukija kuin Elina, jolla kuluu tekstin lukemiseen aikaa yksi
minuutti ja 20 sekuntia. Antti kdyttdd lukemiseen kaksi minuuttia. Elina lukee yhteytta-
misti késittelevian laatikkotekstin sillda aikaa kun Antti lukee vield varsinaista tekstikap-
paletta. Videolta on nihtivissd, ettd hiljaisen lukemisen aikana Elina vilkuilee aika ajoin
Anttia, ehké seuratakseen, milloin tdmé saa lukemisen suoritettua. Itsekseen lukemises-
sakin koululainen saattaa siis kiinnittdd huomiota myos toisten tekemisiin eikéd keskity
vain omaan henkilokohtaiseen prosessiinsa. Tavoitteena saattaa myOs olla suoriutua
tehtdvastd nopeammin kuin muut.

Antin lukusuorituksen hitaus nikyy myos ddneenlukemisen vaikeuksina. Pitkit ja
oudot sanat tuottavat ongelmia. Niistd selvitdkseen hin useissa kohdin toistelee sanan

alkua tai lukee tavuttaen, miki antaa hinelle lisdaikaa sanan tuottamiseen:

3) Antti: kallioperiistii ja maalajeista liukenee veteen kiven- niii- kiven- niis-
aineita jotka ovat kasvin ra- ravinteita.

(@) Antti: kaikki maapal- lolla el- olevat oleva happi on kasvien tuottamaa
joten elii- met ja ihmiset ovat myos siksi riippuvaisia kasveista.

®)) Antti: kasvin tuote on so- sok- sokeria (hdmmdstyneend) josta se valmistaa
kai- kaikki muut kas- kasvuun tarvitse- ma- nsa aineet.

Esimerkissd 4 on ndkyvissd myos luetun ennakointia (el- olevat). Antti ehké ensin ta-
voittelee eldd-verbid, mutta korjaa tuotoksensa; ensin virheelliseen monikkomuotoon,
jonka hin korjaa vield yksikkdmuodoksi. Antin himmdistys sokeri-sanan kohdalla on
aito. Sana ei tidssi yhteydessi ole hinelle odotuksenmukainen, miké osaltaan voi vaikut-

taa siihen, ettd hinen tdaytyy lukea sanan alku useamman kerran.
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Elina on sujuvampi lukemisessaan, mutta merkillepantava piirre hidnen déneenlu-
kemisessaan on useamman kerran esiintyvid yskiisy, ’virkayskd”. Tami lukemistilanne
on kuitenkin hieman jédnnittivéd, kuten yleensikin ddneenlukemistilanteet — nyt on vield
lasnd hinelle uusi aikuinen. Elina my6s puhuu huomattavasti hiljaisemmalla dédnelld
kuin Antti, hieman varovaisesti.

Antti tuntuu olevan eldviinen koululainen, joka mieluummin tekisi ja puuhaisi jo-
takin muuta kuin istuisi lukemassa ja keskustelemassa yhteyttdmisestd. Tamin péadtel-
min teen sen perusteella, ettd video ndyttdd hinen tarvitsevan jotakin tekemistd kisil-
leen niiksi hetkiksi, kun hén ei itse lue. Hian ei myoskéddn koko ajan seuraa tekstid ja

keskustelua, kuten seuraavat esimerkit osoittavat:

(6) EH: hengittizks kasvit?
Antti: kylla. (hieroo kasvojaan ja silmididn)
EH: no luetaas sitte vield se vihred laatikko sieltd jos vaan suinkin jaksatte.
Elina: yhteyttiminen. vihrei kasvi on kuin teehdas joka valmistaa vihrein
viriaineen lehtivihreiin avulla raaka-aineista tuotteita.
Antti: ai nyt ma?
EH: mités tda tarkottaa? mietitdés ensin.
(7) EH: nii mitis osia kasvissa sitte on?
Elina: se varsi on.
(Antti haukottelee)
EH: no luetsd vield sen viimesen.
Antti: mi? titid tapahtuu maa tapah- tu- maa tapahtuumaa jossa kasvi

valmistaa sokeria ja tuottaa happea sanotaan yh- yh- teytti- miseksi.

Myos mind panen merkille esimerkissd 6 Antin keskittymisen herpaantumisen,
kun pyydin vield hetkiseksi keskittymistd asiaan. Mutta kuten muidenkin lasten kohdal-
la, akvaariokuvien katsominen heritti uudestaan myos Antin mielenkiinnon, ja kuvien
katseluun ja niistd keskusteluun hén taas osallistui hyvin keskittyneesti. Antin mielen-
kiinnon herpaantuminen ja visymys voi yksinkertaisesti johtua vuorokaudenajastakin;
on koulupiivédn ensimméinen tunti, joka on alkanut kello kahdeksalta aamulla.

Antti ja Elina edustavat Allu-testissd taitotasoa viisi, ja tietotekstien ymmértdmi-
sestd he kumpikin ovat saaneet hieman paremmat pisteet kuin kertomustekstien ymmér-

tamisesta.
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3.2.3 Pari 111, Pekka ja Milla

Pekka kidyttdd lukemiseen yhden minuutin ja 30 sekuntia, Milla on hieman joutuisampi
ja kiyttdd aikaa minuutin ja 20 sekuntia. Hiljaisen lukemisen aikana Pekka liikuttaa
huuliaan, eli hdn lukee puhetta muodostaen. Holopainen (1996: 12) toteaa sujuvan luki-
jan 10ytdavian merkitykset ilman puhekielen apua. Pekan lukeminen ei siis vield ole niin
sujuvaa, ettd hin pystyisi lukemaan vain ajatuksissaan, ilman sanojen artikulatorista
identiteettid (sanan erilaisista identiteeteistd ks. Ahvenainen—Holopainen 1999: 51-52).
Lisidksi Pekka sivelee tukkaansa koko hiljaisen lukemisen ajan; hén hakee tukea keskit-
tymiseensa.

Tamén parin kanssa on useamman sekunnin mittaisia taukoja keskustelussa pitkin
koko tehtdvad, miké johtui hieman eri syistd kuin I parin kohdalla. Siind missi Taru ja
Pdivi ilmaisivat, ettd kirjan tekstid ei voi toisin ilmaista, Pekka ja Milla ovat miettiviisia
ja pohtivat esittimidni kysymyksid mutta eivit joko rohkene tai osaa ilmaista ajatuksi-
aan. Pekan ulkoisessa olemuksessa aistin monin kohdin “ankaraa ajatteluponnistusta”
(ks. tdmin tyon sivu 7: Vygotskin kuvausta késitteiden ymmartdmisen vaatimasta pa-
neutumisesta).

Vaikka parin muunkin lapsen kohdalla oman lukuvuoron ottaminen oikeasta teks-
tinkohdasta oli oma pieni ponnistuksensa, Pekalle se on sitd erityisesti. Hinelle on siis
tyolidstd se, ettd ensin kuuntelee toisen lukemista, sitten osallistuu merkityskeskusteluun,
joka saattaa viedd ajatukset ehkid hyvinkin pitkille tekstistd; lopulta pitéisi olla selvilla

siitd, mistd kohdasta tekstida oma lukuvuoro alkaa ja mihin se paittyy:

(8) EH: ---. no lue si sitte nyt me oltiin tuola.
Pekka: missd?
EH: syksyisin syksyllid
Pekka: ai tost syksylla?
EH: joo.
Pekka: ja seuraavaan pisteeseen?
EH: joo.
9) EH: -—-. 1o sitten lue si seuraava.
Pekka: mistd? ai jaa tosta. kallioperésté ja maala- maalajeista liukenee ---

Pekan ddneenlukemistuotoksessa esiintyy joitakin taukoja, jotka eivit johdu teks-
tin lauserakenteesta. Ensimmaisen tillaisen tauon tausta ei tdmin tutkimuksen keinoin

ole selvitettavissa:
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(10) Pekka: jAdtynyt maa(a)/ sulaa keviillid auringon limmdssi. puiden ja pen-
saiden silmut alkavat avautua.

Seuraavat tauot taas johtunevat tekstin jakaantumisesta eri riveille:

(11) Pekka: syksyllid/ maahan varisseet siemenet itiviit.
(12) Pekka: ilmasta seki vedestii ja sen ravinteista kasvi saa rakennusaineita/
kasvamiseen.

Tekstin jakaantuminen riveille ja muut ortografiaan sekd kokonaisuuden ulko-
asuun liittyvét tekijdt vaikuttavat siis selkedsti lukutuotokseen. Pekan lukemiselle tyy-
pillistd on myos ajoittainen toistelu. Esimerkissd 39 toistelu liittynee sanan semanttisen

merkityksen hakemiseen, seuraavissa esimerkeissi taas ei ole titd ilmiota:

(13) Pekka: --- kasvaminen on rakentamis- kasvaminen on (nopeasti) rakentamis-
ta samalla tavalla kuin talon raken- taminenkin.

(14) Pekka: kaikki maapallolla oleva happi on kasvien tuottamaa joten eliiimet
ja/ eldimet ja/ eldimet ja ihmiset ovat my6- myds siksi riippuvaisia
kasveista.

Esimerkeissd 13 ja 14 Pekka toistelee lukemaansa ilman ettd kyseessd on lukemisvir-
heen korjaaminen. Toistelu antaa kuitenkin lukijalle aikaa prosessoida lukemaansa.

Ainteiden venyttely antaa samaten lisdaikaa:

(15) Pekka: sitd tapahtuum- tapahtumaa jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa
happea sanotaan yh- yhteyttimiseksi.

Téassd kohdassa lukemiseen vaikuttanee jdlleen tekstin jakautuminen riveille (tapahtu-
maa). Tavuviiva antaa lukijalle signaalin siitd, ettid sana jatkuu seuraavalla rivilld, min-
ki vuoksi Pekka pitdd u-ddnnettd ylli. Toisto on merkki siitd, ettd hin hahmottaa lopulta
kuitenkin sanan tdsmaillisen muodon ja haluaa korjata ensimmadisen virheellisen, venyte-
tyn tuotoksensa.

Millan lukemisessa ei tidssd tehtdvissd ole erityisid ongelmia, vaan hin lukee di-
neen sujuvasti, yhtd kommihdykseksi luettavaa virhettd ja yhtd tavuttain lukemista lu-

kuun ottamatta.
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Pekan lukutaito méadrittyy Allu-testissi taitotasolle neljd, Millan puolestaan taito-
tasolle kolme. Kumpikin heistd on saanut testissi enemmén pisteitd kertomustekstin
ymmaértdmisestd kuin tietotekstistd. Millan kohdalla voisi todeta, etti melko hyvi ja
virheeton mekaaninen lukutaito ddneen lukiessa ei siis kyseisessd testissd ndy tekstin

ymmartamisen tasolla.

3.2.4 Pari IV, Tuomas ja Liisa

Liisa kédyttdda lukemiseen aikaa kaksi minuuttia ja 10 sekuntia, Tuomas puolestaan yh-
den minuutin ja 30 sekuntia. Tdmén parin tehtdviidn tuo jyviaskyldldistd paikallisvaria
Tuomaksen keskisuomalainen puheenparsi. Hin hieman venyttdi niin d4neen lukiessaan
kuin muutoinkin puhuessaan sanan jialkimmdiistd vokaalia (ravi(i)nteita, ene(e)rgia).
Puheessa kuuluu myods geminoitumisilmio (ellad, ylleensikki).

Liisan mekaaninen lukutaito on selkeidsti heikompi kuin Tuomaksen. Muutamin

kohdin Liisan tuotokset ovat niin virheellisii, ettd se ei voine olla vaikuttamatta tekstin

ymmaértdmiseen:
(16) Liisa: syksylli maahan varisee siemenen/ varisee siemenet itiiviit.
(17) Liisa: ilmasta seki vedesti ja sen ravinte- a kasvi saa raken- nusaineita

kasvamiseen.

Liisan lukutaito on siis vield kehittyvélli tasolla. Tosin virheellisestikin lukutuotoksesta
voi olla mahdollista luoda asiayhteyksid péittelemilld koherentti merkitys. Liisan luku-
tuotoksissa on nikyvissd myos tavuttain lukemista seki toistelua. Puutteet lukutaidossa
voivat olla my6s yksi syy siihen, ettd hin sekid lukee ettd muutoinkin puhuu melko hil-
jaisella ddnelld. Han kuitenkin osallistuu keskusteluun aloitteellisesti. Liisan luku-

tuotoksissa on useissa kohdin seké toistoa ettd tavuttain lukemista:

(18) Liisa: kasvit saa- kasvit saavat kasvamiseen tarvitsemansa ener- gian au-
ringosta valosta val- au- auringonvalosta jonka avulla ne valmistavat
ravintoa ilmas- ta vedesti ja sen ravinteista.

(19) Liisa: sitii tapahtumaa jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa happea
sanotaan yhte- y- yhteyttami- yhteyttimiseksi.
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Tuomas on my6s aktiivinen keskustelija, eikd tdmén parin kanssa ole hiljaisia het-
kid ollenkaan. Tuomas lukee piddosin ongelmitta, mutta hinkin turvautuu tavuttain ja

toistaen lukemiseen vaikean sanan kohdalla:

(20) Tuomas: vihrei kasvi/ tai no yhteyttiminen. vihrei kasvi on kuin tehdas joka
valmistaa vihrein viriaineen lehtivih- rein lehtivihrein a- (77?)
avulla tuotteita.

Huolellinen lukija ei jitd viliotsikkoa lukematta, joten Tuomas keskeyttdd jo aloitta-
mansa virkkeen lukemisen ja palaa vield lukemaan otsikon. Oudompi, pitkd sana lehti-
vihred vaatii tavuttamista ja varmuuden vuoksi vieli toiston.

Allu-testissd Tuomas on saavuttanut taitotason seitsemén ja Liisa taitotason kuusi.
Mielenkiintoista on se, ettd Liisan mekaaninen lukutaito tidssd tehtdvidssd on selkedsti
heikomman oloinen kuin esimerkiksi Millalla (pari III), mutta Allu-testissd Liisa on

saanut korkeammat pisteet kuin Milla.
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4 LUKUTEHTAVAN TEKSTIN ESITTELY JA ANALYYSI

4.1 Aukeaman yleiskuvaus

Kohdetekstiksi valitsin kyseisten oppilaiden kdytdssd olevasta ympéristdtiedon kirjasta,
WSOY:n Verne-sarjan kolmannen luokan oppikirjasta, aukeaman sivuilta 156-157.
Kopio aukeamasta on tdmén tyon liitteessd 4. Tekstiaukeama kisittelee kasvien kykya
tuottaa oma ravintonsa ja tuottaa happea. Otsikkona aukeamalla on Miksi eldinten eldimd
riippuu kasveista. Perusteksti on jaoteltu kahteen osaan seuraavanlaisin viliotsikoin:
Kasvi tuottaa ravinnon ja Kasvi tuottaa hapen. Oppikirjaan liittyvd opettajan kirja méa-
rittelee perustekstid seuraavasti:

- perusteksti on tarkoitettu kaikille
- perustekstin kielellinen ja tiedollinen taso on ikidryhmdille sopiva.

Aukeama koostuu tekstin lisdksi kuvista ja niihin liittyvistd kuvateksteistd. Kuvat
kattavat aukeaman pinta-alasta silmd@mairidisesti arvioiden noin puolet. Suurin yksittii-
nen kuva aukeaman vasemmalla puolella esittdd vihanneksia, juureksia ja marjoja eli
ithmisten ravintonaan kéyttdmid kasvikunnan tuotteita. Vasemmanpuoleisella sivulla on
kuva timoteistd ja hiirenvirnasta. Vasemman sivun kumpaankin kuvaan liittyy lyhyt
kuvateksti. Téalld sivulla on marginaalissa myos lyhyt tietoisku-tyyppinen teksti haihtu-
misesta. Opettajan kirja (s. 16) madrittelee marginaalitekstien siséltdvin “kiinnostavia
vksityiskohtia”, eli se tdydentdd piditekstid mutta sen lukeminen ei ole vilttdméadtonti
perustekstin ymmairtdmisen kannalta.

Aukeaman oikeanpuoleisella sivulla on pohdintatehtdvi, johon liittyy kolme ak-
vaariokuvaa. Akvaariossa E ei ole kaloja lainkaan, ainoastaan kasvillisuutta ja koristeel-
lisia kivid ja hiekkaa. Akvaariossa L taas on kivid ja hiekkaa sekd kaloja ja muita ve-
sielioitd, mutta siini ei ole ollenkaan kasvillisuutta. Akvaario O taas vilisee eldmaa, silla
siind on sekd kaloja, vesielioitd ettd kasvillisuutta hiekan ja kivien lisdksi. Pohdintateh-
tdvd ohjeistaa oppilasta miettimidn, mitd tulevina pdivind tapahtuu kussakin akvaarios-
sa. Tarkoitus on, ettid oppilaat soveltavat tekstikappaleen sisdltimii tietoa tdhin tehtd-
vadn. Heidédn tulisi huomata, ettd akvaariossa, jossa ei ole kasvillisuutta, eivit kalat sel-
vid hengissi. Sielld kun ei ole kasveja tuottamassa yhteyttamailla happea kaloille.

Akvaariokuvien vieressd on niin sanottu laatikkoteksti tummemmalla pohjalla,
sen otsikko on Yhteyttidminen. Opettajan kirja (s. 16) ohjeistaa Verne-kirjasarjan kaytta-

jaa siten, ettd se midrittelee aukeaman eri tekstityypit opetuksen eriyttimisen ja eheyt-
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tamisen ndakokulmasta. Virilliselle pohjalle painetut tekstit ovat lisdtekstejd, joilla voi-
daan laajentaa opittavaa asiaa ja eriyttdd opetusta. Eli laatikkoteksti on lisétietoa, jota ei
vilttamittd kaikkien tarvitse lukea ja opiskella. Toisaalta taas opettajan kirja sisdltda
kalvopohjan, jossa on kuva palkokasvista; tahidn kuvaan tulisi yhdistdd otsikko Yhteyt-

taminen. Kalvopohjaan neuvotaan lisddméaén seuraavat kisitteet:

- valoenergia

- vesijaravinteet

- ilma, hiilidioksidi
- haihtuminen

- happi

- varastoravintoa.

Tamidn ohjeistuksen perusteella taas syntyy késitys, ettd yhteyttimisen késite kuuluu
aukeaman myoti opittavaan ainekseen.

Aukeaman oikeanpuoleisella sivulla on vield ohjeistava kuva kokeellisesta tehta-
vistd, jonka tarkoituksena on havainnollistaa, miten akvaariokasvi veden alla tuottaa
happea. Oppilaan kirja ei yksityiskohtaisesti ohjaa kokeen jdrjestimiseen, ja omasta
mielestidni myoskddn opettajan kirja ei selvisti selosta kokeen tekemistid, todetaan vain,
ettd tehtdvadd varten tarvitaan akvaariokasvi, ldapindkyvi vesiastia ja suppilo. Opettajan
kirjassa ohjeistetaan vain seuraavasti: Kdynnistetddn tietokirjan esittimd tehtdvi hapen
tuottamisesta.

Seuraavissa alaluvuissa esitdn kohdetekstin analyysin. Tarkastelen tekstin leksi-
kaalisia, syntaktisia, retorisia ja temaattisia ominaisuuksia. Pyrkimyksenéni on tutkia,
onko tekstissd sen ymmartdmistd vaikeuttavia tai mahdollisesti helpottavia ominaisuuk-
sia ja miten tekstin rakentumisessa on otettu huomioon lukijoitten ikdkausi. Pyrin selvit-
tdmaan myos, onko tekstin laadinnassa otettu huomioon sité tietoutta, mitd on olemassa

alakouluikidisen oppilaan tavoista rakentaa kisitejarjestelmié.

4.1.1 Aukeaman teksti

Seuraavalla sivulla on luettavissa aukeaman teksti. Olen numeroinut tekstin virkkeet,
jotta niiden kdésittely tekstianalyysissa ja myohemmin lukutehtdvin aineiston analyysis-
sa olisi helpompaa. Alleviivaukset liittyvét tekstin teema-reema-analyysiin, jota esitdn

sivuilla 43—44.
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el

o

8.
9.

10.

11.
12.
13.

14.

15.

16.
17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.
24.

Miksi eldinten elidmé riippuu kasveista?

Kasvi tuottaa ravinnon

Jddtynyt maa sulaa keviilld auringon lammossi.

Puiden ja pensaiden silmut alkavat avautua.

Monivuotisten ruohokasvien, kuten valkovuokon tai rentukan, maanalaisista osista kasvavat
varret lehtineen maan pinnalle.

Syksylld maahan varisseet siemenet itdviét.

Kasvit alkavat kasvaa, kun ne saavat kasvamiseen tarvitsemaansa vetti.

Kallioperistd ja maalajeista liukenee veteen kivenniisaineita, jotka ovat kasvien ravinteita.
Kasvit ottavat vettd ja siind olevia ravinteita juurillaan maasta.
Ilmasta seké vedestd ja sen ravinteista kasvi saa rakennusaineita kasvamiseen.

Kasvamista on silmujen avautuminen, varren piteneminen ja hedelmien kehittyminen.
Kasvaminen on rakentamista samalla tavalla kuin talon rakentaminenkin.
Kaikkeen rakentamiseen tarvitaan energiaa.

Kasvit saavat tarvitsemansa energian auringon valosta, jonka avulla ne valmistavat ravintoa
ilmasta, vedestd ja sen ravinteista.
Samalla ne tuottavat ravintoa, jota eldimet ja ihmiset kayttavét hyvikseen.

Kasvi tuottaa hapen

Kasvaessaan kasvit tuottavat myds happea.

Eldimet ja ihmiset tarvitsevat happea hengittdmiseen.

Kaikki maapallolla oleva happi on kasvien tuottamaa, joten eldimet ja ihmiset ovat myds
siksi riippuvaisia kasveista.

Yhteyttéiiminen
Vihred kasvi on kuin tehdas, joka valmistaa vihredn viriaineen, lehtivihredn, avulla raaka-

aineista tuotteita.

Kasvin tuote on sokeri, josta se valmistaa kaikki muut kasvuun tarvitsemansa aineet.
Sokerista kasvi tekee my®s ne aineet, jotka varastoituvat sen eri osiin.

Sitd tapahtumaa, jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa happea, sanotaan yhteyttimiseksi.

Opettajalle tarkoitettu kirja (s. 166) médrittelee aukeaman oppisiséllon ja oppimis-

tavoitteet seuraavasti:

Miti opitaan?

- Mistd syysti eldimet tarvitsevat kasveja?
- Miti kasvi tarvitsee kasvaakseen?
Kisitteet

- ravinne

- kasvaminen.

Opettajan kirjan médrittely siitd, mitd opitaan, on sikdli mielestini erikoinen, etti

se vastaa tdhidn kysymykseen kahdella kysymykselld. Toki timid kysymysmuotoisuus

pitdd sisdllddn sen ajatuksen, ettd opettaja osaa tekstisti hahmottaa vastaukset niihin

kysymyksiin. Opittavan asian tiivistimisen sijasta siis madritellddn tekstin ydinsisaltd

kysymyksin.




37

4.1.2 Tekstin sisdltimat késitteet ja niiden méirittely

Seuraavaan listaan olen kerdnnyt tekstin sisdltdmit luonnontieteelliset késitteet. Loysin
tekstistd seuraavat kisitteet:

- energia

- happi

- ilma

- itdminen

- kallioperd

- kasvaminen

- kivenniisaineet
- lehtivihred

- liukeneminen

- maalaji

- monivuotiset ruohokasvit
- ravinne

- ravinto

- riippuvainen

- sokeri

- tuottaminen

- vihred kasvi

- yhteyttdaminen.

Termit voidaan vield jakaa eri luokkiin sen mukaan, mink&asteista kisitteellistimistd ne
edustavat. Ensimmiéiseen joukkoon luokittelen ne kisitteet, joita kdytetddn yleiskielisessd
arkikeskustelussakin, mutta joiden merkitys luonnontieteellisessd tekstissd on tarkemmin

rajattu:

- ravinto

- ilma

- sokeri

- itdminen

- tuottaminen

- kasvaminen

- liukeneminen
- riippuvainen.

Arkikeskustelussa ndiden sanojen merkitys on yleensi viljempi tai toisaalta konkreetti-
sempi kuin mikéd niiden merkitys on luonnontieteellisessid tekstissd. Kun arkikeskustelussa
puhumme sokerista, emme yleensd tarkoita kasvien vararavinnokseen valmistamaa ainetta
tai tiettyd kemiallista yhdistettd, vaan ruuanlaitossa kiytettivad pussista kaadettavaa jauhetta
— tai hampaat pilaavaa houkuttelevaa herkkua. Samaten ilma on jotakin, jonka tulee olla rai-
tista, tai sanalla viitataan siditilaan, kun taas luonnontieteellisessi tekstissi silld tarkoitetaan

kaasua.
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Toiseen joukkoon luokittelen ne kisitteet, joiden kéytté rajautuu luonnontieteelliseen
kontekstiin:
- ravinne
- monivuotiset ruohokasvit
- kallioperd
- maalaji
- kivenniisaineet
- energia
- happi
- yhteyttiminen
- vihred kasvi
- lehtivihred.

Tdysin yksiselitteinen timé termityyppien raja ei ole, ensimmadiseen joukkoon voitai-
siin sisdllyttdd toisesta joukosta esimerkiksi termit ravinne ja energia. Vastaavasti termi liu-
keneminen voitaisiin médritelld my0s jdlkiméiseen termityyppien ryhméién silld perusteella,
ettd arkikielessd usein kdytetdan sekaisin sanoja sulaminen ja liukeneminen, vaikka ne kemi-
allisina reaktioina ovat erilaisia. Termit yhteyttdminen ja lehtivihred ovat merkitykseltddan
tiukimmin tiettyyn luonnontieteelliseen mééritelméin sidottuja termejd. Varsinaiset ~op-
pisanat” ovat usein yhdyssanoja tai sanaliittoja (Karvonen 1995: 162), ndin on myds timin
tekstin kohdalla.

Termien listaan en toisaalta ole ottanut esimerkiksi sanoja maapallo, silmu tai vesi silla
perusteella, ettid ne eivit tdssd tekstissd ole keskeisessd asemassa ja niiden semanttinen mer-
kitys arkikielessd on sama kuin luonnontieteen kontekstissa. Olen laatinut listan myds pyrki-
en ottamaan huomioon peruskoulun kolmasluokkalaisen nikokulman: mitd sanoja 9-vuotias
ymmartad arkikokemuksensa ja toisaalta kouluoppimisen kautta.

En ole tutkinut, onko ylld lueteltuja kisitteitd kdytetty ja selostettu kirjan aiemmissa
kappaleissa. Opettajan kirja maédrittelee tdssd yhteydessd opittaviksi késitteiksi ainoastaan
kisitteet ravinne ja kasvaminen, joten muiden késitteiden tulisi olla ennestiin tuttuja lukijoil-
le. Koko teksti koostuu kaikkiaan 202 sanaesiintymasti, ja ndistd 40 on ylla lueteltuja terme-
ja.

Osa termeistd avataan tekstissid analogian avulla. Virkkeessd 12 ja virkkeessd 21 kiyte-
tddn analogiaa; ensin mainitussa verrataan kasvamista rakentamiseen ja jalkimmaéisessd ver-
rataan vihredd kasvia tehtaaseen. Konkreettista ja tuttua vertauskohdetta kidytetddn useinkin
oppikirjateksteissa tdlld tavoin (Konopak 1991: 135). Monivuotiset ruohokasvit méaéaritellaian

tekstissd esimerkkien avulla viidennessd virkkeessd. Varsinainen termitihentymé on virk-

keessid numero 8:
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Kallioperisti ja maalajeista liukenee veteen kivenndisaineita, jotka ovat kasvien ravinteita.

Ongelmalliseksi asian tekee se, ettd ymmartidikseen, mitd ravinteet ovat, tulisi ymmér-
tdd kolme muuta termid: kallioperd, maalajit ja kivenndisaineet. Mitddn ndistd kolmesta ei
tdassd kappaleessa ole avattu, mutta oletettavasti niiden ajatellaan jo olevan lukijalle tuttuja.
Ravinne on, kuten jo mainitsin, opettajan kirjassa mainittu toiseksi aukeaman avulla opitta-
vista késitteistd. Tastd ndkokulmasta on erikoista, ettd ravinne esiintyy tekstissi ensi kertaa
sivulauseessa ja ldhes kehédpditelmand muiden termien kautta. Teksti ei myOskddn painota
erikseen sitd, ettd ravinne ja ravinto ovat eri kisitteitd, ero tulee ainoastaan implisiittisesti

esiin virkkeissd 8—10, jotka kertovat ravinteista, ja virkkeessd 10, joka kertoo ravinnosta:

Samalla ne tuottavat ravintoa, jota eldimet ja ihmiset kiyttavét hyvikseen.

Nykysuomen sanakirja méirittelee ravinteen olevan kasvin ravintoaine, ravinto miiri-
tellddn aineiksi, joita eldvd olio voi kdyttdd hyvikseen normaalien elintoimintojensa ylldpi-
tamiseksi; ihmisten ja eldinten osalta tavallisesti ruoka.

Kasitteistd on tekstissd méadritelty kasvaminen (virkkeissd 7 ja 11-12 ) ja yhteyttiminen
(virke 24). Virkkeessi 24 selkedsti nimetddn luonnontieteellinen 1lmid; on siis kyse tieteelli-

sen késitteen oppimisesta:

Sitd tapahtumaa, jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa happea, sanotaan yhteyttimiseksi.

Happi maédritellddn kertomalla miksi se on tarpeellista. Kaiken kaikkiaan kisitteitd
maidritellddn tdssd tekstissd hyvin vihin ja osittain hankalasti siten, ettd miiritteend kiyte-

tddan toisia, madrittelemattomia kasitteitd.

4.1.3 Tekstin retorinen rakentuminen ja koherenssi

Koheesiossa on kyse perikkdisten lineaaristen jaksojen yhteenkuuluvuudesta. Hyvin, hel-
posti omaksuttavan tekstin tarkeimpid ominaisuuksia on yhtendisyys eli koherenssi, joka on
kokonaisen tekstin sisdistd yhtendisyyttd (ks. tekstisemantiikan analyysikeinoja esim. Kieli ja
sen kieliopit 1996: 72—-73; Karvonen 1995: 61-93). Missa koherenssi sitten ilmenee? Tastd

on Karvosen (1995, 55) mukaan esitetty erilaisia nikemyksid: Callow ja Callow (1992) ja
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Givon (1994) kuvaavat koherenssin nimenomaan tekstin ominaisuudeksi, jota ilman lukija ei
voi tekstistd tehdd johtopaitoksii.

Koherenssin katsotaan muodostuvan tekstin kieliopillisista, referentiaalisista ja leksi-
kaalisista seikoista. Koherenssi voidaan kuvata myos lukijan ja tekstin interaktiiviseksi suh-
teeksi: tillaisessa tulkinnassa (esim. Fairclough 1992) katsotaan, ettd koherenssi ei ole val-
miina tekstissd, vaan lukija luo sen tekstid lukiessaan, kukin omalla tavallaan. Téll6in lukija
ei luo tulkintaansa pelkéstdédn asiasiséllolld, vaan diskurssisysteemeilld operoiden. Karvonen
esittdd (1995: 56) vield kolmannenkin kisityksen koherenssin kisitteestd. Tama on ldhelld
edelld esitettyd Faircloughin kisitystd, mutta Karvonen laajentaa sitd edelleen: koherenssi
kisitteend on ideologinen, ja tekstin lukeminen koherentiksi edellyttdd lukijalta tietoa maa-
ilmasta, teksteistd ja kielellisistd toiminnoista. Lukijalla on siis oltava tietoa siitd, mikd teks-
tissd on luontevaa ja odotuksenmukaista. Tdméa voi johtaa reifikaatio-ilmioon, jolloin lukija
kokee tekstin koherentiksi kuvaksi maailmasta, eli teksti luo maailmaa, ja tekstin kielellinen
luonne havida.

Seuraavaksi tarkastelen nyt luettavana olevan tekstin koherenssia.

Tekstin sidokset, kytkenniit ja lauserakenne
Linsimaiselle retoriikalle tyypillisesti tdssidkin tekstissd otsikko nime#dd tekstin topiikin

(Karvonen 1995: 85). Piidotsikko on kysymysmuotoinen:

Miksi eldinten elama riippuu kasveista

Jostakin syysté otsikossa ei ole kuitenkaan kysymysmerkkid. Alaotsikot on sommiteltu siten,
ettd ne toimivat vastauksina pddotsikon esittimiidn kysymykseen. Virkkeet 3—15 kuuluvat
alaotsikon Kasvi tuottaa ravinnon alle. Jatkossa kiytédn tistd tekstiosasta nimitystd Ravinto-
osio. Huomionarvoista on se, ettd vasta timin tekstiosan toiseksi viimeisessd virkkeessi tu-
lee esille ensi kertaa sana ravinto. Sana esiintyy myos tekstiosan viimeisessd virkkeessa.
Kaikki edeltdvd on ollut johdantoa ravinnon tuottamisen ilmiolle, eli teksti ldhtee kerimééan
merkitystd melko kaukaa, maan keviisestd sulamisesta.

Virkkeet 3-7 muodostavat Ravinto-osion ensimmdiisen kappaleen. Rivinvaihdoilla
teksti on erotettu neljadn kappaleeseen. Ensimmadisen kappaleen viidestd virkkeestd neljd on
yhdestd pédidlauseesta muodostuvia virkkeitd, kolmannessa virkkeessd tosin on piddlauseen
katkaiseva, pilkuilla erotettu tdsmentavi esimerkki mukana. Virkerakenteen yksitoikkoisuus

tekee aloituskappaleesta toksdhtdvin. Minkdidnlaisia kielellisid kytkentidkeinoja ei ole kiytet-
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ty ennen kappaleen viimeistd virkettd, jossa kun-konjunktio yhdistdd sivulauseen paédlausee-
seen. Tekstin alkuosan koheesio muodostuu néin ollen vain ainoastaan leksikaalisin keinoin:
sanasto kuuluu samaan aihepiiriin. My0s sanan toistoa kiytetdéin leksikaalisena koheesiokei-
nona.

Ravinto-osion lauserakenteet ovat tekstin loppuosassa hieman vaihtelevampia kuin sen
alussa. Kaikkiaan piitekstin kuudestatoista virkkeestd yksitoista on vain yhdesti pddlausees-
ta muodostuvia. Virkerakenteensa ja kytkentdsanojen vihdisen kdyton vuoksi teksti on
enemmankin toteavaa kuin selittdvad. Paatekstin virkkeistd, joissa on myoOs sivulause, on
kolmessa (virkkeet 8, 14 ja 15) kyse relatiivisesta sivulauseesta. Ainoastaan kahdessa virk-
keessi (virkkeet 7 ja 19) on konjunktiosivulause, eli vain kahdessa virkkeessi on kielellisesti
ilmipantu syy-seuraussuhdetta.

Kasvi tuottaa hapen -alaotsikon alla olevaa tekstiosaa nimitdn tdssd Happi-osioksi. Se
koostuu yhdesti kappaleesta ja kolmesta virkkeestd. Happi-osion siséltd sidotaan edeltdviin
tekstiin ensimmadisen virkkeen sisdltamilld additiivisella myds-adverbilld. Samaa sanaa kiy-
tetddn myOs Happi-osion viimeisessd virkkeessd. Tédssd osiossa tuodaan enemmin esille au-
keaman paaotsikon ndkokulmaa: Ravinto-osiossa todetaan, ettd kasvit fuottavat ravintoa,
jota eldimet ja ihmiset kdyttdvit hyvikseen (virke 15). Happi-osiossa kerrotaan eldinten ja
ithmisten tarvitsevan kasvien tuottamaa happea ja etti eldimet ja thmiset titen ovat riippuvai-
sia kasveista (virke 19). Ilmaisu kasvien toiminnan vilttdméttomyydestd eldin- ja ihmiskun-
nalle tiukkenee. Happi-osion kolmesta virkkeestd vain viimeinen sisédltdd sivulauseen. Sivu-
lause alkaa selittdvilld joten-konjunktiolla. Ensimmaéisen virkkeen verbin temporaalirakenne
kasvaessaan tiivistdd lauseenvastikkeeseen samalla kun -konjunktion, mikéd tuo ilmaisuun
kaivattua vaihtelevuutta.

Yhteyttdminen-viliotsikon alla virillisessd “laatikossa” oleva teksti koostuu neljéasti
virkkeestd. Jokainen virke muodostuu saman kaavan mukaisesti pddlauseesta ja relatiivisesta
sivulauseesta, miki taas tekee kaavamaisen vaikutelman samoin kuin péétekstin toisenlainen
virkerakenteen yksitoikkoisuus. Onko taustalla ehki ajatus siitd, ettd kun kirjoitetaan edis-
tyneemmille oppilaille, virkkeiden tulee olla monipuolisempia eikd pelkkd yksi pédlause
riitd? Monipuolisuus virkerakenteessa ei kuitenkaan muodostu siitd, ettd laaditaan saman
kaavan mukaisia virkkeitd. Yhteyttiminen-osiossa sidosteisuus syntyy toiston avulla, josta
lisdd seuraavassa luvussa. Relatiivinen sivulause toimii koko tekstissd samoin kuin Karvonen
(1995: 135-136) toteaa oman aineistonsa perusteella: relatiivisella sivulauseella niyttidd ole-
van tille tekstilajille olennaisen tyypillinen tekstuaalinen koheesiotehtdvid, se toimii uuden

lauseen subjektina ja on samalla my0s lauseen teema. Lauseet ovat jatkavia relatiivilauseita.
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Tarkan lukijan silméin sattuvat virkkeet 6 ja 14, joiden rakentuminen voi aiheuttaa se-

kaannusta virkkeiden merkityksen muodostamisessa. Virke 6 alkaa ajan miiritteelld:

Syksylld maahan varisseet siemenet itdvit.

Sekaannusta voi syntyd siitd, lukeeko tuon ajanmaédritteen kuuluvan lauseen temaattiseen
nominilausekkeeseen, jolloin se méérittdd siemenien maahan varisemisen ajankohtaa (mika
on asiasisédllon perusteella oikea merkitys), vai lukeeko sen miirittamadn lauseen predikaat-
tiverbid eli itdmisen ajankohtaa. Tdmi ongelma olisi viltetty kdyttiméilld monipuolisempaa
lauserakennetta. Virke 14 on taas sikéli ongelmallinen, ettd siind jai epéselvéksi relatiivipro-

nominin viittaussuhde:

Kasvit saavat tarvitsemansa energian auringon valosta, jonka avulla ne valmistavat ravintoa il-
masta, vedestd ja sen ravinteista.
Asiasisdllon perusteella on pditeltdvissd sivulauseen kertovan siitd, mitd kasvi tekee energi-
an avulla, mutta kieliopillinen viittaussuhde tarkoittaa kasvin valmistavan ravintoa valon

avulla. Sanajérjestyksen muuttaminen korjaisi timén.

Tekstin temaattinen rakentuminen

Teema on lauseen pédasia, reema taas teemaa tdydentdvd osa. Teema siis sanoo, mikd on
késiteltdvi asia, ja se miti tdstd sanotaan, on reema. Lauseessa voi olla pysyvi teema, etene-
vd teema, jakautuvaan reemaan pohjautuvat teemat, yldteema tai tiivistelmiteema (Danes:
1974, yhteenvetoa teeman kulusta esim. Shore 2003).

Karvonen (1995: 64-65) toteaa yhdesti oppikirjatutkimuksensa esimerkkitekstistd, ettéd
teemalausekkeet ovat syntaktiselta asemaltaan samankaltaisia, tyypillisimmillddn aktiivilau-
seen subjekteja tai passiivilauseen objekteja. Koherenssi syntyy Karvosen mukaan siitd, ettd
kukin teemalauseke jaottelee topiikkia ja kertoo siitd uuden faktan. Dane§ (1974) nimittdd
tallaista teemankulkua hyperteemaiseksi: teemat ovat kylla yhteydessd yhteiseen topiikkiin,
joka kuitenkaan ei ole nikyvissi tekstissd. Sama ilmi6 on 10ydettdvissd myos omasta kohde-
tekstistdni. Temaattiseksi asemaksi olen miiritellyt Karvosen tapaan (1995: 62) kaiken sen,
miki edeltdd virkkeen pddlauseen predikaattia. Sivulla 37 on nihtidvissd kohdetekstin teemat
alleviivauksina.

Lihes jokainen kohdetekstin virke tuo tekstiin uuden teeman. Teemat ovat yhteydessi

otsikoinnissa nidkyviin topiikkiin, ja kuten Karvonen kertoo (1995: 65) omasta aineistostaan,
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myos titd tekstid voi luonnehtia seuraavasti: “tekstilausekkeiden vililld ei ole peridkkaisia
paikallisia suhteita, vaan koherenssisuhde on topiikin ja lauseiden vilinen”. Virkkeessid 13
teema kaikkeen rakentamiseen tosin liittdd kaikkeen-adverbilld teemaa edeltivin virkkeen
reemaan yleistamalld edellisessd virkkeessd mainittua, samoin virkkeessd 19. Myos virk-
keessd 15 adverbi samalla viittaa edellisen virkkeen viittiméén, jolloin viittdmid nousee
my0s virkkeen 15 sivuteemaksi (ks. Karvonen 1995: 64). Virkkeen 17 nominilauseketeemaa
tdydentdvi lauseenvastike kasvaessaan sitoo myos teeman edelld sanottuun, tosin tissd koh-
din viliotsikko katkaisee lineaarista tekstiyhteyttd. Yhteyttiminen-osiossa on virkkeissd 21—
13 ketjumainen teema—-reema-malli, eli edeltdvin virkkeen reema nousee seuraavan virkkeen
teemaksi eli koheesiota luodaan toiston avulla. Samaten viimeisen virkkeen teema (sitd ta-
pahtumaa) nimedvind, pronominin kaltaisena, viittaa nimenomaan edelld olevaan — téllainen
sanavalinta pyrkii nimenomaan luomaan koheesiota.

Edelld mainittu Karvosen (1995: 64-65) esittelemé esimerkkiteksti (yhdeksin virketti)
on sellainen, ettd sen teemat koostuvat nominilausekkeista, jotka puolestaan sisidltdvit vain
yhden jdsenen, yhden substantiivin. Omassa kohdetekstissdni on temaattisesti ndin paljaita
virkkeitd kahdeksan kaikkiaan 24:sté (tdssd laskelmassa on mukana myos otsikot). Virkkees-
sd 21 olen tulkinnut ilmaisun vihred kasvi sanaliitoksi (yhdeksi sanaksi), koska kyseessd on
luonnontieteellinen termi. Sanat kasvi ja kasvaminen toistuvat niissd yksisanaisissa teema-
lausekkeissa.

Kohdetekstini on kokonaisuutena luokiteltavissa temaattiselta rakentumiseltaan hyper-

teemaiseksi, vaikka siind paikoin onkin etenevii teemankulkua.

4.2 Tekstianalyysin johtopaditokset ja tekstianalyysin yhteys taustateorioihini

Lukutehtdvin kohdetekstind oleva tekstiaukeama on monin tavoin tyypillinen oman genren-
sd, luonnontieteellisen oppikirjan, edustaja. Vertailukohtana olen kdyttinyt Karvosen (1995)
aineistoa ja tuloksia.

Termien opettaminen on oppikirjan yksi tehtdvd: Karvonen (1995: 161) ilmaisee, ettéd
oppikirjan tehtdvdnid on opettaa luonnontieteelliseen tarkastelutapaan sopiva tekninen dis-
kurssi. Omassa kohdetekstissdni selitetddan ja médaritellddn eksplisiittisesti vain yksi termi,
yhteyttiminen. Muut oletetaan tutuiksi tai niiden selittiminen on implisiittistd. Ilmi6iden

selittiminen ei perustu argumentaatioon, vaan se on luettelomaista.
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Tekstin koherenssi ilmenee vain leksikaalisin keinoin, ja méaritelmét ja jaottelut tule-
vat tekstiin annettuina — kausaalisia tai kontrastoivia kytkoksid ei esiinny. Kausaalisia suhtei-
ta (syy-seuraussuhteita) tosin kylld on tekstistd implisiittisesti havaittavissa, mutta vain har-
vakseltaan ne ovat nikyvissi kielellisessd ilmiasussa. Teksti on syntaktisesti erittdin yksin-
kertaista eikd siiné ole lainkaan metatekstid. Lukija on aktiivisena osapuolena tekstissd lasnd
ainoastaan pohdintatehtidvén ohjeistuksessa.

Karvosen tutkimusta lukiessaan (ks. esim. sivut 64, 198) huomaa myds sen, miten te-
maattinen rakentuminen luonnontieteen oppikirjatekstissd pyrkii olemaan identtisesti saman
mallin mukainen; teksti aloitetaan toteavilla lauseilla:

Xony. Xona.
Lopuksi mééritelldén ilmion nimi:

Tdtd tapahtumaa sanotaan b:ksi.
Sama malli on ndkyvissd myos omassa kohdetekstissini. Nidin teksti sitoutuu toisaalta oman
alansa perinteeseen, mutta samalla toistaa niitd puutteita, joita esimerkiksi Mikkild ja OI-
kinuora (1995) ovat omissa oppimistutkimuksissaan todenneet tyypillisissd luonnontieteiden
oppikirjoissa olevan: teksti ei ole tarpeeksi erittelevdd, se ei selvitd peruskisitteiden suhteita
eikd ota huomioon oppilailla olevia ennakkokisityksid. Opetussuunnitelman perusteissa (ks.
tdmén tyon luku 2.4.4) opetukselta edellytettivad ikikauden huomioonottamista ei mielesténi
tekstissd ndy.

Tissd olen tarkastellut aukeamaa ainoastaan sen sisdltimaista tekstistd ldhtien. Sitd voi-
si tarkastella my0s siitd ndkokulmasta, miten teksti ja kuvitus yhdessd muodostavat kokonai-
suuden — teksti ja kuvitus on oppimistilanteessa tarkoitettukin yhdeksi kiintedksi kokonai-
suudeksi. Viestinndn muuttuessa kuvalle on annettu oppimateriaaleissakin yhd suurempi
merkitys. Kuvituksen analyysin olen kuitenkin rajannut pois téasti tyosta.

Dialogisen kieliteorian ja nykyaikaisen tekstintutkimuksen késitysten pohjalta mitdin
tekstid ei voi ajatella irrallisena oliona, vaan jokainen teksti sitoutuu oman genrensé perintee-
seen ja jatkumoon ja myOs ympidrdivdadan yhteiskuntaan. Lukijan ndkdkulmasta vain luettu
teksti on olemassa — vasta lukijan ja tekstin vélinen vuorovaikutus synnyttda tekstin; vasta
dialogi synnyttdi tekstin ja merkityksen. Jos teksti ei herdtd merkityksid eloon, on lukemises-

sa kyse vain sanojen lukemisesta ilman merkitysti.
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5 LUKUTEHTAVAAINEISTON ANALYYSIN LAHTOKOHDAT

5.1 Aineiston analyysin tavoitteet

Aineiston analyysissd pyrin ensinndkin 16ytdmiin ja tulkitsemaan lukutilanteessa esitettyja
tekstin merkityksid. Tavoitteena on saada selville, miten lapset ymmartavit ja tulkitsevat
oppikirjatekstid. Analyysissa esittelen myos tilanteen muita merkityksellisid, aineistosta nou-
sevia i1lmioitd, koska tavoitteena on lukemistilanteen kokonaisvaltainen kuvaus. Kyse on
monitasoisen verkoston yhteyksien 10ytdmisestd: on olemassa luonnontieteellinen ilmio, on
olemassa sitd esittelevd oppikirjateksti, lasten dekoodausprodukti, heiddn jokaisen tekstille
sisdisesti antamansa merkitys, tdméin merkityksen sanallinen ulosanti ja lopulta oma ana-
lyysini lasten tulkinnasta. Tilanteeseen liittyy sanallisen viestinnin lisdksi my0s nonverba-
liikkkaa. Taustateorioideni, dialogisen kielikdsityksen ja ekologisen lukemistutkimuksen, mu-
kaisesti analyysissd kiinnitdn erityishuomiota lisdksi siihen, miten vuorovaikutuksellisuus
ilmenee osallistujien toiminnassa tissi tilanteessa ja lasten tekstille antamissa merkityksissa.
Pyrin my0s analysoimaan omaa toimintaani: miten aikuisena tehtdvin teettdjdnd vaikutan
tekstin purkamiseen ja tulkintaan tilanteessa.

Tulkinnassa tavoitteenani on eldytyd ilmaisun tekijoiden, tdsséd tapauksessa kahdeksan
peruskoulun kolmasluokkalaisen intention rekonstruoimiseen (ks. Syrjdld & muut 1994:
124), miki luonnollisesti tapahtuu omista ldhtokohdistani; tulkinta ei voi siis olla tdysin ob-
jektiivinen.

Liitteessd kolme on luettavissa yhden parin koko aineisto esimerkkind lukutehtdviai-
neistosta. Muutoin aineisto on tydsséni esilld esimerkein. Litterointimerkit on selostettu liit-
teessd yksi. Huomautettakoon vield, ettd tyoni eteni aikajédrjestyksessd siten, ettd tekstiana-
lyysin tein vasta aineiston keruun jidlkeen. Lukutehtdvdaineiston keruuvaiheessa en siis ollut

tarkastellut tekstin ominaisuuksia yksityiskohtaisesti.

5.2 Tehtdvian vetdjin kysymys- ja puheenvuorotyypit

Saadakseni lapset puhumaan tekstistd ja sen heréttimistd ajatuksista kédytin erityyppisid Ky-
symyksid ja kannustuksia. Holopaisen (1996: 56-57) mukaan Broudy (1977) jakaa tekstisti
oppimisen arvioinnissa kdytettidvit kysymykset kolmeen luokkaan:

1. Tiedon toistamista vaativat kysymykset
— vastaus 10ytyy suoraan tekstistd
2. Tiedon soveltamista vaativat kysymykset
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— vastaus 10ytyy tekstikontekstin perusteella
3. Tiedon tulkintaa vaativat kysymykset

— vastaus 10ytyy vain piittelemalla.
Yll4d mainittuja kysymystyyppeja voidaan kéyttda siis tilanteissa, joissa tutkitaan, miten hy-
vin oppijat ovat ymmirtineet lukemansa tai kuulemansa. Holopainen kuitenkin toteaa (1996:
56), ettd kysymystekniikan ongelma on se, ettd kysymykset ohjaavat vastaajan kognitiivista
toimintaa ja voivat johtaa senkaltaiseen strategiseen toimintaan, joka ei vilttdmatta liity op-
pimisprosessiin. On tosin huomautettava, ettd Holopainen (1996) kirjoittaa nimenomaan op-
pimisen arvioinnista. Hanen ldhtooletuksensa on, ettd teksti sindnsd siséltdd tietyt opittavat
asiat, eli ettd tekstistd oppimisessa on kyse ennen kaikkea oppijan omista strategioista eikd
esimerkiksi tekstin ominaisuuksista.

Ne puheenvuorot, joilla lukemistilanteessa pyrin saamaan lapsia kertomaan tekstisti,

voi jakaa kolmeen eri tyyppiin. Ensinnékin kehotan lapsia kertomaan omin sanoin tai kysyn,
mitd teksti heiddn mielestédén tarkoittaa. Toiseksi esitin suoria kysymyksid tekstistd seuraavi-

en esimerkkien tavoin:

EH: nii mitds se itiminen oikeestaan on?
EH:-- elikkéd misti ne ottaa energiaa?

EH: -- mikés on kallioperd?

Kysymystyyppi mikd on x? tai onko x y? eivit vilttdméttd parhaiten toimi tehti-
vinasettelussani, koska tuontyyppiset kysymykset asettuvat useissa kohdin liian vahvasti
kouludiskurssiin eivitkd korosta sitd, ettd olen kiinnostunut lasten tulkinnoista enkid lasten
tiedoista ja muistamisesta (ks. luku 6.2). Tosin tdmén tutkimuksen tyokaluilla on hankalaa
vetdd rajaa tietdmisen, késitysten, tulkinnan ja muistamisen vilille.

Kolmas puheenvuorotyyppini on sellainen, ettd kysyn jotakin tekstiin liittyen eli pyrin
kannustamaan lukijaa tekemién johtopaitoksid tekstin ja toisaalta oman kokemusmaailman-
sa yhdistden. Tdhidn kategoriaan voidaan lukea my6s ne kysymykset, joiden avulla pyrin paa-
semdin selville siitd, ymmartivatko lapset niitd késitteitd, joiden tuntemukselle teksti perus-

tuu. Tassd esimerkkejd ndistd kysymyksisté:

EH: -- no miksei talvella oo vetta?
EH: -- ja mistids se kasvi ottaa sen energian siis?

EH: -- onks happi ja ilma sama?
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Luvussa 2.3 sivuilla 11-12 mainitsin Bartonin (1994: 182-183) esittelemistid kielenkdyton
kdytinteistd, joissa sitoutuvat yhteen kirjoitettu ja puhuttu kieli. Omat kysymykseni ovat
puheenvuoroja, joilla pyrin nimedmiseen ja merkityksen mddritykseen.

En ollut etukéteen tehnyt yksityiskohtaista suunnitelmaa siitd, mitd yksittdisid asioita
kysyn tai millaisia puheenvuoroja esitin ja missd midrin esimerkiksi oion vadrinymmairryk-
sid. Tavoitteeni oli pyrkid mahdollisimman vapaaseen keskusteluun, joka kannustaisi lapsia

ilmaisemaan paitsi tietoperdistd ajatteluaan, myos tekstin luomia assosiaatioita.
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6 LUKUTEHTAVAAINEISTON ANALYYSI TEEMOITTAIN

6.1 Tulkintaa omin sanoin

Oppikirjatekstille tyypillisesti esitetddn lukutehtavin kohdetekstissd yhdesséd virkkeessd yksi
uusi fakta. Tdlloin tulkinnan varaa, ”omin sanoin” sanottavaa ei kaikilta osin synny. Sanasto
on se osa-alue, joka saa lapsissa enemmén aikaan pohdintaa. Toki myds kappaleessa esitelty-
jen ilmididen syy- ja seuraussuhteet mietityttdvit lukijoita. Voi my0s todeta, ettd kaikilla
oppilailla syy- ja seuraussuhteet eivit heritd pohdintaa, vaikka niin voisi olettaa. Tdssd lu-
vussa esitteleméni esimerkit ovat toimintoina joko nimedmistd tai merkityksen mddrittamistd
tai pyrkimystéd néihin (Barton 1994: 182—183, ks. tdmén tyon sivu 12).

Lihtooletukseni oli, ettd oppilas, jolla on sujuva lukutaito, esittdisi enemmén ja moni-
puolisempaa tulkintaa tekstistd. Niin ei kuitenkaan omassa aineistossani kdynyt. Tyttopari,
joka edusti Allu-testilld mitattuna edistyneintd lukutaitotasoa, oli omassa lukutehtdvissini
kuitenkin kaikista niukkasanaisin tulkinnoissaan. Té@hin olivat vaikuttamassa tosin koejérjes-
telytkin sikdli, ettd kyseinen pari oli ensimmadinen tehtdvii suorittava pari, joten kokeen toi-
meenpanijana myos itse olin niukkasanaisempi kuin mydhempien parien kanssa.

On myos mahdollista, ettd sujuvan lukutaidon omaavalle oppilaalle oppikirjateksti
edustaa omaksumisen kohdetta, jota ei ole tarkoitustaan tulkita. Téalloin oppilaasta voi tuntua
turhalta kysymykset siitd, mitéd teksti hdnen mielestdin tarkoittaa. Oppikirjateksti on tarkoi-
tettu omaksuttavaksi, ei tulkittavaksi. Karvonen (1995) toteaakin tyypillisen oppikirjatekstin
rakentuvan juuri siten, ettd teksti oletetaan omaksuttavan kiistattomina merkityksind — sa-
maan tulokseen tulin my6s oman kohdetekstini tekstianalyysissd (ks. luku 4.2). Piivi ja Taru
toteavat useammassakin kohdassa, ettd asia on tekstissid niin yksiselitteisesti ilmaistu, ettei

sitd toisin voi sanoa:

21 Piivi: syksylléi maahan varisseet siemenet itéiviit.
EH: no onko siind mitdin selittimistd?
Taru: eeipd kai.
(22) Taru: Kkasvit ottavat vetti ja siinii olevia ravinteita juurillaan maasta.
Péivi: en ma oikein tostakaan mitddn selittdmistd keksi.
(23) EH: no mites titd sanoisitte? mites titi sanoisitte omin sanoin?
Péivi: no tossa se on niin hyvin selitetty ettd on vihi hankala keksii siitd jotain muu-

ta.
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Samat tekstikohdat Liisan ja Tuomaksen kanssa kuuluvat seuraavasti:

24) Liisa: syksylléi maahan varisee siemene- siemenet itiviit.
EH: mitds se itdminen on?
Liisa: non kun ne niinku ensiks se menee maahan ja sit rupee kasvaa siitd.
(25) Tuomas: kasvit ottavat vettii ja siini olevia ravi- ja siini olevia ravinteita juurillaan
maasta.
EH: ja onkos siini jotaki selostamista?
Tuomas: no ottaa maasta juurilla niitd ravinteita.

Ylldakuvatut yksittdiset virkkeet kieltimittd ovatkin vaikeita kertoa toisin, “omin sa-
noin”, kuten kouludiskurssissa tavataan sanoa. Seuraava esimerkki osoittaa, ettd joissakin

kohdissa ensimmadisen parin jidlkeen jo oletin, ettd omin sanoin ei kaikkea voi ilmaista:

(26) Milla: eliiimet ja ihmiset tarvitsevat happea hengittiimiseen.
EH: no se on kai aika selvi asia.
Milla: joo.

Neljannessid esimerkissi en siis edes anna tilaisuutta yrittdd sanoa kirjan virkkeen sisil-
tod lasten omalla tavalla. Tosin hengittdmisestd on timén parin kanssa jo edelld keskusteltu.
Varsin tavallisia “tulkintoja” ovat my0s seuraavan kaltaiset, jotka ovat lihes samanmuotoisia

kuin juuri luettu kirjan virke:

27 Elina: Samalla ne tuottavat ravintoa (yskdhdys) jota elidimet ja ihmiset kiiyttiviit
hyvikseen.
EH: nii.
Antti: siind eldimet ja ihmiset kiyttd4 sitd ravintoa hyvikseen.
(28) Antti: kasvin tuote on so- sok- sokeria (hdmmdistyneend) josta se valmistaa kai-
kaikki muut kas- kasvuun tarvitse- ma- nsa aineet.
EH: ahaa. voiko sitd sanoa omin sanoin.
Elina: hmmm.
Antti: ettd se kasvin tuote on sokeria (naurahtaen)

Tamintyyppiset “omin sanoin” -tulkinnat juuri kirjan sanoin ovat tyypillisid juuri An-
tille (IT pari). Sindnsi tédllainen tulkinta ei poikkea I parin strategiasta, jossa todettiin, ettei
kirjan virkettd voi sanoa mitenkiin toisin; Antti on omalla tavallaan tunnollinen koululainen
halutessaan jotakin kuitenkin sanoa. Perinteisessd kouluoppimisessa voidaan viittdd olevan
kyse vain tdminkaltaisesta sanojen toistamisesta, verbalismista, jossa toistetaan sanoja ilman
ettd kisitteitd omaksutaan. Tidssd nimenomaisessa tehtivéssi toisaalta ei olekaan tarkoitukse-

na se, ettd osallistujien oletettaisiin pyrkivin mahdollisimman syvélliseen oppimiseen ja ki-
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sitteidensd kehittimiseen — tavoitteenani on tehdd nidkyviksi, mitd oppilaat saavat irti timén
tekstin lukemisesta.

Kirjistden voisi sanoa, ettd kun oppilaalla ei ole omia sanoja tekstin merkityksen tul-
kitsemiseen, tekstilld ei ehkd ole merkitystd oppilaalle ollenkaan (vrt. Lihteenmiki 2002:
198). Toisaalta tekstin annettuna pitdminen liittyy siihen, ettd merkitys ja koherenssi synty-
vit interaktiossa tekstin ja lukijan vililld, jolloin lukija ”suostuu” tekstiin silld perusteella,
mitd tekstilajia lukija tunnistaa sen edustavan (ks. luku 4.1.3). Oppimisen ldhikehityksen

vyohykkeen idea ei tdllaisessa suhteessa onnistune.

6.2 Kysymysmuotoiset vastaukset

Joissakin kohdin lapset eivit suoraan antaneet omia tulkintoja, vaan esittivit kdsityksidin
kysyvdssd muodossa. Kysymyslause mahdollistaa vield vetdytymisen tulkinnasta ja antaa
ndin ollen esittdjdlleen mahdollisuuden suojata kasvojaan keskustelussa. Kysyminen on

my0s luonteva tapa olla vuorovaikutuksessa ja rakentaa yhteistd tulkintaa tilanteesta:

(29) EH: mm.mm. mitds on monivuotiset ruohokasvit onks teilld siiti tietoo?
Piivi: niinku ne eldd monta vuotta <eikse nii oo>> ettd kukkii uuestaan seuraavana
kesdnd?
EH: <<mm mm> joo joo-0.

Tosin téllaisessa kokeellisessa tutkimustilanteessa ei vuorovaikutus ole tdysin aitoa, koska

tilannekaan ei ole luonnollinen, aito. Varmistusta hakee myos Tuomas seuraavassa:

30) EH: elikki tissd nyt on ettd mistd kasvi saa energiaa.
Tuomas: nii se saa auringosta sitd ene(e)rgiaa ja sitte niinku pystyy sen avulla ottamaan
vedestd ja ilmasta energiaa (naurahtaa). vai?
EH: hmm joo. mut hetkinen kun téssi on nytte/ niin mités <sulla?>> (liisalle) mutta

niin ettd mitd se tekee silld energialla ku tissd sanotaan ettd kasvit saavat ener-
gian aurigonvalosta ja sitte sen energian avulla/

Liisa: <<(7M7)>

Tuomas: ne valmistaa sen auringonvalon avulla tota ravintoa siitd siitid ilmasta.

Tissi tilanteessa kysymysmuoto liittyy enemménkin luokkahuonediskurssiin, jossa oletusti-
lanne on se, ettd oppilas ei tiedd, mutta opettaja (aikuinen) tietdd. Tdlloin on luonnollista, ettd

lapsi varmistaa aikuiselta olevansa oikeilla jiljilld, kuten esimerkki 30 osoittaa.
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6.2 ”En mai muista” — luokkahuonediskurssi

Luokkahuonediskurssi on monella tavalla lasnd lukemistilanteessa, vaikka tarkoitus oli tdssd
lukutehtdvissd toimia lasten ehdoilla ja lasten kisityksid kuunnellen — omasta mielesténi
perinteinen kouludiskurssi ei aina aseta lasta toiminnan lahtokohdaksi, vaan lapsi on enem-
minkin opettamisen kohde. Mutta koska olemme koulun tiloissa ja tilanteessa on kyselevi
aikuinen ja kyselyihin vastaavat koululaiset, keskustelumme noudattelee paikoin perinteisté
opettaja—oppilas-tilannetta. Tarkoitan tdlla kuulustelukeskustelua, jossa opettaja, joka tietda,
kyselee asioita oppilaalta — joka ei tiedad (ks. myos tdmin tyon luku 2.3, s.11). Vaihtoehtope-
dagogiikoissa pyrkimys on nimenomaan pois téllaisesta kyselemisestd (ks. esim. Halmenie-
men vapaa kyldkoulu 2006). Kuulustelukeskustelun piirteitd on vélilld omassa tavassani ky-
selld, mutta my6s lasten kommentit ovat paikoin suoraan kuin luokkahuonediskurssia. Sel-
kein esimerkki tdstd on tilanteet, jossa lapsi vastaa, ettei tiedd tai muista kysymaiini asiaa.

Seuraavanlaisissa tilanteissa sain tillaisen vastauksen:

3D EH: joo-o.elikké misti se kasvi saa niiti ra- siti <ravintoa>>
Pekka: <<ilmasta> saa ravintoa.
EH: mitenkohén se ilmasta ottaa?
Milla: (?7?) en méa muista (naurahtaa)

32) EH: no niin. elikkd mitis se tarkottaa jos joku on riippuvainen?
Milla: en nyt heti muista.

Muistaa-verbi kuuluu kiintedsti perinteiseen kouludiskurssiin, kdrjistien sanottuna se
on behavioristisen oppimiskésityksen avainverbi; modernimmissa oppimiskisityksissd pai-
notetaan enemmaénkin verbid ymmdrtdd. Kun Milla esimerkissd 31 naurahtaa, ettei muista,
hin vetidytyy asian pohtimisesta koululaisrooliinsa “muistamattomana” oppilaana, vaikka
kysymysténi en tarkoittanutkaan tenttaavaksi, vaan pohdiskelevaksi. Erilaiset oppijat myos
luonnollisesti reagoivat eri tavoin timénkaltaisiin tilanteisiin kouluympéristossd. Oppilas voi
ehkd haluta ristiriitatilanteessa siirtdd konstruointivastuun opettajalle, tai oppilas tarttuu haas-
teeseen ja pyrkii itse kantamaan vastuun. Esimerkki 32 my0s osoittaa, ettd kisite riippuvai-
nen ei ole kolmasluokkalaiselle selked: Milla tunnistaa kuulleensa sanan, mutta ei pysty sitd
selittimédn. Voi my0s olla niin, ettd kauttaaltaankin sanojen merkityksen selittimisessd lap-
set kohtaavat sen hankaluuden, ettd heilld ei ole kiytettidvissddn sanoja, joilla selittdisiviit
toisen sanan merkityksen, vaikka asia tai késite olisikin ymmadrretty.

Seuraavassa esimerkissd Pekka taas muistelee keskusteltavan asian olleen jo kokeessa-

kin, joten hén itsekin ajattelee, ettd hdnen pitéisi asia hallita:
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(33) EH: <mm > no niin. oliks tissi jotain. erikoista. mikis on kallioperi?
Pekka: ootappas... oli se meilld kokeessaki (naurahtaa) <oli>

Konkreettisimmillaan opettaja—oppilas-asetelma ndyttdytyy videolla, kun Antti viittaa

kidelldédn ilmaistakseen haluavansa puheenvuoron:

(34) Elina: kasvit alkavat kasvaa kun ne saavat kasvamiseen tarvitsemaansa vett:.
EH: nii no mites sen sanoo omin sanoin?
Antti: (viittaa )ettd ne ne kasvit saa <tota vetta>>.

Kolmasluokkalaiselle puheenvuoron pyytdminen viittaamalla on automaattistunut niin,
ettd kun olemme koulun tiloissa ja puhumme koulukirjan asioista, on luonnollista viitata.
Oma ilmeeni viittaamisen johdosta on himmastynyt, en kuitenkaan huomauta viittaamisen
tarpeettomuudesta, koska sithen puuttuminen olisi vienyt huomiota toisaalle.

Aineistoni kertoo lukemastamme oppikirjatekstistd mielestini sen, ettd sithen on sisdédn
kirjoitettu perinteinen luokkahuonediskurssi. Koska teksti ei herittele pohtimaan késittelemi-
ddn 1lmioitd (muuta kuin varsinaisesti tehtidvéksi kirjatun akvaariotehtdvin osalta), on luok-
kahuonediskurssi vahvasti tekstissi ja lukemistilanteessakin 1dsni. Bahtinin teoriaan viitaten
voisi sanoa oppikirjatekstin puhuvan vain yhdelld dédnelld, joka ei kykene luomaan tarvittavia

linkkeji lasten kehittyvin ajattelun ja tekstin tarjoaman oppisiséllon vélille.

6.3 Yksittdisten késitteiden tulkinta ja ymmaértdminen

Tekstin sisédltdmistd termeistd syntyy keskusteluissamme pohdintaa. Luonnontieteellisina
termeind pidettdvit sanat olen listannut luvussa 4.1.2. Seuraavassa kdyn ldpi, miten lapset

ymmartavit ja selittdvit niiti termeja.

Monivuotiset ruohokasvit
Monivuotiset ruohokasvit on késitteend tuttu, eli kaikki parit selostavat sen “aikuismaisesti”.

Esimerkkind tédstid on ensin Tuomaksen ja sen jdlkeen Pekan ja Millan selostukset:

35) EH: keksittek® miti - ja ettd mitid yleensid on monivuotiset ruohokasvit?
Tuomas: (777) jotka niinku elldd monta vuo(o)tta ettd niinku ne elldd sen talvenki yli. et-
td niistd jad jottain maan alle.



(36) EH:
Pekka:
Milla:
EH:
Pekka:
EH:
//
Pekka:
EH:
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mitd on monivuotiset ruohokasvit?

ne on monta vuotta siellda

maan alla.

mm.

ne on monta vuotta elia.

nii. minkdslaisia muullaisia kasveja on?

no ne muut kasvit kuolee <sitte>> ku talvi tulee.
<<nii>

Kallioperi, maalajit, kivenniisaineet

Kallioperd, maalajit, kivenndisaineet ja ravinteet on kaikki mainittu yhdessé virkkeessi (ks.

tekstianalyysia sivulla 40). Kallioperd on niistd luonnehdittavissa yleistajuisimmaksi. Seu-

raavassa tulkintoja tistd virkkeesta:

(37) Piivi:

EH:
Piivi:
EH:
Paivi:
EH:
Paivi:
EH:
Paivi:
EH:

kallioperisté ja maaja- lajeista liukenee veteen Kivenniisaineita jotka ovat
kasvien ravinteita.

no mités on kallioperd ja maalajit?

no maalaji on kaikkea savea ja semmosta erilaisia ja kallio on kalliota.

no entis kivenndisaineet?

()

mitd?

hankala tota taas selittdd.

mmm. mutta niinkun. onks teilld ollu kivenniisaineista jotain?

no eei.

nii. ettd minkilaisia aineita ne nyt oikeestaan on? tiidttekd? (Taru ja Pdivi puis-
tavat pddtddn) eei. ---

Maalajit ja kallio ovat siis télle lukijalle tuttuja, mutta kivenniisaineet eivit. Pdivin

repliitkki “hankala tota taas selittid” voi tarkoittaa, ettd titdkin (vrt. esimerkit 21-22) on

hidnen mielestddn vaikea sanoa omin sanoin. Téssd tapauksessa kuitenkin lienee niin, ettd

termi kivenndisaineet on yksinkertaisesti outo. Tuomas selittidd termejéd seuraavasti:

(38) Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

kallioperisté ja maa-aine (???) liu- liukenee veteen kivenniisaineita jotka
ovat kasvin ravin- teita.

no niin mitds on kallioperid ja maalajit?

no no esim hiekka sora(a) ja sitte kaikki timmdoset multa ni on tota maalajeja.
mmm.

kallioperd on semmosta niinku kalliota jota on ylleensd <maan alla ja>>
<<nii nii>. oottekste kuullu kivennéisaineista ennen?

ma oon ainaki (naurahtaa) kuullu ettd on on kivenniisvetta.

Tuomas yhdistdd ndin arkieliméssd kuulemansa kivenniisvesi-sanan keskusteluumme (ks.

myos luku 6.7). Samulille ja Emilialle kallioperd, maalajit ja kivennéisaineet ovat tdysin vie-

raan tuntuisia sanoja:



54

39) Pekka: misti? ai jaa tosta. kallioperiisti ja maala- maalajeista liukenee veteen ki-

ven- kivenniiis- aineita. KIVENNAIS/ miki tuo on?!

Milla: kivenniis<aineita>>

Pekka: <<Kkivenniisaineita> jotka ovat kasvien <ravinteita>>.

EH: <<mm > no niin. oliks tissd jotain. erikoista. mikds on kallioperd?

Pekka: ootappas.. oli se meilld kokeessaki (naurahtaa) <oli>

Milla: <mm> tollasia niinku on.

EH: no mité sulle tulee mieleen siitd. mitd se vois olla?

/!

EH: no tuleeks sulle (Millalle) jotain kallioperdstd mieleen?

Milla: hmm. ei.

EH: ei. no mitéds ne maalajit sitte on?

Milla: onks ne maakasveja?

EH: maakasveja? <ahaa>>

Milla: <<ehki>

EH: liukenee veteen kivenniisaineita. mitds ne kivenniisaineet oottekste sem-
mosista ennen kuullu?

Milla: ei

Pekka: en o0o.

Pekalle tuottaa vaikeuksia pitkien ja tuntemattomien yhdyssanojen lukeminen, jopa siind
madrin, ettd hdn pyytdd apua — ja saakin sitd hyvin luontevasti. Palaan tdhédn ilmioon vield
luvussa 6.5. Hankalan kivenndisaine-sanan lukemisessa Pekka paitsi pyytdd neuvoa muilta
lasndolijoilta, myos hyddyntdd sekd tavuttain lukemisen strategiaa, sanan alun toistelun stra-
tegiaa ettd huolellisen lukemisen strategiaa. Huolelliseksi lukemiseksi tdmi tdsmentyy Pekan
lukiessa yhdyssanan alkuosan huomattavan painokkaalla ja voimakkaalla d4nella.
Varsinainen sekaannus on maalajien maédrittely maakasveiksi. Kasite maakasvit on
Emilian oma termi, jonka hin muodostaa kappaleen aiemman aihepiirin perusteella: edelld-
hin on kerrottu muun muassa monivuotisista ruohokasveista, siementen itimisesti ja kasvien
kasvamisesta. Emilia on tosin epdvarma timin oman terminsid oikeellisuudesta, koska hin
ehdottaa sitd kysymyksen muodossa ja korostaa epdavarmuuttaan kdyttamalld adverbid “eh-

kd”

Ravinne
Seuraava esimerkki osoittaa, ettd tekstistd esittimédni kysymykseen voi myds vastata suo-

raan kirjan tiedolla:

40) EH: nii mités ne kivenniisaineet on?
Elina: semmosia kasvien ravinteita.

Téllainen vastaus ei kerro paljonkaan siitd, onko lukija ymmairtinyt tekstin sisidltdd tai poh-
titko lukija aidosti termin merkitystd. Ravinne-sanan lapset yhdistivit ravintoon ja ruokaan

seuraavaan tapaan:
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41) EH: nii jotka ovat kasvien ravinteita. no miti on ra- ravinteet?
Pekka: niitten kasvien ruokaa.
Milla: (279)
EH: ruokaa nii. no lueppa si seuraava.
42) Piivi: sielti niinku vaan tulee siti <ravintoa> silleen ettii se voi kasvaa.
43) EH: niin (naurahtaa) kivenniiisaineita jotka ovat kasvin ravinteita (foistaa kirjan
tekstidi) mitds se ravinne sitte on?
Tuomas: no niinku ruokaa tai semmosta. jota tarvitaan kasvamiseen.

Aukeaman oppitavoitteena on, ettd oppilas ymmartdd kasvin kasvamisen erityisyyden muun
luomakunnan kannalta; sen, ettd kasvi tuottaa itse ravintonsa ja varastoi sitd vield eldinten ja
ithmistenkin kiytettdviksi. Tahin pitdisi oppilaan vield yhdistdd kasvin hapentuottamiskyky.
Kuten luvussa 2.4.3 selostan, toteavat Mikkild ja Olkinuora (1995) kokeeseensa osallistunei-
den oppilaiden ennakkokésityksen olleen, ettd kasvit saavat tarvitsemansa ravinnon juuril-
laan maasta. Oppimistehtdvin myo6td ennakkokisityksen rinnalle — ei siis sen tilalle — osalle
oppilaista muodostui “enemmén tai vihemmén tieteellinen késitys yhteyttdmisestd” (Mikkild
& Olkinuora 1995: 55).

Kun ylldmainituissa esimerkeissd (41-43) lapset yhdistdvit ravinteen tarkoittamaan
ravintoa tai ruokaa, voidaan ajatella, ettd teksti ei ole onnistunut tehtivissddn. Vaikeutena
on se, ettd sanat ravinne ja ravinto ovat dinteellisesti niin samanlaisia, ettd kolmasluokkalai-
sen on vaikea niitd erottaa ja ymmartii, ettd niiden merkitysero luonnontieteellisessd késit-
teistossd on niin suuri kuin on. Lapsen on ilmeisen hankala erottaa semanttisesti samaan
kenttddn kuuluvia sanoja (ks. semanttisen kentdn muodostumisesta Kieli ja sen kieliopit
1996: 62). Ruoka-sana taas on helppo sijoittaa naiiviin selitykseen kasvin elintoimintojen
laadusta — kolmasluokkalainen mielellddn vertaa kasvia ihmiseen tai eldimeen. Arkikielessd
aikuinenkin saattaa ilmaista, ettd huonekasvit tarvitsevat juomista, kun on puhe niiden kaste-
lusta. Ihminen asettaa mielelldédn itsensd maailmankuvansa mittapuuksi ja inhimillistdé luon-
toa.

Oppikirjatekstissd ei madritelld kisitettd ravinne, mikd on erikoista sikéli, ettd se opet-
tajan kirjassa luetellaan yhdeksi tdmidn aukeaman opittavista pddasioista. Kun ravinne-sana
esiintyy tekstissd ennen sitd kohtaa, jossa selostetaan, miten kasvi muun muassa ravinteista
tuottaa ravintoa sekd omaan kasvuunsa ettd eldinten ja ithmisten ravinnoksi, jadvét késitteet

taltd osin epidselviksi. Teksti ei siis edesauta kisitteellisen muutoksen tapahtumista.
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Seuraava esimerkki osoittaa, ettd kokeen ohjaajakaan ei ole tarkka ravinto- ja ravinne-

termien kdyttdmisessi:

(44) Elina: kasvit ottavat vetti ja siinii olevia ravinteita juurillaan maasta. ilmasta
seki vedesti ja sen ravinteista kasvi saa rakennusaineita kasvamiseen.
EH: no mitds ndistd sanoisitte.
Elina: no ne kasvit niinku ottaa sitd vettd ja sitte sitd ravintoa.
EH: nii ja mités niille sitte tapahtuu niille kasveille?
Antti: no ne saattaa saada (???) no ne kasvaa.
EH: no nii. no mistés se ottaa sitd ravintoa itellensid?
Elina: mmm sieltd juures- ravintoa sielté juures- tota sieltd maasta.

Elina toteaa kasvien ottavan maasta juurillaan ravintoa, ja kidytin virheellisesti itsekin
samaa sanaa, vaikka kyse on nimenomaan ravinteista. Elina tdsmentdi vield sen, ettd kasvi
ottaa maasta ravintoa (oikeammin siis ravinteita), €i juuresta niin kuin hiin ensin sanoo.

Semanttisen kentdn hahmottamisesta on kyse myos siind, miten koululaiset kédyttavit
sanaa kukka. Se on kasveihin liittyva yleiskésite siind mielessi, ettd kukka-sanalla voidaan
tarkoittaa paitsi kukintoa, myos kasvia yleensd. Kukka lienee ensimmaéisid kasveihin ja luon-
toon liittyvid sanoja, joita kielenomaksumisensa alkuvaiheessa oleva lapsi oppii. Seuraavissa
esimerkeissd késitelldan tekstistd virkettd, jossa kerrotaan, ettd puiden ja pensaiden silmut
alkavat avautua. Neljdstd parista kolmella tulee silmujen avautumisen yhteydessd mieleen

nimenomaan kukat — kukka ilmentéa ikdidn kuin kasvia prototyyppisimmilldin:

45) EH: --- mitis ne silmut onkaan?
Pekka: niistd kehittyy kukat.
EH: kukat. mmm joo. joo-o. ---
(46) EH --- hmm no mitis ne puiden ja pensaiden silmut oikeen onkaan?
Piivi: noo ne on niitd niinku mistd kukat tulee. ja lehdet.
A EH: mitis on silmut?
Liisa: no ne on niinku semmosia sitte ku ne saa varpaasa aurinkoon niin niistd tulee
kukka.

Liisa intoutuu kiyttimain hauskaa vertauskuvaa inhimillistimaélld kasvia. Esimerkissd 46
Péivi lisdd ja tdsmentdd silmuista kehittyvin kukkien liséksi lehdetkin. Kukka-sanan sanakir-
jamerkitys on moninainen. Kukaksi sanotaan kasvin kukinto-osaa, jossa ovat siitoslehdet,
yleiskielessd kukka voi olla myos kukinto varsineen. Kukka-nimitystd kiytetdin myos yleen-
sd ruohokasvista, viherkasvistakin (Suomen kielen perussanakirja 1990: 564). Kun kastellaan

kukkia, ei toki kastella kukinto-osaa, vaan kasvi saa juurilleen vetta.
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Antilta ja Elinalta kysyn heidédn luettuaan aukeaman hiljaisesti, mikd on kyseisen teks-

tin padasia heiddn mielestddn. Kukka tulee tdssikin vastauksessa esiin:

(48) EH: no mikis teifin mielesti tdsson niinku p#fiasia?
Elina: happi.
EH: happi aha.
Antti: ja sitte ne kukat.

Antti kdyttdd vastauksessaan kukat-sanaa synonyymind sanalle kasvit. Kukka-sana edustaa-
kin tissd aineistossa esimerkkii siitd, miten kisitteet lapsilla kehittyvit sanojen merkityksen
prosessointina yleistyksistd kohti yksityiskohtaisempaa ilmididen nimeé@misti. Kun Vygotski
hahmotteli sitd, miten lapsen ajattelu kehittyy, tarkednd merkkind hén piti juuri siirtymisti
yleiskdsitteistd kasitejarjestelmin yksityiskohtaisempaan systematisoimiseen (ks. sanamerki-
tyksien kehittymisestd Vygotski 1982: 154, 169-170.) Niille kolmasluokkalaisille on vield
luontevaa kiyttdd yleiskdsitettd yksityiskohtaisempien kisitteiden sijasta.

Verbi liueta olisi ansainnut huomiotani ja oman merkityskeskustelunsa, koska se il-

mentid tiettyd luonnontieteellistd ja kemiallista tapahtumaa. Se jdi kuitenkin huomiotta.

Energia

Kirjan teksti vertaa kasvin kasvamista talon rakentamiseen. Energia-kisite on nykydidn pal-
jon esilld tiedotusvélineissd ja my0Os arkipuheessa niin voimantuotannon ndkokulmasta kuin
ihmisyksilon elintoimintojen nikokulmasta. Se, ettd ihminen saa tarvitsemansa energian ra-
vinnosta, syomailld ja juomalla, on lapsille tuttua. Energian késitteen liittyminen kasvin kas-

vamiseen tuntuu kuitenkin jadvin epéselviksi.

(50) Piivi: kasvaminen on rakentamista samalla tavalla kuin talon rakentaminenkin.

kaikkeen rakentamiseen tarvitaan energiaa.

EH: no mites tdtd sanoisitte? mites tdtd sanoisitte omin sanoin?

Piivi: no tossa se on niin hyvin selitetty ettd on vdhi hankala keksid siitd jotain muu-
ta.

EH: nii nii. no ymmiréttekste tdn niinku <tin>> ettd mité se tarkottaa?

Piivi: <<joo>

Péivi: <joo. joo.>

EH: nii. no mités se energia on?

Péivi: no auringon valoa ja vetta.

Péivi médrittelee energian niilld sanoilla, jotka esiintyvit aukeamatekstin seuraavassa virk-
keessd. Hin siis liittdd kysymykseni koskemaan ainoastaan tekstin esittelemid aihepiirid,

toisin kuin Antti tekee esimerkissd 52. Tilanne jatkuu edellisestd esimerkistd seuraavasti:
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(&30 EH: no mites ihminen saa energiaa?
Piivi: Syo.
EH: nii. tdssd kuvatekstissd onki siitd. ettd ihmiset kdyttdd ravintona niitd kasveja.
no. lueksa sitte timédn kohdan tadltd. Pdivi.
Piivi: kasvit saavat kasvamiseen tarvitsemansa energian auringonvalosta jonka

avulla ne valmistavat ravintoa ilmasta vedesti ja sen ravinteista. samalla
ne tuottavat ravintoa jota eliimet ja ihmiset kayttivit hyvikseen.

EH: mmm. elikkd mistd/ ku ihmiset saa r- energiaa siitd kasvien syomisestd ni mistd
kasvit saa energiaa?

Péivi: auringon valosta

EH: joo-o. pelkéstdanko?

Taru: no myos vedesti ja noista kaikista. ilmasta ja niistd. ja siitd maasta joka (???)

EH: nii. just. joo. joo. ---

Esimerkissd olen itse harhateilld asiatiedon suhteen, kun en tyydy tulkintaan, jonka mukaan
kasvi saisi kaiken tarvitsemansa energian auringonvalosta — eli ilmaisen ikédédn kuin olevani
samaa mieltd Pédivin kanssa, joka kertoo esimerkissd 50 energian olevan auringon valoa ja
vettd, miké ei ole kovinkaan relevantti madritelma. Kun kisitteet auringonvalo, vesi ja ravin-
teet esiintyvit samassa virkkeessd, niiden viliset asiayhteydet eivit ilmeisesti tdsmenny tdssa
tilanteessa. My0Os se, ettd sanat esiintyvit tekstivirkkeessd samansijaisina, elatiivimuotoisina,
voi aiheuttaa niiden merkityksen rinnastumisen.

Seuraavassa esimerkissd Antti esittdd osuvan vertauskuvan, tosin jatkamalla kirjan

tekstissd esiintyvad vertauskuvaa talon rakentamisesta:

(52) Elina: kasvaminen on rakentamista samalla tavalla kuin talon rakentaminenkin.
kaikkeen rakentami- rakentamiseen tarvitaan energiaa.
EH: mm no mites sitd vois sanoa omin sanoin?
Antti: ettd raken- rak- rakentamiseen tarvii energiaa.
EH: no niin ihan totta. no mites se rakentaminen liitty kasveihin?
Antti: no kun se on melkeen samallaista kun jotain taloa rakennetaan kun kasvit ra-

kentaa itteensa.

Antti kdyttad titd vertauskuvaa tietoisesti todetessaan talon rakentamisen ja kasvin kasvami-
sen olevan melkein samanlaista. Han on ymmartinyt tdsméllisesti kasvien eroavuuden ihmi-
sistd ja eldimistd, koska toteaa kasvien rakentavan itse itseddn. Oppikirja-aukeaman virke

numero 14 késitellddn Antin ja Elinan kanssa seuraavasti:

(53) Antti: kasvit saavat kasvamisee- kasvamiseen tarvitsema- mansa energiaa aurin-
gonvalosta jonka avulla ne valmi- valmistavat ravintoa ilmasta vedesti ja
sen ravinteisti.

EH: no joo mitds timi tarkottaa?

Elina: meneeks se sit se on niinku sitd <energiaa>> auringonvalosta.
EH: <<nii>. elikd miti kaikkea kasvi tarvii ettd se voi kasvaa?
Antti: no valoa ja <vetti>>.

Elina: <<energiaa>.

EH: valoa ja vettd ja

Antti: energiaa.
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EH: joo mitds se energia oikeen on?
Antti: niinku ihminen jos on virked niin sillon on paljon energiaa.

Elina aloittaa kommenttinsa Antin lukemasta tekstistd kysymyssanalla, hian hakee vahvistus-
ta omalle tulkinnalleen. Energia-kasitteen Antti kytkee arkikieleen kdyttaen esimerkkid vir-
kedstd ihmisestd — epidselviksi jdd, onko pari sisdistdnyt energian merkityksen luonnontie-

teellisend ilmiona.

6.4 Korjaus ja sekaannuksia

Seuraava ndyte on esimerkki siitd, miten oppilas korjaa tulkintaansa. Kyse on kivenndiisai-

neiden liukenemisesta veteen (virke n:o 8).

(49) Antti: kallioperiisti ja maalajeista liukenee veteen kiven- nii- kiven- niiis- aineita

jotka ovat kasvin ra- ravinteita.

EH: no mités siind sanottais.

Elina: hmmm.

Antti: kallio- vedestd liukenee <maalajeihin> sitd vettd.

Elina: <liukenee vetti>.

EH: ahaa vetti.

Elina: tosson niinku sanottu. eikun siitd niinku niinku veteen liukenee sitd kiven-
néisainetta.

Antti tulkitsee ensin virheellisesti veden liukenevan maalajeihin, ja Elina vahvistaa Antin
tulkintaa toistamalla sen ddneen. Mind kokeen teettdjdnd esitdn hieman hammaistyneen rep-
liikin “ahaa vettd”, mikd ehkd herittdd Elinan pohtimaan tarkemmin asiaa. Elina vetoaa en-
sin tekstissd sanottuun perustellakseen kisitystddn, mutta sitten korjaa Antin ja itsensi yhtei-
sen tulkinnan. Oletan hianen huomaavan, ettid vesi on nestetti, ja aineet liukenevat siihen eiki
pdinvastoin. Kuten edelli jo totesin, liukenemisen kisite jid muuten tdysin keskustelematta.
Muutamin kohdin aineistossani ilmenee seikka, jota voisi kutsua “ldhisekaannuksen
vyOhykkeeksi” — tarkoitan télld niitd kohtia, joissa ilmenee eri kisitteiden sekaantuminen.

Esimerkissd 54 Pekka sekoittaa hapen tuotannon ja ravinnon tuotannon:

54) EH: ja ravinteita nii. noh lue si se viimenen.
Pekka: samalla ne tuottavat ravintoa jota eldimet ja ihmiset kiyttavit hyvikseen.
EH: no mités tdma tarkottaa?
1/
Pekka: hengittdmistd.
EH: hengittdmistd? ahaa. mutta onks- hmm. jaa. mitds yleensi ravinnolla tarkote-

taan jos puhutaan ihmisistd?
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Pekka: ruokaa.
EH: nii ruokaa. elikkd ihmiset syo niitd kasveja <sitte>>.
Milla: <<nii>.

Kun Pekka madrittelee kirjan kyseisen virkkeen (virke n:o 15) liittyvdn hengittimiseen, se
saattaa johtua siitd, ettd sitd seuraavat virkkeet kertovat kasvien tuottavan happea eldinten ja
ithmisten tarpeisiin. Mahdollista on my0s yksinkertaisesti késitteiden sekaantuminen — tdhin
viittaisi se, ettd Pekka vastaa vasta tovin verran mietittydin. Hénelld ei siis ole asiasta niin
selkedd kisitystd, ettd voisi vastata vélittomasti. Y114 oleva keskustelu on mielestdni myos
esimerkki siitd, miten aikuiskielelld selkein oloinen virke ei avaudukaan kolmasluokkalaisel-
le. Virke koostuu kuitenkin hyvin abstrakteista sanoista, kuten tekstianalyysissé jo totesin.

Saman lukijaparin kanssa pohdimme seuraavan esimerkin myotd hapen ja ilman ole-

musta:
(55) Pekka: kasvi tuottaa hapen. kasvaessaan Kkasvit tuottavat myos happea.
EH: mitds on happi?
Milla: se mitd ihmiset hengittdd
EH: nii. onks happi ja ilma sama?
Pekka: ei.
Milla: 0.
EH: onko? no se on tai ei mini en osaa sanoa (nauraen). ---

Oma tietiméttomyyteni luonnontieteen perusasioista pddsee tdssi esille. Kuten monissa koh-
din aineistossani, naurahtaminen tiassikin tilanteessa on selvisti tarkoitettu keventamain ti-
lannetta, jossa puhuja on epdvarma esittiméastdidn tiedosta. Happi ja ilma eivit ole sama asia;
ilma koostuu muun muassa hapesta. Arkikielessd sanoja happi ja ilma kéytetddn huoletto-
masti toistensa synonyymeind (vrt. sanapari kukka—kasvi), koska arkipuheessa ei yleensi ole
tarvetta niin tarkkoihin merkitysmidrityksiin kuin tieteellisessa tekstissi, jota jo kolmasluok-
kalaisenkin ympdristotiedon oppikirja edustaa. Sanoilla happi ja ilma on kollokatiivinen
suhde (Kieli ja sen kieliopit 1994; 62—63 ). Kuten esimerkistd 55 ilmenee, emme lukemisti-
lanteessa osaa tehdd médrittelyd siitd, mikd ero hapella ja ilmalla on ja onko niiden vililld
yleensidkiin eroa. Hapesta kertoo tekstin virke 18:

Eldaimet ja ihmiset tarvitsevat happea hengittiimiseen.

Tassd virkkeessd todetaan, mihin happea tarvitaan, mutta ei kuitenkaan tarkemmin
maidritelld, mitd se on. Voidaan tietysti ajatella, ettd tdasméllisempi luonnontieteellinen maa-
rittely toisi kolmasluokkalaiselle tarpeettomasti lisikuormaa taméin aukeaman kautta omak-
suttavan tiedon midrdin, mutta toisaalta voi olla vaikea ymmairtdd kokonaisuutta, jos sen

osaset eivit ole ymmarrettavisti ja tdsmaillisesti selvitetty. Ylimalkaiset miirittelyt johtavat
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helposti kehdpiditelmiin ja mahdollistavat vain ulkokohtaisen oppimisen késitteellisen muu-
toksen sijasta.

Sekaannuksia késitteissd ja ilmididen selittimisessd ilmenee jokaisen parin kohdalla
siind vaiheessa, kun keskustelemme aukeaman kuvatehtdvisti, jonka tavoitteena on soveltaa
aukeaman tietoja kasvien merkityksestd. Palaan tarkemmin luvussa 6.10 siihen, miten oppi-
laat akvaariotehtidvissd soveltavat lukemaansa tietoa kasvien kyvystd tuottaa happea. Seu-

raavat kaksi esimerkkid liittyvit happeen ja hengittamiseen:

(54) EH: nii. hengittiiks kalat?

Liisa: ei. el ainakaan ilmaa. eiku- siis eiku siis (???) ne tarvii vettid

EH: <nii nii>>.

Tuomas: <<ne muuten kuolee>.

EH: nii. kyl ne joo kyl ne kuolee jos ne on ihan pelkissi ilmassa mutta/ onks tuolla
vedessd sitte happea?

Tuomas: niil on semmoset/

EH: millds kalat hengittda?

Liisa: ikenilld. eiku siis/

Tuomas: (nauraa)

Liisa: 277

EH: no ne on yhtd punaset ku ihmisen ikenet ne milld ne hengittdi. ne on ne kiduk-
set.

Liisa: just.

Kolmasluokkalaiselle ei siis ole itsestddn selviid, hengittddko kala. Kala ei ole samalla
tavalla prototyyppinen eldin kuin kissa, koira tai hevonen, joten kolmasluokkalaiselle kala ei
ole vilttamaittd paras ja selkein esimerkki hengittivistd, happea tarvitsevasta eldimestd. Edel-
lisessi esimerkissd keskustelumme jii sikili kesken, ettd esiintuomani kysymys siité, hengit-
tadko kala jiad ilman eksplisiittistd vastausta. Implisiittisessd muodossa vastaus kylld tulee
esille, kun puhumme siitd, mikd on kalan hengityselinten nimitys. Se, ettd Liisa sekoittaa
kidukset ja ikenet, on hyvéa esimerkki siitd, ettd kolmasluokkalainen on muodostamassa tiet-
tyjen yhteisten piirteiden avulla itselleen entistd tarkempaa kisitystd luonnontieteellisistd
ilmidistd. Kidukset ja ikenet ovat molemmat suussa; molemmat punaisia ja kiiltivii.

Millan ja Pekan kanssa keskustellaan seuraavassa kalojen hengittdmisesta:

(55) EH: - oottekste ajatellu siti etti kalanki pitdd hengittia?
Milla: eei. <ku - >>
EH: <<mistds se/>
Milla: ku se on nisikds ni pitdd hengittad.
EH: a- mitd?
Milla: ku se on nisdkds.
EH: onkse kala nisikas?
Milla: pualiks.
EH: ahaa. jaa. no tota mites se kala hengittdi? mink&laiset/ muistattekste/ oottekste

ollu ongella ja/
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Pekka: no oon ma ollu melkeen joka pdiva <kesalla>>

Milla: <<se ndin tekee> kuplia suusta.

EH: nii. nii. mutta mites tuolla vedessé voi hengittida?

Milla: en mind tiid.

EH: mmm kyl sielld vedessiki on happea mutta/ ihminen ei kylld ku ihmi- ihmisel-
14 on keuhkot semmoset <ettei>> pysty eldi. kalan -

Milla: <<mmm> eikd oo suomuja (naurahtaa).

Menen sen verran hdmilleni Millan toteamuksesta kalan nisdkkyydestd, ettd en osaa
esittdd tdsmentdvid kysymyksid siitd, mitd hidnen mielestddn tarkoitetaan nisdkkadllda. Sikéli
Millan tulkinta on oikea, ettd hén taas lukee kalan prototyyppisten eldinten — joita itse katsoi-
sin nimenomaan nisdkkdiden edustavan — joukkoon sen perusteella, ettd kalankin pitdd hen-
gittdd. Aito ihmetys luonnonilmioistd ilmenee Millan puuskahduksena siitd, ettd hén ei tosi-
aankaan tiedd, miten vedessi voi hengittdd. Lapsen ajattelun assosiatiivisuus ja toisaalta pyr-
kimys yhdistelevien ja erottelevien piirteiden hakemiseen ilmenee siind, kuinka Milla kom-
mentoi ihmisen vesielimén olevan mahdotonta paitsi keuhkojen toiminnan osalta, myos sik-
si, ettei ihmiselld ole suomuja, kuten prototyyppiselld kalalla.

Tarulla (I pari) on tdsméllisempi kisitys siitd, mitd happi ja ilma ovat:

(56) EH: no nii. mités se happi onkaan?
Taru: no se on sitd. niinku/ ilmas on sité (??7?)
EH: elikkd mitis tdssd nyt sitte sanotaan? miké on kasvien
tehtdvd ihmisen kannalta?
Taru: no se ettd tulee ilmaa ja vihreetd. ja sitten tota ruokaa
saadaan.

Taru siis tietdd, ettd ilmassa on happea, mutta yllid olevassa viimeisessd lauseessa hin
kuitenkin kiyttid ilma-sanaa happi-sanan synonyymind.

Teksti kertoo kasvien tuottavan ihmisille ja eldimille ravintoa sekd happea. Verbi tuot-
taa ei ole seuraavan esimerkin mukaan kovin tuttu Antille ja Elinalle — tai sitten kyse on sii-

td, ettd heiddn on vaikea mieltdd kasvien todella tuottavan happea meidin hengitettdvak-

semme:
57 EH: nii. mités se tarkottaa etti kasvit tuottaa happea?
Antti: nii tota. tota. en mi osaa sanoa. (naurahtaa)
(Elina puistelee pdditddn)
EH: onkse niin ettd ne niinku tekee sitd happea? onkse silleen? tarkottaakse teiiin
mielestd sitd?
Antti: tavallaan.
EH: véhin niinku joo.

Pyrin saamaan omaa tulkintaani lasten hyviksyttdaviksi; Antti ja Elina eivit kuitenkaan vai-

kuta kovin vakuuttuneilta sen paikkansapitdvyydestid. Taméd kertautuu keskustelun jatkossa,
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jossa pohditaan hengittamista:

(58) Antti: kaikki maapal- lolla el- olevat oleva happi on kasvien tuottamaa joten elii-
met ja ihmiset ovat myos siksi riippuvaisia kasveista.
EH: joo no mités tdmdi tarkoittaa?
(Antti sivelee korviaan ja tukkaansa)
Elina: no kun ne kasvit niinku kasvaa niin ne samalla saa sitd happea.
EH: nii joo mites se liittyy eldimiin ja ihmisiin?
Elina: no niinku niinku ne <hengittaa>>
Antti: <<hengittdd> samaa happea kun ne muutki eldimet.
EH: hengittdiks kasvit?
Antti: kylla. (hieroo kasvojaan ja silmidin)

Teksti ei siis saa Anttia ja Elinaa vakuuttuneiksi siiti, ettd kasvit tuottavat happea ja ihmiset
ja eldimet taas kuluttavat sitd. Jos késite tuottaa ei ole lukijalle selvilld, on melko suuri mah-
dollisuus, ettd tekstin pddajatukset eivit aukene ollenkaan.

Kisitteiden sekaantuminen ilmenee myos esimerkissd 39, jossa pohditaan Pekan ja

Millan kanssa maalajien olemusta.

6.5 Yhteistyo lukemisessa

Aineistossa on muutamia esimerkkejd siitd, miten ddneenlukemistilanteessa lukija voi joko
pyytéden tai pyytdmittd saada apua dekoodaamisessa, jos se tuottaa vaikeuksia. Pekka pyytdd
seuraavassa apua pitkédn ja oudon sanan lukemisessa (sama aineistokatkelma oli jo esimer-

kissd 39 esilld siitd ndkokulmasta, miten lapset tulkitsevat késitteitd):

(59) Pekka: mistid? ai jaa tosta. kallioperisti ja maala- maalajeista
liukenee veteen Kiven- Kivenniis- aineita. kivenndis- (kovalla diinelld) mika
tuo on?
EH: kivenniis<aineita>>
Pekka: <<kivenniisaineita> jotka ovat kasvien <ravinteita>>.
EH: <<mm > ---

Pekka ilmaisee ddnenpainoillaan voimakkaasti himmaéstystdin kohdatessaan kivenndisainei-
ta-sanan. Hin joutuu toistelemaan ensin sanan alkua, saa sen luettua, ja saa luettua sanan
loppuosankin, mutta ei kykene yhdistiméidn niitd yhdyssanaksi eikd varsinkaan 10ydi se-
manttista merkitystd lukemalleen. Tésséd tapauksessa on ilmeisesti kyse enemminkin merki-
tyksen hankaluudesta kuin dekoodaamisen hankaluudesta. Ongelmallista tekstin oppimista-
voitteen kannalta on jilleen se, ettd kokonaismerkitys ei voi aueta oppilaalle, jos yksittédiset

sanat ovat hyvin abstrakteja. Se, ettd mainitaan kivenndisaineiden olevan kasvien ravinteita,
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ei kerro kovinkaan paljon kivenniisaineista eikd my0Oskddn ravinteista. Tdménkaltainen maa-
ritelmi vain saattaa johtaa kehipaidtelmiin: kivenndisaineet ovat ravinteita — ravinteet ovat
kivennéisaineita.

Seuraava esimerkki néyttdd, kuinka Tuomas osallistuu spontaanisti lukemiseen, kun

Liisalla on hankaluuksia maapallolla-sanan dekoodaamisessa:

(60) EH: --- no si voit lukee sen <viimesen>>
Liisa: <<kaikki> maapalo- <palloilla>> olevat happi on kasvien tuottamaa joten
eldimet ja ihmiset ovat myos siksi
riippuvaisia kasveista.
Tuomas: <<pallo>

Tuomas seuraa tekstid omasta kirjastaan ja on valmis paikkaamaan Liisan lukutuotosta ha-
vaitessaan tdlld olevan hankaluuksia maapallo-sanan dekoodaamisessa. Tuomas tosin korjaa
Liisan tuotosta vain siltd osin, ettd lukee maapallo-yhdyssanan perusosan pallo, koska Liisan
ensimmadinen tuotos on *palo. Héan siis osallistuu oikean tarkoitteen 16ytdmisessd, minka
Liisa ottaakin huomioon. Tuomas “antaa” sanasta vain nominatiivimuodon, ja Liisa lukee
ilmeisesti arvaamalla sanan olevan monikkomuodossa, adessiivimuoto osuu oikeaan. Liisan
tuottama monikkomuoto aiheuttaa loogisen virheen partisiippiverbiin eli sekin saa monik-
komuodon: olevat. Téllainen kertautuva dekoodaamisen virhe voi oppilaan yksin lukiessa
aiheuttaa virkkeen merkityksen himirtymisen, kun véérin ennakoiduista tai vdirin dekooda-
tuista muodoista tai sanoista ei voikaan koostaa mielekistd merkitystd lukemalleen.

Tissd tilanteessa lukemisen virheet eivit kuitenkaan aiheuta ongelmia virkkeen merki-

tyksen sisdistdmisessd, mistd on osoituksena edellisen tekstin pohjalta kiyty keskustelu:

(61) Tuomas: nii ettd ihmisten ei kannattais tuhota kaikkia kasveja. tota <niinku>>
EH: <<nii>
Tuomas: kaikkia sellasia/
EH: mitds se tarkottaa ettid ihmiset on riippuvaisia?
Tuomas: no ettd ne ei niinku pérjiis ilman kasveja.
EH: niin nii koska mikis on se kasvien tdrkein tehtdvi?
Tuomas: no koska ne tuottaa happea
EH: nii <joo>>
Tuomas: <<ettd ihmiset> ja eldimet voi hengittia.
EH: nii.
Liisa: voikukkaki tuottaa happea vaikka se on rikkaruoho.

Vaikka Tuomas on tdssd enemmin ddnessd, myOs Liisa osoittaa voikukkaesimerkillddn, ettd
on ymmartényt tekstin sisdllon ja osaa soveltaa tietoa omaan esimerkkiin.
Esimerkit 59—61 osoittavat konkreettisesti, ettd sosiaalinen, yhteistyon aspekti voi olla

lasnd myos lukutuotoksen muodostamisessa eli dekoodaamisessa.
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6.6 Tupu, Hupu ja Lupu

Tiedon rakentaminen yhdesséd konkretisoituu lukutehtdviin niissd hetkisséd, kun luetun merki-
tystd muodostetaan kahdenvélisen soljuvan dialogin keinoin. Osallistujien ajatuksenjuoksu ja

puhe muodostuvat ndisséd kohdin ikddn kuin yhdeksi yhteiseksi puheeksi:

(62) EH: 00 no onko tissi jotakin selittimistd miten titd vois sanoa toisin sanoin?
Elina: no ne niinku avautuu ja sitte ne/
Antti: silmut rupee tuleen siit sit.
EH: joo. ---

Antti jatkaa tdysin saumattomasti siitd, mihin Elina péési, puhumatta kuitenkaan Elinan péél-
le. Samanlainen tilanne toistuu tdmin parin kohdalla myos tehtdvin loppuosassa, jossa katse-

lemme akvaariokuvia:

(63) EH: --- no mites mitis eroja niissi on.
Antti: tossa eessi/ ei 0o yhtdidn kalaa
Elina: ja sitte siind toisessa
Antti: allassi
Elina: dlldssd sitte ei oo sitte
Antti: yhtédén kasvia.
Elina: nii siin+ei oo sitte yhtddn kasveja siind on niinku niitéd kivid ja etanoita.

Esimerkeissd 62 ja 63 dialogi syntyy siitd, ettd puhujat kuvailevat konkreettista tapahtumaa.
Edellisessd puhutaan kasvutapahtuman etenemisestd, joka on lapsille tuttu arkieldmastikin.
Jalkimmaisessd taas puetaan sanoiksi edessd olevaa kuvaa; tulkitaan sanallisesti visuaalista
viestid. Kummankin mielenkiinto ja keskittyminen suuntautuvat saman kuvan tulkintaan.
Seuraava esimerkki taas kuvaa sitd, miten lapset yhdessd pyrkivit tulkitsemaan tekstid ja

avaamaan sen merkitystd dialogin avulla (tekstin virkkeet 20 ja 21):

(64) Tuomas: vihrei kasvi tai no yhteyttiminen. vihrea kasvi on kuin tehdas joka val-
mistaa vihrein viriaineen lehtivih- rein lehtivihrein a- (tai) avulla tuot-
teita

EH: no siin on taas vertauskuva.

Liisa: nii

EH: elikkd mihkés sithen/ mi- mikis siin on vertaus?
Tuomas: no ettd vihred kasvi on kuin <tehdas>>

Liisa: <<tehdas>

Tuomas: joka tuottaa kaikkia tava(a)roita

EH: no ja mitis se kasvi tuottaa?

Tuomas: no raaka-aineita vai mitds se nyt oikein tuottaa
Liisa: energiaa eiku siis

Tuomas: lehtivihredi
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EH: niin ja hei kun me luetaan eteenpiin nii sitte tulee ndistd tuotteista lisda.

Kuten joissakin muissa kohdin keskustelujamme, tissdkin nousee keskustelun ongelmaksi
se, ettd yksittidisen virkkeen kisitteleminen ja sen merkityksen pohtiminen on hankalaa, kos-
ka virkkeen sisdltamit tiedot tdismentyvét seuraavissa virkkeissd — titd korostaa véaaranlainen
kysymykseni mitds se kasvi tuottaa. Se johdattaa lapset ajattelemaan, ettd kysymykseeni olisi
tastd virkkeestd 10ydettivissd vastaus, mikd ei ole asianlaita. Raaka-aineet ja lehtivihred ovat
kisitteitd, jotka kumpikin esiintyvét tdsséd virkkeessd, ja niitd ehdotetaan vdhin ehkd arvaa-
mallakin vastauksiksi kysymykseeni. Energia esiintyi jo tita virkettd edeltdvassi tekstinosas-
sa. Edeltavissi tekstissd (virkkeet 15 ja 17) my0s todetaan kasvien tuottavan ravintoa ihmi-
sille ja eldaimille sekd happea, mutta kolmasluokkalaiset eivit tissd tilanteessa osaa yhdistdd
edeltdvin tekstin sisédltdd tdhidn yhteyteen, vaikka vain vdhédn ennen titd kohtaa kdvimme

seuraavaa keskustelua:

(65) EH: mitis se tarkottaa ettid ihmiset on riippuvaisia?
Tuomas: no ettd ne ei niinku parjéis ilman kasveja
EH: niin nii koska mikis se kasvien tirkein tehtdvi?
Tuomas: tuottaa happea
EH: nii <joo>
Tuomas: <ettd ihmiset> ja eldimet voi hengittdi

Yhteyttiminen-otsikon alla oleva teksti tosin maédrittelee kasvitehtaan tuotteeksi sokerin,
joka siis kirjan mukaan olisi “oikea” vastaus esimerkissd 64 esittamiéini kysymykseen. Tark-
kaa lukijaa alkaakin hammentii tekstissd se, ettd kun toisaalla teksti mainitsee kasvin tuotta-
van ravintoa eldimille ja ihmisille sekd happea, toisaalla kasvin tuotteeksi mainitaan sokeri.
Verbi tuottaa ja substantiivi tuote eivit siis tunnu esiintyvdn samassa tapahtumaketjussa.
Laatikkoteksti jdi irralleen kappaleen alkuosasta.

Edellisessd luvussa esittelin aineistossani esiintyvid késitteiden ja ilmididen sekaan-
nuksia. Esimerkissd 55, jossa Antti ja Elina sekoittavat hapen tuottamisen ja kuluttamisen
kisitteitd, on ndhtdvisséd parin kiintedd yhteistoimintaa téllaisen tulkinnan tuottamisessa. Jat-
kumoa kertomisessa on my0s esimerkissid 70, jossa Tuomas ja Liisa alkavat sepittdd mieli-

kuvitusjuttujaan aukeaman akvaariokuvista.
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6.7 Assosiaatiot arkielamé&in

Oppikirjan tekstiaukeama ei erityisesti pyri tuomaan esitettyjd asioita ldhelle kolmasluokka-
laisen omaa arkielimii. Teksti kertoo kasvien erityisominaisuuksista. Akvaariotehtivéssd on
sitten tavoitteena soveltaa opetettua tietosisdltod. Tekstistd puhuessaan koululaiset kuitenkin
paikoin sitovat tekstin ilmioditd omaan ympiristoonsid; oppilas yhdistdd assosiatiivisesti jon-
kin tekstissd esiintyvén sanan tai ilmion omaan kokemusmaailmaansa tai selittdd termid kéy-
tannon kokemuksensa kautta.

Energia-kisitteen yhteydesséd tulee useammankin oppilaan kohdalla esille kytkennét

omaan arkieldmaiin:

(66) EH: no mitis se energia oikeen on?
Tuomas: no niinku ihminenki jos se rakentaa (naurahdus) taloa ni se tarvii ene(e)rgiaa
et se ei voi visyneend rakentaa sitd.
EH: no mistés ihminen saa energiaa?
Liisa: joo ainaki mun pikkuveli ainaski se sanoi ettd ku se joi semmosta niinku mai-

nostetaan ettd jos juo vaikka semmosta niinku tai se maisto sitéd niinku ettd saa
energiaa se sanoi ditille ettd nyt méd oon kauheen energinen

Merkillepantavaa ylld olevassa Liisan viimeisessi repliikissd on hénen viittauksensa mainos-
ten maailmaan. Media on vahvasti ldsnd ja vaikuttaa kolmasluokkalaistenkin arkipdivissa.
Esimerkissd 53 Antti tuo my0s esiin mielikuvan energisestd, virkedstd ihmisestid. Energian
olemus luonnontieteellisend, fysikaalisena ilmioné ei kuitenkaan niistd arkieldimén assosiaa-
tioista taismenny. Assosiaatiot ovat kuitenkin hyvi silta edettdessd mieltiméédn energian kési-
tettd. Tuomas taas sitoo kivenndisaineet-termin esimerkissa 38 siihen, ettd on kuullut puhut-
tavan kivenndisvedestd.

Teksti vertaa kasvin kasvamista talon rakentamiseen (tekstin virke 13). Liisa kertoo in-

nostuneena oman perheensé talonrakennusprojektista:

67) Liisa: kasvaminen on rakentamista samalla tavalla kuin talon rakentamine-
meilld muuten rakennetaan taloa.
EH: ahaa no nii se niinku kasvaa se <talo>> se tulee isommaksi ja valmiiksi
Liisa: <<joo>
Liisa: se yldkerta on vihd pienempi.
EH: aha saaksd oman huoneen?
Liisa: saan tosin se on mun mun pikkuveljen kanssa.

Liisa tuskin malttaa lukea virkettd loppuun, hénelld on kiire kertoa oma uutisensa, joka on
hinelle tdrked ja innostava. Alaluokkien opetuksessa onkin tidrkedd, ettd jokainen lapsi saa

kertoa luokalle ja opettajalle kuulumisiaan ja perheensid tapahtumia. Parasta tietysti on, jos
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opettaja lasten omista kokemuksista 10ytdd siltoja opittaviin aihekokonaisuuksiin. Liisan ylla
oleva kertominen ei liity tekstin aiheeseen, vaan se siirtdd ajatukset kasvien kasvamisesta
muualle. Hdanen puheenvuoronsa on Bartonin (1994: 182-183) esittimén puhekéytidnnejaot-
telun mukaan médriteltdvissd kertomiseksi, ja vield tismentéden selonteoksi (account).
Assosiaatioita arkieldmididn ei aineistostani 10ytynyt ylld olevaa enempaid. Mielestidni
tamén luvun lyhyys kertoo siitd, ettd teksti operoi irrallaan lasten eli lukijoiden tavallisesta
elamidstd. Vaikka en voikaan aineiston suppeuden vuoksi yleistdvid johtopddtoksid vetdd,
viitdn silti, ettd lasten omia kokemuksia kielentdvi teksti herittdisi enemmin yhteyksié las-

ten ajattelun ja kokemusten seké tekstin oppisiséllon vilille.

6.8 Tarinointi

Luvussa 6.7 esitin esimerkkejad siitd, miten lapset kytkevit tekstin tietoainesta arkielimin
kokemuksiinsa. Viimeisessd esimerkissd ollaan jo menossa tekstikontekstin ulkopuolelle,
mutta ollaan vield lapsen omassa konkreettisessa kokemusmaailmassa. Kun siitéd otetaan vie-
14 askel eteenpdin, ollaan jo tarinoinnin maailmassa. Bartonin jaottelussa (1994: 182—183) on
nimetty kdytidnne story-telling, jonka voi suomentaa kertomiseksi. Fiktiivistd kertomista voi
suomeksi nimittda tarinoinniksi. Hyvin assosiatiivinen ajattelu saattaa viedd mennesséén, ja

keskittyminen ldhtokohtana olleeseen tietotekstiin jdd sivuun. Niin on kdymissi seuraavassa

keskustelussa:
(68) EH: mmm no mités se happi on?
Tuomas: no ihmiset hengittidd <happea. hengittda happea>>
Liisa: <<nii ilmaa.> ne tarvii niinku happea koska ne ei pirjii pelkilld ilmalla. ne
tarvii happea koska ne tuntee niinku et ne <aivot ne>> aivot kuolee niinku ja
<niinku tota>>> rdjdhtdd vihin se tuntuu silti.
Tuomas: <<(naurahtelua)>
Tuomas: <<<(nauraa)>
EH: aha (nauraa)
Liisa: katoin tossa yhté elokuvaa (naurahtaa) <tossa noin>> niin tuli vaan mieleen.

Liisa esittii jdlleen mediamielikuvan (ks. myos esimerkki 66) ja esiintyy ehki hieman myos
pellen roolissa, mikéd saa muut nauramaan — ja ajatukset lentimiin kauas ehkd hankalaksi ja
pitkdstyttdviksi osoittautuneesta tekstitehtdavistd. Tamd on yksi strategia sdilyttdd kasvonsa
tilanteessa, joka on oppilaan suorituskyvylle liian haastava. Ehkd hieman samaa on myos
esimerkissd 67, jossa Liisa hyppad tekstisisdllostd oman arkensa tapahtumiin.

Toisentyyppisestd tarinoinnista on kyse seuraavassa tapauksessa, jossa katsomme kol-
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mea akvaariokuvaa. E-akvaariossa on runsaasti kasvillisuutta, mutta ei lainkaan kaloja. L-
akvaariossa puolestaan ei ole lainkaan kasveja, vain kivid, hiekkaa ja kaloja. Kolmannessa,
O-akvaariossa on seki kasveja ettd kaloja. Tuomas esittelee akvaariokuvaa siitd ndkokulmas-

ta, minkélainen akvaario on ollut ennen; miten siitd on tullut juuri sellainen kuin se on nyt:

(69) Tuomas: no ensiksi téss+on tiss+on niinkun titd vihreetd. sitte tossa toisessa kuvassa on
kaloja (naurahtaa) sielt on niinku hévinny kaikki vihree.
Liisa: tosson niinku pelkkii <kasveja>>
EH: <<mmm>
Liisa: ja sitte tdssd toisessa ei 0o kasveja on vaan kaloja sitte tissid <oossa>
Tuomas: kasveja ja kaloja.

Tuomas kiayttdd perfektid kertoessaan, mitd L-kuvassa on tapahtunut (ks. liite 3: koko IV
parin aineisto), eli hdn kuvittelee mielessddn, mitd on ollut. Tadma liittyy siihen, ettd kuvien
tehtdvinanto kehottaa lukijaa pohtimaan, mitéd tulee tapahtumaan tulevina pdivind. Tuomas
pohtii siis pitempéd aikajanaa; my0s sitd, mitd on ollut ennen.

Tarinointi pddsee vauhtiin timén parin kanssa vield enemmén esitettyéni kirjan pohdin-

takysymyksen:
(70) EH: no sitte tiilld tosiaan sanotaan etti et- mitéi tapahtuu tulevina péivinid? <mi-
tas>> tadlla vois tapahtua?
Tuomas: <<no no> ensin niinku ostaa (naurahtaen) aa kaloja tuohon. jossa on kasveja
jasitte (?7?) ka- kaloja nii ne sy6 nii kasvit (naurahtaa)
Liisa: ja sitten tota tota ne ostaa semmosii toisia <kasveja>> (???) <niin>>> ne ei
syokkaén niitd (nauraen).
Tuomas: <<(77)>
EH & Tuomas: (nauravat)
Tuomas: ne maistuu paha(a)lle.
Liisa: ne ei ne ei pidkkddn niistd et ne ei oo samanlaisia kun ne entiset siks ne ei ha-

luukkaan sy6di niitd kun ne on tommosia.

Tuomas ja Liisa intoutuvat edelleen kehittelemédn mielikuvitusjuttujaan (ks. liite 3). Vasta
kun erityisesti kehotan heitd yhdistimédin juuri lukemaamme tekstid tdhdn pohdintatehti-
vidn, herdd ajatus siitd, mikd merkitys kasveilla on akvaariokaloille. Tekstin tavoittelema
asioiden yhdistiminen onnistuu (ks. esimerkki 78), mutta taas lopuksi mielikuvitus saa val-

lan:

(71) Liisa: ehki ne/ ehkd niilld kasveilla ei oo sitte mitéiéin kivaa ku ne on jos ne lihtee
sieltd juurineen niin niille kévi vihin kop- vihédn kopsisti jos vaikka/ noh lei-
kitddn vaikka ettd jos ne haluis vaikka musiikkia ne kalat ei voikkaan laittaa
sinne musiikkia sit niil ei oo hauskaa.

Kuvien katsominen herittii tarinoijan myos Antissa (II pari):
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(72) EH: no mitis te tin mitd me nyt ollaan luettu nii mitis te tin perusteella ajattelisitte
ettd miti tadlld tulee tapa- tapahtumaan? mites eessd missi ei o kaloja?
Antti: nii sinne ei oo tullu kaloja viel4.
Elina: 2777
EH: nii
Antti: se vihin vaanii vaanii tuolla kasveissa (naurahtaa).
EH: se kala? (naurahtaa) nii ehki siell+on kiven takana joku. no entés dlldssa?
Antti: no sie- sielld on kaikki kalat syony ne kasvit.

Anttikin mieltdd kuvat ikédédn kuin tarinan vaiheiksi eikd yhdisté juuri lukemaamme asiatietoa
kuvaukseensa ja péittelyynsad. Tulevia tapahtumia hank&én ei tdssd ajattele, vaan mennytta.
Kuten Tuomas esimerkissd 69, Anttikin kadyttdd perfektimuotoa. Perfekti ja imperfekti ovat
luontevasti esimerkiksi sadun kertomisen aikamuotoja. Se, ettd Tuomas ajattelee kuvaan jo-
takin muuta (vaaniva kala kasvien lomassa tai kiven takana) kuin mitéd se faktisesti ndyttaa,
on kuvien opetustarkoituksen kannalta epdodotuksenmukaista, mutta lapsen ajatusmaailman
ja mielikuvituksen ndkokulmasta tidysin luonnollista.

Vaikka Tuomas hieman johdateltuna tekeekin johtopédidtdksen kasvien tuottavan hap-
pea akvaariokaloille (ks. esimerkki 78), hén ei keskustelua jatkaessamme tyydy fokusoimaan
ajatuksiaan vain lukemamme tekstin nikokulmaan (kasvit hapen tuottajina), mikid saa myos

Liisa-parin mielikuvituksen taas laukkaamaan:

(73) EH: nii no tuleeks ti#lld mitidn tapahtumaan jotain. missi ei oo kaloja? (osoittaa
sormella E-akvaariota)
Tuomas: sieltd ne kalat kuolee. sielld ei oo nimittdin yhtdidn kaloja (naurahtaa)
EH: nii mut kato jos ei sinne oo laitettukaan.
Liisa: tai sit <pikkuset>> kalat ne on niinku saanu noilta isommilta kaloilt- ka- kaloil-

ta niinku kidukset ja sit ne sit se sit niitd rupes <harmittaa kun niil ei ollu enédd
isoja kaloja niin ne halus lihtee pois sielti>>>.

Tuomas: <<noo nii>
Tuomas: <<<hihitysti>
EH: aha (nauraen) vai kalat l1ihti kivelemaan sieltd. (nauraen)

Itse yritéin tuoda esille otaksumaani tehtdvinlaatijan ndkokulmaa: ajatellaan kuvan esittdvin
reaalitodellisuutta sellaisenaan, ilman menneisyyttd, ja pohditaan ainoastaan luetun tekstin
pohjalta akvaarion tulevaisuuden tapahtumia. Se ei kuitenkaan onnistu, vaan Liisa innostuu
keksimiin vield villimmén tarinan kyseisen akvaarion tapahtumista. Lopulta ldhden itsekin
mukaan tarinointiin.

Mielikuvitus on voimavara, ja sadut ja tarinat ovat tirkeitd kaikenikdisille ihmisille.
Steiner-pedagogiikassa titd painotetaan erityisesti, koska opetuksessa kiytetddn runsaasti

satuja, myyttejd ja tarinoita, koska katsotaan niiden avulla voitavan edistdad lapsen henkisti



71

kehittymistd, jota pidetddn tamidn pedagogiikan parissa ensisijaisena tiedollisen, akateemisen
tietdmisen ollessa vasta toissijaista (ks. esim. Ehnqvist 1993; Ehnqvist 2006). Holopainen
(1996: 52—-53) mainitsee Morrow n (1989) ja Fitzgeraldin (1989) tutkimuksista kouluikiisten
lasten parissa. Nami tutkimukset osoittavat Holopaisen mukaan narratiivisen kertomusra-
kenteen hallinnan parantavan olennaisten asioiden 10ytdmistd, kykyd painaa asioita mieleen
ja kykyé palauttaa asioita pitkdkestoisesta muistista. Kronologinen kerronta voidaan késittda
yleiseksi narratiiviseksi rakenteeksi, ei ainoastaan juonelliseksi tarinaksi henkildineen (ks.
esim. Karvonen 1995: 92-93); samassa yhteydessd Karvonen toteaa oppikirjateksteistd puut-
tuvan ldhes tdysin tdmédntyyppisen kerronnan, vaikka se on ihmisen ajattelulle hyvin luon-
teenomaista. Omassa aineistossani lapsille tuntuu olevan hyvin luontaista ohjata pohdinta
tarinoinniksi, kuvata tapahtumia kronologisena kerrontana.

Vapaa assosiointi on yksi tapa luoda merkityksille runsaastikin yhteyksid ja suhteita,
mutta on haasteellista siirtyd mielikuvituksen maailmasta tarkastelemaan abstrakteja késittei-
td varsinkin ilmididen konkreettisesta asiayhteydestd irrallaan. Luonnontieteellisen ilmion
tarkastelu tekstin avulla juuri on tédllaista vaativaa abstraktia ajattelua (ks. esim. Vygotski

1982: 106-107).

6.9 Oletus tekstin koherenssista

Kuten jo aiemmin olen esittinyt, tekstin merkitysten pohtiminen virketasolla ei anna véltti-
mittd oikeaa kuvaa siitd, miten tekstin kokonaismerkitys vilittyy yhdeksidnvuotiaalle koulu-
laiselle. Koska tutkimukseni ei kuitenkaan ole varsinainen oppimistutkimus, timéa lukutehti-
vén suorittamisen tapaan perustuva piirre ei mielestéini ole ratkaiseva tutkimuksen tarkoituk-
sen toteutumisen kannalta. Vaikka virkkeittdin (toisin kohdin kaksi virkettd kerrallaan) lu-
keminen ja luetun pohtiminen toisaalta saattaa hajottaa teksti- ja asiakokonaisuutta, ilmentaa
nyt toteutetulla tavalla toteutettu lukemistilanne kuitenkin tekstin koherenssin ominaisuuksia
omalla tavallaan, jota seuraavassa esittelen.

Kehittyneeseen lukutaitoon kuuluu kyky pyrkid hahmottamaan teksti koherentiksi. Té-
hin perustunee sekin ilmio, ettéd taitava lukija pystyy hahmottamaan hyvinkin virheellisesti
kirjoitetusta tekstistd mielekkddn merkityksen — lukija osaa paikata esimerkiksi sanoista
puuttuvat kirjaimet mielessdidn. Tdssd lukutehtdavissd Padivi (I pari) ilmaisee olettavansa, ettd

luettava teksti on koherentti kokonaisuus:
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(74) Taru: vihrei kasvi on kuin tehdas joka valmistaa vihreiin viriaineen lehtivihre-
in avulla raaka-aineista tuotteita.
Piivi: kasvin tuote (hiljaa)
EH: nii vai katotaanko tdd <lause>> nyt ensin elikkd mitis mités siind sanotaan?
Piivi: <<joo>
Piivi: hmm. sieltd kasvista tulee niihin lehtiin se véri ja ettd ndd on vihreitd muuten

ne ois keltasia ja punasia niinku syksylld.
(Taru sormeilee kynsiddn ja katselee ympdrilleen.)

EH: nii nii nii-i. joo. nii se valmistaa siis lehtivihredn avulla raaka-aineista. mi- mi-
tds ne raaka-aineet sitte oikein on? ilmeneeko tdssa sitd?

Piivi: ehki tuol jossain edessd (hiljaa)

EH: miti?

Piivi: ehki tossa jossain edessi tulee siitd (hiljaa)

EH: nii

Péivilld on oikeutettu oletus siitd, ettd oppikirjateksti antaa vastauksen tekstin itsensd herét-
taméddn kysymykseen — jos ei tidssd samassa virkkeessd, niin sitten tulevassa tekstissid. Tosi-
asia kuitenkin on, ettd kyseisid perddmidmme raaka-aineita ei tissd tekstiosiossa mainita.
Kyseisid raaka-aineita ovat aiemmassa tekstiosassa mainitut ravinteet ja vesi. Tekstissd on
siis aiemmin mainittu, mitd ndmi raaka-aineet ovat, mutta aiemmassa tekstissd kirjoitetaan
kasvamisen rakennusaineista (tekstin virke numero 49: Illmasta sekd vedestd ja sen ravinteis-
ta kasvi saa rakennusaineita kasvamiseen.) Vastaus esimerkissd 74 esittamidni kKysymyk-
seen, jolla etsin tdydennysti tekstin esittdmddn tietoon, on aukeamalla ilmaistu siis aiemmin.
Vastaus ei ole eksplisiittisend, vaan eri sanoin implisiittisesti ilmaistuna. Teksti vaatii siis
sitd, ettd lukija “suostuu” sen lukemaan koherentiksi. Kuten jo tekstianalyysikappaleessa
mainitsenkin, metateksti puuttuu kappaleesta kokonaan, mikd aiheuttaa sen, ettd lukija ikdin
kuin navigoi ilman reimareita.

Koherenssia tarkasteltaessa on toki muistettava, ettd tekstin representaatio tidssi tapa-
uksessa luonnontieteellisestd ilmiostd ei voi olla kaikenkattava selitys reaalimaailman ilmios-

td.

6.10 Tekstin soveltaminen akvaariotehtdvaian

Etukiteen olin ajatellut, ettd aukeamalla oleva pohdintatehtiva akvaariokuvien avulla toimisi
hyvini testind sille, ovatko oppilaat omaksuneet tekstin tietoaineksen siitd, ettd kasvit tuotta-
vat happea. Lukutehtidvén edistyessd ja ennen kaikkea nyt jdlkeenpédin aineiston analyysin
edetessd ymmarsin, ettd asia ei ole ndin yksinkertainen. Jotta tehtiva toimisi lukijoitten kan-

nalta mielekkddnd ymmirtimisen mittaajana, tulisi tehtivan kytkeytyd tiiviimmin luetun
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tekstin kokonaisuuteen. Kun tekstiosuus kertoo kasveista ja eldimistd yleiselld tasolla, poh-
dintatehtivéssd ovatkin edessd kalat ja akvaario — ei siis prototyyppisend pidettivi eldinten ja
kasvien ympiristd. Hapen tuottaminen veden alla ja samaten veden alla hengittdminen ovat
luetun tekstin kannalta uusia ilmioité eivitka kaikille kolmasluokkalaisille selkeitid. Pohdinta-
tehtdavin laatimisen ja esittdmisen kannalta akvaario on toki ihanteellinen ratkaisu: akvaario
on konkreettisesti rajattu ympiristo, jossa kasvien hapentuotto on ratkaisevaa kalojen selviy-
tymiselle.

Yksikddn lukijapareista ei omalla paittelyllddn tuottanut odotuksenmukaista oikeaa
vastausta pohdintatehtdviin. Tamin oletan johtuvan ensinnékin siité, ettd lapsilla on ilmei-
sesti kappaleen késittelemisti asioista sellaiset ennakkokésitykset, jotka eivit tue tieteellisen
tiedon omaksumista. Toiseksi tekstin abstraktius ja kolmantena syyna tekstin ja pohdintateh-
tavin irrallisuus toisistaan aiheuttavat sen, ettd asiayhteyksid ei huomata eiki oikeita paatel-
mii osata tehda.

Vain kahden viimeisen parin kanssa tasmentidvidn keskustelun perusteella saimme ai-
kaan tdsmaéllisen selityksen pohdintatehtdvddn. Ensimmadinen lukijapari, Taru ja Pdivi esitti-

vit seuraavanlaisen vastauksen:

(75) EH: --- no mitis tulee tapahtumaan eessi?
Taru: ei oikeestaan mitddn
EH: ei oikeestaan mitdin. no miksei?
Taru: ku ei sielld (?7?)
EH: nii. no entés sitte dlldssa?
Piivi: kalat kuolee ku niilli ei o ruokaa.
Taru: nii.
EH: nii. saattaa olla joo. no entés o0o.
Péivi: ei mitdd erityisti. kalat ui vaan siell4.

En ota kunnolla kantaa Péivin selitykseen, emmekéd yhdessid pohdi asiaa eteenpdin. Se, ettd
parhaan lukutaidon ja Allu-testin mukaan parhaat luetunymmirtimistaidot omaava pari tuot-
taa ndin virheellisen vastauksen, on mielenkiintoista. Mahdollisia syitd tdhén on useita. Voi
olla, ettd keinotekoinen lukemis- ja keskustelutilanne kameroineen hamiidnnyttda ajatuksia.
Toisekseen tekstin ja tehtivén irrallisuus toisistaan ei anna kovin hyvid pohjaa asioiden yh-
distdmiselle, taitavallekaan lukijalle. Mahdollista on sekin, ettd vaikka Taru ja Pdivi ovat
sujuvia lukijoita, heiddn lukemisensa ei sisdlld kuitenkaan niin tehokasta asiasisdllon proses-
sointia, ettd luetun soveltaminen uudessa ympéristossd onnistuisi. Jos vield ennakkokisityk-
set (joita tdssd yhteydessi siis ei tiedusteltu) puhuvat sen puolesta, ettd kasvin tidrkein tehtdavi
on olla eldinten ja ihmisten ruokaa, ei tiedon soveltaminen onnistu. Sydominen, joka on tah-

donalaista toimintaa, on ehkd kolmasluokkalaisen ndkdkulmasta konkreettisempi elintoimin-
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to kuin hengittiminen, minkéd vuoksi hengittiminen ja hapentuotanto eivit tdssd yhteydessi
tule ensimméiisend mieleen.

Luvussa 6.8 esille tuomani tarinoinnin nikokulma tuntuu vaikeuttavan sekd parin II
(Antti ja Elina) ettd parin IV (Tuomas ja Liisa) johtopéatosten tekemistd. Kummankaan parin
ensimmaisissd kommenteissa ei ole ndkyvissa tekstin esittdmien faktojen soveltamista akvaa-

rioiden tilanteisiin. Akvaariokuvia tarkastellaan enemmaéankin menneen aikamuodon niko-

kulmasta:
(76) EH: no mités te tin miti me nyt ollaan luettu nii mitis te tin perusteella ajattelisitte
ettd mitd tdalli tulee tapa- tapahtumaan? mites eessd missi ei o kaloja?
Antti: nii sinne ei oo tullu kaloja vield.
Elina: 7
EH: nii
Antti: se vihin vaanii vaanii tuolla kasveissa (naurahtaa).
EH: se kala? (naurahtaa) nii ehki siell+on kiven takana joku. no entés dlldssd?
Antti: no sie- sielld on kaikki kalat syony ne kasvit.
EH: no mitéds merkitystd silld nyt on ku siellei ookkaan kasveja?
Elina: sitte ne voi kuolla.
EH: ku ei oo syomisti niilld kaloilla?
Antti: paitsi jos on kalanruokaa.
EH: nii.
Antti: ja se on rumemman nikonen. (nousee polvilleen tuolilla)

Kasvien hapentuottokyky ei siis tule esiin, ja kuten Tarun ja Pdivin kohdalla, ilmenee ajatus
vain siitd, ettd kasvit ovat ensisijaisesti ruokaa. Y14 olevan esimerkin osoittamalla tavalla
olen itse ehké johtamassa harhaan péittelyd; kumpikaan lapsista ei esitd, miksi kalat kuolisi-
vat, vaan oletan lasten ajattelevan edellisen parin (Taru ja Pidivi) lailla kasveja vain ruokana.
Antin ja Elinan kanssa meilld jai johtopditoksen tekeminen hieman keskenerdiseksi, vaikka

Antti lopulta esittiédkin pétevin selityksen:

() EH: joo joo. mut entis sen mites ne kalat hengittid?
Elina: sielld vedessd?
EH: nii.
Antti: vedessiki on sitd happea.
EH: nii mut entés kun tidillei ookkaan kasveja?
Antti: nii.
Elina: yleensidhédn niillon niinku sielld akvaariossa niinku semmonen aukko ettd ne

voi hengittia.
Elina ajattelee vedessd hengittimistd vain ehkd ihmisen nikokulmasta eikd hapen tuotannon
kannalta. Tuomaksen ja Liisan kohdalla tarinointi vie vield pohdintatehtidvin vield kauem-
mas tekstin asiasisédllostd kuin Antin ja Elinan esimerkissd 77 (ks. myos esimerkit 70, 71 ja
73). Johdattelen Tuomasta ja Liisaa asiassa eteenpiin, ja toivottu johtopditds saadaankin

aikaan:



(78) EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

Liisa:
EH:
Liisa:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:
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mhm. mut jos te mietitte titd/ titd keskimmaistd akvaariota ni viihtyykohén ne
kalat kovin hyvin sield?

eei.

mmm no miksei?

no ku sield ei niinku oo mittidin levvad tai tilldstd niili.

tai kasveja.

nii.

se- mhm meil- meilld oli kilppari. meilld oli kalojaki sitte se oli aika paha ku
meidn kaikki kalat kuoli ku ne oli menny yhen kiven luo tai niilld oli (???) sit-
te me annettii kaikki semmoset mitki oli syntyny vammasina ku ne oli ihan
niinku semmosilla mutkilla nii sit me annettiin ne meién kilpparille ni sit se oli
vaan (77?) ja ui ja kilppari tuli perdssa.

ku ylleensékki akvaariossa niinku on kasveja.

nii nii. mmm mmm. mutta onks se- onks silld jotain niinku/

siellon (??77) ja kivia.

nii. mutta tota jos te nyt mietitte titd kappaletta mitd me ollaan tdilld luettu
niinku kasveista niin tuota/ onks silld jotain yhteyttd niinku niihin akvaarioi-
hin?

nii niin nii ne kasvit tuotti sitd happea ni sitte nuo varmaan sitte kuolis (nau-
rahdus) sinne jos sielld ei oo kasveja>>. (?7?7?) ne hengittidi niinku vettd (??77?)

Tuomas esittdd jarkevin huomautuksen siitd, ettd yleensi akvaarioissa on kasveja — koulukir-

jaa voi tdssa suhteessa kritisoida siis siitdkin, ettd se manipuloi todellisuutta: kukaan jarkeva

ihminen ei laittaisi kaloja akvaarioon, jossa ei ole kasvillisuutta. Toisaalta tdllainen epityy-

pillinen tilanne — akvaario ilman kasvillisuutta — voi olla tehokas liikkeellepaneva voima

pohdintakysymykseen: miki on syy siihen, ettd akvaarioissa aina on kasveja?

Pekan ja Millan kanssa péddstdin myos johdattelujeni myoti sithen lopputulokseen, ettd

kasvit ovat hapentuottokykynsd vuoksi vilttamittomid kaloille. Ennen tatd loppupéidtelmai

kidydddn seuraava keskustelu:

(79) EH:
Milla:
Pekka:
EH:
Pekka:
EH:
Milla:
EH:
Milla:
EH:
Milla:
Pekka:
EH:
Milla:

mitis eessd (E-akvaariossa) tapahtuu?

tulee <lisda kaloja>>

<< tulee kaloja>

mitd?

tulee kaloja tai kasvillisuutta.

nii? kasvit vaan lisdédntyy sielld. joo-o. no entis &lldassi?
siind lisadntyy kalat koko ajan (iloisesti).

ahaa?

kohta se on ihan tdynnd niiti.

mmm. tota. niinku siel on niinku tilaa enemmén vai?
<mmm>>

<<mmm>

mmm

ku siellei <00>> oo kasveja tiella.

Tekstin tietoja ei siis sovelleta, vaan pditelmit tehdddn muilla perusteilla. Oma tés-

mentdvd kysymykseni on taas (vrt. esimerkki 76) liian johdatteleva. Avoimempi kysymys

siitd, milld perusteilla Milla arvelee kalojen lisddntyvén kyseisesséd akvaariossa, olisi kertonut
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enemman Millan ajattelusta. Y1I4 olevaa esimerkkitilannetta seuraa keskustelu siitid, pitaako

kalan hengittid, onko kala nisdkés ja miten vedessd voi hengittdd (ks. esimerkki 55). Tdmin

jéalkeen pédstiin kisiksi kuvatehtivin ytimeen:

(80) EH:
Milla:
EH:
Milla:
EH:
Milla:
EH:
Milla:

--- ku tdillei oo yhtdin kasveja ni se liittyy vdhi sithen <happeen>>.
<<aa>

arvaattekos miten?

ne kasvit tuottaa vede alla sitid happee (epdilevdsti naurahtaen, hiljaa).
miti?

kasvit tuottaa vede alla happee.

nii-i. ja tééllei oo <yhtddn kasveja>>.

<<ne nii> kualee ku niillei oo happee.

Omat sanavalintani eivit ole parhaat mahdolliset, koska kasvin erityispiirteissi ei ole

kyse siité, ettd kasvit liittyvét vdhdn hapentuotantoon ja happeen, vaan hapentuotanto on

kasvin olennainen erityispiirre. Myos kidyttimini arvata-verbi ei ole kovin rohkaiseva, ikdin

kuin ajattelisin etteivit lapset pysty péittelemdin, vaan he arvaavat. Milla lopulta esittidi oi-

kean johtopditoksen, mutta ei ensin ehki rohkene itsekéddn uskoa sitd, koska puhuu niin hil-

jaisella dénelld ja naurahtaa. Pekka ei aktiivisesti osallistu tdhén loppuvaiheen keskusteluun,

vaikka edelld hin otti osaa, kun kéytiin keskustelua riippuvainen-adjektiivin merkityksesta:

(81) EH:
Milla:
EH:

Pekka:

EH:

Milla:
EH:

Pekka:

EH:
Milla:
EH:

Pekka:

EH:

Pekka:

EH:

no niin. elikkd mitis se tarkottaa jos joku on riippuvainen?

en nyt heti muista.

no tai mitis te sanoisitte tin omin sanoin?

riippuvainen (toistaa) hmm.

kaikki maapallolla oleva happi on kasvien tuottamaa elikkid mikédin muu ei
voi tuot- tehdi sitd happea.

mmm.

onkse/ tarkottaakse sillai?

joo.

nii ettd kasvit tekee kaiken hapen.

nii mikkddn muu ei voi sité tuottaa.

nii mikddn muu ei voi tuottaa. ni mit4s se sitte on miks ihmiset on riippuvaisia
kasveista?

kun/

eiks se oo sillai ettd jos ei olis kasveja nii sit-

sit ei olis happee? sit ei olis ihmisii eiki eldimid.

nii nii joo. ---

Pekka ei siis tee tekstistd kovinkaan tehokkaasti johtopaatoksia (ks. myos esimerkki 84

seuraavalla sivulla). Pekka kuitenkin seuraa aktiivisesti keskustelun etenemisti koko ajan.
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6.11 Tekstin pddasian hahmottaminen

Jokaiselta lukijaparilta kysyn, miki on heiddn mielestdédn tekstin piddasia. Pddasian 16ytymi-
nen vaatii myos tekstiltd tiettyjd ominaisuuksia, jotka edesauttavat sen hahmottamista. Teks-
tin padasiaa koskevan kysymyksen esitdn hieman eri vaiheessa tehtidvii eri parien kohdalla.
Tarulle ja Péiville (I pari) esitdn kysymyksen siind vaiheessa, kun he ovat lukeneet tekstin

ensin hiljaisesti, minki jilkeen teksti on luettu vield vuorotellen déneen ja liséksi tekstistd on

jo keskusteltu.
(82) Taru: sitéi tapahtumaa jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa happea sanotaan
yhteyttimiseksi.

EH: joo.

Piivi: en mi tosta noin keksi mitdin.

EH: hmm. joo. elikki tdssd on/ onks siind sanottu oikeestaan sillai yhessd lauseees-
sa ettd miki tdssd kappaleessa on péddasia vai? vai miké teidin mielestd tdssi on
pidasia?

Péivi: no se hapen ja ruuan tuleminen (hiljaa)

EH: nii nii-i. se ettd miten kasvi toimii.

Péivi ilmaisee tekstin padasian hyvinkin tasmaéllisesti. Oppikirjan opettajan opas maii-
rittelee opittavaksi asiaksi juuri sen, ettd oppilas ymmartdad, mistd syystd eldimet tarvitsevat

kasveja. Antti ja Elina puolestaan méérittidvit tekstin pddasian vain yksittdisinid sanoina:

(83) EH: no mikis teiin mielesti tésson niinku p#iasia?
Antti: happi.
EH: happi aha.
Elina: ja sitte ne kukat.
EH: kukat vield joo.

Heidén vastauksensa on ehkd tyypillinen kolmasluokkalaisen “koevastaus™; se siséltda
vain avainsanat — substantiivit — mutta ei verbid ollenkaan. Tekstin késittelema prosessi ei
tdassd tule esille. Mutta substantiiveista itsekin nostaisin happi-sanan kappaleen pddasiaksi.

Samoin tekee Milla:

(84) EH: no mikis teiin mielesti tissd kappaleessa oli niinkun pédasia?
Pekka: mmm. pddasia?
EH: nii.
Milla: <mmm>>
EH: <<se> tirkein asia.
Milla: happi.
EH: happi
Milla: mmm
EH: mmm. no entds pekka?

Pekka: no en mai tieda.
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Milla: jostain kasveista voi tehdi niitd ladkkeitiki.

Pekan vastaus johtuu joko vidsymyksestd, halusta vetdytyd (vrt. esimerkit luvussa 6.2) tai
yksinkertaisesti siitd, ettd hédnelle teksti oli litan vaikea. My0s Liisa seuraavassa esimerkissd

vastaa samoin kuin Pekka edelli:

(85) EH: -~ no mikis teién mielesti on tin kappaleen niinku tirkein asia?

Tuomas: nooh no ettd oppii niinku niistd kasveista tietimddn ja sitte. méd en ainakaan
tienny tuosta yhteyttdmisestd (naurahtaa) oikeen mittdin <vield ainakaa>> ko-
vin paljoo.

EH: <<nii joo> joo joo. no mikds susta (/iisalle) on tir- niinku tdrkein asia tdssd?

Liisa: no en ma tiid. en mi tiid.

EH: mitds sd opit tistd?

Liisa: noo se kasvi tuottaa energiaa ja (???) ihmistenki hyviks.

Liisa vastaa tdsméllisemmin tarkemmin fokusoituun kysymykseen (mitds sd opit tdis-
ta?), pelkén pddasian kysyminen on ehkd liian yleisluontoinen. Tosin kasvi energian tuotta-
jana ei mielesténi ole kappaleen ydinasia, mutta sikéli oikein, ettd tuottaessaan ravintoa ihmi-
sille kasvi tuottaa energiaa ihmisten hyvéksi. Tuomas vastaa kysymykseeni mielenkiintoises-
ti oppimisen nidkokulmasta ja nimenomaan oman oppimisensa kannalta. Hin on lapsista ai-
noa, joka mainitsee termin yhteyttiminen médritellessdén tekstin pidasiaa.

Kolmasluokkalaiselle on ilmeisen haastavaa tiivistdd tekstin sisaltod kisitteellisesti,
useimmat nostavat esille vain avainsanoja (vrt. selostus Mikkild-Erdmannin & Olkinuoran

tutkimuksesta luvussa 2.4.3).
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7 ARVIOINTIA JA PAATELMAT

7.1 Aineiston kerddmisen ja analyysin arviointia

Aineistoon perehdyttydni huomasin, ettd monessa kohdassa olisin voinut saada hedelmalli-
semmin tietoa lasten ajattelusta, jos olisin lukutehtdvin aikana vield tarkemmin kysellyt ja
johdattanut keskustelua eteenpdin. Etukiteen kuitenkin olin ajatellut, ettd jos ldhden kovin
paljon tdsmentdmédn ja kysymdién lisdd, oma roolini korostuu litkaa eivitkd lapset ilmaise
itseddn spontaanisti. Jalkikdteen mietityttdvit esimerkiksi ne kohdat, joissa lapset antavat
kysymykseeni tieteellisen tiedon nikokulmasta virheellisen vastauksen — olisiko minun luku-
tehtivén teettdjdnd pitinyt vield nédissd kohdin tdsmentdd kysymysténi ja pyytaa lisdperusteita
lapsen kisitykselle?

Lukutehtdvitilanteessa oli vélilla vaikea tehdd tulkintoja virkkeistd, koska teksti on
kuitenkin yksi kokonaisuus — virkkeittdinen lukeminen tuntui rikkovan jo itsessdankin haja-
naista tekstid. Aineiston teemoittelu oli myos sikéli vaikeaa, koska minulla ei ollut johdon-
mukaisesti tiettyjda kysymyksii, jotka olisin esittdnyt kaikille osallistujille. Luotin enemmin-
kin tilanteen spontaanisuuteen ja siihen, ettéd teksti heréttdisi enemmin keskustelua, joka ker-
toisi lasten ajattelusta. Etukédteen oman tyttdreni ja timén ystdavin kanssa kdymini keskustelu
tastd oppikirjatekstistd (ks. s. 25) tuotti pitemmaén ja perusteellisemman keskustelun; mitd
laajempi aineisto, sitd enemmin olisi materiaalia ilmididen nikyviksi tekemiseen. Tamin-
tyyppisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien vilinen luottamus on siis
tarkedd, mutta tarkemmin strukturoidut kysymykset olisivat kenties tuottaneet helpommin
kategorisoitavia luokkia.

Oma roolini oli lukutehtidvissd haasteellinen, enkd kaikilta osin voi antaa itselleni ja
toiminnalleni lukutehtivdn parissa parasta mahdollista arvosanaa; valmistautuessani en
osannut ennakoida tilanteita tarpeeksi hyvin. Se, ettd lukemisen kohteena olevan oppikirjan
kappaleen tiedollinen — luonnontieteellinen — sisélto ei itsellenikédén ollut tdysin tuttua, herit-
tdd pohdintaa. Jos asiasiséltd olisi ollut itselldni selkeimmin hallussa, olisin osannut esittdd
tasmallisempid jatkokysymyksié niissd kohdin, joissa lasten tulkinnat ovat virheellisid. Syrja-
la & muut (1994: 123) tdhdentédvit, ettd teoreettisesti monipuolinen perehtyminen tutkimuk-
sen kohteena olevaan ilmidoon ja sithen liittyvddn tiedonmuodostukseen antaa tutkijalle
avoimen ja joustavan kysymysten ja erotteluperusteiden rakennelman, josta voi ammentaa
syventdvid haastattelukysymyksiid. Tdmi rakennelma on omasta mielestidni tdssd tutkimuk-

sessa melko heiveroinen.
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Toisaalta se, ettd osittain olen samassa oppijan asemassa kuin lukutehtdaviidn osallistu-
vat lapset, korostaa lukutehtdviin tarkoitusta eli oppikirjatekstin merkityksen yhteistd pohti-
mista ja ehkd my0s purkaa tillaiseen tilanteeseen véistdmaéttd liittyvad aikuisen valta-asemaa.
Tehtdvén tarkoituksena ei kuitenkaan ole opettaa ympéristotietoa, vaan tutkia tehtdvain osal-
listuvien kolmasluokkalaisten tulkintaa kyseisestd oppikirjatekstista.

Syrjalda ym. (1994 s. 125) toteavat ettd laadulliseen tutkimukseen ei voi “rynnéti teho-
aikataulu kddessidin, vaan tutkijan tulee antaa itselleen aikaa mieltdd tutkittavat asiat”. Itse
olen tarvinnut hyvinkin paljon aikaa seki teoreettisen taustani ettd aineistoni analyysin tyos-
tamiseen. Parempi paneutuminen ennakkoon lukutehtdvin teettdmiseen olisi ehkd viahentidnyt
tatd aikaa.

Ongelmallista analyysin kirjoittamisessa oli se, ettd tietyn ilmion tarkastelu (esim.
“Tupu, Hupu & Lupu”) tuntui kimpoavan tekstin merkitysten pohtimiseen. Kaiken kaikki-
aan analyysin tekeminen on kuitenkin ollut erittdin mielenkiintoista ja opettavaista, ja olen

pohtinut tydn edetessd hyvin monenlaisia opettamisen ja oppimisen kysymyksid.

7.2 Péaitelmii ja pohdintaa

Tehtidvissad luettu oppikirjateksti sisdlsi paljon kolmasluokkalaisille outoja sanoja — sanoja
joille kolmasluokkalaisella ole minkddnlaista selitystid. Aineisto osoittaa myos sen, ettd pie-
nessdkin lapsijoukossa (kahdeksan kolmasluokkalaista) tiedon omaksumisen, asioiden muis-
tamisen sekd kisitteiden yhdistelemisen taso vaihtelee paljon. Aineistostani ei esimerkiksi
noussut esiin joitakin tiettyjd yksittdisid luetun tekstin kohtia, joita kukaan ei olisi pystynyt
selittiméin luonnontieteellisesti patevésti.

Lukutehtidviaineiston perusteella kohdetekstistd puuttuu dialogisuus. Se esittdd tieto-
aineksen annettuna eiké viritd lukijan ennakkokésityksid ja -tietoja. Tekstin lukija, kolmas-
luokkalainen koululainen, ei ole ldsni tekstisséd, vaan lukija joutuu toimimaan tekstin ehdoil-
la, mikéd johtaa paljolti vain toistavaan lukemiseen, ei kisitteelliseen muutokseen. Lukija
otetaan huomioon ldhinnd vain siten, ettéd teksti koostuu lyhyistd virkkeistd, jotka koostuvat
enimmikseen yhdestd pddlauseesta. Ja kuten aineistostani ilmenee, kolmasluokkalaisen me-
kaaninen lukutaito voi olla vield kehittyvilld asteella, minkd vuoksi onkin motivoitua pitda
oppikirjatekstin virkkeet lyhyehkoind. Olisi kuitenkin tirkedd, ettd oppikirjateksti olisi te-
maattiselta rakenteeltaan monipuolisempi. Virkkeiden lyhyys ei edellytd virkerakenteen yk-

sipuolisuutta.
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Lasten lukema tekstiaukeama ei viritd pohdintoja eiké heritid kyselemiin, se antaa vai-
kutelman tiedon staattisuudesta ja annettuudesta. Tdmé on mielestidni yksi syy, miksi lapset
eivit pysty tekstin sisiltod tulkitsemaan eivitkd pohtimaan. Toisaalta on otettava huomioon
myos se, ettd peruskoulun kolmasluokkalainen ei ole tottunut tekstianalyytikko — varsinkaan
oppikirjan parissa. Mielenkiintoista aineistossani on se, ettd kaikista sujuvimman lukutaidon
omaavat oppilaat (I pari) esittivit kaikista niukimmin omaa tulkintaa tekstistd. Hyvik&in
mekaaninen lukutaito ei sinénsd takaa, etti opittavaa ainesta pystyisi soveltamaan erilaisessa
ympaéristossd, kuten nyt luetun aukeaman akvaariotehtdvidssda. Taméa ilmio osoittaa, ettd on
tarkedd kiinnittdd huomiota my0s niin sanottujen hyvien oppilaiden oppimisen laatuun, vaik-
ka laajalti yleistettidvid johtopddtoksid kuvailevasta pienen otoksen tutkimuksestani ei voi-
kaan tehda.

Oppikirjatekstin asiasisdllon soveltaminen pohdintatehtivaan osoittautui ylldttavin
hankalaksi: pddtelmi kasvien merkityksestd kalojen hengissa pysymiselle ei syntynyt yhdel-
lakddn osallistujaparilla spontaanisti. Tdmin perusteella voidaan sanoa, ettid tdmé oppikirja-
teksti ei onnistu antamaan tarpeeksi rakennusaineita yhteyttdmisen kisitteen ymmaértdmisel-
le. Aineistoni perusteella esitin myos sen johtopditoksen, ettd yhteyttimisen késite sindnsa
on kolmasluokkalaisille liian monimutkainen omaksuttavaksi ainakaan pelkédn oppikirjateks-
tin avulla. Oppikirjatekstin tiedon tarkallakaan toistamisella ei tdsséd lukutehtdvissa kolmas-
luokkalainen péése niin pitkille, ettd voisi soveltaa tietoa akvaariokuvan tarjoamaan uuteen
ympaéristoon. Vygotski (1982: 150-151) tuli sithen tulokseen, ettd rakennetun tietoaineksen
(tieteellisen késitteen”) soveltaminen, sen merkityksen siirtiminen uuteen konkreettiseen
tilanteeseen abstraktin ajattelun avulla, onnistuu vasta murrosidn lopulla. Vaikeus ymmartaa
tai ainakin soveltaa yhteyttdmisilmiostd saatuja tietoja tuli esille myos tdmén tyon luvussa
2.4.3 esittelemissini tutkimuksessa, jonka osallistujat olivat kuitenkin jo kuudesluokkalaisia
eli noin 12-vuotiaita.

Karvonen (1995) keskittyi tutkimuksessaan analysoimaan oppikirjateksteji. Hénen
padasiallinen tuloksensa on, ettd kyseiset tekstit rakentuvat piddasiallisesti vain véitteiden
listaksi ja ettd tieto esiintyy niissd annettuna. Juuri samanlaisiin pdédtelmiin tulin omassa teks-
tianalyysissani ja seuraukset tekstin ominaisuuksista ndkyviat myos hyvin lukutehtidvaaineis-
tosta. Tekstin luettelomaisuus yhdistettynd vaikeisiin késitteisiin tuotti toisaalta kehédpaitel-
mid ja toisaalta sekaannuksia — tai ei tuottanut mitdén aktiivista tuotosta.

Tiarkedd ei kuitenkaan ole vain se, mité tapahtui tekstin ja lukijan vililld, paljon muuta-
kin tapahtui lukutehtdvissd. Aineistosta on mielestidni nihtivissd se, miten paljon erilaisia

prosesseja lukemiseen kietoutuu: kolmasluokkalaiset eivit todellakaan ole tyhji taulu, johon
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oppikirja-aukeama piirtyy. Se, ettd lukemistilanteet muodostuivat niin erilaisiksi eri parien
kanssa, osoittaa sosiaalisen ulottuvuuden merkityksen, unohtamatta tietysti sitdkédédn, ettd
jokaisen mukanaolijan persoonallisuus, temperamentti ja senhetkinen vireystila vaikuttivat
lopputulokseen. Tekstin ei siis voi ajatella olevan jotakin staattista ja lukemisen pelkkéa de-
koodausta, koodin purkamista. Teksti toimi eri oppilaspareille erilaisessa funktiossa: kun
Taru ja Pdivi kokivat tekstin esittdvin yksiselitteisen kuvan tietystd ilmiostd, kidyttivdat Tuo-
mas ja Liisa taas tekstid mielikuvittelunsa ja hupailunsa lihtokohtana.

Aineistoni perusteella voin todeta, ettd lukutehtidvéssa luettu oppikirja-aukeama ei tayti
niitd vaatimuksia, joita Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 -asiakirja asetti op-
pimateriaalille: teksti ei aukea kolmasluokkalaiselle ainakaan itsendisesti opiskellen. Voi-
daan myos ajatella, ettd kolmas luokka on vield opetussuunnitelman perusteissa mainittua
koulun “alkuvaihetta”, jolloin vield keskitytddn perustaitojen, kuten lukemisen hiomiseen, ja
itsendinen tiedonhankinta ei vield ole ajankohtaista. Tastd ndkokulmasta ajatellen ei ole rele-
vanttia sisdllyttdd yhteyttdmisen kaltaista monimutkaista luonnontieteellistd prosessia kol-
mannen luokan oppisisidltoon. Télloin vika onkin siind, ettd kyseisen luokka-asteen oppikir-
jaan on otettu liian vaikeaa asiaa. Haasteellista tietysti kaikessa opettamisessa, opetuksen
suunnittelussa sekd oppilaan kannalta omien voimavarojen 10ytymisessd on se, ettd ryhmi
aina koostuu kehityksen eri vaiheissa olevista lapsista. Toisaalta tdim#d on néhtdvi ennen
kaikkea mahdollisuutena: lapset voivat auttaa toinen toisiaan eteenpdin. Téstd on osoituksia
omassa aineistossanikin. Olosuhteita ja tyoskentelytapoja tulisi kehittdi siten, ettd lasten kes-
kindiselle yhteistyolle kaikessa oppimisessa olisi olemassa suotuisat olosuhteet.

Opettamisen ja koulutyon nékokulmasta tutkimukseni osoittaa sen, miten tirkedd vuo-
rovaikutus on. Kohdetekstind ollut kolmasluokkalaisten oppikirjan teksti osoittautui hanka-
laksi lapsille. Kisitteiden kehittdmisessd on suureksi avuksi ja ehki ratkaisevassa asemassa
merkitysneuvottelut niin vertaisryhmén kuin myos opettajan kanssa. Vaikka en kaipailekaan
suomalaiseen peruskouluun entisten vuosikymmenien itsevaltaista, kaikkitietivdd opettajaa,
on opettajalle mentorina annettava hénelle kuuluva arvostus. Opettajan rooli on olla se, joka
venyttdd oppilaan lidhikehityksen vyohykettd, ei pakottamalla tiettyyn vauhtiin ja tiettyyn
suuntaan, vaan kuunnellen oppilasta ja ottaen huomioon kulloinkin vallitsevat olosuhteet.
Myos lastenvélinen vuorovaikutus osoittautui tirkedksi tekijdksi niin mekaanisen lukusuori-
tuksen kuin tekstin tulkinnan ja ymmaértdmisen nidkokulmista.

Suomalaiset koululaiset ovat menestyneet erittdiin hyvin kansainvilisissd PISA-
oppimistutkimuksissa. Olen tietoisesti jattdnyt tdmin tutkimuksen ulkopuolelle PISA-

tyyppisten oppimistutkimusten tulosten tarkastelun. Kokonaisvaltaista, ekologista oppimis-
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nikemystd edustavat tutkijat ovat esittdneet hyvinkin kriittisid mielipiteitd kyseisenlaisia
oppimistutkimuksia kohtaan. Voisi kuitenkin olla mielenkiintoista perehtyd PISA-tuloksiin
tutkien siind kdytettyjd tekstejd, tutkimuksiin osallistuneiden luetunymmaértimisstrategioita ja
myos sitd, kertooko PISA-problematiikka “koko totuutta” suomalaisten koululaisten osaami-
sesta. Itse olin hammastynyt siitd, miten runsaasti 10ysin tutkimuksia luonnontieteellisen tie-
don huonosta hallitsemisesta (ks. luku 2.4.3) ja tiedon puutteellisesta presentaatiosta oppikir-
joissa. Kiinnostavaa myos olisi tutkia esimerkiksi yliopisto- tai ammattikorkeakouluopiskeli-
joiden tietamystd yhteyttdmisestd tai heiddan kykyddn soveltaa peruskoulun oppikirjatietoa.
Tutkimukseni heritti myos pohtimaan sitd, miten olennaista on, ettd koululaiset oppivat ym-
mirtdmain yhteyttimisen prosessia. Ympdristbongelmien rasittamassa maailmassa on toki
tarkedd, ettd tiedimme olevamme riippuvaisia luonnon mekanismeista.

Oma kiinnostava ongelmakenttdi muodostuu myos tieteen ja koulutuksen filosofiaan
liittyvastd ilmiostd: miten paljon suomalaisen koululaisen on hallittava erilaisia késitteitd?
Rasitammeko lapsia ja nuoria liian massiivisella faktatietomiirdlla? Nykyisissd opetussuun-
nitelman perusteissa (ks. luku 2.4.4) on melko tarkasti médritelty opetettava aines. Mutta
milld perustein médritellddn se, mikd on opittava? Kun tieteellinen tietomiird koko ajan li-
saantyy, kdyko niin, ettd koululaisen on vuosi vuodelta opiskeltava enemmin faktatietoja?
Toki monessa kohdin on kdynyt niin, ettd kun uutta opetettavaa tulee oppiaineen sisiltoihin,
jatetddn jotakin vanhaa pois — ndin on kdynyt peruskoulun &didinkielen opetuksessa. Koska
didinkielen oppiainekseen peruskoulussa sisdltyy nykyddn esimerkiksi mediakasvatusta ja
ilmaisutaitoa, kielentuntemuksen ja kirjoittamisen opiskeluun kiytettdvissd oleva aika on
vihentynyt.

Huomasin syksylld 2006 ruokaostoksia tehdessini, ettd sokeripussin kyljessd oli kaa-
viokuva teksteineen siitd, miten sokeri syntyy kasvissa ja miten samalla ilmaan vapautuu
kasvista happea. Teksti ja kaaviokuva ovat nasevia ja helposti luettavissa, tosin peruskisit-
teet on sokeripussin kyljestd opiskelevalla oltava hallussaan. Opastavan tekstin kuvineen on
tarkoituksena painottaa sokerin luonnollisuutta ja titd kautta kddntdd informaatio markki-
noinniksi. Sokeripussi on oiva esimerkki siitd, ettd ympiristomme on tdynni tekstejd, kuvia
ja informaatiota — ekologinen lukemistutkimushan painottaa sité, ettd lukemista on tutkittava
sielld missd sitd luonnollisesti on eikd rajoittua vain koulumaisiin tilanteisiin. Kenties Suo-
men Sokeri Oy (nykymallin mukaan ei endi itsendinen suomalainen osakeyhtid, vaan osa
pohjoismaista Dansukker-konsernia) olisi kiinnostunut, mikd merkitys tilli pussinkylki-

informaatiolla on yrityksen mainonnassa. Oppimisen tutkija tai luonnontieteilijd taas voisi
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kiinnostua siitd, kumpi paremmin ja syvéllisemmin saa aikaan lukijassaan kisitteiden kehit-
tymistd, oppikirja vai sokeripussi.

Aikuisia usein huvittavat ne selitykset, joita lapset antavat erilaisille ilmi6ille. T@hin
huvittavuuteen perustuu esimerkiksi koululaislehti Kevétporridisen suuri suosio — tai muis-
telkaamme pari vuotta sitten ilmestynyttd menestyskirjaa Vanhat tadit eivit muni”. Teos
perustui siihen, ettd tekijdt (Mark Levengood ja Unni Lindell) olivat pdivikodeissa haastatel-
leet lapsia erilaisista aihepiireistd. He saivat kokoelman aikuisndkokulmasta riemastuttavia
selityksid erilaisille eldmin ilmidGille. Omassa aineistossanikin on kohtia, jotka ovat samasta
syystd hauskoja. Yleensd lienee kuitenkin niin, ettd mitdidn syyté erityiseen huvittuneisuuteen
el pitdisi olla: lapsen mielessddn rakentama pédidtelmd on omalla tavallaan aivan pitevi ja
looginen, sisdltden usein hyvinkin tarkkanikoistd ja luovaa analyysia ympiristostd. Naille
omasta vinkkelistimme hupaisille selityksille voimme kylld hyvéntahtoisesti nauraa, mutta
pitden mielessd sen, ettd naurulla ei saa mitdtdidd lapsen ankaraa ponnistelua kohti koheren-
timpia maailmanselityksid ja tieteellisesti patevampid késitteitd.

Tutkimukseni ei edusta perinteistd fennistiikkaa. Soveltavalla kielentutkimuksella on
kuitenkin paljon annettavaa kdytdnnon aloille, ja tuloksiani voidaan hyodyntidd esimerkiksi
oppikirjatekstejd laadittaessa ja opetusta suunniteltaecssa. Oma tavoitteeni tutkimuksen suh-
teen tdyttyi: 10ysin vastauksia johdannossa esittdmiini tutkimuskysymyksiin ja pystyin ai-
neistoni avulla tekeméin nédkyviksi lasten omaa ajattelua ja monia lukemiseen liittyvid ilmi-

oiti.
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LITTEROINTIMERKIT LITE 1

1. Aiinteiden merkinti

Vokaalit

i y u
e 0 0
a a

Konsonanttien merkinnésti huomioitavaa:
dng-danne = nk, ng

laryngaaliklusiilia ei ole merkitty erikseen
legatoddntamys = +

2. Adnteiden kestoasteet

Pitki kesto merkitdidn kahdella kirjaimella, puolipitkd seuraavasti: ene(e)rgiaa, paha(a)lle
My®6s heikosti dédntyvit konsonantit merkitidn ndin.

3. Tauot, jaksotukset

Sanansisidinen tauko merkitddn tavuviivalla, esim. ruohoka- kasvien, mi- mikis. Sanansisiisten
taukojen pituutta ei ole eritelty.

Yli 2 sekunnin tauot = //

Puhunnos jid kesken =/

Episelvi jakso = (777)

Kysymyksen sisiltivd jakso paittyy kysymysmerkkiin.

4. Paiaillekkiispuhunnat

Paillekkdispuhunnoksen alku = <

Piillekkiispuhunnoksen loppu = >>

Nuolten lukumiird osoittaa, mitkd paillekkdispuhunnosjaksot liittyvit yhteen.

5. Aiinenpainotus, nonverbaaliset huomiot

Ympiristostd selviésti erottuvan painokas ilmaisu ilmaistaan alleviivauksella: En mind tii4.
Huomiot nonverbaliikasta on kirjoitettu sulkeisiin kursiivilla = (haukottelee). Samoin huomiot
ddnenkiyton erityispiirteistid on sulkeissa kursiivilla vilittdmisti sen sanan tai niiden sanojen jél-
keen, joita huomio koskee. Erityishuomion ala on erotettu muusta mydskin kursiivilla.

6. Keskustelu, luenta

Keskustelun litteroinnissa kédytetiddn normaalia fonttia, luettu teksti on lihavoitu.

7. Muuta

Poisjitetyt puhunnokset aineiston esittelysséd on korvattu seuraavasti = ---
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LIITE 2

TAULUKKO 2. Allu-testin tietoteksti- ja kertomustekstipistemaérit ja tasoryhméanormit
peruskoulun toisluokkalaisille (Lindeman 2000a).

2.1k-LY2 2.1k-LY2
Tietotekstit Kertomustekstit
Kokonais- Tasoryhmi | Kokonais- | Tasoryhmi
pistemiira pistemiira
0-38 1 0-38 1
9-10 2 9-10 2
11-12 3 11-12 3
13-15 4 13-15 4
16 — 17 5 16 — 17 5
18-19 6 18-19 6
20-21 7 20-21 7
22 -23 8 22 -24 8
24 9

TAULUKKO 3. Koko Allu-testin tasoryhméanormit peruskoulun toisluokkalaisille (Linde-

man 2000a).

21k -LY2
Koko testi

pistemadri

Kokonais- Tasoryhma

0-18

19 -22

23 -26

27-30

31-34

35-38

39-42

43 - 46

47 — 48

O (0 |I[AN[N |~ |W(|—
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LITE 3

Liisa ja Tuomas

EH:
Liisa:
EH:

Liisa:
EH:
maan.

noin.

kuvaakse nyt?

no nii nyt te olette filmitdhtid. no nii ja mi selostan nyt mitd tdssi
pitda tehdi. meil onki tdélld sellanen . tutkitaan néitd oppikirja-
tekstid ja se on aukeema viiskytkuus ja viiskytseittemén niin voit
ensin lukee sen hiljasesti tuolta alottaa tddlta niin ja tdnne néin ja
sitte vield tdd mikd on tdssd vihreelld. ja sitte ku te ootte sen tehny
nii sitte luetaan aina ddneen vuorotellen voitte lukee yhden lau-
seen ja sit keskustellaan yhessd ettd mitd se mité te siitd ymmaér-
ritte. haluutsi ottaa téti tuolia viha lahemmaksi ettet sd putoo.
hetkinen mikés sun nimi onkaan.

liisa.

liisa mé kirjotan tohon ettd mi tiiéin. no voitte alkaa nyt luke-

lukemisen kesto 2 min 30 sek

EH:

Liisa:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:
//

Tuomas:

EH:
vit?

Tuomas:

Liisa:
EH:
Liisa:
EH:
Liisa:
Siitd.
EH:

nyt ootte kumpikin lukenu. no jos si liisa alotat luet ne otsikot
sieltd ja ensimmaiisen lauseen ensimméiseen pisteeseen.

okei. miksi eldinten elimai riippuu kasveista. kasvi tuottaa r-
tuottaa ravintoa. jadtynyt maa sulaa keviillid auringon valos-
sa.

puiden ja pensaiden silmut alkavat avautua/

no mites nyt/ pidetdin vihén taukoa ja mietitddn ettd mites te voi-
sitte omin sanoin sanoa noita lauseita. 606. mitd tapahtuu keviailld
kasveille.

no tota sulaa jaid keviilld ja alkaa kasvamaan ku aurinko paistaa.
mitds on silmut?

no ne on niinku semmosia sitte ku ne saa varpaasa aurinkoon niin
niistd tulee kukka.

joo ja sitte lue sd siitd seuraavaam pisteeseen.

taaltd. monivuotisen ruohokasvien kuten valkovuokon tai ren-
tukan maanalaisista osis- ta kasvavat varret lehtineen maan
pinnalle.

mites sitd vois sanoa omin sanoin?

mmm
keksitteko mitd/ ja ettd mitd yleensd on monivuotiset ruohokas-

ne on semmosia jotka niinku elldd monta vuo(o)tta ettd niinku ne
elldd sen talvenki yli. ettd niistd jdd jotain maan alle.

(huokaisee)

no lue sitte liisa seuraava lause.

syksylld maahan varisee siemenen/ varisee siemenet itiviit.
mitéds se itdminen on?

no kun ne niinku ensiks se menee maahan ja sit se rupee kasvaa

niin.



Tuomas:

EH:
Tuomas:
EH:
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:

Liisa:

EH:
Tuomas:

EH:
Tuomas:
la ja>>
EH:
Tuomas:
EH:

Tuomas:
EH:
Tuomas:

EH:
Tuomas:
EH:
Liisa:
EH:
Liisa:

EH:

Liisa:
EH:

Liisa:
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luenks+mai nyt? kasvit alkavat kasvaa kun ne saavat (hiljaa,
nopeasti) kasvamiseen tarvitsemaansa vetti.

voik sitd sanoo muu- toisin sanoin.

no ne kasvit tarvii vettd ettd ne voi kasvaa.

no miks ne keviilld just saa vetti.

no ku vesi on ollu lunta. (hiljaa)

mitid?

se sade tuottaa vetti.

nii kevéaallid sataaki. talvella sataa lunta niinku tdndén. no men-
nids sitte eteenpdin.

kallioperisti ja maa-aine- ista liu- liukenee veteen kivenniis-
aineita jotka ovat kasvien ravin- teita.

no niin mitéds on kallioperi ja maalajit?

no no esim hiekka sora(a) ja sitte kaikki timméset multa ni on
tota maalajeja.

mmm.

kallioperd on semmosta niinku kalliota jota on ylleensd <maan al-

<<nii nii>. oottekste kuullu kivenniisaineista ennen?

ma oon ainaki (naurahtaa) kuullu ettd on on kivenniisvetta.

niin (naurahtaa) kivenniisaineita jotka ovat kasvin ravinteita
(toistaa kirjan tekstid). mités se ravinne sitte on?

no niinku ruokaa tai semmosta. jota tarvitaan kasvamiseen.

niin. sitte tuomas lukee.

kasvit ottavat vetti ja siiné olevia ravi- ja siini olevia ravin-
teita juurillaan maasta.

ja onkos siind jotaki selostamista?

no ottaa maasta juurilla niitd ravinteita (naurahtaa).

niin (naurahdus).

missd? (kysyy mistd jatkaa lukemista)

joo jatka siitd.

ilmasta seki vedesti ja sen ravinte- a kasvi saa raken- nusai-
neita kasvamiseen.

mitis siitd sanoisitte?

no se niinku saa energiaa siiti et se voi kasvaa. di.

ilmasta seka vedesti (roistaa kirjan tekstid). se mua himmastyt-
tdd ettd miten se kasvi ottaa ilmasta jotaki.

jos sielld on niinku sitte (naurahdus) jottain happee tai se tarvii

happee tai jotain.

EH:
Tuomas:
EH:
Tuomas:

EH:
Tuomas:
EH:
Liisa:

EH:

niin

tai ilmasta (??7?)

no jatketaan eteenpéin

kasvamista on silmujen ava(a)utuminen varren pite(e) nemi-
nen ja hede(e)lmien kehi(i)ttyminen.

onks siitd jotaki?

no et se kasvu on semmosta et varsi pitenee ja silmut avautuu.
joo. no liisa jatkaa.

kasvaminen on rakentamista samalla tavalla kuin talon ra-
kentamine- meilld muuten rakennetaan taloa.

ahaa no nii se niinku kasvaa se <talo>> se tulee isommaksi ja



valmiiksi
Liisa:
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:
Tuomas:
EH:
Tuomas:
EH:
Tuomas:

EH:
Liisa:

EH:
Liisa:
EH:
Liisa:

EH:
Tuomas:

EH:

Liisa:
Tuomas:
masta.
Liisa:
EH:
Tuomas:

Liisa:
EH:
Tuomas:
EH:
Liisa:

EH:
Tuomas:
Liisa:
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<<joo>

se ylidkerta on vihi pienempi.

aha saaksd oman huoneen?

saan tosin se on mun mun pikkuveljen kanssa.

no joo mut kuitenki

(7277)

onks tuomaksella jotaki tdhédn sanottavaa?

el

no lue si seuraava.

kaikkeen rakentamiseen tarvitaan ene(e)rgiaa.

no mités se energia oikeen on?

no niinku ithminenki jos se rakentaa (naurahdus) taloa ni se tarvii
ene(e)rgiaa et se ei voi visyneend rakentaa sitd.

no mistds ihminen saa energiaa?

joo ainaki mun pikkuveli ainaski se sanoi ettd ku se joi semmosta
niinku mainostetaan etti jos juo vaikka semmosta niinku tai se
maisto sitd niinku ettd saa energiaa se sanoi ditille ettd nyt mi oon
kauheen energinen

no nii no mistis kasvit siis saa energiaa?

no auringosta.

hmm. joo no siitdhén tdssd on seuraavaksi. liisa jatkaa.

kasvit saa- kasvit saavat kasvamiseen tarvitsemansa ener-
gian auringosta valosta val- au- auringonvalosta jonka avulla
ne valmistavat ravintoa ilmas- ta vedesti ja sen ravinteista.
elikkd tidssd nyt on ettd mistd kasvi saa energiaa.

nii se saa auringosta sitd ene(e)rgiaa ja sitte niinku pystyy sen
avulla ottamaan vedesti ja ilmasta energiaa (naurahtaa). vai?
hmm joo. mut hetkinen kun tissd on nytte/ niin mitds <sulla?>>
(liisalle) mutta niin ettd mité se tekee silld energialla ku tdssé sa-
notaan ettd kasvit saavat energian aurigonvalosta ja sitte sen
energian avulla/

<<(777)>

ne valmistaa sen auringonvalon avulla tota ravintoa siiti siitd il-

(777)

no lue si sielté.

samalla ne tuottavat ravi(i)nteita. joita (hiljaa) elaimet ihmiset
ki(a)yttavit hyvia(d)kseen. niinku/

nii jos nokkosistaki tehddén nokkossoppaa.

mmm ja mitis tdssid kuvassa on?

kasviksia hedelmii perunoita purjoja

menndads sitte eteenpiin.

kasvi tuottaa happea. (nopeasti, hiljaa) kasvista on eiku kas-
veista on/ kasvit tuottavat myos happea eli ku ne niinku kasvaa
nii ne tuottaa happea samalla.

mmm no mitéds se happi on?

no ihmiset hengittdd <happea. hengittdd happea>>

<<nii ilmaa.> ne tarvii niinku happea koska ne ei pérjaa pelkalla
ilmalla. ne tarvii happea koska ne tuntee niinku et ne <aivot ne>>



Tuomas:
Tuomas:

EH:
Liisa:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:
sen>>
Liisa:

Tuomas:
Tuomas:

ku>>
EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

EH:
Liisa:
EH:

Tuomas:

Liisa:
EH:

Tuomas:

EH:
Liisa:
EH:

Tuomas:

Liisa:

Tuomas:

EH:

Tuomas:

Liisa:

Tuomas:

EH:
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aivot kuolee niinku ja <niinku tota>>> rdjihtdd vihén se tuntuu
siltd

<<(naurahtelua)>

<<<(nauraa)>

aha (nauraa)

katoin tossa yhtd elokuvaa (naurahtaa) <tossa noin>> niin tuli
vaan mieleen.

<<ai jaa> joo no muistattekste onko teilla tdélld koulussa ollu
tuosta hapesta puhetta?

no on siitd vahi(d) ollu.

niin no luetko siitd?

eldimet ja ihmiset tarvitsevat happea hengittimiseen.

no niin sehin tédssi jo tuliki esille. no si voit lukee sen <viime-

<<kaikki> maapalo- <palloilla>> olevat happi on kasvien
tuottamaa joten eldimet ja ihmiset ovat myos siksi riippuvai-
sia kasveista.

<<pallo>

nii ettd ihmisten ei kannattais tuhota kaikkia kasveja. tota <niin-

<<nii>

kaikkia sellasia/

mités se tarkottaa ettd ihmiset on riippuvaisia?

no ettd ne ei niinku pérjéis ilman kasveja.

niin nii koska mikés on se kasvien tirkein tehtiva?

no koska ne tuottaa happea

nii <joo>>

<<ettd ihmiset> ja eldimet voi hengittia.

nii.

voikukkaki tuottaa happea vaikka se on rikkaruoho.

mutta tiesiksi ettd voikukan lehtidki voi syoda sillon kun ne on
pienid kun ne ei oo vield kitkerid? jaa otetaas vield tdid vihree juttu
tdd yhteyttdminen.

onkse mun vuoro?

on

joo

vihrea kasvi/ tai no yhteyttiminen. vihrei kasvi on kuin teh-
das joka valmistaa vihrein viriaineen lehtivih- rein lehtivih-
rein a- (7??) avulla tuotteita.

no siin on taas vertauskuva.

nii.

elikkd mihkis sithen mi- mikés siin on vertaus?

no ettd vihred kasvi on kuin <tehdas>>

<<tehdas>

joka tuottaa kaikkia tava(a)roita (iloisesti)

no ja mitds se kasvi tuottaa?

no raaka-aineita vai mités se nyt oikein tuottaa

energiaa eiku siis

lehtivihredd

niin ja hei kun me luetaan eteenpdin nii sitte tulee néisti tuotteista



lisaa
Liisa:

EH:
Tuomas:

EH:
Tuomas:
EH:
Liisa:
Tuomas:
Liisa:
EH:
ruokaan
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kasvin tuote on sokeri josta se valmistaa kaikki muut kasvuun
tar- tarvitsemansa aineet.

niin

eli se tehdas niinku vdhin valmistaa soke(e)ria sielld. <so-
ke(e)ritehdas >> (naurahtaa)

<<niin> no mites se sokeri sielld kasvissa mahtaa olla?

no oisiko se sielld jossaki sisd(a)I114?

nii. mités teille tulee ensimmaiisens mieleen sokerista?

et se on makeeta.

et se on hyvéaai.

karkeeta.

nii nii no mulle ainaki tulee aina mieleen vaan se mitd pannaan

koulun kello soi

EH:
Tuomas:

EH:
Tuomas:
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:
Liisa:

EH:
Tuomas:
EH:

Tuomas:

EH:
sd?
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:

Tuomas:
EH:
Tuomas:

Liisa:
EH:
Liisa:

jatketaan vdhédn matkaa vield.

onkse mun vuoro? soke(e)rista kasvi tekee myos ne aineet jot-
ka vara(a)stoituvat sen eri osiin. eli se niinku tuottaa sem-
mosiaki aineita jotka menee (??7?)

mitis kaikkia osia kasvissa onkaan?

no lehti varsi sitte kukka ja juuret.

vi(?77?)

niin nii.

(777)

no nii ja liisalla on viimenen rivi.

siti tapahtumaa jossa kasvi valmistaa sokeria ja tuottaa hap-
pea sanotaan yhte- y- yhteyttimai- yhteyttimiseksi.

joo. elikkd mikd on mité kasvi tekee?

tuottaa happea.

nii. ja valmistaa sokeria. no mikds teidn mielestd on tin kappa-
leen niinku tirkein asia?

nooh no ettd oppii niinku niistd kasveista tietimidn ja sitte. ma
en ainakaan tienny tuosta yhteyttdmisestd (naurahtaa) oikeen
mittddn <vield ainakaa>> kovin paljoo.

<<nii joo> joo joo. no mikés susta on tédr- niinku térkein asia tds-

no en mi tiid. en mi tiid.

mitéds sd opit tastd?

noo se kasvi tuottaa energiaa ja (???) ihmistenki hyviks.

katotaas tota akvaariokuvaa vield. siin on tidlldnen. kolme erilaista
akvaariota. tutki akvaarioita ee il ja 0o. ja mieti miti tapahtuu
tulevina péivini akvaarioissa ee il ja oo.

<no/>>

<<mitds> mités eroja ndiss+on?

no ensiksi tdss+on tdss+on niinkun tétd vihreeti. sitte tossa toises-
sa kuvassa on kaloja (naurahtaa) sielt on niinku havinny kaikki
vihree.

tosson niinku pelkkii <kasveja>>

<<mmm>

ja sitte tdssi toisessa ei 0o kasveja on vaan kaloja sitte tdssa



<00ssa>>
Tuomas:
EH:
Liisa:
Tuomas:
EH:

Tuomas:

Liisa:

Tuomas:
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<<kasveja> ja kaloja.

no minkis te niistd ottasitte itellenne?

ton oon.

madkin.

no sitte tadlld tosiaan sanotaan ettd et- miti tapahtuu tulevina
péivind? <mitds>> tddlld vois tapahtua?

<<no no> ensin niinku ostaa (naurahtaen) aa kaloja tuohon. jos-
sa on kasveja ja sitte (???) ka- kaloja nii ne sy0 nédi kasvit (nau-
rahtaa)
ja sitten tota tota ne ostaa semmosii toisia <kasveja>> (77?)
<niin>>> ne ei syokkdin niitd (nauraen).

<<(777N)>

EH & Tuomas: (nauravat)

Tuomas:
Liisa:

EH:

Tuomas:
EH:
Tuomas:
Liisa:
EH:
Liisa:

Tuomas:
EH:
Tuomas:
EH:

Tuomas:

EH:
Liisa:
EH:
Liisa:
EH:
Tuomas:
EH:

Tuomas:
EH:
Liisa:

ne maistuu paha(a)lle.

ne ei ne ei pidkkédn niistéd et ne ei oo samanlaisia kun ne entiset
siks ne ei haluukkaan syddi niitd kun ne on tommosia.

mhm. mut jos te mietitte tatd/ tiatd keskimmaistd akvaariota ni
viihtyykohén ne kalat kovin hyvin sield?

eei.

mmm no miksei?

no ku sield ei niinku oo mittiin levvii tai tilldstd niild.

tai kasveja.

nii.

se- mhm meil- meillé oli kilppari. meilld oli kalojaki sitte se oli
aika paha ku meidn kaikki kalat kuoli ku ne oli menny yhen ki-
ven luo tai niilld oli (?7?) sitte me annettii kaikki semmoset mitki
oli syntynyt vammasina ku ne oli ihan niinku semmosilla mutkilla
nii sit me annettiin ne meidn kilpparille ni sit se oli vaan (?7?) ja
ui ja kilppari tuli peréssa.

ku ylleensikki akvaariossa niinku on kasveja.

nii nii. mmm mmm. mutta onks se- onks silld jotain niinku/
siellon (???) ja kivia.

nii. mutta tota jos te nyt mietitte titd kappaletta mitd me ollaan
tddlld luettu niinku kasveista niin tuota/ onks silld jotain yhteyttd
niinku niihin akvaarioihin?

nii niin nii ne kasvit tuotti sitd happea ni sitte nuo varmaan sitte
kuolis (naurahdus) sinne jos sielld ei oo kasveja>>. (7?7?) ne hen-
gittdd niinku vettd (777?)

<< mmm mmm nii nii>

(777

nii. hengittddks kalat?

el. el ainakaan ilmaa. eiku- siis eiku siis (???) ne tarvii vetti.

<nii nii>>.

<<ne muuten kuolee>.

nii. kyl ne joo kyl ne kuolee jos ne on ihan pelkdssi ilmassa mut-
ta. onks tuolla vedessa sitte happea?

niil on semmoset/

millés kalat hengittad?

ikenill4. eiku siis-
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(naurua)

(777

no ne on yhté punaset ku ihmisen ikenet ne milld ne hengittia. ne
on ne kidukset.

just.

nii no tuleeks tddlla mitdan tapahtumaan jotain. missi ei oo kalo-
ja? (osoittaa sormella E-akvaariota)

sieltd ne kalat kuolee. sielld ei oo nimittdin yhtddn kaloja (nau-

nii mut kato jos ei sinne oo laitettukaan.

tai sit <pikkuset>> kalat ne on niinku saanu noilta isommilta ka-
loilt- ka- kaloilta niinku kidukset ja sit ne sit se sit niitd rupes
<harmittaa kun niil ei ollu enii isoja kaloja niin ne halus ldhtee
pois sielti>>>.

<<noo nii>

<<<hihitystdi>

aha (nauraen) vai kalat ldhti kivelemiin sieltd. (nauraen)

joo.

just joo (nauraen).

tuli semmonen mielikuva <tosta>>.

<<niin> ot- pakkas mat- matkalaukun ja <ldhti>> meneméin .
<<joo>.

mmm mutta tota. nii. se saattas olla nii ettd nédd ei taalld oikeen
parjdd ku tddl ei oo kasveja.

<mmm >>

<<mmm>

sitte niinku ensiks sielld on kasveja muttei oo kaloja sitte (ndyttdic
kirjan kuvaa, selostaa kuin olisi kyse sarjakuvasta) niinku ku on
kaloja ni sitte ei o kasveja sitte kalat kuolee. sit sinne pannaan
kasveja ja kaloja ja sitte/ sit ne niinku (??77?).

nii nii. mut tapahtuuks néille kasveille jotain ku siel ei oo kalo-

no jos ne kasvitki kuolee.

ehkd ne/ ehké niilld kasveilla ei oo sitte mitddn kivaa ku ne on jos
ne ldhtee sieltd juurineen niin niille kévi vdhén kop- vahin kop-
sasti jos vaikka/ noh leikitdan vaikka ettd jos ne haluis vaikka
musiikkia ne kalat ei voikkaan laittaa sinne musiikkia sit niil ei oo
hauskaa.

ahaa niin jotain sellasta (naurahtaen)

(777) kattelee teletappeja sieltd
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