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ABSTRACT

Saario, Johanna

The language environment and concepts in social studies - challenges and need of
support for a second language learner

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2012, 290 p.

(Jyvaskylad Studies in Humanities

ISSN 1459-4331; 172)

ISBN 978-951-39-4626-5 (nid.)

ISBN 978-951-39-4627-2 (PDF)

This study investigates the language and literacy practices used in social studies classes
in Finnish comprehensive school. The aim of the study was to find out what kind of
language and literacy practices the students are socialized into while learning social
studies, and the challenges these cause for students with immigrant background,
learning in their second language. My focus is on how the meanings of concepts are
constructed in classroom discussions and in written texts. The study subscribes to a
social view of literacy, according to which literacy is always situated: texts are used
and produced for certain purposes in different contexts. Hence, in various
communities individuals socialize into different ways of literacy. The concepts of
literacy events and literacy practices as well as a community of practice were used as
tools of analysis. In different communities of practice various resources are utilized,
including differentiated language.

This study is an ethnographically oriented case study. The participants included
the students of one 9th grade class and their history and social studies teacher. Three
students with immigrant background were key participants. The data consisted of 12
videotaped social studies lessons of which 4 were micro-analyzed. In addition, the
material comprised various text material used and produced in the same lessons and
interviews with the key participants and with the teacher.

The results showed that meanings are constructed in the interplay between
teacher-led discussions and written texts, both having differentiated functions. In the
textbook, the construction of meanings is defined by very topic-specific vocabulary,
forcing the reader to learn plenty of new, specialized words with new topics. Further,
lack of references between chapters demands the readers themselves to generate links
between topics. The study also indicates that students are constructing their own
definitions mainly with regard to the discussions and written texts of the lessons,
largely abandoning the elements of the textbook.

The study shows that the literacy skills needed while learning social studies are
intertwined, requiring multiple skills at the same time. As for the literacy practices of the
lessons and the textbook, a common feature is the lack of explicit introductions and
summaries. Thus, the students are supposed to connect the topic at hand into the wider
context by themselves. The study also indicates that the participation in the literacy actions
is reliant on the mastery of language which again largely depends on the length of the stay
in the country. The study thus confirms the view that students with immigrant
background need to be considered individuals, also in regard to the needs of support.

Keywords: concepts, community of practice, learning in a second language, literacy
practices, students with immigrant background, social studies, textbook
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ESIPUHE

Tamaé tutkimusprosessi on ollut pitkéd ja monella tapaa antoisa, vaikka paikoin
myo6s hermoja koetteleva. Viitoskirjan kirjoittaminen on usein yksindistd puu-
haa, mutta kyseessd on myds monitahoinen yhteistyoprosessi. Nyt on aika kiit-
tdd prosessiin osallistuneita.

Ensimmadiseksi osoitan lampimait kiitokseni tutkimuskoululle, ennen kaik-
kea tutkimukseen osallistuneen luokan opettajalle ja oppilaille - ja varsinkin
Amylle, Lauralle ja Chan Monille. Ilman teita tata tutkimusta ei olisi, kiitos!

Olen ollut onnekas saadessani tehda tutkimusta useita vuosia sddnnollisen
rahoituksen turvin. Kiitdn tutkijakoulu Langnetia, jossa sain tyoskennelld vuo-
sina 2003-2006 opetusministerion rahoittamana. Langnetin ansiosta toimeentu-
lo oli turvattu, mutta tutkijakoulu tarjosi paljon muutakin: vertaisyhteison, se-
minaareja ja kursseja sekd my0s uusia ystédvid: kiitos teille, Sanna ja Signe-Anita,
yhteisestd ”tutkimusmatkasta”, joka on jatkunut myos Lagnetin jédlkeen!

Langnet tarjosi tutkijaopiskelijayhteison, mutta olen ollut onnekas myos
lghiyhteison suhteen. Jyvaskyldn yliopiston soveltavan kielentutkimuksen kes-
kus Solki on ollut innostava ja kannustava tyoyhteiso. Sielld on ollut tilaisuus
sekd oppia kokeneemmilta kollegoilta ettd saada vertaistukea muilta jatko-
opiskelijoilta, joista haluan erikseen kiittdd “kamppistdni” Tatjana Rynkésta
sekd Merja Kauppista. Langnetin rahoituksen pddtyttyd sain jatkorahoitusta ja
apurahaa Solkista, mistd kiitos kuuluu johtajille, professori Minna-Riitta Luu-
kalle ja professori Tarja Nikulalle. Liséksi sain Solkissa tilaisuuden tyoskennelld
vditoskirjan parissa Suomen Akatemian rahoittamassa ToLP-projektissa. Kiitan
myo0s Jyvaskylan yliopiston humanistista tiedekuntaa seké rehtori Aino Sallista
vditoskirja-apurahoista.

Tyoni ohjaajina ovat toimineet professori Mirja Tarnanen ja professori
Hannele Dufva, joiden usko tychoni ei kaiketi loppunut silloinkaan kun se itsel-
lani horjui. Kiitos Mirjalle ensinnékin siitd, ettd han alun perin johdatti minut
S2-alalle. Haluan kiittdd Mirjaa my0s asiantuntevasta ja paneutuvasta ohjauk-
sesta sekd etenkin kérsivillisyydestd pitkdn ja viliin ohdakkeisenkin taipaleen
aikana. Erityiskiitos kevddn 2010 “kurinpalautuksesta”, jota ilman ty6 voisi
edelleen koostua vain erillisistd luvuista! Myos Hannelea kiitdn asiantuntevasta
ja uusia ndkokulmia avanneesta ohjauksesta. Vaikka ohjaustapaamisia ei ollut
kovin usein, muutamassa kriittisessi vaiheessa sain Hannelelta tirkeitd suunta-
viivoja tyohoni. Muistelen lammolld paria kahvihetked, joissa asiat asettuivat
oikeisiin mittasuhteisiinsa.

Olen ollut onnekas, koska kahden ansioituneen virallisen ohjaajan lisdksi
olen saanut kullanarvoista palautetta myos kahdelta muulta kokeneelta tutkijal-
ta. Kiitdn professori Minna-Riitta Luukkaa, jonka asiantuntevien kommenttien
ansiosta tyon rakenne jantevoityi huomattavasti. Kiitdn myos professori Tarja
Nikulaa, jonka palaute auttoi lI6ytdmé&édn tasapainon tyon tiettyjen elementtien
valille.

Tyoni esitarkastajia, professori Arja Virtaa ja yliopistonlehtori Maria Kelaa,
kiitdn lampimasti asiantuntevista ja arvokkaista kommenteista, joita heiddn lau-



suntonsa sisdlsivit. Esitarkastajat kiinnittivdt huomiota varsin erilaisiin asioihin,
joten sain monipuolista palautetta, joka auttoi suuresti tyon viimeistelyssd -
vaikka en opetustyon ja muuton ohessa valitettavasti ehtinyt tehdd kaikkia toi-
vomiani muutoksia. Arja Virta on lupautunut vastavdiittdjakseni, ja olen kiitol-
linen tilaisuudesta keskustella tyostdni todellisen asiantuntijan kanssa.

Jyvaskylédn yliopisto on suomi toisena kielend -alan keskuspaikka, ja olen-
kin saanut osallistua useiden vuosien ajan kielten laitoksen S2-jatko-
opiskelijaryhmé&dn. Ryhmén perustaja ja johtaja, S2-alan pioneeri ja kansainvéli-
sestikin kuuluisa toisen kielen oppimisen tutkija professori Maisa Martin, ei
alan ihmisten keskuudessa esittelyitd kaipaa. Tutkimukseni on paljosta velkaa
Maisan seminaareille, joissa oli aina kannustava ilmapiiri. Erityisen mieleen-
painuvia ovat olleet Livohka-seminaarit, joiden monipuolisesta annista kiitdin
Maisan lisdksi my6s muita S2-tutkijaopiskelijoita, erityisesti Heidi Vaaralaa,
Niina Liljaa, Sanna Voipio-Huovista, Anu Muhosta, Minna Sunia, Annekatrin
Kaivapalua ja Onne Kankaista.

Viimeiset pari vuotta olen ollut Jyvéaskyldn yliopiston kielikeskuksessa S2-
opettajana, mikd on hidastanut vditoskirjan valmistumista mutta tarjonnut
my0s uusia ndkdkulmia. Kuluneen vuoden aikana Kielikeskus on ollut kannus-
tava tyoyhteis6 myos tutkijalle. Kiitdn johtajaani Peppi Taalasta monista ”Jo-
ko?”-kysymyksistd sekd joustosta syksyn aikana. Erityisen lampimadsti kiitan
mahtavaa S2-kieliryhmééd eli Heidid, Tuijaa, Maariaa, Katia, Hennaa ja Aijaa
myotdeldmisestd. Kiitos kaikille muillekin tyokavereille, jotka ovat kyselleet
tyon edistymisesta.

Erikseen haluan kiittdd muutamaa tutkijaystdvad, joita en ole vield mai-
ninnut. Helena Miettistd kiitin muun muassa AFinLA- ja SATS-yhteistyostd.
Sari Luomaa kiitdn seké keskusteluista ettd tuiki tdrkedstd ”ergonomia-avusta”
Kalifornian syksyna 2008. Katja Méantyldd kiitan kannustuksesta, kaikista kes-
kusteluista kahvin &édrelld sekd korvaamattomasta kielituesta tyon viime met-
reilla!

Perhe ja muu ldhipiiri ovat varmaan ennen kaikkea helpottuneita, ettd vai-
toskirjaurakka on nyt lopussa. Aitia ja siskoja perheineen samoin kuin muita
ldheisid haluan kiittdd ennen kaikkea siitd, ettd eldmaé ei ole pyorinyt vain tut-
kimuksen ympérilld. Etenkin siskojen ihanat lapset ovat taitavia asettamaan
tutkimuksen oikeisiin mittasuhteisiinsa. Haluankin omistaa taman kirjan Mikil-
le, Pietarille, Ainolle, Suville ja Eelille. Isd ei ehtinyt tietdd, ettd ryhdyin teke-
médn vditostutkimusta, mutta hdntd on kaiketi kiittdminen tutkijantaipumuk-
sistani. Lopuksi kiitdn Juhaa, joka on kulkenut rinnallani koko pitkén ja vaihe-
rikkaan tutkimusprosessin ajan. Kiitos kérsivillisyydestd ja kannustuksesta,
kiitos yhteisistd padntyhjennyslenkeistd ja suurkiitos teknisestd tuesta, jota il-
man en olisi saanut tyotini ensin esitarkastukseen enké lopuksi painokuntoon.
Nyt se on vihdoin valmis!

Jyvéskylidssd vuoden 2012 ensimmadisend paivana
Johanna Saario
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1 JOHDANTO

Tamaé tutkimus keskittyy yhteiskuntaopin kisitteisiin ja niiden opiskeluun toi-
sella kielelld eli muulla kuin oppilaan omalla didinkielelld. Tavoitteena on sel-
vittdd kielen roolia ja tekstien kanssa toimimisen kaytanteitd yhteiskuntaopin
kisitteiden opiskelussa. Kyseessd on laadullinen, etnografisvaikutteinen, sovel-
tavan kielentutkimuksen alaan liittyvad tapaustutkimus. Tutkimuksen avain-
osallistujat ovat perusopetuksen 9. luokan maahanmuuttajataustaisia, monikie-
lisid oppilaita, joita on vuosi vuodelta useammassa luokassa ja opetusryhmaéssa
Suomenkin kouluissa.

1.1 Tutkimuksen tarkoitus

Suomea voi perustellusti kutsua monikulttuuriseksi! yhteiskunnaksi, vaikka
maahanmuuttajien maarat ovatkin moniin muihin maihin verrattuna edelleen
vahdisid. Maahanmuutto Suomeen on myos lisddntynyt varsin myochdan, vasta
1990-luvun alusta ldhtien, mutta nopeasti. Vuonna 1990 Suomessa asui vain
noin 26 000 ulkomaan kansalaista, mutta vuoden 2010 lopun véestotilastojen
mukaan heité oli 168 000 eli noin 3,1 % koko véestdstd (Suomen virallinen tilas-
to). Ulkomaan kansalaisten mééré on siis noin kuusinkertaistunut 20 vuodessa.
Koska yhd useammat ulkomailla syntyneet ovat nykydidn Suomen kansalaisia,
muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea didinkielenddn puhuvien maird on
hieman suurempi kuin ulkomaan kansalaisten méddrd (Perhoniemi & Jasinskaja-
Lahti 2006, 11); vuoden 2009 lopussa heitd oli noin 3,9 % koko véestostad (Tilas-
tokeskus).

1 Monikulttuurisuudella viittaan tdssd yhteydessd vain siihen, ettd Suomessa asuu
useista eri maista ldhtoisin olevia ihmisia. Téllaista maérittelyéd voi pitdd hyvin suo-
raviivaisena, koska siind ei oteta kantaa siihen, mika eri kulttuurien keskindinen
suhde on ja millaiset niiden oikeudet ovat (ks. monikulttuurisen yhteiskunnan méa-
rittelystd esim. Lepola 2000, 198-202).
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Maahanmuuttajien maddran lisddntyminen nikyy kaikkialla yhteiskunnas-
sa, my0s monikulttuurisiksi ja monikielisiksi muuttuneissa kouluissa. Kun vie-
raskielisid perusopetusikdisid oli vuonna 1992 vain noin 5 000, vajaan kahden-
kymmenen vuoden padsta vuonna 2009 heita oli jo yli 21 000 eli noin 3,6 % kai-
kista oppilaista (OPH 2011, 4-5). Koska opetuskieli Suomen kouluissa on ensisi-
jaisesti suomi tai ruotsi, nimd oppilaat suorittavat perusopetuskoulun muulla
kuin didinkielellddn tai kotikielellddn; opetuskieli on heille toinen (tai kolmas tai
jopa neljas) kieli2. Tamén tutkimuksen keskiossd onkin juuri toisella kielelld opis-
kelu eli tilanne, jossa monikieliset oppilaat opiskelevat koulun eri oppiaineita
muulla kuin kotikielellddn. Kaytan ndistd oppilaista, jotka Suomessa edustavat
yli 50:t4 eri didinkieltd (ks. OPH 2008), termeja toisella kielelld oppija, toisella kielel-
li opiskeleva oppilas tai S2-oppilas mutta my6s nimitystd monikielinen oppilas var-
sinkin silloin, kun tarkastelen kielen tai kielten roolia ja vaikutusta opiskelussa.
Koska valtaosa toisella kielelld opiskelevista oppilaista asuu Suomessa maa-
hanmuuton seurauksena, puhun heistd myos mashanmuuttajataustaisina® tai
maahanmuuttajaoppilaina. N&itd viimeksi mainittuja termejd kaytan etenkin, kun
késittelen oppilaiden taustaan liittyvid ja yhteiskunnallis-kulttuurisia kysymyk-
sid.

Olen valinnut tutkimukseni toimintaymparistoksi yhteiskuntaopin® opis-
kelun, ja tdhdn valintaan on useampikin syy. Yhteiskuntaoppi on ensinnékin
yleissivistdva oppiaine (ks. Virta 2002, 37), jonka ”--- tehtdvédnd on ohjata oppi-
lasta kasvamaan yhteiskunnan aktiiviseksi ja vastuulliseksi toimijaksi.” (POPS
2004, 288). Ndin yhteiskuntaopin opiskelun voi ndhdéd perusopetusikdisten
maahanmuuttajanuorten yhtend vayland integroitua eli kotoutua suomalaiseen
yhteiskuntaan, mikd on Suomen maahanmuuttopolitiikan yleistavoite (ks. Hal-
lituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma 2006; Laki maahanmuuttajien ko-
touttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta 9.4.1999/493; Laki kotou-
tumisen edistamisestd 30.12.2010/1386). Konkreettisesti yhteiskuntaopin opis-
kelussa tavoitellaan muun muassa informaation hankkimisen ja kriittisen sovel-
tamisen taitoja samoin kuin yhteiskunnallisten pditosten vaikutusten ymmér-

2 Englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa kaytetylld lyhenteelld L2 voidaan tar-
koittaa sekd vierasta kielti (foreign language) ettd toista kieltd (second language). Toi-
sin kuin vieraan kielen puhujat, toisen kielen puhujat asuvat ympaéristossé, jossa ky-
seistd kieltd puhutaan esimerkiksi kansalliskielend kuten suomea ja ruotsia Suomessa.

3 Kéytan péddasiassa nimitystd maahanmuuttajataustainen (oppilas) ja viittaan silld seka
itse Suomeen muuttaneisiin lapsiin ja nuoriin ettd sellaisiin lapsiin ja nuoriin, jotka
ovat syntyneet Suomessa mutta joiden vanhemmat ovat muuttaneet Suomeen (ks.
Martikainen & Haikkola 2010, 10).

4 Esimerkiksi Lofstrom (2002) ja Virta (2002) puhuvat yhteiskuntatiedosta, jolla viittaavat
hieman laajempaan kisitteeseen kuin yhteiskuntaoppi. Lofstrom perustelee kisitteen
valintaa silld, ettd termiin yhteiskuntaoppi siséltyy oppi-sanan vuoksi normittavia ja
teknisluonteisia mielikuvia (ks. mts. 90-91). Tassd tutkimuksessa kéytan kuitenkin
termid yhteiskuntaoppi, koska se on oppiaineen nimi, jonka tunneilla olen kerdnnyt
tutkimusaineistoni ja jota tutkimukseen osallistuneet oppilaat opiskelivat. Aineiston-
keruun aikaan lukuvuonna 2004-2005 yhteiskuntaoppi ei ollut viel4 itsendinen oppi-
aine, vaan siitd annettiin p&éttdarvioinnissa yhteinen arvosana historian kanssa. Ny-
kyisissd opetussuunnitelman perusteissa, joiden voi arvioida ndkyneen jo vuonna
2004-2005 esimerkiksi oppikirjoissa, yhteiskuntaoppi on erotettu omaksi oppiaineek-
si (POPS 2004).
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tamistd ja julkisten palvelujen tuntemista. Yhteiskuntaopin tavoitteissa maini-
taan myos kiinnostuminen yhteiskunnallisesta osallistumisesta ja oman osaami-
sen kehittdminen siitd ndkokulmasta. (POPS 2004.) Naitd kaikkia voi pitdd ny-
kyisessd ja tulevaisuuden kansalais-, koulutus- ja tietoyhteiskunnassa keskeisi-
nd tavoiteltavina taitoina. Voi tietysti pohtia, onko esimerkiksi tavoite saada
opiskelijat osallistumaan ja vaikuttamaan eettisesti oikeutettu vai sisdltyyko
sithen indoktrinoivia piirteitd (ks. Lofstrom 2002, 112), mutta tdssd tutkimuk-
sessa en ota tarkemmin kantaa opiskelun tavoitteiden moraaliseen puoleen.

Toinen syy nimenomaan yhteiskuntaopin valintaan tutkimuskontekstiksi
oli se, ettd oppiainetta opiskellaan yleensd perusopetuksen viimeiselld vuosi-
luokalla. Tdmd on kiinnostava koulutuksellinen vaihe, koska tuolloin kaikki
ikdluokkansa edustajat viimeistd kertaa opiskelevat laajasti ajatellen samoja si-
sdltojd samoin tavoittein. Perusopetuksen pddttymisen jalkeen monien oppilai-
den opintopolut erkanevat ensimmadistd kertaa aiempaa selkedammin, kun he
hakeutuvat eri toisen asteen kouluihin. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole kar-
toittaa maahanmuuttajaoppilaiden jatko-opintosuuntautumista vaan pikem-
minkin valottaa, miten yhtenevdisin tai erilaisin ”yhteiskunnallisin evdin” maa-
hanmuuttajataustaiset nuoret jatko-opintoihin hakeutuvat. Lisdksi suhteutan
taimén tutkimuksen osallistujien tilannetta niihin tuloksiin, joita selvityksissa
maahanmuuttajanuorten kouluttautumisesta (esim. Kuusela ym. 2008; Klemels,
Tuittu, Virta & Rinne 2011) on tullut esiin.

Kolmannen syyn juuri yhteiskuntaopin valintaan tarjosi sen maine vai-
keana oppiaineena. Syind vaikeuteen on Suomessa mainittu esimerkiksi opetta-
jajohtoinen opetusperinne (Virta 2002, 23) samoin kuin oppiaineen monitie-
teisyys (Elio 1993, 12; Lofstrom 2002, 95). Muualla yhteiskuntaoppia vastaavien
oppiaineiden vaikeutta on perusteltu myos kulttuurisidonnaisuudella. Esi-
merkiksi Duff (2001, 109) on todennut Yhdysvaltojen kontekstissa, ettd yhteis-
kuntaopin opetuspuheen seuraaminen ja oppikirjojen lukeminen edellyttdvét
varsin paljon kulttuuris-yhteiskunnallista ja maantieteellistd taustatietoa, jota
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla ei valttamittd ole riittdvasti. Yhteiskun-
taopilla on myos kielisidonnaisen oppiaineen leima, eli opiskelu perustuu pi-
kemminkin kielenkdytt6on kuin toimintaan (vrt. Clegg 1996, 21). Kielikes-
keisyys liittyy osittain siihen, ettd ainakin osa yhteiskuntaopissa késiteltdvista
aiheista on varsin abstrakteja (Elio 1993, 19). Ndin ollen opiskelussa ei usein-
kaan selvid peruskielitaidolla vaan se edellyttdd kasitteellisen kielenkayton hal-
lintaa.

Suomi on osallistunut kansainvalisiin yhteiskunnallisen opetuksen tutki-
muksiin (Suutarinen 2000; Brunell & Tormékangas 2002; Suoninen, Kupari &
Tormakangas 2010), ja yhteiskuntaoppiin liittyvdd tutkimusta on Suomessa teh-
ty muutenkin. Tutkimuksissa on kasitelty etenkin oppiaineen tavoitteita ja sisal-
tojd (esim. Elio 1993; Ahonen 2000; Lofstrom 2000, 2001, 2002; Virta 2000, 2002)
mutta myo6s esimerkiksi oppijoiden oppimista ja heidédn tulkintojaan opetukses-
ta (Pitkdniemi 1995) sekd oppilaiden koevastauksia (Virta 1995) ja heidédn yh-
teiskunnallisia asenteitaan (Suutarinen 2002). Myo6s opettajien ja opettajankou-
lutuksen ndkokulmaa on tarkasteltu (ks. Suutarisen (2006) toimittama artikkeli-
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kokoelma). Toisella kielelld opiskelun ja maahanmuuttajaoppilaiden nakokul-
masta yhteiskuntaoppia ja sen opiskelua ei kuitenkaan juuri ole tarkasteltu (ks.
kuitenkin historian opiskeluun liittyen Virta 2008 ja Véanttinen 2009 sekd pro
gradu -t6itd kuten Lavonen 2006). Tamad tutkimus tdyttdd siis osaltaan tiedollis-
ta aukkoa oppiaineesta, joka on yhteiskuntaan kiinnittymisen kannalta tarkea
mutta opiskeltavaksi varsin haasteellinen.

Koska yhteiskuntaopin opiskelun haasteet ainakin osittain johtuvat oppi-
aineen kasitteellisyydestd, tutkimuksen fokuksessa on késitteiden rooli yhteis-
kuntaopin opiskelussa. Analysoin késitteiden merkitysten avaamista sekd oppi-
tunneilla ettd oppikirjateksteissa ja selvitdn sitd, millaista tekstitoimintaa siithen
liittyy. Tutkin myos, millaista on se kielenk&ytto ja millaisia ovat ne tekstikady-
tidnteet, joihin yhteiskuntaopin opiskelussa sosiaalistutaan. Taimén yleisemman
tutkimustehtdvéan lisdksi tarkastelen sitd, millaisia tekstitaitoja késitteiden opis-
kelu edellyttdd. Edelld mainitun pohjalta pohdin my®os, millaista tukea toisella
kielelld opiskelevat nédyttavit tarvitsevan.

Kuten monet suomalaiset maahanmuuttajiin liittyvat tutkimukset (ks.
Vaandnen ym. 2009), tamékin tutkimus on otteeltaan laadullinen. Kyseessd on
etnografisvaikutteinen tapaustutkimus, jonka aineiston olen kerdnnyt yhden
yhdeksannen luokan yhteiskuntaopin tunneilla lukuvuonna 2004-2005. Kysees-
sd oli yleisopetuksen luokka, jossa opiskeli myts monikielisid oppilaita. Tyon
voi ajatella sijoittuvan monien tutkimusalojen risteyskohtaan, mikd on varsin
tyypillisistd soveltavassa kielentutkimuksessa. Tutkimus liittyy toisen kielen
tutkimuksen perinteeseen, josta viimeisen 10 vuoden aikana on Suomessa il-
mestynyt runsaasti pro gradu -tutkimuksia (ks. Suomi toisena ja vieraana kie-
lend -alan bibliografia 1967-2010). Suomi toisena kielend on nuori tutkimusalue,
mutta sen noin 15-vuotisen historian aikana on silti julkaistu myos lisensiaatin-
ja véitoskirjatutkimuksia (esim. Martin 1995; Siitonen 1999; Tarnanen 2002;
Kurhila 2003; Kaivapalu 2005; Lehtonen 2006; Suni 2008; Vaarala 2009; Lilja
2010). Taméan tutkimuksen fokuksessa on toisen kielen rooli opiskelun vali-
neend, mikd kuitenkin liittyy toisen kielen oppimisen prosessiin ja sen osateki-
joihin.

Yksi kouluopiskelun kulmakivid on luokkakeskustelu, ja tarkastelenkin
tutkimuksessa vuorovaikutusta oppitunneilla. Kyseessd ei kuitenkaan ole kes-
kustelunanalyyttinen tutkimus, koska keskiossd ei ole vuorovaikutus itsessdan
vaan késitteiden merkitysten avaaminen, jota tapahtuu myos vuorovaikutuk-
sessa. Tutkimuksessa on luonnollisesti yhtymékohtia kdsitetutkimukseen, mut-
ta tiiviimmin se liittyy diskurssintutkimuksen kenttdén, erityisesti niin sanot-
tuun social literacy -tutkimukseen, jossa tarkastellaan tekstien kanssa toimimi-
sen kaytanteitd (ks. esim. Pitkdnen-Huhta 2003). Koska tutkimuksen konteksti-
na on koululuokka, yhtymékohtia on kasvatustieteen tutkimuskenttdan, jossa
on 2000-luvulla ilmestynyt varsin paljon maahanmuuttajaoppilaiden koulun-
kayntiin liittyvid véitostutkimuksia. Niissd on tarkasteltu muun muassa moni-
kulttuurista identiteettid (Mikkola 2001), suomen kielen kehittymistd ja kaksi-
kielisyytta (Lehtinen 2002), kieli-identiteettid (Iskanius 2006), koulukiusaamista



19

(Soilamo 2006) ja erityisopetusta (Laaksonen 2007), mutta ei oppiaineen opiske-
lua kielen ja késitteiden nakokulmasta.

Koulu ja koululuokka ovat siis tdman tutkimuksen ymparistdjd, mutta si-
joitan toiminnan yksittdisessd koululuokassa laajempiin kehyksiin kasittelemal-
14 taustaksi koulutuksen yhteiskunnallista roolia ja maahanmuuttajaoppilaiden
koulutuksen kysymyksid. Ndin ollen tutkimuksella on yhtymédkohtia my6s yh-
teiskuntapoliittiseen ja koulutustutkimukseen. Seuraavassa luvussa keskityn
tdhan laajempaan kontekstiin eli koulutuksen merkitykseen ja rooliin yksilon ja
yhteiskunnan kannalta.

1.2 Koulutus muuttuvassa maailmassa

1.2.1 Peruskoulutuksen tehtivi ja uudet haasteet

Koulutuksen merkitystd voi tarkastella sekd yksilon ettd yhteiskunnan nako-
kulmasta, mikd ndkyy hyvin my6s Suomen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS 2004). Niissd todetaan, ettd perusopetuksen tehtdvani
on tarjota yksilolle mahdollisuus yleissivistyksen hankkimiseen ja oppivelvolli-
suuden suorittamiseen. Tahan yksilolliseen tehtdvaan sisdltyy erilaisten tietojen
ja taitojen hankkimista sekd jatko-opintovalmiuksien saavuttaminen ja demo-
kraattisen yhteiskunnan osallistuvaksi kansalaiseksi kasvaminen. Viimeksi
mainitussa tavoitteessa koulutuksen yksilollinen tehtdva ristedd jo yhteiskun-
nallisen tehtdvan kanssa. Perusopetuksen laajempana tehtdviand pidetddn siis
yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamista ja tulevaisuuden rakentamista. Tdhdn
pyritddn muun muassa kartuttamalla kansalaisten sivistys- ja osaamispddomaa
tyoeldmadd varten, siirtamaélld kulttuuriperintod uusille sukupolville sekd lisda-
mélld lasten ja nuorten tietoisuutta yhteiskunnan toiminnan taustalla vaikutta-
vista perusarvoista. Sdilyttimisen ohella mainitaan myds uudistamistavoitteita:
opiskelulla pyritddn kriittisen ajattelun sekd uuden kulttuurin ja uudenlaisten
ajattelu- ja toimintatapojen kehittdmiseen. (POPS 2004, 14.)

Koulutukseen siis asetetaan kahtaalle suuntautuvia, varsin suuriakin toi-
veita. Sen odotetaan yhtaaltd lisidvan yksildiden hyvinvointia, mahdollisuuksia
sekd tasa-arvoa ja toisaalta edistdvdan yhteiskunnan jatkuvuutta ja kehitysta.
(Lauder, Brown, Dillabough & Halsey 2006, 1-2; ks. myos Valijarvi 2011, 22.)
Vaikka koulutuksen keskeisend yhteiskunnallisena tavoitteena voi pitdd jatku-
vuuden varmistamista ja ndin ollen kulttuurin sdilyttamistd, koulutuksessa on
kuitenkin ldhtokohtaisesti kyse myds muutoksesta: ihmiset ja toisaalta yhteis-
kunnat pyrkivit sen avulla saavuttamaan entistd enemman tai jotain parempaa
kuin ilman koulutusta ajatellaan olevan mahdollista. Nama kulttuuriin sosiaa-
listamisen ja kulttuurin muuttamisen tavoitteet voivat osittain limittyd mutta
ovat usein ristiriidassa keskenddan (Gordon, Holland & Lahelma 2000, 192; ks.
myo6s Wells 1999, 168). Myoskaddn yksilon ja yhteiskunnan tavoitteet eivat valt-
tamaétta ole aina yhdensuuntaisia, ja moniarvoistuvassa yhteiskunnassa yksit-
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tdisten oppilaiden tai heiddn perheidensi toiveet ja odotukset voivat olla myos
keskenddn varsin ristiriitaisia (ks. Valijarvi 2011, 23-24).

Koulua pidetddn ainakin ldnsimaissa yhtend hyvinvointiyhteiskunnan
keskeisistd instituutioista. Viimeisten vuosikymmenien mittaan muun muassa
globalisaation vahvistumisen, uusliberalistisen talousajattelun ja siirtolaisuuden
voimakkaan lisdéntymisen myotd tapahtuneet taloudelliset, yhteiskunnalliset ja
sosiaaliset muutokset ovatkin vaikuttaneet myos koulujdrjestelmédn toimintaan
ja sen tulevaisuuden ndkymiin. (Ks. Apple 1995; Morrow & Torres 2000; Lauder
ym. 2006, 1.) Yksi tédllainen koulutukseen vaikuttava ilmié on yhteiskuntien
muuttuminen entistd enemman informaatio-, tieto- tai tietimysyhteiskunniksi,
joissa tiedolla ja sen soveltamisella on keskeinen rooli muun muassa taloudelli-
sen kilpailukyvyn lisdgjana. Kyseessa on maailmanlaajuinen kehitys, vaikka sen
ilmenemismuodot saattavatkin olla erilaiset ns. kehittyneissd ja kehittyvissa
yhteiskunnissa (Castells 1999, 37-38). Tamian kehityksen myd6ta koulutuksen
yhteiskuntaan sosiaalistavien pddmaéérien rinnalle on yhd nikyvampaan rooliin
noussut koulutuksen taloudellinen merkitys. Yksiltlle koulutus on keskeinen
kilpailuvaltti tyomarkkinoilla, joilla yhd useammat saavat elantonsa niin sano-
tusta tietotyostd. Yhteiskuntien vélisessd kilpailussa taas koulutuksen merkitys
on lisdantynyt siksi, ettd sen ajatellaan edistdvédn innovaatioiden edellyttamaa
tieteellist4 ja teknistd osaamista. (Lauder ym. 2006, 3.)

Toinen merkittdvd koulutukseen vaikuttava tekijd on ollut se, ettd yhteis-
kunnat ovat muuttuneet ja muuttumassa yha monikulttuurisemmiksi. Viimeis-
ten vuosikymmenten aikana ihmiset eri puolilla maailmaa ovat jatkuvasti jou-
tuneet jattdmddan kotimaansa muun muassa poliittisten levottomuuksien, sotien
ja luonnonkatastrofien vuoksi ja pyrkimdan pakolaisina naapurimaiden lisdksi
esimerkiksi Eurooppaan. Toisaalta ihmiset muuttavat myos tyon tai parempien
tyomahdollisuuksien perdssd, koska globaalissa taloudessa tyomarkkinat ovat
aiempaa enemmadn laajentuneet kansallisvaltioiden rajojen ulkopuolelle. Ndi-
den eri syistd kumpuavien muuttoliikkeiden myo6td maahanmuuttajien maara
on lisddntynyt myos Suomen kaltaisissa uuden maahanmuuton maissa, joihin
ennen 1990-luvun loppupuolta oli muuttanut suhteellisen vdhan uusia asukkai-
ta (OECD 2006, 18-19). Jos koulutuksen tavoitteeksi on asetettu yhteiskunnan
jatkuvuuden ja kehityksen varmistaminen, silld tulisi olla keskeinen rooli myos
maahan muuttaneiden lasten ja nuorten kotoutumisen edistdmisessé.

1.2.2 Maahanmuuttajalasten oikeus koulutukseen

Euroopan maissa on ainakin kolmenlaista suhtautumista niiden maahanmuut-
tajalasten koulutukseen, joilla ei ole vakituista oleskelulupaa. Joissain maissa
heidédn oikeutensa koulutukseen mainitaan eksplisiittisesti lainsdaddnnossé,
joissain toisissa sen voi pddtelld implisiittisesti ja muutamissa vaaditaan todis-
tus oleskelustatuksesta. (Integrating Immigrant Children into Schools in Europe
2004, 33-34.) Suomessa perustuslaki turvaa mahdollisuuden kouluttautumiseen
kaikille, my6s maahan muuttaneille lapsille ja nuorille. Perustuslain (731/1999)
§:ssd 16 todetaan maksuttoman perusopetuksen olevan jokaisen oikeus, ja pe-
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rusopetuslaissa (628/1998, 25 §) puolestaan sisillytetddn kaikki vakituisesti
Suomessa asuvat lapset oppivelvollisuuden piiriin®. Lisdksi todetaan (35 §), ettd
ilman erikseen myonnettyd tilapdistd vapautusta oppilaan on osallistuttava
opetukseen. Peruskoulutuksen tavoite edistdd yksiloiden hyvinvointia ja yh-
teiskunnan jatkuvuutta koskee ndin ollen Suomessa my®os niitd lapsia ja nuoria,
jotka tulevat toisista yhteiskunnista.

Perusopetuslaki turvaa perusopetuksen myos maahanmuuttajille, mutta
heidédt mainitaan erikseen vain yhdessd pykaldssd; moniin muihinkin pykaliin®
tosin sisdltyy heihin sovellettavia sisélttjd. Pykéldssd 9 todetaan maahanmuut-
tajille jarjestettdvan perusopetukseen valmistavan opetuksen vastaavan laajuu-
deltaan vuoden oppimé&drdd (Perusopetuslaki 628/1998). Vaikka kyseessd on
vain yksi pykald, sithen kuitenkin sisdltyy mielenkiintoinen osoitus yhteiskun-
nallisten muutosten vaikutuksesta koulutuspolitiikkaan: Opetusministerion
maahanmuuttopoliittisissa linjauksissa (2002) samoin kuin koulutuksen ja tut-
kimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2003-2008 (OPM 2004, 27) tode-
taan, ettd perusopetukseen valmistavaa opetusta kasvatetaan lukuvuoden laa-
juiseksi perusopetuslaissa (1998) maddritellyn puolen vuoden sijaan. My0s
vuonna 2005 kdynnistyneen kielikoulutuspoliittisen projektin puitteissa pohdit-
tiin maahanmuuttajien (kieli)koulutuksen tarpeita ja sen loppuraportissa suosi-
tetaan valmistavan opetuksen laajentamista vuoden mittaiseksi (ks. Latomaa
2007, 325-328). Ndin ollen 1.8.2009 voimaan astunut asetus (19.12.2008/1037) on
konkreettinen poliittisen tason muutos, jonka taustalla vaikuttaa maahanmuu-
ton lisddntyminen. Esimerkki kuitenkin osoittaa my®os poliittisten muutosten
hitauden.

Perusopetuslaissa maahanmuuttajia ei siis juuri mainita, mutta opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2004) maahanmuuttajaoppilaat sen sijaan ovat
ndkyvammin esilld. Kohdassa Kieli- ja kulttuuriryhmien opetus (6) on oma ala-
lukunsa maahanmuuttajista (mts. 34). Oppimistavoitteiden ja opetuksen kes-
keisten sisélttjen yhteydessd (7) kerrotaan lyhyesti muun oppilaan didinkielen
opetuksesta (mts. 93). Samassa pddluvussa kuvataan suomi ja ruotsi toisena
kielend -oppimddrien tavoitteet, sisdllot ja arviointikriteerit (mts. 94-96; 97-100)
ja mainitaan lyhyesti muiden uskontojen opetuksesta (mts. 212). Kohdassa Op-
pilaan arviointi (8) on niin ikddn oma kappale maahanmuuttajaoppilaiden arvi-
oinnista (mts. 263). Myos edellisissd opetussuunnitelman perusteissa (1994) on
omat lukunsa tai kappaleensa suomi/ruotsi toisena kielend -opetuksesta (mts.
66-67), muiden uskontojen opetuksesta (mts. 91-92) ja Perusopetuksen oppi-
laan arvioinnin perusteissa (1999, 22-24) didinkielenddn muuta kuin opetuskiel-
td puhuvien arvioinnista. Yksi selked ero perdkkdisten opetussuunnitelman pe-
rusteiden vililld on siind, ettd uusissa perusteissa (2004) maahanmuuttajien &i-
dinkielen opetus on luokiteltu perusopetusta tdydentdvéksi opetukseksi (mits.

5 Vastaanottokeskuksissa asuvien lasten tilanne tuntuu olevan lainsdddannon kannalta
tulkinnanvarainen, mutta ainakin Maahanmuuttajien tyotllistyminen ja kannustin-
loukut -selvityksessa (2009, 104) todetaan, ettd oikeuden koulutukseen tulee kuulua
myos heille.

6 Téllaisia ovat muun muassa § 10 (opetuskielet), § 12 (didinkielen opetus), § 13 (us-
konnon opetus), § 16 (tukiopetus) sekéa § 18 (erityiset opetusjdrjestelyt).
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303-306, liite 5), kun se aiemmin kuului perusopetuksen piiriin. Maahanmuut-
tajaoppilaiden omien kielten opetuksen asemaa on siis uusissa opetussuunni-
telman perusteissa heikennetty. Toisaalta perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen asema on sikéli vahvistunut, ettd silld on nyt omat opetussuunnitelman
perusteensa (mts. 309-312).

Luvun alussa mainitsemani taloudelliset, poliittiset ja sosiaaliset muu-
tokset nakyvit siis koulutuksen kentdlld muun muassa uudenlaisina koulutus-
poliittisina linjauksina ja esimerkiksi valtakunnallisissa opetussuunnitelman
perusteissa maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvien kohtien tdsmentymisend.
Muutokset ndkyvit myos koulunkdynnin reunaehdoissa muun muassa pienten
koulujen lakkauttamisena, valinnaisuuden lisddntymisend, opetusryhmien ko-
kojen kasvamisena ja niiden heterogeenistumisena sekd oppilaiden puhumien
didinkielten ma&adran kasvuna. Makrotason muutokset saattavat vihitellen
muuttaa koulujen toimintaymparistod, mutta ne eiviét silti valttamatta ndy ko-
vin selvdsti oppituntien arkisessa toiminnassa. Niinpd esimerkiksi opettajan ja
oppilaiden viliset suhteet ja roolit samoin kuin tyoskentelytavat saattavat olla
hyvin samantapaisia kuin vuosikymmenii sitten (vrt. Coffey 2001, 4-5; 37-38).
Kouluy, jonka perustehtdvind pidetddn lasten ja nuorten valmentamista yhteis-
kunnan ja tyoeldmén haasteisiin, ei siis tunnu muuttuvan samaa tahtia kuin
ympadrsivd yhteiskunta ja tyoeldamd. Yksi syy tdhdn lienee se, ettd kouluun ja
opetukseen kohdistuu eri tahoilta keskenddn ristiriitaisia muutospaineita (ks.
Atjonen ym. 2008, 116). Myos koulun byrokraattinen organisaatiorakenne saat-
taa hidastaa yhteiskunnallisiin muutoksiin vastaamista (ks. Talib, Lofstrom &
Meri 2004, 102), samoin kuin se, ettd opetuskulttuurit ja pedagogiset toiminta-
tavat ylipddtdan muuttuvat hitaasti (ks. Luukka ym. 2008). Olivatpa syyt kou-
lun muuttumisen hitauteen mitkd tahansa, voi kuitenkin pohtia, valmentaako
koulu lapsia ja nuoria nykyisessd ja etenkin tulevaisuuden yhteiskunnassa toi-
mimiseen.

1.2.3 Koulutus - tasa-arvon turvaaja?

Vaikka koulutus ei ehkd pystykddn tdysin vastaamaan tulevaisuuden tyoeld-
mén haasteisiin, sen kuitenkin ajatellaan mahdollistavan jokseenkin tasavertai-
set eldmdssd etenemisen mahdollisuudet kaikille lapsille ja nuorille. Kaytannos-
sd koulutuksen aikaansaama kehitys ja muutos toteutuvat kuitenkin globaalisti
tarkasteltuna epétasa-arvoisesti. Todelliset kouluttautumisen mahdollisuudet
eivit ole kaikille samanlaiset vaan riippuvat paljon etenkin asuinmaasta. Mo-
nissa maissa taas muun muassa asuinpaikkakunta, jopa asuma-alue, voi vaikut-
taa koulutusmahdollisuuksiin. Yksilotasolla muun muassa perheen sosioeko-
nominen ja etninen tausta sekd oma sukupuoli voivat vaikuttaa esimerkiksi sii-
hen, mihin kouluun lapsi tai nuori péédsee ja miten han koulussa menestyy.
My6s se, puhuuko henkilo kansalliskieltd tai -kielid, vaikuttaa hidnen kouluttau-
tumisen mahdollisuuksiinsa. (Kalantzis & Cope 2000, 121-122; Sudrez-Orozco
& Suarez-Orozco 2001; Lauder ym. 2006, 1-2.) Jos koulutusta ajatellaan Bour-
dieun termein (Bourdieu 1990; Grenfell & James 1998, 20-22) kenttiind, jossa ta-
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voitellaan lisdd symbolista pddomaa, kaikki yksiloiden etukdteen hankkima kult-
tuurinen ja sosiaalinen pddoma - esimerkiksi tiedot, taidot ja ihmissuhteet - ei
ole yhtd arvokasta. Se, missd mddrin oppilaan aiemmin omaksuma habitus -
esimerkiksi aiemmat kokemukset muun muassa perhepiirissd - muistuttaa sitd
habitusta, johon koulussa pyritddn, vaikuttaa siihen, millaiset ldhtokohtaiset
mahdollisuudet oppilaalla on saavuttaa koulun asettamia tavoitteita (Bourdieu
& Passeron 1990, 72).

Vaikka koulunkdynti ei joka paikassa tarjoa kaikille yhtaldisia elamassa
etenemisen mahdollisuuksia, Suomessa koulutuksellinen tasa-arvo ndyttda ver-
tailevien tutkimusten mukaan toteutuvan paremmin kuin monissa muissa
maissa. Esimerkiksi Gordon & Lahelma (2003, 275; ks. myds Gordon ym. 2000,
200-201) arvioivat helsinkil4isid ja lontoolaisia kouluja vertailevan etnografisen
tutkimusprojektin tulosten pohjalta, ettd Suomen koulutusjarjestelma on Bri-
tannian jarjestelmdd demokraattisempi. Myos PISA-tutkimusten tulokset ovat
kerta toisensa jdlkeen osoittaneet, ettd Suomessa oppimistulosten viliset erot
lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissd ovat kansainvélisesti ver-
taillen suhteellisen pienid sekd alueellisesti ettd yksittdisten koulujen valilla.
Toisaalta myds Suomessa koulutustarjonta on vihitellen eriytymédssd muun
muassa alueellisesti (Vilijarvi 2011, 22-23). Esimerkiksi Kuuselan ym. (2006)
selvitys osoittaa, ettd oppimistulosten - samoin kuin esimerkiksi arviointi-
kdytanteiden ja erityistukitarjonnan - vélilld on etenkin kunta- ja koulukoh-
taisia eroja’. Myos kodin sosioekonominen asema vaikuttaa Suomessakin yk-
sittdisten oppilaiden oppimistuloksiin, mutta vaikutus on vihdisempi kuin
useimmissa muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa. Lisdksi heikoim-
pienkin suomalaisoppilaiden tulokset ovat OECD-maiden keskiarvoja parem-
pia. (Vélijarvi & Linnakyld 2002; Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Ma-
lin & Puhakka 2002; Kupari ym. 2004; Arinen & Karjalainen 2007; Sulkunen ym.
2010.)

Suomen perusopetusjdrjestelmd tarjoaa siis tutkimusten mukaan suh-
teellisen tasavertaiset kouluttautumisen mahdollisuudet kaikille lapsille ja nuo-
rille. Silti Suomessakin maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat joutua koke-
maan muun muassa syrjintdd ja kiusaamista (ks. esim. Talib & Lipponen 2008,
148-149; Talib 2002, 14; Keskisalo 2003; Kuusela, Eteldlahti, Hagman, Hievanen,
Karppinen, Nissild, Ronnberg & Siniharju 2008, 115) sek4 rasismia (Souto 2011),
mikd puolestaan voi vaikeuttaa heiddn sopeutumistaan kouluun (Liebkind, Ja-
sinskaja-Lahti & Haaramo 2000) ja ndin vaikuttaa myos koulumenestykseens.

On myos muistettava, ettd Suomen koulutusjdrjestelmén tasa-arvoi-
suudesta todistavissa PISA-tutkimusten tuloksissa ei ole erikseen tarkasteltu
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tuloksia suhteessa muiden oppilaiden
tuloksiin. Syynd on se, ettd Suomessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

7 Selvityksessd ei kuitenkaan huomioida erikseen maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den oppimistuloksia.
8 Tosin myos ns. valtavdestoon kuuluvat oppilaat, joiden tausta, tavat tai ominaisuu-

det poikkeavat selvasti valtakulttuurin normeista, voivat olla koulussa syrjittyja, jo-
ten ongelma ei koske pelkdstidn maahanmuuttajataustaisia oppilaita (Talib, Lof-
strom & Meri 2004, 13-14).
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suhteellinen osuus on edelleen vihdinen: vain 1,8 prosentilla otoksen oppilaista
oli muu &didinkieli kuin koulun opetuskieli, kun OECD-maiden keskiarvo oli 4,6
prosenttia (Valijarvi, Kupari, Linnakyld, Reinikainen, Sulkunen, Térnroos &
Arffman 2007). Education at a Glance 2007 -raportissa® (mts. 104-115; ks. myos
OECD 2006) todetaan, ettd maahanmuuttajatausta vaikutti matematiikan PISA-
suorituksiin, mutta sen vaikutus vaihteli maittain sekd sen mukaan, oliko ky-
seessd ensimmadisen vai toisen polven maahanmuuttaja. Onkin siis mahdollista,
ettd PISA-tehtdvissd heikommin menestyneiden joukossa on ollut suhteellisesti
enemméin maahanmuuttajataustaisia oppilaita, jotka eivit pysty opiskelemaan
kotikielelldan. Tdhdn suuntaan voisi viitata se, etti Suomen ruotsinkielisten
koulujen oppilaiden suomenkielisid kouluja jonkin verran heikompia PISA-
tuloksia selitetddn ainakin osittain oppilaiden kodin kielitaustalla: ne ruotsin-
kielisten koulujen oppilaat, joiden kotitausta oli p&ddasiassa tai yksinomaan
suomenkielinen, saivat luonnontieteiden PISA-kokeissa (Kupari ym. 2004, 39-
40; Harju-Luukkainen & Nissinen 2011, 39; 49) samoin kuin lukemisen testeissa
(Harju-Luukkainen & Nissinen 2011, 39; 49) keskim&drin hieman heikompia
tuloksia kuin taustaltaan tdysin tai pddosin ruotsinkieliset oppilaat.

Myos Opetushallituksen tuoreessa tutkimuksessa kdy ilmi, ettd maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden kouluarvosanat ovat keskimddrin heikompia
kuin suomenkielisten oppilaiden. Koulumenestys kuitenkin vaihtelee huomat-
tavasti eri maahanmuuttajaryhmiin’® kuuluvien oppilaiden vélilld, ja toisen
polven maahanmuuttajataustaiset oppilaat saattavat menestyd jopa paremmin
kuin kantavdestoon kuuluvat oppilaat. (Kuusela ym. 2008, 121-125; 133; 142-
145.) Kuten muitakaan oppilaita, myos maahanmuuttajataustaisia ei siis voi
niputtaa yhdeksi ryhmaksi.

Periaatteessa tasa-arvoisesta peruskoulutusjdrjestelméstd huolimatta aina-
kin osalla Suomen maahanmuuttajataustaisista oppilaista opintie voi olla kivik-
koisempi kuin muilla samanikdisilld oppilailla. Toisaalta eri maissa tehdyissa
tutkimuksissa on todettu, ettd maahanmuuttajataustaisissa perheissd koulutus-
ta arvostetaan usein todella paljon (ks. Lofgren 1991, 44; Sudrez-Orozco &
Sudrez-Orozco 2001, 125; Talib, Lofstrom & Meri 2004, 105-106; Kuusela ym.
2008, 88; Klemeld ym. 2011, 144-152), joten ndiden perheiden lasten ja nuorten
asenne koulunkdyntid kohtaan voi olla myodnteisempi kuin muiden ja kantaa
ndin myos koulunkdyntiin mahdollisesti liittyvien vaikeuksien yli. Esimerkiksi
Kilven (2010) véitostutkimus osoittaa, ettd maahanmuuttajataustaiset perusope-
tuksen péddttovaiheen oppilaat hakeutuvat ammattikoulutuksen sijaan lukio-
koulutukseen suhteessa useammin kuin syntyperdiset suomalaiset ikédtoverinsa.
Maahanmuuttajaoppilaiden kouluttautumista tarkastelevassa Opetushallituk-

9 Raportissa on tarkasteltu maahanmuuttajataustan vaikutusta PISA-tuloksiin mate-
matiikan osalta niissd maissa, joissa 15-vuotiaista koululaisista yli 3 % oli maahan-
muuttajataustaisia.

10 Tutkimuksessa maahanmuuttajaoppilaita tarkasteltiin ldhtoalueen (EU:sta tai sen
ulkopuolelta) mukaan ja sen kannalta, onko kyseess 1. vai 2. polven maahanmuutta-
ja vai paluumuuttaja. Ndin muodostui viisi maahanmuuttajaryhmaés, joita verrattiin
keskenddn ja kantasuomalaisten (Suomessa syntyneet suomen- ja ruotsinkieliset)
ryhmaan. (Kuusela ym. 2008, 11-12.)
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sen raportissa (Kuusela ym. 2008, 10; 119-121) puolestaan todetaan, ettd heikos-
ti suoriutuvien oppilaiden joukossa maahanmuuttajataustaisilla on myontei-
semmit opiskeluasenteet kuin ns. kantavdestoon kuuluvilla, opiskelumenes-
tykseltddn samantasoisilla oppilailla. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
myonteiset asenteet koulunkdyntid kohtaan tulevat esiin my6s kansainviélisessa
PISA-raportissa, jossa tarkastellaan erikseen timan oppilasryhman selviytymis-
td testeissda (OECD 2006).

Koska opiskelu on kielen valitykselld tapahtuvaa toimintaa, maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden keskeisimmit ja opiskeluarjessa ehkd nakyvimmét
haasteet liittyvét usein kieleen: toisaalta opiskelukielen hallintaan ja toisaalta
oman didinkielen sdilyttimiseen ja kehittdmiseen. Tdmd tuodaan esiin myos
Osallisena Suomessa -kehittdmissuunnitelmassa (Péyhonen, Tarnanen, Vehvi-
ldinen, Virtanen & Pihlaja 2010, 106-118), jonka tavoitteena on maahanmuutta-
jien kotoutumisen kokonaisvaltainen kehittaminen. Tarkastelen luvussa 2, mil-
laisia kdytanteitd maailmalla ja Suomessa on kehitetty toisella kielelld opiskele-
vien oppilaiden koulunkédynnin tukemiseen. Sitd ennen esittelen lyhyesti, miten
tamad tutkimusraportti etenee.

1.3 Luvusta toiseen

Tutkimukseni keskittyy yhteen koululuokkaan, sen toimintaan ja toimijoihin
késitteiden parissa. Fokuksessa on siis koulunkdynnin ja opiskelun mikrotaso.
Yksittdiset opetusryhmit ovat kuitenkin aina osa suurempaa kokonaisuutta,
vaikkei se vilttamittd arjen opiskelutilanteissa tulekaan selvésti esille. Tutki-
mubkseni kontekstin voi ajatella koostuvan kuvion 1 tapaan sisdkkaisistd kehista.
Kuvion avulla tulee ndkyviin, miten tavallaan mikroskooppinen ilmio, kasittei-
den avaaminen, kytkeytyy laajempiin kokonaisuuksiin ja saa yleisempdd merki-
tystd. Edelld olen tarkastellut ennen kaikkea yhteiskunnan ja koulutusjdrjestel-
man makrotasoa, joka luo muun muassa normatiiviset ja taloudelliset reunaeh-
dot konkreettiselle koulun toiminnalle. Samalla tasolla pysyttelen myos luvussa
2, jossa esittelen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen jarjestdmi-
sen kdytanteitd sekd Suomessa ettd muissa maissa.
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YHTEISKUNTA JA KOULUJARJESTELMA

KOULU JA OPISKELU

OPPITUNNIT JA TEKSTITOIMINTA

OPPIAINE JA KASITTEET

KUVIO1 Tutkimuksen kontekstin sisikkiiset kehit.

Luvussa 3 siirryn uloimmalta makrotason kehiltd kahdelle seuraavalle, kun
esittelen tutkimuksen osallistujat ja aineiston sekd tutkimuksen toteuttamisen
metodisia ratkaisuja. Samoilla kehilld liikun my6s luvussa 4, jossa kisittelen
koulunkéyntiad ja opiskelua kielenkdyton ndkokulmasta, mutta kdyn myos si-
simmalld mikrotason kehalld. Luvussa 5 keskityn késitteisiin sekd niiden oppi-
misen ja opettamisen kysymyksiin. Pysyttelen enimmékseen sisimmalld kehalla
mutta luvun siséllot liittyvat myods oppituntien ja opiskelun kehille.

Analyysia ja tuloksia esittelen luvuissa 6, 7 ja 8. Luvut 6 ja 7 ovat ikdan
kuin késiteldhtoisid, eli tarkastelen niissd késitteiden avaamista oppikirjassa
(luku 6) ja oppitunneilla (luku 7). Ndissd luvuissa liikutaan varsinkin kahdella
sisimmadlld kehalld. Luku 8 puolestaan on enemminkin oppilasldhtdinen. Ana-
lysoin siind yksittdisten oppilaiden toimintaa ja toimintaedellytyksid suhteessa
késitteiden avaamiseen. My0s tédssd luvussa liikun enimmékseen kuvion kah-
della sisimmalléd kehdlld, mutta luon yhteyksid kolmannellekin kehélle. Luvussa
9, jossa veddn lankoja yhteen, palaan johdannon tapaan makrotasolle, kun poh-
din mikrotason analyysin tulosten laajempaa merkitystd ja arvioin tutkimuksen
luotettavuutta ja yleistd onnistumista.



2 MAAHANMUUTTAJAOPPILAAT
PERUSOPETUKSESSA

-—- elikkd mum mielestd sitte ettd, sitte jos hirveesti eri-, eriytetiin, on nivelessi ni siin oj
just se ongelma et sitte he eivit sinne luokkaan sosiaalisesti integroidu ja musta kieli ke-
hittyy siind sosiaalisessa yhteyessd, et o aika paljo oppilaita jotka o, ollus sielld ja, sit vihi
yksilollisistd ominaisuuksista riippuu et miten nopeesti piisee mukaar ryhmddn ---
(Suomi toisena kielend -opettaja kommentoi haastattelussa tukitoimia)

Yl1l4 olevassa sitaatissa S2-opettaja pohtii eriyttdvan opetuksen vaikutusta oppi-
laiden suomen kielen kehittymiseen ja luokkayhteisoon integroitumiseen. Maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdynnin jdrjestiminen on kunnille,
kouluille ja opettajille iso ja monitahoinen kysymys, ja siihen saattaa myos liit-
tyd erilaisia myyttejd. Voidaan esimerkiksi olettaa, ettd vahemmistokielid pu-
huvat oppilaat selviytyvit toisella kielelld eli opetuskielelld erilaisissa yhteyk-
sissd varsin nopeasti, kunhan vain altistuvat kielelle. On my6s nakemyksié, joi-
den mukaan vdhemmistokielid puhuvien oppilaiden koulutus on parasta jarjes-
tdd erillddn muiden oppilaiden koulutuksesta. Monien mielestd toisella kielelld
opiskelevien tukeminen ei mydsk&dan vaadi erityisid muutoksia opetussuunni-
telmissa - esimerkiksi opiskelun tavoitteissa ja arviointikriteereissa - eiké siithen
tarvita institutionaalista tukea tai ammatillista tiydennyskoulutusta. Tallaisen
logiikan mukaan esimerkiksi aineenopettajien tulisi itsestddn oppia hyodynta-
mé&dn opetuksessaan toisen kielen opiskelun menetelmid. Edelld esitellyn kal-
taiset ajattelutavat saattavat monissa maissa heijastua koulutuksen kentille
esimerkiksi niin, ettd koulutusjdrjestelmissd ei oteta vastuuta toisella kielelld
opiskelevien tilanteesta. Taméd puolestaan saattaa johtaa oppilaiden marginali-
soitumiseen. (Ks. Mohan, Leung & Davison 2001, 2-5; Early 2001, 158.)

Toisella kielelld opiskeluun liittyvdt myytit tai kédsitykset vaikuttanevat
osaltaan koulutuspoliittisiin p&datoksiin, vaikka linjauksia tehtdisiin myos tut-
kimus- ja kokemusperdisen tiedon pohjalta. Syynd on se jo esiin tullut seikka,
ettd muun muassa opetusfilosofisten ja pedagogisten kéasitysten lisdksi koulu-
tuspoliittisten pddtosten taustalla on erilaisia kulttuuris-ideologisia tekijoitd.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutukseen liittyvat poliittiset pad-
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tokset noudattelevat muun muassa maahanmuuttopoliittisia linjauksia. Jos en-
sisijainen pdamaard on assimiloida maahanmuuttajat mahdollisimman nopeasti
yhteiskuntaan'!, koulutukseen liittyva lainsadadanto ja linjaukset ovat erilaisia
kuin silloin, jos pyritddn eri kulttuurien rinnakkaiseloon ja maahanmuuttajien
integrointiin. Se, millaisiksi maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdynnin reuna-
ehdot kdytdnnossa kulloinkin muotoutuvat, riippuu tietysti myos taloudellisis-
ta tekijoistd. Edellisesséd kappaleessa esittiméni, Mohanin, Leungin ja Davisonin
(2001) kuvailemat ndkemykset voivat tuntua houkuttelevilta argumenteilta
etenkin taloudellisesti niukkoina aikoina, kuten 2010-luvun taitteen laskusuh-
danteessa, jolloin koulutkin osallistuvat kansallisiin sddstotalkoisiin. Vaikeampi
on arvioida, miten esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden koulutukseen tar-
koitettujen resurssien pienentiminen vaikuttaa pitemmaén ajan kuluessa - saa-
vutetaanko leikkauksilla sddstojd vai syntyykd lisdd kustannuksia.

2.1 Koulutuksen jdrjestimisen kaytinteitd eri maissa

Kansainvilisen muuttoliikkeen kasvu liittyy usein melko &killisiin ja vaikeasti
ennakoitaviin tapahtumiin, kuten luonnonmullistuksiin tai poliittisten tilantei-
den kérjistymiseen levottomuuksiksi ja sodiksi. Tdlloin ihmiset saattavat hakeu-
tua kriisialueilta turvaan sellaisiinkin maihin, joiden aiempi maahanmuuttohis-
toria on viahdinen. Monessa maassa ei ndin ollen ole ollut minkddnlaisia maa-
hanmuuttopoliittisia linjauksia siind vaiheessa, kun ensimmadiset maahanmuut-
tajat ovat saapuneet. Maahanmuuttajien yhteiskuntaan integroinnin suuntavii-
vojen puuttuminen on voinut ndkya esimerkiksi siind, ettd maahanmuuttajalas-
ten koulutusta on aluksi jdrjestetty varsin epédsystemaattisesti. Kun kouluihin
on alkanut tulla ensimmaisid maahanmuuttajaoppilaita, tilanteeseen on reagoi-
tu ikddan kuin improvisoiden ja epdyhtendisesti, ilman koulutuspoliittisia suun-
nitelmia. Maahanmuuttajaoppilaiden médran lisddntyessd on alettu sitten véhi-
tellen tehd4 erilaisia selvityksid ja luoda rakenteita koulutuksen jdrjestimiseen.
(Ks. esim. Ashworth 2001; Leung & Franson 2001a.)

Yleissivistdava koulutus on yksi keskeisid yhteiskuntaan integroimisen kei-
noja. Useimmiten peruskoulutusta kuitenkin tarjotaan valtion virallisella kielel-
14 tai virallisilla kielilld, mistd seuraa, ettd maahanmuuttajalapset ja -nuoret,
jotka puhuvat didinkielendén jotain muuta kieltd, eivit voi opiskella omalla kie-
lelldan. Yksittdiset oppilaat hallitsevat opetuskieltd hyvin eri tavoin mutta mel-
ko harvoin didinkielisten ikédtoveriensa tasoisesti. Niinpd, kun opetuskieltd &i-
dinkielenddn puhuvat oppilaat opiskelevat eri oppiaineiden sisdltdjd ja niihin
liittyvid (teksti)taitoja, maahanmuuttajataustaiset lapset opiskelevat ndiden

11 Maahanmuuttopolitiikan tutkija Gary P. Freeman (2004) tosin esittéd, ettd (lansimais-
ten) demokratioiden maahanmuuttopoliittiset linjaukset ja kdytanteet eivat ole kate-
gorisoitavissa yhtendisesti esimerkiksi assimilaatioon tai monikulturismiin pyrkiviksi.
Freemanin mukaan maahanmuuttajien liittdiminen yhteiskuntaan tapahtuu eri tavoin
eri eldmdnalueilla, joina hdn mainitsee valtion (state), markkinat (market), hyvin-
voinnin (welfare) ja kulttuurin (culture).
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ohella my®s opetuskieltd, joka on heille toinen (tai kolmas) kieli. Samanaikaises-
ti he my6s opiskelevat talld uudella kielelld samoja opetussuunnitelmassa maa-
riteltyjd eri oppiaineiden sisdltojd ja taitoja kuin muutkin oppilaat. Implisiitti-
sesti siis oletetaan, ettd lapset ja nuoret oppivat uuden kielen samalla, kun opis-
kelevat silld uusia tietoja ja taitoja. (Ks. Snow 1993, 45; Gibbons 1998, 99.)

Kielen ja sisdltojen yhtdaikainen opiskelu on suuri haaste, joten maahan-
muuttajataustaisille oppilaille tarjotaan usein opiskeluun erityistd tukea. Ndin
heille pyritddn turvaamaan ainakin jossain méaarin tasavertaiset opiskelumah-
dollisuudet &didinkielisten oppilaiden kanssa. Eri maissa maahanmuuttajaoppi-
laiden koulunkdynnin jdrjestimiseen on luotu erilaisia jérjestelmid, joissa on
kuitenkin yhteisid piirteitd niin, ettd voidaan puhua samantapaisista kdytanteis-
td (kuvio 2). Niinpd esimerkiksi useissa PISA-tutkimukseen osallistuneissa
maissal? tavallisinta on se, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat opiskelevat
enimmékseen yleisopetuksen tunneilla mutta saavat lisdksi systemaattista tu-
kea opiskelukielen oppimiseksi’3. Ndin on esimerkiksi Australian Queenslandin
osavaltiossa, Itdvallassa, Kanadan Ontariossa ja Englannissa. Samanlainen kay-
tdnne on useissa muissakin maissa, mutta niissd on lisdksi tarjolla valmistava
vaihe ennen yleisopetukseen siirtymistd ainakin osalle oppilaista. Tallainen jar-
jestelmd on muun muassa Australian New South Walesissa (NSW) ja Victorias-
sa, Kanadan Brittildisessd Kolumbiassa (BK), Pohjoismaissa, Hollannissa ja
Sveitsin Geneven kantonissa. (OECD 2006.)

YO = yleisopetus, OKT = opiskelukielen tuki, VO = valmistava opetus

YO OKT OKT*
YO OKT YO

VO VO*
Australia: Australia: NSW, Victoria Belgia
Queensland Kanada: BK (ranskankielinen)
Itavalta Pohjoismaat Sveitsi: Bern
Kanada: Ontario Hollanti
Englanti Sveitsi: Geneve Saksa

Luxemburg

* = vain osalle oppilaista

KUVIO 2  Erilaisia toisella kielelld opiskelun tukemisen kaytanteita.

12 Seuraavat PISA-tutkimukseen osallistuneet OECD-maat osallistuivat tdydentidvaan
kyselyyn, jolla selvitettiin maiden maahanmuuttajakoulutuksen politiikkaa ja kay-
tanteitd: Australia (3 osavaltiota), Belgia (ranskankielinen), Englanti, Espanja, Hollan-
ti, Itdvalta (Wien ja Voralberg), Kanada (kaksi provinssia), Kiina (Hong Kong ja Ma-
cao), Luxemburg, Norja, Ruotsi, Suomi, Sveitsi (kolme kantonia) ja Tanska.

13 Muutamat maat (Australian Queensland, Itdvallan Wien, Belgia, Hollanti, Luxem-
burg, Norja ja Saksa,) ilmoittivat, ettd tarjolla on myos kaksikielistd opetusta, mutta
sithen osallistuvien oppilaiden maard on marginaalinen, alle 5 %. Muissakin maissa
saatetaan jdrjestdd kaksikielistd opetusta, mutta niissd oppilasméddrdt ovat olematto-
mia. (OECD 2006, 131-132.)
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Euroopassa on kuitenkin mygs maita, joissa maahanmuuttajaoppilaat osallistu-
vat yleisopetukseen pddasiassa ilman kielellistd tukea tai valmistavaa opetusta.
Ndin on esimerkiksi Belgian ranskankielisessd osassa sekd Bernin kantonissa
Sveitsissd, joissa tukimuotoja on tarjolla vain osalle maahan muuttaneista.
Muun muassa Saksassa ja Luxemburgissa puolestaan kielellistd tukea tarjotaan
vain alaluokkien oppilaille. (OECD 2006.) Seuraavissa luvuissa tarkastelen ly-
hyesti tukimuotojen tarjonnan variaatiota eri maissa.

211 Opiskelukielen omaksumisen tuki

Maahanmuuttajaoppilaille tarjolla olevan systemaattisen kielen oppimisen tuen
muodot ja mddrd vaihtelevat sekd maittain ettd usein myos alueittain ja kouluit-
tainkin. Monissa paikoissa toisen kielen opetus hoidetaan ns. ”pull-out”-
periaatteella eli oppilaat siirtyvit yleisopetuksesta erillisille toisen kielen oppi-
tunneille. Opetuksen mddrd saattaa riippua esimerkiksi kouluasteesta, kuten
Zirichin kantonissa Sveitsissd, jossa saksa toisena kielend -tunteja tarjotaan yla-
luokilla enemmén kuin alaluokilla. Ruotsissa toisen kielen opetuksen (SSL)
asema on harvinaisen vahva: erilliselle ruotsi toisena kielend -oppiaineelle on
taattu sama tuntimddrd kuin ruotsi didinkielend -oppiaineelle. (OECD 2006, 136,
143-144.)

Useissa maissa, esimerkiksi Tanskassa ja Brittildisessd Kolumbiassa Kana-
dassa, on erillisen toisen kielen opetuksen rinnalla vaihtoehto, jossa oppilaat
saavat kielellistd tukea yleisopetuksen tunneilla muun opetuksen lomassa. New
South Walesissa Australiassa puolestaan erillisen toisen kielen opetuksen rin-
nalla on kollaboratiivisen opetuksen malli, jossa toisen kielen opettaja ja ai-
neenopettaja toimivat yhteistyossa. Toisella kielelld opiskeluun liittyvaa tukea
voivat tarjota myos niin sanotut resurssiopettajat tai vierailevat toisen kielen
opettajat. (OECD 2006, 136-140.) Suomen tilannetta tarkastelen tuonnempana
luvussa 2.2.1.

2.1.2 Yleisopetukseen valmistava vaihe

Jos toisen kielen omaksumisen tukemista jdrjestetddn monin eri tavoin, myos
valmistavan opetuksen toteuttamistavat vaihtelevat maittain. Yksi tapa jarjestda
valmistavaa opetusta ovat erilliset kielikeskukset tai -koulut, joissa maahan-
muuttajalapset ja -nuoret opiskelevat etenkin opetuksessa kdytettdvad kieltd
mutta myods muita oppiaineita. Tdllaisia kielikouluja tai -keskuksia oli 1980-
luvun puoliviliin saakka muun muassa Englannissa. (Leung & Franson 2001a,
157-159.) Australiassa erillisid kielikeskuksia ja -kouluja on paikoin edelleen, ja
osa vastikidn maahan saapuneista oppilaista aloittaa koulunkdynnin néissa
oppilaitoksissa. (OECD 2006, 134-136.)

Monissa maissa valmistavaa opetusta tarjotaan tavallisissa kouluissa joko
vastaanottoluokissa tai erillisten ohjelmien puitteissa. Valmistavan opetuksen
kesto vaihtelee maasta toiseen, ja eroa on myos siiné, kenelle opetusta tarjotaan.
Sekd Hollannissa ettd Sveitsin Geneven kantonissa valmistava opetus on tarkoi-
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tettu vastikddn maahan muuttaneille yldkouluikéisille, mutta kestoissa on eroa.
Hollannissa valmistavasta opetuksesta siirrytddn yleisopetukseen tavallisesti
kahden vuoden ja Sveitsissd 8-15 kuukauden kuluttua. My6s Brittildisessa Ko-
lumbiassa Kanadassa valmistava opetus on suunnattu yldkouluikdisille. (OECD
2006, 138-139, 142, 144.)

Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa, samoin kuin joissain Saksan osavaltiois-
sa, valmistavaa opetusta on mahdollista saada seka ala- ettd yldkouluikdisend,
mutta opetuksen kesto vaihtelee Norjan noin puolesta vuodesta Tanskan jopa
kahteen vuoteen (OECD 2006, 139-143.) Valmistavan opetuksen tilannetta
Suomessa késittelen luvussa 2.2.2.

2.1.3 Omien kielten opetus

Eri maissa ja alueilla voidaan viitata varsin erilaisiin jarjestelmiin, kun puhu-
taan valmistavasta opetuksesta, mutta sen tavoitteena nédyttdd kuitenkin olevan
ennen kaikkea opiskelukielen omaksumisen edistdminen. Koska maahanmuut-
tajataustaiset oppilaat opiskelevat useimmiten yleisopetuksen luokissa, opiske-
lukielen hallinta on tietysti koulumenestyksen kannalta keskeinen tekija. Toi-
saalta tutkimuksissa on kuitenkin todettu, ettd toisen kielen omaksuminen ja
sen myotd muukin opiskelu ovat yhteydessd my6s oman kielen hallintaan. Joi-
denkin tutkimusten mukaan ndyttdd siltd, ettd toisen kielen kehittyminen voi
kérsid liian aikaisesta aloituksesta, jos samanaikaisesti ei ole mahdollista ylldpi-
tdd ja kehittdd ensin opittua kieltd (ks. esim. Collier 1992, 205; Cummins 2000, 37;
Lightbown & Spada 2006, 186). Vaikuttaa siis siltd, ettd kaikessa opiskelussa
menestymisen kannalta tirkedd on myos oman kielen systemaattinen kehitta-
minen.

Vaikka monissa maissa opiskelukielen omaksumista tuetaan jollain tavalla,
maahanmuuttajaoppilaiden omien kielten tukeminen nédyttdd olevan huo-
mattavasti vahdisempdd ja satunnaisempaa. Useista maista, esimerkiksi Sak-
sasta, Hollannista ja Espanjasta, omien kielten opetus puuttuu kokonaan. Toi-
sissa maissa puolestaan, kuten Itdvallassa, Belgiassa ja Tanskassa, omien kielten
opetus riippuu joko koulusta tai asuinkunnasta. Ainoastaan Ruotsissa ja Gene-
ven kantonissa Sveitsissd maahanmuuttajaoppilailla on useimmiten mahdolli-
suus omien kielten opiskeluun. (OECD 2006, 146-153.) Maahanmuuttajien in-
tegrointi yhteiskunnan jaseneksi nédyttdd ainakin kielen ndkokulmasta valtta-
mittd edellyttdvan assimiloitumista ja jopa omasta kielestd luopumista. Toisaal-
ta joissain maissa omien kielten opetusta on tarjolla muissa instituutioissa, esi-
merkiksi maahanmuuttajien omissa organisaatioissa (OECD 2006, 153). Omien
kielten opetus ndyttdytyy siis perheiden ja yhteistjen eikd yhteiskunnan tehta-
vdnd. Maahanmuuttajien omien kielten opetusta Suomessa tarkastelen luvussa
2.23.
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2.1.4 Yhteenveto

Edelld on kdynyt ilmi, ettd useimmissa OECD-maissa ensisijainen opetuksen
jdrjestdimisen malli on samansuuntainen eli toisella kielelld opiskelevat oppilaat
ovat mukana yleisopetuksessa. Eroja on kuitenkin siind, minkd verran koulu-
tusjdrjestelmissda huomioidaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden erityisia
tarpeita. Joissain maissa tarjolla on valmistavaa opetusta, tukea opiskelukielen
omaksumiseen sekd omien kielten opetusta. Joidenkin maiden koulujdrjestel-
mistd ndmd tukimuodot puuttuvat osittain tai kokonaan. Esimerkiksi PISA-
tutkimusten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulosten vertailu on osoit-
tanut, ettd koulujdrjestelmén tuella nédyttdisi olevan ainakin jonkin verran vai-
kutusta my6s koulumenestykseen (ks. Terds, Lasonen & Sannio 2010, 87-92).
Koska koulumenestykselld perusopetuksessa on merkitystd jatko-opintojen ja
tyonsaannin ja niiden myotd yhteiskuntaosallisuuden kannalta, maahanmuutta-
jaoppilaiden tukemiseen liittyvilld koulutuspoliittisilla linjauksilla voi olla kau-
askantoisiakin vaikutuksia.

Se, ettd koulutusjdrjestelmdssd on tarjolla tiettyjd tukimuotoja, ei vield an-
na konkreettista késitystd jokapdivdisten opiskelutilanteiden jarjestelyistd. Eri-
laisten mallien kuvauksista voi silti tehdd joitain péédtelmid arjen sosiaalisista
kaytannoistd. Niinpé esimerkiksi yhtddltd ns. “pull-out” -periaatteella ja toisaal-
ta integroituna toteutetusta kielellisestd tuesta seuraa maahanmuuttajataustai-
selle oppilaalle todenndkoisesti erilaisia asioita arjen opiskelutilanteissa. Naihin
palaan etenkin luvun 8 analyysien yhteydessd. Nyt siirryn esittelem&dén maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutuksen jarjestamistd Suomessa.

2.2 Koulutuksen jdrjestimisen kaytinteiti Suomen
perusopetuksessa

Luvussa 1.2.1 tuli esiin, ettd Suomea voi pitdd eurooppalaisittain niin sanottuna
myohdisen maahanmuuton maana. Varsinainen maahanmuutto Suomeen alkoi
vasta 1970-1980-luvuilla, kun Suomi vastaanotti sitten sotavuosien ensimmaiset
pakolaiset Chilestd (1973) ja Vietnamista (1979) (Lepola 2000, 48; ks. myots La-
tomaa 2007, 318). Koko 1980-luvunkin maahanmuutto oli vield vidhdistd, mutta
1990-luvulle tultaessa se lisddntyi nopeasti4. Kun vuonna 1980 Suomessa asui
kaikkiaan vain 12 000 ulkomaalaista, yksistddan vuonna 1991 tinne muutti yli
13 000 ulkomaan kansalaista. (Lepola 2000, 18-19.) 1990-luvun alun jilkeen
maahanmuutto Suomeen on lisddntynyt tasaisesti niin, ettd vuoden 2010 lopus-
sa Suomessa asui 168 000 ulkomaalaista henkil6a eli noin 3,1 % koko videstostd
(Suomen virallinen tilasto).

14 Lepola (2000, 18-19) toteaa viittskirjassaan, ettd Suomessa asuvien ulkomaalaisten
maard lisdantyi vuodesta 1989 vuoteen 1991 kolminkertaisesti verrattuna kasvuun
koko 1980-luvun aikana. 1980-luvulla valtaosan maahanmuutosta muodosti Ruotsis-
ta Suomeen suuntautuva paluumuutto.
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Suomen maahanmuuttopolitiikan ldhtokohtana on maahan tulijoiden in-
tegroiminen eli kotouttaminen suomalaiseen yhteiskuntaan mutta niin, ettd he
samalla sdilyttavat omaa kieltddn ja kulttuuriaan (Hallituksen maahanmuutto-
poliittinen ohjelma 2006; Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapai-
kanhakijoiden vastaanotosta 9.4.1999/493). Peruslinjaus on sdilynyt hyvin sa-
mansuuntaisena ensimmadisestd maahanmuutto- ja pakolaispoliittisesta periaa-
teohjelmasta (1997) ldhtien (ks. Lepola 2000, 203-210). Kotouttamislaissa
(1999/493, § 10) puhutaan maahanmuuttajille laadittavasta henkilokohtaisesta
kotoutumissuunnitelmasta’®. Siihen kirjataan toimenpiteet ja palvelut, “jotka
edistdvit ja tukevat hdanen mahdollisuuksiaan hankkia riittdvd suomen tai ruot-
sin kielen taito ja muita yhteiskunnassa ja tyoeldmaéssa tarvittavia tietoja ja taito-
ja sekd edistdvit ja tukevat hdnen mahdollisuuksiaan osallistua yhteiskunnan
toimintaan.” Vaikka kotouttamislain ensisijaisena kohderyhménd voinee pitda
aikuisia maahanmuuttajia, siind tuodaan esiin myds maahanmuuttajalasten
tarpeet. Niinpd esimerkiksi pykéldssd 7 todetaan, ettd kunta voi jdrjestdd toi-
menpiteitd ja palveluja alaikdisten maahanmuuttajien erityistarpeisiin. Suomen
kotouttamislain ja paikallistason kotouttamisohjelmien perustana on vuorovai-
kutus monien eri toimijoiden kesken, joten vastuu kotoutumisesta on maahan-
muuttajan itsensd lisdksi viranomaisilla, tyonantajilla ja tavallisilla kansalaisilla
(ks. Virtanen 2009).

Suomen perusopetuksen piirissdé maahanmuuttajataustaisia oppilaita on
ollut 1970-luvulta ldhtien. 1980-luvun alussa pakolaisoppilaiden madra lasket-
tiin vain kymmenissa'®, mutta jo tuolloin tehtiin ensimmadiset viralliset ehdo-
tukset heiddn koulutuksensa jdrjestdmisestd ja periaatteista. 1970- ja 1980-
lukujen taitteessa vietnamilaisia ja chileldisid pakolaislapsia opetettiin erillisissa
opetusryhmissd, mutta Pakolaisopetuksen ty6ryhmén muistiossa (1983, 11) to-
detaan, ettd “Pakolaislasten opetusta ei eriytetd koulutoimesta, vaan erillisjar-
jestelyt toteutetaan peruskoulun yhteydessd.” Ensisijaisina koulunkdynnin tuki-
toimina mainitaan koulun tavanomaiset keinot, mutta lisdksi todetaan, etti tar-
vittaessa on mahdollista ryhtya erityisjdrjestelyihin, joina mainitaan eriytetty
alkuopetus (nykyddn valmistava opetus) sekd kotikielen opetus. (Pakolaisope-
tuksen ty6ryhméan muistio 1983.) Suomessa ei siis esimerkiksi Englannin tai
Australian tapaan ldhdetty erillisten kielikoulujen tai -keskusten linjalle. Yksi
keskeinen syy lienee se, ettd tdidlld maahanmuuttajaoppilaiden maarat olivat
kovin pienia.

Vaikka muidenkin kuin pakolaisten maahanmuutto lisdédntyi tasaisesti
1990-luvun alusta ldhtien, valmistava opetus sdilyi jopa vuoteen 1997 saakka
vain pakolaistaustaisten oikeutena. Oman &idinkielen opetusta alettiin sen si-
jaan tarjota kaikille maahanmuuttajaoppilaille vuodesta 1987 ldhtien. (Latomaa
2002, 71-73; ks. myos Lepola 2000, 175-176.) Koska perusopetusta antavien kou-

15 Kotoutumissuunnitelma on tarkoitettu ensisijaisesti yli 18-vuotiaille, mutta sellainen
on mahdollista laatia myos alaikéiselle maahanmuuttajalle (11 §).
16 Suomen oppilasméédrien vertaaminen naapurimaahan Ruotsiin tuo perspektiivid

tilanteeseen: kun Suomessa pohdittiin 1980-luvun lopulla kymmenien maahanmuut-
tajaoppilaiden koulutuskysymyksid, Ruotsissa oli jo tuolloin 11 %:lla peruskoulun
oppilaista muu kotikieli kuin ruotsi (ks. Lofgren 1991, 11).
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lujen opetuskieli on Suomessa pédédsdantoisesti suomi tai ruotsil?, opiskelun tuki-
toimien saatavuus vaikuttaa my6s maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kes-
kindiseen koulutukselliseen tasa-arvoon. Tarkastelen seuraavissa luvuissa la-
hemmin Suomessa asuvien maahanmuuttajaoppilaiden opiskelun tukitoimia,
jotka ovat hyvin pitkélle samoja kuin eri OECD-maiden tukimuodot. Suomi
toisena kielend -opetuksen, valmistavan opetuksen ja oman didinkielen opetuk-
sen lisdksi maahanmuuttajaoppilaille on tarjolla my®6s erillistd tukiopetusta.

221 Suomi toisena kieleni -opetus

Suomi toisena kielend -opetus (S2-opetus) on sijoitettu Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2004) didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alai-
suuteen. Opetussuunnitelman perusteissa (mts. 36) todetaan, ettd maahanmuut-
tajataustaiselle oppilaalle opetetaan suomi/ruotsi didinkielend -oppiaineen si-
jaan suomea/ruotsia toisena kielend, jos hidnen kielitaitoaan ei arvioida didin-
kielisen tasoiseksi kaikilla kielitaidon osa-alueilla. S2-oppiméérélle on laadittu
valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, ja kaikissa suurissa kunnissa on
myo6s kuntakohtaiset opetussuunnitelmat. Myos keskisuurista ja pienehkoista
kunnista suurimmassa osassa oli vuonna 2005 tehdyn kyselyn!® mukaan kunta-
kohtaiset suunnitelmat, mutta pienistd kunnista ne puuttuivat noin puolelta.
(OPH 2006, 3.) Tastd on helppo pddtelld, ettd maahanmuuttajien méaarat vaihte-
levat Suomessa suuresti alueittain.

Opetuksen jdrjestiminen

Vaikka S2-oppiaineella on virallinen asema opetussuunnitelman perusteissa,
sen jdrjestimisestd ei sdddetd lailla. Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on
siis periaatteessa oikeus S2-oppiméddran mukaiseen suomen kielen opetukseen,
mutta se, miten opetus kdytdnnossa jarjestetddn, vaihtelee kunnittain ja kouluit-
tain. Vuonna 2005 tehdyn selvityksen perusteella tavallisinta oli se, ettd oppilaat
opiskelivat osittain muun luokan kanssa didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla
ja saivat lisdksi erillistd S2-opetusta. Vain 12 % oppilaista sai S2-opetusta koko
didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tuntimaardn verran ja jopa 25 % jdi koko-
naan ilman erillistd S2-opetusta. Lukuja on tosin pidettivd vain suuntaa-
antavina, koska erot yhtdiltd pienten, pienehkdjen ja keskisuurten ja toisaalta

17 Perusopetuslaissa (628/1998, § 10) todetaan, ettd suomen tai ruotsin lisdksi opetus-
kielend voivat olla saame, viittomakieli ja romani. Osa opetuksesta voidaan tarjota
myos muulla oppilaan kielelld, mikéli oppilaan mahdollisuudet opetuksen seuraami-
seen eivit sen takia vaarannu. Erillisessd opetusryhmassa tai koulussa voidaan lisak-
si opettaa muillakin kuin edelld mainituilla kielill4. Tadstd esimerkkind on muun mu-
assa ns. CLIL- eli vieraskielinen opetus, jota annetaan eniten englannin kielelld mutta
myos ruotsin, saksan, ranskan ja vendjan kielilld (Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi
2006). Muun muassa Helsingissd, Espoossa, Kuopiossa ja Vantaalla on jérjestetty
myos omankielistd tai kaksikielistd opetusta ainakin arabian, somalin, venéjéan, viron
ja vietnamin kielilld (Shakir & Tapanainen 2004, 59).

18 Kyselyyn vastasi vain vajaa puolet suomenkielisistd kunnista, joten tuloksiin on suh-
tauduttava varauksella - siitdkin huolimatta, ettd valtaosassa vastaamatta jattaneista
kunnista on vain vihén tai ei lainkaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita (OPH
2006, 1).
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suurten kuntien vélilld olivat huomattavat. Yksi yleinen syy sille, ettd erillistd
S2-opetusta ei jdrjestetty, oli kyselyn mukaan oppilaiden hyvd suomen kielen
taito, mikd mahdollisti opiskelun didinkieli ja kirjallisuus -tunneilla. (OPH 2006,
4-5; ks. myos OPH 2011, 14.) Oppilaiden kielitaidon tason arviointiin ja siihen
liittyviin haasteisiin palaan vield tarkemmin edempéna.

Toinen yleisesti mainittu syy olla jarjestdamaéttd S2-opetusta oli resurssien
puute (OPH 2006, 4-5). Suomi toisena kielend -opetus voidaan jdrjestdd osana
koulun muuta opetusta, mutta sithen on mahdollista hakea myos erillistd val-
tionavustustal®. Avustusta voi kuitenkin saada vain sellaisille oppilaille, joiden
Suomeen tulosta on korkeintaan neljda vuotta, joten ldhesk&ddn kaikki S2-
opetusta tarvitsevat eivat kuulu valtionavustuksen piiriin. Koska avustusta ei
ole kohdistettu pelkidstddn S2-opetukseen vaan myds muuhun opiskelun tuke-
miseen, S2-opetuksen jdrjestiminen sen turvin saattaa hdmairtdd oppiaineen
luonnetta (ks. Latomaa 2007, 330). Tiukan talouden aikoina kunnissa ja kouluis-
sa joudutaan siis valitsemaan, mika tuki on kaikkein hyodyllisinté.

Se, minkd oppimddran? mukaisilla tunneilla maahanmuuttajataustainen
oppilas opiskelee, ei ole yhdentekevéd, koska S2-oppimééralld on luonnollisesti
erilaiset tavoitteet ja sisdllot kuin didinkieli ja kirjallisuus -oppimaaralla. Suomi
toisena kielend -opiskelun keskeinen tavoite on, ettd perusopetuksen loppuvai-
heessa oppilaalla on mahdollisimman hyvd suomen kielen kaikkien osa-
alueiden taito ja ettd hdn pystyy opiskelemaan tdysipainoisesti muita op-
piaineita sekd jatkamaan opintojaan perusopetuksen jdlkeen. Lisdksi suomi toi-
sena kielend -opiskelun tulisi yhdessd oman &didinkielen opiskelun kanssa ra-
kentaa oppilaalle toimivan kaksikielisyyden pohjaa sekd tukea monikult-
tuurisen identiteetin kehittymistd. (POPS 2004, 96.) Seuraavaksi tarkastelen
hieman ldhemmin S2-opetuksen tavoitteita ja suomen kielen arvioinnin haas-
teita.

Opetuksen tavoitteet ja arvioinnin haasteet

Edelld mainittujen tavoitteiden lisdksi S2-oppiméddran opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2004) todetaan, ettd oppimddrdn mukaan opiskelevalle suomen kieli
on koko kouluajan sekd oppimisen kohde ettd sen véline (mts. 96). Suomen op-
piminen ei siis voi rajoittua pelkdstdan suomen kielen tunneille vaan kieltd opi-
taan myos muiden aineiden opiskelun yhteydessd. Vastavuoroisesti S2-
opetuksessa tulisi kiinnittdd huomiota muiden oppiaineiden sisdltoihin seké
sanastoon ja késitteisiin. S2-opiskelun yhteys muiden aineiden opiskeluun on
kirjattu selkedsti myds oppimédaran yksityiskohtaisempiin tavoitteisiin. Kuvios-
sa 3 ndkyvit ne S2-oppiaineelle esitetyt tavoitteet, joissa viitataan muihin oppi-
aineisiin. (POPS 2004, 96.)

19 Vuonna 2005 tehdyn kyselyn mukaan kunnissa oli kédytossd kaikenlaisia rahoitus-
malleja: joissain pienissd kunnissa S2-opetus jérjestettiin pelkastdan valtionavustuk-
sen turvin ja joissain taas yksinomaan koulujen miardrahoilla, mutta useimmissa
kunnissa suomi toisena kielend -opetus jarjestettiin yhdistetyin varoin (OPH 2006, 9-
10).

20 OIZ kuitenkin muistettava, ettd oppilas voi silti opiskella S2-oppiméddrdn mukaan,
vaikka hén osallistuisikin didinkieli ja kirjallisuus -oppitunneille.
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oppilaan tulee oppia

)
c saamaan hyvin selvdd opettajan ymmartimddn eri oppiaineita &
= puheesta eri aineiden tunneilla  késittelevid teksteja 2
= =
Z selvidmiin kiytinnon puheti- kirjoittamaan opetukseen liitty- %

lanteista koulussa vid tekstejd
kehittimiin kielitaitoaan myos muiden oppiaineiden tunneilla
KUVIO 3 Suomi toisena kielend -oppiméddrdn opetussuunnitelman perusteissa (2004,

96-97) esitettyjd tavoitteita, jotka liittyvat muiden aineiden opiskeluun.

Eri osataitoihin liittyvien tavoitteiden lisdksi suomi toisena kielend -ope-
tussuunnitelman perusteissa tuodaan esiin myos holistisempi tavoite: oppilaan
tulisi S2-opiskelun myo6td saada valmiudet hyodyntdd kaikkien aineiden opis-
kelua kielenopiskelussaan (POPS 2004, 96-97). Tekstitaitoihin liittyvit tavoitteet
on esitetty niin yleiselld tasolla, ettd niistd ei ole opetuksen suunnittelun oh-
jenuoraksi. Tavoitteita voidaan konkretisoida kunta- tai koulukohtaisissa ope-
tussuunnitelmissa, mutta tyo saattaa jaddd myos yksittdisen S2-opettajan vas-
tuulle.

Erillisen S2-opetuksen jdrjestaimattd jattamistd perustellaan toisinaan silld,
ettd oppilaat eivat tarvitse sitd, koska heiddn suomen taitonsa on jo riittdva &i-
dinkielen ja kirjallisuuden tunneilla opiskeluun. Oppimé&éran valinnan tulisi
perustua oppilaan kielitaidon luotettavaan arviointiin, mutta kuntien ja koulu-
jen arviointikdytdnteet vaihtelevat paljon. Eroa on ensinnikin siind, kuka arvi-
oinnin suorittaa. Usein kielitaidon arviointiin osallistuvat sekd S2-opettaja etta
didinkielenopettaja tai luokanopettaja, mutta varsinkin yldkoulussa on tavallista,
ettd S2-opettaja tekee arvioinnin yksindédn. Epétavallista ei ole sekdidn, ettd oppi-
laan kielitaidon arviointi jdd pelkéstddn joko didinkielen ja kirjallisuuden opet-
tajalle tai luokanopettajalle. (OPH 2006, 3.) Oppilaan kielitaitoa voi siis arvioida
myos sellainen opettaja, jolla ei ole tietoa eikd kokemusta toisen kielen taidon
arvioinnista.

Koulu- ja kuntakohtaisia eroja on myos tavoissa, joilla oppilaan kielitaitoa
arvioidaan. Kaikissa kouluissa arviointiin ei esimerkiksi kdytetd lainkaan testia.
Testeja kdyttavissd kouluissa on puolestaan vaihtelua sen suhteen, milloin ja
miten usein oppilaan kielitaitoa testataan. Noin puolessa kouluista kielitaito
testataan oppilaan tullessa kouluun, mutta kielitaidon kehittymistd seurataan
vuosittain vain neljdsosassa kouluista. (Kuusela ym. 2008, 81.) Kaikissa kouluis-
sa ei siis valttdmaittd tunnisteta maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen tuen
tarvetta. Koska luvun 2 alussa mainittu kasitys siitd, ettd lapset oppivat uuden
kielen vaivattomasti, pitdd sitke&sti pintansa, varsinkin sujuvasti suomea puhu-
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van maahanmuuttajaoppilaan kielitaidon muut osa-alueet saatetaan perusteet-
tomasti arvioida yhtd kehittyneiksi. (ks. Latomaa 2007, 331.) Kielitaidon arvi-
oinnin haasteet ovat huomattavat etenkin silloin, kun pohditaan oppilaan siir-
toa S2-opetuksesta didinkieli ja kirjallisuus -oppimé&&dran mukaiseen opetukseen
(ks. Tarnanen, Huhta & Pohjala 2007, 388-389). Voi esimerkiksi pohtia, mihin
kriteereihin niin sanotun &didinkielisen puhujan kielenkéytossa oppilaan kielen-
kayttod tulisi suhteuttaa.

2.2.2 Valmistava opetus

Yleisopetukseen valmistava opetus on nimensd mukaisesti vilivaiheen tuki-
muoto. Suomessa perusopetukseen valmistava opetus on tarkoitettu niille maa-
hanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden suomen tai ruotsin kielen taito ei vield
riitd perusopetusryhméssd opiskeluun. Valmistavan opetuksen avulla siis pyri-
tddn tarjoamaan oppilaille valmiudet siirtyd yleisopetukseen. Valmistavan ope-
tuksen laajempina tavoitteina mainitaan lisdksi oppilaan tasapainoisen kehityk-
sen ja suomalaiseen yhteiskuntaan kotoutumisen edistdiminen. (POPS 2004, 311.)

Perusopetukseen valmistavaa opetusta varten on laadittu opetussuunni-
telman perusteet vuonna 2009, mutta valtakunnallista oppimddrad ja tuntijakoa
ei ole. Kullekin oppilaalle tehdddnkin oma opinto-ohjelma, jossa médritelldan
muun muassa oppilaan ldhtotaso, henkilokohtaiset oppimistavoitteet sekd
opiskeltavat aineet tuntimédrineen ja sisédltdineen. Suomessakin valmistavan
opetuksen pddpaino on opiskelukielen eli suomen tai ruotsin opiskelussa, mut-
ta ainakin opetussuunnitelmatekstin perusteella oman &idinkielen tuen tarjoa-
mista korostetaan aiempaa enemmin?!. Muiden oppiaineiden opetuksessa
noudatetaan soveltuvin osin opetussuunnitelman perusteiden linjauksia, ja ope-
tuksen suunnittelussa on huomioitava kunkin oppiaineen keskeiset késitteet ja
tyotavat sekd opiskelumenetelmien harjoittelu. (OPH 2009.) Valmistavan ope-
tuksen laajuudesta opetussuunnitelmatekstissd todetaan, ettd 6-10-vuotiaille
oppilaille se on véhintddn 900 tuntia ja yli 10-vuotiaille vahintdan 1000 tuntia
(OPH 2009, 4). Integrointi yleisopetukseen tapahtuu yleensa porrastetusti, ja se
aloitetaan usein taito- ja taideaineista. (OPH 2004, 12.).

Valmistavan opetuksen keskeinen tavoite on siis tasoittaa oppilaan tietd,
kun hén aloittaa opiskelun uudessa maassa ja vieraalla kielelld. Kuntia ei kui-
tenkaan velvoiteta valmistavan opetuksen jarjestamiseen, silld perusopetuslais-
sa (628/1998, 5 §) todetaan vain, ettd kunta voi jdrjestdd sitd. Niinpd valmista-
van opetuksen tilanne vaihteleekin suuresti kunnittain ja kouluittain. Esimer-
kiksi Opetushallituksen kysely syksylld 2003 paljasti, ettd niistd 186 kunnasta,
joissa niiden oman ilmoituksen mukaan opiskeli maahanmuuttajataustaisia op-
pilaita, vain 40:ssd jdrjestettiin perusopetukseen valmistavaa opetusta (OPH
2004). Valmistavaa opetusta jdrjestetddn péddasiassa Eteld- ja Lénsi-Suomen
isoissa kaupungeissa sekd kunnissa, joissa on turvapaikanhakijoiden vastaanot-
tokeskus (Sarsama & Nissild 2008, 13). Ndin ollen maahanmuuttajataustaisten

2 Syksylld 2003 tehdyn selvityksen mukaan oman &idinkielen opetukseen kéytettiin
valmistavassa opetuksessa kaikkein véhiten aikaa (OPH 2004, 11).



38

oppilaiden koulunkdynnin lihtotilanne vaihtelee Suomessa suuresti asuinpai-
kan mukaan. Vastikddn Suomeen muuttanut lapsi tai nuori voidaan monissa
kunnissa sijoittaa suoraan yleisopetuksen luokkaan suomen- tai ruotsinkielisten
ikdtovereidensa joukkoon (ks. Latomaa 2003, 17). Vuoden 2009 alussa julkais-
tussa Maahanmuuttajien tyollistyminen ja kannustinloukut -selvityksessé esite-
tdankin, ettd valmistava opetus sisdllytetddn perusopetuksen piiriin ja tehddan
sen jdrjestamisestd kunnille lakisdateista (mts. 104-105). Vuoden 2009 tietojen
mukaan valmistavaan opetukseen osallistuu vuosittain noin 2000 oppilasta
(OPH 2011, 12), joten aivan vahdisistd oppilasmaééristd ei ole kyse.

2.2.3 Omien kielten opetus

Toisin kuin S2-opetus, maahanmuuttajien didinkielten opetus ei kuulu perus-
opetuksen piiriin. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa (mts. 305)
omien didinkielten opetus on siirretty perusopetusta tiydentdviksi opetukseksi,
kun se edellisissd perusteissa oli vield osa perusopetusta (ks. Ikonen 2007).
Kunnat voivat saada erillistd valtionosuutta maahanmuuttajien didinkielten
opetuksen jédrjestdimiseen, mutta niilld ei ole velvollisuutta jarjestdd sitd (OPH
2004). Hallituksen maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa (2006, 15) todetaan,
ettd Suomessa maahanmuuttajalasten omien kielten oppimista ja sdilyttdmista
tuetaan. Opetussuunnitelman perusteista on kuitenkin luettavissa, ettd omien
kielten merkitys on vdhdisempi kuin toisen kielen (suomen tai ruotsin) oppimi-
sen merkitys.

Opetushallituksen suosituksessa maahanmuuttajien didinkielten opetuk-
sen perusteiksi opiskelulle esitetddn varsin monimuotoiset tavoitteet. Oman
dgidinkielen opetuksella on ensinndkin tarkoitus tukea oppilaan ajattelun ja kie-
lenkayttotaitojen samoin kuin itseilmaisun ja viestinnan kehittymistd seka kiin-
nostusta omaan &idinkieleen ja sen kiyttoon. Aidinkielen opetuksen avulla tue-
taan myos sosiaalisten suhteiden syntymistd sekd maailmankuvan muodostu-
mista ja vahvistetaan persoonallisuuden kasvua. Yhdessd suomi/ruotsi toisena
kielend -opetuksen kanssa oman &idinkielen opiskelu vahvistaa oppilaan identi-
teettid ja luo perustaa toiminnalliselle kaksikielisyydelle sekd monikulttuuri-
suudelle. Aidinkielen opetuksen tulisi my6s edistdd perusopetuksen muiden
oppiaineiden tdysipainoista opiskelua. (POPS 2004, 305.) Néin vaativien ja mo-
nitasoisten tavoitteiden asettaminen tuntuu ristiriitaiselta, kun ne suhteutetaan
oppiaineen asemaan tdydentdvand opetuksena.

Oman &didinkielen opetuksen jarjestaminen riippuu usein kdytannon sei-
koista. Opetuksen jdrjestdmisestd maksetaan valtionavustusta enintdédn 2,5 viik-
kotunnista yhdelle opetusryhmidille, jossa on oltava opetuksen alkaessa vahin-
tdan neljd oppilasta (Opetushallituksen tiedote 20/2008). Joissain kouluissa ope-
tusryhmén perustamiselle on asetettu jopa kuuden oppilaan alaraja (Youssef
2007, 369). Opetusryhmi voidaan tosin muodostaa useamman koulun ja naapu-
rikuntienkin koulujen seka eri luokkatasojen oppilaista, mutta joistain kielista ei
aina saada ndilldkadn jarjestelyilld riittdvad madardd oppilaita. Oman didinkielen
opetuksen jdrjestdmisen mahdollisuudet voivat vaihdella myos lukukaudesta
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toiseen. Esimerkiksi kevatlukukaudella 2008 oman didinkielen opetusta tarjot-
tiin 50 kielessd 11 553 oppilaalle ja saman vuoden syyslukukaudella 54 kielessa
12 245 oppilaalle. Opiskelijaméédrien eroja kuvaa hyvin se, ettd kun seitsemén
suurimman kielen (vendjd, somali, albania, arabia, viro, vietnam ja kurdi) opis-
kelijoita oli syksylld 2008 yli 8800, seitsemén pienimman kielen yhteenlaskettu
opiskelijamaééré oli noin 30. (ks. EDU fi.)

Toinen tavallinen syy olla jarjestamattd oman didinkielen opetusta on se,
ettd kaikkiin kieliin ei l1oydetd opettajaa (ks. esim. Kuusela 2008, 24). Esimerkiksi
syyslukukaudella 2003 tehdyssd Opetushallituksen kyselyssd jopa 52 kuntaa
ilmoitti, ettei oman &didinkielen opetusta voitu tarjota opettajan puuttumisen
takia. Kielig, joita ei voitu opettajapulan vuoksi opettaa, oli kaikkiaan 63. Vain
noin puolella oman &idinkielen opettajista on muodollinen pétevyys tehtavaan.
(OPH 2004, 21; 44.) Kielikohtaiset opetussuunnitelmat taas on laadittu noin nel-
jadkymmentd kieltd varten (Latomaa 2007, 335), eli nekin puuttuvat vield mo-
nista kielista.

Koska oman didinkielen opetus ei ole virallista perusopetusta, siihen osal-
listuminen on oppilaille vapaaehtoista. Vaikka omassa koulussa tai kunnassa
jdrjestettdisiinkin oman kielen opetusta, kaikki lapset ja nuoret eivit siihen osal-
listu. Yksi syy on se, ettd oman &didinkielen oppitunnit pidentdavét oppilaiden
koulupdivad, koska ne pidetddn usein muiden koulutuntien ulkopuolella. Kaik-
ki oppilaat eivdt myoskddn pddse oman kielen tunneille omassa koulussaan
vaan joutuvat siirtymddn toiseen kouluun, mikd vihentdd opiskeluhalukkuutta
(ks. Halonen 2009, 56). Joissain kodeissa myos ajatellaan, ettd oman didinkielen
opiskelua tiarkedmpéd on oppia mahdollisimman nopeasti suomen (tai ruotsin)
kieltd, jotta selviytyy suomalaisessa yhteiskunnassa (Youssef 2007, 370; 376).
Oppiaineen asema opetussuunnitelman tdydentdvana opetuksena ei ole omiaan
nostamaan oman kielen opiskelun arvostusta, mikéd niakyy opiskelijamaarissa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisissd ldhtokohdissa
todetaan, ettd opetuksen on tuettava kaikkien oppilaiden didinkielen kehitysta
sekd kielellistd ja kulttuurista identiteettid (POPS 2004, 14). Edelld on tullut sel-
vdksi, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat keskenddn eriarvoisessa
asemassa oman didinkielen opiskelun suhteen. Silti nekin oppilaat, joilla on
mahdollisuus opiskella omaa &idinkieltddn, ovat epédtasa-arvoisia suhteessa
suomen- ja ruotsinkielisiin oppilaisiin. Kaytdnnossd edelld mainitun, perusope-
tukselle asetetun keskeisen tehtdvan toteutuminen on mahdollista vain &didin-
kieleltddn suomen- ja ruotsinkielisille oppilaille, jotka sekd opiskelevat didinkie-
lelldan ettd saavat didinkielensd opetusta useita tunteja viikossa koko kouluai-
kansa. Koska didinkielen opiskelu on tutkimuksissa (ks. esim. Cummins &
Swain 1986, 101-105; Cummins 2000, 37; Lehtinen 2002; Lightbown & Spada
2006, 186) todettu olennaisen tdrkedksi myos toisen kielen omaksumisen kan-
nalta, maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat kaksinkertaisen altavastaajan
asemassa: he eivit voi opiskella omalla didinkielellddn mutta eivdat myoskdan
pysty kehittdmédn sitd koulussa tdysipainoisesti. Lasten kielellisten ihmisoike-
uksien julistuksen mukaan jokaisella lapsella tulisi olla oikeus identifioitua po-
sitiivisesti omaan didinkieleensd, oppia se tdydellisesti ja valita, milloin haluaa
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kayttdd sitd virallisissa yhteyksissd (ks. Skutnabb-Kangas 1988, 19). Ottamatta
kantaa siithen, mitd “tdydellinen &didinkielen oppiminen” oikeastaan tarkoittaa,
julistuksen tavoitteet eivit Suomessa toteudu maahanmuuttajataustaisten lasten
osalta.

2.24 Tukiopetus

Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 34) todetaan, ettd oman didinkie-
len sekd suomen/ruotsin opetuksen lisiksi maahanmuuttajaoppilaita tulee tu-
kea my6s muilla oppimisen osa-alueilla, jotta heilld olisi toisten oppilaiden
kanssa tasavertaiset oppimisvalmiudet. Téllainen tukimuoto on maahanmuut-
tajaoppilaiden erillinen tukiopetus, jota voidaan jarjestdd kaikille oppilaille kuu-
luvan tukiopetuksen?? lisdksi. Erilliseen tukiopetukseen voi saada valtionavus-
tusta niistd oppilaista, joiden Suomeen tulosta on kulunut enintddn 4 vuotta
(Opetushallituksen tiedote 20/2008). Kyseessd on sama valtionapu, jota voidaan
hakea suomi toisena kielend -opetusta varten, joten nama kaksi tukimuotoa kil-
pailevat keskenddn resursseista. Tukea haetaankin useammin S2- kuin tukiope-
tukseen; esimerkiksi vuonna 2005 vain noin 25 % kyseisestd tuesta haettiin eril-
listd tukiopetusta varten (Kuusela ym. 2008, 23).

Maahanmuuttajaoppilaiden erillistd tukiopetusta voidaan antaa sekd
suomeksi ettd oppilaan omalla didinkielelld. Kevaalla 2008 tehdyn kyselyn mu-
kaan miltei kaikissa (96 %) kouluissa jérjestettiin tarpeen mukaan suomenkielis-
td tukiopetusta. Kyselyn perusteella suurimmalla osalla maahanmuuttajaoppi-
laista ndyttdisi siis ainakin periaatteessa olevan mahdollisuus suomenkieliseen
tukiopetukseen. Omankielistd tukiopetusta jdrjestettiin sen sijaan vain noin nel-
jasosassa kouluista - ja kuudessa koulussa tukiopetusta tarjottiin yksinomaan
maahanmuuttajaoppilaan omalla kielelld. Kuten muiden tukimuotojen, myds
tukiopetuksen saatavuus riippuu paljon siitd, missd kunnassa maahanmuutta-
jaoppilas asuu. Jotkut maahanmuuttajaoppilaista eivat tosin haluakaan erityis-
tukiopetusta, koska eivét halua erottua luokkatovereistaan tai koska perheessa
peldtddn leimautumista. (Kuusela ym. 2008, 83-84; 90.) Tavallisempaa lienee
kuitenkin se, ettd tuen tarvetta olisi enemmaén kuin sen tarjontaa.

Erillisestd tukiopetuksesta on kyse my0s niin sanotussa nivelopetuksessa,
johon luvun 2 alussa siteerattu opettaja viittaa. Nivelopetuksen periaatteena on,
ettd yleisopetukseen osallistuvat oppilaat voivat tarpeidensa mukaan kdyda
joidenkin oppiaineiden tunneilla pienryhmdopetuksessa, joka on tarkoitettu
toisella kielelld opiskeleville. Opettajan sitaatissa tulee selvésti esiin eriyttami-
sen problematiikka: tuetusta opetuksesta voi olla oppilaille niin sanotusti aka-
teemista hyotyd, mutta se voi esimerkiksi hidastaa heiddn integroitumistaan
omaan luokkayhteistonsa.

2 Perusopetuslain (1998/628) pykildssd 16 todetaan, ettdi mikili oppilas on jaanyt
opinnoissaan tilapdisesti jilkeen tai tarvitsee muutoin erityistd tukea, hidnen tulee
saada tukiopetusta.
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2.2.5 Yhteenveto

Edelld kuvatun perusteella voi todeta kokoavasti, ettd Suomessa maahanmuut-
tajaoppilaiden koulutuksen jarjestimisen linjaukset ovat pitkilti samansuuntai-
set kuin monissa muissa OECD-maissa. “Suomen mallikin” perustuu ensisijai-
sesti yleisopetuksessa opiskeluun. Lainsdddanto velvoittaa opetuksen jdrjestdjét
opiskelukielen omaksumisen tukemiseen ja mahdollistaa valmistavan vaiheen
jdrjestamisen ennen yleisopetukseen siirtymista.

Kéytinnossd mahdollisuus S2-opetukseen samoin kuin valmistavaan ope-
tukseen kuitenkin vaihtelee kunnittain ja kouluittain. Myos oman kielen ope-
tusta jdrjestetddn vaihtelevasti. Jonkinlaisena nyrkkisddntond voi pitdd sitd, ettd
mitd vihemmain koulussa on maahanmuuttajataustaisia oppilaita, sitd epavar-
mempaa tuen saanti suomen kielen sekd oman &idinkielen ja muiden aineiden
opiskeluun on. Syyné on ensinndkin se, ettd kun oppilaita on vdhan, opetuksen
jdrjestimiseen ei ole paljon rahaa. T4lloin voi my®s olla vaikea 16ytdd kunnasta
tai lahialueelta oman &didinkielen opettajia tai kieliavustajia eikd eri toimijoiden
vilille ole ehkd muotoutunut toimivia yhteistyémuotoja. (Kuusela ym. 2008, 89.)
Kouluissa, joissa on ollut vasta vdhdn aikaa maahanmuuttajaoppilaita, ei valt-
tamattd myoskddn tunnisteta heiddn koulunkédynnin erityistarpeitaan.

Kun maahanmuuttajaoppilaiden méédrd koulussa on suurempi, resurssit
ovat usein paremmat, kokemusta on karttunut enemman ja yhteisty6 eri taho-
jen kanssa toimii jouhevammin. My6s maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien
osallistumista lasten koulunké&yntiin tuetaan usein enemman. T&lloin eteen voi
kuitenkin tulla opetuksen jdrjestdmiseen liittyvid kdytannon ongelmia. Kun
maahanmuuttajaoppilaita on paljon, he saattavat edustaa hyvin monia kieli- ja
kulttuuriryhmia. Oppilasjoukon heterogeenisuutta lisdd se, ettd joukossa voi
olla Suomessa maahanmuuttajaperheisiin syntyneitd toisen polven (”second
generation”), alakouluidssd maahan saapuneita 1,5-polven ("1.5 generation”) ja
teini-ikdisend, kenties vastikdan yldkouluun tulleita vilipolven maahanmuutta-
jila (“the generation in-between”) (ks. késitteistd Alitolppa-Niitamo 2002, 286,
joka mukailee Rumbautin (1996) kasitteitd). Naihin eri ryhmiin kuuluvien oppi-
laiden tarpeet muun muassa suomen kielen opetuksen suhteen ovat yleensa
hyvin erilaiset. Esimerkiksi lukujdrjestysten laatiminen niin, ettd eri didinkielten
opetus, suomi toisena kielend -opetus sekd tukiopetus saadaan sovitettua niihin
toimivalla tavalla, voi t&dlloin olla todella vaikeaa. (Kuusela ym. 2008, 87-89.)

Ovatpa syyt koulujen erilaisiin tukemisen mahdollisuuksiin mitka tahansa,
oppilaat eivit joka tapauksessa ole tuen saannissa keskenddn tasa-arvoisia. Yhta
ddripadtd voi edustaa oppilas, joka asuu jossain Eteld-Suomen suurista kaupun-
geista. Han on aloittanut koulunkdynnin valmistavassa opetuksessa, jota on
kdynyt tarpeidensa mukaan vuoden tai kaksi. Sen jdlkeen hdan on siirtynyt
yleisopetuksen luokkaan, jossa on tarvittaessa omankielinen kieliavustaja. Han
saa myds oman &didinkielen opetusta ja osallistuu erillisille S2-tunneille. Toisen
ddripadn oppilas asuu pienessd kunnassa, jonka koulussa on vain muutama
maahanmuuttajaoppilas. Niinpa hénet sijoitetaan suoraan yleisopetuksen luok-
kaan. Hén ei pysty osallistumaan oman &idinkielen opetukseen, koska paikka-
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kunnalta ei 16ydy opettajaa. Suomea hin opiskelee padasiassa didinkieli ja kir-
jallisuus -oppitunneilla mutta kdy kerran viikossa erilliselld S2-tunnilla. Suo-
menkielistd tukiopetusta hin saa tarvittaessa muutaman tunnin viikossa.

Edelld kuvaillut oppilaat ovat kuvitteellisia, mutta periaatteessa molempi-
en kaltaisia voi 16ytyd Suomen kouluista. Vaikka maahanmuutto Suomeen on-
kin eurooppalaisittain vahdistd ja on lisddntynyt vasta 1990-luvun alusta ldhtien,
maahanmuuttajaoppilaiden joukon heterogeenisuus on yksi keskeinen koulujen
arkeen vaikuttava tekijd. Jos siis tukemisen resursseissa on suuria eroja, myos
oppilaiden tuen tarve vaihtelee paljon. Heterogeenisuuden taustoihin palaan
vield tarkemmin luvussa 4, jossa tarkastelen kielen roolia koulunkdynnissi ja
opiskelussa. Maahanmuuttajaoppilaiden taustojen erilaisuus tulee kuitenkin
esiin myds seuraavassa luvussa, jossa esittelen tutkimuksen osallistujat ja ker-
ron metodisista ja aineiston keruuseen ja analyysiin liittyvistd ratkaisuista.



3 TUTKIMUKSEN OSALLISTUJAT JA AINEISTO

Jos tdmén tutkimuksen prosessia voisi kuvailla ainoastaan yhdelld sanalla, tuo
sana olisi spiraalimainen. Alkuperdinen tutkimusaihe on tarkentunut ja rajautu-
nut moneen kertaan tutkimuskirjallisuuteen perehtymisen, aineiston keruun ja
analyysin, tutkimuksesta eri tilanteissa puhumisen seka kirjoitusprosessin myota.
Metodisiin pohdintoihin on tdytynyt palata useita kertoja matkan varrella, ja ana-
lyysi on kirjoittamisen edetessd fokusoitunut erityisesti tiettyihin aineistoihin.
Blaxterin, Hughesin & Tightin (1996, 10) hahmottelema tutkimusspiraali kuvaa-
kin hyvin omaa tutkimusprosessiani: tehtyjd valintoja on tdytynyt pohtia yha
uudelleen ja prosessi on pitkddan tuntunut paattymattomaltsa. Tutkimusspiraalin
luojat toteavat, ettd spiraalimaiseen prosessiin voi hypdtd mukaan miltei mistd
kohtaa tahansa, mutta ulospddsystd he eivdt mainitse mitddn tarkempaa. Proses-
sin myotd on paljastunut, ettd kirjoittaminen on ainoa véyld ulos spiraalista.

—)

KIRJOITTAMINEN AIHEEN VALINTA
AINEISTON ANALYYSI METODIEN POHDINTA
AINEISTON KERUU TUTKIMUSTEN LUKEMINEN

«—

KUVIO 4 Blaxterin, Hughesin & Tightin (1996, 10) tutkimusspiraali.
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Lahden tédssa luvussa liikkeelle tutkimustehtavéstani, jota olen lyhyesti esitellyt
jo johdannossa. Kuvailen tutkimuksen lihestymistapaa ja asemoin nédin tutki-
mustani metodiselle kentélle. Tamén jdlkeen siirryn kuvailemaan tarkemmin
edelld spiraalimaiseksi luonnehtimaani tutkimusprosessia. Selostan aineiston-
keruun kulkua ja menetelmid seki esittelen tutkimuksen osallistujat, yht&élta
kollektiivisesti yhteisond mutta toisaalta avainhenkilot myos yksiloind. Samalla
péédsen esitteleméddn myos tutkimusaineiston, jonka tuottamisessa tutkimuksen
osallistujat ovat olleet keskeisesti mukana. Témén osallistuja- ja aineistoesitte-
lyn jélkeen palaan selostamaan tutkimusprosessin kulkua eli aineiston analyy-
sin vaiheita ja erilaisten aineistojen yhdistamiseen liittyvid kysymyksid. Luvun
lopussa pohdin kootusti aineistonkeruun eettisid kysymyksid.

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen laaja tavoite on tuottaa lisdd tietoa toisella kielelld opiske-
luun liittyvistd kysymyksistd. Tutkimuksen konteksti on perusopetuskoulu, ja
olen rajannut selvitystyon yhden oppiaineen, yhteiskuntaopin, opiskeluun. Tés-
sd suppeammassa kontekstissa selvitdn ensinndkin sitd, miten késitteiden ja
teemojen merkityksid avataan yhteiskuntaopin tunneilla. Keskityn kahteen ka-
sitteeseen, tydttomyyteen ja hallitukseen. Tutkimustehtdvaan liittyy sen selvitta-
minen, millainen on yhteiskuntaopin kirjoitettu ja puhuttu tekstimaailma yh-
den koulun ja luokan mikrokontekstissa. Nain ollen tarkastelen myos sitd, mil-
laisen tekstitoiminnan, millaisten tekstikdytdnteiden ja -tapahtumien kautta yh-
teiskuntaopin opiskelu tédssd yhteisossd rakentuu yhtddltda oppituntien nako-
kulmasta ja toisaalta oppikirjatekstin valossa. Tamé&n ensimmaisen tutkimusky-
symyksen olen purkanut seuraaviin alakysymyksiin.

1. Miten yhteiskuntaopin kielelld avataan?® kasitteiden ja teemojen
merkityksid?
a. Miten merkityksid avataan oppituntien tekstitapahtumissa suulli-
sen vuorovaikutuksen ja tekstien kautta?
b. Miten merkityksid avataan oppikirjateksteissa?
c. Miten oppilaat itse avaavat merkityksid kokeissa ja haastattelussa?

Edellisten pohjalta pohdin myos,

d. millaisiin tekstikdyténteisiin oppikirja ja opiskelu luokassa sosiaa-
listavat.

3 Téssd tyossd puhun enimmikseen késitteiden merkitysten ”avaamisesta”, mutta
kaytan vélilld myos termejd merkitysten “rakentaminen” sekd “rakentuminen”. Sen
sijaan en analyyseissa yleensd viittaa merkityksistd “neuvotteluun”, mika johtuu ka-
sitteiden kasittelyn luonteesta aineiston tunneilla.
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Ensimmadinen tutkimuskysymys siis pureutuu siihen, millaisen kieli-, kési-
te- ja tekstiympériston yhteiskuntaopin opiskelu yhdessd luokkayhteisossa
muodostaa ja millaisiin kdytdnteisiin sen puitteissa sosiaalistutaan. Naihin ky-
symyksiin vastaan ennen kaikkea luvuissa 6 ja 7, joissa esittelen yht&élta oppi-
kirjatekstien (Iluku 6) ja toisaalta oppituntiaineiston (luku 7) analyysien tuloksia.
Nadissd luvuissa ndkokulma on yleisempi kuin luvussa 8, jossa keskityn ennen
kaikkea toisella kielelld opiskelevien oppilaiden tilanteeseen. Analysoin edellis-
ten lukujen tuloksiin suhteuttaen sitd, mitd kaikkea toisella kielelld opiskelevan
on osattava, jotta hdn pystyy osallistumaan oppituntien tekstitapahtumiin. Nos-
tan siis fokusoidummin esiin niitd haasteita, joita yhteiskuntaopin opiskeluun
voi sisdltyd, kun opiskelukielend on muu kuin oppilaan lapsuudessa omaksu-
ma kieli. Tatd kautta on mahdollista p&déstd kisiksi myos tukemisen tarpeisiin.
Toiseen tutkimuskysymykseen liittyvat alla olevat alakysymykset.

2. Mitd yhteiskuntaopin (késitteiden) opiskelu edellyttdd toisella kielel-
14 opiskelevalta oppilaalta ja millaisiin tukemisen muotoihin on tar-
vetta yhtdaikaisessa siséltojen ja kielen opiskelussa?

a. Millaisia tekstitaitoja puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien parissa
tarvitaan?

b. Millaista jaettua tietoa teemojen ja kasitteiden merkityksid avatta-
essa oletetaan?

c. Miten toisella kiellelld opiskelevat oppilaat osallistuvat tekstitoi-
mintaan luokassa?

Edellisten perusteella mietin lisdksi,

d. millaiseen tukeen toisella kielelld opiskelevilla oppilailla voi olla
tarvetta.

Ensimmdisen ryhmén tutkimuskysymykset keskittyvét siis yhteiskuntaopin
kasitteisiin ja tekstitoimintaan, kun taas toisen ryhméan kysymyksissa keskitssa
ovat toisella kielelld opiskelevat oppilaat ja heiddn tilanteensa. Luvuissa 6 ja 7
hahmottuu analyysien tulosten kautta se kielellinen konteksti, johon luvussa 8
peilaan tutkimukseen osallistuneiden monikielisten oppilaiden toimintaa. Tut-
kimuskysymysten 1.a-d ndkokulma on jossain mddrin yleisempi kuin tutki-
muskysymysten 2.a-d, mutta toisella kielelld opiskelun kysymykset ovat tiiviis-
ti mukana my®os lukujen 6 ja 7 analyyseissa.

3.2 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkimusmenetelmid kasittelevissad yleisteoksissa esitellddn usein erikseen maé-
rélliset ja laadulliset tutkimusmetodit (ks. esim. Burns 2000) ja toisaalta monet
perusteokset keskittyvit joko kvantitatiivisten tai kvalitatiivisten menetelmien
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kasittelyyn (ks. esim. Mikeld 1992; Silverman 1997; 2000; Denzin & Lincoln
1998a; 1998b; 1998¢; Eskola & Suoranta 2000; P. Alasuutari 2001; Tuomi & Sara-
jarvi 2002). Méddréllisen ja laadullisen tutkimuksen vastakkainasettelua voi pe-
rustella silld, ettd dikotomioiden avulla on mahdollista vertailla erilaisten tut-
kimuksen ldhestymistapojen taustaoletuksia kuten ontologisia ja epistemologi-
sia késityksid ja niiden eroja. Todellisuudessa pelkastdan madrallisesti orientoi-
tuneet ja yksinomaan laadullisesti suuntautuneet tutkimukset ovat vain jatku-
mon &dripditd, joiden véliin mahtuu maéérallista ja laadullista eri tavoin yhdis-
tavid tutkimuksia (ks. Newman & Benz 1998). Taman tutkimuksen voi sijoittaa
lahemmaéksi jatkumon kvalitatiivista dédripadtsd, mikd on tdhdn mennessd tosin
tullutkin jo esiin ja kdy ilmeisemmaéksi tdmé&n luvun edetessa.

Aineistonkeruun nikokulmasta laadullista tutkimusotetta edustaa se, ettd
olen kerdnnyt suuren osan tutkimusaineistoa koulun oppitunneilla eli ns. luon-
nollisessa ympaéristossd. Oppitunnit olisi pidetty siitdkin huolimatta, etten olisi
ollut kameroineni niitd nauhoittamassa ja toimintaa havainnoimassa. Tutki-
musotteen kvalitatiivisuuteen viittaa myos se, ettd syvennyn aiheeseen yhden
koulun ja yhden luokan sekd yhden oppiaineen opiskelun mikrokontekstissa.
Yksittdiseen tapaukseen kohdistuva tutkimus voi tosin olla my6s kvantitatiivis-
ta (ks. Stake 1998, 86; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159), mutta tima on ni-
menomaan laadullinen tapaustutkimus. Tutkimuksen tavoitteena ei ole tehdd
kattavia yleistyksid, joita kvantitatiivisesti suuntautuneissa tutkimuksissa
yleensd tavoitellaan. Tulosten médrillisen yleistettivyyden sijaan pyrin tutki-
muksen avulla lisddmé&idn syvallistd ja monipuolista ymmarrystd tutkittavasta
ilmiostd. Pyrin myds saamaan selville ja tulkitsemaan ilmioon liittyvid merki-
tyksid niin, ettd tutkimukseen osallistujien ndkokulma ei jdd syrjaan. (Denzin &
Lincoln 1998a, 2-3.)

Tutkimukseni on etnografisvaikutteista. Etnografista tutkimusta tai etno-
grafiaa madritelldédn eri yhteyksissd hieman eri tavoin (ks. Lappalainen 2007, 9-
14), mutta tietyt asiat ovat olennaisia. Etnografisissa tutkimuksissa keskitytdan
ensinndkin tietyn kulttuurisen ryhmén tai ilmion tutkimiseen (Riemer 2009,
204-205). Tassd tutkimuksessa tuo ryhméd on yksi koululuokka, jossa on ala-
ryhméné toisella kielelld opiskelevien oppilaiden joukko. Ilmi¢ puolestaan on
ryhmén kielellinen toiminta tietyssd kontekstissa. Kyseisen ryhmén jasenilld on
jasenyyksid monissa muissakin ryhmissd, mutta koulun ja yhteiskuntaopin
opiskelun kontekstissa juuri ndiden ihmisten muodostama ryhméa on olennai-
nen. Etnografian tapaan tdssdkin tavoitteena on lisdtd ymmarrystd tutkimuk-
seen osallistuneen yhteison jaetusta perspektiivistd tutkittavan ilmion kannalta
(Lappalainen 2007, 9-12). Toisaalta tdssd tutkimuksessa pyrin myos selvitta-
médn, miten jaettu yhteison jdsenten perspektiivi lopulta on, kun toimintaym-
périston kieli ei ole kaikkien jasenten didinkieli.

Menetelmien ndkokulmasta tutkimusta voi pitdd etnografisvaikutteisena
ainakin siind mielessd, ettd tutkimusaineiston keruu on perustunut suurelta
osin empiiriseen havainnointiin seké toimijoiden haastatteluihin. Nama mo-
lemmat ovat etnografisen tutkimuksen tyypillisid aineistonkeruun menetelmis,
koska niiden avulla voi pééstd ldhelle tutkimuksen osallistujia. Olen myos ke-
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rannyt aineiston kahden melko pitkdn kenttdjakson aikana. N&in ollen olen ai-
nakin jossain mdarin oppinut ymmartiméa&n toimintaa ryhmaén jasenten nako-
kulmasta. Etnografisvaikutteiseen tutkimukseen viittaa sekin, ettd olen kerdn-
nyt tutkimusaineistoa useasta ldhteestd ja useammilla tavoilla. Aineiston keruu
on myos ollut in situ -tyyppinen prosessi eli en ole ldhtenyt liikkeelle valmiista
hypoteeseista ja etukdteen mietityistd kategorioista, vaan tutkimuksen fokus on
tarkentunut aineiston keruun ja analyysin myotd. (ks. esim. Baszanger & Dodier
1997, 8-11; Atkinson & Hammersley 1998, 110-112; Eskola & Suoranta 2001,
103-106; Riemer 2009.)

Etnografisen tutkimuksen juuret ovat vieraiden, usein kaukaistenkin kult-
tuurien ja yhteisdjen tutkimuksessa (ks. Riemer 2009, 205), ja tdllaisesta ldhtoti-
lanteesta etnografinen tutkimus etenee Pertti Alasuutarin (2001, 218) mukaan
vahintddn kahteen suuntaan: tutkija pyrkii paljastamaan sekd oman kulttuurin-
sa ettd muiden tutkimukseen osallistuvien kulttuurin ndkymaéttomia esioletuk-
sia. Kun pohdin tdltd pohjalta omaa tutkijanasemaani koulussa, 16ydén tutki-
mastani kulttuurista sekéd tuttua ettd vierasta. Koulun ja yhteiskuntaopin opis-
kelun kulttuuri on yleiselld tasolla tuttua sekd omien kokemusten ettd aiheeseen
liittyvien tutkimuksen pohjalta. Kyseisen koulun ja luokan opiskelu- ja toimin-
takulttuuri sen sijaan olivat minulle alussa vieraita. Olin koululla vain kdymaés-
sd ja tutkijan roolini sijoittui koulun vakituisten roolien (oppilaat, opettajat,
muu henkilkunta) ulkopuolelle. Toki kenttdjaksojen ajaksi tunneille muotoutui
myds tutkijaosallistujan rooli. Kaikkein vierainta oli maahanmuuttajan ja toisel-
la kielelld opiskelevan oppilaan asema yleisopetuksen luokassa, josta omakoh-
taiset kokemukset puuttuvat tyystin. Nain ollen ldhestyin tutkija-osallistujana
jossain médrin tuttua mutta monella tapaa vierasta kulttuuria.

3.3 Tutkimuksen osallistujat

Etnografisvaikutteisessa tutkimuksessa tutkija on yksi osallistujista, ja edella
kuvailin lyhyesti omaa osallistujan rooliani. Seuraavaksi, ennen tutkimusaineis-
toa, esittelen muut tutkimuksen osallistujat?*, jotka kaikki ovat olleet mukana
aineiston tuottamisessa ja joiden nidkokulmaa pyrin tuomaan tutkimuksessa
esiin. Osallistujan kasite ei kuitenkaan ole tédssd tutkimuksessa aivan yksiselit-
teinen. Periaatteessa kaikki tutkimusluokan 21 oppilasta sekd yhteiskuntaopin
opettaja olivat osallistujia, koska he olivat yhteison jdseniéd ja mukana tunneilla,
joita havainnoin ja videoin. Kaksi oppilasta ei kuitenkaan halunnut olla mukana
tutkimuksessa, joten véltin heiddn videoimistaan. Yksi maahanmuuttajataus-
tainen oppilas puolestaan oli mukana vain parilla tunnilla syys- ja kevatluku-
kauden aineistonkeruujaksojen aikana. Néitd kolmea en laske mukaan tutki-
muksen varsinaisiin oppilasosallistujiin, joita ndin ollen on yhteensa 18. Heis-

2 Osallistujien yksilénsuojan turvaamiseksi olen muuttanut kaikkien nimet. Oppilaat
saivat halutessaan paéttdd oman peitenimensé ja muille keksin sen itse. Jos oppilaan
valitsema peitenimi viittasi vastakkaiseen sukupuoleen, vaihdoin sen.
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td kolmea havainnoin ja videoin luokassa erityisesti ja myos haastattelin useita
kertoja, joten he ovat tutkimuksen avainosallistujat. Ennen kuin esittelen hei-
dét tarkemmin, kuvailen lyhyesti koko tutkimukseen osallistunutta oppilas-
joukkoa. Tutkimusluokan oppilaiden nimilista on alla. Sulkeissa olevia lyhen-
teitd kdytdn luokkatilaa havainnollistavassa kuviossa 5 sekd luvuissa 7 ja 8
luokkahuoneaineiston analyysin esimerkeissa.

Tytot Pojat

Laura (La) Teemu  (Tee)
Amy  (Am) Harri (Har)
Miia (Mi) Tapsa (Ta)
Sari (Sar) Juha (Ju)
Jonna  (Jo) Chan Mon(CM)
Hanna (Han) Aapo (Aa)
Saana  (Saa)

Emilia (Em)

Suvi (Su)

Elina  (El)

Terhi  (Ter)
Pirkko-Liina (PL)

Listasta nédkyy, ettd tutkimuksen oppilasosallistujien joukko on varsin tyttoval-
tainen - 12 tyttod ja 6 poikaa. Sekd tytoissd ettd pojissa oli luokkahuoneen vuo-
rovaikutukseen aktiivisesti osallistuvia oppilaita mutta myos niitd, jotka eivét
yleensd ottaneet osaa keskusteluun. Tamén luonnehdinnan tarkoituksena ei ole
kategorisoida oppilaita aktiivisiin ja passiivisiin eikd arvottaa erilaista osallis-
tumista. Kuvailemalla oppilaita ndin taustoitan ldhinna sitd, ettd luokkahuone-
aineistossa joidenkin oppilaiden ddni kuuluu useammin kuin muiden. Palaan
osallistumisaktiivisuuteen analyysin yhteydessa luvussa 7.4.3.

3.3.1 Avainosallistujat

Kuten edelld totesin, varsinaisten oppilasosallistujien joukosta kolmea - Amya,
Lauraa ja Chan Monia - nimitidn tutkimuksen avainosallistujiksi. He p&dasivét
tai joutuivat osallistumaan tutkimushaastatteluihin maahanmuuttotaustansa
vuoksi. Sitd, miten perusteltu kyseinen seikka on valintakriteerind, pohdin
etenkin luvuissa 8 ja 9. Seuraavaksi kuvailen lyhyesti kutakin n&istd kolmesta
avainosallistujasta lahinnd haastatteluiden perusteella.

Amy

Amy nimitti ensimmadisessd, taustoittavassa haastattelussa itseddn kurdilaiseksi.
Hén kertoi syntyneensd Iranissa, muuttaneensa perheineen Irakiin ja sieltd
vuonna 1994 Suomeen. Hén itse oli tuolloin noin 5-vuotias. Ensimmadiset kuusi
vuotta Amy asui nykyisen asuinkunnan naapurissa, jossa my0s aloitti koulun-
kdynnin. Amyn &idinkieli on kurdi, jota hdn puhuu vanhempiensa ja osittain
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sisarustensa kanssa; sisarusten kesken puhutaan myos suomea. Amy kivi ker-
ran viikossa kurdin kielen tunnilla, ja hénella oli joitain kurdinkielisid kavereita.
Han totesi itse ajattelevansa aina suomeksi ja arvioi kdyttavéansa vuorokaudessa
kurdia 4 tuntia ja suomea 20. Amy ei osallistunut suomi toisena kielend -
opetukseen, mutta muisteli, ettd saattoi kdyda S2-tunneilla ensimmadiselld luo-
kalla. Kun kysyin, tuntuuko joku oppiaine hénestd vaikealta, hdn totesi, et-
td “joskus dikkd”, erityisesti ainekirjoittaminen. Helppoa taas oli ainakin mate-
matiikka. Amy aikoi pyrkid yldasteen jdlkeen lukioon, muita vaihtoehtoja ha-
nelld ei ainakaan tuolloin ollut.

Laura

Laura oli muuttanut Suomeen Virosta vuonna 1992, noin 2-vuotiaana. Lauran
dgidinkieli on viro. Hén totesi itse, ettd kotona ”“puhutaan sekasin” suomea ja
viroa: pikkuveljen kanssa enemmin suomea mutta myds viroa, vanhempien
kanssa myos sekaisin. Jyvdskyldssd asuvan mummonsa kanssa Laura puhuu
enimmékseen viroa. Han kertoi myos viettdvansd kesdt Virossa. Lauralla oli
kerran viikossa ”viron kielen kerho”, kuten hin siti itse nimitti, eli oman didin-
kielen tunnit olivat varsinaisen koulupdivan ulkopuolella. Laura ei ollut osal-
listunut S2-tunneille yldasteella, mutta ei muistanut, oliko kdynyt niilld ala-
asteella. Kun kysyin, mistd oppiaineesta han ei tykkés, Laura totesi ettd ”dikédsta
em mdd hirveesti”, koska ei tuntenut parjddvansd siind. Erityisesti oikein-
kirjoitusasiat tuntuivat vaikeilta. Helppoja oppiaineita olivat Lauran mie-
lestd varsinkin kemia ja fysiikka; yhteiskuntaoppi oli ihan kivaa. Yldasteen jal-
keisistd suunnitelmistaan Laura ei ollut vield varma, lukio tuntui olevan yksi
vaihtoehto.

Chan Mon

Chan Mon oli tullut Suomeen vuonna 2001 Thaimaasta 12-vuotiaana. Hanen
kotimaansa on kuitenkin Burma/Myanmar, jossa Chan Mon kertoi asuneensa
ja kdyneensd koulua kaksi tai kolme vuotta ennen Suomeen muuttoa. Han ker-
toi aloittaneensa koulunkdynnin Suomessa seitsemdnneltd luokalta: ensin hian
oli neljd tai viisi kuukautta valmistavalla luokalla ja siirtyi sen jdlkeen nykyi-
seen luokkaansa. Chan Monin &didinkieli on mon-kieli, jota hdn puhuu perheen-
sd kanssa. Chan Mon oli kdynyt kuukauden tai kaksi mon-kielen tunneilla,
mutta opettaja oli muuttanut pois eikd oman kielen opetusta endd ollut. Han
osallistui vaihtelevin tuntimddrin sekd S2-tunneille ettd didinkielen ja kir-
jallisuuden eli suomen tunneille. Chan Monin mielestd suomeksi kirjoittami-
nen oli vaikeaa, lukeminen oli helpompaa. My®s erityisesti luokassa kuuntele-
minen oli hdnestd vihin vaikeaa. Kun kysyin, mikd aine on vaikeaa, Chan Mon
mainitsi fysiikan. Helppoa taas oli englanti, jota Chan Mon oli opiskellut jo
Thaimaassa. Yldasteen jdlkeen Chan Mon kertoi haluavansa ehkd ammattikou-
luun.

Edellisistd kuvauksista kdy ilmi, ettd vaikka maahanmuuttajataustaisia oppilai-
ta ei ole tutkimusluokassa kovin monta, he ovat taustoiltaan varsin hetero-
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geenisia. Heitd eivit yhdistd didinkieli tai ldhtomaa ja -kulttuuri. Kaikki kolme
ovat my0s saapuneet Suomeen eri-ikdisind. Laura ja Amy ovat molemmat tul-
leet Suomeen ennen kouluikad, jonka ikdisind saapuneet lasketaan joskus toisen
polven maahanmuuttajiin, joskus taas puhutaan sukupolven 1,75 maahanmuut-
tajista. Chan Mon taas on selvisti ensimmadisen polven maahanmuuttaja, ja tar-
kemman erottelun mukaan kuuluu sukupolvi 1,5:n ja sukupolvi 1,25:n viliin.
(Termeistd ks. Talib, Lofstrom & Meri 2004, 21-22; Martikainen & Haikkola
2010, 13-14). Koulunkdynnin ja toisella kielelld opiskelun kannalta Chan Mon
edustaa Duffin (2002, 296; 1994) termien mukaan niin sanottuja tulokkaita (new-
comers) kun taas Laura ja Amy ovat niin kutsuttuja pitkdaikaisia (old-timers).
Avainosallistujien heterogeeniset taustat ovat vaikuttaneet analyysiin, mikd
tulee nakyviin etenkin luvuissa 7 ja 8.

3.3.2 Opettajaosallistujat

Tutkimukseen osallistui kolme? opettajaa, mutta heiddn osallisuutensa aste
vaihtelee. Tutkimusluokan yhteiskuntaopin opettaja, Jorma, on tavallaan mu-
kana kaiken tutkimusaineiston tuottamisessa: han on keskeinen henkil6 oppi-
tunneilla, hdn on laatinut useimmat tekstiaineiston teksteistd ja lisdksi hanen
ddnensd kuuluu haastatteluaineistossa. Kaksi muuta opettajaosallistujaa ovat
dgidinkielen opettaja ja S2-opettaja, jotka eivit ole luokkayhteison jdsenid, vaan
heiddn &ddnensd kuuluu vain haastatteluaineistossa. Myos kaikkien opettajien
nimet on muutettu.

Jorma

Jorma on opiskellut 1970-luvulla historiaa sekd yhteiskunta-, kansa- ja kansan-
taloustiedettd ja auskultoinut opettajaksi. Han on ollut tutkimuskoulussa viras-
sa vuodesta 1980 ldhtien. Alkuaikoina hdn on opettanut myods muita aineita
mutta noin 20 vuotta keskittynyt historiaan ja yhteiskuntaoppiin. Jormalla on
muistinsa mukaan ollut maahanmuuttajataustaisia oppilaita luokissaan noin
kymmenen vuoden ajan.

Maarit

Maaritilla on didinkielenopettajan koulutus, ja hdn on toiminut opettajana mel-
kein 20 vuotta, siitd tutkimuskoulussa noin 10 vuotta. Maarit on opettanut p&a-
asiassa didinkieltd ja kirjallisuutta mutta tyoskennellyt tutkimuskoulussa myos
maahanmuuttajaopetuksen parissa. Han on opettanut valmistavissa luokissa ja
antanut tukiopetusta sekd toiminut maahanmuuttajaopetuksen yhdysopettaja-
na nelja vuotta. Lukuvuonna 2004-2005 Maarit toimi ainoastaan &didinkielen ja
kirjallisuuden opettajana.

% Haastattelin myos koulun toista yhteiskuntaopin opettajaa seki valmistavan luokan
opettajaa, mutta heitd en kuitenkaan pidé tdssa raportoitavan tutkimuksen osallistu-
jina.
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Marleena

My6s Marleenalla on &didinkielenopettajan koulutus, ja hdn oli suorittamassa
suomi toisena kielend -aineopintoja aineistonkeruun aikaan. Han on opettanut
vain tutkimuskoulussa, jossa aloitti vuonna 1999 koulun ensimmdisend valmis-
tavan luokan opettajana. Tédssd tehtdvédssd hdn toimi 3-4 vuotta. Lukuvuonna
2004-2005 Marleena toimi ensimmadistd vuottaan S2-opettajana ja opetti jonkin
verran my0s didinkieltd ja kirjallisuutta.

Kuvauksista nékyy, ettd kaikilla kolmella opettajalla on useamman vuoden -
jopa vuosikymmenen - kokemus opetustyosta tutkimuskoulussa. Téstd voi paa-
telld, ettd koulun yhteiset kdytanteet ovat jokaiselle tuttuja. Kaikilla on myos
kokemusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta, mutta koke-
mus on varsin vaihtelevaa. Maaritin kokemusta voi pitda laajimpana, koska han
on opettanut erilaisia ryhmid ja maahanmuuttajaopetuksen yhdysopettajana
katsonut tilannetta myos laajemmasta nikokulmasta. Marleenalla puolestaan
on melko runsaasti kokemusta valmistavasta opetuksesta, mutta S2-opetuksen
ndkokulma on hénelle vield uusi. Jormallakin on pitkd kokemus maahanmuut-
tajaoppilaiden opettamisesta, mutta hénelld sithen ei ole liittynyt mitdan erityis-
td roolia. Opettajaosallistujien kuvauksista nikyy se kouluissa melko yleinen
asetelma, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden asiat eivit valttdmattd
kuulu koko koulun henkilokunnalle vaan pddosin muutaman opettajan tyon-
kuvaan.

3.4 Tutkimusaineisto ja sen kerdiminen

Tutkimusprosessi on ollut pitkd ja monivaiheinen. Se aineisto, jota tédssa tutki-
muksessa analysoin ja josta raportoin, on vain osa kaikesta siitd aineistosta, jota
olen matkan varrella kerdnnyt. Tutkimusprosessissa on esimerkiksi ollut use-
ampi kenttdvaihe, jolloin olen kartoittanut maaperdd ja ottanut tuntumaa tut-
kimusaiheeseen tutkimusluokan liséksi saman koulun toisessa luokassa, saman
kaupungin toisessa koulussa sekéd toisessa kaupungissa. Joistain kent&lld olon
vaiheista on kertynyt vain havainnointi- tai muita muistiinpanoja, joistain nii-
den lisdksi videonauhoituksia ja haastatteluja. Jokainen kentdlld vietetty pdivd,
viikko ja kuukausi ovat lisinneet tietoani ja ymmarrystini aiheesta, vaikka en
tassd tutkimuksessa kaikesta raportoikaan. Kuvaan tédssd luvussa vain kentalld
oloaikaa lukuvuonna 2004-2005 sekd tuolloin kerdamini aineiston siti osaa,
johon olen tdssa tutkimuksessa keskittynyt.

3.4.1 Aineiston keruun vaiheet
Tutkimuskoulu oli aineistonkeruun aikaan yksi suuren kaupungin kahdeksasta

vuosiluokkien 7-9 opetusta antavasta koulusta. Koulussa oli kuusi 9. luokkaa,
joista lukuvuonna 2004-2005 viidessd oli monikielisid oppilaita. Valitsin kysei-
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sen koulun siksi, ettd noin 13 % yldluokkien oppilaista oli monikielisid; he edus-
tivat miltei kolmannesta kaikista kaupungin monikielisistd oppilaista. Kuten
edelld luvun 3.3.2 Marleenan esittelystd kédy ilmi, koulussa oli jdrjestetty maa-
hanmuuttajien valmistavaa opetusta jo vuodesta 1999 ldhtien. Lisédksi koulussa
oli maahanmuuttajaoppilaiden pienryhmé&opetukseen tarkoitettu niin sanottu
nivelluokka tai -ryhma (ks. luku 2.2.4). Se mahdollisti oppilaille tarvittaessa li-
sdtukea yleisopetukseen siirtymisen vaiheessa. Monikielisten oppilaiden opis-
kelua tuettiin my6s antamalla didinkieli ja kirjallisuus -opetuksen rinnalla S2-
opetusta maahanmuuttajaopetuksen resurssein. Lisdksi koululla oli noin 250
tunnin tukiopetusresurssi maahanmuuttajataustaisia oppilaita varten. Koulussa
oli ndin ollen tarjolla varsin monia niistd lain mahdollistamista tukitoimista,
joita kasittelin luvussa 2.2.

Varsinainen kentille padsy tapahtui kolmessa vaiheessa vuoden kuluttua
siitd, kun olin kdynyt ensimmdisen kerran tutustumassa tutkimuskoululla.
Lédhdin liikkeelle koulun hierarkian yldpddstd eli esitin pyynnon tutkimusyh-
teistyostd ensin koulun rehtorille. Hanen kauttaan sain yhteyden yhteiskunta-
opin opettajiin, jotka olivat valmiita osallistumaan tutkimukseen. Keskusteltua-
ni heiddn kanssaan havainnoin viiden 9. luokan tunteja. Valitsin tutkimusluo-
kaksi sen, jossa monikielisid, maahanmuuttajataustaisia oppilaita oli eniten.
Vasta tdssd vaiheessa, kun kévin esitteleméssa tutkimustani kyseisessa luokassa,
oli oppilailla mahdollisuus ilmaista osallistumishalukkuutensa. Koska oppilaat
vaikuttivat valmiilta olemaan mukana tutkimuksessa, jaoin heille tutkimuslu-
pakaavakkeet. Maahanmuuttajataustaisia oppilaita pyysin palauttamaan huol-
tajan allekirjoittaman paperin, koska heitd aioin my0s haastatella. Muiden oppi-
laiden tuli palauttaa allekirjoitettu paperi vain, jos he eivit saaneet osallistua
tutkimukseen. Koulun puolesta riitti rehtorin lupa eikd tarvittu erillistd lupaa
opetustoimesta, koska tutkimuksessa oli mukana vain yksi kaupungin kou-
luista.

Kerdsin tutkimusaineistoa kahden kenttdjakson aikana. Ensimmdinen
ajoittui loka-joulukuulle 2004, jolloin oppilaat olivat ehtineet opiskella uutta
oppiainetta yhteiskuntaoppia noin kaksi kuukautta. Toinen kenttdjakso taas
sijoittui huhti- ja toukokuulle 2005, jolloin oppilailla oli melkein lukuvuoden
mittainen kokemus yhteiskuntaopin opiskelusta. Ndin oli mahdollista saada
aineistoon jonkinlainen ajallinen ja kehityksellinen perspektiivi.
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Oppituntien videointien ja haastattelujen ajoittuminen kenttdjaksoille.
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Kuten taulukosta 1 ylld nikyy, syyslukukauden kenttdjakso kesti kokonaisuu-
dessaan noin kaksi ja puoli kuukautta, kevitlukukauden jakso puolestaan noin
puolitoista kuukautta. Oppituntien nauhoitusjaksot olivat kuitenkin molempien
jaksojen aikana miltei samanpituiset. Taulukosta kdy my®os ilmi, miten luokka-
huoneaineiston ja haastatteluaineiston kerddminen limittyi ajallisesti. Koska
yhteiskuntaopin tunteja oli viikossa vain kaksi, koulussa vietettyjd p&ivid ei

kaikkiaan kertynyt kovin monta.
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3.4.2 Oppituntien videointi ja oppituntiaineisto

Taulukosta 1 nikyy, ettd kerdsin luokkahuoneaineistoa sekd syys- ettd kevitlu-
kukaudella perattdisiltd oppitunneilta. Syksylld nauhoitin kaikkiaan seitsemdn
tuntia ja kevdalld kuusi, mutta koska pilottitunnilla 11.11. testasin muun muas-
sa kuvauspaikkoja, kdytannossd molemmilta jaksoilta on kuusi tuntia aineistoa.
Videoin oppitunnit ensimmadistd lukuun ottamatta kahdella digivideokameralla
ja syksyn kenttdjaksolla kidytin myos kasettinauhuria. Toinen kamera seisoi ja-
lustalla luokan perélld oikeassa nurkassa, toisella kuvasin itse késivaralla luo-
kan etuosasta. Pysyttelin kuvatessani melko lailla samalla paikalla (ks. kuvio 5)
eli en kierrellyt luokassa kameran kanssa. Ndin jasenyyteni luokassa muotoutui
ldhinna periferiseksi (Adler & Adler 1998, 85). En siis varsinaisesti osallistunut
oppituntien ydintoimintaan vaan yritin pikemmin olla héiritsemittd tuntien
kulkua.

Oppilaiden ja opettajien liséksi opiskelutilanteen muotoutuminen tietyn-
laiseksi riippuu muun muassa tilasta (ks. esim. Gordon ym. 2000). Kuvio 5 ha-
vainnollistaa tutkimusluokan ulkoisia puitteita ja toiminnan sek& toimijoiden
fyysistd jarjestdytymistd. Pulpetit oli sijoitettu perinteistd frontaaliopetusta suo-
sivasti kolmeen paririviin, ja useimmat oppilaista istuivat vieretysten toisen
oppilaan kanssa. Pddosa luokan harvoista poikaoppilaista oli sijoittunut luokan
keskelle; vain maahanmuuttajataustaiset pojat istuivat ikkunarivissd. Suurin
osa tyttooppilaista taas istui reunariveissd. Kuvan vasemmassa kulmassa olevat
to-lyhenteet viittaavat kahteen tyttdoppilaaseen, jotka eivét osallistuneet tutki-
mukseen. Luokan istumajdrjestys ndytti olevan melko kiinted, vaikka pari oppi-
lasta vaihtoi joskus paikkaa.

Jos oppilaat istuivat yleensd samoilla paikoilla, my6s opettajan “reviiri” oli
varsin kiinted. Han vietti kenttdjakson tunneilla suurimman osan ajasta luokan
etuosassa, joten olen sijoittanut hidnet kuvassa piirtoheittimen (ph), opettajan-
poydéan (op) ja liitutaulun ldheisyyteen. Luokkahuoneen teknisen vélineiston
muodostivat piirtoheitin, jota kdytettiin melko paljon, sekd nurkassa oleva tele-
visio (tv) ja luokan perdlle sijoitettu tietokone (tk). Televisiota ja tietokonetta ei
kdytetty havainnointi- ja nauhoitusjakson aikana kertaakaan, kuten ei myos
seinilld olevia karttoja ja kuvia. Piirtoheittimen lisdksi opettaja kaytti usein etu-
seinélla olevaa liitutaulua.
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*114 merkityssé pulpetissa istui toinen luokan maahanmuuttajataustaisista pojista silloin,
kun hén osallistui tunnille.

KUVIO 5 Tutkimusluokan istumajérjestys sekd videokameroiden ja tutkijan sijoittumi-
nen.

Oppitunnilla tapahtuu aina monia asioita samanaikaisesti. Luokkatoiminnan
moninaisuuden havainnoimiseen ja tallentamiseen vaadittaisiin useita ihmisia
ja kameroita ja silti jotain jdisi ulkopuolelle. Kun havainnoija-kuvaajia on vain
yksi, monitahoista toimintaa pystyy tarkkailemaan ja nauhoittamaan vain yh-
destd ndkokulmasta kerrallaan. Tutkimustehtdvéani oli kuitenkin kaksitahoinen:
yhtddltd halusin selvittdd sitd, miten yhteiskuntaopin tunneilla avataan - tai
rakennetaan - kisitteiden merkityksig, ja toisaalta pyrkid ymmartamaan toisella
kielelld opiskelevien oppilaiden tilannetta. Ratkaisin tdmaén ristiriidan vuorotte-
lemalla havainnointi- ja kuvausndkokulmaa. Seurasin koko tunnin ajan niin
sanottua yhteistd luokkakeskustelua, jossa opettaja ja oppilaat kasittelivat tun-
nin teemaa. Sddnnollisin viliajoin siirsin kuitenkin huomion toisella kielelld
opiskeleviin oppilaisiin. Ratkaisu ei ole ongelmaton, koska ndin en padssyt ha-
vainnoimaan ja nauhoittamaan koko tunnin mittaista jaksoa yhden tai kaikkien
avainosallistujien toimintaa. Toisaalta ndin toimien pystyin sddstim&d&dn avain-
opiskelijat jatkuvalta seurannalta. Etenkin oppilas, joka muutenkin kokee itsen-
sd erilaiseksi, ei valttamattd kaipaa videokameraa tallentamaan jokaista liiket-
tddn ja ilmettddn oppitunnilla.

Koska videoin kaikki oppitunnit alusta loppuun, en pystynyt tuntien ai-
kana tekem&dn muistiinpanoja. Téstd syystd pidin nauhoituspéivékirjaa, johon
kirjoitin oppituntiin ja nauhoitukseen liittyvid asioita jalkikdteen. Kirjasin muis-
tiin muun muassa nauhoituksen kulkua, tunnin aiheita, oppilaiden poissaoloa



56

sekd tunnin aikana mieleen nousseita ajatuksia. Nauhoituspédivikirjat eivit ole
varsinaista aineistoa, mutta ne ovat toimineet analyysivaiheessa muistitukena.
Esimerkiksi litteroinnin aikana olen voinut tarkistaa joitain yksityiskohtia, jotka
eivit valttamatts tule esiin nauhalla.

Oppituntiaineisto

Yhteiskuntaopin tunneilta kerddmani aineisto koostuu kaikkiaan 12 oppitunnin
videonauhoitteista, joiden kesto vaihtelee noin 35 minuutista noin 45 minuut-
tiin. Koska kaytin tuntien videointiin kahta kameraa, kuvamateriaalia on todel-
lisuudessa kaksinkertainen maarad. Olen kuitenkin litteroinut tekstiksi sisallon
vain niistd videonauhoista, jotka kuvasin kisivaralla. Jalustakameralla kuva-
tuista nauhoista olen tarvittaessa tarkistanut joitain yksityiskohtia.

Litteroin luokkahuoneaineiston melko tarkkoja kéytanteitd noudattaen,
koska halusin selvittdd yksityiskohtaisesti, miten merkityksid tunnilla rakenne-
taan suullisen vuorovaikutuksen ja tekstitoiminnan myotd. Halusin myos saada
selville, millaiseen kielenkdyttoon toisella kielelld oppijan on sosiaalistuttava,
joten karkea sisdllollinen litterointi ei ollut riittdvad. Litteroinnissa noudattelin
soveltuvin osin Pitkdnen-Huhdan (2003) litterointitapoja. Litteroinnin k&ytan-
teet muotoutuivat jonkin verran prosessin myotd, kun jokin asia nousi merki-
tykselliseksi. Niinpéd esimerkiksi taukojen pituuksia osoitin aluksi vain ajatus-
viivoilla, mutta myshemmin ryhdyin merkitsem&an niitd sekunnin tarkkuudel-
la. Taulukossa 2 ndkyvat kdyttdamani litterointimerkinnét selityksineen. Vide-
oidun oppituntiaineiston lisdksi olen hyodyntdnyt analyysissa havainnointi-
muistiinpanojani Chan Monin tenttitilanteesta.

TAULUKKO 2  Luokkahuoneaineiston litterointimerkinnét.

MERKINTA SELITYS
laskeva intonaatio eli puheenvuoron tai sen osan
paattyminen
? kysymys tai nouseva intonaatio
, lyhyt, alle sekunnin pituinen tauko
(2.0 tauon pituus sekunteina
tekstid painokkaasti lausuttu sana tai sanan osa
TEKStiad hyvin painokkaasti lausuttu sana tai sanan osa
teks- kesken jddvid sana
@tekstid@ sitaatti
*tekstid* vaimea puhedani
[oxxxxxxxx] puheesta ei saa selvdd

tuo |—sana on
[ mika se on?

[KOMMENTTI]

paéllekkdinen puhe

osoittaa kohtaa, josta tutkija on katkaissut tekstin
toiminnan kommentointi
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3.4.3 Haastattelujen tekeminen ja haastatteluaineisto

Kun tutkija kerdd aineistoa koulussa, hdnen on sopeuduttava koulun rytmiin ja
aikatauluihin (esim. Saikkonen & Miettinen 2005, 308-309). Koulun toimintaa
suorastaan mddrittdd tietynlainen ennustamattomuus, joka vaikuttaa koulussa
toimivan tutkijan tychon sekéd ajan ettd paikan suhteen ja vaatii toisinaan jous-
tavuutta. Haastatteluja ajatellen aikaan liittyvad ennustamattomuus nékyi erityi-
sesti siind, ettd etukidteen sovitut haastatteluajat saattoivat ylldttien muuttua.
Haastattelujen kdytdnnon toteuttamisessa ulkopuolisen tutkijan liikkumavara
oli melko rajallinen, koska haastattelupaikkoja ei yleensd voinut itse valita.
Koululla ei ollut monia ns. ylimé&éaréisia tiloja, vaan useimmiten luokkahuoneet
ja muut mahdolliset tilat olivat opetuskdytossd. Oppilashaastatteluista valta-
osan tein joko koulun pienessi kirjastoluokassa tai yhteiskuntaopin luokan vie-
ressd olevassa varastohuoneessa. Opettajien haastatteluja tein muun muassa
opettajanhuoneen erillisessd tietokonehuoneessa, yhteiskuntaopin opettajan
omassa luokkahuoneessa tai muussa sattumalta vapaana olleessa luokassa.
Nauhoitin haastattelut kasettinauhurilla.

Kuten taulukosta 1 luvussa 3.4.1 ndkyy, tein oppilashaastatteluja seka
luokka-aineiston keruujaksojen aikana ettd niiden paatyttyd. Kunkin oppilaan
ensimmadinen haastattelu oli taustoittava? ja sekd syksyn ettd kevdan viimeinen
haastattelu ldhinna reflektoiva. Muut haastattelut liittyivét joko edeltdvan tun-
nin tapahtumiin ja siséltoihin tai kokeeseen. Ennakkoon ajatuksena oli haasta-
tella avainosallistujia kerran viikossa heti oppitunnin jélkeen, jolloin tunnin ta-
pahtumat olisivat vield tuoreessa muistissa. Kdytannossa tama kuitenkin onnis-
tui vain neljd kertaa, kahdesti syksylld ja kahdesti kevéilla. Oppilaiden tausta-
haastatteluiden rungot ovat liitteessa 1.

Opettajahaastatteluiden ajoittuminen (ks. taulukko 1) heijastelee kunkin
opettajan tutkimukseen osallistumisen astetta tutkijan ndkokulmasta. Yhteis-
kuntaopin opettajan (Jorma) ensimmdinen haastattelu oli syksylld ennen en-
simmadistd luokkahuoneaineiston keruujaksoa ja toinen haastattelu sen jalkeen.
Ennakkohaastattelusta sain taustatietoa oppituntien havainnoinnin ja nauhoi-
tuksen tueksi. Jalkimmadisessd haastattelussa taas pystyin peilaamaan nauhoi-
tusjakson asioita alkuhaastatteluun. Koska en seurannut didinkielenopettajan
(Maarit) ja S2-opettajan (Marleena) tunteja, en tarvinnut taustatietoja havain-
noinnin tueksi. Niinpd haastattelin heitd vasta kevddn oppituntiaineiston ke-
ruujakson jdlkeen. Ndin pystyin muun muassa peilaamaan kenttdjaksojen aika-
na muodostuneita kdsityksidni avainoppilaista heiddn ndkemyksiinsd. Kaikkia
opettajahaastatteluita voi luonnehtia puolistrukturoiduiksi teemahaastatteluiksi.
Haastattelurungot nakyviét liitteessa 2.

2 Chan Monin ensimmaisestd haastattelusta muodostui kuitenkin yhdistetty tausta- ja
tuntihaastattelu, koska se siirtyi tutkimuslupasyista syksyn kenttdjakson loppupuo-
lelle.
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Haastatteluaineisto
Haastatteluaineisto koostuu neljastétoista oppilashaastattelusta ja neljédstd opet-
tajahaastattelusta. Oppilashaastattelut ovat varsin lyhyitd, noin 10 minuutista
noin 25 minuuttiin. Haastatteluiden kestoissa on myots oppilaiden vilisid eroja
siten, ettd Amyn haastattelut ovat lyhimpiéd ja Chan Monin haastattelut pisim-
pid. Opettajahaastattelut kestdvat noin puolesta tunnista noin 50 minuuttiin.
Haastatteluaineiston litterointiperiaatetta voisi luonnehtia puolitarkaksi,
koska kielenkdyttod olennaisempaa olivat haastatteluiden sisallot. Kirjoitin kui-
tenkin tekstin ddntamyksen mukaisesti mutta ilman foneettisia erikoismerkkeja.
Puheen lomaan syntyvid taukoja en mitannut, mutta merkitsin kuitenkin tauot
nékyviin: lyhyet tauot pilkulla (,) ja pitemmadt yhdysmerkilld (-) niin, ettd mita
pitempi tauko, sen useampi yhdysmerkki. Myos péillekkdispuhunnat merkit-
sin, samoin selkedt painotukset alleviivaamalla. Kirjoitettuna tekstind oppilai-
den haastatteluaineistoa on noin 130 sivua ja opettajien noin 87 sivua.

3.4.4 Tekstiaineisto

Kaikki tutkimusaineistoni on tavalla tai toisella tekstid: luokkahuoneaineisto on
videoitua puhetta (ja kirjoitusta) ja haastatteluaineisto on &énitettyd puhetta,
jotka kaikki olen myshemmin litteroinut kirjoitetuksi tekstiksi. Termilld tekstiai-
neisto tarkoitan kuitenkin ldhinnd sitd osaa tutkimusaineistosta, joka on alun
perin, kdyttoyhteydessddnkin, tekstin muodossa. Tama tekstiaineisto koostuu
etupédssa sellaisista kirjoitetuista teksteistd, joita kéytettiin tai tuotettiin kentta-
jaksojen oppitunneilla. Kuviossa 6 ovat ndkyvissa kaikki aineistoon kuuluvat
tekstit.

Tekstiaineisto Muu aineisto
oppikirja------________

/ luokkahuoneaineisto
kalvotekstit
taulutekstit «

A
2 haastatteluaineisto
kokeet /

KUVIO 6 Tekstiaineistot ja niiden yhteys muuhun aineistoon.

Kuviosta kdyvit ilmi yksittdisten tekstiaineiston osien lisdksi niiden yhteydet
muuhun tutkimusaineistoon. Nuolen katkoviiva ilmaisee heikompaa yhteytta ja
paksumpi viiva puolestaan erittdin tiivistd yhteyttd. Yhteys aineistojen valilld
voi olla esimerkiksi se, ettd haastattelussa katsotaan oppikirjatekstid tai se, etta
tauluteksti tuotetaan luokkahuonekeskustelun kuluessa. Kuten kuviosta nékyy,
kaikilla teksteilld on jonkinlainen yhteys ainakin toiseen muista aineistotyypeis-
ta. Tarkein peruste sille, ettd juuri ndma tekstit muodostavat tutkimuksen teks-
tiaineiston on se, ettd ne liittyvdt oppituntiaineistoon. Luonnollisesti tekstiai-
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neiston teksteilld on myos keskindisid yhteyksid, mutta niitd tarkastelen ana-
lyysien yhteydessa.

Oppikirja

Oppikirjoja ei valttdmaittd ajatella varsinaisina kirjoina vaan ne nghdéddn nimen-
omaan koulua ja opiskelua varten tuotettuina teksteind (Héakkinen 2002, 12;
Viisanen 2005, 4). Tahdn oppikirjan ja koulun vastavuoroiseen suhteeseen viit-
taa my0s Selander (1991, 39-40; 58) todetessaan, ettd oppikirja kuuluu omana
genrenddn koulun institutionaalisiin kehyksiin, joten koulu-instituutio vaikut-
taa muun muassa oppikirjan tavoitteisiin ja rakenteisiin. Genrelld tai toiminta-
tyypilld (ks. Karvonen 1995, 24) viitataan yleensé erilaisiin tekstien tyyppeihin
tai laajemmin erilaisiin (kirjoitetun ja suullisen) toiminnan tapoihin, jotka toteu-
tuvat sosiaalisissa yhteyksissd eli toiminnassa muiden ihmisten kanssa. Genret
eroavat toisistaan tavoitteiltaan, rakenteiltaan sekd kielellisiltd piirteiltdan.
(Christie & Misson 1998, 10-11; Gibbons 2002, 53; Martin & Rose 2003, 7-8.)
Syynd tdhdn on se, ettd ne liittyvidt aina tiettyyn kulttuuriseen kontekstiin
(Schleppegrell 2001, 432), kuten oppikirjateksti koulunkdynnin kontekstiin.

Tutkimusluokassa yhteiskuntaopin oppikirjana oli Editan kustantama
Kronikka 9 Yhteiskuntaoppi (2003, 2.-4. painos), josta ndin tuli osa tekstiaineistoa.
Oppikirja on osa sarjaa, jonka kaksi ensimmadistd osaa (Kronikka 7 ja Kronikka 8)
on tarkoitettu historian opiskeluun. Téllainen sarjaan kuuluminen, mika usein
kdy ilmi jo kirjan ulkoasusta, on tyypillistd ainakin suomalaisille oppikirjoille.
Yhdesséd oppikirjassa kasitellddn siis vain yhtd palasta jostain suuremmasta ko-
konaisuudesta. (Héakkinen 2002, 12.) Yhteiskuntaopin Kronikka-kirjan neljasta
kirjoittajasta kaksi on historian ja yhteiskuntaopin lehtoreita ja kaksi on toimit-
tajia, minkd voi ndhda heijastelevan oppiaineen monitaustaisuutta. Vaikka op-
pikirjan kuvailevassa analyysissa (ks. luku 6) keskitynkin tyéttémyytti ja halli-
tusta késitteleviin lukuihin, esittelen seuraavaksi lyhyesti kirjaa yleisesti. Tama
siksi, ettd yksittdisen oppikirjatekstin tulkintakontekstin muodostaa koko oppi-
kirja. Laajimmillaan tulkintakonteksti tosin ulottuu oppikirjan ulkopuolelle,
muun muassa kirjasarjan aiempiin ja seuraaviin kirjoihin. Yhteiskuntaopin op-
pikirjan voisi siis sijoittaa jatkumolle, jossa sitd edeltavat yldluokkien historian
oppikirjat, joten yhteiskuntaopin oppikirjojen laajan tulkintakontekstin voi olet-
taa olevan historiapainotteisen. Oppilaille eniten merkitystd lienee kuitenkin
lahikontekstilla eli kyseisen oppikirjan muilla teksteilld ja teoksen kokonaisuu-
della.

Kronikka 9 Yhteiskuntaoppi -oppikirjan tunnistaa helposti genrensd edusta-
jaksi. Kirjan opetukselliset tavoitteet kayvat ilmi jo sisdllysluettelosta. Taulukos-
sa 3 nakyvét kaikki kirjan p&djaksot ja niiden alaluvut seka lisdksi lihavoituina
tydttomyyteen ja hallitukseen keskittyvat luvut alaotsikoineen. Taulukosta nikyy,
ettd kunkin alaluvun lopussa on tehtdvid oppilaiden aktivoimiseksi. Sisallys-
luettelo paljastaa my0s oppikirjoille tyypillisen nojautumisen oman tieteenalan-
sa diskurssiin. Keskeiset aiheet ja niiden problematisointi on tehty tieteellisissa
teksteissd, joten oppikirjassa ei tarvitse endd eksplikoida nditd laajempaan kon-
tekstiin sisdltyvid ratkaisuja. (Karvonen 1995, 207.) Tamé nékyy siing, ettd var-
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sinkin p&djaksojen mutta osittain myos lukujen otsikot ovat yksittaisia késitesa-
noja tai -lausekkeita. Otsikoissa ei siis juuri kuvata toimintaa eikd rajata aihei-
den ndkokulmaa.

TAULUKKO 3 Oppikirjan osittainen sisallysluettelo.

PAAJAKSOT ALALUVUT
I YKSILO, PERHE 1-6
JA YHTEISKUNTA
II TYOELAMA 7 Tyotd haetaan 48
8 Tyosuhde alkaa tydsopimuksesta 52
9 Tyomarkkinajérjestot sopivat tyvehdoista 56
10 Tyottomyyteen ei ole patenttiratkaisua 60
Hoitokeinoja 61
Tehtivid 63
11 Yrittdminen luo tyota 64
12 Kilpailu vaikuttaa hintoihin 71
III YKSILON TALOUS 13-21
JA KANSANTALOUS
IV VALTAJA 22 Kunta 120
VAIKUTTAMINEN 23 Vaikuttamisen oikeudet 126
24 Vaalijarjestelma 130
25 Eduskunta 135
26 Hallitus 143
Hallitukseen péasy tuo valtaa 143
Paaministeri keulahahmona 144
Ministerit johtavat ministerioita 146
Hallinto 147
Tehtivid 148
27 Presidentti 149
28 Euroopan unionin paatsksenteko 155
29 Joukkoviestintd 163
V TURVALLISUUS 30-32

Sisdllysluettelosta on pditeltavissd my0s se, ettd tekstid ja sisdltojda on oppikir-
joille tyypilliseen tapaan sopeutettu tietylle, melko rajatulle kayttdjaryhmalle
(ks. Sdljo 2000, 217; Hakkinen 2002, 11-12). Muutoin olisi mahdotonta késitelld
yhden kirjan noin 200 sivun puitteissa niin laajoja aiheita ja monia késitteitd
kuin siséllysluettelon otsikoiden perusteella ndkyy kasiteltdvan. Siséllysluettelo
kertoo my0s arvostuksista: mitkd asiat saavat paljon tilaa, mitka jadavat vahem-
malle késittelylle ja mita ei késitelld ollenkaan (vrt. Virta 2004, 36).
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Kronikka-kirjan luvut ovat oppikirjoille tyypilliseen tapaan typografialtaan
varsin yhtendiset. Uuden padjakson alkaminen osoitetaan aukeamalla, josta
suurimman osan peittdd jakson teemaan jotenkin liittyvéa piirros- tai valokuva.
Aukeaman vasemmalla sivulla kuva on ikédédn kuin revitty halki, ja oranssipoh-
jaisessa “repedmidkohdassa” on padluvun jarjestysnumero ja otsikko sekd lyhyt
teemaan johdattelevat teksti sekd kuvateksti. Kuten jakson vaihtuminen, myos
luvun vaihtuminen toiseksi on helppo havaita luvunalkuisten ja -loppuisten
typografisten vihjeiden perusteella. Kunkin luvun pédotsikko on painettu vii-
ninpunaisella erotukseksi mustalla painetuista alaotsikoista ja leipdtekstista.
Alaluvun numero on sijoitettu keltaiseen ympyrdan, jonka sisélld on keltaval-
koinen, ilmansuuntia symboloiva tdhti. Kunkin luvun tehtdvit on aina sijoitettu
viimeiseksi. Luvut on siis kehystetty samanlaisin elementein, jotka toisaalta yh-
distavat eri lukuja mutta samalla erottavat jokaisen luvun omaksi kokonaisuu-
deksi.

Kronikka 9 Yhteiskuntaoppi on tyypillinen genrensd edustaja siindkin suh-
teessa, ettd se edellyttdd myos kuvien, kaavioiden ja taulukoiden sekd muiden
graafisten esitystapojen lukutaitoa (vrt. Karvonen 1995, 182-184). Tama kay ilmi
taulukosta 4. Tyottomyys-luvussa visuaalista ainesta on vdhdn vdhemmain,
mutta koska Hallitus-luku on pari sivua pitempi, visuaalisten elementtien suh-
de on luvuissa samansuuntainen.

TAULUKKO 4  Tydttomyytti ja hallitusta kasittelevien lukujen visuaalisia piirteita.

LUKU VISUAALISET AINEKSET | TEHTAVAT
valokuvat muut

Tyottomyyteen ei

ole patenttiratkaisua 2 2 3

(s. 60-63)

Hallitus 4 2 4

(s. 143-148)

Kalvotekstit
Aineistonkeruujaksojen tunneilla ei kdytetty kovin paljon kalvotekstejd, mutta
kuten kuviosta 6 nikyy, niilld on tiivis yhteys oppituntiaineistoon. Kalvotekstit
olivat valmiita tekstejd eli opettaja ei tunnilla kirjoittanut tekstejd kalvolle vaan
esitteli jo kirjoitettua, tehden toisinaan kalvolle joitain lisdyksid. Kaytossa ollei-
ta kalvotekstejd voi luonnehtia itsendisiksi teksteiksi sikili, ettd ne eivat kuulu-
neet esimerkiksi oppikirjaan liittyvéddn kalvosarjaan tai muuhun laajempaan
kokonaisuuteen. Kalvotekstit olivat siis lajityypiltddn erilaisia kuin oppikirja,
joka on selkedsti tietyn genren edustaja. Kalvotekstit olivat suurimmaksi osaksi
kirjoitettuja tekstejd, vaikka mukana oli my6s kaavion muodossa olevaa tekstia.
Oman analyysini materiaaliksi kalvolla olevat tekstit ovat pddtyneet vi-
deonauhoitusten kautta. Varsinaiset fyysiset kalvot teksteineen eivit siis ole osa
aineistoa, vaan olen Kkirjoittanut niiden siséllon nauhoituksia litteroidessani.
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Samoin kuin itse tekstit liittyvit tiiviisti puheeseen ja toimintaan tunneilla,
myos analyysissa tarkastelen tekstejd niiden kdyttoyhteydessd. Kasittelen kal-
votekstejd pddasiassa luvussa 7, jossa analysoin oppituntien tekstitoimintaa ja
vuorovaikutusta.

Taulutekstit

Tauluteksteilld on erityisen vahva yhteys luokkahuoneaineistoon siind mielessd,
ettd ne tuotettiin - ja myos tuhottiin - oppitunneilla. Kaikki taulutekstit olivat
opettajan kirjoittamia, eli oppilaat eivit osallistuneet tdhdn tekstitoimintaan.
Aineistoon kuuluvat taulutekstit ovat péddasiassa kirjoitettuja tekstejd, kaavioita
ja muuta visuaalista tekstid on vain vdhan.

Taulutekstien viliaikaisen luonteen vuoksi niitd on mahdotonta koota ai-
neistoksi fyysisind teksteind. Niinpd myos taulutekstit, samoin kuin kalvotekstit,
olen rekonstruoinut jilkeenpdin videonauhoilta. Analysoin tauluteksteja kalvo-
tekstin tapaan ennen kaikkea luvussa 7 suhteessa oppituntien tekstitoimintaan
ja vuorovaikutukseen.

Kokeet

Koetekstit poikkeavat muista aineiston kirjoitetuista teksteistd siind, ettd ne ovat
ikddan kuin opettajan ja oppilaiden yhdessa tuottamia: opettaja esittdd kysymyk-
set, joihin kukin oppilas vastaa itsendisesti. Vaikka koetekstit eivit liity oppi-
tuntien toimintaan samalla tavoin kuin kalvo- ja taulutekstit, niilldkin on silti
tiivis yhteys oppituntiaineistoon, koska ne ovat osa opiskelun jatkumoa. Koe-
tekstit liittyvét luokkahuoneaineistoon myos konkreettisesti sikéli, ettd niitd
késitelldan kokeenpalautustunnilla.

Analyysin materiaalina en ole kéyttinyt alkuperdisid koetekstejd, vaan ne
ovat pddtyneet tutkimusaineistoon kopioina oppilaiden koepapereista. Koeteks-
tejd tarkastelen luvussa 7.6 suhteuttaen niitd sekd oppikirjatekstiin ettd luokka-
aineistoon.

3.4.5 Yhteenveto

Edellisistd kuvauksista kédy ilmi, ettd olen koonnut tutkimusaineistoni useam-
masta eri ldhteestd, jolloin voi puhua aineistotriangulaatiosta (data triangulati-
on) eli useiden aineistoldhteiden kiytostd (ks. esim. Janesick 1998, 46-47; Eskola
& Suoranta 2001, 69). Téllainen tutkittavan ilmién tarkastelu monenlaisen ai-
neiston valossa on tyypillistd etnografiselle tutkimukselle (ks. esim. Kankkunen
2007, 182) samoin kuin tapaustutkimuksille (ks. Stake 1998, 96-97). En vditd,
ettd moninaisen aineiston avulla olisi mahdollista rakentaa ehyt ja yhtendinen
hahmotelma tutkimastani ilmiostd, ettd eri analyysien tulokset voisi yhdistda
saumattomaksi kokonaisuudeksi (vrt. Coffey & Atkinson 1996, 14). Kyse on
pikemminkin siitd, ettd erilaisten aineistojen avulla olen saanut niakokulmia il-
mion eri kohtiin ja pystyn ndin valottamaan sitd useammasta suunnasta.
Edellisten kuvausten perusteella ei vilttdiméttda hahmotu, miten aineiston
eri osat painottuvat analyyseissa. Koska tutkimuksen fokuksessa on yhden
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luokkayhteison kielellinen toiminta yhteiskuntaopin késitteiden parissa, oppi-
tuntiaineisto muodostaa koko aineiston perustan. Tekstiaineiston eri osat liitty-
vit oppituntiaineistoon ja saavat merkityksensd sen kautta. Haastatteluaineis-
tollakin on yhteyksid oppituntiaineistoon, mutta sen rooli koko tutkimuksen
kannalta on pikemmin tdydentdva. Kuvio 7 havainnollistaa eri aineistojen mer-
kitystd ja niiden vélisid suhteita.

/ KALVO- ]

TEKSTIT/ '

OPPITUNTIAINEISTO . HAASTATTELUT .
KOE- A o
TEKSTIT
TAULU-
TEKSTIT
OPPI-
KIRJA

KUVIO7 Aineiston eri osien merkitys ja keskindiset suhteet.

Kuviossa 7 aineiston osia symboloivien muotojen koko osoittaa kunkin aineis-
ton osan painoarvoa analyyseissa, joten oppituntiaineisto on tdssd suhteessa
muita tarkedmpi. Seuraavaksi eniten analyysissa saa huomiota oppikirja. Sitd
olen analysoinut erillisend aineistona, mutta merkityksensé se saa vasta suh-
teessa oppituntiaineiston analyysiin. Kalvo- ja taulutekstejd puolestaan tarkaste-
len vain oppituntiaineiston analyysin osana, mikd nikyy kuviossa niiden tii-
viissd yhteydessd kyseiseen aineistoon. Myos koetekstien analyysia motivoi
ennen kaikkea suhde oppituntiaineistoon, mutta kuten kuviosta nidkyy, koe-
tekstit ovat yhteydessd niin kalvo-, taulu- kuin oppikirjateksteihinkin. Haastat-
teluaineiston tdydentdviaid roolia havainnollistaa muodon katkoviivoitus.

3.5 Aineiston analyysi

Koska kenttdjaksot ovat olleet melko pitkid ja koska olen niiden aikana kerédn-
nyt erityyppistd materiaalia, aineistoa on kaiken kaikkiaan kertynyt runsaasti.
Pidédn kaikkea edelld kuvailemaani osana tutkimuksen aineistoa, mutta jo mel-
ko alkuvaiheessa pditin keskittyd analyyseissa erityisesti neljddn oppituntiai-
neiston tuntiin sekd niihin liittyviin teksti- ja haastatteluaineistoihin. Tama rat-
kaisu on yhteydessi siihen, ettd lihestyn tutkimuskysymyksid kahden fokuské-
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sitteen, tydttomyyden ja hallituksen, kautta, kuten luvussa 3.1 jo tuli esiin. Kahden
kasitteen valinta johtuu siitd, ettd kentélld viettdmieni kahdentoista oppitunnin
aikana ehdittiin kasitelld todella monia kasitteitd tai teemoja (ks. kuvio 21, luku
7.1). Keskittymailld kahteen kasitteeseen pystyn pddsemddn analyysissa sy-
vemmidille.

Paatyminen nimenomaan tyottémyys- ja hallitus-kdsitteisiin johtui monesta
seikasta. Halusin ensinnékin valita yhden teeman seké syksyn ettd kevéddn kent-
tdjaksolta. Syyslukukauden aikana kasitellyistd, talouteen liittyvistd teemoista
(ks. kuvio 21 luvussa 7.1) valitsin tydttomyyden etupddssd siksi, ettd siitd oli ky-
symys kokeessa. Ndin pystyin tarkastelemaan késitteen merkitystd myos oppi-
laiden koevastausten ndkokulmasta. Kevétlukukauden kenttdjakson aikana ka-
siteltiin valtaan ja vaikuttamiseen liittyvid teemoja. Ndistd paddyin analysoi-
maan hallitusta etenkin siitd syystd, ettd se nousi esiin haastatteluissa Chan Mo-
nin kanssa. Vaikka fokuskésitteet ovat osittain valikoituneet olosuhteiden joh-
dosta, niitd voi silti pitdd oppiaineen kannalta edustavina. Peruskoulun (ja luki-
on) yhteiskuntatiedon opetuksessa painottuvat melko voimakkaasti juuri yh-
tdaltd sosiaaliturva- ja tyomarkkinajdrjestelmien esittely sekd toisaalta valtiolli-
nen ja kunnallinen p&dtoksentekojarjestelma (Lofstrom 2002, 91). Molemmat
kasitteet ovat lisdksi hyvin monitahoisia ja liittyvit laajaan rinnakkais- ja ldhi-
kasitteiden verkostoon. Molempien késitteiden hallinta on my®6s erittdin tarkeda
yhteiskuntaan integroitumisen ja siind toimimisen kannalta.

Analyysissa olen edennyt sekd aineisto- ettd teorialdhtoisesti. Aluksi sy-
vennyin aineistoon ikddn kuin sen omilla ehdoilla, esiymmarrykseni johdatte-
lemana luonnollisesti, mutta analyysin my6td olen luokitellut ja organisoinut
aineistoa teoriaan peilaten. Aineiston kategorisoinnissa ja jdrjestelyssd kdytin
valilld apuvilineend Atlas.ti-ohjelmaa, joka helpottaa isojen tekstimassojen ka-
sittelyd. Toisaalta Atlas.ti ei soveltunut kaikkiin analyyseihin, joten olen tyosta-
nyt aineistoa paljon myds “manuaalisesti”. Seuraavissa luvuissa esittelen aineis-
ton analyysin keskeisid ldhtokohtia ja hyodyntdmiéni teoreettisia késitteita.

3.5.1 Oppituntiaineiston analyysi

Oppituntiaineiston analyysissa olen tarkastellut ensinndkin opettajan ja oppi-
laiden vilistd vuorovaikutusta, jota voi pitdd yhtend kouluopiskelun kulmaki-
vend - siitd huolimatta, ettd luokkakeskustelun madrd ja asema opetustilantees-
sa vaihtelee muun muassa opettajan, oppiaineen ja oppitunnin sekd opetuskult-
tuurin (Alexander 2008, 95) mukaan. Heterogeenisyydestdan huolimatta luok-
kahuoneen vuorovaikutusta voi pitdd jossain madrin yhtendisend genrend ver-
rattuna esimerkiksi arkiseen vuorovaikutukseen. Alexanderin (2000) mukaan
genrejen erot johtuvat institutionaalisista kehyksistd, joiden puitteissa luokassa
puhutaan ja toimitaan. Nditd puheen ja toiminnan kehyksid ovat muodostamas-
sa oppituntien pedagogiset tavoitteet ja osallistujien erilaiset valtasuhteet mutta
myos ajankdyttoon sekd ryhmén kokoon liittyviét rajoitukset?”. Alexander nimit-

27 Naita kaikkia voi pitdd osana niin sanottua piilo-opetussuunnitelmaa, josta Rinne
(1986) kayttada myos nimitystd “koulun todellisuudet”. Piilo-opetussuunnitelma vai-
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tdadkin luokkahuonepuhetta termilld “managed talk”, jonka voisi suomentaa
esimerkiksi “luotsaavaksi puheeksi”. Luokkahuonepuheen luotsaaminen edel-
lyttdd siis ihmisten ja ajankdyton hallintaa, tapahtumien ohjailua sekd lisdksi
tiedon, ymmarryksen ja oppimisen késittelyd. (Alexander 2000, 392-393.) Nama
aspektit tulevat eri vahvuisina nékyviin luvun 7 analyyseissa.

Aineiston litteroinnin ja ldhiluvun aikana muodostui vaikutelma, ettd op-
pituntien vuorovaikutus on opettajajohtoista ja sikdli epdsymmetristd, ettd opet-
tajan ddni kuuluu enemman kuin oppilaiden. Taméan vuoksi kédytin vuorovaiku-
tuksen analysoinnin apuna kolmivuoroista mallia, josta kdytetddn lyhenteita
IRE (Mehan 1979) tai IRF (Sinclair & Coulthard 1978; Nikula 2007) mutta myos
nimitystd triadidialogi (esim. Lemke 1990; Nassaji & Wells 2000; Haneda 2005).
Téamin kolmivuoroisen mallin mukaan etenevid luokkakeskustelu koostuu opet-
tajan aloitevuorosta (Initiation), oppilaan vastausvuorosta (Reply/Reaction)
sekd opettajan kolmannesta vuorosta, johon siséltyy usein oppilaan vastauksen
arviointi (Evaluation) tai palautteen antaminen (Feedback) siitd. Luokittelemal-
la tyéttomyytti ja hallitusta késittelevan oppituntiaineiston IRF-mallia soveltaen
vuorovaikutusjaksoihin sain tarkemman késityksen opettajan ja oppilaiden roo-
lista kéasitteiden avaamisessa.

Vuorojen médréllisen jakautumisen ohella merkitystd on opettajan (tai op-
pilaan) aloituskysymyksilld. Vaihtoehto- ja nimedmiskysymykset (esim. mikd,
missd) kaventavat oppilaiden vastausmahdollisuuksia verrattuna avoimempiin
kysymyksiin (esim. miten, miksi), jotka vaativat vaikkapa kausaalisuhteiden se-
littamistd tai mielipiteiden perustelemista (Cazden 2001, 46; Van Lier 2001, 94;
Mercer & Littleton 2007, 35-36). Vaikkeivit kiistdkddn avauskysymyksen mer-
kitystd, jotkut tutkijat (esim. Van Lier 2001; Nassaji & Wells 2000) pitdvat vuo-
rovaikutuksen kokonaisuuden kannalta vield tirkedmpénd kolmannen vuoron
laatua. Kolmas vuoro on erddnlainen tienristeys. Jos opettaja esittdd arvioinnin
(esimerkiksi Hyvd; Juuri niin; Ei than mutta sinne pdin) jostain oppilaan vastauk-
sesta, vuorovaikutuksen voi olettaa jatkuvan opettajajohtoisesti ainakin seuraa-
van vuoronvaihdon ajan. Jos opettaja sen sijaan hyvéksyy vastauksen jatkoka-
sittelyyn arvioimatta sitd, vuorovaikutus saattaa jatkossa muuttua monidani-
semmadksi. Kisitteiden avaamisen analyysissa olen kiinnittanyt huomiota seka
kysymysten ettd palautteen laatuun.

Kolmivuoroisen IRF-mallin ohella olen hyodyntinyt analyysissa jonkin
verran myos Mortimerin ja Scottin (2003) nelikenttdd, jossa opettajan ja oppilai-
den vilinen puhe sijoittuu kahdelle akselille. Interaktiivis-ei-interaktiivisella di-

kuttaa vahvasti virallisten opetussuunnitelmien taustaoletuksina samoin kuin opetta-
jien késityksing siitd, mitd ja miten oppilaiden pitédisi oppia. (Seeberg 2006, 55-56.)
Niéiden kirjoittamattomien reunaehtojen mukaan oppilaiden on omaksuttava muun
muassa koulun rutiinit ja sdannot, esimerkiksi opittava pyytimédn puheenvuoroa
viittaamalla ja odottamaan omaa vastausvuoroaan. Heiddn on myos opittava ole-
maan tarkkaavaisia, toimimaan ohjeiden mukaan, keskeyttiméaan tyonsad opettajan
kehotuksesta ja alistumaan muutenkin opettajan auktoriteettiin samoin kuin siihen,
ettd kaikkea heiddn toimintaansa arvioidaan jatkuvasti. (Jackson 1968; Rinne 1986,
366-367; Storbom 1986, 374-375; Broady 1989, 96-100.) Opettajalla on ainakin periaat-
teessa valta pddttdd mitd tehdddn, miten toimitaan ja miten toimintaa arvioidaan
(Van Lier 2001, 93), vaikka eri opettajilla voi olla varsin erilaisia keinoja ja tyyleja (ks.
Harjunen 2002).
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mensiolla tarkastellaan suullisen osallistumisen jakautumista: puhuuko vain
opettaja vai onko myos oppilailla puheenvuoroja. Dialogis-autoritatiivinen di-
mensio puolestaan liittyy sithen, missd méadrin opetuksessa on tilaa erilaisille
ndkokulmille, ddnille ja ideoille. Nama kaksi akselia yhdistamalld paadytaan
kuviossa 8 ndkyvaan neljddn erilaiseen kommunikaation tapaan. (Mortimer &
Scott 2003, 33-40; ks. my0s Scott 2008, 20-21.) A-lohkon interaktiivis-dialogiselle
kommunikaatiolle tyypillistd on alustavuus sikéli, ettd opettaja ja oppilaat tut-
kivat yhdessd ideoita, esittdvit kysymyksid ja ehdotuksia, luovat uusia merki-
tyksid sekd tyostdvét erilaisia ndkemyksid. Oppilailla on tilaisuus osallistua se-
ki luokkapuheen ettd sisdltojen tuottamiseen. C-lohkon interaktiivis-
autoritatiivista kommunikaatiota taas voi luonnehtia IRF:n mekaaniseksi muo-
doksi, jossa opettaja johdattelee oppilaita esimerkiksi kysymys-vastaus-palaute-
jaksojen kautta tiettyyn ennalta méériteltyyn lopputulokseen (Mortimer & Scott
2003, 34-38.)

INTERAKTIIVINEN EI-INTERAKTIIVINEN

A interaktiivinen/ B ei-interaktiivinen/
DIALOGINEN

dialoginen dialoginen
C interaktiivinen/ D ei-interaktiivinen/
AUTORITATIIVINEN  autoritatiivinen autoritatiivinen

KUVIO 8 Mortimerin ja Scottin (2003) kommunikatiivisen lahestymistavan nelikentt.

Nelikentdn oikeanpuoleisten lohkojen kommunikaatio ei sisélld osallistujien
vilistd vuorovaikutusta. B-lohkon ei-interaktiivis-dialoginen lahestymistapa sisél-
tdd kuitenkin useita ndkokulmia. Opettaja hoitaa itse kaiken puhumisen mutta
tuo puheessaan esiin myds esimerkiksi oppilaiden ndkemyksid tai mielipiteitd,
esimerkiksi luokkakeskustelua kokoavassa puheenvuorossa. D-lohkon ei-
interaktiivis-autoritatiivista kommunikaatiota puolestaan edustaa esimerkiksi
muodollinen luento, jossa yksi henkilo hoitaa kaiken puhumisen ja esittdd vain
ennalta valmiiksi mietittyjd nikemyksi, joista ei ole tarkoitus neuvotella. (Mor-
timer & Scott 2003, 38-39.)

Vuorovaikutuksen lisdksi olen keskittynyt oppituntiaineiston analyysissa
tekstitoimintaan, jonka keskeinen rooli nousi niin ikddn esiin jo aineiston litte-
rointivaiheessa. Tekstitoiminnalla tarkoitan kaikenlaista konkreettista toimintaa -
lukemista, kirjoittamista ja puhumista - joka tapahtuu (kirjoitettujen) tekstien
parissa. Taustalla on kisitys lukemisesta ja kirjoittamisesta sosiaalisena toimin-
tana, jota ei voi irrottaa siitd tilanteesta ja eldmdnalueesta, jossa se kulloinkin
tapahtuu. Téllaisen sosiokulttuurisen tai sosiaalisen tekstitaitok&sityksen mu-
kaan luku- ja kirjoitustaitoa ei pidetd autonomisena ja kaikkiin tarkoituksiin
samanlaisena, vaan lukeminen ja kirjoittaminen edellyttdviat monipuolisia ja
monimuotoisia, tilannesidonnaisia tekstitaitoja (multiliteracies). Syynd on se,
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ettd tekstien kanssa toimitaan aina tiettyd tarkoitusta varten. (Gee 1992; Barton
1994; Barton & Hamilton 1998.) Analyysissa olen kiinnittinyt huomiota siihen,
millaisia tekstejd kasitteiden avaamisessa on mukana, mikd niiden rooli on ja
mitd opettaja ja oppilaat konkreettisesti tekevét teksteilld.

Tekstitoiminnan lisdksi olen hyddyntanyt analyysissa késitettd tekstitapah-
tuma. Talld tarkoitan konkreettista tilannetta, jossa ihmiset toimivat kirjoitetun
tekstin parissa tai sen vélitykselld lukien, kirjoittaen ja yleensd myos puhuen (ks.
Barton 1994, 36-37; Barton & Hamilton 2005, 17-18; Prinsloo & Baynham 2008,
3). Tekstitapahtumien luonne voi vaihdella muodollisesta hyvinkin epdmuodol-
liseen, mutta tekstien kanssa toimimiseen on silti aina tietyt, yleensa kirjoitta-
mattomat sdannot, jotka tdytyy hallita osatakseen toimia tilanteessa odotuk-
senmukaisesti. (Heath 1983, 386; Barton & Hamilton 1998). Oppituntiaineistosta
nousseita tyypillisid tekstitapahtumia ovat muun muassa opetuskeskustelu,
kotitehtdvien tarkastaminen tai tietyn aiheen késittely kalvotekstin pohjalta.

Tutkimuskysymysten kannalta tdrkedksi on osoittautunut myos se, millai-
sista jaksoista tekstitapahtumat koostuvat. Niinpd olen hyodyntanyt analyysis-
sa kasitettd tekstitapahtuman sisillollinen vaihe tarkoittamassa jaksoa, joka sisdllol-
lisesti ja diskursiivisesti erottuu koko aiheen kisittelyn laajemmasta tekstita-
pahtumasta omaksi alakokonaisuudekseen. Kisite on samansuuntainen kuin
esimerkiksi Mehanin kdyttdimad "topically related sets’. Mehan (1979, 65-71) viit-
taa tdlld vuorottelukokonaisuuksiin, jotka koostuvat aiheen esittelevasta perus-
jaksosta sekd yhdestd tai useammasta ehdollisesta jaksosta, joissa aihetta kehi-
tellddn (ks. myos Nassaji & Wells 2000, 379). Tekstitapahtuman sisdllollisissa
vaiheissa voidaan késitelld esimerkiksi yhtd alateemaa, lajia, syytd, luokkaa tai
muuta vastaavaa sisédllollistd alakategoriaa. Ndiden tekstitapahtumaa rakenta-
vien vaiheiden keskindinen suhde saattaa vaihdella paljonkin: jostain tekstita-
pahtumasta on vaikea erottaa selkeitd sisillollisid vaiheita ja jossain taas siirty-
minen vaiheesta toiseen tulee hyvin ndkyviksi joko kirjoitetun tekstin tai pu-
heen tai molempien kautta.

Edellisten, konkreettisesti havainnoitavien kasitteiden liséksi kdytdn ana-
lyysissa myos kasitettd fekstikdytinne. Taman késitteen avulla on mahdollista
tarkastella sitd, miksi tietyssd yhteistssd tai jossain tilanteessa esiintyy juuri sel-
laisia tekstitapahtumia kuin esiintyy. Tekstikédytdnteiksi nimitetddn niitd luke-
miseen, kirjoittamiseen ja teksteihin liittyvid tulkintoja ja suhtautumisia, joiden
mukaan ihmiset tekstitapahtumissa toimivat kuten toimivat, esimerkiksi rea-
goivat teksteihin tai kadyttavét tekstejd tietyilld tavoilla (Prinsloo & Baynham
2008, 3). Lyhyesti tekstikédytanteet voi madaritelld kulttuurisiksi tavoiksi kayttaa
kirjoitettuja tekstejd (Barton 1994). Koska tekstien kdyttdminen on luonteeltaan
sosiaalista, tekstikdytanteitd ei voi erottaa niistéd erilaisista sosiaalisista ja kult-
tuurisista kdytédnteistd, joita kaikkeen toimintaan liittyy. Kaikkein abstraktein ja
laajin kasite, jota analyysissa kdytan, onkin sosiaalinen kiytinne. Sosiaalisiin kay-
tanteisiin kietoutuu aina arvoja, asenteita, ideologioita ja sosiaalisia suhteita,
jotka yhtaalta heijastuvat tekstikdytédnteisiin ja toisaalta muokkaavat niita.
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3.5.2 Haastatteluaineiston ja tekstiaineiston analyysi

Haastatteluaineiston oppilashaastatteluita olen analysoinut pé&dasiassa sisdl-
lonanalyyttisesti. Olen luokitellut vastauksia teemoittain, mikd on joidenkin
haastatteluiden osalta mahdollistanut Amyn, Lauran ja Chan Monin tilanteiden
vertailun. Kuten edelld luvussa 3.4.1 totesin, oppilaiden haastattelut sijoittuivat
osittain eri aikoihin, joten haastatteluiden aiheetkin vaihtelivat. Kaytannossa
vertailuun on parhaat mahdollisuudet Amyn ja Lauran haastatteluiden perus-
teella, koska ne tehtiin useimmiten samana péivand. Heiddn haastatteluidensa
analysointi oli my6s sikéli samansuuntaista, ettd suomen kieli oli heille luonte-
va vuorovaikutuksen viline. Chan Monilta taas suomen kielen kdyttdminen
vaati keskittymistd ja prosessointia. Taméd ero ndkyy muun muassa haastatte-
luiden pituuksissa: Chan Monin haastattelut ovat selvésti pitempid kuin Lauran
ja Amyn. Lauran ja Amyn haastatteluiden aineistoa olen kdyttanyt (luvussa 8)
péddasiassa tdydentdmaéssd sitd kuvaa, jota olen rakentanut oppituntiaineiston
perusteella. Chan Monin kuvan hahmottelussa (luvussa 8) olen sen sijaan hyo-
dyntdnyt huomattavasti enemmaén haastatteluaineistoa.

Opettajahaastattelut ovat ldhinnd taustoittavaa ja tdydentdvad aineistoa.
Tamin vuoksi olen lihestynyt niitd muun aineiston ehdoilla, etsinyt niistd vas-
tauksia muun aineiston heréttdmiin kysymyksiin. Niinpa didinkielen ja suomi
toisena kielend -opettajien haastattelut ovat auttaneet muun muassa rakenta-
maan kuvaa Amysta, Laurasta ja Chan Monista suomen kielen kayttdjind. Opet-
tajahaastatteluiden avulla olen my6s pystynyt muodostamaan itselleni tarkem-
paa kuvaa koulun kéytéanteista.

Kuten edelld on jo tullut esiin, tekstiaineisto linkittyy tiiviisti oppituntiai-
neistoon. Olen kuitenkin analysoinut oppikirja-, kalvo- ja tauluteksteja myos
itsendisind kirjoitettuina teksteind. Tamén tekstianalyyttisen analyysin tuloksia
suhteutan kuitenkin aina oppituntiaineiston tuloksiin. Kirjoitettujen tekstien
analyysissa olen tarkastellut kisitteiden avaamista tekstin rakentumisen, sanas-
ton ja lauserakenteen samoin kuin viittausten nidkokulmasta. Tdssd luvussa esi-
teltyjen analyysityokalujen lisdksi olen hyodyntanyt kisiteanalyyttistd valineis-
tod, jota tarkastelen ldhemmin luvussa 5.

3.6 Eettisid kysymyksid

Oppituntiaineistoani voi luonnehtia englanninkieliselld termilld “naturally oc-
curring” sikili, ettd oppituntien pito ei ollut riippuvainen tutkijan ldsnédolosta.
Opettaja ja oppilaat olisivat kokoontuneet joka kerta tunneille siitd huolimatta,
etten tutkijana olisi ollut paikalla havainnoimassa. Toisaalta “luonnostaan ker-
tyvd” aineisto on kaiken kaikkiaan varsin harhaanjohtava termi, koska aineis-
toksi jonkun kokoelman tekee vasta tutkija. Havainnointiaineiston keruussa
tutkijan lasnédoloon liittyy my6s Labovin (1972, 209) esittdimd ”observoijan pa-
radoksi”: tutkimuksella pyritidn saamaan selville, miten ihmiset toimivat ja
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kayttavat kieltd silloin, kun heitéd ei tarkkailla systemaattisesti, mutta téllaista
aineistoa voi keritd ainoastaan systemaattisesti tarkkailemalla. Toisaalta etno-
grafisessa tutkimuksessa tutkija ei edes pyri ulkopuoliseksi vaan on, tavalla tai
toisella, osa tutkimuksen osallistujajoukkoa.

Téamén tutkimuksen oppituntiaineiston “luonnollisuuteen” vaikutti myos
se, ettd en ollut luokassa pelkdstddn havainnoimassa vaan myos videoimassa
toimintaa. Videokameran ldsndololla on todenndkoisesti jonkinlainen vaikutus
ainakin alkuvaiheessa, ja oppilaasta riippuen vaikutus on varmasti vaihteleva.
Opettaja arvioi videoinnin vaikutusta seuraavasti haastattelussa syyslukukau-
den kenttdjakson jédlkeen:

T:  Sanoit dske ettd, ettd, suurimpaa osaa oppilaista ei [videointi vaikuttanut], oli-
ko sittej joku, semmonem mahdollisesti johon se vois vaikuttaa tai joitakuita?

O:  no emmi nyt osaa sanoo. ehki sielld nyt sitte jotka o hiljasia, muutenki ni ehka
ne oli sittev vield, vield hiljasempia ettd, vield varovaisempia ehké sitte viit-
taamaaj ja vastaamaa tai muute osallistumaa sitte mutta, en osaa sanoo var-
masti ettd oli, oliko siind niink&av[?] vaikutusta

(Jorman haastattelu 10.12.2004)

Opettajan arvion valossa on siis mahdollista, ettd joidenkin oppilaiden yhteis-
kuntaopin opiskelu muodostui tutkimuksen takia epamiellyttavammaksi kuin
muuten. Toisaalta oppilaat saivat péattds itse, haluavatko osallistua tutkimuk-
seen. Tastd ndkokulmasta suurin eettinen ongelma syntyi siitd, ettd videoimil-
lani tunneilla oli kaksi oppilasta, jotka eivit saaneet tai halunneet osallistua tut-
kimukseen. Koska oppilaat istuivat rinnakkain luokan peranurkassa siten, ettd
aivan heidédn edessddn ei istunut muita oppilaita, heiddn kuvaamistaan oli var-
sin helppo viistelld. Heiddn danensd kuulumista nauhalla ei sen sijaan voinut
estdd, joten olen jdttdnyt ndméd harvat kohdat analyysin ulkopuolelle. Néista
toimista huolimatta oppilaat jollain lailla joutuivat mukaan tutkimukseen, jo-
hon eivét halunneet osallistua.

Myts Chan Monille ldsnédoloni tunneilla videokameran kanssa saattoi olla
ainakin osittain epamukava kokemus. Silloin kun keskitin huomion yleisen
luokkakeskustelun sijaan avainoppilaisiin, kohteena oli useammin Chan Monin
kuin Amyn tai Lauran toiminta. Tédlld tavoin Chan Mon joutui kaksinkertaiseen
erityisasemaan: hanen kielenkéyttonsa ja koulutaustansa erosivat eniten luokan
muista oppilaista ja videokameran huomio tavallaan vahvisti hanen erilaisuut-
taan. Tédtd kameran ”stigmatisoivaa” vaikutusta pyrin vidhentdmaan silld, etten
koskaan kuvannut kovin pitkid yhtdjaksoisia aikoja Chan Monia - mikd puoles-
taan vaikutti kertyneen aineiston koostumukseen.

Myos sitd, ettd haastattelin vain luokan maahanmuuttajataustaisia oppilai-
ta, voi pitdd mahdollisena eettisend ongelmana. Samoin kuin videoinnin koh-
teena oleminen, myos haastatteluihin osallistuminen voi k&dntdd muiden huo-
mion oppilaan erilaisuuteen. Toisaalta haastatteluihin liittyy muitakin eettisid
ndkokulmia. Haastattelijan, tiedon etsijdn, ja haastateltavan eli tiedon antajan
roolit ovat haastattelutilanteessa hyvin erilaiset (Ruusuvuori & Tiittula 2005,
22-23). Tamad roolien ero voi vaikuttaa siihen, millainen kokemus haastattelu
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kummallekin on. Eniten ndmaé erilaiset roolit vaikuttanevat haastattelun kul-
kuun tiukasti strukturoiduissa lomakehaastatteluissa, joissa haastattelija kysyy
kaikilta haastateltavilta tdsmélleen samat kysymykset tietyssd jdrjestyksessa.
Télloinkin haastattelussa syntyvéd tietoa on kuitenkin pidettdva yhteisesti tuo-
tettuna siind mielessd, ettd haastattelijan kysymykset suuntaavat haastateltavan
vastauksia. Mitd avoimempi haastattelu on, sitd enemman my0s haastateltavan
esiin tuomat ndkokulmat saattavat suunnata haastattelua eri suuntaan kuin
haastattelija oli ehkd ennakkoon ajatellut. Haastattelijan ja haastateltavan rooli-
en vililld on siis ldhtokohtaisesti eroa, mutta kdytannossd nama tiedon etsijan ja
tiedon tarjoajan tai tutkijan ja tutkittavan véliset erot viahenevit (ks. Lincoln &
Cuba 1985, 93; 98-100.)

Vaikka haastattelijan ja haastateltavan rooleja ei olekaan syyta ajatella di-
kotomisiksi vaan ehkéd pikemminkin liukuviksi, on tutkimushaastattelun eetti-
syyttd pohdittaessa hyva muistaa, ettd mikédan ihmisten valinen kohtaaminen ei
tapahdu tdysin valtasuhteiden ja hierarkioiden ulkopuolella (P. Alasuutari 2001,
147). Tassd tutkimuksessa valtaan liittyviat kysymykset nousivat esiin erityisesti
oppilashaastatteluissa. Valtaeriarvoisuutta aiheutti ensinndkin se, ettd haastatte-
lija oli aikuinen ja haastateltavat nuoria. Tutkijana en tosin kuulunut koulun
henkilokuntaan eikd minulla ndin ollen ollut esimerkiksi opettajan asemaan
liittyvdd auktoriteettia. Epdvirallisen tutkijan asemani turvin pddsin kuitenkin
muun muassa osallistumaan tunneille ja viettimaan aikaa opettajanhuoneessa.
Onkin vaikea arvioida, millaisena Amy, Laura ja Chan Mon tutkijan aseman
nakivat. Ainakaan he eivit vastustaneet sitd avoimesti esimerkiksi kieltaytymal-
14 tulemasta sovittuun haastattelutilanteeseen.

Ikd- ja asemaeron liséksi haastattelutilanteen muotoutumiseen voivat vai-
kuttaa my0s koulutukseen liittyvét erot (ks. Tolonen & Palmu 2007, 95). Ndin
epdileméttd tapahtui tdiméan tutkimuksen oppilashaastatteluissa, joissa vastak-
kain olivat yliopistokoulutuksen hankkinut tutkija ja peruskoulun viimeistd
luokkaa kdyvit oppilaat. Téllaiset sosiaaliset erot voivat nikya esimerkiksi niin,
ettd nuoret haastateltavat pyrkivit varmistamaan haastattelijalta mielipiteiden-
sd tai ajatustensa paikkansapitdvyyttd, samaan tapaan kuin oppitunneilla opet-
tajalta (Rastas 2005, 91-92). Jos haastattelusta muotoutuu tédllainen oppituntia
muistuttava tilanne, lapsi tai nuori saattaa myos pyrkid vastaamaan niin kuin
olettaa haastattelijan haluavan hinen vastaavan (M. Alasuutari 2005, 153). Joi-
hinkin haastatteluihin todella muotoutui oppitunnin kaltaisia tilanteita, mutta
ennemminkin sen vuoksi, ettd itse tutkijana omaksuin opettajamaisen roolin.

Haastattelijan ja haastateltavan idn ja kokemusten véliset erot saattavat
tulla esiin my®s siind, ettd haastattelija ei yrityksistddn huolimatta hallitse nuor-
ten haastateltaviensa kieltd (Rastas 2005, 91-92). En pysty itse luotettavasti arvi-
oimaan, syntyiko haastatteluissa tallaisia tilanteita, mutta kenties ne ovat taval-
lisempia silloin, jos tutkimusaihe liittyy ldheisemmin nuorten arkeen ja vapaa-
aikaan kuin koulun oppiaineeseen. Kielen ja kielenkdyton merkitys on kuiten-
kin pidettdva mielessa kaikissa haastattelutilanteissa, koska kieli toimii yhtena
vuorovaikutuksen vilineend. Erityistd huomiota kielen rooliin on kiinnitettdva
silloin, kun haastattelu kdydaddn kielelld, joka on haastattelijan ensimmaéinen
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kieli ja haastateltavalle toinen kieli. Ndin oli oman tutkimukseni haastatteluissa,
koska ne kaytiin suomeksi. Kielen ndkokulmasta yhtdaltdi Amy ja Laura suomea
sujuvasti osaavina ja toisaalta Chan Mon suomea opettelevana olivatkin haas-
tattelutilanteissa keskendén eriarvoisessa asemassa.

Osallistujien ja aineiston esittelyn jdlkeen siirryn taustoittamaan analyysilukuja
luomalla katsauksen koulunkéyntiin kielenkdyton ndkokulmasta. Litkun kou-
lun ja opiskelun, oppituntien ja tekstitoiminnan sekd oppiaineen ja késitteiden
kehillad (ks. luku 1.3, kuvio 1).



4 OPISKELU ON KIELENKAYTTOA

Kasittelin johdannossa perusopetuksen merkitystd ja asemaa uusien tietojen ja
taitojen oppimisessa sekd yhteiskuntaan sosiaalistamisessa. Luvussa 2 puoles-
taan loin katsauksen siihen, millaisia kédytdnteitd Suomen ja muiden maiden
koulujarjestelmissd on kéytossd toisella kielelld opiskelun haasteisiin vastaami-
seen. Tdssd luvussa siirryn yhteiskunnan ja koulujdrjestelmdn makrotasolta
kouluun ja sen opiskelu- ja kieliymparistoihin. Lahden liikkeelle kielen ja kie-
lenk&yton roolista opiskelussa ja oppimisessa, erityisesti silloin, kun opiskelu
tapahtuu toisella kielelld. Esittelen aiempien tutkimusten valossa sitd, millaisia
erityishaasteita monikieliset, muulla kuin didinkielellddn opiskelevat oppilaat
voivat kohdata opetellessaan samanaikaisesti kieltd ja eri oppiaineiden sis&ltojd.
Hahmottelen ndin kuvaa siitd, mistd kaikesta toisella kielelld opiskelun erityi-
syys oikeastaan koostuu. Tarkastelen kysymystd kolmesta toisiinsa linkittyvasta
ndkokulmasta eli kielenkdyton ja kielitaidon osatekijoiden, oppilaiden taustan
sekd opiskelun yleisten kielenkdyttotavoitteiden kannalta. Tamén ristivalotuk-
sen avulla tuon esiin sen, millaisia monitahoisia “palapeleji” kouluissa ratkais-
taan, kun maahanmuuttajaoppilaiden opiskelun kdytinteitd pohditaan. Esitte-
len my®6s erilaisia opetuksen malleja, joita kielen ja siséltojen opetuksen yhdis-
tamiseksi on kehitelty.

4.1 Kieli on tyokalu

Sosiokulttuurisen oppimiskasityksen alullepanijana pidetty L. S. Vygotsky
(1978) on esittdnyt ajatuksen kielestd tyokaluna, jolla on kaksijakoinen rooli
toiminnan valittdjand: yhtaaltd kieli on kulttuurinen tydkalu (cultural tool) esi-
merkiksi ihmisten vélisen vuorovaikutuksen ja viestinndn vélineend ja toisaalta
se on yksilon psykologinen tydkalu (psychological tool), joka toimii oman toimin-
nan ja ajattelun organisoinnin valineend. (ks. myos Mercer 2000, 10.) Opiskelun
ja laajemminkin koulunkdynnin kannalta molemmat kielen roolit ovat tarkeit.
Niiden kautta kieli mahdollistaa seka yksilollisen informaation prosessoinnin,
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omien ideoiden testaamisen, ettd yhdessd tapahtuvan uusien merkityksien ra-
kentamisen ja merkityksistd neuvottelemisen, yhteisen ajattelun. (Ks. Mercer
1995, 4-6; Mercer & Dawes 2008, 66.)

Kaikki lapset oppivat yleensd ennen kouluikdd kadyttdmé&dn ensimmadistd
kieltddan erilaisissa tilanteissa kulloinkin sopivalla tavalla eli kielestd kehittyy
heille toimiva kulttuurinen tyokalu. Lapset osallistuvat pienestd pitden ko-
keneempien kielenkéayttdjien, esimerkiksi vanhempiensa tai sisarustensa, kans-
sa oman yhteisonsa ja kulttuurinsa tyypillisiin toimintoihin, ja kielen oppimi-
nen onkin ennen kaikkea yhteison toimivaltaiseksi jaseneksi kasvamista. Osal-
listuminen oman yhteison, esimerkiksi perheen tai naapuruston, toimintaan
tarjoaa lapsille jatkuvasti mahdollisuuksia sosiaaliseen vuorovaikutukseen.
Heilld on useiden kielenkiyttdjien malleja erilaisissa tilanteissa, ja he oppivat
kokemuksen kautta niihin sopivat vuorovaikutuksen ja kielenkdyton tavat.
Lapset omaksuvat yhteisdlleen ominaiset tavat yhdistda kieltd ja toimintaa tiet-
tyjd tarkoituksia varten véhitellen, ja kouluikddn mennessa heilld on useimmi-
ten jo runsas kielellinen repertuaari, jolla he selviytyvét useimmissa arjen vuo-
rovaikutustilanteissa. Taméa kielellinen resurssi on kehittynyt osallistumisen
kautta, joten siihen sisdltyy henkilokohtaisia, kokemuksista kumpuavia merki-
tyksid. (ks. Haneda & Wells 2008, 115.) Kielenkadyttoon sosiaalistuminen tapah-
tuu siis merkityksellisten vuorovaikutustilanteiden kautta.

Jos kaikilla lapsilla on periaatteessa tasavertaiset mahdollisuudet oppia
omissa yhteisoissddn hallitsemaan kielityokalu vuorovaikutuksen vélineend,
kouluunmenovaiheessa niin sanotun valtakulttuurin lasten ja maahanmuuttaja-
taustaisten lasten kielelliset tilanteet ovat erilaiset. Enemmistokielen ensikiele-
nddn oppineilla, esimerkiksi Suomessa suomen- ja ruotsinkielisilld lapsilla, on
kouluun mennessddn jo vahva suomen tai ruotsin kielen kdyton perusta. Kou-
lunkdynnin myotd he alkavat vahitellen laajentaa ja monipuolistaa tdtd lapsuu-
dessa omaksumaansa repertuaaria. Laajentamista tarvitaan siksi, ettd kielen-
kaytto on koulussa, muiden eldménalueiden tapaan, kontekstiin sidottua ja
ndin ollen kaikille oppilaille heiddn arjen ympyroidensd nakokulmasta jossain
maédrin vierasta. Koulunkédynti merkitsee ndin ollen poistumista tutuista eld-
ménpiireistd ja uudenlaisten kontekstien luomista.

Oppilaiden omien perheiden tai yhteisdjen eliménpiirin ja kielenkdyton
sekd koulukontekstin ja sithen kuuluvan kielenkéyton valilld on siis kuilu, mut-
ta se ei ole kaikille oppilaille samansuuruinen. Myos valtakieltd puhuvat lapset
tulevat erilaisista yhteisoistd, eivdtkd kaikki ole ennen kouluuntuloa omaksu-
neet sellaisia arvoja ja esimerkiksi tekstikdytdnteitd, joita koulussa arvostetaan.
(Gee 2000, 66.) Eri perheissa kieltd kdytetddn erilaisiin tarkoituksiin, ja vain osal-
la lapsista on kouluun mennessdan kokemusta esimerkiksi loogisesta pdittelys-
td, seikkaperdisistd selityksistd tai kaunokirjallisuuden lukemisesta - eli koulus-
sa arvostetuista tekstilajeista (ks. Mercer & Littleton 2007, 2-3). Maahanmuutta-
jataustaisilla lapsilla kuilu on usein siind mielessd suurempi, ettd heiltd saatta-
vat kokonaan puuttua varhaiset kosketukset koulussa kéytettdvadan kieleen tai
ne voivat olla huomattavasti vihdisempid (Haneda & Wells 2008, 115). Talloin
vaatimuksena on kokonaan uuden kielen omaksuminen. Toisaalta myds maa-
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hanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten joukko on taustoiltaan hyvin hetero-
geeninen. Koulutettujen ja linsimaisen yhteiskunnan arvoihin ja kdytanteisiin
sosiaalistuneiden vanhempien lapsilla ldhtokohdat ovat toisenlaiset kuin sellai-
silla ikdtovereilla, joiden vanhemmat edustavat hyvin erilaista kulttuuria eivat-
ki ole esimerkiksi koskaan kédyneet koulua (ks. Sudrez-Orozco & Suérez-Orozco
2001, 93-94; Kouritzin 2004, 482).

Koulun porteille saakka eri kieli- ja kulttuuriyhteisgjen lapset ovat siis kie-
len suhteen tasa-arvoisia omien yhteistjensd jdsenid, mutta koulun porttien si-
sdpuolella vain valtakulttuurin lapsilla on yleensd mahdollisuus jatkaa oman
yhteisonséd kielen kdyttod. Vahemmistokulttuuria edustavien lasten ei tosin
yleensd tarvitse jdattdd omaa kieltddn kokonaan koulun seinien ulkopuolelle,
mutta opiskelutilanteissa he eivit valttamattd pysty hyodyntaméan eivatka ke-
hittdmé&an lapsuudessa hankittua kielellistd pddomaa lainkaan (vrt. luku 2.2.3).
Téssd mielessd nama lapset joutuvat usein aloittamaan koulunkdyntinsa kielen
kannalta ikddn kuin tyhjan p&éltd. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kieli-
taito on siis koulun vaatimusten ndkokulmasta puutteellinen (”linguistically
deprived”, ks. Hymes 1972, xx-xxi), vaikka se heiddn omissa yhteisoissdan on
yhtd toimiva kuin valtakulttuuria edustavien oppilaiden arkinen kielitaito.

Lapset, jotka puhuvat kotikielendan jotain muuta kuin koulun opiskelu-
kieltd, eivét siis voi turvautua oppitunneilla siihen kielitaitoon ja niihin kielelli-
siin kéytédnteisiin, joihin he ovat lapsuutensa aikana sosiaalistuneet. Koska kou-
lua kuitenkin kdydddn mitd suurimmassa méadrin kielen vilitykselld, ndiden
lasten on alettava omaksua koulussa kidytettdvdd kieltd, Suomessa siis joko
suomea tai ruotsia, toiminnan vilineeksi. Kun suomen- tai ruotsinkieliset lapset
opiskelevat eri oppiaineiden sisdltdjd ja niihin liittyvid (teksti)taitoja, maahan-
muuttajataustaiset lapset opiskelevat niiden liséksi vield suomen tai ruotsin
kieltd perusteista ldhtien. Oppilailla on siis edessddn kaksinkertainen haaste: He
omaksuvat koulussa uutta kieltd, joka on heille toinen (tai kolmas) kieli. Sa-
manaikaisesti he myos opiskelevat tilla uudella kielelld samoja opetussuunni-
telmassa maédriteltyjd eri oppiaineiden sislt6jd ja taitoja kuin muutkin oppilaat.
Uuden kielen ja uusien tietojen oppimisen tdlld uudella kielelld odotetaan ndin
ollen tapahtuvan kisi kédessa (ks. esim. Gibbons 1998, 99), eli kieltd pitdisi pys-
tyd kdyttamadan sekd kulttuurisena ettd psykologisena tyokaluna siindkin vai-
heessa, kun sen perusteita vield opetellaan. Toki monet maahanmuuttajataus-
taiset lapset ovat jo kouluun mennessddn monikielisid ja hallitsevat vaihtelevas-
sa m&ddrin myos suomen kieltd. Suomen kielen asema arjessa on kuitenkin voi-
nut olla huomattavasti pienempi kuin se vdistamaéttd koulussa on.

41.1 Arjen ja koulunkidynnin kielenkaytto

Luvussa 2 tuli esiin, ettd usein etenkin lasten ajatellaan omaksuvan uuden kie-
len hyvin nopeasti ja kuin ohimennen, ilman erityistd ponnistelua. Tutkimusten
mukaan onkin totta, ettd kohtalaisen sujuva arkinen keskustelukielitaito on
mahdollista oppia varsin lyhyessad ajassa: maahanmuuttajalapset ja -nuoret voi-
vat saavuttaa ikdtoverinsa arjen vuorovaikutustaidoissa jopa alle kahdessa
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vuodessa, jos he kayttavit kieltd sadnnollisesti koulussa ja muussa elinympéris-
tossddn (ks. esim. Cummins 2001, 62-63, 74)28. Ndin ollen ainakin joidenkin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden toinen kieli toimii melko nopeasti kult-
tuurisena tyckaluna tutuissa vuorovaikutustilanteissa.

Puheen ja vuorovaikutuksen sujuvuus voi kuitenkin johtaa opettajat har-
haan. He eivit osaa ajatella, ettd puhetilanteissa vaivattomasti selviytyva oppi-
las ei vélttamattd ymmarrakddn esimerkiksi oppikirjan tekstid - etenkddn jos
oppilas ei pyydd apua. (Lehtonen 2008, 113.) Tutkimuksissa on ndet todettu se-
kin, ettd koulunkdynnin edellyttdmé&n késitteellisen tai niin sanotun akateemi-
sen kielitaidon omaksumiseen kuluu huomattavasti pitempddn kuin edelld
mainitut pari vuotta. Vahimmadisaikana, jonka kuluessa maahanmuuttajaoppi-
las voi saavuttaa ikdtoveriensa tason kaisitteellisessd kielitaidossa, pidetddn
usein viittd vuotta, mutta valimatkan kuromiseen voi mennd pidempééankin. (ks.
Collier 1989; Cummins 2000; 2001; Suni 1996, 69-70 Suomessa tehdystd selvi-
tyksestd.) Jos sujuvien vuorovaikutustaitojen perusteella tehddan paédtelmid kie-
litaidosta yleisemminkin, oppilaalla saatetaan diagnosoida esimerkiksi oppi-
misvaikeuksia, kun hén ei selviydy ikédtoverien tasoisesti kirjallisista testeistd
(ks. Cummins 2001, 61-63). Suomessakin osa maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden erityisopetukseen siirroista ndyttdisi tapahtuneen, vastoin laissa maari-
teltyjd kriteereitd, nimenomaan kielitaidon puutteiden takia (OPH 2004, 32; ks.
myo6s Laaksonen 2008, 135-136). Kaisitystd kielitaidon ”tasakoosteisuudesta”
voineekin pitdd jdlleen yhtend maahanmuuttajaoppilaiden koulutukseen liitty-
vdnd myytting (vrt. luvun 2 alku).

Kielitaidon jakaminen yhtaalta arjen vuorovaikutuskielitaitoon (BICS) ja
toisaalta niin sanottuun akateemiseen kielitaitoon (CALP)? ei varmasti tuo né-
kyviin kuin osan kielitaidon ja kielenkdyton moniulotteisesta luonteesta. Cum-
mins, jonka esittdim&dd BICS/CALP-jakoa on kritisoitu esimerkiksi juuri tadsta
syystd, huomauttaa, ettd jaottelua ei ole tehtykddn kaikenkattavaksi kieliteori-
aksi vaan ennen muuta késitteelliseksi tyokaluksi toisella kielelld opiskelevien
koulutukseen liittyvien kysymysten pohdintaan. Han toteaa my0s, ettd erotte-
lun taustalla on Skutnabb-Kankaan ja Toukomaan (1976) jo aiemmin esiin tuo-
ma ero pintasujuvuuden ja opiskelukielitaidon vililld ja ettd samansuuntaisia
erotteluja ovat tehneet muutkin tutkijat sekd aiemmin ettdi mychemmin. (ks.
Cummins 2000, 58-66; 73.) Téllaista jaottelua voi pitdd epétdydellisend, mutta
toisella kielelld opiskelun tarkastelussa se kuitenkin jossain mddrin mahdollis-
taa erilaisten kielenkédyttotilanteiden vertailun. Voi myos ajatella, ettd kyseessa

28 Ks. kuitenkin esim. Davison & Williams 2001, 65, jotka huomauttavat myos muun
kuin kasitteellisen, koulunkdynnille tyypillisen kielenkédyton olevan monimutkaista.
Ks. my6s Saunders & O’Brian (2006, 23-27), jotka tekevit synteesid useiden suullisen
kielitaidon kehittymisté selvittineiden tutkimusten tuloksista. Niiden mukaan myos
suullisen kielitaidon kehittymiseen voi menné useita vuosia. Erityisesti kielitaidon
kehittyminen keskitasolta ylemmiille tasolle voi olla hidasta.

2 Cumminsin alun perin vuonna 1979 esittdmét termit ovat basic interpersonal com-
municative skills eli BICS ja cognitive academic language proficiency eli CALP. Nyky&an
hén kayttdd niitd rinnakkain termien conversational proficiency ja academic proficiency
kanssa. (Cummins 2000, 58.)
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on jatkumo, jonka ddripdiden viliin mahtuu monenlaista kielenkadyttod ja kieli-
taidon tarvetta.

Jos jatkumo arjen keskustelukielitaidosta koulunkédynnissd tarvittavaan
kisitteelliseen kielitaitoon hyvéksytddn, mistd sitten johtuu, ettd ddaripdiden kie-
litaidot kehittyvit niin eri tahtia? Cummins (2001) esittdd tdhan kaksi keskeista
syytd. Opiskelutilanteet edellyttdvit ensinndkin huomattavasti enemman tietoa
kielestd itsestddn kuin osallistuminen interpersoonaisiin viestintétilanteisiin,
joissa voi yleensa turvautua kontekstin tarjoamiin ja vuorovaikutuksellisiin vih-
jeisiin, esimerkiksi ilmeisiin, eleisiin ja intonaatioon. Opiskelu koulussa puoles-
taan perustuu pitkilti toimimiseen kirjoitettujen tekstien kanssa, joiden sanas-
ton taajuus on usein alhainen ja kieliopilliset rakenteet monimutkaisempia kuin
arkisissa keskustelutilanteissa. (mts. 74-76.)

Toinen Cumminsin (2001) esittdmaé syy liittyy osittain edelld (luku 4.1) ka-
siteltyyn kielen kontekstisidonnaisuuteen. Kaikkien lasten keskustelukielitaito
on yleensd kehittynyt kouluikddn mennessa sellaiseksi, ettd he selviytyvét suju-
vasti erilaisissa arjen tilanteissa. Aidinkielelld opiskelevien oppilaiden keskuste-
lukielitaidon k&yttoalue laajentuu koulunkdynnin myo6td, mutta koulunaloi-
tusidssdkddn se ei eroa kovin paljon vanhempien oppilaiden vuorovaikutuskie-
litaidosta. Opiskelukielitaidon kehittdminen sen sijaan kestdd koko kouluajan,
onhan se yksi koulunkdynnin keskeisid tavoitteita. Kaikki lapset ja nuoret opis-
kelevat joka vuosi lisdd muun muassa eri oppiaineiden sanastoa ja késitteistoa
sekd kehittdvat oppiaineisiin liittyvid tekstitaitoja. Tédstd seuraa, ettd toisella kie-
lelld opiskelevat tavoittelevat keskustelukielitaidon suhteen ikdan kuin paikal-
laan pysyvdd maalia mutta opiskelukielitaidoissa kohde on liikkuva: didinkieli-
set oppilaat eivit odota, ettd toisella kielelld opiskelevat saavuttaisivat heidian
tasonsa vaan kehittdvit kaiken aikaa omaa kielenkayttodan. (mts. 75-76.)

Cumminsin jaotteluun liittyy nelikenttd, joka muodostuu kahdesta ulottu-
vuudesta: kontekstin tuesta ja kognitiivisesta kuormasta. Vaaka-akselilla tarkas-
tellaan sitd, miten erilaisiin opiskelutehtdviin liittyvidssd viestinndssd pystyy
hyodyntamaan tilannekontekstia. Kontekstijatkumon vasempaan péahén sijoit-
tuu vuorovaikutus tai tekstitoiminta, jossa osallistujat voivat neuvotella merki-
tyksistd ja saada valitontd palautetta. He voivat myos turvautua erilaisiin tilan-
teen ja vuorovaikutuksen tarjoamiin vihjeisiin kuten eleisiin, ilmeisiin ja liikkei-
siin. Jatkumon toisessa dédripddssa taas viestintd perustuu joko enimmékseen tai
yksinomaan kielellisiin vihjeisiin. T&lloin merkitysten tulkinta edellyttdd huo-
mattavasti enemmain tietoa kielestd, koska kontekstista ei saa siithen tukea.
(Cummins 2000, 67-68; 2001, 67.)
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KOGNITIIVISESTI
HELPPO
KONTEKSTI KONTEKSTI
TUKEE EITUE
KOGNITIIVISESTI
HAASTAVA

KUVIO 9 Cumminsin (esim. 2001, 64-72; 2008) nelikentta kielenkayttotehtaviin sisalty-
van kontekstin tuen ja kognitiivisen kuorman ulottuvuuksista.

Nelikentdn pystyakseli puolestaan liittyy siihen, minkd verran samanaikaista
informaation prosessointia tehtdvastd suoriutuminen edellyttdd. Jatkumon yla-
pddhén sijoittuu toiminta, johon liittyva kielenkdytto on yleensd niin automaat-
tistunutta, ettei tehtdvan suorittaminen juuri vaadi kognitiivista paneutumista.
Akselin toinen pdd edustaa sitten pédinvastaista toimintaa. Kielenkdytto, jota
siind vaaditaan, ei ole muuttunut automaattiseksi, joten tehtavasta selviytymi-
nen vaatii jatkuvasti aktiivista kognitiivista prosessointia. (Cummins 2000, 67-
68; 2001, 67.)

Edellinen kuvaus antaa yleiskdsityksen siitd, miten Cumminsin keskuste-
lukielitaito ja koulunkdynnin kielitaito eroavat toisistaan, mutta konkreettisten
koulunkayntiin liittyvien esimerkkien avulla, kuvion 10 tapaan, niiden ominai-
suuksia pystyy hahmottamaan paremmin.

KOGNITIIVISESTI
HELPPO
A C
arkikeskustelu muistiinpanojen
kopiointi
KONTEKSTI KONTEKSTI
TUKEE B D EI TUE
mielipiteen koevastauksen
perustelu kirjoittaminen
luokkakeskustelussa
KOGNITIIVISESTI
HAASTAVA

KUVIO10  Esimerkkeja Cumminsin (esim. 2001, 64-72; 2008) nelikentén kielenkayttoteh-
tavista.

Tyypillinen esimerkki A-neljannekseen sijoittuvasta toiminnasta on arkinen
keskustelu, jossa muun muassa puhekumppanin ilmeet ja eleet toimivat kon-
tekstuaalisena ymmartamisen ja tuottamisen tukena. Arkikeskusteluiden aiheet
ovat my®0s tuttuja ja tilanne on niin usein toistuva, ettd toiminta on automaattis-
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tunutta eikd ndin ollen kuormita toimijaa kognitiivisesti kovinkaan paljon. B-
neljannekseen taas sijoittuu esimerkiksi mielipiteen perusteleminen luokkakes-
kustelussa. Siind pystyy hyodyntdmé&an jonkin verran esimerkiksi opettajan tai
muiden oppilaiden antamaa palautetta, mutta vakuuttavien perusteluiden esit-
taminen on kognitiivisesti haastava tehtdva. Kieltd on pystyttdvd hyodynta-
maédn sekd kulttuurisena ettd psykologisena tyckaluna.

Nelikentdn C-lohkon automaattistunutta mutta kontekstista irrallaan ole-
vaa toimintaa on muun muassa muistiinpanojen kopiointi piirtoheitinkalvolta
vihkoon. Kirjoitettava teksti saattaa olla sisdllollisesti vaikeaa, mutta toiminta
sindnsd on lahinnd mekaanista. D-lohkon kielenk&yttod taas edustaa esimerkik-
si koevastauksen kirjoittaminen. Se vaatii, tehtivdnannosta riippuen, ainakin
jonkin verran informaation prosessointia eiké siihen saa tukea kontekstista esi-
merkiksi palautteen muodossa. Erityisesti D-neljanneksen mutta toki myos B- ja
C-lohkojen toiminta edellyttdd sitd akateemista kielitaitoa, jonka kehittyminen
vie useita vuosia ja jota myos didinkielelld opiskelevat oppilaat harjoittelevat
luokkatasolta toiselle edetessdan. Ei myoskddn ole itsestddn selvdd, mitd kon-
tekstin tuki tai kognitiivinen haaste erilaisissa oppituntitilanteissa tarkoittavat,
eli niin sanottu akateeminen ja sosiaalinen kielenkdytto sekoittuvat usein kes-
kenddn (Leung 2011). Tama4 tulee esiin my0s aineiston analyysissa.

Cumminsin nelijako ohjaa ajattelemaan kielenk&yttod varsin yksilollisestd
ja taitoldhtoisestd ndkokulmasta, vaikka monissa tuntitilanteissa edellytetddn
yhdessd tekemistd. Toisaalta myos niin sanotusti yksilollisten opiskelutilantei-
den vaatimukset ovat sosiaalisesti madrittyneitd. Niinpd oppilaiden on osattava
suhteuttaa oma tekemisensa siihen, miten eri tunneilla on tapana toimia. Kieltad
tarvitaan koulussa sekd psykologisena ettd kulttuurisena tyokaluna. Kuviossa
10 ei myoskddn tule esiin se, ettd erilaisiin kielenkayttotilanteisiin liittyy eri
tunneilla eri siséltojd. Kielenkdyton opiskelu on nédin ollen osa niin sanottua si-
séltojen opiskelua - ja pdinvastoin.

4.1.2 Toisella kielelld opiskelun osatekijoitd

Jos sisdltdjen opiskelu kielenkdyttdineen on haaste didinkielelld opiskelevalle-
kin oppilaalle, vield tyoldampaa se on sellaiselle oppilaalle, jolle opiskelukieli ei
toimi vield minkddnlaisena tydkaluna. Se, miten haasteelliseksi kielen ja sisalto-
jen samanaikainen opiskelu muodostuu, riippuu kuitenkin monista tekijoist.
Haasteet liittyvét yhtddlta toisen kielen oppimiseen ja toisaalta oppimiseen ylei-
sesti sekd koulunk&dyntiin sosiaalistumiseen. Osittain ndmad myo6s limittyvét
keskenddn. Myos ne erilaiset muuttujat, jotka vaikuttavat taustalla, saattavat
liittyd toisiinsa ja vaikuttaa seké kielen oppimiseen ettd opiskeluun yleisemmin.
Téllaisia tekijoitd ovat muun muassa lapsen tai nuoren asenne ja motivaatio,
taipumukset, orientoituminen vuorovaikutukseen samoin kuin oppimisstrate-
giat, joiden on todettu vaikuttavan toisen kielen oppimiseen (ks. esim. Spolsky
1989; Mitchell & Myles 2004, 26-27; Lightbown & Spada 2006, 63-65; Gardner
2008) mutta joilla on merkitystd kaikessa oppimisessa. Monet niistd liittyvat
yhteen eikd yhtd voi nostaa toista tarkeimmaiksi. Ja kun kielen oppimista tar-



79

kastellaan sosiaalisena eikd pelkéstddn yksilollisend toimintana, nditd henkilo-
kohtaisia kognitiivisia ja affektiivisia tekijoitd ei pidetd pysyvind vaan sosiaali-
sen osallistumisen myotd jatkuvasti muuttuvina ominaisuuksina (Mitchell &
Myles 2004, 27-28). Seuraavaksi tuon esiin joitain tekijoitd, joilla katsotaan tut-
kimusten perusteella olevan huomattava merkitys toisella kielelld opiskelussa.
Tallaisia ovat lapsen tai nuoren ikd, hdanen koulutaustansa seka kieli-, kulttuuri-
ja kotitaustansa mutta myos koulun kulttuuri ja kdytanteet.

Ika

Yhtend keskeisend henkilokohtaisena muuttujana, joka vaikuttaa opiskeluun
toisella kielelld, pidetddn ikdd. Lahtokohtana voi pitdd, ettd mitd nuorempana
lapsi tai nuori kohtaa kielen ja sisélttjen opiskelun kaksoishaasteen, sitd vé-
hemmaén hénelld on kurottavana umpeen didinkielelld opiskeleviin ikdtove-
reihinsa ndhden. Esimerkiksi ensimmadiselld luokalla aloittava maahanmuuttaja-
taustainen oppilas joutuu uudella kielelld opiskelun ndkokulmasta saavutta-
maan muut “vain” suullisen kielitaidon hallinnassa, koska kenenkiin ei oleteta
vield hallitsevan kirjoitettuja tekstitaitoja. Suullisen kielitaidon kehittyminenkin
tosin tarkoittaa muun muassa ddnteiden oppimista ja sujuvaa tuottamista, sa-
naston kartuttamista ja kielen rakenteiden hahmottamista sekd suullisen merki-
tystenannon tapojen ja kdytinteiden oppimista (ks. esim. Cummins 2000, 59).
Kyseessi ei siis ole vahdinen tavoite.

Vaikka nuoremmilla oppilailla on kielen suhteen umpeen kurottavaa véa-
hemman, toisen kielen omaksuminen ja sen myotd muu opiskelu nayttéisi kui-
tenkin voivan kirsid aikaisesta aloituksesta, jos lapsi ei pysty samanaikaisesti
ylldpitamadan ja kehittim&an ensimmaistd kieltdan (ks. esim. Collier 1992, 205;
Cummins 2000, 37; Lightbown & Spada 2006, 186). Esimerkiksi Collierin (1987)
tutkimuksessa kévi ilmi, ettd ikdtovereitaan eivit saavuttaneetkaan nopeimmin
ennen kouluikdd maahan tulleet vaan ne, jotka saapuivat 8-11-vuotiaina ja jotka
olivat ndin ollen ehtineet jo kdyd& koulua didinkielellddn. My6s Cummins (1991)
tukee ndkemystd, ettd omalla didinkielelld tapahtuneella opiskelulla on siirto-
vaikutusta toisella kielelld tapahtuvaan opiskeluun. Tdhidn viittaavat hdnen
mukaansa useita eri kielipareja edustavat tutkimukset, joissa todetaan, ettd L1-
taito korreloi ainakin jossain maarin L2-opiskelumenestyksen kanssa.

Edelld kerrotun perusteella voi paételld, ettd kielen ja sisdltdjen yhtdaikai-
nen oppiminen on vaativaa alakoululaisillekin, mutta haasteet kuitenkin kove-
nevat, jos oppilas aloittaa koulunkédynnin vasta esimerkiksi ala- ja ylikoulun
taitteessa. Talloinkin hdnen on saatava muut kiinni suullisen kielitaidon hallin-
nassa, mutta lisdksi hdn joutuu omaksumaan my®os kirjoitetun kielen kiytanteet
ja tekstitaidot, joita ik&toverit ovat oppineet aiempien kouluvuosien mittaan.
Vanhempana aloittavalla oppilaalla on suurempi urakka myos opiskelusisalto-
jen suhteen: ensimmadiselld luokalla kaikki oppilaat aloittavat ainakin koulun
opetussuunnitelman ndkokulmasta “tyhjaltd poydaltda” 30 mutta yldkoulussa
opetus rakentuu monelta osin aiempina vuosina opittujen sisdltojen varaan. Jos

30 Kuten luvussa 1.2.3 kavi ilmi, erilaisista perheistéd tulevilla lapsilla on kuitenkin eri-
laista symbolista padomaa, joka vaikuttaa koulunkéyntiin sosiaalistumiseen.
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oppilas aloittaa koulunkédynnin vasta yldluokilla, hénelld ei ole tdtd koulun-
kdynnin myotd rakentunutta sisdltopohjaa eri oppiaineista. (ks. Alitolppa-
Niitamo 2002, 282.) Yldkouluikdisilld on myos huomattavasti viahemmin aikaa
selviytyd kielen ja siséltojen opiskelun yhteishaasteesta, joka on myos kognitii-
visesti haastavampi kuin alaluokilla, ja heiddnkin pitdisi silti saada perusopetus
suoritettua ja valmiudet jatkaa opintojaan (Collier 1987, 633-634; Duff 2001, 104).

Koulutausta

Vaikka kielen ja siséltojen yhtdaikaisen opiskelun haasteet ovat suuremmat yla-
kouluidssd saapuville maahanmuuttajaoppilaille, heidédnkin joukkonsa on kui-
tenkin monessa suhteessa heterogeeninen. Yksi olennainen muuttuja on koulu-
tausta. Jotkut niin sanotuista vadlipolven maahanmuuttajista ovat kédyneet koti-
tai lahtomaassaan keskeytyksettd koulua, toiset taas vain epdsdannollisesti jos
ollenkaan. Koulua kdyneetkin muodostavat heterogeenisen ryhmdn, silld lapset
ja nuoret voivat tulla hyvin erilaisten koulutus- ja opetuskulttuureiden piirista.
Koulutausta voi erota my0s siitd syystd, ettd kaikilla ei ole valttamattd ollut ko-
ti- tai lahtomaassaankaan mahdollisuutta opiskella didinkielelldan. Naistd kou-
lutaustan eroista johtuen osa maahanmuuttajaoppilaista hallitsee didinkielel-
laédn koulunkdynnin tekstikdytdanteet ja -taidot samoin kuin monia sisdltojd ja on
muutenkin sosiaalistunut koulunkdynnin virallisiin ja epavirallisiin kaytantei-
siin. Koulua kdymattomat nuoret eivit ehkd osaa lukea ja kirjoittaa didinkielel-
ladnkaan, ja koulu voi olla heille myos instituutiona tdysin vieras. (ks. Clegg
1996, 4; Suérez-Orozco & Sudrez-Orozco 2001, 128-130.)

Kieli-, kulttuuri- ja kotitausta

Koulutaustan lisdksi my6s lapsen tai nuoren kieli-, kulttuuri- ja kotitaustalla on
merkitystd kielen ja sisdltojen opiskelun kannalta. Erityisesti kielen oppimisen
nopeuteen voi olla vaikutusta silld, miten ldheinen tai etdinen oma kieli ja kult-
tuuri ovat suhteessa opeteltavaan kieleen (ks. esim. Suni 1996, 80). Kotitausta
puolestaan vaikuttaa ensinnékin siihen, millaiset mahdollisuudet lapsella tai
nuorella on oman kielen suulliseen ja kirjalliseen kehittdimiseen, mikad edella
todettiin olennaiseksi tekijaksi my0s toisen kielen oppimisessa. Vaihtelua voi
olla ainakin siind, kédytetddnko kotona yhtd vai useampaa kieltd, ja jos koti on
monikielinen, millainen asema kullakin kielelld on. Kotitaustalla voi olla lisidksi
suoraakin merkitystd toisen kielen oppimiselle. Jos perheelld on sosiaalisia yh-
teyksid valtakieltd puhuvien kanssa, lapsilla on luultavasti vapaa-ajalla enem-
mén tilaisuuksia osallistua suomenkieliseen vuorovaikutukseen kuin jos per-
heen sosiaalinen verkosto koostuu péddasiassa tai pelkdstdan oman kieli- ja kult-
tuuriyhteison jasenistd. (ks. Tarnanen & Suni 2005, 9-16.)

Kotitausta siis vaikuttaa kielen tai kielten kehittymiseen, mutta silld on
myos yleisempdd merkitystd. Esimerkiksi malli asennoitumisesta koulunkayn-
tiin tulee usein kotoa. Olennaista on sekin, pystyvéitko vanhemmat tukemaan
lapsen koulunkdyntid, esimerkiksi auttamaan kotitehtdvissd tai osallistumaan
koulussa jérjestettdviin vanhempaintilaisuuksiin (Lofgren 1991, 44; Suérez-
Orozco 2001, 128-130, 149; Talib 2002, 54; Rynkdnen 2011). On my0s todettu,
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ettd kokemukset kotoa saatavasta tuesta heikentdvdt mahdollisen syrjinndn
vaikutuksia ja edistdvit ndin sopeutumista kouluun (Liebkind, Jasinskaja-Lahti
& Haaramo 2000, 143-146).

Toisella kielelld opiskelevien koulunkdyntiin liittyvid haasteita voi tarkas-
tella ainakin kahdesta ndkokulmasta. Edelld késitellyt toisella kielelld opiskelun
tekijdat heijastelevat yksiloldhtoistd tarkastelutapaa, jossa opiskelun haasteita
pidetddn lapsen tai nuoren (ja hanen taustansa) ongelmina, esimerkiksi kulttuu-
risen ja yhteiskunnallisen taustatiedon puutteena tai kielellisen kehityksen vii-
vastymisend (McNaughton 2002, 17-18). Jos suhtautuminen koulunkdynnin
erityisiin haasteisiin on ensisijaisesti yksiloldhtdinen, toisella kielelld opiskelevi-
en asiat jadvat koulussa usein vain tiettyjen opettajien vastuulle (ks. Clegg 1996,
3). Toinen mahdollisuus on tarkastella toisella kielelld opiskelun haasteita kou-
lun ja luokkahuoneen tai ylipddtdan yhteison niakokulmasta, jolloin yksittdinen
oppilas ei ole ”puutteellinen” vaan vaikeudet johtuvat my6s yhteison kaytan-
teistd (McNaughton 2002, 17-18). Niinpd edelld késiteltyjen oppilasldhtdisten
tekijoiden lisdksi my6s koulun kulttuurilla ja kédytéanteilld on vaikutusta toisella
kielelld opiskelun edellytyksiin. Né&itd yhteisoldhtoisid tekijoitd tarkastelen ly-
hyesti seuraavaksi.

Koulun kulttuuri ja kdytinteet
Luvussa 2.2 kévi ilmi, ettd tukitoimet, joita Suomen kouluissa tarjotaan maa-
hanmuuttajataustaisille oppilaille, vaihtelevat suuresti etenkin sen mukaan,
minkd verran niitd oppilaita koulussa on. Tukitoimien maéra ja laatu riippuvat
tietysti myos resursseista, mutta lisdksi ne ovat yhteydessd koulussa vallitse-
vaan kulttuuriin. Koulun kulttuuri puolestaan heijastelee Cumminsin (2000, 42-
46) mukaan sitd, miten yhteiskunnassa ja sen instituutioissa yleisemmin suh-
taudutaan eri vihemmistéryhmiin, millaiset ovat niiden véliset valtasuhteet.
Tdamai niin sanottu makrotason vuorovaikutus, joka voi olla yhtdiltd pakottami-
seen tai toisaalta yhteistyohon perustuvaa, heijastuu yleisiin koulutuksellisiin
rakenteisiin kuten opetusohjelmiin, opetussuunnitelmiin ja arviointiin. Samoin
se vaikuttaa siihen, millaiseksi opettajien yhteiskunnallinen rooli mééritellaan.
Makrotason suhteet 16ytdvit siis tiensd koulun rakenteisiin ja toimintakulttuu-
riin, mikd puolestaan vaikuttaa mikrotason vuorovaikutukseen esim. opettajien
ja oppilaiden vélilld. Erilaiset makrotason suhteet voivat nikyd vaihtelevina
orientaatioina eri kieliin ja kulttuureihin. Muita kuin valtakieltd ja -kulttuuria
edustavat oppilaat voidaan pyrkid assimiloimaan yhteiston tai toisaalta sulke-
maan sen ulkopuolelle. Makrotason suhteiden my6td toiminta voi kuitenkin
suuntautua myos kulttuurienvélisyyttd korostavaksi tai muutokseen pyrkivaksi.
(Cummins 2000, 44-49.) Ndin ollen ylemman tason yhteiskunnallisilla suhteilla
voi olla konkreettisia vaikutuksia oppilaiden ja opettajien kouluarkeen.
Cumminsin (2000, 45) termiin orientaatio sisdltyvét koulun pedagogiset
ratkaisut ja arvioinnin kédytanteet mutta my6s suhtautuminen eri kieliin ja kult-
tuureihin sekd kodin ja koulun yhteistyd. Koulun orientaatio viittaa siis suun-
nilleen samaan kuin koulun kulttuuri. Jos koulun toiminnassa arvostetaan vain
tietyntyyppistd kulttuuripddomaa - tietynlaista kieltd, tiettyjd kulttuurimuotoja,
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sosiaalisia rooleja sekd tapoja ja kdytanteitd -, sitd voi luonnehtia ldhinnd mo-
nokulttuuriseksi. Téllaisessa koulussa oppilaat, jotka edustavat muunlaisia
kulttuureita, saattavat joutua monella tapaa altavastaajan asemaan. Heille ei ole
koulussa tarjolla “mahdollisuuksien kenttid” (“fields of opportunity”), joita
luodaan muun muassa kaikkien oppilaiden kulttuuria ja kieltd arvostamalla
sekd asettamalla samanlaiset opiskelutavoitteet ja luomalla turvallinen opiske-
luymparisto kaikille oppilaille (Suarez-Orozco & Suarez-Orozco 2001, 132-133).

Monokulttuurisen vastakohtana voidaan puhua monikulttuurisesta tai
kulttuurisesti huomioon ottavasta (culturally responsive) opetuksesta, jolla tar-
koitetaan oppilaiden taustojen huomioimista opetuksen eri vaiheissa suunnitte-
lusta arviointikdytanteisiin saakka (ks. Talib, Lofstrom & Meri 2004, 120-121).
Kéytannossd tdmé voisi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opiskeltavat aiheet ja
opiskelumateriaalit ovat oppilaille kielellisesti ja kulttuurisesti merkityksellisia.
Osallistuminen tunneilla on helpompaa, kun oppilaat pystyvét peilaamaan
opiskeltavia sisdltojd ja opiskelumateriaaleja omiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin
kokemuksiinsa. T&lloin he voivat hyddyntdd omissa maissaan ja omissa yhtei-
soissddn hankkimiaan tietoja ja muodostaa ndin, kielellisistd haasteista huoli-
matta, henkilokohtaisia merkityksid opittavista asioista. (Ks. Suarez-Orozco &
Suérez-Orozco 2001, 147-148.) Oppilaiden erilaisten taustojen huomioiminen
siis vahentdd aiemmin késiteltyjen yksiloldhtoisten taustatekijoiden merkitysta
ja luo “mahdollisuuksien kenttid” muillekin kuin valtakulttuurin kasvateille.

4.1.3 Yhteenveto

Olen tuonut edelld esiin, ettd kielenkdyttod voi tarkastella jatkumolla, joka ulot-
tuu arjen vuorovaikutustilanteista niin sanottuihin akateemisen tai koulun-
kdynnin kielenk&dyton tilanteisiin. Jdlkimmdisen kielenkdyton oppimisen on to-
dettu vievan huomattavasti enemmaén aikaa, koska monissa opiskelutilanteissa
on pystyttiva selvittimdan monimutkaisia merkityksid puhuen tai kirjoittaen
pelkéstddn kielen varassa, ilman kontekstin tarjoamaa tukea (Cummins 2000,
68-69). Tamidn haasteen suuruutta implikoi yhtdiltd se, ettd monissa maissa
myos toisen polven maahanmuuttajaoppilaiden on havaittu tarvitsevan kielel-
listd tukea. Usein tuen tarve huomataan vasta ylaluokille siirryttdessd, kun kie-
lenkdyton vaatimukset lisddntyvit. (ks. esim. Davison (2001, 17), joka tarkaste-
lee Australian kontekstia; Runfors3! (2003, 151 - 152) tilanteesta Ruotsissa.) Toi-
saalta myos didinkielelld opiskelevat oppilaat saattavat tarvita tukea, koska
heiddnkin on opeteltava koulunkédynnin kielenkayttoa.

Vaikka kaikki oppilaat joutuvat harjoittelemaan koulunkdynnin kielen-
kayttod, monien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden on lisdksi opiskeltava
kyseista kieltd perusteista ldhtien. Tétd tilannetta voi tarkastella sekéd yksittdisen
oppijan ettd (koulu)yhteison ndkokulmasta, mutta molemmista ldhtokohdista

31 Runforsin (2003) etnografisessa tutkimuksessa tuli esiin, ettd monien Ruotsissa syn-
tyneiden maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ruotsin kielen taito oli odotettua
heikompi. Oppilaiden ruotsin kielen kehitys néytti myos pysdhtyvan keskitasolle,
vaikka kielenopetukseen panostettiin aiempaa enemmén. Yhd harvempi saavutti ta-
voitteena olevan ”syntyperdisen tason”.
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toisella kielelld opiskeluun sisiltyy erityishaaste didinkielelld opiskeluun verrat-
tuna.

Téamad ylimdardisen haasteen vaikutus ndkyy muun muassa siing, ettd toi-
sella kielelld opiskelevat selviytyvit usein oppimistuloksia mittaavissa testeissa
heikommin kuin didinkielelld opiskelevat (ks. Lindholm-Leary & Borsato (2006,
176-205) yhdysvaltalaisista tutkimuksista; Kuusela ym. (2008, 101-104) Suo-
messa tehdystd vertailusta). 1990-luvun vaihteessa tehdyssd ruotsalaisselvityk-
sessd (Lofgren 1991, 80) kévi tosin ilmi, ettd erot maahanmuuttajataustaisten ja
ruotsinkielisten oppilaiden arvosanoissa olivat kaiken kaikkiaan pienid. Yldas-
teikdisind maahan muuttaneiden kielitaito ei kuitenkaan riittinyt opiskelun
tarpeisiin, ja ndiltd oppilailta puuttui useita arvosanoja.

Suomessakin maahanmuuttajataustaiset oppilaat3? jadvit muita useammin
peruskoulun jilkeen jatkokoulutuksen ulkopuolelle tai heiltd jda toisen asteen
tutkinto suorittamatta (Kuusela ym. 2008, 149-150; 171-172; 184-186). Koulu-
tusjdrjestelmissd, joissa opiskelu tapahtuu pé&dasiassa maan valtakielelld, kou-
lunkdynnin tasa-arvon yksi keskeinen tekijd on siis kyseisen kielen taito, joten
muiden kuin didinkielellddn opiskelevien tulisi pystyd oppimaan toinen kieli
mahdollisimman nopeasti (Gibbons 2005, 12). Taman ei kuitenkaan pitdisi ta-
pahtua oman didinkielen kehittymisen kustannuksella, koska oman kielen hal-
linta vaikuttaa seké toisen kielen ettd muuhun oppimiseen.

Téssd luvussa olen ldhtenyt liikkeelle kielen roolista toiminnan vélineend,
koska siihen kulminoituu koko toisella kielelld opiskelun problematiikka. Jos
koulunkadynti perustuisi pelkkddn toimintaan ilman kielenkdyttod, kielen ja si-
séltojen yhtdaikaiseen opiskeluun liittyvid kysymyksid olisi turha pohtia. Koska
kieli kuitenkin on erottamaton osa opiskeluksi kutsuttua toimintaa, edelld kési-
tellyilld kielitaidon ulottuvuuksilla on merkitystd. Seuraavaksi tarkastelen la-
hemmin, mistd kouluopiskelussa ja edelld kuvailemassani koulunkdynnin kie-
lenkdytossd oikeastaan on kyse.

4.2 Opiskelu on tekstitoimintaa

Yleissivistavan koulutuksen moninaisista sisdlloistd saa hyvéan yleiskdsityksen
silmédilemailld opetussuunnitelman perusteita (POPS 2004). Oppiainekohtaisten
keskeisten sisdltojen luetteloista kdy ilmi, ettd suomalaisen perusopetuskoulun
tavoitteena on opettaa muun muassa yhtdloitd, ekosysteemeitd ja evoluutiota,
ymparistokysymyksid ja ravitsemusta, magneettisia voimia ja alkuaineita, kirk-
kokuntia ja eri aikakausia samoin kuin oikeusjdrjestelmédn keskeisid piirteitd
sekd kuvataiteen tyylejd ja pallopelejd - ja satoja muita aiheita ndiden lisédksi.

32 Samoin kuin Lofgrenin (1991) tutkimuksessa, myos Suomen selvityksessa kavi ilmi,
ettd eri maahanmuuttajaryhmien vililld oli varsin suuria eroja koulu- ja jatko-
opintomenestyksessa. Toisaalta Kilpi (2010) esittdd myos, etti huonomman koulu-
menestyksen ja vihdisemman jatkokouluttautumisen syyné ei ole suoranaisesti maa-
hanmuuttajatausta vaan taustalla vaikuttavat yleiset sosiaaliset muuttujat kuten
vanhempien ty6ttomyys.
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Kuntien tai koulujen omissa opetussuunnitelmissa saatetaan painottaa joitain
sisdltojd tai oppiaineita ja vastaavasti keskittyd vdhemmén joihinkin toisiin.
Myo6s kdytannon koulutyossd osa sisélloistd jad vahemmalle huomiolle tai kar-
siutuu pois, mutta opetussuunnitelman perusteiden teksti on kuitenkin suun-
taa-antava ohjenuora.

Edellinen luettelo, vaikka onkin vain tiivistys, paljastaa sisdltdjen valtavan
kirjon. Monien oppiaineiden kuvauksissa tuntuvat korostuvan nimenomaan
asiasisdllot, mutta kun katsoo my®os tavoitteita ja arvioinnin perusteita, kdy ilmi,
ettd opetuksessa pyritddn lisdksi monenlaisten taitojen hallintaan. Tavoiteltavat
taidot vaihtelevat ja painottuvat eri tavoin eri oppiaineissa: maantiedon opiske-
lun taidolliset tavoitteet ovat varsin erilaiset kuin esimerkiksi liikkunnan opiske-
lun taitotavoitteet. Monien oppiaineiden tavoitteissa mainitaan kuitenkin asioi-
den kuvaamisen ja selostamisen sekéd alan késitteiden ymmartamisen ja kayton
oppiminen. Samoin tyypillisid tavoitteita useissa oppiaineissa ovat kirjoitettujen
ja visuaalisten tekstien kuten kuvioiden, taulukoiden ja karttojen lukemisen ja
tulkinnan taidot sekéd tiedonhankinnan ja erilaisten ldhteiden kédyton oppiminen.
(POPS 2004.) Vaikka eri oppiaineiden sisdllot eivat aina liity toisiinsa, niiden
opiskelua yhdistédd laajasti ajatellen se, ettd oppilaiden on tarkoitus oppia hyo-
dyntdmdan monenlaisia erityyppisid tekstejd.

4.2.1 Tekstitaidot ja tekstikdytinteet

Keskeinen koulunkdynnin tavoite siis on, ettd oppilaat pystyvét hankkimaan
tietoa eri tavoin monenlaisista ldhteistd ja ymmartédvait erilaisia kirjoitettuja teks-
tejd ja visuaalisia esityksid sekd osaavat itse tuottaa niitd eri tarkoituksiin (ks.
Tharp & Gallimore 1988, 93). Opiskelun laaja tavoite on ndin ollen lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen oppiminen. Edellisen kuvauksen perusteella kyse ei kui-
tenkaan ole perinteisestd, yksilon kognitiivisia kykyja korostavasta, niin sano-
tusta autonomisesta luku- ja kirjoitustaidosta (ks. esim. Street 1997, 133-135)
vaan pikemminkin yhteison merkitystd painottavista, monipuolisista ja moni-
muotoisista tekstitaidoista (multiliteracies). Téllaisen sosiokulttuurisen tai sosi-
aalisen tekstitaitokdsityksen mukaan lukemista ja kirjoittamista ei voi irrottaa
siitd tilanteesta ja elamdnalueesta, jossa se kulloinkin tapahtuu. Eri tilanteisiin
liittyy yleensd erilaisia tekstejd, ja eri tilanteissa ja eldimanalueilla tekstien kans-
sa my0s toimitaan eri tavoin. Syynéd on se, ettd kun tekstejd luetaan tai kirjoite-
taan tai kun niistd puhutaan tietyssd yhteydessé, se tapahtuu aina jotain tarkoi-
tusta varten. Néin ollen ei voi puhua yhdestd yleisestd, kaikkiin tarkoituksiin
sopivasta autonomisesta luku- ja kirjoitustaidosta vaan moninaisista, tilan-
nesidonnaisista tekstitaidoista. (Gee 1992; Barton 1994; Barton & Hamilton 1998.)

Edelld kuvailtuun monipuoliseen ja monimuotoiseen, sosiaaliseen teksti-
taitokésitykseen liittyvid késitteitd tarkastelin jo luvussa 3.5.1, joten kertaan tés-
sd vain lyhyesti niiden merkitykset. Kun lukeminen ja kirjoittaminen ndhdaan
tavoitteellisena, kontekstiin sidottuna toimintana, kiinnitetiin huomiota teksti-
tapahtumiin ja tekstikdytanteisiin. Konkreettisissa tekstitapahtumissa toimitaan
eri tavoin (kirjoitettujen) tekstien kanssa ja parissa. Tekstikédytanteet puolestaan
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ovat ihmisten asenteita teksteihin ja tekstitoimintaan sekd tulkintoja niistd ja
vaikuttavat siithen, miten ihmiset kussakin yhteisossd tekstien kanssa toimivat.
(Heath 1983, 386; Barton & Hamilton 1998; Barton & Hamilton 2005, 17-18;
Prinsloo & Baynham 2008, 3.)

Sosiaalisen tekstitaitok&sityksen mukaan tekstitapahtumia ja -kédytanteita
ei voi irrottaa laajemmista sosiaalisista kdytédnteistd. Niiden myotd kaikissa teks-
titapahtumissa tekstitoimintaan lomittuu arvoja ja asenteita. Yhteison tekstikay-
tanteiden oppiminen esimerkiksi koulussa edellyttdd sosiaalistumista taustalla
vaikuttaviin arvostuksiin, suhtautumistapoihin ja valtasuhteisiin, mika puoles-
taan edellyttdd jonkinasteista vuorovaikutusta muiden yhteison jasenten kanssa.
Muutoin on vaikea oppia kédyttdimdan tekstejd niilld tavoilla, jotka kyseisessd
yhteisdssd ovat hyvéksyttivid, arvostettuja ja toimivia. (Barton 1994.)

Esimerkiksi siihen, millaiset tekstitapahtumat ovat luokassa tyypillisi,
vaikuttavat ensinndkin opettajan ja oppilaiden roolit. Samoin vaikutusta on sillg,
milld tavoin ndiden roolien puitteissa péddsee osallistumaan toimintaan. Myos se
vaikuttaa, millaisia tekstejd arvostetaan. Niinpad esimerkiksi se, onko tekstita-
pahtuman keskiossad perinteinen painettu teksti vai sdhkdinen uusmediateksti,
saattaa riippua muun muassa siitd, minkd verran oppilaat pystyvit vaikutta-
maan tiedonldhteiden valintaan. Sosiaalisten ja tekstikdytdnteiden voi ajatella
nékyvan tekstitapahtumissa joko ldsndoloina tai poissaoloina.

4.2.2 Kiytinneyhteiso

Tekstikdytanteet siis yhtdadltd kehittyvét yhteisoissd ja toisaalta yksilot oppivat
niitd yhteisojen jasenind. Taman tekstikdytanteiden ja yhteisdjen vélisen yhtey-
den tarkasteluun voi soveltaa kdytinneyhteison kasitettd. Laven ja Wengerin
(1991) alun perin kehittelemdd community of practice -késitettd on hyodynnetty
erityisesti havainnoitaessa yhteistjd, joiden toimintaan liittyy yhdessd oppimis-
ta ja uuden tiedon kehittdmistd. Wengerin (1998) mukaan mika tahansa yhteiso
ei silti ole kdytdanneyhteisd, vaan sitd maarittavét tietyt piirteet. Olennaista on,
ettd yhteison jasenet osallistuvat keskindiseen toimintaan, jolla on yhteinen ta-
voite. Koulussa tdllaista on muun muassa eri oppiaineiden opiskelu. Vaikka
yhteison jasenten suhteet perustuvat keskindiseen osallistumiseen, jasenilld voi
kuitenkin olla eriytyneitd ja myos erikoistuneita rooleja, niin kuin koululuokas-
sa tyypillisesti on opettajalla ja oppilailla samoin kuin eri oppilailla keskendan.

Kéytanneyhteison jédsenille kehittyy yhteiseen tavoitteeseen pyrkimisen
myotd jaettuja resursseja, joita toiminnassa ja identiteettityossd hyodynnetddn.
Nadihin resursseihin voi kuulua yhteison toiminnasta riippuen erilaisia vélineits,
ajattelutapoja, tarinoita, symboleita, tyypillisid kommunikointirutiineja samoin
kuin omaa sanastoa ja muita kielenkdyttotapoja. (Wenger 1998; ks. myos Tus-
ting 2005, 39.) Kaytanneyhteison toiminta ei ole useinkaan tdysin omaehtoista
vaan siihen vaikuttaa erilaisia ulkopuolisia rajoituksia ja ohjeistuksia. Teksti- ja
muut kédytédnteet, joilla nédihin ulkoa tuleviin vaatimuksiin vastataan, ovat kui-
tenkin yhteisossd kehittyneitd. (Wenger 1998.) Koulussa tillaisia ulkopuolisia
normeja edustavat esimerkiksi valtakunnalliset ja paikalliset opetussuunnitel-
mat.
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Kéytianneyhteisgjen toimintaa ja erityisesti oppimista niissd voi tarkastella
kasitteen osittaisen osallistumisen oikeus® avulla. Tama liittyy siihen edelld esiin
tulleeseen kdytanneyhteison ominaispiirteeseen, ettd yhteison jasenilld voi olla
erilaisia rooleja. Niinpd my6s yhteison uusimmat jdsenet osallistuvat alusta
saakka yhteiseen toimintaan. Heiddn roolinsa on kuitenkin alussa periferinen,
eli uusilla yhteison jdsenilld on oikeus vain osittaiseen osallistumiseen. Ajan
myotd he ovat sitten sekd oikeutettuja ettd velvoitettuja osallistumaan yhéd use-
ampiin toimintoihin ja saavat yhd enemman vastuuta. Ndin heistd tulee vihitel-
len yha tdysivaltaisempia kdytdnneyhteison toimintaan osallistujia. (Lave &
Wenger 1991.) Yhteison jasenten roolit eivét siis (valttamattd) ole pysyvid vaan
ajan myo6td muuntuvia.

Wengerin hahmottelema kdytdnneyhteiso on varsin yhtendinen ja kohe-
rentti kokonaisuus. Jos tiettyd oppiainetta opiskelevaa koululuokkaa halutaan
ajatella kaytanneyhteisond, on mddritelmdd lavennettava. Yhteiskuntaopin
opiskelun kaytdnneyhteisossd kaikkien jasenten tavoitteet eivit vélttamatta ole
samansuuntaiset: joku voi olla aidosti kiinnostunut kasiteltavistd aiheista, toi-
selle taas tarkedmpédd on esimerkiksi sosiaalisten suhteiden ylldpito tunneilla.
Yhteiseen toimintaan osallistumisen aste voi ndin ollen sekin vaihdella varsin
paljon. Myoskddn jaetut resurssit eivat valttamaittd ole kaikkien jakamia tai ne
ovat epdtdydellisid siind mielessd, ettd niistd ei ole hyotyd kaikissa tilanteissa.
(ks. Barton & Hamilton 2005, 25.) Taméan tutkimuksen kontekstissa tarkoitan
kdytanneyhteisolld tdllaista epdyhtendisempdd mutta ainakin jossain médrin
samaan tavoitteeseen pyrkivdd ihmisten joukkoa. Koulun kontekstissa sitd voi
nimittdd myos opiskeluyhteisoksi.

Joidenkin tutkijoiden mielestd Wengerin esittimd kdytdnneyhteison hah-
motelma on liian staattinen. Siind tarkastellaan kylld yksilon muuttuvaa suhdet-
ta yhteisotn, mutta ei oteta kantaa ensinnédkaan siihen, miten pysyva tai muut-
tuva kdytdnneyhteis6 on ulkopuolisten vaikutteiden keskelld. Sen lisdksi, etta
Wengerin kiytinneyhteisi-késitteessd ei pohdita muutoksiin reagoimista, siind ei
myoskddn oteta huomioon, miten kédytdnneyhteisd itse muuttaa olemassa ole-
vaa sosiaalista jdrjestystd. (Tusting 2005, 44-45.) Kdytdnneyhteison muuttumi-
nen voi olla olennaista yksittdisen jasenen, esimerkiksi toisella kielelld opiskele-
van oppilaan, kannalta. Se voi kuitenkin olla tirkedd myos yhteisolle itselleen,
sen toiminnan jatkumisen tai olemassaolon kannalta. Miten kauan esimerkiksi
koulun kaytanneyhteisot selvidvét alati muuttuvassa maailmassa, jos ne eivat
pysty reagoimaan muutoksiin (vrt. Valijarvi 2011)?

Jos jotain oppiainetta opiskelevaa koululuokkaa ajattelee kaytanneyhtei-
sond, sen jaetut resurssit voisivat olla esimerkiksi tietyntyyppisid tekstitapah-
tumia ja tekstikdytdnteitd. Tallaisen nikemyksen mukaan eri oppiaineiden ja
toisaalta samankin oppiaineen eri opetusryhmien kidytdnneyhteissilld on jossain

33 Laven & Wengerin (1991) termin legitimate peripheral participation suomenkielinen
vastine pitdd sisdlldan kasitteen molemmat ulottuvuudet. Oppijalla on toisaalta
mahdollisuus eli oikeus olla lihinna tarkkailijan ja avustajan roolissa, jolloin hdnen ei
tarvitse ottaa toiminnasta tayttd vastuuta. Toisaalta hinelld ei ole lupaa eli oikeutta
osallistua kaikkeen yhteistn toimintaan vaan muut jdsenet rajoittavat hénen toimi-
valtaansa.
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madrin omaleimaiset resurssit ja kdytanteet. Eriytymisen syyna voi pitda yhtaal-
td kdytanteiden oppiainekohtaisuutta: kidytdnteet ovat aina yhteydessi tiettyi-
hin tavoitteisiin, jotka vaihtelevat oppiaineesta toiseen. Toisaalta erilaiset kay-
tanteet voivat johtua myods ryhméan kokoonpanosta. Eri ryhmissé jasenten roolit
ja keskindiset suhteet voivat vaihdella, joten kdytdnteetkin voivat muotoutua
varsin erilaisiksi.

Oppiaine- ja opetusryhmikohtaiset kiaytdnneyhteisot voisivat ddrimmil-
ladn merkitd sitd, ettd oppilaat joutuvat sosiaalistumaan eri oppiaineissa kul-
loinkin erilaisiin kdytédnteisiin. Epdilemdttd eri opetusryhmien ja oppiaineiden
kdytanteissa onkin eroja. Todennédkoisempéd lienee silti se, ettd eri oppiaineiden
ja opetusryhmien kdytidnteet ovat jossain suhteissa ainutlaatuisia mutta niissi
on myos yhteisid piirteitd. Syynd on se, ettd oppiaine- ja opetusryhmékohtaiset
kdytanneyhteisot ovat puolestaan laajemman kédytdnneyhteison, esimerkiksi
tietyn koulun, jasenid. Talloin voi ajatella, ettd jonkin oppiaineen kdytanneyh-
teisossd opituilla kédytédnteilld on ainakin jonkin verran siirtovaikutusta toisissa
oppiaineissa. Maantiedon tai historian opiskelussa omaksutuista kéytéanteista
voi siis olla apua vaikkapa yhteiskuntaopin opiskelussa. Tamén siirtovaikutuk-
sen hyodyntdminen edellyttdd tosin sitd, ettd oppilaat tiedostavat eri kaytan-
neyhteistjen kdytanteiden yhtaldisyydet.

4.2.3 Yhteiskuntaopin kidytinneyhteison tekstitoiminta

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on yhteiskuntaopin opiskelun kay-
tdnneyhteiso yhtééltd yleisen tason ilmitni ja toisaalta konkreettisena yksittéis-
tapauksena. Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet on keskeinen ul-
kopuolinen rajoite, joka madrittelee toimintaa kdytdnneyhteistssa. Vaikka kun-
takohtaisissa ja koulujen omissa opetussuunnitelmissa tismennetdin tavoitteita
ja sisdltojd, niiden on koulutuksellisen tasa-arvon turvaamiseksi perustuttava
valtakunnallisiin perusteisiin. Niihin kirjatut tavoitteet, sisillot ja arviointikri-
teerit muodostavat nédin perustan sille, mitd oppiaineen tunneilla opiskellaan.
Kuten liitteestd 3 nakyy, kyseisestd tekstistd saa varsin niukan késityksen siitd,
millaisia yhteiskuntaoppiin liittyvét tekstitoiminnan tavoitteet ovat. Tavoitteet-
kohdassa ainoa selkeésti tekstien kanssa toimimiseen liittyvé tavoite on yhteis-
kuntaa ja talouseldmad koskevan tiedon hankkiminen seké sen kriittinen sovel-
taminen. Arviointikriteereissd kerrotaan hieman enemman tekstien kanssa toi-
mimisesta ja mainitaan jopa joitakin yksittdisid tekstilajeja (median vélittama
tieto, tilastot, graafiset esitykset). Tavoitteet esitetddn kuitenkin hyvin yleiselld
tasolla eikd niissd kuvata tarkemmin, miten tekstien kanssa konkreettisesti toi-
mitaan. (POPS 2004, 226-227.) Toiminnasta pystyy silti pddtteleméddn jotain, kun
tavoitteita ja arviointikriteereitd purkaa auki kuvion 11 tapaan.
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KUVIO11  Yhteiskuntaopin opiskelun tekstitaitotavoitteet opetussuunnitelman perus-
teiden kuvauksen perusteella.

Esimerkiksi erilaisten tekstien lukemiseen ndyttdd yleistavoitteiden perusteella
liittyvan monenlaisia vaatimuksia. Sen liséksi, ettd ymmaértdd lukemansa tekstin
ja loytad siitd etsiménsd tiedon, oppilaan tulisi kyeta tulkitsemaan ja arvioimaan
lukemaansa sekd soveltamaan sitd tarpeen mukaan, myos kriittisesti. Vaikkei
sitd pueta sanoiksi, tekstien tulkinta, arviointi ja soveltaminen edellyttdvit op-
pilaalta vaistdimattd myos omaa tuottamista, joko puhumalla tai kirjoittamalla.
Luetun arviointia voisi olla muun muassa osallistuminen luokkakeskusteluun,
jossa yhdessd kasitellddn tekstid, mutta se voisi tarkoittaa my6s oman tekstin
kirjoittamista tai ryhmdatyon tekemistd erilaisten tekstien pohjalta. My0s erilais-
ten nidkemysten vertailuun siséltyy implisiittisesti vaatimus oppilaan omasta
tuottamisesta, mutta lisdksi se edellyttdd vertailtavien asioiden haltuunottoa eli
todenndkoisesti kirjoitettujen tai visuaalisten tekstien lukemista tai suullisen
tekstin kuuntelemista. Edelliset tulkinnat ovat tietysti vain spekulaatiota siitd,
mitd kaikkea tekstien kanssa yhteiskuntaopin tunneilla tehdddn. Yleistason ta-
voitteiden ldhempi tarkastelu kuitenkin paljastaa, ettd yhteiskuntaopin opiske-
lun tekstitaitotavoitteet ovat haastavia ja monitahoisia. Monet niistd sijoittuvat
aiemmin késitellyn Cumminsin nelikentdn kognitiivisesti haastavan toiminnan
lohkoihin (ks. luku 4.1.1, kuviot 9 ja 10)

Luvussa 2.2.1 toin esiin S2-opiskelun yhteyden muiden oppiaineiden
opiskeluun. Esitin kuviossa 3 niitd asioita, joita oppilaan tulisi S2-opetuksessa
oppia, jotta hdn selvidd muiden aineiden tunneilla. Namé tavoitteet esitetddn
kielitaidon neljan osataidon ndkokulmasta hyvin yleiselld tasolla, ilman viitta-
uksia yksittdisiin oppiaineisiin. Syynd on se, ettd S2-opiskelulla on paljon itse-
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néisid tavoitteita, joten oppiméddran puitteissa ei voi ottaa huomioon pelkéstdaan
muiden aineiden tekstitaitovaatimuksia. Téllainen yhden oppiaineen hyddyn-
taminen muiden aineiden opiskelun tukemiseen on jossain maarin ristiriidassa
luvussa 4.2.2 esitetyn kanssa: jos eri oppiaineiden opiskelua tarkastellaan kay-
tanneyhteison ndakokulmasta, myos S2-opiskelua tulisi pitdd vain omiin tavoit-
teisiinsa keskittyvanad kdytdnneyhteisond. Koska muiden aineiden opiskelun
tukeminen kuitenkin esitetddn yhtend S2-oppiaineen tavoitteena, ristiriita taval-
laan kumoutuu. Jotta tukeminen onnistuisi, yksittdisten oppiaineiden oma-
leimaiset vaatimukset pitdisi kuitenkin pystyd médrittelemdan. Taman vuoksi
olen muokannut kuvion 3 yleisid tavoitteita yhteiskuntaoppispesifeiksi opetus-
suunnitelman perusteiden kuvauksen pohjalta kuviossa 12.

oppilaan tulee oppia

saamaan hyvin selvdd opettajan ymmartimdan yhteiskuntaoppia ka-

«»y puheesta yhteiskuntaopin tunneilla  sittelevia teksteja =
g - mediatekstit, tilastot, graafiset E
E esitykset 2
E - tiedon hankkiminen ja sovelta- E
4 minen =

z

selvidmadan kdytinnon puhetilan- kirjoittamaan yhteiskuntaopin ope-
teista koulussa tussisaltoihin liittyvid teksteja
- esittely, argumentointi, vertailu > esittely, argumentointi, vertailu

kehittamddn kielitaitoaan my®os yhteiskuntaopin tunneilla

KUVIO12  S2-oppiméddrdn tavoitteita yhteiskuntaopin tekstitaitotavoitteiden nakokul-
masta.

Kuvion 12 etu suhteessa kuvioon 3 on siing, ettd se tekee ndkyvéksi yhteiskun-
taopin opiskelun yhteyden kielenkdyton ja tekstitoiminnan kysymyksiin. Reaa-
liaineiden omissa oppiainekohtaisissa kuvauksissa painottuvat ldhinnd moni-
naiset asiasisdllot, mutta S2-ndkokulman avulla niitd on helpompi ldhestyd pu-
humisen ja kirjoittamisen sekéd kuuntelemisen ja lukemisen kautta. Kuvio 12 siis
paljastaa yhteiskuntaoppiin siséltyvit tekstitaitovaatimukset S2-opetukselle
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Jos oppiaineeksi vaihdettaisiin
maantieto, oikeanpuoleisen yldlohkon tekstilistaan sisdltyisi myos esimerkiksi
erilaisia karttoja, diagrammeja sekd ilma- ja satelliittikuvia. Jos oppiaine olisi
sen sijaan fysiikka, alalohkoissa olisi esimerkiksi hypoteesien esittdmisti ja tes-
taamista, erilaisten mallien avulla selittimistd sekd ennusteiden tekemisti.
Esimerkit havainnollistavat sitd, ettd eri oppiaineiden tekstikdytdnteet ja
tekstitaitovaatimukset poikkeavat osittain toisistaan - ainakin opetussuunni-
telmatekstin ndkokulmasta. Kuvio vahvistaakin ajatusta oppiainekohtaisista
kaytanneyhteisoistd, joilla voi olla erityisid, ainekohtaisia toimintoja ja resursse-
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ja, jotka puolestaan asettavat omanlaisiaan haasteita toimintaan osallistumiselle.
Néin ollen S2-opiskeluun kohdistuu eri oppiaineiden ja niiden kdytdnneyhtei-
sojen ndkokulmasta valtavasti erilaisia tavoitteita - sen lisdksi, ettd oppiaineella
on myds omat tavoitteensa. Toisaalta kuvion 12 perusteella eri oppiaineiden,
tédssd erityisesti yhteiskuntaopin, opiskeluun tulee lisdhaaste: myos yhteiskun-
taopin tuntien pitdisi toimia ympdéristond, jossa oppilas pystyy kehittamaan
suomen kielen taitoaan.

4.2.4 Yhteenveto

Olen esittanyt edelld, ettd jotain oppiainetta opiskelevaa koululuokkaa voi aja-
tella kdytdnneyhteisond. Sen toimintaan liittyy yhteinen tavoite, joka tosin op-
pivelvollisuuskoulussa on varsin pitkille maaritelty ulkoapéin esimerkiksi ope-
tussuunnitelmateksteissd. Kdytanneyhteisolle on ajan myotd muotoutunut jaet-
tuja resursseja, kuten tyypillistd kielenkédyttod, johon yhteison jasenet - oppilaat
ja opettaja - turvautuvat arjen tilanteissa oppitunneilla. N4itd arkisia tilanteita,
joista koulun kdytdnneyhteistjen toiminta rakentuu, voi nimittdad tekstitapah-
tumiksi. Niissd keskeistd on tekstitoiminta, johon osallistuminen edellyttéda jaet-
tujen resurssien hyddyntamistd. Tekstitapahtumat ja niiden tekstitoiminta ovat
konkreettisia, mutta niiden taustalla vaikuttavat ndkyméttomit tekstikdytianteet
sekd sosiaaliset kdytanteet. Kuvio 13 havainnollistaa tata kdytanneyhteison toi-
minnan kerroksellisuutta.

/ / fffffffffffffffffff SOSIAALISET \ \
/ % TEKSTI- \?

TEKSTI-

TAPAHTUMA | TEKSTI-
TAPAHTUMA

TEKSTI-
TAPAHTUMA

tekstitoiminta

U\ CAYTANTEET )

KUVIO 13 Kéytanneyhteison tekstitoiminnan taustavoimat.

Osallistuminen kadytanneyhteison tekstitoimintaan edellyttdd siis jaettujen re-
surssien tuntemista ja kdyttdmistd eli kielenkdyton hallintaa oppitunneilla. Lu-
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vussa 4.1 tuli kuitenkin esiin, ettd niin sanotun opiskelukielenkdyton hallinta
voi olla haastavaa kaikillekin oppilaille mutta ennen kaikkea niille, jotka opis-
kelevat toisella kielelld. Talloin kdytanneyhteison jaettujen resurssien hyddyn-
tdminen ei vilttdamaéttd onnistukaan, mikd voi estdd osallistumisen tekstitapah-
tumiin ja sen myo6téd yhteisten tavoitteiden saavuttamisen. Jos tdma tilanne toi-
saalta tiedostetaan, voidaan kielenkdyton kysymyksiin kiinnittdd tietoisesti ja
systemaattisesti huomiota. Seuraavassa luvussa tarkastelen, miten tdhéan on py-
ritty erilaisissa kieltd ja siséltojd yhdistivan opetuksen malleissa.

4.3 Kielen ja sisdltojen yhdistamisen nikékulma opetukseen

Vaikka kielelld on toiminnan vilittdjan rooli opiskelussa ja ylipddtdan koulun-
kdynnissd, oppitunnin osallistujat eivit valttamattd ole tdstd kovin tietoisia. Bai-
ley, Burkett & Freeman (2008, 606) puhuvat kielen vilittdjaroolista metaforisena
jatkumona, joka ulottuu ldpindkyvistd (transparent) lapikuultavan (translucent)
kautta lipindkymaittomddan (opaque). Opetuskielen hallitseville oppilaille kieli
voi ndyttdytyd suhteellisen ldapindkyvéand ikkunana siséltoihin, toimintaan ja
luokan sosiaalisiin suhteisiin. Useimmille oppilaille ja opettajallekin kieli on
kuitenkin kirjoittajien mukaan ldhinna ldpikuultava, jolloin opiskelusisiltdjen ja
sosiaalisten suhteiden sekd toiminnan organisoitumisen kielivilitteisyys on jos-
sain madrin ndkyvdd. Ne oppilaat taas, jotka eivit hallitse opiskelukieltd kun-
nolla, voivat kokea kielen ldapindkymattoménéd esteend. Jos tavoitellaan koulun-
kdynnin tasa-arvoisuutta, kielen pitéisi olla kaikille vahintddnkin ldapikuultavaa.
Yksi keino kielen roolin nidkyvaksi tekemiseen ja toisella kielelld opiskele-
vien oppilaiden tarpeisiin vastaamiseen on ollut erilaisten kieltd ja sisdltojd yh-
distavien opetuksen mallien kehittdminen. Koska malleja3* on kehitetty erilai-
sista lahtokohdista ja vaihteleviin tavoitteisiin pyrkien, ne ovat eri tavoin pai-
nottuneita, kuten taulukosta 5 alla kdy ilmi. Useimmissa malleissa ldhtokohta
on nimenomaan kielenopetuksessa, mutta kielen ja sisdltdjen opiskelun integ-
roimiseen voidaan pyrkid myos aineenopetuksen ldhtokohdista. Perimmdisend
tavoitteena kaikissa on kuitenkin niin sanotun sisiltdjen opiskelun jdrjestdmi-
nen siten, ettd oppilaille tarjotaan samaan aikaan systemaattisesti tilaisuuksia
kehittdd myos (akateemista) kielitaitoaan (m&dritelmistd ks. esim. Davison ja
Williams 2001, 55-70; Barwell 2005, 143; Brinton, Snow & Wesche 2006, 2; 265).

34 Kielen ja sisdllon opettamisen integroinnista kéytetddn myos erilaisia nimityksis,
kuten Content Based Instruction CBI (Brinton, Snow & Wesche 2006), integrated lan-
guage and content teaching (Davison ja Williams 2001) tai language and content integra-
tion (Barwell 2005).
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TAULUKKOS5  Jatkumo pelkastd kielenopetuksesta pelkkddn oppiaineen siséltdjen ope-
tukseen Davisonia & Williamsia (2001) mukaillen.
opetus- opinto-ohjelman teoreettinen malli opettajan
suunnitelman tarkoitus (esimerkkeja) roolit
fokus
kielenopetus kielen oppimaara - esi-kommunikatiiviset suora ESL? -
lahestymistavat opetus
”konteks- kielen oppimaérs, - genrepohjaiset ldhes-  suora toisen
tualisoitu” - joka kytkeytyy oppiai- tymistavat kielen opetus
kielenopetus neen oppiméadraan - aiheldhtoiset lahesty-
TAI mistavat (aineen-

- jossa huomioidaan op-
piaineen siséltoja

- tilanteiset lahestymis-
tavat

opettaja resurs-
sina)

integroitu kielenja oppiaineen oppimaéra, - genreldhtoiset lahes- kollabora-
sisdltojen johon siséltyy tymistavat tiivinen opetus
”yhtédaikainen” - kielen oppimaéaria - aktiviteettildhtoiset ja/tai
opetus osittain lahestymistavat ESL-tuki
TAI tai

- kielildhtoista tyoskente- tiimiopetus

lya
”kielitietoinen” oppiaineen oppimaaré, - "kieltd lapi opetus- ESL-opettaja
aineenopetus jossa on suunnitelman” - resurssina

- lisana kielildhtoista ldhestymistavat

tyoskentelya TAI

- kielta tiedostavia toi-

mintoja
aineenopetus oppiaineen oppimaara - kielikylpyopetus ei ESL-

- kielen riisto3¢ opettajan vai-
kutusta

Taulukosta ndkyy hyvin, miten paljon variaatiota harmaalla taustavéarillda mer-
kityn, kieltd ja sisdltojd yhdistavan opetuksen malleihin siséltyy. Taulukon kes-
kivaiheilla olevan katkoviivan olen sijoittanut toisen sarakkeen sisiltdjen perus-
teella. Sarakkeessa esitellddn opinto-ohjelman ensisijainen tarkoitus eli oppi-
médrd, jota opetuksessa pidetddn lihtokohtana. Jos opetuksessa kédytetddn op-
piaineen tai eri oppiaineiden sis&ltojd pelkdstdan kielen opettamisen tarkoituk-

3% Koska luokittelu perustuu englanninkielisten kontekstien malleihin, taulukossa kay-
tetddn lyhennetta ESL eli English as a Second Language.
36 Davison viittaa tdssd submersion-lahestymistapaan, joka on ruotsiksi kdannetty ter-

milld sprikdrinkning ja josta suomeksi kdytetddn muun muassa nimitysta kielenriisto
(ks. Bjorklund 2004, 16). Submersion on kyseessé silloin, kun opetus ja muu koulun
toiminta tapahtuu kielelld, jota oppilas ei ennestdan hallitse, ilman, ettd oppilaalle
tarjottaisiin kielellistd tukea. Taustalla on ajatus, ettd lapsi tai nuori oppii uuden kie-
len koulunkdynnin myoté ilman opetusta. (Walter, S. L. 2008, 131.) Tallaisessa oppi-
misympaéristosséd voi kuitenkin kdydé niin, ettd oppilas ei opi kunnolla kieltd mutta ei
myoskaan sisaltoja (Mohan 1986, 8-10).
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siin, ldhestymistapa sijoittuu lihemmads jatkumon “kielipdétd”, ja jos taas eri
aineiden sisélttjen opetukseen liitetddn myos kielenoppimistavoitteita, malli on
ldhempand jatkumon ”siséltopddtd”. Eri lahestymistapojen eron voi siis yksin-
kertaistaen katsoa riippuvan siitd, yhdistetddnko siséltojd kieleen vai kieltd si-
séltoihin. Kdaytdnnossa raja voi tietysti olla liukuva.

Suomessa kielen ja sisdltdjen opetuksen systemaattisempaa yhdistamistd
on toteutettu ja tutkittu etenkin kielikylpyopetuksessa sekd vieraskielisessa tai
CLIL-opetuksessa (Content and Language Integrated Learning). Kielikylpyope-
tusta on toteutettu Suomessa 1980-luvun lopulta ja vieraskielistd opetusta 1990-
luvun alusta saakka (Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Vahala
2011, 11-13). Termi vieraskielinen tai CLIL-opetus viittaa tdssd opetukseen, jos-
sa aineenopettaja opettaa omaa oppiainettaan vieraalla kielelld oppilaille, jotka
niin ikddn opiskelevat vieraalla kielelld (Nikula & Marsh 1997, 7-8). Kielikylpy-
opetuksella taas viitataan usein kotimaisilla kielilld - suomeksi, ruotsiksi tai
saameksi - tarjottavaan opetukseen (Kangasvieri ym. 2011, 12). Taulukossa 5
sekd kielikylpyopetus ettd vieraskielinen opetus sijoittuvat katkoviivan alapuo-
lelle. Suomessa kielikylpyopetusta annetaan useimmiten ruotsiksi ja vieraskie-
listd opetusta puolestaan englanniksi mutta myos vendjiksi, saksaksi tai rans-
kaksi (Kangasvieri ym. 2011, 23-24). Vieraskielisen opetuksen kesto voi vaihdel-
la paljon. Suppeimmillaan se voi olla vaikkapa opetusjakso, jossa kasitellddan
jonkin oppiaineen yksi siséltokokonaisuus. Laajimmillaan oppilas voi osallistua
vieraskieliseen opetukseen koko kouluasteen ajan useammissa oppiaineissa.
(Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 240; ks. mys Kangasvieri ym. 2011.)

Kielikylpyopiskelussa ja vieraskielisessd opiskelussa on osittain toisenlai-
set ldhtokohdat kuin toisella kielelld opiskelussa. Kielikylpy- ja vieraskieliseen
opetukseen osallistuminen on ensinndkin oppilaille valinnaista. Maahanmuut-
tajaoppilaille sen sijaan toisella kielelld opiskelu on olosuhteista johtuen valtta-
métontd. Kielikylvyssd ja vieraskielisessd opetuksessa oppilaat ovat myds
yleensd keskenddn tasa-arvoisia siind, ettd opetuskieli on heille kaikille vieras
kieli. Varsinkin pienemmissd kouluissa toisella kielelld opiskelevia maahan-
muuttajaoppilaita saattaa sen sijaan olla luokalla vain yksi tai muutama ja luo-
kan muut oppilaat opiskelevat omalla didinkielellddn. Toisella kielelld opiske-
lussa etuna voi pitédd sitd, ettd koulu ja yhteiskunta ymparilld toimivat kyseiselld
kielelld, joten kieltdi on mahdollista omaksua joka tilanteessa; vieraskielisessa
opetuksessa kdytettdva kieli on yleensd enemmaén tai vahemmén marginaalinen
luokkatilanteiden ulkopuolella.

Vaikka sekéd vieraskielinen ettd toisella kielelld opiskelu liittyvét globali-
saatioon ja kansainvélistymiseen, niiden suhde ndihin nyky-yhteiskunnan ilmi-
oihin on erilainen. Vieraskieliselld opetuksella pyritddn tarjoamaan lapsille ja
nuorille kielitaidon tuomaa lisdarvoa kansainvilistyvdssd maailmassa; teke-
médn muusta kuin didinkielestd vahintddn ldpikuultava toiminnan viline. Toi-
sella kielelld opiskelun ldhtokohtana taas on edes jonkinlaisen koulutuksellisen
tasa-arvon turvaaminen yksikielisissd koulutusjdrjestelmissd. Naistd eroista
huolimatta seké kielikylpy- ja vieraskielisessd opiskelussa ettéd toisella kielelld
opiskelussa on kyse samanaikaisesta oppiaineen sisélttjen ja kielen opiskelusta.
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Vuonna 2010-2011 toteutetun kyselyn perusteella kielikylpy- ja vieraskielisen
opetuksen pedagogisille ratkaisuille voisikin olla kysyntdd kuntien maahan-
muuttajaopetuksessa (Kangasvieri ym. 2011, 67.) Taman vuoksi tarkastelen seu-
raavassa luvussa myos sellaisia kdytdnteitd, jotka on todettu toimiviksi vieras-
kielisessd opetuksessa.

4.3.1 Kielen ja sisdllon integroinnin keskeisid elementtejd

Taulukossa 5 nidkyvid ldhestymistapojen kirjo havainnollistaa hyvin kielen ja
sisédlttjen yhtdaikaisen opiskelun kompleksisuutta: huomioitavia asioita on niin
paljon, ettd on valittava, mihin keskitytddn. Toisaalta eri malleissa tai ldhesty-
mistavoissa on luonnollisesti my6s yhdistavid piirteitd. Tdssd luvussa nostankin
esiin joitain tekijoitd, jotka ovat keskeisid useammassa mallissa. Kyseiset tekijat
eivdt toki ole kdsiteltdvien ldhestymistapojen ainoita tédrkeitd elementtejd, eli
seuraavaa katsausta ei millddn muotoa pidd ajatella kattavaksi. Katsauksen tar-
koituksena ei ole esitelld yksityiskohtaisesti erilaisia malleja vaan osaltaan taus-
toittaa luvun 7 oppituntianaineiston analyysia. Luokka-aineistossa on kyse si-
séltojen opiskelusta luokkayhteisossd, johon kuului myos toisella kielelld opis-
kelevia, joten kielen ja siséllon integroinnin ndkékulmaa voi hyodyntdd tarkas-
telussa - siitd huolimatta, ettd tutkimuksen luokka-aineisto on perdisin ”tavalli-
seksi” aineenopetukseksi luokiteltavilta oppitunneilta eika siis edusta ”kielitie-
toista” aineenopetusta.

Kieltd ja siséltsja yhdistdvan opetuksen yhtend ldhtokohtana voi pitdd
funktionaalista ndkemystéd kielen oppimisesta. Esimerkiksi O’'Malleyn ja Cha-
mot'n (1990) CALLAssa (The Cognitive Academic Language Learning Ap-
proach), joka on tarkoitettu ensisijaisesti yleisopetukseen siirtymiseen valmis-
tautumiseen, kieli ndhddan tyovilineend, jolla on kaksoirooli: silld opitaan op-
piaineiden sisdltojd ja harjoitellaan samalla koulunkdynnin kielenkdyttod. Myos
Echevarrian, Vogtin ja Shortin SIOP-malli3” (SIOP® Model), joka on kehitetty
niin sanottuun suojaopetuksen (sheltered instruction) tarpeisiin, perustuu funk-
tionaalisen kielenoppimisen ajatukseen. Kielen oppiminen ndhddan tehokkaak-
si silloin, kun kieltd pddsee kayttimadan merkityksellisissd tilanteissa ja vuoro-
vaikutuksessa muiden kanssa. Kielen toiminnallisuus on keskeistd myos Mo-
hanin (1986) Knowledge Framework -mallissa (KF). Siind ldhdetdéan liikkeelle
toiminnan (activity) kasitteestd, johon sisdltyy aina sekd kaytannollisid, aikaan
ja paikkaan liittyvid tapahtumia ettd yleisempéd, teoreettista ymmarrysta.

Nékemys kielen oppimisen funktionaalisuudesta nidkyy myds Snown, Me-
tin ja Geneseen (1989) mallissa, jossa ldhdetdédn liikkeelle aineenopettajan ja kie-
lenopettajan yhteistydstd. Osa kielen oppimisen tavoitteista - niin sanotut sisél-
tojen kanssa yhdenmukaiset tavoitteet - saadaan L2-opetussuunnitelmasta, ja
ne soveltuvat hyvin opetettaviksi kulloisenkin oppiaineen tai késitteen yhtey-

37 Lyhenne SIOP tulee sanoista Sheltered Instruction Observation Protocol. Se on tut-
kimuspohjaisesti kehitetty kaupallinen tytkalu, joka toimii yhtd&lta opetuksen suun-
nittelun (SIOP® Model) ja toisaalta opetuksen havainnoinnin, arvioinnin ja palaut-
teenannon (SIOP® protocol) apuvilineend.
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dessd. Téllainen tavoite voisi olla esimerkiksi tyypillisen maaritelman laatimi-
sen harjoittelu. Olennaisia ovat kuitenkin myds niin sanotut siséltdjen kannalta
valttaméattomat kielelliset tavoitteet (content-obligatory language objectives),
jotka voivat liittyd aiheen kannalta keskeiseen sanastoon tai kielellisiin rakentei-
siin mutta myo6s vaikkapa opiskelutaitoihin. Esimerkkejd voisivat olla tiedon
hankkimisen tai muistiinpanojen tekemisen taidot. (Snow, Met & Genesee 1989,
205-206; Snow 1993, 49.) Tavoitteena on siis opiskella sellaista kielenkadyttod,
jota ilman on vaikea hallita kulloinkin kasiteltdvid oppiaineen sisdlt6jd tai kasit-
teitd.

Edella esitellystd kay ilmi, ettd erilaisia kielen ja sisdltdjen integroinnin l&-
hestymistapoja yhdistdd kielen opiskelu toimintaan osallistumista varten, ei
irrallisena taitona. Oppitunneilla osallistumisen edellyttdmaa kielenkayttoa voi
kylld luokitella esimerkiksi Cumminsin (2001) BICS/CALP-jatkumolle (ks. luku
4.1), mutta jos opiskelu ndhdadan kdytanneyhteistissa tapahtuvana toimintana
(ks. luku 4.2), kielenk&ytto on aina kontekstisidonnaista ja yhteydessa kasitelta-
viin sisdltdihin. Téllaisissa kehyksissd funktionaalisista lahtokohdista tapahtu-
van kielen opiskelun hyotysuhteen voi katsoa olevan varsin hyvan: se tarjoaa
tyokaluja kyseessd olevan oppiaineen (siséltojen) opiskeluun mutta - jos hyvak-
sytddn Mohanin (1986, ks. edelld) esittamd ndkemys kaiken toiminnan ylei-
semmadstd puolesta - edistdd myos muiden aineiden opiskelua.

Funktionaalisen kielen oppimisen ndkokulman lisdksi kielen ja siséltdjen
integroinnin malleissa nousee esille oppimisstrategioiden tietoinen harjoittelu.
Esimerkiksi SIOP-mallin kahdeksasta pddkomponentista yhdessd kiinnitetdan
huomiota nimenomaan strategisten taitojen opetteluun ja kayttoon (Echevarria,
Vogt & Short 2008, 228-229). Oppimisstrategioiden opettaminen on keskeinen
osatekija myos O’Malleyn ja Chamot'n (1990) CALLAssa. Siind kaikkeen ope-
tukseen yhdistetddn kulloisenkin tarpeen mukaan uusien strategioiden opetta-
mista ja tuttujen strategioiden harjoittelua (mts. 190-200). Tarkedd ei siis ole
vain kielen oppimisen ja kédyton funktionaalisuus vaan myds tietoisuus kielen-
kaytostd. Strategiset taidot edistdavat myos kielen oppimisen siirtovaikutusta:
yhden aineen puitteissa opittua kielenkdyttod pystytddan hydodyntdamaan muilla-
kin tunneilla.

Edelld mainittujen lisdksi useammissa kielen ja sisdltdjen integroinnin 14-
hestymistavoissa kiinnitetddn myos tavalla tai toisella erityistd huomiota opis-
kelutapahtuman vaiheistamiseen. O’Malleyn ja Chamot'n (1990) CALLAssa
oppitunti tai laajempi opetuskokonaisuus koostuu viidestd eri vaiheesta, joita
tosin sovelletaan joustavasti aiheen ja oppilasryhméan mukaan. Valmisteluvai-
heessa selvitetddn oppilaiden taustatietoja ja kdydddn lapi oppimistavoitteet,
mink3 jidlkeen esitellddn tunnin aihe ja sen keskeiset kisitteet. Harjoitteluvai-
heessa oppilaat soveltavat uutta tietoa yksin tai yhteistoiminnallisesti, minka
jdlkeen arvioivat osaamistaan mahdollisten kertaamistarpeiden selvittamiseksi.
Viimeisessd vaiheessa perspektiivid laajennetaan luokan ulkopuolelle, kun op-
pilaat saavat liittdd oppimaansa aiempiin tietoihinsa ja miettid tiedon kaytto-
mahdollisuuksia. Samantapaiset elementit - muun muassa tavoitteiden selked
esittely, uuden tiedon linkittiminen aiempaan, vaihtelevien harjoitusmahdolli-
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suuksien tarjoaminen ja arviointi - 1oytyvidt myos SIOP-mallista (Echevarria,
Vogt & Short 2008).

Mohanin (1986) KF-mallissa kiinnitetddn niin ikddn paljon huomiota opis-
kelun jaksottamiseen. Keskeinen periaate on eteneminen kaytdnnollisestd teo-
reettiseen. Tama tarkoittaa sekd diskurssin ettd siséltojen tasolla sitd, ettd aloite-
taan oppilaille tutusta, heiddn vélittomdan kontekstiinsa liittyvastd ja edetddan
pikkuhiljaa kohti akateemisempaa ja teoreettisempaa. Samoin opiskelumuo-
doissa aloitetaan kokemuksellisen oppimisen keinoilla, jotka tdydentyvit ja
korvautuvat vasta myohemmin selostavan oppimisen tyotavoilla. Eteneminen
on myo0s syklistd: uutta opitaan vanhan paille rakentaen, ja kun tdmé uusi on
tuttua, sen avulla opetellaan taas uutta. Kyse on oikeastaan pitkélti samasta
kuin edelld esitellyissa CALLA- ja SIOP-malleissa: uusi linkitetdan tuttuun, sita
harjoitellaan ja arvioidaan tuloksia, minké jalkeen harjoitellaan lisda tai opetel-
laan tutun varaan jélleen uutta. Olennaista on liikkeelle ldhteminen tutusta. Tal-
laista pedagogista ldhtokohtaa voi tietysti pitdd suositeltavana missd tahansa
kontekstissa, mutta erityisen tdrke&d se on silloin, kun oppilaat eivat vield hal-
litse opiskelukieltd kunnolla.

Jos funktionaalinen kisitys kielen oppimisesta on ldhtokohta ja strategioi-
den opiskelu sekd opetuksen tietynlainen jaksottaminen ovat keskeisid periaat-
teita, entdpd sitten konkreettiset oppituntien kéytdnteet? Monissa malleissa ko-
rostetaan ainakin multimodaalisuutta, eri aistien ja erilaisten tiedonldhteiden
hyodyntdmistd opiskelussa. Mohanin (1986) KF:d4n perustuvassa opetuksessa
esimerkiksi hyodynnetdédn runsaasti erilaisia visuaalisia ja graafisia tiedon esit-
tdmisen tapoja kuten kuvasarjoja, taulukoita, puukuvaimia ja vuokaavioita. Vi-
suaalis-graafiset keinot ovat keskeisid myos SIOP-mallissa (Echevarria, Vogt &
Short 2008), johon liittyvdssd observointilomakkeessa niiden hyodyntdminen
mainitaan ainakin kolmessa eri kohdassa. Suomessakin vieraskielisen opetuk-
sen kontekstissa on havaittu, ettd muun muassa kirjallista materiaalia kédytetdan
enemmin kuin niin sanotussa normaaliopetuksessa (Nikula & Marsh 1997, 52-
55; ks. myos Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 247-248). Visuaalisten ja graafisten
keinojen kéaytto lisdd havainnollisuutta, mutta kuvien, taulukoiden, kuvioiden
ja muiden vastaavien keinojen avulla on mahdollista my6s keventdd opiskelun
kielellistd kuormaa, jopa sen kielivilitteisyyttd. Tamé on etenkin toisella kielelld
opiskelevien mutta myos muiden oppilaiden etu.

Myo6s informaation “ylimdardisyyden” merkitys nousee esiin kieltd ja si-
sdltojd yhdistdvassd opetuksessa. Suomessa esimerkiksi on todettu, ettd vieras-
kielisessd opetustapahtumassa on tavallista taajemmin redundanssia joko tois-
ton tai parafraasin muodossa (Nikula & Marsh 1997, 52-55; ks. myos Jarvinen,
Nikula & Marsh 1999, 247-248). SIOP-mallissa taas toiston merkitystd koroste-
taan etenkin keskeisen sanaston opiskelussa. Olennaista on, ettd oppilaat koh-
taavat uusia sanoja useita kertoja erilaisissa yhteyksissd, sekd puhuttuna etta
kirjoitettuna. (Echevarria, Vogt & Short 2008, 63-68.) Redundanssi on siis yh-
teydessd monimediaisuuteen. Toiston - ja eri aistikanavien kédyton - myota op-
pilailla on enemmaén mahdollisuuksia prosessoida samoja asioita, mikd edistda
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oppimista varsinkin silloin, kun opiskelukieli ei vield taivu tyovalineeksi vai-
vattomasti.

4.3.2 Integroinnin haasteita

Kielen ja sisdltojen opetuksen yhdistdmisen etuna on pidetty muun muassa sitd,
ettd toisella kielelld opiskelevat voivat nopeammin ”saada kielellisesti kiinni”
dgidinkielelld opiskelevia ikdtovereitaan. Keskeinen peruste on ollut myos se,
ettd integroidun opetuksen puitteissa voidaan kiinnittdd huomiota erityisesti ns.
akateemisen kielitaidon aspekteihin, jotka ovat opiskelun kannalta olennaisen
tarkeitd mutta joiden on todettu kehittyvédn niin sanottua arjen kielitaitoa hi-
taammin (ks. luku 4.1.1 edelld). (Davison & Williams 2001, 52-53.) Naihin pe-
rusteluihin voi suhtautua Davisonin ja Williamsin tavoin kriittisestikin, mutta
kielen ja sisdltojen opetuksen yhdistiminen puolustaa epdilemittd paikkaansa
ainakin tietyissd konteksteissa. Niinpd niissd koulujdrjestelmissd (ks. kuvio 2
luvussa 2.1), joissa maahanmuuttajataustaiset oppilaat opiskelevat pddasiassa
yleisopetuksessa ilman minké&énlaista kielellistd tukea, kielindkokulman integ-
rointi aineenopetukseen on kddenojennus kielen oppimisen tuen suuntaan.

Eduistaan huolimatta kielen ja sisdltjen yhdistdmiseen sisdltyy myos
pulmia. Tama on sikéli luonnollista, ettd kahden oppiaineen tavoitteiden yh-
teensovittaminen on tuskin helpompaa kuin yhden aineen tavoitteiden puitteis-
sa toimiminen, johon siihenkin voi sisédltyd omat haasteensa. Davisonin ja Wil-
liamsin mukaan yksi huomattava teoreettinen haaste on se, mitd elementteja
opetussuunnitelmaan valitaan ja miten ne jdrjestetddn. Jos suunnittelutyossa
noudatetaan niin sanottua integroinnin “vahvaa versiota”, ldhtokohtana ovat
aineenopetuksen siséllot. T&lloin kaikki kielenopetuksen tavoitteet ja sisdllot
médrittyvait yksinomaan aineenopetusldhtoisesti, eri oppiaineiden opetussuun-
nitelmista kasin. “Heikon version” mukaan toimittaessa - kuten esimerkiksi
Snown, Metin ja Geneseen mallissa - opetuksen suunnittelussa huomioidaan
myos kielellisid tekijoitd ja kielenopetuksen omia tavoitteita. (Davison & Wil-
liams 2001, 63-64.)

Jos kieltd ja sisdltojd yhdistdvan opetuksen opetussuunnitelmatyossd ainoa
tai ensisijainen ldhtokohta ovat aineenopetuksen sisillot, kielenopetuksen ase-
ma muodostuu helposti alisteiseksi. Tadlloin on uhkana, ettd niin sanottu sisalto-
ty0, oppiaineen sisdltdjen opettaminen, saa opetuksessa korkeamman statuksen
kuin niin sanottu kielityd, kieleen ja sen kdyttoon keskittyvd toiminta. Tama
voisi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd yhteiskuntaopin tunnilla kuvaillaan eri
oikeusasteita ja niiden toimintaa mutta ei puhuta lainkaan siitd, millaista kie-
lenk&yttod niiden vertailu vaikkapa kokeessa edellyttdd. Koska ymmaértamis-
taidot ovat usein vahvemmat kuin tuottamistaidot, oppilas voi tuntea hallitse-
vansa asian mutta ei pystykédn kirjoittamaan koevastausta.

Voi my0s pohtia, pystytddnko aineenopetuksen lihtokohdista kattamaan
kaikki se, mitd kielenopetuksen tavoitteiden nikokulmasta opiskelijoiden ajatel-
laan tarvitsevan. Tétd on epdilty erityisesti sisédltoperustaisen kielenopetuksen
konteksteissa, joissa kielen opiskelu liittyy kaikkien oppiaineiden sijaan ldhinna



98

luonnontiede- ja yhteiskunta-aineiden sisaltoihin. Siitdkin on keskusteltu, tarjo-
aako aineenopetuksen opetussuunnitelma ylipd&tdan riittdvad pohjaa monipuo-
lisen kielitaidon kehittymiselle. Erityisesti on pohdittu sitd, pystytdanko kielta
ja sisdltojd yhdistdvassd opetuksessa kiinnittdimddn tarpeeksi huomiota kielen
muotoihin, mitd esimerkiksi kielellisen tarkkuuden kehittymisen katsotaan
edellyttavan. (Davison & Williams 2001, 64-65; Creese 2005, 191-192.)

Opetussuunnitelmatyohon liittyy olennaisesti myos opettajan ja/tai opet-
tajien rooli ja asema kieltd ja sisdltod integroivassa opetuksessa (ks. taulukko 5
luvussa 4.3). Yhtdéltd voidaan pohtia yksinddn toimivan aineenopettajan tai
kielenopettajan ammatillisen patevyyden rajoja. Jos toisen kielen opettaja opet-
taa yksinddn sekd kieltd ettd sisidltojd, ainekohtaiset sisdllot saattavat karsid, ja
pédinvastoin (Davison & Williams 2001, 65-66). Toisaalta ongelmatonta ei ole
myoskddn yhteistoiminnallinen opettaminen. Aineenopettajan ja toisen kielen
opettajan yhteistyon systemaattiseen suunnitteluun saattaa koulun arjessa en-
sinndkin olla hyvin vidhdn mahdollisuuksia. Toisaalta, vaikka yhteiselle suun-
nittelulle olisikin tarpeeksi aikaa ja tilaisuuksia, aineenopettajan ja kielenopetta-
jan erilaisten epistemologisten lihtokohtien yhdistdiminen, “horisonttien fuusi-
oiminen”, ja sitd kautta uusien, toimivien kdytidnteiden luominen ei valttamatta
onnistu. (Arkoudis 2003, 171; 2005, 183-184; 2006.) Jos kumpikin opettajista pi-
tdd tiukasti kiinni oman aineensa tavoitteista eikd ole valmis neuvottelemaan
niistd, yhteisiin tavoitteisiin ja kdytédnteisiin pddseminen on jokseenkin mahdo-
tonta.

Haasteita voi sisdltyd myos siihen jo edelld esiin tulleeseen, ettd jos kielen-
opetuksen tavoitteet ovat alisteisia aineenopetuksen sisalldille, yleisopetuksen
luokissa ns. kielityotd saatetaan pitdd toisarvoisena verrattuna oppiaineen sisél-
tojen opettamiseen. Creese (2006, 436) toteaa Englannin kontekstissa, ettd kun
aineenopettajien ndhd&ddn valittdvan oppiaineensa tietoa monille, toisen kielen
opettajan tyon ajatellaan usein olevan tuen tarjoamista harvoille. Téllainen ar-
vottava jako voi ndkya my®os oppilaiden asenteissa. He eivit valttamaéttd arvosta
kieleen keskittymistd, jos se tuntuu tapahtuvan siséltdjen opiskelun kustannuk-
sella. (Creese 2005.) Pelkka siséltojen hallinta ei kuitenkaan vield takaa, ettd op-
pilaat pystyvét kdyttdim&dan niin sanottua akateemista kieltd tarkoituksenmu-
kaisesti erilaisissa opiskeluun liittyvissa tehtdvissd (Leung & Franson 2001, 171).
Esimerkiksi jatko-opintoihin hakeutuminen voi olla vaikeaa, jos ei hallitse teks-
tikdytanteitd, joilla osaamista oletetaan osoitettavan.

4.3.3 Yhteenveto

Kielen ja siséltjen integroiminen opetuksessa - tavalla tai toisella - on tyypillis-
td varsinkin sellaisissa kouluissa ja luokissa, joissa ainakin osa oppilaista on
monikielisid ja opiskelee kaikkia aineita muulla kuin didinkielelld&n tai ensikie-
lelldan. Opetuskieli ei ole niille oppilaille helppokayttoinen tyokalu, joten kie-
len rooli opetuksessa ja oppimisessa halutaan tuoda esille ja tehdd ndkyvéksi.
Kielenopetuksen ja aineenopetuksen yhdistimisen ldhtokohdat ja tavoitteet
samoin kuin eri oppiaineiden painoarvot voivat vaihdella paljonkin. Kielen ja
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sisdltdjen integroinnista voidaan kuitenkin puhua silloin, kun opetuksessa ta-
voitellaan sekd oppiaineen sisdltdjen ettd kielen omaksumista niin, ettd tdhdn
kaksinkertaiseen tavoitteeseen pyritddn systemaattisin keinoin. Erilaisia ope-
tuksen malleja yhdistdd etenkin se, ettd kielen opetuksen ja oppimisen tavoit-
teena pidetddn funktionaalista kielitaitoa.

Kielen- ja aineenopetuksen yhdistdmisessa pyritdan lahtokohtaisesti sovit-
tamaan yhteen kahden (tai useamman) oppiaineen tavoitteita, miké ei aina ole
ongelmatonta. Haasteita voi aiheuttaa myos aineen- ja kielenopettajan yhteistyo.
Syynd voi olla ensinndkin se, ettd yhteistyolle ei ole koulussa tarjolla riittdvia
resursseja. Yhteistyotilaisuuksien jarjestiminenk&dn ei silti vield takaa onnistu-
nutta yhteistoimintaa, jos aineenopettaja ja kielenopettaja eivét pysty irtautu-
maan omista “ldhtokuopistaan” ja 16ytdmé&ddn keinoja yhdistdd erilaisia tavoit-
teitaan. Koska esimerkiksi reaaliaineiden opetuksen ldhtokohtaisena tavoitteena
voi pitdd niin sanottua ”sisdltotyotd”, ndiden aineiden opettajat eivat ehka
nde “kielityotd” oman oppiaineen ytimeen kuuluvana. Kielenopettajille
taas “kielity6” - esimerkiksi sanaston ja tekstikdytdnteiden opetus - muodostaa
ydinsisdllt ja -tavoitteet, se on oman aineen ”sisdltotyotd”. Néin ollen kielen-
opettajalla on enemmain motivaatiota “kielitytn” tarpeen esiin nostamiseen,
mikd voi osaltaan vaikuttaa yhteistyon onnistumiseen.

Téssd luvussa olen tarkastellut opiskelua ja koulunkdyntid kielivélitteisend toi-
mintana. Huomion kohteena on ollut kielen rooli opiskelussa sekd yksilon ettd
yhteison kannalta. Nakokulma on kuitenkin ollut siind mielessa laaja, ettd olen
kasitellyt kieltd yleisesti, eri osataidoista koostuvana kokonaisuutena. Seuraa-
vassa luvussa jatkan edelleen kielen roolista, mutta fokusoidummin, kun tar-
kastelen kisitteiden roolia opiskelussa. Kasitteiden opiskelussa yhdistyvét edel-
14 késitellyt sisdlto ja kieli: kasitteet ovat usein oppiainekohtaisia mutta niiden
opiskelu edellyttdd monipuolista kielenkdyttod.



5 KASITTEET OPISKELUSSA

Yksi keskeinen syy maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdynnin kie-
lellisiin haasteisiin liittyy opiskelun kasitteellisyyteen. Koska kisitteet ovat ajat-
telun perusvilineitd suurimmassa osassa koulun oppiaineita, opiskelu sellaise-
na kuin me sen ymmaérramme olisi mahdotonta ilman késitteiden omaksumista
(Gagné 1987, 107). Késitteiden ja niiden merkitysten opettaminen on yksi opet-
tajien perustehtdvistd kaikilla kouluasteilla (Carroll 1985, 231; ks. myos Westby
& Torres-Velasquez 2000, 101), silla késitteet ja sanasto ovat osa eri oppiainei-
den diskurssia, johon oppilaita pyritddn sosiaalistamaan. Jos kouluopetuksen
keskeisend tavoitteena ei kuitenkaan ole valmiin tiedon sytttiminen oppilaille
vaan se, ettd oppilaat itse ymmartdavéat asioita ja pyrkivdt parantamaan omia
tietojaan tai teorioitaan maailmasta (ks. POPS 2004, 16), kisitteitd on pidettdva
ennen kaikkea apuvilineind ymmarryksen saavuttamisessa. Ndin ollen kasit-
teiden opettamisen ja oppimisen ei tule olla itsetarkoituksellista, vaan olennais-
ta on selvittdd, mistd kisitteistd on apua eri ilmididen ymmaértdmisessa. (Berei-
ter 2002, 339.) Yhteiskunnassa, jossa yhd useammissa ammateissa tehddén ta-
valla tai toisella tietotyotd, késitteiden hallinta on edellytys sekd ammatin
hankkimiselle ettd sen harjoittamiselle.

Téaméd luku koostuu neljdstd alaluvusta, joista viimeinen on yhteenveto.
Ensimmadisessd alaluvussa tarkastelen kasitteiden olemusta ja niiden merkitysta
ihmisen toiminnassa. Toisessa alaluvussa pohdin kisitteiden omaksumista ja
oppimista, ja kolmannessa keskityn kisitteiden opettamisen kysymyksiin seka
niiden oppimiseen liittyviin kielellis-kulttuurisiin erityispiirteisiin.

5.1 Kaisitteet - ajattelun vilineet

Késitteiden merkitys ajattelussa ja toiminnassa liittyy ensinnékin siihen, etta
kasitteisiin on tiivistetty ja tavallaan varastoitu tietoa tiettyjen ilmididen tai oli-
oiden yhteisistd piirteistd. Ndin ollen kisitteet mahdollistavat toimimisen ja asi-
oiden késittelyn yksittdisid esimerkkejd yleisemmalld tasolla. Tutut kasitteet
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mahdollistavat uusien asioiden oppimisen ja erilaisten ndkokulmien tarkastelun,
eli késitteiden avulla voidaan rakentaa ymmarrystd ennestddn tuntemattomista
teemoista. (Elio 1993, 43.) Kisitteitd voi siis pitdd erdédnlaisina linkkeind tutun ja
tuntemattoman vélilld. Toisaalta késitteet voivat myos auttaa tiedostamaan tut-
tuja asioita aivan uudella tavalla. Kéasitteiden avulla on mahdollista esimerkiksi
huomata, ettd jotkut yksittdiset kokemukset tai tilanteet liittyvédt samaan laa-
jempaan kokonaisuuteen (ks. Dale 1969, 70-71).

Suomen kielen perussanakirjassa (2001, 632) kdsite méadritellddn esineelle
tai asialle tyypillisten ominaisuuksien kokoelmaksi ja ajattelun kautta luoduksi
abstraktiksi hahmoksi. Kasvatustieteilija Dalen (1969, 95) maaritelma on saman-
suuntainen: kasite on konkreettisten tai abstraktien kokemusten ryhmdsta
muodostettu yleinen ajatus. Késitekarttojen kiyttod tutkinut Novak (1998, 21-
22) maddrittelee kasitteen olioiden tai tapahtumien tai niistd tehtyjen muistiin-
panojen havaituksi saannonmukaisuudeksi, joka on varustettu nimilapulla.
Historian didaktikko Elion (1993) maééritelmédn mukaan késitteelld tarkoitetaan
kokonaisuutta, jossa esineen, asian tai niiden luokan tunnusmerkit liittyvat tie-
tylld tavalla toisiinsa. Edellisten perusteella kdsitteen voisi siis méadritelld esimer-
kiksi ndin: Kéasite on kokemuksista ajattelun avulla muodostettu abstraktio, jolle
usein annetaan nimi. Késite koostuu esineiden tai ilmididen luokan tyypillisistad
piirteistd, jotka on esitetty tietyilld tavoilla. Kasitteet auttavat ihmisid jasentd-
mé&dn maailmaa: kun ympérilld olevista yksittdisistd ilmioistd tai olennoista
muodostetaan ryhmii tiettyjen yhteisten ominaisuuksien perusteella, ympaéris-
ton monimuotoisuus tavallaan vihenee ja hallinta helpottuu (Banks & McGee
Banks 1999, 80; Haenen, Schrijnemakers & Stufkens 2003, 255).

Késitteessd erotetaan yleensd kolme ulottuvuutta. Ensinnédkin ovat ne asiat,
oliot tai tapaukset, joihin kasitteelld viitataan. Ne muodostavat késitteen alan eli
ekstension. Kisitteen merkitys puolestaan ilmaistaan tuntomerkeilld tai attri-
buuteilla, ominaisuuksilla, joiden perusteella tietyt oliot sijoitetaan kyseisen
kisitteen alaan. Tastd kasitteen merkityspuolesta kdytetdan nimitystd sisiltd eli
intensio. (Joyce & Weil 1986, 30; Voutilainen ym. 1990, 32-33; Kakkuri-Knuuttila
2007, 335; ks. myos Elio 1993, 41.) Kolmas ulottuvuus on késitteen nimi eli se
yhteisesti pddtetty sana, jolla késitteeseen viitataan. Néistd kolmesta ulottuvuu-
desta saadaan kuvion 14 mukainen késitteen kokonaisuutta kuvaava kolmio.
Késitteen muodostaminen edellyttdd ndin ollen asioiden kategorisoimista, luo-
kittelemista sekd nimedmistd (Banks & McGee Banks 1999, 81.)
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KASITEKOLMIO

nimi

ala = ekstensio siséltd = intensio

KUVIO 14  Kaisitteen nimen, alan ja siséllon muodostama kolmio (ks. Kakkuri-Knuuttila
2007, 335).

Késitteen ala ja sisdlto ovat sidoksissa toisiinsa niin, ettd kun toisessa tapahtuu
muutos, my0s toinen muuttuu. Esimerkiksi késitteen tyéton sisdltd voi olla jos-
sain yhteydessd ”henkilg, jolla ei ole tyotd ja joka hakee tyopaikkaa”. Talloin
tyéton-kasitteen ala koostuu kaikista niistd henkiloistd, joihin edelld mainitut
tuntomerkit pédtevit. Jos tydtin-kdsitteen sisdltod muutetaan niin, ettd se on-
kin ”henkilo, jolla ei ole tyotd”, kasitteelld voidaan viitata aiempaa isompaan
joukkoon henkilsitd. Késitteen ala siis suurenee sisédllon pienenemisen myotd,
jolloin puhutaan abstraktiosta (Elio 1993, 41). Jos tydtin-késitteen siséltod puo-
lestaan kasvatetaan niin, ettd maaritelméd on esimerkiksi “henkilg, jolla ei ole
ollut tyotd kolmeen vuoteen ja joka hakee tyopaikkaa”, késitteen ala pienenee.
Téatd kasitteen alan kutistumista kutsutaan determinaatioksi (Elio 1993, 41).

Edellisestd kdy hyvin ilmi ké&sitteiden kulttuurisidonnaisuus: kisitteiden
merkitykset ovat yhteydessé tilanteeseen, aikaan ja paikkaan - jopa henkil66n-
kin. Téhéan liittyy se, ettd késitteelld viitataan yhtaalts yksilon muodostamaan
mentaaliseen ajatusrakennelmaan ja toisaalta yhteisollisesti hyviksyttyyn sano-
jen merkitykseen (Klausmeier 1980, 22-23). Késitteelld samoin kuin sen nimelld
on kuitenkin erilainen suhde yksiloon ja yhteisoon. Késite médritelldan kieliyh-
teisossd tietyilld tavoilla, ja sille muotoutuu sopimuksenvaraisesti tietty nimi
(esimerkiksi talouseldmad, talous) tai jokin muu tapa viitata késitteeseen. Saman-
kin kieliyhteison eri jdsenille tietyn nimen edustama késite voi kuitenkin merki-
td ainakin osittain erilaisia asioita. Tama johtuu siitd, ettd yksilon kasitteen mer-
kitys on yhteydessa hédnen omiin konkreettisiin ja verbaalisiin kokemuksiinsa ja
havaintoihinsa (Carroll 1985, 239). Esimerkiksi kasitteen falouseldimi sisédlto on
erilainen taloustieteen professorille, peruskoulun yhteiskuntaopin opettajalle ja
yhdeksédnnen luokan taloustiedon opiskelijalle, vaikka he kaikki olisivat suoma-
laisen kieliyhteison jasenia.

Yksittdisen ihmisen késitteet ovat siis jossain méédrin yksilollisid ajattelun
vilineitd. Jos uuden oppimista ja tiedon rakentamista ei pidetd pelkastddn yksi-
Iollisend vaan my0s sosiaalisena prosessina, késitteitd opitaan myos ihmisten
vilisen vuorovaikutuksen vilineiksi. Jotta késitteet toimisivat kommunikoinnin
vilineend ihmisten kesken, yksilon luomien ja kdyttdmien késitteiden merkitys-
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ten on oltava samansuuntaisia yhteisollisesti hyvéksyttyjen merkitysten kanssa.
Liséksi on kdytettdva yhteisossa sovittua nimed tai nimid viittaamassa kasittee-
seen. Késitteet eivat siis muodostu eivatka ihmiset opi niitd sosiaalisessa tyhji-
Ossd, vaan yksilot sosiaalistuvat oman yhteisonsa kisitteisiin osana ajattelun ja
kielenkdyton tapoja (ks. Cummins 2000, 61).

5.2 Kaisitteiden muodostuminen

Kasitteet ovat ihmisen luontainen tapa luoda jdrjestystd ympardivan maailman
kaaokseen, joten lapsetkin ovat jo kouluikddn mennessd muodostaneet koke-
mustensa ja havaintojensa pohjalta valtavan méaaran erilaisia kasitteitd. Nama
lasten spontaanit tai arkikésitteet ovat etupddssd konkreettisia kisitteitd, jotka
opitaan havaintojen, toiminnan ja puheen kautta. Késitteiden muodostuminen
tapahtuu tdlloin niin sanotusti alhaalta ylospédin eli yksittdisten kokemusten
kautta yleistyksiin. (Vygotsky 1962, 108; Tharp & Gallimore 1988, 107; Kozulin
1998, 48; Westby & Torres-Veldsquez 2000, 101.) Arkikésitteiden kehittyminen
on hyvin kontekstisidonnaista ja tapahtuu vihitellen ja epésystemaattisesti.
Lapsilla voikin kestéda pitkddn ennen kuin he tulevat tietoisiksi kasitteistdaan. (Ks.
Kozulin 1998, 20; 48.)

Kasitteen muodostuminen edelld kuvattuun tapaan induktiivisesti, yksit-
tdistapauksista kdsin, vaatii melko suuren maidrdn kokemuksia ja havaintoja.
Yksittdisten kokemusten karttuessa lapsi havaitsee vahitellen niiden yhtalai-
syyksid ja toisaalta eroja, mikd mahdollistaa kokemusten luokittelua erilaisiin
ryhmiin (Dale 1969, 92-95). N&in kehittyneiden arkikésitteiden voikin sanoa
olevan kokemusten ja havaintojen kylldastamid (Vygotsky 1962, 108), ja niilld on
tiivis yhteys todellisuuteen samoin kuin niihin kohteisiin, joihin niiden nimi-
tyksilld viitataan (Tharp & Gallimore 1988, 105). Kuviossa 15 havainnollistan
tatd arkikdsitteiden muodostumisen yksityisestd yleiseen suuntautuvaa proses-
sia. Osa lasten arkikasitteistd voi olla siind mé&édrin tiedostamattomia tai yksilol-
lisesti nimettyjd, ettd vasta koulunkdynnin myoté he oppivat niille yhteiscllises-
ti sovitun nimityksen.
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KUVIO 15  Arkikasitteet muodostuvat vihitellen yksittdisten kokemusten ja havaintojen
kautta.

Koulussa oppilaat tulevat arkikasitteiden lisdksi tekemisiin niin sanottujen aka-
teemisten (academic) kasitteiden (Vygotsky 1962, 108) tai, kuten Tharp & Gal-
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limore (1988, 105) toteavat, koulunkdynnin (schooled) kisitteiden kanssa. Naitd
kasitteitd kutsutaan myos tieteellisiksi (scientific), mutta ei viittaamassa kasit-
teen sisdllon tieteellisyyteen vaan niiden opiskelun systemaattisuuteen (Haenen,
Schrijnemakers & Stufkens 2003, 250). Toisin kuin monet arkikésitteet, koulussa
opittavat késitteet ovat usein enemmaén tai vihemman abstrakteja, ja niiden ke-
hittyminen saattaa olla deduktiivista, tapahtua niin sanotusti ylhdaltd alaspéin.
Talloin kasitteet eividt rakennu yleiseksi luokaksi vihitellen, oppijan kokemus-
ten ja havaintojen pohjalta, vaan liikkeelle ldhdetdan verbaalista maaritelmasta.
Tdhdn mddritelméan oppijalle tulee sitten koulunkédynnin ja kokemusten myota
pikkuhiljaa lisdd konkreettista tai kasitettd havainnollistavaa sisdltod. Akatee-
misten késitteiden omaksuminen edellyttdd siis usein nimityksen ja sen edus-
taman ajatusrakennelman oppimista ennen kuin oppilaalla on asiasta omia ha-
vaintoja tai kokemuksia. Kuviosta 16 kdy ilmi tdma monille koulunkdynnin ka-
sitteille tyypillinen omaksuminen méaaritelmasta kasin.
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KUVIO 16 Koulun késitteiden opiskelussa ldhdetddn usein liikkeelle maaritelmista.

Arkikésitteet ja tieteelliset késitteet kehittyvat siis tavallaan vastakkaisiin suun-
tiin. Arkikdsitteiden ja niiden mdadritelmien voi ajatella abstrahoituvan vihitel-
len ja ainakin osittain tiedostamattomasti riittdvastda maarasta konkreettisia yk-
sittdistapauksia tai kokemuksia. Tieteelliset késitteet taas ovat usein aluksi
pelkkid abstrakteja mddritelmid, joihin vasta opiskelun ja kokemusten myota
kertyy my®os niin sanottua konkreettista, jos kohta kenties abstraktissa muodos-
sa olevaa, sisdltod. Toisaalta tieteelliset ja arkiset késitteet kehittyvit vastavuo-
roisesti niin, ettd lapset ja nuoret eividt omaksu tieteellisidkddan kéasitteitd valmii-
na, vaan niiden kehittyminen on prosessi, joka voi viedd pitkankin ajan (Vy-
gotsky 1962.) Oppilailla voi aluksi olla ldhinni intuitiivinen késitys kédsitteesta.
He saattavat tunnistaa kisitettd edustavat tapaukset eli huomata yhdistavét
piirteet. Samoin he voivat havaita ne tapaukset, jotka eivit kuulu ryhmaéén, eli
ndkevidt erottavat piirteet. Tastd huolimatta he eivit valttamattd osaa kertoa,
milld kriteereilld he jaottelua tekevit. (Banks & McGee Banks 1999, 84; ks. myos
Dale 1969, 92-95.) Lapset siis tunnistavat kisitteen alan mutta eivit sen sisaltod,
ainakaan tietoisesti. Késitteen muotoutumisen ja ymmartdmisen kannalta onkin
olennaista, ettd oppilailla on mahdollisimman paljon opittavaan késitteeseen
liittyvid havaintoja ja kokemuksia (Voutilainen, Mehtéldinen & Niiniluoto 1990,
33-34). Talloin kasitteen ”saa haltuunsa” niin, ettd sitd pystyy soveltamaan. Toi-
saalta on tdrkedd tuntea myos yksittdisen kasitteen ymparilld olevia késitteitd,
silld kdsite saa merkityksensd vain yhteydessd muihin késitteisiin (Turunen
1989, 79-80).
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Késitteiden muodostumisen lahtokohdat ovat siis arkielaméssa usein eri-
laiset kuin koulun oppitunneilla. Toisaalta koulussakin voidaan ldhted liikkeelle
havaintojen ja esimerkkien pohjalta méédritelmien sijaan, joten kyse ei ole tiukan
dikotomisesta suhteesta. Ja ldhdetddanpd liikkeelle yksittdisistd tapauksista tai
yleistyksestd, kasitteen todellinen muodostuminen on jatkuvaa edestakaista
liikettd ndiden vdlilld. Kun ihminen on rakentanut konkreettisista tapauksista
yhdistdmisen ja erottelun kautta yleisen luokan, hdn paityy jonkinlaiseen kasit-
teen madritelmddn. Myshemmat kokemukset ja esimerkit vahvistavat muodos-
tunutta késitettd. Toisaalta tapaukset, jotka eivét sovi muodostettuun kisittee-
seen, saavat luomaan uudenlaisen madritelmén, jolloin aiempi kasite tarkentuu
tai muuttuu. Néin ollen uusien havaintojen myotd kisite toisaalta vankentuu
mutta my0s kehittyy. Kasitteen muotoutuminen onkin paattyméaton prosessi.
(Dale 1969, 101-102, 105.) Ja kuten edelld jo tuli esiin, kyseessd on prosessi, joka
tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden yhteison jasenten kanssa
(Cummins 2000, 61).

5.3 Kaisitteiden opettaminen ja opiskelu

Opetussuunnitelman perusteiden eri oppiaineiden tavoite- ja sisdltokuvauksista
sekd arviointikriteereistd (POPS 2004) kdy ilmi, ettd kédsitteiden opettaminen ja
opiskelu tosiaan on yksi koulunkdynnin tavoitteista. Teksteissd muun muassa
todetaan, ettd oppilaat tuntevat ja tunnistavat keskeisid kasitteitd, osaavat kuva-
ta, selittdd, vertailla ja luokitella késitteilld ilmi6itd tai kdyttdd tarkoituksenmu-
kaisia késitteitd keskustellessaan ja kirjoittaessaan eri asioista. Néistd eri oppi-
aineiden tavoitteista voi pddtelld, ettd kyse on yhtdéltd kuvailevista, niin sano-
tuista sisdllollisistd késitteistd, jotka ovat oikeastaan opiskeltavia teemoja; Berei-
terin (2002, 309-310) termein voisi puhua my0s referenttikeskeisistd késitteistd.
Téllaisia ovat yhteiskuntaopissa esimerkiksi tyéttimyys ja hallitus. Toisaalta ko-
rostetaan myos niin sanottujen dynaamisten, metatason késitteiden - tai Berei-
teria mukaillen ongelmakeskeisten kisitteiden - hallintaa. Niiden avulla oppi-
laat pystyvit osallistumaan toimintaan tunneilla ja tyostdméddn omia késityksi-
ddn ja ajatuksiaan sekd lisidmddn ymmaérrystddn opiskeltavista asioista. Meta-
tason késitteitd yhteiskuntaopissa voisivat olla esimerkiksi tyd, hyvinvointi, val-
lankdiytto ja demokratia. (Erityyppisistd késitteistd ja siitd, miten yhteiskuntaopin
monitieteisyys ja historia-alisteisuus nédkyy erddnlaisena késitteellisend heppoi-
suutena, ks. Lofstrom 2000, 2002.)

5.3.1 Kisitteiden miiritteleminen

Edellisessd luvussa totesin, ettd koulussa kasitteitd ldhestytddn usein niin sano-
tusti ylhaalta alaspdin: ensin esitellddn verbaali méaéaritelmd, jota sitten havain-
nollistetaan muun muassa esimerkeilld. Méédritelmdd voi Gagnéta mukaillen
(1987, 114) kutsua véittamaksi, joka ilmaisee luokittelusdannon. Haenen, Schrij-
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nemakers & Stufkens (2003, 256) puolestaan toteavat, ettd madritelmd erittelee
kasitteen olennaiset tuntomerkit sekd niiden vélisen suhteen. Maéaritelma piir-
tdd kdsitteen rajat ilmaisemalla yhtddltd sen yhtéldisyydet (genus) muiden sa-
maan luokkaan kuuluvien kokemusten, olioiden tai ilmiéiden kanssa ja toisaal-
ta osoittamalla ne piirteet (differentia), jotka erottavat sen muunlaisista tapauk-
sista (Carroll 1985, 241; ks. my6s Beck, McKeown & Kucan 2002, 33). Madritel-
méssd tehdddn yhtaldisyydet ja erot nidkyviksi, kuvaillaan kédsitteen sisédltod.
Yksinkertaisimmillaan madritelméssd on kyse yhden tai useamman objektin ja
niiden vilisen yhteyden tai suhteen ilmaisemisesta. Téllainen mééritel-
mén ”prototyyppi” koostuu Gagnén (1987, 114) mukaan seuraavista osista:

- ylemman luokan ilmaisevasta késitteestd

- suhdekasitteestd seka

- sen kohdetta ilmaisevasta késitteesta.

Yhteiskuntaopin oppikirjassa (Kronikka 2003, 197) keskuspankki-késitteelle esi-
tetty madritelméd “elin, joka vastaa rahapolitiikasta”, on esimerkki edelld kuva-
tusta prototyyppisestd madritelmaéstd. Siind yleisempédd luokkaa ilmaisee késite
elin, toinen késite on rahapolitiikka ja niiden vélinen suhde ilmaistaan vastata-
verbin avulla. Usein méadritelmit ovat kuitenkin monimutkaisempia. Suhde- ja
kohdekasitteitd voi olla useampia, ja lisdksi yleistd luokkaa ilmaiseva késite voi
saada mddritteen tai madritteitd. Esimerkki tdllaisesta useampiosaisesta maéri-
telméstd on Kronikka-kirjassa (2003, 200) esitetty paikallispoliisin madritel-
mi “kenttdtyotd tekevd poliisi, joka huolehtii jdrjestyksestd ja valtaosasta rikos-
tutkintaa”. Molemmissa méédritelmissd on kyse niin sanotuista konjunktiivisista
kisitteistd, jotka méadritellddn ominaispiirteiden lasndolon perusteella. Disjunk-
tiivisia ovat puolestaan késitteet, joiden mddrittely perustuu joidenkin piirtei-
den ldsndoloon ja toisten poissaoloon. (Joyce & Weil 1986, 31-32.) Tdllainen on
esimerkiksi késite holhouksenalainen, joka mddritellddn seuraavasti: “henkilo,
jolla ei ole oikeutta solmia merkittdvid sopimuksia tai hallita omaisuuttaan”
(Kronikka 2003, 196).

Prototyyppisten maééritelmien hyodyllisyys on kyseenalaista (ks. Beck,
McKeown & Kucan 2002, 33-34), mutta ne ovat kuitenkin tyypillisid esimerkiksi
oppikirjojen sanahakemistoissa. Tdmé&n vuoksi méérittelyn reunaehdot on hyva
tuntea. Se, ettd oppilas ymmartdd oppikirjassa tai luokassa esitetyn méadritelman
tai osaa itse esittdid sellaisen, ei kuitenkaan valttimatta tarkoita edes kisitteen
ymmartamistd puhumattakaan siitd, ettd oppilas osaisi kdyttdd kasitettd (Banks
& McGee Banks 1999, 176). Novakin (1998, 36-38) mukaan méédritelman oppi-
minen on esittdvdd oppimista (representational learning), ei itse kasitteen op-
pimista. Mortimer & Scott (2003, 19) taas toteavat, ettd médritelman kuuleminen
on vasta oppimisprosessin alku. Sen jdlkeen opettajan tulisi tukea oppilaiden
vahittdistd kasitteiden merkityksen muodostamista ja kisitteiden kayttamista
itsendisesti.
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5.3.2 Toiminta, havainnointi ja symbolit

Jos méaritelmén kuuleminen tai ndkeminen on vasta ldahtokohta kéasitteen todel-
liselle oppimiselle, miten opettaja sitten voi tukea oppilaiden kisitteiden oppi-
misen prosessia? Edgar Dalen (1969) mukaan késitteiden opettamisen ja opiske-
lun tavat voi jakaa kolmeen pddryhmain, jotka mukailevat muun muassa Bru-
nerin (1966) esittamid kolmea oppimisen tapaa. Késitteiden opettaminen ja nii-
den opiskelu voi ensinnédkin perustua konkreettiseen toimintaan ja tekemiseen.
Toisen ryhmén muodostavat erilaiset havainnointiin perustuvat keinot, ja kol-
mas ryhmd ovat abstraktit keinot eli visuaalisten ja verbaalisten symbolien
kaytts. Tamad jaottelu on pohjana Dalen hahmottelemassa Cone of Experiences-
sa, jonka voisi suomentaa kokemuskartioksi (kuvio 17). Koska Dale on hahmo-
tellut Cone of Experiencen 1960- ja 1970-lukujen taitteessa, siind ei mainita uuden
teknologian ja uusmedian kayttod opetuksessa. Opetuskdyttoon tarkoitetut tie-
tokoneohjelmat, uudet oppimisympaéristot, dlytaulut ja muut viimeisten vuosi-
kymmenien aikana kehitetyt sovellukset ovat kuitenkin helposti sijoitettavissa
kartion eri tasoille.

verbaaliset ABSTRAKTI
symbolit OPPIMINEN
visuaaliset symbolit
\
aanitteet radio lilkkumaton kuva
liilkkuva kuva
1 HAVAIN-
televisio
>—NOIMALLA
nayttelyt OPPIMINEN
opintoretket
demonstraatiot
=
dramatisoidut kokemukset
jarjestetyt kokemukset TEKEMALLA
OPPIMINEN

vélittomat tarkoitukselliset kokemukset

KUVIO 17 Dalen Cone of Experience (1969, 107).

Kartion perustan muodostavat tekemiseen pohjautuvat opettamisen keinot,
joina Dale (1969) luettelee erityyppisid kokemuksia. Seuraavana ovat havain-
nointiin perustuvat tavat, joita ovat muun muassa opintoretket ja erilaista ku-
vaa ja dantd hyodyntavat menetelmét. Kartion yldosassa ovat sitten symbolien -
sekd visuaalisten ettd verbaalisten - kdyttdmiseen pohjautuvat keinot, joihin
edelld kisitelty madritteleminen esimerkiksi kuuluu. Kartiossa edetdén siis al-
haalta ylospdin mentdessd konkreettisesta yhé abstraktimmalle tasolle. Alaosan
konkreettisessa toiminnassa on kuitenkin mukana myos verbaaleja symboleja,
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joten kaikenlaiseen oppimiseen sisdltyy myos abstraktimpaa ajattelua ja kielen-
kayttod. Kartion kapeneminen ylospdin ei Dalen mukaan myoskddn tarkoita
oppimisen vaikeutumista, eli luokittelun perustana ei ole vaikeus vaan toimin-
nan abstraktisuus. Dale painottaa my0s sitd, ettd miltei kaikkeen kartiossa ku-
vattuun toimintaan siséltyy tavalla tai toisella kaikkea kolmea oppimisen as-
pektia (mts. 120.)

Késitteiden opiskelun tukemisessa voi siis hyddyntdd monia erilaisia tapo-
ja. Menetelmien valinta riippuu esimerkiksi oppiaineesta, koska muun muassa
luonnontieteissd ja yhteiskunnallisissa tieteissé késitteilld on erilainen rooli (ks.
esim. Halldén 1986; Lemke 1990; Veel & Coffin 1996). Fysiikan ja muiden luon-
nontieteiden opiskelussa esimerkiksi tulee vastaan kisitteitd, joita on mahdollis-
ta opettaa erilaisilla kokeilla ja testeilld. Niissd oppilaat pddsevit itse kdytannos-
sd osallistumaan ja pystyvét nédin liittimdadn omat havaintonsa ja kokemuksensa
opiskeltavan kasitteen sisaltoon. Tallaista kokeilua ja testaamista sisaltava kasit-
teiden opiskelu ei useinkaan onnistu esimerkiksi historian tai yhteiskuntaopin
tunneilla. Niilld kokemuksellisuuteen voi sen sijaan pyrkid muun muassa rooli-
pelien avulla.

Myos luokka-aste vaikuttaa menetelmien valintaan. Syynd on muun mu-
assa se, ettd mitd ylemmalle luokalle koulussa edetéddn, sitd enemmaén opiskel-
tavana on abstrakteja kasitteitd. Konkreettisen kédsitteen merkitystd on helppo
avata muun muassa ndyttamalld tai oppilaiden omia kokemuksia hyodynta-
maélld. Niinpd esimerkiksi siséllollisid kasitteitd vaalit ja dinestiminen voisi ala-
luokilla opettaa jdrjestdmalld luokassa ddnestyksen jostain oppilaiden eldamdan
liittyvéastd aiheesta. Kun yldluokilla sitten puhutaan ylemman, jopa metatason
kasitteestd vallankiyttd, sen havainnollistaminen havainnoimalla tai kokemusten
kautta on vaikeampaa. Merkitystd voi pyrkid avaamaan esimerkiksi videopat-
killd erilaisista vallankdyttotilanteista samoin kuin roolipelilld tai simulaatiolla,
jossa osa oppilaista on hallitsijoita ja osa taas hallittavia. T&llaiset havainnollis-
tavat metodit lisddvat varmasti kasitteen sisdltod, mutta ne tarjoavat silti vain
esimerkkejd kidsitteen vallankdiyttd laajasta merkityksestd.

Késite vallankiytté osoittaa, ettd varsinkin abstraktien késitteiden opiske-
lussa ovat vélttaméttomid myos Dalen kokemuskartion yldpadhan sijoittuvat,
kielellis-visuaalisia symboleja hyodyntdvit menetelmit. Taméd johtuu kisittei-
den luonteesta mutta myos siitd, ettd koulunkdynnin edetessd opiskelussa usein
tietoisesti tavoitellaankin korkeampaa kasitteellistd tasoa (Haenen, Schrijnema-
kers & Stufkens 2003, 248) ja oppiaineelle tyypillistd kielenkdyttod. Edelld on
ollut jo puhetta kasitteiden maéaérittelystd, mutta esimerkiksi Vacca, Vacca &
Gove (1987, 182) esittelevit viisi muutakin tapaa:

- mddritteleminen

- kasitteen kdyttdaminen lauseyhteydessd

- synonyymisen sanan esittiminen

- vastakkaista merkitsevdn sanan esittdminen

- esimerkkien tai havainnollistavan materiaalin esittely

- vertaaminen merkitykseltddn liheisiin kasitteisiin.
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Julkunen (1989, 80-111), joka on tutkinut késitteiden opettamista eri ainei-
den ja eri luokka-asteiden oppikirjoissa, puolestaan listaa alla olevia tapoja ava-
ta kéasitteiden merkityksia:

- maédritteleminen

- synonyymien kédyttdminen

- vastakohtien kdyttiminen

- esimerkeilld havainnollistaminen

- vertailu

- vastakohta-asettelu

- késitesanan toistaminen

- yld- ja alakdsitteiden kdyttaminen

- rinnakkais- ja ldhikésitteiden kayttaminen

- vertaukset, metaforat ja kuvalliset ilmaukset

- parafraasit

- oppilaan puhuttelu

- oppilaiden kokemuksiin kytkeminen.

Edellisistd luetteloista ndkyy, ettd Vaccan, Vaccan & Goven ja Julkusen esitte-
lemét késitteiden avaamisen keinot ovat osittain samanlaisia tai ainakin linkit-
tyvdt toisiinsa. Sekd Vaccan, Vaccan & Goven ettd Julkusen listalla on méaritte-
ly, johon rinnastunee myo6s parafraasien esittdminen. Késitesanan toistaminen
ja késitteen kdyttaminen lauseyhteydessddn sisdltdvat samansuuntaisen ajatuk-
sen siitd, ettd késitesana opitaan kontekstinsa perusteella. Yl4-, ala- ja rinnak-
kaiskasitteiden kdyttiminen késitteen merkityksen valottamiseen ovat yhtey-
dessd toisiinsa sikdli, ettd kaikissa niissd hyodynnetddn kasiteverkostoja ja nii-
den hierarkkisia suhteita. Synonyymisten ja vastakohtaa ilmaisevien sanojen
kaytto mahdollistavat muun muassa vertailun ja vastakohta-asetteluiden teke-
misen sekd syiden ja seurausten selittimisen. Metaforat, vertaukset ja muut ku-
valliset ilmaukset samoin kuin esimerkit havainnollistavat kisitteitd, mutta
voivat tietysti myos vaikeuttaa niiden ymmartamistd. Kaytannossa eri keinot
limittyvat ja liittyvat toisiinsa eivdtkd ole vélttamdttd erotettavissa toisistaan.
Enemmistd keinoista perustuu ldhinnd kielelliseen selittdmiseen eli edustaa Da-
len (1969) termein abstraktia oppimista, vaikka myds oppilaiden kokemusten
hyodyntaminen mainitaan.

5.3.3 Kisitteiden opiskelun kielellis-kulttuurisia haasteita

Edelld on tullut esiin, ettd kasitteiden opiskelu on monisyinen prosessi. Se on
ajatteluprosessi mutta mitd suurimmassa maarin myos kielellinen ja vuorovai-
kutukseen perustuva prosessi. Se, missa madrin opiskelukielen osaaminen vai-
kuttaa kasitteiden oppimiseen, riippuu tietysti opittavien kasitteiden laadusta:
konkreettinen késite, jonka merkityksen pystyy esimerkiksi demonstroimaan
esineilld, kokeilla tai esimerkeilld, on helpompi oppia kuin hyvin abstrakti kési-
te, jonka havainnollistaminen muuten kuin kielellisesti on vaikeaa. Luvussa 5.1
(kuvio 14) esitetyn kasitekolmion perusteella késitteiden oppimisen haasteiden
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voi ndhdi liittyvén kaikkiin kolmeen komponenttiin: kisitteen sisdllon eli tun-
tomerkkien hallintaan, nimen tai termin eli sanojen oppimiseen seké késitteen
alaa edustavien tapausten, olioiden tai ilmididen tunnistamiseen.

Kuten edelld on jo tullut esiin, késitteen sis&lto eli sitd madrittavit olennai-
set piirteet ovat perinteisen méaérittelyn perusta. Vaikka késitteitd ei opita kun-
nolla pelkdn maédritelméan avulla, maddritelmid kuitenkin kdytetddn paljon sekd
oppitunneilla ettd oppikirjoissa ja oppilaiden oletetaan ymmartavan niita. Maa-
ritelmét koostuvat attribuuteista, jotka nekin ovat késitteitd. Carrollia (1985, 243)
lainaten voisi todeta, ettd koulussa opittavat késitteet perustuvat kasiteverkos-
toihin, jotka koostuvat tutuiksi oletetuista muista késitteistd. Mddritelméan ym-
mértdminen edellyttdd ndin ollen médrittelyssd kaytettyjen muiden kasitteiden
ymmartamistd. Mikali jokin médritelmédn kisitteistd on tuntematon, se tdytyy
myo6s mddritelld tai avata sen merkitystd muulla tavalla. Jos kyse on abstraktista
kasitteestd, uuteenkin madrittelyyn voi jdlleen siséltyd outoja, tuntemattomia
kasitteitd. Yhden késitteen madrittely voi ndin johtaa yhd uusien ja uusien kasit-
teiden avaamiseen tai niiden merkityksistd neuvotteluun. Oppitunnilla t&llai-
seen on kuitenkin harvoin mahdollisuuksia, mikd voi vaikeuttaa ainakin toisel-
la kielelld opiskelevien oppilaiden opiskelua. Osalle heistd haasteellisia eivat
siis ole pelkdstdan oppiaineen erikoiskésitteet vaan myos se yleisempi sanasto,
jota niiden selittdmiseen kdytetddn (ks. Golden 2005, 117).

Jos Kkasitteitd opetetaan vain pintapuolisesti, ilman yhteyttd oppilaan
omaan havaintomaailmaan tai kokemuksiin, voi kdydéa niin, ettd oppilas oppii
kidsitteen nimen mutta ei ymmarrd itse kisitettd (Voutilainen ym. 1990, 34).
Ndin varmasti kdy melko usein - eikd pelkastddn koulussa - mutta pédinvastai-
nenkin on mahdollista. T4lloin oppilas hallitsee jonkin ilmién mutta ei osaa yh-
distdd sitd oikeaan nimitykseen eikd ymmarra luokassa késiteltdvad maarittelya
(ks. Hudson 2007, 228-229). Téllainen tilanne voi olla esimerkiksi oppilaalla,
joka on kdynyt kotimaassaan useita vuosia koulua &didinkielellddn ja muuttaa
sitten toiseen maahan, jossa opiskelukieli on hinelle vieras. Kun esimerkiksi
biologian tunnilla puhutaan yhteyttimisesti tai ruuansulatuksesta, oppilas saattaa
ainakin jollain tasolla hallita kyseiset ilmiot didinkielellddn. Vilttamatta han ei
kuitenkaan tiedd osaavansa késiteltdvad aihetta, koska siitd puhutaan kielell,
jota hén ei hallitse, nimityksilld, joita hidn ei tunne. Késitteiden oppimisen on-
gelmat liittyvét siis ainakin osittain sanaston hallintaan, jota tarkastelen seuraa-
vaksi hieman ldhemmin.

Sanaston hallinta on hyvin moniselitteinen késite. Sanojen osaamisessa on
kyse yhtdaltd laajuudesta (breadth) ja toisaalta syvyydestd (depth). Se, kuinka
monia sanoja kielenkdyttdjd tuntee, ei vield kerro, miten hdn pystyy tdtd sanas-
toaan kayttimadn. Sanaston syvyydelld viitataan kielenkéyttdjan tietoon jonkin
sanan monista eri aspekteista. Hdnen on ensinndkin tiedettivd, miten sanat
ddnnetddn ja kirjoitetaan. Lisdksi on tunnettava sanan morfologisia ja syntakti-
sia ominaisuuksia sekd tiedettdvd, miten sanaa voidaan kdyttdd yhdessd mui-
den sanojen kanssa. Sanan merkityksen tunteminen edellyttda tietoa muun mu-
assa synonyymeistd, vastakohdista ja konnotaatioista. On myos oltava selvilld
siitd, millaisissa rekistereissd sanaa yleensd kdytetddn ja miten yleinen sana on.
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Oppijan on siis pystyttdvd esimerkiksi tunnistamaan sana kirjoitetussa tekstissa
tai puheessa mutta my0s tiedettivd, miten sana taipuu ja kdyttdytyy muiden
sanojen kanssa. Lisdksi on tunnettava synonyymisia ja vastakohtaisia ilmauksia.
(Hudson 2007, 229-234.)

Edelld esitetyn perusteella voi syntyéd vaikutelma, ettd vaikkapa oppikirjan
lukeminen tai luokkakeskustelun kuunteleminen ja kasitteiden merkitysten
ymmaértdminen on kiinni vain siitd, osaako sanoja vai ei. Ndin ei toki ole, vaan
esimerkiksi oppikirjateksti edellyttdaa lukijalta monenlaista kielellista tietoa. On
oltava morfologis-syntaktis-semanttista tietoa kielestd. Samoin tulee tietdd, mi-
ten tekstid rakennetaan ja millaiset kielelliset konventiot ovat tyypillisid erilai-
sissa teksteissd. (Ks. esim. Hudson 2007, 79-80.) Niin ikd&dn lukijalla taytyy olla
relevanttia taustatietoa késiteltdvistd asiasta ja hdnen pitdd hallita lukemisstra-
tegioita (Laufer 1997, 20; Bernhardt 2000). My®os niin sanottu metakielellinen
tietoisuus eli kyky tarkastella kieltd metatasolla sekd muodon ettd merkityksen
kannalta on olennainen tekijd lukemisessa (ks. Dufva 2000, 73-75). Sanavaras-
ton puutteellisuus on silti ehkd tdrkein yksittdinen lukemista ja luetun ymmér-
tamistd hdiritseva tekijd. On esitetty, ettd vasta kun lukija ymmértdd noin 95 %
asiatekstin sanoista, tekstin lukeminen ja ymmartdminen onnistuu ilman suuria
vaikeuksia. Jos sanavarasto on selvisti pienempi, voi esimerkiksi kontekstin
hyodyntdminen merkityksen arvaamisen apuna olla mahdotonta tai ainakin
vaikeaa. (Ks. Laufer 1997.)

Sanaston hallinnan monikerroksisuus on yhteydessd siihen, ettd sanasto
on epdyhtendinen ja sekakoosteinen kokonaisuus. Yksi ldhtokohta sanaston
ryhmittelylle on yleisyys: miten taajaan tai harvoin sanat esiintyvat tietyissa
tekstilajeissa. Luokkien méédrd voi vaihdella (esim. Chung & Nation 2003 esitte-
levat neljd, esim. Beck, McKeown & Kucan 2002 puolestaan kolme luokkaa),
mutta ryhmittelyperusteet ovat samansuuntaisia. Ensinndkin erotetaan niin
sanottu perussanasto, johon kuuluu suhteellisen pieni mddrd sanoja, jotka kui-
tenkin esiintyvat teksteissd hyvin taajaan. Esimerkiksi Nationin mukaan eng-
lannissa jopa 90 % juoksevan tekstin sanastosta, tekstilajista riippuen, kuuluisi
tdhdn ryhmé&dn. Perussanastoon kuuluvat esimerkiksi arkisen kielenkadyton
substantiivit, adjektiivit ja perusverbit. Seuraavan tason sanastoa voisi nimittda
jonkinlaiseksi “yleissivistyssanastoksi”, joka ei edellytd erikoisalan tuntemusta.
Téhédn sanastoon kuuluvat sanat esiintyvit yleisissd teksteissd melko taajaan
mutta kuitenkin perussanastoa selvésti harvemmin. Kolmatta ryhméad voisi
kutsua erikoissanastoksi, koska se liittyy yleensd tiettyyn erityisalaan. Pdinvas-
toin kuin perussanastoon, tdhdn ryhmaan kuuluu lukuméaéardisesti paljon sanoja,
mutta niiden esiintymistaajuus muissa kuin erityisalan teksteissd on hyvin al-
hainen. (Ks. Beck, McKeown & Kucan 2002, 8-9; Chung & Nation 2003, 104.)

Léhtokohdiltaan samanlainen kuin edelld on my6s Goldenin (2005) luokit-
telu, joka keskittyy kuitenkin erityisesti oppikirjatekstien sanastoon. Yleissanas-
toon kuuluvat hdnen mukaansa muun muassa perusverbit, tavallisimmat ad-
jektiivit sekd tavallisia koulun tapahtumia ja asioita késittelevd sanasto. Op-
piainesanasto taas kisittdd sanat, joiden merkitystd opettaja selittdd tai joita
madritellaan oppikirjassa. Ndiden ei siis oleteta olevan tuttuja oppilaille, ei
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myoskddn didinkielisille, joten ne rinnastuvat edelld esiteltyyn erikoissanastoon.
Kaikki muu on niin sanottua ei-oppiainesanastoa. Tédstd kuitenkin noin puolet
ndyttdd liittyvan vain tiettyyn oppiaineeseen eli olevan siind mielessd varsin
oppiainekohtaista. T&td tutuksi oletettua sanastoa kdytetddn esimerkiksi op-
piainesanaston maédrittelyssé ja selittdmisessd. Selitykseen siséltyva sanasto olisi
siis ymmarrettdvé, jotta ymmartdd oppiainesanan merkityksen. (mts. 116-117.)

Edelld kuvailtu valaisee sanaston ndkokulmasta sitd, miksi oppilaat, jotka
ovat oppineet jonkin kasitteen omalla kielellddn, eivat valttamattd tunnista
osaamistaan. Heti kun opiskelukielen hallinta paranee, heilld on kuitenkin
tukenaan eri oppiaineiden sisdllollis-kasitteellistd taustatietoa. Lihtokohtaisesti
haastavampi tilanne on sen sijaan niilld maahanmuuttajaoppilailla, jotka ovat
ennen Suomeen tuloaan kidyneet koulua vain joko satunnaisesti tai tuskin lain-
kaan - ja tdlloinkin kenties muulla kuin omalla kielelldan. Vaikka koulu insti-
tuutiona ei olisikaan heille tdysin vieras ja vaikka he osaisivat lukea ja kirjoittaa
dgidinkielellddn, heilld saattaa olla paljon aukkoja eri oppiaineiden opinnoissa.
Kasitteiden opiskelun kannalta timd voi tarkoittaa, ettd oppilaiden on omaksut-
tava késitteen nimen lisdksi myos sen sisdlto eli merkitys. Télloin olisi erityisen
tarkedd voida keskustella opiskeltavista kisitteistd ja ilmicistd omalla kielell,
minkd on kaiken kaikkiaan todettu edistdvan opinnoista selviytymistd (ks. Sa-
ville-Troike 1984, 215-217). Esimerkiksi Suomessa ldheskdan kaikilla maahan-
muuttajataustaisilla oppilailla ei kuitenkaan ole mahdollisuuksia omankieliseen
opiskelun tukeen (OPH 2006, 14-15), kuten luvussa 2.2 kévi ilmi.

Koska monet kisitteet ovat kulttuurisidonnaisia, kisitteen omaksumisen
vaikeus voi liittyd nimen ja maarittelyn lisdksi myos opiskeltavan késitteen
alaan. Jos opittavaa kasitettd, olipa se sitten tapahtuma, ilmio, olento tai esine,
edustavat tapaukset ovat oppilaalle ennestddn tuntemattomia, hénen voi olla
vaikea omaksua konkreettistakaan kasitettd. Vaikka oppilas hallitsisi opiskelu-
kielen jo kohtuullisen hyvin mutta hédn ei olisi koskaan ndhnyt esimerkiksi lun-
ta, kasitteen lumi omaksuminen pelkidstddn kielellisin keinoin ei luultavasti on-
nistuisi. Kuten edelld on jo tullut esiin, tim& kokemusten tai esimerkkitapaus-
ten puutteesta johtuva ongelma koskee tietysti myos didinkielelld opiskelevia
oppilaita varsinkin abstraktien késitteiden osalta (ks. Vygotsky 1962). Jos 9.
luokan oppilas ei ole itse vield hankkinut kesdtyokokemusta, hinelld ei valtta-
mittd ole selkedd merkitystd kisitteelle tydsopimus, vaikka sana olisikin tuttu.

Késitteiden kulttuuri- tai kielisidonnaisuus voi aiheuttaa toisella kielelld
opiskeleville my6s muunlaisia haasteita. Eri kielissd todellisuutta jaetaan osiin
eri tavoin, joten tdydellisten kddnnosvastineiden 1oytaminen kielestd toiseen ei
useinkaan onnistu. Niinpd aina ei riitd, ettd oppii omalla kielelld omaksutulle
kasitteelle uuden, toisessa kieliyhteisossd kdytetyn nimen. Omankieliseen kisit-
teeseen voi sisdltyd sellaisia merkityksid, joita toisenkielisessd késitteessd ei ole
tai pdinvastoin, mikd voi vaikeuttaa kédsitteen kdyttamistd erilaisissa konteks-

38 Kotimaassaan koulua kéyneille oppilaille opiskelu uudessa maassa voi tosin olla
myods turhauttavaa. Jotkut heistd voivat kokea, ettei heilld ole tilaisuutta oppia mi-
tddn uutta vaan tunneilla kdydddn ldpi samoja asioita, jotka he ovat opiskelleet jo ai-
kaisemmin. (Ks. Suarez-Orozco & Suarez-Orozco 2001, 146-147.)
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teissa. On myos mahdollista, ettd toisessa kielessi tiettyyn késitteeseen viitataan
eri sanaluokan sanalla kuin omassa kielessa tai sille ei ole olemassa lainkaan
omaa nimitystd. (Ks. Lantolf & Thorne 2006, 126-127, jotka referoivat Pavlenkon
(1996; 1997) tutkimuksia vendjankielisten kdyttdmistd englannin késitteistd.)
Omalla kielelld opittuihin kasitteisiin turvautuminen tai niiden suora kadanta-
minen ei siis toimi kaikissa tilanteissa.

5.4 Yhteenveto

Kaésitteet ja niiden kdyttdminen ovat erottamaton osa ihmisten ajattelua ja toi-
mintaa. Késitteet ovat myos osa minkéd tahansa oppiaineen diskurssia, ja aina-
kin jonkinlainen diskurssin hallinta puolestaan on opiskelun edellytys. Uusien
kasitteiden opiskelua koulussa ei siis pidd ajatella itsetarkoituksellisena vaan
ymmarryksen ja toimintaan osallistumisen apuvélineiden hankkimisena.

Késitteitd voi tarkastella eri ndakokulmista. Usein kasitteissa erotetaan seu-
raavat kolme puolta: nimi, ala eli tapaukset sekd sisdlto eli merkitys. Taman
kolmijaon pohjalta yhteiskuntaopissa vaikkapa késitteen joukkoviestimet hallinta
voisi tarkoittaa esimerkiksi seuraavaa: Opiskelija tuntee nimityksen joukkovies-
timet ja tunnistaa sen esimerkiksi oppikirjatekstistd. Han osaa myos viitata ka-
sitteelld joukkoviestimet esimerkiksi televisioon, radioon ja sanomalehtiin. Kasit-
teen konventionaalisen kayton lisdksi opiskelija pystyy myos tarvittaessa ker-
tomaan, millaiset ominaisuudet méadrittelevit késitettd joukkoviestimet ja erotta-
vat sen esimerkiksi laajemmasta kasitteestd viestimet. Kdsitteen kolme puolta -
kategorisointi, luokittelu ja nime&dminen (ks. Banks & McGee Banks 1999, 81) -
kietoutuvat siis tiiviisti toisiinsa, joten niiden erottelun funktio on ldhinnd ana-
lyyttisen tarkastelun helpottaminen. Etenkin toisella kielelld opiskelun nako-
kulmasta on kuitenkin hyva muistaa, ettd ilman nédiden kaikkien puolien hallin-
taa kisitettd on vaikea hyodyntdd vaikkapa luokkakeskustelussa vallankdytosta.

Edelld mainittua kolmijakoa voi hyodyntdd myos kasitteiden oppimisen
tai omaksumisen teoretisoinnissa. Vygotskyn (1962) mukaan késitteitd opitaan
sekd induktiivisesti ettd deduktiivisesti. Lapsi voi esimerkiksi oppia, mitd tar-
koittaa radio, televisio ja sanomalehti ja kdyttdd nditd késitteitd suvereenisti kysei-
sistd laitteista puhuttaessa. Voi olla, ettd hdn oppii nimityksen joukkoviestimet ja
sen suhteen ennalta tuttuihin késitteisiin alaluokilla, ja kenties vasta my6hem-
min saa selville, miten joukkoviestimet-kdsite yleensda maééritelldaan. Téllaisessa
tapauksessa késitteen oppiminen tapahtuu yksittdisistd esimerkeistd kasin vahi-
tellen kohti yhd yleisempéd merkitystd. Koulussa monet késitteet opitaan péin-
vastaisessa jdrjestyksessd, madrittelyldhtoisesti. Niinpad esimerkiksi késite sa-
nanvapaus saatetaan ensin oppia mddritelmén ja esimerkkien kautta, ja vasta
vidhitellen, omien ja muilta kuultujen kokemusten my®6td, sille kehittyy oma-
kohtaisempaa merkitysta.

Késitteiden madritteleminen, eli olennaisten piirteiden avulla kuvailu ja
luokittelu, on yksi mutta varsin riittiméton tapa oppia késitteitd (ks. Mortimer
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& Scott 2003, 19). Maéritteleminen on Dalen (1969) termein niin sanottua abst-
raktia oppimista, jossa verbaalisten (ja visuaalisten) symbolien avulla ilmaistaan
yhtdldisyys saman luokan ja ero muiden luokkien tapauksiin (Carroll 1985, 241;
Beck, McKeown & Kucan 2002, 33). Abstrakti opiskelu on tyypillistd etenkin
ylemmilld luokilla, mutta k&sitteiden todellinen oppiminen edellyttdd yleensa
myds Dalen (1969) mainitsemaa kahta muuta tapaa, havainnoimalla ja tekemal-
14 oppimista. Muunkin kuin verbaalisen opiskelun merkitys on erityisen suuri
toisella kielelld opiskeleville, jotka sisdltdjen ohella ottavat haltuun myos opis-
kelukieltd. Cumminsin (2001) nelikenttddn (ks. luku 4.1.1) suhteutettuna voi-
daan ajatella, ettd esimerkiksi kartelli-, fuusio- ja konserni-késitteiden opiskelussa
Monopoli-pelin pelaaminen voi sekd vdhentdd kognitiivista kuormaa ettd tarjo-
ta kontekstin tukea.

Késitteet ovat ajatusrakennelmia, mutta niihin viitataan yleensd nimill4.
Kaésitteiden opiskelu ja niiden kdyttiminen edellyttdd ndin ollen myo6s hyvaa
sanaston hallintaa. Késitteiden nimet on yht&éltd tunnistettava esimerkiksi op-
pikirjatekstistd tai luokkakeskustelusta ja toisaalta pystyttdva itse kdyttamaan
niitd oikeassa merkityksessd ja muodossa sekd puhuen ettd kirjoittamalla. Jos
toisella kielelld opiskeleva hallitsee hyvin taajafrekvenssisen, arkitilanteissa jat-
kuvasti vastaan tulevan perussanaston, haasteita voivat silti aiheuttaa sekd niin
sanottu “yleissivistyssanasto” ettd erikoisalojen sanasto (ks. Chung & Nation
2003; Beck, McKeown & Kucan 2002). Esimerkiksi hallintoon liittyva, merkityk-
seltddn abstrakti termi yhteispditismenettely edustanee lahinni erikoisalan sanas-
toa. Kolmiosaisena yhdyssanana se on sanahahmoltaan pitkd, joten sanan tun-
nistaminenkin saattaa olla vaikeaa, tuottamisesta puhumattakaan. Mééritel-
mé “pddtos, joka vaatii parlamentin ja ministerineuvoston myétdvaikutuksen”,
ei luultavasti helpota merkityksen ymmartdmistd mutta siséltdd uusia pitkiad
sanoja, kuten mydtivaikutuksen. Kasitteiden nimien lisdksi on siis ymmarrettava
myds sitd sanastoa, jolla kisitteitd selitetddn. Seuraavassa luvussa analysoin
tarkemmin, millaisia seikkoja kisitteiden merkitysten avaamiseen oppikirjassa

liittyy.



6 KASITTEET KRONIKKA-OPPIKIRJASSA

Luvun 5.3 alussa tuli esiin, ettd késitteiden opiskelu on opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2004) oppiainekuvausten mukaan yksi koulunkdynnin tavoitteista.
Téhdn tavoitteeseen pyritddn monilla tavoilla, joita oppimateriaalivalikoiman ja
oppimisympéristjen monipuolistuminen ovat entisestddn lisinneet. Tutkimus-
ten mukaan perinteiselld oppikirjalla on Suomessa silti edelleen merkittdva rooli
sekd opetuksen suunnittelussa (ks. Atjonen ym. 2008) ettd itse opetuksessa (ks.
Luukan ym. (2008, 90-98) perusopetuksen kielten opiskelun tekstikédytanteitd
selvittanyt tutkimus; ks. my6s Pitkdnen-Huhta 2003). Oppikirjaa siis pidettdneen
edelleen jonkinlaisena opetussuunnitelman ja sen perusteiden edustajana (ks.
esim. Selander 1991, 36; Venezky 1992, 437-438; Lofstrom 2000, 11) koulun arjes-
sa®ja ndin ollen yhtend keskeisend kisitteiden opettamisen osatekijand. Tasta
syystd siirrdn tdssd luvussa katseen tutkimusluokassa kéytossad olleeseen yhteis-
kuntaopin Kronikka-oppikirjaan seka kasitteisiin tydttomyys ja hallitus. Oppikirjan
kuvaileva analyysi toimii taustana luvun 7 oppituntiaineiston analyysille.
Luvussa 3.4.4 totesin, ettd Kronikka on muun muassa sisélt6jensd jaottelun ja
typografisen yhtendisyytensa puolesta tyypillinen oppikirjagenren edustaja. Se
noudattelee genrensd perinteitd myos siind, ettd kirjoitetun tekstin lisdksi infor-
maatiota esitetddn kuvien, karttojen, taulukoiden ja muiden graafis-visuaalisten
keinojen avulla. Tdstd voi padtelld, ettd kasitteiden opettaminen ja opiskelu pe-
rustuu pédasiassa kielellisten ja visuaalisten symbolien kdyttoon ja sijoittuu ndin
Dalen (1969) kokemuskartion ylimmille tasoille. Tdssd luvussa tutkin tarkemmin,
miten Kronikka-oppikirjassa avataan (sisdllollisten) kasitteiden tydttimyys ja halli-
tus merkityksid. Tarkastelun ldhtokohtana on oppikirjan sisillysluettelon perus-
teella syntyva oletus, ettd kussakin luvussa kisitellddn (vain) yhtd padkasitettd,
jota voi nimittdd myos teemaksi tai aiheeksi. Ndin ollen koko tydttomyys-luku yh-
taaltd ja hallitus-luku toisaalta toimii oman padkésitteensd merkityksen avaajana.
Seuraavissa alaluvuissa kasittelen kasitteiden merkitysten avaamista lahin-
néd tekstin rakentamisen ndkokulmasta. Kuvaan ja analysoin esimerkkien avulla

39 Oppikirjan merkitys saattaa Sosniakin & Stodolskyn (1993) mukaan vaihdella muun
muassa oppiaineen, luokka-asteen ja tydtapojen samoin kuin opettajan koulutuksen
ja kokemuksen mukaan.



116

sitd, miten aiheeseen johdatellaan, ja toisaalta sitd, miten aiheen kisittely pééte-
tddn. Tarkastelen myos sanastoa ja rakenteita, joita tydttomyyden ja hallituksen
merkitysten avaamisessa hyodynnetdan. Téllaisen tekstin ldhiluvun avulla ra-
kennan kuvaa siitd, millaiseen kielenkdyttoon ja tekstikdyténteisiin oppilaiden on
sosiaalistuttava, jotta he pystyvéat hyodyntdamdan oppikirjaa oman kisitteiden
opiskelun apuna. Tyéttomyytti ja hallitusta kasittelevien lukujen leipatekstit ndky-
vat liitteessa 4.

6.1 Kaisitteisiin johdatteleminen

Kronikka-kirjassa odotuksenmukaiselta tuntuu perinteinen, lineaarinen lukutapa,
jossa silmdillddn ensin otsikko ja ryhdytddn sen jdlkeen lukemaan varsinaista
tekstid. Oletus syntyy siitd, ettd lukujen alussa ei ole tietolaatikoita, joissa enna-
koitaisiin tiivistetysti keskeisid opiskeltavia asioita. Lukuja ei myosk&dn aloiteta
kuvilla tai graafeilla, vaan kunkin luvun péékasitteeseen johdatellaan otsikossa ja
ensimmdisessd kappaleessa. Alla esimerkeissd 1 ja 2 nakyvét sekd tydttomyytti
ettd hallitusta kasittelevien lukujen aloitukset. Hallitus-luvussa ensimmadistd kap-
paletta edeltdd viliotsikko, tydttomyys-luvussa taas ldhdetddn liikkeelle suoraan
pédotsikon alta.

Esimerkki 1: Tyottomyys-luvun péaotsikko ja aloitus
Tyottomyyteen ei ole patenttiratkaisua

Tyottomyys on vaikea ongelma niin tyottdman itsensd kuin koko maan kannalta.
Tyottoman ammattitaito saattaa heiketd. Tyottomyydestd voi seurata toimeentulo-
vaikeuksia, joita tyottomyysturva tosin helpottaa. Tyottomyys myos lisdd valtion
menoja sekd vahentdd valtion ja kuntien verotuloja. Vaikeilla tyottomyysalueilla tyot-
tomyys heijastuu kaikkeen: kun ihmisilld on niukasti varaa ostaa tavaroita, kauppi-
aat joutuvat irtisanomaan henkilokuntaa ja tehtaat saavat kaupoilta vdhemman tila-
uksia. Ndin tyottomyys ikdan kuin ruokkii itse itsedan. (s. 60)

Esimerkki 2: Hallitus-luvun péddotsikko ja aloitus
Hallitus
Hallitukseen pddsy tuo valtaa

Paaministeri ja tarvittava médrd muita ministereiti muodostavat valtioneuvoston,
jota yleiskielessd kutsutaan hallitukseksi. Eduskuntavaalien jilkeen vanha hallitus
eroaa aina vapaaehtoisesti. Samalla puolueet kdynnistaviat valittomaésti neuvottelut
uuden hallituksen pohjasta: mitkd puolueet padsevit hallitukseen ja millaista poli-
tilkkkaa ne aikovat hallituksessa ajaa. Hallitusohjelmaan voidaan kirjata tavoitteita
esimerkiksi taloudenpidosta, koulutuksesta ja ympéristopolitiikasta. Mukana voisi
olla vaikkapa maininta siitd, ettd hallitus esittdd eduskunnalle pakollisen esiopetuk-
sen jarjestdmistd kuusivuotiaille.

Hallituspuolueet jakavat ministerinpaikat keskendén ja valitsevat padministe-
riehdokkaan, josta eduskunta ddnestdd. Presidentti nimittdd sitten pddministerin ja
tdmén ehdotuksesta muutkin ministerit. Hallituksen jdsenten on oltava Suomen kan-
salaisia. Ministerikandidaatin on liséksi tehtdvé tarkka julkinen selvitys taloudellises-
ta tilanteestaan, kuten veloista, omistuksista ja luottamustehtavista. (s. 143)
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Tyéttomyys ja hallitus ovat eri taustatieteenalojen késitteitd ja sisdllollisesti varsin
erilaisia. Oppikirjan siséllysluettelon otsikoiden perusteella (ks. luku 3.4.4) voisi
péételld, ettd - yhteiskuntaopin opetusperinnettd mukaillen - tyéttomyytti kisi-
tellddn kirjassa prosessikeskeisesti, muutosta ja kehitystd korostaen, ja hallitusta
puolestaan instituutiokeskeisesti (ks. Virta 2002, 52 eri teemojen késittelystd).
Kasitteiden erilaisista taustoista huolimatta molempien avaamisessa ldhdetdan
kuitenkin tekstin tasolla liikkeelle hyvin samansuuntaisesti. Kummankin luvun
ensimmadiset kappaleet alkavat erdédnlaisella ydin- tai ideavirkkeelld, jonka sisél-
tod tdydennetddn muissa virkkeissd. Téllainen additiivinen rakenne onkin op-
pikirjateksteille hyvin tyypillinen. (Karvonen 1995, 92; 206-213; 211; ks. myos
Viisanen 2005, 177.)

Tyottomyyden ja hallituksen kidsittelyn aloituksissa on yhtildisyydestd huo-
limatta my6s eroja. Tydttomyys-luvun aloituskappale on itsendinen kokonaisuus
sikdli, ettd kappaleen viimeisessd virkkeessa tehddan yhteenvetoa tyottomyy-
den seurauksista, joita koko kappale on kisitellyt. Hallituksen késittely puoles-
taan aloitetaan muodostamisprosessin kuvauksella, joka jatkuu vield toisessa
kappaleessa. Ndin ollen ensimmadistd kappaletta ei yksinddn voi pitdd johdatte-
luna aiheeseen. Yhteistd aloituksille on kuitenkin se, ettd molemmista puuttuu
varsinainen pddkasitteen madritelmd. Nayttdd siltd, ettd vahintddnkin kasittei-
den nimitykset oletetaan tutuiksi, koska sekd tydttomyys- ettd hallitus-sana on
sijoitettu teema-asemaan, joko ensimmaisen virkkeen tai véliotsikon alkuun.

Jos tyottomyyden ja hallituksen kasittelyn aloituskappaleissa ei médritelld-
kdan opiskeltavia kasitteitd, useita muita luvussa 5.3.2 esiin tulleita avaamisen
keinoja kdytetdan. Kummassakin aloituksessa paakasite toistuu useita kertoja,
eli kasitesanan toistaminen tekstiyhteydessd ndyttdisi olevan yksi keskeinen
keino merkityksen avaamisessa. Molemmissa teksteissd esiintyy muitakin sa-
maan merkityskenttddn kuuluvia késitteitd, joten merkitysten avaamisessa
hyddynnetdan myos erilaisia ldhikésitteitd. Tassd suhteessa kuitenkin itse kasit-
teet tyottomyys ja hallitus eroavat toisistaan. Kun lyhyessd tydttomyys-
kappaleessa mainitaan useita samakantaisia ja siksi ehkd helpommin lghikasit-
teiksi tunnistettavia sanoja (tydton, tyéttomyysalue, tyottomyysturva), selvasti pi-
temmaéssa hallitus-aloituksessa téllaisia on vain kaksi, hallitusohjelma ja hallitus-
puolueet. Muitakin samaan semanttiseen kenttddn kuuluvia kasitesanoja toki
esiintyy (ministeri, pddministeri, ministerikandidaatti, ministerinpaikat; eduskunta;
puolue), mutta niiden tunnistaminen saman merkitysverkoston késitteiksi vaatii
jo pddkasitteen hyvédd tuntemista.

Etenkin tyottomyyden késittelyn aloituksessa hyodynnetdan myos vertailua.
Tavallaan koko kappale rakentuu sen vertailuasetelman varaan, miten tyotto-
myys vaikuttaa yhtddltd yksiloon ja toisaalta yhteiskuntaan. Molemmista anne-
taan esimerkkejd, ja kappaleen lopussa tehdédédn vield yhteenvetoa edelld esite-
tystd syy-seuraus-ketjusta kuvallisen vertauksen avulla. Hallituksen kisittelyn
aloituksessa ei kéytetd yhtd selvdsti vertailua tai vastakkainasettelua, vaikka
siind mainitaankin sekd vanha ettd uusi hallitus. Sen sijaan kerrotaan esimerk-
kejd hallitusohjelmasta ja kuvaillaan hallituksen muodostamisen prosessin ete-
nemista.
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Molempien lukujen aloitukset ovat hyvin tiiviitd, mika on oppikirjatekstil-
le tyypillistda. Kummankin aloituksen jokaisessa virkkeessd tulee uutta infor-
maatiota, eikd mitddn pysdhdytd kertaamaan tai syventdmdan. Téllainen tiivis
kirjoitustyyli on epdilemdttd yhteydessd niin sanottuun “kattavuuden maniaan”
eli oppikirjojen pyrkimykseen esittdd oppialansa keskeiset sisdllot kiteytettyna
ja pelkistettynd. Koska nditd sisdltojd tulee kaiken aikaa lisdd, kasiteltdavia asioita
on jatkuvasti enemmaén eikd mitddn ole mahdollista kasitelld laajasti, mikaéli op-
pikirjojen sivumddrid ei haluta lisdtd. (Ks. Karvonen 1995, 207, joka viittaa Ty-
son-Bernsteiniin 1988.) Jatkuvasti uutta informaatiota vyoryttava teksti asettaa
kenelle tahansa lukijalle haasteen: koska teksti ei tarjoa hengdhdyskohtia, luki-
jan on oltava koko ajan valppaana. Jos lukeminen on vield pikemminkin me-
kaanista kuin ymmartdvad, tiivistd tekstid ei valttdmittd pysty hahmottamaan
lainkaan kokonaisuutena.

Edellisen perusteella voi kokoavasti todeta, ettd kasitteiden tydttomyys ja
hallitus avaaminen aloitetaan suoraan asiaan -tyyppisesti. Kisitteet oletetaan
siind madrin tutuiksi, ettd niitd ryhdytdan kasittelemddan ilman maédrittelyita.
Hallitus-késitteen voi ajatellakin olevan ainakin nimend tutun, silld siitd puhu-
taan edellisessd, eduskuntaa késittelevéssd luvussa muutaman kerran. Edelli-
seen lukuun ei kuitenkaan viitata hallitus-luvun aloituksessa mitenkiin, kuten
esimerkistd 2 ndkyy. Myoskdan tyottomyys-luvun alussa ei viitata taaksepdin
edeltdavadn, keskusjarjestoja kasittelevaan lukuun; siind tosin mainitaankin vain
tyottomyyskassat eikd muuten puhuta tydttomyydestd. Yhteyksien luominen
yksittdisten lukujen vilille jad ndin ollen molemmissa luvuissa joko opettajan tai
oppilaiden itsensd tehtdviksi. Aloitusten perusteella on lisdksi pddteltdvissd,
ettd teksteissd ei ole informatiivista metadiskurssia, jonka avulla ennakoitaisiin
tekstin sisdltojd, tarkoitusta tai rakennetta (Crismore 1984, 282-283; ks. myos
Williams 1990, 126-130). Néin lukijan on itse rakennettava yhteydet myos yksit-
tdisen luvun kappaleiden vilille.

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen yksityiskohtaisemmin tyéttimyyden ja
hallituksen merkitysten avaamista. Analysoin ensin késitteiden madrittelyd (lu-
ku 6.2) ja keskityn sen jédlkeen sanaston ja (apu)késitteiston rooliin merkitysten
avaamisessa (luku 6.3). Luon myos silméyksen tekstien lauserakenteisiin (luku
6.4), minkd jdlkeen selvitdn sitd, miten tyottomyyden ja hallituksen kisittely
pédtetddan (luku 6.5). Esimerkkikatkelmien analyysin avulla tuon esiin niitd kie-
lellisid keinoja ja kielenkdyton tapoja, joihin oppilaiden oppikirjan kayttajind
oletetaan sosiaalistuvan. Samalla nostan esiin yhtéldisyyksid ja eroja, joita kah-
den erilaisen késitteen avaamisessa on.

6.2 Madirittelyn keinot

Luvussa 5.2 oli puhetta siitd, ettd koulussa monet kisitteet opitaan mééritelmis-
td kasin eikd havaintojen ja kokemusten pohjalta. Luvussa 5.3.1 esittelin sitten
perinteisen maarittelyn lahtokohtia ja olennaisia piirteitd. Kuten edelld kavi ilmi,
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tyéttomyyden ja hallituksen kasittelyssd ei lahdetd liikkeelle méaritelmistd, vaan
kisitteiden (perus)merkitykset oletetaan pikemminkin jo tutuiksi. Molemmissa
kirjan luvuissa kuitenkin tulee vastaan myos perinteisid madritelmid, kuten
esimerkeistd 3 ja 4 alla ndkyy.

Esimerkki 3: Suhdannetydttomyyden madritelma

Ty6ttomyys on vaihdellut Suomessa suhdanteiden mukaan. Kun tuotteiden kysynta
laskee samanaikaisesti useilla aloilla, yritykset joutuvat irtisanomaan henkilokun-
taansa. Talloin puhutaan laskusuhdanteesta. Suhdanteiden taas kéddntyessda nousuun
tydttomyyskin vahenee viennin ja kulutuksen kasvaessa. Laskusuhdanteesta johtu-
vaa tyottomyyttd kutsutaan suhdannetyo6ttomyydeksi. (s. 61)

Esimerkki 4: Enemmistd- ja vihemmistohallituksen madritelmat

Hallitusta kutsutaan enemmistéhallitukseksi, jos siihen kuuluvilla puolueilla on
hallussaan yli puolet eduskunnan kansanedustajapaikoista. Alle puoleen tukeutuvaa
hallitusta kutsutaan vdhemmistshallitukseksi. Sellainen oli viimeksi vuonna 1977. (s.
143)

Esimerkin 3 katkelma on fyéttomyys-luvun toinen kappale. Samoin kuin luvun
aloituskappale, tamékin alkaa ideavirkkeelld, jossa esitellddn uusi késitesana
suhdanteet. Seuraavissa virkkeissd suhdanne-kasitteen merkitystd avataan vasta-
kohta-asettelua hyodyntden, ja kappaleen lopun médritelmassd kdytetddn apu-
na laskusuhdanne-késitettd. N&in tyottomyyden merkitystd avataan alakasitteen
suhdannetyottomyys avulla, mutta késitteiden suhde jdtetddn eksplikoimatta.
Esimerkki havainnollistaa hyvin méédritelman rakentumista késiteverkoston
varaan, jolloin madritelman (suhdannetydttomyys) ymmartaminen edellyttda rin-
nakkaisten tai yld- ja alakésitteiden (suhdanteet) tuntemista. Suhdanteisiin liitty-
vd vastakkainasettelu on kuitenkin kielellisin valinnoin tehty vaikeaksi havaita.
Kun mddritelldan laskusuhdannetta, kdytetdan temporaalista sivulausetta ja fi-
niittimuotoista verbid laskee. Vastakkaisen késitteen mddrittelyssd sen sijaan
turvaudutaan lauseenvastikkeeseen eikd kisitettd myoskddan nimetd. Kielellisiad
valintoja varioimalla tekstiin saadaan vaihtelua. Samalla teksti kuitenkin muut-
tuu myos lapindkymattomammaéksi (vrt. Bailey, Burkett & Freeman 2008, 606,
luku 4.3) sellaiselle lukijalle, joka ei tunne erilaisia vaihtoehtoja.

My6s esimerkin 4 katkelma on lukunsa alkupuolelta, se on Hallitus-luvun
kolmas kappale. Téssdkin katkelmassa kdytetddn alakisitteitd pddkasitteen
merkityksen avaamisessa. Lyhykédinen kappale rakentuu kahdesta perdkkiises-
td méddritelmastd sekd havainnollistavasta esimerkistd. Enemmisto- ja vihemmis-
tohallituksen médritelmissd tulee hyvin esiin suhdetta ilmaisevien sanojen rooli
maédrittelyssd. Jos sanat yli ja alle eivét ole tuttuja, késitteiden enemmistd ja vd-
hemmistd merkitykset voivat helposti jaddd ymmartamattd. Esimerkkikappa-
leessa ndkyy selvdsti myos lineaarisen lukutavan oletus. Ensimmdisessd eli
enemmistohallituksen médritelmédssd eksplikoidaan yhteys eduskunnan kansan-
edustajapaikkoihin. Jalkimmaédinen méédritelmd puolestaan rakentuu elliptisesti
edellisen varaan, joten sen merkitys ei avaudu kunnolla yksindan.
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Sekd esimerkin 3 ettd esimerkin 4 kappaleessa on méiriteltdva kisitesana
nostettu esiin muun tekstin joukosta lihavoinnilla. Karvosen (1995, 161) mukaan
tallainen kasitesanojen typografinen esiin nostaminen liittyy oppikirjojen laa-
jempaan tavoitteeseen opettaa oman tieteenalansa diskurssia. Termit ovat osa
diskurssia, joten termien korostaminen osoittaa, ettd diskurssiin kiinnitetdan
tietoisesti huomiota. Kronikka-oppikirjan sanasto sisdltdd kaikkiaan 257 kaisit-
teen® madritelman. Tydttomyys-luvussa nditd lihavoituja sanoja on yhteensa 5 ja
hallitus-luvussa hieman enemman eli 941. Lihavoidut sanat tai sanaliitot 16ytyvét
kirjan lopussa olevasta sanastosta, joka esipuheen mukaan ”--- auttaa etsimdan
tietoa ja ymmartamdan termejd.”. Esipuheessa ei kuitenkaan mainita lihavoin-
nin ja sanahakemiston vilistd yhteyttd, joten sen selvittdiminen jdd joko opetta-
jan ohjeistuksen tai oppilaan oman aktiivisuuden ja mahdollisen aiemman, op-
pikirjakdytanteisiin liittyvan tiedon varaan. Analysoin seuraavaksi sanahake-
miston maaritelmien kielellista rakennetta, niiden anatomiaa. Tarkastelen myos
ndiden mddritelmien suhdetta oppikirjan tekstiin ja sen médritelmiin sekd poh-
din sanahakemiston madritelmien merkitystd ja funktiota padkasitteiden tyot-
tomyys ja hallitus avaamisen kannalta.

Prototyyppinen maédritelmd koostuu ylemmén luokan ilmaisevasta kési-
tesanasta ja sen tarkemmasta kuvailusta (ks. luku 5.3.1). Vaikka sanakirjamééri-
telmien runko onkin samantyyppinen, ne ovat kuitenkin monella tapaa seka-
koosteinen ryhma. Esimerkin 5 mééritelmait, joista yksi liittyy tydttomyyteen ja
kaksi hallitukseen, havainnollistavat tdtd variaatiota luokittavien kdsitesanojen*?
nakokulmasta.

Esimerkki 5: Luokittelusanat sanahakemiston maaritelmissa

enemmistohallitus hallitus, joka nauttii vahintdan 101 edustajan luottamusta edus-
kunnassa (s. 195)

kannustinloukkuongelma tilanne, jossa ty6ttoman ei vélttamatta kannata ottaa vas-
taan palkkaty6td, koska hanen saamansa tuet laskisivat, kunnalliset maksut kasvaisi-
vat ja vapaa-aika vihenisi (s. 197)

ministerivaliokunta valmisteluelin, jonka hallitus valitsee keskuudestaan (s. 199)

40 Sanahakemistoon viitataan kaikissa oppikirjan luvuissa, mutta viittausten maara
vaihtelee suuresti. Osa eroista selittyy silld, ettd kirjan luvut ovat keskenddn hyvin
eripituisia. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd joistain aihepiireistd rakentuu kasitteellises-
ti tthedmpid kuin joistain toisista. Niinpd esimerkiksi Valta ja vaikuttaminen -pddluvun
kahdeksassa luvussa (49 sivua) on yhteensa 64 viittausta sanahakemistoon, kun Tyo-
elimd-paaluvun kuudessa luvussa (27 sivua) niitd on vain 26. Vallan ja vaikuttamisen
aihepiirin késitteellistd tiheyttd osoittaa selvisti se, ettd pelkdstian Eduskunta-
luvussa on 21 lihavoitua kisitettd eli melkein yhté paljon kuin koko tyoeldamaa kasit-
televdssa padluvussa yhteensa.

41 Tyottomyys-luvussa on lihavoitu kasitesanat suhdannetyottomyys, rakennetyéttomyys,
kannustinloukkuongelma, peruspdiviraha seké ansiosidonnainen pdivdraha. Hallitus-luvun
lihavoidut kaisitteet ovat puolestaan seuraavat: valtioneuvosto, enemmistohallitus,
yleisistunto, ministerivaliokunta, iltakoulu, EU:n ministerineuvosto, oikeuskansleri, valtio-
newvoston kanslia ja keskusvirasto.

42 Esimerkeissd olevat alleviivaukset osoittavat luokittajana toimivan sanan eivatka
sisdlly alkuperdisiin selityksiin.
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Enemmistéhallituksen ma&aritelmd edustaa tyyppid, jossa luokitteleva sana on
sama kuin médriteltdvin, yhdyssananmuotoisen késitteen perusosa. Médritel-
tava kasite siis osallistuu itsensd madrittelyyn, joten méadritelman ymmaértami-
nen edellyttdd, ettd mddriteltdva késite on jo jossain madrin tuttu. Muuten luo-
kittelusanan (tdassa hallitus) kuvailu ei valttamattad lainkaan auta kasitteen (tdssa
enemmistéhallitus) merkityksen ymmartamisessa.

Luokitteleva sana voi olla my6s maédriteltdvan késitteen yldkéasite, kuten
esimerkin 5 kannustinloukkuongelman médritelmastd nakyy. Siind kannustinlouk-
kuongelma luokitellaan tilanteeksi, jota sitten kuvaillaan tarkemmin. Téllaisiin
maédritelmiin siséltyy hieman enemmaén kisitteellistd kuormaa kuin edellisen
ryhmén mddritelmiin, koska myos yldkasitteen merkitys taytyy tuntea. Lisdksi
taytyy hahmottaa maariteltdvan késitteen ja sitd luokittelevan sanan suhde.

Esimerkin 5 kolmannessa, ministerivaliokunnan maaritelmaéssa luokitteleva
kasite on yhdyssana. Sekin on méaariteltdvan kasitteen yldkéasite, mutta ero edel-
liseen on siind, ettd sanaan itseensd sisdltyy jo kuvailua. Sanan valmisteluelin
voisi esimerkiksi purkaa lausemuotoon “elin, joka valmistelee asioita”. Téllai-
sissa médritelmissd luokittelevaan sanaan sisdltyy siis enemman informaatiota
kuin kahdessa aiemmassa méédritelmédssd. Esimerkin tapauksessa on lisdksi
tunnistettava, ettd elin-sanaa kiytetdan metaforisesti.

Edellisten esimerkkien tarkastelu osoittaa, ettd maadritelmien ensimmaéinen
elementti eli luokitteleva sana voi vaihdella. Toisaalta myds luokittelusanan
kuvailussa voidaan kadyttdd monenlaisia kielellisid rakenteita. Tdtd kirjoa ha-
vainnollistavat esimerkin 6 médritelmat, jotka kaikki liittyvat hallitukseen.

Esimerkki 6: Luokittelusanojen kuvailu sanahakemiston méaritelmissa

iltakoulu hallituksen tapaaminen, jossa valmistellaan késittelyyn tulevia asioita
(s. 196)

Euroopan unionin ministerineuvosto unionin jasenvaltioiden ministereistd koostu-
va pédtoksentekoelin (s. 195)

oikeuskansleri presidentin nimittdméa korkea virkamies ja oikeusoppinut, joka val-
voo valtioneuvoston ja viranomaisten ty6ta (s. 199)

Esimerkin ensimmadinen, iltakoulun madritelmd edustaa hyvin tavallista méaéari-
telmétyyppid, jossa mainitaan ensin luokitteleva yleiskasite, jota sitten kuvail-
laan relatiivilauseella. Tallaista mé&aritelméd voisi pitdd sanakirjamaaritelman
perustyyppind, jonka voi esittdd graafisesti seuraavan yhtdlon muodossa:

x= [umey] joka [revas

Esimerkin 6 toinen, Euroopan unionin ministerineuvoston madritelmd on raken-
teellisesti hyvin erilainen kuin edellinen. Koska kuvaileva partisiippirakenne
sijaitsee luokittelevan kasitesanan edelld, maaritelméd voi luonnehtia etupainot-
teiseksi. Se on ymmadrtdmisen kannalta raskas sikli, ettd kaikki kuvaileva in-
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formaatio sisdltyy partisiippirakenteisiin, joiden funktio teksteissd on yleensa
tiivistdd tietoa. Partisiippimuotoisten maaritelmien rakenteen voi esittdd alla
olevan kaavan muodossa:

KUVAUS YLEINEN
X= LUOKKA

Esimerkin 6 viimeisessd, oikeuskanslerin mééritelmédssd yhdistyvat molemmat
edelld esitellyt kielelliset rakenteet. Luokittelevaa sanaa kuvaillaan ensin par-
tisiippi-ilmauksella tai infinitiivirakenteella. Luokittelusanan jdlkeen maééritte-
lyd jatketaan vield relatiivilauseella, joka tarkentaa kuvausta. Téallaiset mééri-
telmét ovat muita raskaampia sikili, ettd niissa kuvailua sisdltyy seka luokitte-
lusanan edelle ettd sen jdlkeen. Luokittelevaa sanaa edeltdvassa kuvailussa kady-
tettdva partisiippi- tai infinitiivirakenne tiivistdd informaatiota, joten sen merki-
tys ei vélttamattd aukea ensilukemalla. Jdljessd tuleva relatiivilause voi olla ra-
kenteellisesti helpompi ymmartdd, mutta sithen voi kuitenkin sisdltyd useita
tuntemattomia sanoja - ja toisinaan my6s nominaalirakenteita. T&llaisesta kak-
sitahoisesta méadritelméstd voi laatia seuraavanlaisen kaavan:

KUVAUS YLEINEN . TARKENTAVA
X= LUOKKA joka KUVAUS

Edelliset analyysit tuovat esiin joitain méaarittelyn genrelle tyypillisid piirteita.
Esimerkeistd kdy ilmi, ettd maaritelmissd informaatiota pakataan tiiviisti ja ker-
rostamalla. Médriteltdvd asia tai ilmi¢ kategorisoidaan johonkin luokkaan, ja
usein luokitteleva kasite on merkitykseltdan abstrakti tai yleismerkityksinen (ks.
Karvonen 1995, 161). Kategorisoidun asian tai ilmion peruspiirteet kuvataan
sitten relatiivilauseella, nominaalirakenteella tai molemmilla. Yksi syy tiivista-
miseen voi olla tarve saada mahdollisimman laaja sanahakemisto mahdolli-
simman pieneen tilaan (ks. Beck, McKeown & Kucan 2002, 33). Tdhdn suuntaan
viittaa esimerkiksi se, ettd kun vuoden 2003 painoksessa sanastossa selitetdan
257 késitteen merkitys, uudemmassa vuoden 2007 painoksessa médriteltavanad
on jo 321 kasitesanaa. Lisdystd ei selittdne pelkdstddn se, ettd uudessa painok-
sessa kasitelladn hieman useampia teemoja, vaan taustalla lienee my6s oppikir-
joille tyypillinen ”kattavuuden mania” (ks. luku 6.1)

Maddritelmégenrelle tyypillisten piirteiden tuntemisesta voi olla apua
etenkin sellaiselle oppijalle, joka vasta opettelee suomen kieltd. Yksinkertaista-
vat kaavat voivat esimerkiksi auttaa hahmottamaan, millaisista osista méaritte-
ly tyypillisesti koostuu ja millaisia kielellisid rakenteita niissd kdytetdan (vrt.
esim. Echevarria, Vogt & Short 2008, 84). Mddritelmien rakenteen eksplisiittises-
sd opettamisessa voi samalla tuoda esiin myds sen, ettd méaédritelmid laaditaan
tiettyd tarkoitusta varten, ettd niilld on opiskelun kannalta merkitystd (Hooper
1996, 234). Toisaalta on muistettava, ettd kaavalla pystyy ilmaisemaan vain pe-
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rusrakenteen, josta voi olla kosolti muunnoksia. Niinpd esimerkiksi kaavassa
esiintyva relatiivipronomini joka voi esiintyd madaritelmissa eri sijamuodoissa
(esim. jolle, joksi, johon) ja ndin ollen olla toisinaan vaikeasti tunnistettavissa.
Pelkdn luurangon avulla oppijat eivdt myoskddn paddse vield kasiksi merkityk-
siin. Se edellyttdd esimerkiksi partisiippi- ja infinitiivirakenteiden tunnistamista
ja taitoa purkaa niitd lausemuotoon. Samoin on tunnettava niitd abstrakteja
yleiskésitteitd, joita médritelmissd kédytetddn muun muassa luokittelusanoina.

Késitteiden méaritelmien anatomiaa on siis hyva tuntea, koska maaritel-
mé-genre on osa koulunkdynnin diskurssia. Toisaalta on syytd pohtia, mika
ndiden sanahakemistomaaritelmien funktio oikeastaan on. Esimerkiksi Short
(1994, 593) on todennut, ettd vaikka oppikirjoissa usein nostetaan tiettyjd kasit-
teitd esimerkiksi lihavoinnilla muita keskeisemmadksi, niiden merkitysta ei vilt-
tamattd avata kunnolla, vaan kirjan lopun sanastosta saattaa 16ytya pelkka tiivis
madritelmd. Edeltdva analyysi osoittaa, ettd Kronikka-oppikirjan hallitukseen ja
tyéttomyyteen liittyvien késitteiden médritelmét ovat juuri tdllaisia (vrt luku
5.3.1). Esimerkki 7 havainnollistaakin sitd, ettd hakemistosta 16ytyva tiivis mé&a-
ritelma ei vélttamaéttd tuo kasitteen merkitykseen mitddn uutta.

Esimerkki 7: Rakennetydttomyys tekstissd ja hakemistossa

Kirjan tekstissa:
Rakennetyottomyyttd taas aiheuttaa muun muassa tuotantomenetelmien muutos.

Esimerkiksi puunkorjuussa yksi monitoimikone tekee péivassd saman mihin joitakin
vuosikymmenii sitten tarvittiin kymmenid miehia. Tietotekniikan kehitys on viime
aikoina aiheuttanut rakennetyottomyyttd esimerkiksi pankeissa. Tietyilld aloilla ei
siis tekniikan kehityksen vuoksi endé tarvita yhté paljon tyévoimaa kuin ennen.

(s.61)

Sanahakemistossa:

rakennety6ttomyys tyottomyyden laji, jonka aiheuttaa tuotantomenetelmien muutos;
tekninen kehitys on aitheuttanut rakennetyttomyyttd monilla aloilla (s. 201)

Esimerkin 7 ensimmdinen katkelma aloittaa rakennetydttomyyden késittelyn op-
pikirjatekstissd. Jos kyseisen tekstin lukeminen ei avaa oppijalle rakennetydtto-
myyden merkitystd, sanahakemiston mddritelmd ei luultavasti tarjoa lisdapua.
Siind esitetddn samat sisdllot tiiviimmaéssda muodossa ja ilman havainnollistavia
esimerkkejd mutta samaa abstraktia kasitteistod (tuotantomenetelmien muutos,
tekninen / tekniikan kehitys, monilla/ tietyilli aloilla) kdyttden. Analyysin perusteel-
la vaikuttaa siltd, ettd samoin kuin yhdysvaltalaisissa oppikirjoissa (ks. Short
1994), myos suomalaisissa kirjoissa kasitteiden merkityksid avataan etenkin toi-
sella kielelld opiskelevan kannalta usein aivan liian vdhdn. Ymmartdgkseen op-
pikirjatekstid, jonka sanasto voi olla heille ennestddn tuntematonta, oppilaat
tarvitsisivat huomattavasti enemman selityksid. (mts. 593.)

Edellisen perusteella syntyy vaikutelma, ettd sanahakemiston mdaaritel-
mistd ei valttdmaittd ole apua oppijalle, kun hin lukee oppikirjatekstid. Toisaalta
herdd myos kysymys siitd, milld perusteilla juuri tietyt kasitteet on lihavoitu ja
nostettu ndin muita tdrkedmmiksi, ja toiset taas jdtetty lihavoimatta. Hallitus-
luvussa esimerkiksi on lihavoitu sana enemmistohallitus mutta jétetty rinnak-
kaiskésite vihemmistohallitus epdloogisesti lihavoimatta, vaikka molemmat mééa-
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ritellddn tekstissd (ks. esimerkki 3). Esimerkki 8 puolestaan esittelee hieman toi-
senlaisen ristiriitatilanteen.

Esimerkki 8: Oikeuskansleri ja epiluottamuslause tekstissd ja hakemistossa

Kirjan tekstissa:
Perustuslain mukaan eduskunnan luottamuksen menettinyt hallitus tai

yksittdinen ministeri joutuu eroamaan. Joskus yksittdinen ministeri voi joutua eroa-
maan, vaikka muodollista epdluottamuslausetta ei ole annettu. (s. 143)

Hallituksen toimia valvoo oikeuskansleri, joka osallistuu kaikkiin hallituksen istun-
toihin pédétosten lainmukaisuuden valvojana. Han saa ndhtdvikseen myos pédédtosten
valmisteluasiakirjat, ja ministerit voivat pyytdd haneltd ennakkokantaa kiistanalaisiin
kysymyksiin. (s. 145)

Sanahakemistossa:
oikeuskansleri presidentin nimittdima korkea virkamies ja oikeusoppinut, joka val-
voo valtioneuvoston ja viranomaisten tyota (s. 199)

Hallitus-luvussa puhutaan kahdessa eri kohdassa hallituksen valvonnasta. En-
sin kerrotaan eduskunnan valvovasta roolista ja epédluottamuslauseesta, myo-
hemmin oikeuskanslerista ja hdnen toimenkuvastaan. Sanahakemiston niukka
oikeuskanslerin mééritelmd tarjoaa melko vihin lisdinformaatiota késitteeseen,
mutta lihavoinnilla siitd tehdddn merkityksellinen. Kasitettd epdluottamuslause ei
sen sijaan madritelld kirjan tekstissd eikd sen médritelmad 16ydy myoskdan sa-
nastosta. Nadyttdd siltd, ettd oikeuskansleria pidetddn aiheen kannalta keskeisend
kasitteend, jonka merkitys on selitettdvd. Sen sijaan epiluottamuslause-késitteen
merkitys ndkyy oletettavan ennestdan tutuksi.

Edelld mainittua tuttuuden oletusta hieman eri ndkokulmasta havainnol-
listaa esimerkki 9. Siind on hallitus-luvusta katkelma, jossa kerrotaan hallituksen
keskeisistd tehtdvistd, esimerkiksi lakiesitysten valmistelusta. Esimerkissd on
myos sanastosta 16ytyvé lakiesityksen médritelma.

Esimerkki 9: lakiesitys tekstissd ja hakemistossa

Kirjan tekstissa:
Hallituksen tarkeimpid tehtdvid ovat lakiesitysten valmistelu ja eduskunnan saita-

mien lakien tdytdntoonpano, valtion budjetin valmistelu ja eduskunnan p&&tosten to-
teuttaminen. (s. 144)

Sanahakemistossa:
lakiesitys hallituksen esitys eduskunnalle uuden lain saadtamiseksi (s. 198)

Olennaista esimerkissd on se, ettd hallitusta kasittelevéssa tekstissd lakiesitys-
sanaa ei ole lihavoitu mutta silti sen méédritelmé on sanastossa. Syyna tdhan né-
enndiseen epdjohdonmukaisuuteen on se, ettd lakiesitys-késite on lihavoituna
edellisessd eduskunta-luvussa. Kirjassa ndkyy siis noudatettavan periaatetta, ettd
kun késite on kerran esitelty ja médritelty - tai maaritelmaan on ainakin viitattu
- sen merkitys oletetaan tutuksi eikd sithen ndin ollen tarvitse endd tarkemmin
palata. Kuten esimerkistd 9 nédkyy ja niin kuin k&vi ilmi jo esimerkissa 2, halli-
tus-luvussa ei viitata edelliseen Eduskunta-lukuun ja luoda ndin yhteyttd ai-
emmin kdsitellyn ja parhaillaan kasiteltdvan vilille. Jos kirjan tekstid ei késitelld
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yhdessa tunnilla, oppilaan lienee tarkoitus itse rakentaa timé yhteys kirjan lu-
kujen vilille. Tassd eksplisiittisten viittausten puuttumisessa lukujen véliltd voi
ndhda kiinnostavan linkin siihen, miten lukuja kehystetddn yhtendisillda ”sym-
boleilla” (ks. luku 3.4.4). Vaikka samanlaiset typografiset elementit yhdistavét
eri lukuja, ne samalla erottavat, ikddn kuin katkaisevat kunkin luvun omaksi
kokonaisuudekseen. Samalla tavoin omia kokonaisuuksiaan luvut ovat myds
siind mielessd, ettd niissd ei viitata edellisten eikd seuraavien lukujen siséltoihin.

Taman luvun analyysit paljastavat maééritelmien suhderiippuvuuden.
Maédritelmissd asioiden vilille luodaan yhteys, joten méédrittelyn ymmaértdminen
edellyttdd, ettd oivaltaa ndmd asioiden viliset suhteet (vrt. Saljo 2000, 218). Esi-
merkiksi oikeuskansleri-kédsite médritellddn suhteessa yhtddltd presidenttiin ja
oikeusoppineisiin (vaatimukset) sekd toisaalta valtioneuvostoon ja viranomai-
siin (toiminta) (ks. esimerkki 8). Tarke&dd on siis tuntea hallinto-diskurssia, jotta
pystyy suhteuttamaan uuden kisitteen kontekstiinsa. Késitteen sitomista toi-
mintaan mddritelmien ymmartdminen ei niinkddn edistd. (ks. Siljo 2000, 218.)
Maédritelmien tiiviys synnyttdd myos vaikutelman lopullisuudesta, joten kasit-
teiden kulttuuri- ja tilannesidonnaisuus ei tule niisséd esiin (vrt. luku 5.1).

6.3 Kisitteilld kisitteista

Edella tuli esiin, ettd maaritelmissd olennaista on suhteiden luominen asioiden
vélille. Luokittava sana sijoittaa méadriteltavan kasitteen laajaan merkityskenttaan,
jota kuvauksessa sitten rajataan pienemméksi. Tamd suhteuttaminen edellyttdd
muun muassa yld-, ala- ja rinnakkaiskasitteiden kayttamistda. Aiemmissa tutki-
muksissa (ks. esim. Julkunen 1989; Karvonen 1995) on jo todettu, ettd késitteiden
runsas madrd on tyypillistd oppikirjateksteille. Koska oppikirjatekstit eivit koos-
tu pelkistd méadritelmistd, tarkastelen tdssd luvussa, millaisten kasitteen avaami-
sen kdytinteiden myotd késite- ja samalla sanastorunsaus muodostuu. Koska
sanasto ja kasitteet ovat osa yhteiskuntaopin diskurssia, selvitdn samalla, millai-
seen diskurssiin oppikirjateksti sosiaalistaa. Analysoin muutaman kappaleen
katkelmaa sekd tydttomyytti ettd hallitusta késittelevastd luvusta ja nostan niiden
kautta esiin molempien késitteiden avaamiselle tyypillisid sanastollis-
kasitteellisid seikkoja.

Esimerkissd 10 on kolmen kappaleen katkelma tydttomyys-luvun alkupuo-
lelta (kappaleet 2-4). Katkelmasta nékyy, ettd padkasite tydttomyys jaetaan oppi-
kirjassa kahteen tyyppiin, joten tekstissd esiintyy kaksi alakasitettd (suhdannetydt-
tomyys, rakennetyottomyys). Ndiden késitteiden tarkeys osoitetaan lihavoinnilla, ja
niiden merkitysten avaamiseen tarvitaan puolestaan uusia kasitteitd. Kursivoin-
nit (ks. taulukko 6), alleviivaukset ja varjostukset (ks. taulukko 7) eivét kuulu al-
kuperéiseen tekstiin, vaan osoitan niilld erityyppisen késitesanaston osuuksia.
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Esimerkki 10: Tyottomyys-luvun kisitteitd

Tyottomyys on vaihdellut Suomessa suhdanteiden mukaan. Kun tuotteiden kysynta
laskee samanaikaisesti useilla aloilla, yritykset joutuvat irtisanomaan henkilokun-
taansa. Talloin puhutaan laskusuhdanteesta. Suhdanteiden taas kiddntyessd nousuun
tyéttomyyskin vahenee viennin ja kulutuksen kasvaessa. Laskusuhdanteesta johtuvaa
tyottomyyttd kutsutaan suhdannetyottomyydeksi.

Rakennetyottomyytti taas aiheuttaa muun muassa tuotantomenetelmien
muutos. Esimerkiksi puunkorjuussa yksi monitoimikone tekee p&ivissd saman mihin
joitakin vuosikymmenia sitten tarvittiin kymmenia miehia. Tietotekniikan kehitys on
viime aikoina aiheuttanut rakennetyéttomyytti esimerkiksi pankeissa. Tietyilld aloilla
ei siis tekniikan kehityksen vuoksi endé tarvita yhta paljon tydvoimaa kuin ennen.

Eteld-Suomen kaupungeissa saattaa olla ajoittain pulaa esimerkiksi tietoteknii-
kan osaajista. Sen sijaan alueilla, joilla aiemmin suuri osa véestostd sai toimeentulon-
sa maa- ja metsitaloudesta, ei endd ole tarjota minkédnlaista tyétd. Monet muuttavat-
kin tydn perdssd kaupunkeihin, mikd taas aiheuttaa uusia ongelmia: palvelut vé-
henevit maaseudulla entisestddn tydikdisten muuttaessa pois, eikd palveluja ole riit-
tavasti myoskddn nopeasti kasvavissa kaupungeissa. Esimerkiksi maaseudun pienet
kyldkoulut potevat oppilaspulaa jonkin kaupunkikoulun pullistellessa tilanahtau-
dessa. Vanhojen koulujen lakkauttaminen ja uusien rakentaminen aiheuttavat yh-
teiskunnalle suuria kustannuksia. Erilaisin tuin onkin pyritty auttamaan erityisesti
haja-asutusalueiden yrityksid tyollistimdidn ihmisid suuren muuttoliikkeen ehkéise-
miseksi.

(s. 60-61; kursivoinnit, alleviivaukset ja varjostukset omia)

Esimerkin ensimmadisessd kappaleessa puhutaan suhdannetyéttomyydestd, jonka
merkitystd avataan kasitteelld suhdanne. Sana toistuu lyhyessd kappaleessa kak-
si kertaa ja toiset kaksi kertaa yhdyssanana laskusuhdanne. Kuten esimerkin 1
analyysissa aiemmin tuli ilmi, vastakohtaa ilmaiseva késite noususuhdanne
puuttuu tekstistd kokonaan. Suhdanteisiin liittyvd vastakkainasettelu tuodaan
kylla esiin, mutta se ilmaistaan kayttamalla merkitykseltdan vastakkaisia verbe-
jd ja nominaalirakenteita (laskee, kidntyessi nousuun, kasvaessa). Jos suhdanne-sana
on tyéttomyyden merkityksen kannalta tdrked ja sille esitetddn myos alakésite
laskusuhdanne, eiko vastakkaisella noususuhdanne-sanalla ole padkasitteen kan-
nalta merkitystd?

Esimerkin toisessa kappaleessa nidkyy oppikirjatekstille tyypillinen piirre
esitelld uusia asioita tuttuina, tematisoituina (Lautamatti 1988, 84-85). Niinpa
uusi késite rakennetydttomyys aloittaa kappaleen, ja vasta sen jilkeen ryhdytdan
luonnehtimaan sen merkitystd esimerkkien avulla. Avaaminen perustuu osit-
tain ajalliseen vertailuun tai vastakkainasetteluun, mika kay ilmi tekstin ajanil-
mauksista (joitakin vuosikymmenid sitten; viime aikoina; ei endd - kuin ennen). Toi-
saalta aiheuttaa-verbistd voi péételld, ettd olennaista on myos kausaalisuhteiden
esittely. Lisdksi hyodynnetdan kasitteiden hierarkkisia suhteita. Etenkin kieltd
vasta opettelevalta voi kuitenkin jaddéd havaitsematta, ettd ensimmadisen virk-
keen tuotantomenetelmien muutos on yldkdsite, josta esimerkkind mainitaan
muun muassa tietotekniikan kehitys.

Rakennetyéttomyyden madritelmén sisdltdava kappale on yhteydessd edelli-
sen sivun alalaidassa olevaan valokuvaan metsurista. Kuvatekstissd todetaan,
ettd "Puunkorjuumenetelmit ovat muuttuneet melkoisesti viimeisten vuosi-
kymmenien aikana. Kuvan metsuri on vuodelta 1927.” Kuten esimerkin 10 toi-
sesta kappaleesta nikyy, tekstissd ei viitata kuvaan vaan yhteys on implisiitti-
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nen: tekstissd mainitaan sana puunkorjuu ja puhutaan muutoksesta, samoin kuin
kuvatekstissd. Kyseisen kuvan funktio tuntuu olevan lihinnd havainnollistava
ja kenties my0s kirjoitettua tekstid “koristava”. Kuva ei tiydennd tekstin infor-
maatiota eikd organisoi sitd. Kuvan ja tekstin yhteys on myos niin vdhdinen,
ettei kuvaa voi ajatella kdytettdvan tekstin tulkintaan tai sen muuntamiseen.
(Oppikirjan kuvituksen funktioista ks. esim. Selander 1991, 68; Lewin, Anglie &
Carney 1987 Viisdsen (2005, 76-77) mukaan.)

Rakennetyéttomyyden merkityksen avaaminen jatkuu kolmannen kappa-
leen alussa, vaikka itse késitettd ei endd mainita. Kappaleessa keskitytdan esi-
merkin avulla ennen kaikkea (rakenne)tyottomyyden seurauksiin. Tdssd hyo-
dynnetddn vertailua ja vastakohta-asettelua, mikd nikyy muun muassa verbi-
ilmauksista (olla pulaa osaajista - ei ole tarjota tyotd; potevat oppilaspulaa - pullistel-
lessa tilanahtaudessa). Koska kyse on metaforisista ilmauksista, niiden merkitys
ei vilttamattd ole tuttu etenkéddn toisella kielelld opiskeleville (ks. Harklau 1994).
Koko kappaleen ldhtokohtana oleva kaupunkien ja ei-kaupunkien vastakohta-
asettelu saattaakin jaadd huomaamatta - etenkin, jos ei tunnista kaikkia kaupun-
gin vastakohtana kédytettyja nimityksid (kuvio 18).

alue, jolla aiemmin suuri osa
vdestOstd sai toimeentulonsa
maa- ja metsdtaloudesta

kaupunki <<———>

maaseutu

haja-asutusalue
KUVIO 18 Kaupunki-sanan vastakohdat oppikirjatekstissa.

Sanojen ja késitteiden kaupunki ja maaseutu merkitysten vastakohtaisuus saattaa
olla tuttu kieltd vasta opiskelevallekin ja auttaa hahmottamaan késittelyn ver-
tailuluonnetta. Kappaleen alussa kaupunkia kuitenkin verrataan alueisiin, joilla
aiemmin suuri osa viestosti sai toimeentulonsa maa- ja metsitaloudesta, ja tdiméan vas-
takohta-asettelun ymmaértdminen voi olla vaikeampaa. Kappaleen lopussa kau-
pungin implisiittisend vastaparina kdytetddn vield sanaa haja-asutusalue. Lyhy-
een tekstikatkelmaan sisdltyy nédin ollen kolme synonyymista nimitystd, jotka
toimivat vuorollaan vastakohtana kaupungille. Jos synonyymien kdyttoon ei
kiinnitetd tunnilla huomiota eivitkd oppilaat tiedosta sen merkitysta leksikaali-
sen koheesion keinona, kdytdnne voi vaikeuttaa oppikirjatekstin lukemista (ks.
Schleppegrell & de Oliveira 2006, 263).

Alleviivaukset esimerkin 10 ensimmdisessd kappaleessa osoittavat kiin-
nostavan sanastollisen piirteen merkitysten avaamisessa. Ensimmdisessd kap-
paleessa toistuu lasku/suhdanne-kisite useita kertoja, mutta seuraavissa kappa-
leissa sitd ei endd ndy. Sen sijaan puhutaan esimerkiksi (tieto)tekniikan kehitykses-
ti. Kéasitteiden avaamisessa kéytettdva sanasto ja késitteisto saattaakin olla hy-
vin kappalekohtaista. Jotkut sanat voivat toistua useita kertoja yhdessi tai kah-
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dessa kappaleessa, mutta sen jilkeen niiden merkityksen tuntemisesta ei ole
endd apua. Merkitysten rakentamiselle on siis ominaista sanaston jonkinlainen
alateemakohtaisuus. Taméd ndkyy myos esimerkissd 11, jossa on 4 kappaletta
hallitus-luvun keskivaiheilta (kappaleet 5-8). Alleviivatut sanat esiintyvét vain
esimerkin ensimmadisessé ja toisessa kappaleessa, mutta eivét endd sen jélkeen.
Kuten edellisessd esimerkissd, tdssdkdan kursivoinnit (ks. taulukko 6), allevii-
vaukset ja varjostukset (ks. taulukko 7) eivit kuulu alkuperdiseen tekstiin vaan
osoittavat erityyppisid késitesanoja.

Esimerkki 11: Hallitus-luvun késitteita
Pidaministeri keulahahmona

Hallituksen tarkeimpid tehtdvid ovat lakiesitysten valmistelu ja eduskunnan sdatami-
en lakien taytantoonpano, valtion budjetin valmistelu ja eduskunnan péétosten to-
teuttaminen. Hallitus antaa lakeja tdydentdvid asetuksia. Ne ovat lakien tdsmennyk-
sid, jotka eivét saa olla ristiriidassa lakien kanssa.

Pidministeri johtaa puhetta hallituksen istunnoissa, joissa kaikki ministerit ovat
lasnd. Han padattdd asioiden kisittelyjdrjestyksen. Pddministeri seuraa hallitusohjel-
man toteutumista ja edustaa hallitusta eduskuntakeskusteluissa sekad ulkomailla kay-
tédvissd neuvotteluissa. Han myos osallistuu EU:n huippukokouksiin. Kaikki merkit-
tavat paatokset hallitus tekee yleisistunnoissa. Niissd jokainen ministeri esittelee
omaan alaansa kuuluvat asiat, kuten lakiesitykset, madrarahat tai virkamiesten nimi-
tykset. Jos asiasta on erimielisyyttd, se ratkaistaan d&nestdmalld. Muutoin esityksesta
tulee pddministerin nuijankopautuksella koko hallituksen kanta.

Monia tédrkeitd asioita ratkaistaan myods ministerivaliokunnissa. Ne ovat muu-
taman ministerin tydryhmis, joissa yleensé on yksi edustaja jokaisesta hallituspuoluees-
ta. Ministerivaliokunnissa neuvotellaan keskeneréisista asioista. Ulko- ja turvallisuus-
poliittiseen ministerivaliokuntaan osallistuu myo6s presidentti. Ministerit neuvottelevat
tirkeistd asioista viikoittain myos epédvirallisissa palavereissa, joita kutsutaan ilta-
kouluksi.

Nykyisin ministerit tekevét osan tyostaan Brysselissé, koska Suomenkin minis-
terit ovat EU:n ministerineuvoston jasenid. Brysselin-matkat vaihtelevat sen mukaan,
minkd vastuualueen ministerit jasenmaista kulloinkin ovat koolla kdyttdmassa unio-
nin korkeinta paatdsvaltaa. Jos neuvostossa kasitelldan esimerkiksi maatalousasioita,
paikalla on maatalousministeri. (s. 144; kursivoinnit, alleviivaukset ja varjostukset
omia)

Esimerkin katkelmasta voi péételld, ettd hallituksen kannalta tirkeitd lghikasit-
teitd ovat lihavoidut yleisistunto, ministerivaliokunta, iltakoulu ja EU:n ministeri-
neuvosto. Ndin ollen hallitus-kdsitteen avaamisessa on keskeistd tydmuotojen ja
toimielinten esittely. Tamaé toteutetaan luettelomaisesti. Ensin mainitaan yleisis-
tunto ja selitetddn sen merkitystd, sen jdlkeen listaan lisdtdan ministerivaliokunta,
josta esitetddn sanakirjamddritelmd. Samassa kappaleessa luetteloa jatketaan
iltakoululla, joka médritellddn etupainotteisesti. Ndiden kolmen késitteen jonkin-
lainen rinnasteisuus osoitetaan additiivisella partikkelilla myds, mutta katkel-
man viimeisen lihavoidun késitteen (EU:n ministerivaliokunta) suhde muihin jaa
sen sijaan epdselvéksi. Toisaalta kaikkien lihavoitujen késitteiden suhde péaa-
késitteeseen hallitus jad my0s tdsmentdamattd. Pelkdn kirjoitetun tekstin perus-
teella voi esimerkiksi olla vaikea péditelld, onko osallistuminen iltakouluun tai
yleisistuntoon osa hallitusty6té vai sen liséksi tehtdvad tyota.

Esimerkin 11 katkelma liittyy sekd edeltdvén ettd seuraavan sivun kuvi-
tuksiin, mutta kuten tekstistd nidkyy, kuviin ei viitata vaan lukijan on itse luota-
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va yhteys. Edeltdvan sivun (s. 143) kuvassa Paavo Lipponen nousee eduskun-
nan portaita, ja kuvateksti kertoo, ettd “Pddministerin pdivdssd on monta ta-
paamista ja kokousta. Pddministeri Paavo Lipposen salkussa oli uusi budjetti,
jota hallitus kokoontui késittelem&dn.”. Tekstid seuraavalla sivulla (s. 145) puo-
lestaan on kaksi valokuvaa Tarja Halosesta, joista toisessa hén istuu lentoko-
neessa ja toisessa kéttelee Jasser Arafatia. Lisdksi sivulla on kalenterin sivu. Yh-
teinen kuvateksti toteaa, ettd “Ulkoministerin matka-aikataulu on tiukka. Ul-
koministeri Tarja Halonen ei ennéttanyt pitkddn lomailla kesalla 1999, jolloin
Suomi aloitti EU:n puheenjohtajakautensa.” Samoin kuin tydttémyyden kasitte-
lyssd (ks. esimerkki 10), myos ndiden hallituksen kisittelyyn liittyvien kuvien
funktio on lahinna tekstid havainnollistava tai “koristava”.

Sanat, jotka kaikkein ilmeisimmin liittyvit lukujen pédkasitteisiin, ovat
yhtddltd tyd-kantaiset sanat ja toisaalta hallitus- ja ministeri-kantaiset sanat. Né-
mé olen merkinnyt kursiivilla esimerkeissa 10 ja 11. Molemmissa esimerkeissa
nditd sanoja on useita, vahintddn kaksi jokaisessa kappaleessa, mutta ne ovat
vain osa kaikista luvuissa esiintyvistd tyd- sekd hallitus- ja ministeri-kantaisista
sanoista. Kuten taulukosta 64 ndkyy, tydttomyys-luvussa sanojen kirjo on suu-
rempi (25 vs. 17). Hallitus-luvussa taas sanoja on lukumaéradisesti enemman (113
vs. 63) ja niiden osuus kaikista luvun sanoista on niin ikddn suurempi (n. 17 %
vs. n. 13 %). Kummassakin luvussa kyseisen sanaston voi kuitenkin katsoa sel-
kedsti méarittavan diskurssia.

Taulukossa 6 sanat ndkyvit siind jarjestyksessd#, jossa ne ensimmdéisen
kerran ilmaantuvat tekstiin. Vaikka tyéttomyyden ja hallituksen kiésittelyn valilla
on eroja niin sanotun aihespesifin sanaston kirjossa ja lukumaérissd, molemmis-
sa luvuissa péddkasite ilmaantuu tekstiin ensimmdisend ja esiintyy myos kaik-
kein taajimmin. Tatd voi pitdd odotuksenmukaisena, silld padkasitettd toista-
malla tekstiin muun muassa rakennetaan leksikaalista sidosteisuutta. Kasittei-
den toistamista lauseyhteydessddn voi myos pitdd yhtend keinona niiden
avaamiseksi; kyse on niin sanotusta kontekstin avulla opettamisesta (Vacca,
Vacca & Gove 1987, 182; Julkunen 1989; ks. my6s Robinson 2005, 433-434).

4 Téssd taulukossa ovat mukana leipétekstin ja lisdtekstin lisdksi tehtdvanannoissa,
otsikoissa ja kuvateksteissa esiintyviét tyo- seka hallitus- ja ministeri-sanat.

4“4 JARJ-sarakkeen “koodissa” nékyy ensin se, monentenako kyseinen sana ilmaantuu
tekstiin, ja kauttaviivan jalkeen nakyy, missa kappaleessa sana esiintyy ensimmaisen
kerran. Kirjainlyhenteistd O = otsikko, K = kuva(teksti), L = lisateksti ja T = teht&vat.
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TAULUKKO 6  Tyd- sekd hallitus- ja ministeri-kantainen sanasto.

tydéttomyys hallitus

JAR]. KASITESANA KM CSC | JAR]. KASITESANA LKM CSC
1/0  tyottomyys 15 966 | 1/O  hallitus 32 82
2/1 tydton 7 1021 | 2/1 péddministeri 9 357
3/1 tyottomyysturva 1 7469 | 3/1 ministeri 25 723
4/1 tyottomyysalue 1 4/1 hallitusohjelma 2 2986
5/2 suhdannetyottomyys 1 5/2 hallituspuolue 2 3734
6/3 rakennety6ttomyys 3 6/2 ministerinpaikka 2
7/3 tyovoima 2 1619 | 7/2 pédédministeriehdokas 1
8/4 tyo 10 58 | 8/2 ministerikandidaatti 1
9/4 tyoikdinen 1 8676 |9/3 enemmistohallitus 2
10/4  tyollistaa 2 1373 110/3  vdhemmistohallitus 1
11/K  tydsuhde 1 2811 |11/7 ministerivaliokunta 4
12/5  tyottomyysongelma 1 12/8  EU:n ministerineuvosto 1 5425
13/6  tyontekija 1 367 | 13/9  ministerisyyte 1
14/6  tyollistimistyo 2 14/10  ministerio 24 1443
15/L  tyottomyyskassa 2 15/10  kakkosministeri 1
16/L  tydttomyyskorvaus 1 16/11  Opetushallitus 1 7446
17/L  tydttomyysaste 4 4397 | 17/11  Verohallitus 1
18/L  tyollinen 1 18/T  naisministeri 1
19/K  tyohallinto 1 19/T nykyhallitus 1
20/K  tyopaikka 1 453 | 20/T  ministeripdiva 1
21/K  tydvoimatoimisto 1 3592
22/K  tyodnhakija 1 5770
23/T  tyottomyystilanne 1
24/T  tyollisyys 1 1576
25/T  tyoskennelld 1 616

YHTEENSA 63 YHTEENSA 113

JARJ. = sanan ilmaantumisjirjestys tekstissa LKM = sanan esiintymien maéré tekstissd
CSC = sanan (mahdollinen) sijoitus sanomalehtikielen taajuuslistalla

Taulukon LKM-sarakkeista kdy ilmi, ettd aihespesifistd sanastosta suurin osa
esiintyy tekstissd vain kerran tai kahdesti ja vastaavasti vain muutama sana
useammin kuin viisi kertaa. JAR]-sarakkeet taas paljastavat, ettd useimmissa
kappaleissa tekstiin tulee ainakin yksi uusi aihespesifi kisitesana. Naistd luvuis-
ta voi pddtelld, ettd tydttomyyden ja hallituksen kasittelyssd tekstiin ilmaantuu
jatkuvasti uusia késitesanoja. Ndin taulukko 6 vahvistaa aiemmissa tutkimuk-
sissa (esim. Julkunen 1989; Karvonen 1995) esiin tullutta kuvaa oppikirjatekstin
kisitevaltaisuudesta. Taulukosta on myos pédteltdvissd, ettd oppikirjassa aihei-
den késittely on pikemminkin nomini- kuin verbivoittoista (vrt. Karvonen 1995),
koska aihespesifeistd sanoista vain kaksi on verbeja (tyollistid, tydskennelld).

4 Taulukon ministeri- ja ministerié-sanojen lukuihin siséltyvat myos ne tapaukset, joissa
puhutaan yksittdisistd ministereistd tai ministeridistd (esim. opetusministerid). Pelkka
ministeri esiintyy 16 ja ministerié 7 kertaa.
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Lukumaddrien ja tekstiin ilmaantumisen jarjestyksen lisdksi taulukosta 6
kady ilmi vield se, miten tyo- sekd hallitus- ja ministeri-kantaiset sanat suhteutuvat
Suomen sanomalehtikielen taajuussanaston* CSC:n yleisyyslistauksiin. CSC-
sarakkeista nikyy, ettd sanomalehtikielen sadan yleisimmdn sanan joukkoon
mahtuvat vain tyd (sija 58) ja hallitus (sija 82). Tuhannen yleisimmé&n sanan
joukkoonkin sijoittuu ainoastaan viisi muuta sanaa (tydpaikka, tyontekiji ja tyot-
tomyys sekd ministeri ja pidministeri). Nama seitsemédn sanaa voinee lukea sellai-
seen sanastoon, jonka tunteminen kuuluu (aikuisen) yleissivistykseen eika edel-
lytd erikoisalan tuntemusta (vrt. luku 5.3.3). Suurin osa taulukon 6 sanoista kui-
tenkin sijaitsee CSC:n listalla joko hyvin alhaalla (esimerkiksi tydikdinen, tyotto-
myysaste; EU:n ministerineuvosto) tai puuttuu listalta kokonaan (esimerkiksi tyo-
hallinto, tyollistamistyd; enemmistd- ja vahemmistohallitus). Nami lieneekin luetta-
va sanastoon, joka esiintyy ldhinnd erityisalan teksteissd. Tédllaisen sanaston ei
voi olettaa kuuluvan perusopetustaan pédttivan oppilaan jokapdivdiseen sa-
nastoon, miké osittain ndkyykin oppikirjatekstissd. Esimerkki 11 muun muassa
osoitti, ettd ainakin lihavoidut sanat maaritellddan lyhyesti kirjan tekstissa ja seli-
tetddn lisdksi sanastossa. Enemmisto taulukon sanoista on kuitenkin Goldenin
(2005) termein niin sanottuja ei-oppiainesanoja, joiden merkitysta ei erikseen
avata.

Vaikka aihespesifit sanat mddrittavat sekd fydttomyys- ettd hallitus-
késitteen avaamista ainakin osittain, niiden osuus kyseisten lukujen kaikista
sanoista on vain noin kuudesosa (hallitus-teksti) tai seitsemédsosa (tydttomyys-
teksti). Yksi syy tdhidn on epdilemdttd se, ettd yli puolet ndistd sanoista esiintyy
tekstissd vain kerran tai kahdesti. Vain kerran esiintyvid sanoja on kuitenkin
teksteissd paljon enemmankin. Olen havainnollistanut t&t4 tekstien ominaisuut-
ta esimerkeissad 10 ja 11 merkitsemailld varjostuksella kaikki kertaluonteiset sa-
nat, jotka ndkyvéat myos alla olevassa taulukossa 7.

Taulukossa sanat ovat irti kontekstistaan, mutta siitd huolimatta luettelois-
ta kdy ilmi, ettd kertaluonteinen sanastokin on tietylld tavalla aihespesifid. Sanat
tilaus, kysyntd, tehdas ja tuote liittyvat kaikki laajempaan tuotanto-késitteeseen, ja
vastaavasti lainmukaisuus, valvoja, kiistanalainen, lainvastainen sekd tuomari kuu-
luvat valvonta-kdsitteen semanttiseen kenttdan. Ndiden yhteyksien havaitsemi-
nen lauseyhteydessdankin edellyttdd kuitenkin sanojen merkityksen tuntemista.
Koska sanat eivit ole taajaan esiintyvid perussanastoa, niiden tunteminen edel-
lyttdd hyvin laajaa sanavarastoa. Kieltd vasta opettelevan sanastoon niiden ei
voi olettaa kuuluvan.

46 CSC:n Suomen sanomalehtikielen taajuussanasto on vuonna 2004 koottu luettelo,
jossa on 9996 sanan yleisyyssijoitus. Pohjana on noin 44 000 000 sanan lihdeaineisto.
Taajuussanasto 16ytyy www-osoitteesta
http:/ /www.csc.fi/tutkimus/alat/kielitiede/ taajuussanasto-B9996 / view.




TAULUKKO 7  Esimerkkien 10 ja 11 kertaluonteinen sanasto.
tyottomyys hallitus
tuote taytantoonpano
kysynta asetus
(samanaikaisesti) tdsmennys
nousu kasittelyjarjestys
vienti eduskuntakeskustelu
kulutus huippukokous
tuotantomenetelma médrdraha
muutos virkamies
osaaja nimitys
vdestod nuijankopautus
maa- ja metsitalous kanta
tyoikédinen (viikoittain)
oppilaspula epévirallinen
tilanahtaus keskenerdinen
lakkauttaminen palaveri
haja-asutusalue vastuualue
muuttoliike jdsenmaa
pddtosvalta
maatalousasia

Jo kertaluonteisen sanaston médrd indikoi tekstin haastavuutta, jota sanojen
pituus ja abstraktius vield lisddvdt. Kuten muun muassa esimerkistd 11 nékyy,
suurin osa varjostetuista sanoista on yhdyssanoja, jotkut niistd hyvinkin pitkia.
Esimerkiksi sanat eduskuntakeskustelu ja kdsittelyjdirjestys saattavat jo pituutensa
vuoksi olla vaikeita hahmottaa. Mikéli sanojen hahmottaminen ei tuota ongel-
mia, haasteen voi muodostaa merkitysten abstraktius, laajuus ja epamadraisyys.
Mitd kaikkea esimerkiksi konkreettisesti tarkoittaa (lakien) tiytintéonpano, mil-
lainen on (pditdsten) lainmukaisuus tai mitd merkitsee vastuualue, joka ministe-
reilld on? Erityisen monimutkaisina voi pitdd virkkeitd, joissa on useita abstrak-
teja kertaluonteisia sanoja. Tdllainen on esimerkiksi viimeisen kappaleen toisek-
si viimeinen virke (Brysselin-matkat vaihtelevat sen mukaan, minkd vastuualueen
ministerit jisenmaista kulloinkin ovat koolla kiyttdmidssd unionin korkeinta pddtdsval-
taa.). Jos virkkeessd on useampi sana, jonka merkitystd ei tunne, myo6s konteks-
tin hyodyntdminen ymmartamisen tukena on vaikeaa (Laufer 1997, 28-29).
Taulukon 7 luetteloista kdy havainnollisesti ilmi my0s se, ettd tydttdmyyden
ja hallituksen kasittely perustuu keskenddn hyvin erilaisen sanaston kayttoon.
Tamd on ymmarrettdvad sikdli, ettd laajoista taustakdsitteistd tydttomyys liittyy
lahinnda TALOUTEEN ja hallitus puolestaan VALTAAN. Téssa havainnollistuu-
kin hyvin yksi syy yhteiskuntaopin opiskelun haasteellisuuteen: Oppiaineella
on useita taustatieteitd, joilla kullakin on oma, ainakin osittain erillinen diskurs-
sinsa. Ndin ollen yhteiskuntaopin opiskelu edellyttdd monenlaiseen diskurssiin,
muun muassa sanastoon, tutustumista. Jos oppilas pystyy ”ottamaan haltuun”
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yhden aihepiirin diskurssin, siitd ei vélttdmattd ole paljon apua, kun siirrytddn
uuteen aihealueeseen.

6.4 Lauseet merkityksid avaamassa

Téhénastisissa kuvauksissa ja analyyseissa olen viitannut ohimennen muun
muassa sithen, miten tydttomyytti ja hallitusta kasittelevissd teksteissd kuljete-
taan informaatiota ja miten nominivoittoista teksti on. Vaikka nominit do-
minoivatkin kasitteiden avaamista, tekstid on mahdotonta tuottaa ilman verbeja.
Téssd luvussa tarkastelenkin sitd, millaisia verbejd kasitteiden avaamisessa kay-
tetddn. Teen myos yhteenvetoa tekstissd kéytetyistd lause- ja virkerakenteista.
Ndin saa yksityiskohtaisemman kuvan siitd, millaista kielellistd osaamista op-
pikirjan kanssa toimiminen edellytt&a.

Edellisessd luvussa (ks. esimerkin 10 kappale 3) toin esiin, ettd rakennetydt-
tomyys-kdsitteen avaaminen perustuu vertailuun ja vastakkainasetteluun, jossa
hyddynnetddan synonyymista sanastoa. Vaikka rakennetydttomyyden merkityksen
avaaminen perustuu ldhtokohtaisesti vertailuun, sithen limittyy melkein alusta
asti my0s syiden ja seurausten selittdmistd: mitd seurauksia tyottomyydestd ja
sen aiheuttamasta muuttoliikkeestd on. Tama kasittelyn kausaalinen luonne
nékyy selvimmin aiheuttaa-verbistd, joka esiintyy kappaleessa kahdesti. Muuten
syy-seuraus-suhteiden hahmottaminen on vaikeaa, koska niitd ilmaistaan infi-
niittisilld rakenteilla (tydikdisten muuttaessa pois; nopeasti kasvavissa kaupungeissa;
kaupunkikoulun pullistellessa). Etenkin kappaleen viimeisessd virkkeessd infiniit-
tiset verbimuodot hdivyttdvit kausaalisuhteita. Esimerkissd 12 on vertailun
vuoksi kyseinen virke sekd katkelma, jossa olen purkanut sen useammaksi
virkkeeksi.

Esimerkki 12: Tekstin elaborointi

Erilaisin tuin onkin pyritty auttamaan erityisesti haja-asutusalueiden yrityksia
tyollistimddn ihmisid suuren muuttoliikkeen ehkéisemiseksi.
(s. 60-61)

Modifioitu katkelma

Valtio onkin yrittinyt auttaa haja-asutusalueilla olevia yrityksid niin, ettd on antanut
yrityksille tukia eli rahaa. Rahan avulla yritykset voivat tyollistdd paikkakuntien ih-
misid eli antaa ihmisille t6itd. Jos ihmiset saavat t6itd omalta paikkakunnalta, heiddn
ei tarvitse muuttaa suurin joukoin kaupunkeihin etsimaan tyota.

Esimerkki havainnollistaa oppikirjatekstin ja kasitteiden avaamisen tiiviytta.
Alkuperdinen virke on puolet lyhyempi kuin modifioitu katkelma, jossa on tois-
toa ja parafraaseja. Siind syiden ja seurausten suhteet nikyvat myos selvemmin.
Vaikka tdménkaltainen tekstin elaborointi pidentdd luettavaa tekstid, sen on
todettu auttavan toisella kielelld opiskelevia ymmartdamé&an paremmin oppikir-
jatekstid (ks. esim. Rapatti 2008). Oppilaat itse eivit valttamaittd osaa muuttaa
sivulauseiksi infinitiivi- ja partisiippirakenteita, joihin informaatio on pakattu
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ikddn kuin taloudellisuusperiaatetta noudattaen. Tekstin modifioinnin lisdksi
my0s visuaalinen esitystapa kielellisen rinnalla voi auttaa varsinkin toisella kie-
lelld opiskelevaa asioiden viélisten suhteiden hahmottamisessa ja sen myota
merkitysten ymmartdmisessd (Brown 2007).

Edellisissd luvuissa on kdynyt ilmi, ettd tydéttomyys- ja hallitus-kasitteiden
avaamisessa on paljon samoja periaatteita. Kéasittely aloitetaan suoraan asiasta
ilman johdattelua tai padkédsitteen madrittelyd. Késiteltyjd asioita ei kerrata vaan
uutta informaatiota tuodaan tekstiin koko ajan. Kertaluonteista sanastoa on pal-
jon, ja sanasto on kaiken kaikkiaan pikemminkin erikois- kuin perussanastoa.
Vaikka yhtildisyyksid on paljon, erojakin 16ytyy. Kuten taulukosta 8 nikyy,
tekstien lause- ja virkerakenteet ovat ensinnidkin hieman erilaiset.

TAULUKKO 8  Oppikirjatekstien virkerakenne.

Tyottomyys Hallitus

N =30 N =50
yksilauseiset virkkeet 18 =60 % 26 =152 %
kaksilauseiset virkkeet 8=27% 20=40 %
monilauseiset virkkeet 4=13 % 4=8%

N = virkkeiden méira koko tekstissa

Aiemmin on tullut jo esiin, ettd hallituksen kisittelyyn on Kronikka-kirjassa varat-
tu enemman tilaa kuin tyéttomyyden kasittelyyn. Taulukosta 8 nikyy (N-rivi),
ettd virketasolla eroa on varsin paljon. Taulukko osoittaa my®ds sen, ettd hallitus-
kisitteen avaamisessa hyodynnetddn hieman vaihtelevammin yksi-, kaksi- ja
useampilauseisia virkkeitd. Tydttomyys-teksti, jossa jopa 60 % virkkeistd koos-
tuu vain yhdestd lauseesta, edustaa tdssd suhteessa paremmin tyypillistd oppi-
kirjatekstid (vrt. Karvonen 1995). Yhden lauseen virkkeiden haasteena on, ettd
asioiden viliset suhteet ilmaistaan usein implisiittisesti, ilman konjunktioiden
tai konnektorien kdyttod. Tama ndkyy muun muassa esimerkin 10 ensimmdi-
sessd kappaleessa, jossa avataan suhdannetydttomyys-kasitettd. Lukijalta téllai-
nen teksti edellyttdd varsin kattavaa diskurssin tuntemusta, jotta hdan pystyy
péédtteleméddn, millaiset suhteet ovat sen puitteissa loogisia ja todennékoisié.
Kuten esimerkistd 12 edelld ndkyy, yhden lauseen virkkeet eivit valttd-
mittd ole kovin lyhyitd, vaan voivat sisdltdd useitakin lauseenvastikkeita. Myos
tassd suhteessa aiheiden késittely eroaa: tydttomyyden merkityksen avaamisessa
nominaalimuotoja kdytetdan noin 3/4:ssa virkkeistd, kun taas hallituksen kasit-
telyssd noin 1/6:ssa virkkeistd. Lisdksi eroa on siind, miten personoidusti késit-
teistd puhutaan. Taulukko 9 alla osoittaa, ettd molemmissa teksteissd on yhta
paljon passiivimuotoisia predikaattiverbejd. Niiden suhteellinen osuus on kui-
tenkin huomattavasti suurempi tydttomyys-tekstissd, jossa kédytetddn enemman
myo6s geneerisid verbimuotoja. Kaiken kaikkiaan tydttomyys-tekstin lauseista
35 % on sellaisia, joista puuttuu ilmipantu tekijd tai toimija. Niissakin lauseissa,
joissa toimija on nikyvissd, se on miltei aina muu kuin henkild tai henkiléryh-
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mi. Yleensd toimijana on jokin ilmio, instituutio tai abstrakti kéisite (esim. tyot-
tomyys, tyottomyysturva; tehtaat, yritykset, Suomen valtio; tuotantomenetelmien muu-
tos, tekniikan kehitys, tydttomyyden hoito). Tekeminen ja toiminta ovat siis etddn-
nytettyjd ja abstrakteja. Passiivimuotoisten verbien kdyttdiminen korostaa myos
tiedon vaihtoehdottomuutta (ks. Ahonen 2000, 16).

TAULUKKO9  Epidpersoonaiset verbimuodot oppikirjateksteissa.

Tyottomyys Hallitus

passiiviset verbimuodot 12=24 % 12=15%
geneeriset verbimuodot 5=10 % 3=4%
kaikki finiittiverbimuodot 49 80

Hallitus-tekstissd taas tilanne on varsin erilainen. Taulukosta nékyy, ettd vain
vajaa viidesosa predikaattiverbeistd on geneerisid tai passiivimuotoisia. Valta-
osassa lauseista on ndin ollen eksplisiittisesti ilmaistu toimija, joten tdssd suh-
teessa tyottomyytti ja hallitusta késittelevét tekstit eroavat toisistaan selvasti. Hal-
litus-tekstissd lauseen toimija on myos varsin usein henkild (pddministeri, minis-
teri/t, presidentti). Muita toimijoita ovat erilaiset instituutiot (hallitus, eduskunta,
puolueet, Suomen poliittinen elimdi) sekd abstraktit kasitteet (hallituksen valta, Brys-
selin-matkat, kova kohu). Hallituksesta rakentuu siis tdssd suhteessa hieman inhi-
millisempi ja konkreettisempi kuva.

Jos tydttomyyden ja hallituksen kasittelyn lauserakenteissa sekd tyylissd on
eroja, yhteistéd taas on teksteissd kéytettyjen erilaisten verbien runsaus. Molem-
pien teemojen kisittelyssd hyodynnetddn suurta médrad eri predikaattiverbejd,
joista valtaosa esiintyy teksteissd ainoastaan kerran. Kuten taulukosta 10 nikyy,
tydttomyyden kasittelyssd toistuvia verbejd ovat - apuverbien lisdksi - vain aihe-
uttaa, loytyd, heijastua, jddddi ja tarvita, vaikka erilaisia verbejd tai verbirakenteita
on yhteensd 42. Hallituksen kisittelyssd toistuvasti kdytettyjd verbejd ovat aino-
astaan apuverbi voida sekd johtaa, antaa, neuvotella ja osallistua. Toistuvasti esiin-
tyvid verbejd on siis Hallitus-tekstissd vahemman sekd absoluuttisesti ettd suh-
teellisesti, mutta tendenssi on silti molemmissa teksteissid samansuuntainen.

Taulukko 10 paljastaa havainnollisesti, miten monia verbejd oppikirjateks-
tin lukijan on tunnettava. Huomiota kiinnittdd erityisesti se, miten harvat ver-
beistd esiintyvidt molemmissa teksteissd. Vain kymmenen verbid, joista puolet
apuverbejd, yhdistdd tydttomyys- ja hallitus-kdsitteen avaamista. Suurin osa mo-
lempien tekstien verbeistd on siis niin sanotusti aihespesifejd. Tama4 taas tarkoit-
taa sitd, ettd kun kirjassa siirrytddn eri aihepiiriin, voi joutua opettelemaan suu-
ren mddrdn uusia verbejd. Kertaluonteisuus ja aihespesifiys ovat ndin ollen
ominaisia sekd nomineille ettd verbeille.
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TAULUKKO 10 Oppikirjatekstien predikaattiverbit.

Tyottomyys-teksti
aiheuttaa

loytya

heijastua

jaada

tarvita

alkaa
helpottaa
hoitaa
houkutella
jarjestya
kannattaa
keskustella
kieltda
kohota
laskea
lisata
maksaa
muuttaa
ohjata
palkata
pelata
potea
puhua
ruokkia
vihentda
vihetd /vihentyd

olla pulaa
olla tarjota
olla tarjolla
olla velkaa
olla varaa
olla tdissa

* Yhteiset-sarakkeessa kenoviivan vasemmalla puolella on kyseisen verbin lukumaéra tydttomyys-tekstissa
ja oikealla puolella hallitus-tekstissé.
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Yhteiset
saada
voida
saattaa
joutua
pyrkid

tehda
kutsua
kuulua
ratkaista
vaihdella

6.5 Kasittelyn pdittiminen

Luvussa 6.1 kuvailin, miten oppikirjassa aloitetaan tydttomyys- ja hallitus-
kisitteiden avaaminen, ja tdssd luvussa tarkastelen hieman kasittelyn lopetusta.
Keskityn ensin molempien tekstien lopetuskappaleisiin’. Koska oppikirjan lu-
vut eivadt padty ndihin teksteihin vaan lukuun liittyviin tehtédviin, tarkastelen

47 Tyottomyys-luvussa késittelen niin sanotun varsinaisen tekstin viimeistd kappaletta
enkd sitd seuraavaa lisdtekstid. Syyna on se, ettd lisdtekstit siséltavat nimensd mukai-

Hallitus-teksti
johtaa

antaa
neuvotella
osallistua

ryhtya

aikoa
edustaa
esitelld
esittdad
jakaa
kokoontua
késitella
kédynnistada
luopua
muodostaa
nimittaa
pysyd
pddsta
pattas
rauhoittua
seurata
syntya
toimia
tulla

tuoda
ulottua
valita
valvoa
danestaa

olla koolla
olla lasna

olla erimielisyytta

olla ristiriidassa
olla hallussa

olla johdettavana
olla apuna

sesti yliméaaraistd informaatiota, johon kaikkien ei oleteta perehtyvan.
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myo0s niitd lyhyesti. Vaikka tehtédvid ei aina tehtdisikédédn, ne ovat kuitenkin op-
pikirjan ndkokulmasta keskeinen osa kunkin kéasitteen merkityksen avaamista.

Tyottomyyden ja hallituksen kasittelyn viimeiset kappaleet ndkyvit esimer-
keissd 13 ja 14. Kumpikaan kappale ei tosin varsinaisesti lopeta - ennen tehté-
vidkdan - aiheen késittelyd, silld tydttomyys-luvussa varsinaista tekstid seuraa
vield lisdteksti sekd Suomen tyottomyysasteen kehitystd kuvaava diagrammi ja
yksi kuva. Hallitus-luvussa puolestaan viimeisen tekstikappaleen perdssd on
Suomen Kkartta, jossa esitellddn lddnijakoa. Esimerkeissd ndkyvit kappaleet
pdédttavat kuitenkin sen kisittelyosuuden, joka tekstin ensimmadisissé kappaleis-
sa kdynnistetdan.

Esimerkki 13: Tyéttomyys-luvun lopetus

Runsaasti on my6s keskusteltu niin sanotusta kannustinloukkuongelmasta eli palk-
katulojen ja yhteiskunnan maksamien avustusten vinoutuneesta suhteesta. Tyotto-
méksi jadneen peldtddn tyytyvan korvausten varassa eldmiseen, jos tyostd ei verojen
jdlkeen jd& kdteen juuri tukia enempdd. Tyottomyyden hoito on hyvin ongelmallista,
koska ratkaisuja tehtdessa jokaisella asialla on lukuisia kerrannaisvaikutuksia. (s. 62)

Esimerkki 14: Hallitus-luvun lopetus
Hallinto

Hallituksen valta ulottuu periaatteessa jokaiseen kyldan ja kaupunkiin. Kaikkialla on
noudatettava samoja lakeja ja sdd@nnoksid. Valtion viranomaisten, kuten poliisin, ké-
rdjdoikeuden ja tyovoimatoimiston, on noudatettava ministerionsa paatoksia. Minis-
terividen alaisuudessa toimii muutamia keskusvirastoja, kuten Opetushallitus ja Ve-
rohallitus. Useista keskusvirastoista on luovuttu, silld valtio on pyrkinyt vdhents-
maan virkavaltaisuutta eli byrokratiaa. (s. 147)

Lopetuskappaleille on yhteista se, ettd molempiin siséltyy jonkinlainen viittaus
tekstin aloitukseen. Tydttomyys-kasitteen avaaminen aloitetaan toteamalla, etta
kyseessd on yksilon ja yhteiskunnan ongelma (ks. esimerkki 1), ja lopetuskap-
pale pédittyy toteamukseen tyottomyyden hoidon ongelmallisuudesta. Hallitus-
kasitettd puolestaan ryhdytdan avaamaan alaotsikon Hallitukseen pidsy tuo val-
taa jdlkeen, ja viimeisessd kappaleessa palataan jédlleen valtaan. Ndin molem-
missa teksteissd lopetus sulkee aiheen kisittelyn jonkinlaiseksi ympyréaksi.
Vaikka lopetuksissa viitataankin anaforisesti kasittelyn aloituksiin, muita
viittauksia tekstissd taaksepdin, esimerkiksi informatiivisen metadiskurssin
avulla, ei ole. Kummassakaan lopetuskappaleessa ei siis tehdd yhteenvetoa ké-
sitellyistd asioista tai kerrata keskeisid siséltojd. Tilanne on pikemminkin pé&in-
vastainen: vaikka molemmat lopetuskappaleet ovat melko lyhyet, niihin kum-
paankin sisdltyy lihavoitu kédsitesana. Sekd tydttomyyden ettd hallituksen kasitte-
lyn loppuun tuodaan siis vield uusi ndkdkulma aiheeseen. N&in ollen tydttd-
myys-ja hallitus-kédsitteiden avaaminen lopetetaan ikddn kuin suoraan asiasta.
Molempien lukujen leipatekstit loppuvat siis ilman kertaavia elementtejd,
mutta suoraan asiasta -lopetus ei silti kuvaa tdysin kattavasti aiheiden kasitte-
lyn péddttamistd. Syynd on jo aiemmin mainitsemani seikka, ettd tydttomyyden ja
hallituksen kasittely ei kokonaan lopu edelld esiteltyihin kappaleisiin. Niiden
jalkeen hallitus-késitettd avataan vield visuaalisesti ja tydttomyytti sekd visuaali-
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sesti ettd kirjoitetun tekstin muodossa. Lisédksi ovat vield tehtédvit, joita tyotto-
myys-luvussa on kolme ja hallitus-luvussa nelji. Niiden sijoittaminen luvun
loppuun implikoi, ettd niilld on opittua kertaava rooli. Toisaalta kirjan esipu-
heessa tehtdville luetellaan muitakin funktioita, kuten aiheiden pohtiminen eri
ndkokulmista tai yhteiskunnallisen tutkimuksen harjoittelu erilaisten doku-
menttien kautta. Seuraavassa tarkastelussa ldhestyn tehtdvid nimenomaan siltd
kannalta, mika ndistd funktioista niilld on késitteiden avaamisen kannalta. Esi-
merkissd 15 on tehtdvanantoja, joiden ensisijainen tarkoitus nédyttdd olevan eri-
laisten ldhdetekstien tutkiminen. Molempien lukujen yhteenséd seitseméstd teh-
tavéstd neljd on timéntyyppisid.

Esimerkki 15 Erilaisten dokumenttien tutkiminen oppikirjan tehtdvissa

Tyottomyydestd 16ytyy tietoa muun muassa Tilastokeskuksen verkkosivuilta
(www.stat.fi). Mikd on 15-24-vuotiaiden tyottdmyysaste? Onko nuorten tydttomyy-
dessd eroja miesten ja naisten vililld? Onko ty6ttomyysaste noussut vai laskenut
vuoden aikana? Millaisia eroja tydttomyystilanteessa on eri puolilla maata? Milld
aloilla tyollisyys on parantunut eniten ja millad vihiten vuoden aikana?

(s. 63 / tehtdva 1)

a) Mitkd puolueet kuuluvat nykyiseen hallitukseen, ja miten ministerinpaikat jakau-
tuvat puolueiden kesken (www.vn.fi)?

b) Montako paikkaa hallitukseen kuuluvilla puolueilla on eduskunnassa?

¢) Montako naisministerié hallituksessa on?

d) Millainen tyonjako opetusministerion kahden ministerin vélillda on?

(s. 148 / tehtava 1)

Molemmissa tehtdvanannoissa tekstit, joihin tutustutaan, ovat verkkoteksteja.
Naditd viittauksia www-sivustoille voi pitdéd osoituksena oppikirjan jonkinastei-
sesta “avoimuudesta” tietoldhteend (ks. Selander 1991, 56): viittaukset kirjan
ulkopuolisiin ldhteisiin implikoivat, ettd kirjassa ei ole kerrottu aiheesta tyhjen-
tavasti. Internetin tekstimaailman hyodyntdminen on myds erddnlainen ka-
denojennus oppilaiden omien tekstikdytdnteiden suuntaan, silld tutkimusten
(ks. esim. Luukka ym. 2008) mukaan oppilaiden arjen tekstimaailma painottuu
yhd enemman digitaalisiin teksteihin. Toisaalta verkkotekstien kaytto tehtdvissa
voi my0s asettaa oppilaat keskenddn eriarvoiseen asemaan. Nédin kiy siind ta-
pauksessa, jos kaikilla oppilailla ei ole kotoa yhteyttd Internetiin eikd koulu tar-
joa oppilaille riittavia mahdollisuuksia Internet-yhteyksien hyodyntamiseen.
Tuoreissa selvityksissd on todettu, ettd koulujen vililld voi olla melko suuria
eroja siind, missd madarin tietotekniikkaa pystytddan hyodyntaméaan opetuskay-
tossd (ks. esim. Kankaanranta, Palonen, Kejonen & Arje 2011).

Autenttiset verkkotekstit tuovat tehtdviin ja sitd kautta késitteisiin uusia
nidkokulmia ja tarjoavat mahdollisuuden tutustua opiskeltaviin kisitteisiin nii-
den todellisissa kdyttoyhteyksissd. Ndin oppilaat voivat saada omia kokemuk-
sia ja havaintoja, jotka auttavat ymmartamdaan kirjassa ja tunnilla ehki vain ly-
hyesti madriteltyd késitettd. Toisaalta verkkotekstien kdyttd myos edellyttda
erilaisia tekstitaitoja kuin esimerkiksi oppikirjatekstin lukeminen. Suurimmalle
osalle oppilaista nettitekstien kdyttdiminen tosin lienee tutumpaa ja luontevam-
paa kuin oppikirjan lukeminen, mutta verkkotekstit eivat ole mikdan yhtendi-
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nen tekstilaji. Niinpa esimerkin 15 tehtadvissd ohjataan hallinnon tekstien pariin,
joissa kielenk&ytto on hyvin erilaista kuin vaikkapa pelisivustoilla tai erilaisten
harrastusten ymparille kehittyneilld sivustoilla. Se, ettd oppilaat osaavat itsendi-
sesti hyodyntdd esimerkiksi Tilastokeskuksen tai valtioneuvoston sivuston teks-
tejd, edellyttdd tarvittavien tekstitaitojen harjoittelua tunneilla.

Esimerkin 15 tehtdvanannot tuovat oppikirjan ulkopuolisen ndkokulman
tyéttomyyteen ja hallitukseen, mutta milld tavoin ne tdydentdvit kisitteiden mer-
kitystd? Molemmissa tehtdvissd on hyvin samantyyppiset kysymyksenasette-
lut*8. Suurin osa kysymyksistd on joko nimedmis- tai luokittelukysymyksid,
tyéttomyys-tehtdvéassa on ndiden lisdksi myos vaihtoehto- ja vertailukysymyksia.
Tehtdvien tarkoituksena on siis etsid valmiit vastaukset kirjan ulkopuolisesta
tiedonldhteestd. Ndiden tietojen yhdistdminen kirjassa késiteltyihin asioihin jda
oppituntien tai oppilaan omaksi tehtdviksi. Samantapaisia tuloksia on saatu
myo0s didinkielen ja vieraiden kielten oppikirjojen tekstitoimintaa selvittdneessa
tutkimuksessa: tehtdvat ohjaavat enimmékseen yksittdisten sanojen tai lausei-
den melko mekaaniseen tuottamiseen (ks. Kauppinen ym. 2008, 218-225).

Kirjan ulkopuolelle viittaavat tehtdvat ovat siis tydttomyyden ja hallituksen
kasittelyssd tavallisimpia, mutta parissa tehtdvassd on myos kirjassa kasiteltya
kertaava funktio. Esimerkin 16 tehtdvanannot voi sijoittaa tdhdn ryhmaan,
vaikkei missddn niistd tosin suoraan viitata kirjan tekstiin.

Esimerkki 16: Opitun kertaaminen oppikirjan tehtdvissa

Teollisuudessa tyoskenteli vuonna 1990 noin 550 000, vuonna 2002 noin 490 000 hen-
ked. Samaan aikaan teollisuustuotannon mééara kasvoi yli puolitoistakertaiseksi. Mi-
ten tama kehitys on selitettédvissa? (s. 63 / tehtdva 2)

Miksi enemmistohallituksen ministerit voivat suhtautua levollisesti opposition te-
kemiin valikysymyksiin? (s. 148 / tehtdva 3)

Keksi esimerkkejd palvelualoilta, joilla palvelu on muuttunut itsepalveluksi koneiden
yleistyttyd. (s. 63 / tehtdvé 3)

Esimerkissd 16 nidkyvit tehtdvdnannot ovat lukujensa ainoat, joissa palataan
tekstissd kasiteltyihin asioihin. Ensimmadisessd tehtdvdnannossa on yhteys tyot-
tomyys-tekstin kohtaan, jossa avataan rakennetyéttomyyden merkitystd yhdista-
malléd se tuotantomenetelmien muutokseen (ks. esimerkki 10). Tehtédvé siis edel-
lyttdd oppilaan selittdvdan saman syy-seuraus-suhteen, jota kirjan tekstissd esi-
tellddn muiden esimerkkien kautta. Esimerkin toinen tehtdvdnanto puolestaan
liittyy hallitus-tekstiin. Tehtdvananto on siind mielessa poikkeuksellinen, ettd se
on yhteydessd myos edeltavaan, eduskuntaa kasittelevaan lukuun - vaikkei se
tehtdvanannosta kaykadan ilmi. Tehtéva liittyy hallitus-luvun kohtaan, jossa en-
sin madritellddn enemmisto- ja vihemmistohallitus (ks. esimerkki 4) ja sen jélkeen

48 Leiwo ym. (1987, 74-83) erottavat 1) vaihtoehtokysymykset, 2) nime&dmis- ja luokitte-
lukysymykset, 3) maarittely- ja kuvaamiskysymykset, 4) syy-, seuraus- ja perustelu-
kysymykset, 5) vertailukysymykset, 6) arvioimiskysymykset sekéd ndiden kuulustelu-
ja opetuskysymysten lisdksi 7) avoimet kysymykset. Kyse on luokkahuoneopetuksen
kuvaukseen kidytetystd jaottelusta, mutta se soveltunee myos opetukseen liittyvien
tehtavien tarkasteluun.
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todetaan, ettd eduskunnan luottamuksen menettinyt hallitus joutuu eroamaan
(ks. esimerkki 8). Se, miten ndm4 kaksi asiaa liittyvét toisiinsa, selitetdan kui-
tenkin vain edellisen, eduskunta-luvun lopussa, kun kerrotaan wilikysymyksesti.
Koska tehtdvdnannossa ei eksplikoida edeltdvdan lukuun yhteyttd, sen luomi-
nen lukujen vilille - vaadittavan perusteluketjun rakentamiseksi - jaa luokka-
keskustelun varaan tai oppilaalle itselleen.

Myos esimerkin kolmas tehtdvananto on luonteeltaan kertaava - tai ehka
pikemminkin laajentava. Tydttomyys-luvun tekstissd mainitaan muun muassa
kauppa ja pankki, puunkorjuu sekd maa- ja metsdtalous esimerkkeind aloista,
joilla tyopaikat ovat vahentyneet, ja tehtdvédssd huomio kohdistetaan erityisesti
palvelualaan. Tehtdvananto poikkeaa kaikista muista sikali, ettd siind oppilasta
puhutellaan suoraan. Se on my®ds ainoa, jossa luodaan yhteyttd oppilaiden
omiin kokemuksiin ja tietoihin aiheesta.

Tyottomyys- ja hallitus-késitteiden avaaminen on tehtdvien nakokulmasta
varsin samansuuntaista. Yhtddltd tehtdvissd palataan luvussa kisiteltyihin asi-
oihin ja toisaalta niissd tuodaan kisitteisiin uutta ndkékulmaa ja uusia tietoldh-
teitd. Tehtdvanantoja yhdistdd my0s se, ettd niissd ei suoraan viitata kirjan teks-
tiin vaan yhteys on implisiittinen. Tdstd huolimatta tehtdvid voisi hyodyntaa
myo0s tekstin siséltéjen ennakoinnissa. Talloin oppilaita ohjataan ldhestymaan
kutakin lukua niin, ettd ennen tekstiin syventymistd luetaan tehtdvanannot (ks.
Myers & Savage 2005, 20). Johdattelu aiheeseen tehtdvien kautta tekee kasitteen
opiskelusta erilaisen prosessin kuin jos liikkeelle ldhdetddn lineaarisesti ja ede-
tddn ensimmaisestd kappaleesta viimeiseen ja vasta sitten tehtdviin.

6.6 Yhteenveto

Edellisten alalukujen kuvaukset ja analyysit paljastavat, ettd yksittdisten kasit-
teiden avaaminen Kronikka-oppikirjassa on enimmdkseen yhtendistd mutta joil-
tain osin varsin erikoistunutta. Menetelméit, joilla tydttomyytti ja hallitusta kési-
telldan, noudattelevat samoja linjoja, mutta késittelyn kielenkédyttd on varsin
aihespesifid. Alla oleva kuvio 19 havainnollistaa titd kisitteiden avaamisen
kaksijakoista luonnetta. Yld- ja alaosan erisdvyiset puoliympyrdt kuvaavat k-
sittelyn erityispiirteitd ja keskelld oleva valkoinen alue yhdistavid tekijoita.
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persoona
lauserakenne
kasitteet ja sanasto

tyottomyys

4 SUORAAN ASIAAN )
TEKSTI JA KUVA ERILLAAN
MAARITTELYN TIIVIYS
IRRALLISUUS KONTEKSTISTA
TEHTAVIEN FUNKTIOT
SUORAAN ASIASTA

hallitus
kasitteet ja sanasto
lauserakenne
persoona

KUVIO 19 Tyéttomyys- ja hallitus-kasitteiden avaamisen rakenne oppikirjatekstissa.

Kuvion termit “suoraan asiaan” ja “suoraan asiasta” viittaavat sithen esille tul-
leeseen seikkaan, ettd kummankin aiheen kisittelyn aloitukselta ja lopetukselta
puuttuu erityisrooli koko tekstin kannalta. Aloitukset ja lopetukset ovat kappa-
leita muiden joukossa, eli aloituksella ei ole johdattelevaa ja lopetuksella ko-
koavaa ja tiivistdvdd funktiota. Kummankaan perusteella ei pysty ennakoimaan
sisélttjd eikd saa nopeasti késitystd kokonaisuudesta. Téllainen informoivan
metadiskurssin puute ei ole vain Kronikka-oppikirjan piirre, silld esimerkiksi
Hamaldinen (1987) on todennut jo 1980-luvun lopulla, ettd ennakointeja ja lop-
pukoonteja kdytetddn oppikirjoissa vain harvoin lukemista ja tekstin ymmaérta-
mistd helpottamaan.

Sen lisdksi, ettd lukujen alussa ja lopussa ei ole ennakointeja eiké yhteen-
vetoja, teksteistd puuttuvat myos vihjeet siitd, mitkd asiat ovat keskeisid ja mit-
ki niille alisteisia. Lautamatin (1988, 84-85) termein teksteistd puuttuu makro-
rakenne tai -jasennys, joka orientoisi lukijaa. Kaikki esitetyt asiat tuntuvat saa-
van yhtd suuren painoarvon ja olevan ainoita tdrkeitd. Yksi syy lienee jo aiem-
min mainittu “kattavuuden mania”. Yhiti lisddntyvén informaatiomddran
mahduttaminen aiempien oppikirjojen sivuméérdan on entistd vaikeampaa, jos
tekstiin sisdltyy myos itseddn kommentoivaa metadiskurssia.

Héamaldisen (1987) mukaan metadiskurssin vahyys liittyy myos siihen, et-
td oppikirjoissa tieto esitetddn valmiina ja kiistattomana. Tallainen késitys saa
vahvistusta analyyseista, silld jokaisessa virkkeessd uutta informaatiota vyoryt-
tavé teksti on vdistamaittd toteavaa. Toisaalta molempien lukujen tehtdvissa vii-
tataan myos kirjan ulkopuolisiin tietoldhteisiin ja tdlld tavoin avataan ainakin
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implisiittisesti vaylad vaihtoehtoisiin merkityksiin ja tulkintoihin. Tehtdvanannot
edellyttavat kuitenkin lihinnd nimedmistd ja tunnistamista, joten esimerkiksi
késitteen hallitus kulttuurisidonnaisuutta tehtdvissad ei pohdita (vrt. luku 5.1).
Oppilaiden suoraa puhuttelua ja heiddn omia tietojaan taas ei hyodynnetd kuin
yhdessd tehtdvanannossa. Néin ollen kasitteitd ei juuri linkitetd oppilaiden
omaan todellisuuteen ja eldmanpiiriin, vaikka kasitteen omaksuminen edellyt-
tdd omakohtaisia esimerkkejd ja kokemuksia (ks. luku 5.1).

Analyysien tulokset vahvistavat myo6s Lofstromin (2000) huomiota, ettd
oppikirjoissa yhteiskuntaa on tapana tarkastella ikdan kuin “viipaleittain”, ins-
tituutio instituutiolta, jolloin osien viéliset yhteydet eivit vilttamatta tule naky-
viin. Sekd tyottomyytti ettd hallitusta késittelevd oppikirjan luku on itsendinen ja
irrallinen kokonaisuus, josta puuttuvat viittaukset edeltdviin tai seuraaviin lu-
kuihin. Tam4d implikoi, ettd kerran késitelty oletetaan tutuksi tiedoksi. Mikali
ndin ei ole, oppilaan taytyy itse osata “seilata” tekstissa taaksepdin ja eteenpdin.
Taméd aiemmin késitellyn varaan rakentaminen nakyy erityisen hyvin hallitus-
luvun 3. tehtdvassd (ks. esimerkki 16). Se edellyttdad edeltdvan eduskunta-luvun
sisdltojen hallintaa, mutta tehtdvanannossa tédstd ei mainita. Oppikirjassa késit-
teiden avaaminen tapahtuu siis syklisen sijaan lineaarisesti, miké osaltaan tekee
oppikirjatekstistd haastavan tekstilajin etenkin toisella kielelld opiskelevalle (ks.
Walqui 2006, 173).

Edelld on kaynyt ilmi, ettd tydttomyyden ja hallituksen kasittely oppikirjassa
sijoittuu Dalen kokemuskartion (ks. luku 4.3.2) ylimmadlle tasolle. Symboleihin
perustuva kisitteiden avaaminen on toki varsin odotuksenmukaista oppikirjas-
sa, mutta kirjoitetun ja visuaalisen suhde voisi olla myds toisenlainen. Kuten
analyyseista nédkyy, kirjoitetulla tekstilld ja kuvituksella ei ole kummassakaan
luvussa juuri yhteyttd toisiinsa. Tekstiin lihavoidut yksittdiset kdsitesanat puo-
lestaan paljastavat, ettd késittelyn painopiste on kirjoitetussa tekstissd, joten
visuaalisten elementtien rooli tuntuu oppikirjan nikokulmasta olevan lihinna
havainnollistava tai “koristava”.

Késitteiden avaamisen perusta on késitteestd riippumatta pitkilti saman-
lainen, mutta pintatasoltaan tydttomyytti ja hallitusta kasittelevat tekstit eroavat
varsin paljon. Yksi ilmeinen syy on se, ettd kasitteet tydttomyys ja hallitus linkit-
tyvat kahteen eri tieteenalaan, joten aiheen kannalta keskeiset kisitteet ovat niin
ikddn alakohtaisia. Analyyseista kdy kuitenkin ilmi, ettd sanasto on kaiken
kaikkiaan, jopa verbeja myoten, hyvin aihespesifid ja toisaalta myos kertaluon-
teista. Ndin ollen uuteen aihepiiriin siirtyminen edellyttdd ainakin jossain mé&é-
rin uuden sanaston omaksumista (vrt. Golden 2005). Ja kuten esimerkeistd kay
ilmi, iso osa sanastosta ei kuulu niin sanottuun yleissanastoon vaan kyse on
pikemminkin erityisalan sanoista. Sanojen merkityksen voi joissain tapauksissa
pystyd pdittelemddn kontekstista, mutta timd ei vield merkitse sanan hallintaa.
Tdamaé sanaston vaihtuminen on erityisen haasteellista oppilaille, joiden sanava-
rasto on vield melko suppea. Se, ettd sanojen merkitys ja kdytto tulevat tutuiksi,
voi vaatia useita kohtaamisia (ks. Robinson 2005, 429-430). Jos oppilas kohtaa
yhdesséd luvussa vain muutamia sanoja useita kertoja ja seuraavassa luvussa
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vastaan tulee taas lisdd uusia sanoja, mahdollisuudet sanojen syviélliseen oppi-
miseen ovat vahdiset.

Luvussa 6.5 kavi ilmi, ettd vaikka molempia aiheita késitellddn tiiviilld ja
toistottomalla oppikirjatekstityylilld, tydttimyys- ja hallitus-tekstit eroavat toisis-
taan myos lausetasolla. Sivulauseiden vihdinen maara tekee tydttomyyden kasit-
telystd lapindkymattomampad sikili, ettd asioiden suhteita toisiinsa ei usein
eksplikoida konnektoreilla. Ndin ollen lukijan on tunnettava odotuksenmukai-
set suhteet. Asioiden viliset suhteet voivat jaddd epaselviksi myds nominaali-
muotojen runsaan kdyton vuoksi, jos partisiippi- ja infinitiivirakenteiden pur-
kaminen lausemuotoon ei onnistu. Vaikka hallitus-tekstissd nominaalimuotoja
on suhteessa vihemman, niitd kuitenkin esiintyy. Kahden luvun analyysin pe-
rusteella vaikuttaakin siltd, ettd ilman nominaalimuotojen hallintaa yhteiskun-
taopin késitteiden opiskelu oppikirjasta on hyvin vaikeaa. Ndin ollen nominaa-
limuotojen kdyton opettamista voi pitdd sisdltdjen kannalta valttamattomana
kielellisend keinona (vrt. luku 4.3.1, Snow, Met & Genesee 1989).

Olen edelld analyysin ja kuvailun lomassa valilld viitannut toisella kielelld
opiskelevan mahdollisiin haasteisiin tyottdmyytti ja hallitusta kdsittelevien oppi-
kirjatekstien parissa. Luvun lopuksi konkretisoin hieman n&itd haasteita hyo-
dyntdmalld opetussuunnitelman perusteiden kielitaidon tasojen kuvausasteik-
koa (POPS 2004, liite 2). T4lld asteikolla opetussuunnitelman perusteiden S2-
oppimddrdn tavoitteeksi arvosanalle 8 asetetaan 9. luokan péédttdarvioinnissa
taitotaso B1.1-B1.2, jonka sisdllot ndkyvit kokonaisuudessaan liitteessd 5. Té-
mantasoisen kielitaidon suhdetta kielenkédyttoon luonnehditaan yleisotsikol-
la ”selviytyminen arkieldmaéssa”, ja B1.1:td nimitetdan toimivaksi ja B1.2:ta puo-
lestaan sujuvaksi peruskielitaidoksi. Koska téllainen kielitaito on vasta paétto-
arvioinnin tavoitteena, kaikkien yleisopetukseen osallistuvien oppilaiden kieli-
taidon ei voi olettaa yltdvan ndille tasoille. Tdstd syystd kuvaan taulukossa 11
sekd tavoiteltavan B1.2-tason ettd tavoitetta hieman alemman eli A2.2-tason lue-
tun ymmartamisen profiilia. On syytd muistaa, ettd yleisopetuksen luokissa voi
olla oppilaita, joiden kielitaito ei ylld edes kehittyvdn peruskielitaidon A2.2-
tasolle, silld perusopetukseen valmistavan opetuksen jdlkeen tavoitteena on
kielitaidon taso A1.3-A2.1 (OPH 2009, 6-7). Taulukon 11 lihavoinnit eivét sis&l-
ly alkuperdiseen tekstiin, vaan kiinnitdn niiden avulla huomiota keskeisiin
seikkoihin.

Sekd B1.2- ettd A2.2-tason kielitaito sijoittuu kuvausasteikon keskivaiheille,
mutta kuten taulukon kuvauksista nidkyy, niiden valilld on selvid eroja. Teks-
tien ndkokulmasta B1.2-tasoinen lukija osaa toimia useammanlaisten ja pitem-
pien tekstien kanssa. Sujuva peruskielitaito (B1.2) mahdollistaa my0s selviyty-
misen monipuolisemmista lukemistehtdvistd. Molemmilla tasoilla lukija pystyy
kylld etsimédn tietoa lyhyehkoistd teksteistd, mutta vasta sujuva peruskielitaito
tarjoaa edellytykset pddtelmien tekemiseen sekd eri ldhteistd hankitun tiedon
yhdistelyyn. Lukeminen saattaa olla epdsujuvaa kummallakin kielitaitotasolla,
mutta jos Bl.2-lukijalla voi pitemmissa teksteissd kérsid ymmaértamisen tark-
kuus, A2.2.-lukija voi joutua lukemaan lyhyenkin tekstin useampaan kertaan
saadakseen siitd selvdd. Lukemiseen kuluu ndin ollen enemmén aikaa.
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TAULUKKO 11 Luetun ymmartdminen kehittyvan ja sujuvan peruskielitaidon tasoilla.

A2.2-tasoinen lukija

ymmartid pddasiat ja joitakin yksityiskohtia
muutaman kappaleen pituisista viesteistd
jonkin verran vaativissa arkisissa yhteyksissa
(mainokset, kirjeet, ruokalistat, aikataulut)
seki faktatekstejd (kdyttoohjeet, pikku-
uutiset).

pystyy hankkimaan helposti ennakoitavaa
uutta tietoa tutuista aiheista selkeisti jasen-
nellystd muutaman kappaleen pituisesta teks-
tistd. Osaa péételld tuntemattomien sanojen
merkityksid niiden kieliasusta ja kontekstista.

tarvitsee usein uudelleen lukemista ja apu-
vilineitd tekstikappaleen ymmartamiseksi.

B1.2-tasoinen lukija

pystyy lukemaan muutaman kappaleen pitui-
sia tekstejd monenlaisista aiheista (lehtiartik-
kelit, esitteet, kdyttoohjeet, yksinkertainen
kaunokirjallisuus) ja selvidd myds jonkin ver-
ran pdattelyd vaativista teksteistd kdytannon-
liheisissi ja itselleen tarkeissa tilanteissa.

pystyy etsimdin ja yhdistelemiin tietoja
useammasta muutaman sivun pituisesta teks-
tistd suorittaakseen jonkin tehtdvan.

pitkien tekstien jotkin yksityiskohdat ja savyt
saattavat jadda epéselviksi.

Taulukon 11 perusteella voi todeta, ettd tydttomyytti ja hallitusta kisittelevat op-
pikirjatekstit eivét ole sellaisia, joita etenkddn A2.2-tasoiset mutta myoskdan
Bl.2-tasoiset oppijat pystyisivit vaivatta lukemaan. Jo tekstien pituus voi olla
haaste kummankin tasoiselle lukijalle, koska lyhyempi tydttimyys-tekstikin on
kuuden kappaleen mittainen. Kielitaitokuvausten perusteella suurempi ongel-
ma lienee kuitenkin se, ettd tekstejd ei voi luonnehtia arkisiin yhteyksiin tai kay-
tannonldheisiin tilanteisiin liittyviksi. Haasteita todenn&koisesti lisdd se, ettd
teksteistd puuttuvat ennakoinnit, joiden avulla oppilaat voisivat etukdteen akti-
voida omia tietojaan aiheesta, minkd on todettu olevan erityisen tdrkedd toisella
kielelld opiskeleville (ks. esim. Echevarria, Vogt & Short 2008). Vaikka siis saa-
vuttaisi pddttoarvioinnissa S2-oppimddrille asetetun kielitaitotasotavoitteen,
ainakin yhteiskuntaopin késitteiden oppimisessa oppikirjan hyodyntaminen on
voinut olla melkein olematonta.

Luvun 6 alussa totesin, ettd oppikirjaa on pidettivd yhtend kisitteiden
opettamisen osatekijdnd, ja edeltdvien kuvausten ja analyysien perusteella se
ndyttdd tarjoavan melko suuren haasteen ainakin toisella kielelld opiskelevalle.
On kuitenkin muistettava, ettd oppikirjan rooli ja merkitys opetustilanteessa voi
vaihdella hyvin paljon muun muassa oppiaineen, luokka-asteen ja tydtapojen
samoin kuin opettajan koulutuksen ja kokemuksen mukaan (Sosniak & Sto-
dolsky 1993). Wikman (2004) sijoittaa oppikirjan kdyttotavat jatkumolle, jonka
toisessa péddssd oppikirjalla on hyvin keskeinen rooli opetustilanteessa: kirja
toimii opetuksen sisdllollisend ja metodisena ldhtokohtana. Téllaiseen viiteke-
hysmadiseen tai kartan omaiseen oppikirjan rooliin viittaavat esimerkiksi Hut-
chinson & Hutchinson (1996, 313; 322). Wikmanin jatkumon toiseen ddripdadahan
sijoittuu sitten sellainen opetustilanne, jossa oppikirja ei ole lainkaan kaytossa.
Néiden &dédripdiden vélissd oppikirja voi toimia yhtdalta harjoittelun lahtokohta-
na ja toisaalta pelkkdna viitemateriaalina. (Wikman 2004, 90.) Opiskelutilanne ja
sen myotd kédsitteiden avaamisen kokonaisprosessi muodostuukin hyvin erilai-
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seksi sen mukaan, miten vahva tai heikko rooli oppikirjalla on. Olennaista on
tietysti my0s se, millainen rooli opettajalla ja oppilailla on opetustilanteessa.
Kaésitteiden avaamisen kaytanteitd ja siihen liittyvaa tekstitoimintaa analysoin
seuraavassa luvussa 7.



7 KASITTEET OPPITUNTIEN TEKSTITOIMINNASSA
7.1 Oppitunnit lukuvuoden jatkumolla

Yhté oppituntia voi pitdd itsendisend toimintayksikkond, jolla on suhteellisen sel-
ked alku ja loppu ja ennalta madritelty kesto. Toiminnallisesta itsendisyydestdan
huolimatta oppitunnit eivét kuitenkaan ole toisistaan riippumattomia vaan osa
jatkumoa, jossa pyritddn tiettyihin tavoitteisiin (Hutchinson & Hutchinson 1996,
312). Vaikka jonkun oppiaineen yksittdisten oppituntien vililld saattaa kulua jopa
pédivid, jatkumonluonteisuus nidkyy muun muassa siind, ettd perdkkaisilld tun-
neilla saatetaan kisitelld samoja aiheita. Tuntien yhteenkuuluvuus tulee esiin
my0s esimerkiksi opettajan vuoroissa tunnin alussa (no se liitty sithe asiaam mikdi
meilloli liksynd mistid me puhuttiiv viime kerralla--) ja lopussa (jatketaas niiti sitte (2.0)
torstaina --). Myos keskelld tuntia voi esiintyd viittauksia, (nyt kum me ei oo puhuttu
vield hallituksesta,--; mikds tehtidvi meille of jo tuttu (1.0) eduskunnan osalta--), jotka
liittavat kyseisen tunnin aiempiin tai tuleviin. Yksittdistd oppituntia edeltdvit ja
seuraavat tunnit luovat siis kontekstin, johon kyseisen tunnin toiminta suhteutuu
- ja jota se omalta osaltaan my®os luo.

HocprREREE

teemoja

KUVIO 20 Kasittelykontekstin laajenevat kehdt.
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Kontekstia, joka toisiaan seuraavista oppitunneista rakentuu, voi ajatella ikdan
kuin jatkumolla laajenevana kehidné kuvion 20 tapaan. Katkoviivalla ja valkoi-
sella varilld merkitty kuvaa sitd osaa kontekstista, joka pystyviivalla merkitylld
hetkelld on vield muotoutumatta. Sisimpénd kuviossa on yhden tunnin tai tie-
tyn aiheen késittelyn kehd, jota voisi kutsua mikrokontekstiksi. Se laajenee seka
eteenpdin ettd taaksepdin esimerkiksi yhden jakson tai tietyn aihekokonaisuu-
den suuremmaksi kehiksi. Uloimman kehin sisdpuolelle mahtuu useiden aihe-
kokonaisuuksien opiskelu tai kaikkien lukuvuoden oppituntien toiminta. Kon-
teksti on luonteeltaan jaettu, eli sen puitteissa oppilaat ja opettaja toimivat ja
tekevét tulkintoja siitd, mitd sanotaan ja kirjoitetaan (Edwards & Mercer 1987,
63: Mercer 1995, 68)%.

Tiettynd hetkend toimintaan siis vaikuttaa aiempien oppituntien muodos-
tama edeltdvd konteksti muun muassa viittauskohteena: opettaja tai oppilaat
voivat viitata uuden aiheen kisittelyssa aiemmin késiteltyihin asioihin niin sa-
nottuna jaettuna tietona. Myos esimerkiksi tekstitoiminnan ja vuorovaikutuk-
sen konventiot ovat muotoutuneet jatkumolla edettdessd, ja yksittdiselld tunnil-
la nojaudutaan nédihin perinteisiin. Yksittdisen tunnin toimintaan vaikuttaa kui-
tenkin my®s tuleva konteksti eli se, mitd jatkossa tapahtuu. Niinpad esimerkiksi
tieto kokeen ldhestymisestd nidkyy koetta edeltdvien tuntien toiminnassa. Lisak-
si on muistettava, ettd konteksti on luonteeltaan dynaaminen ja ettd siind vai-
kuttavat vastasuuntaiset voimat. Edeltdva - ja tuleva - konteksti luo edellytyk-
set nykyhetken toiminnalle, joka puolestaan sekd luo uutta kontekstia ettéd vai-
kuttaa takautuvasti myos aiempaan kontekstiin ja sen tulkintaan (ks. Duranti &
Goodwin 1993, 2-3; Mercer 1995, 68).

Téssd luvussa analysoimastani neljdstd oppitunnista kaksi sijoittuu syys-
lukukauden 2004 lopulle ja kaksi muuta kevétlukukauden 2005 lopulle. Kuvios-
ta 21 kay ilmi, miten toisaalta tydeldmdin ja toisaalta hallintoon liittyvien teemo-
jen késittely etenee oppitunnista toiseen ja miten tyottomyys ja hallitus sijoit-
tuvat télle sisallolliselle jatkumolle. Olen merkinnyt kuvioon vain keskeisimmaét
kullakin oppitunnilla késitellyt teemat, jotka nousivat esiin esimerkiksi omina
otsikoinaan.

49 Keskityn analyysissa tdhan koulun ja oppiaineen suppeaan kontekstiin, mutta eten-
kin yksittdisen tunnille osallistujan ndkokulmasta konteksti on paljon laajempi. Kon-
tekstia ovat rakentamassa yhtaélta jokaisen yksilolliset taustatekijat kuten ennakko-
tiedot, kokemukset ja kulttuuritausta. Toisaalta kontekstia rakentavat myos makrota-
son yhteiskunnalliset tekijat kuten koulutuspoliittiset ratkaisut ja taloudelliset tekijat.



148

SYYSLUKUKAUSI 2004
TALOUS
Tydelimdi® Tyottomyys
Tyosopimus  Tydehtosopimus
TUPO [koe] kokeen késittely Tuotanto

v

231104 251104 301104 021204 071204 091204

KEVATLUKUKAUSI 2005

Puolueet Vaalit Vaalit Eduskunta  Hallitus
Vaalit  Eduskunta  Eduskunta  Hallitus Presidentti  Presidentti [koe]

v

190405 210405 260405 280405 030505 100505 120505

KUVIO 21 Tydttomyys- ja hallitus-teemojen sijoittuminen ajallis-temaattiseen kontekstiin.

Kuviosta nakyy, ettd tydttomyys-teema on aiheena vain yhdelld oppitunnilla,
juuri ennen syyslukukauden viimeistd koetta. Kahdella edeltdvélld tunnilla on
kuitenkin késitelty tydeldimdin liittyvid aiheita ja kokeen jdlkeen jatketaan muilla
talouteen liittyvilld aiheilla. Myos hallituksen késittelyyn kdytetddn aikaa suunnil-
leen yhden oppitunnin verran mutta kahdella tunnilla, eduskunta- ja presidentti-
teemojen vilissa. Hallituksen késittelyn mikrokonteksti rakentuu néin ollen laa-
jemmaksi. Taulukkoon 12 olen koonnut analyysissa tarkastelemani neljan oppi-
tunnin rakenteen sekd toiminnalliset pddsisdllot tarkemman yleiskuvan luomi-
seksi. Taulukon alaosasta kdy myos ilmi, ettd periaatteessa 45 minuutin pitui-
nen tunti voi kdytdnnossa kestdd melko eripituisia aikoja!.

50 Kuviossa tydeldmi ja tydttomyys on sijoitettu samalle tasolle, rinnasteisiksi. Tama on
tutkijan tulkintaa, koska oppituntien tekstitoiminnan perusteella ndiden teemojen va-
linen suhde jdi hieman epaselviksi. Kun tyoeldmi-aiheeseen siirryttiin, opettaja kir-
joitti taululle péd&otsikoksi TALOUS ja sen alle otsikkonumerolla 1 Tydeldma, jonka
alla kisiteltiin omina otsikoina teemoja tydsopimus, tyoehtosopimus ja TUPO. Kun siir-
ryttiin késitteleméaan tydttomyytti, opettaja kayttikin kasittelyn jasentamiseen valmis-
ta kalvotekstid, jonka otsikkona oli 3 Tyottomyys. Siin4 siis noudatettiin eri logiikkaa
kuin aiempien tuntien taululle kirjoitetuissa jasentelyissa.

51 Tuntien kestot ovat arvioita, koska pddsin aina aloittamaan kuvaamisen muutaman
minuutin viiveelld tunnin alusta. Tamén vuoksi olen lisannyt kunkin nauhoituksen
kestoon muutaman minuutin.



TAULUKKO 12 Oppituntien rakenne ja pddaiheet.

TUNTI 1
tiistai 30.11.2004
klo 10.05 -

1. jarjestaytyminen
- poissaolijoiden
listaaminen
(n. 1.15 min)

2. kysymys tuposta
(uutiset, kotildksy)
- viittaus
kokeeseen

(n. 2 min)

3. pddaiheen aloitus
ja kasittely kalvolta:
tyottomyys
(n. 30 min)

4. tunnin lopetus
-> viittaus
kokeeseen

(n. 0.10 min)

kesto: n. 35 min.

TUNTI 2
tiistai 7.12.2004
klo 10.05 -

1. jarjestaytyminen
- poissaolijoiden
listaaminen

(n. 1.00 min)

2. kokeen palau-
tuksen pohjustus:
- viittaus
tutkimukseen

- koepapereiden
jakaminen

(n. 4 min)

3. kokeen kisittely
suullisesti, osittain
taululla

(n. 26 min)

4. koepapereiden
kerddminen
(n. 1.00 min)

5. tunnin lopetus
(n. 0.05 min)

kesto: n. 35 min.

TUNTI 3
torstai 28.4.2005
klo 11.05 -

1. jarjestaytyminen
- koepéivi ja -alue
taululle/ vihkoihin
- Emilia ja op.
neuvottelevat
(n. 4.00 min)

2. kotitehtédvien tar-
kistaminen kirjasta
(eduskunta)

(n. 10.30 min)

3. monisteen kisitte-
ly kalvolta

lakien sddtiminen

(n. 9.30 min)

4. kotitehtdvien tar-
kistaminen jatkuu
eduskunta

(n. 3.00 min)

5. uuden aiheen
aloitus ja kasittely
taululle: hallitus
(n. 9.30 min)

6. tunnin lopetus
(n. 0.05 min)

kesto: n. 40 min.
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TUNTI 4
tiistai 3.5.2005
klo 10.05 -

1. jarjestdytyminen
- poissaolijoiden
listaaminen
- viittaus

kokeeseen
(n. 2.00 min)

2. lisidtehtdva ne-
tissd

- osoite taululle
(n. 2.10 min)

3. edellisen tunnin
aiheen késittely
jatkuu taululle:
hallitus

(n. 20.25 min)

4. uuden aiheen
aloitus ja kasittely
taululle: presidentti
(n. 10.30 min)

5. tunnin lopetus
- kertaus-
monisteen jako ja
viittaus kokeeseen

(n. 0.30 min)

kesto: n. 38 min.

Taulukko tarjoaa karkean yleiskuvan tunneista ja niiden vaiheista samoin kuin
eri vaiheiden kestoista. Siind ei kuitenkaan ndy esimerkiksi teemojen késittely-
vaiheita eikd vuorovaikutuksen luonnetta. Taulukosta kdy kuitenkin ilmi, ettd
tunteja yhdistd4d ainakin yksi seikka: kokeeseen viitataan tai sitd késitelldédn jos-
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sain vaiheessa jokaista tuntia. Taulukko paljastaa myos sen, ettd tunnit eroavat
keskendian muun muassa sen suhteen, miten monista eri vaiheista ne koostuvat
ja minkd verran sisdltdjd niihin mahtuu. Niinpd osalla tunneista keskitytddn
ldhinnad yhteen aiheeseen ja osalla taas késitellddn kahta tai jopa useampaa tee-
maa.

Erilaisten sisdltojen ja toimintavaiheiden lisdksi taulukosta kdy ilmi myos
se, minkd kirjoitettujen tekstien parissa késitteiden tyottomyys ja hallitus kasitte-
ly tapahtuu. Lihavoinnilla olen merkinnyt ne muutamat kirjoitetut materiaalit
(koepaperit, monisteet, kirjat), jotka ovat mukana sekd opettajan ettd oppilaiden
tekstitoiminnassa. Harmaalla taustalla olen puolestaan osoittanut niitd kahta
mediaa - liitutaulua sekd piirtoheitintd kalvoineen - jotka liittyvat teemojen
suulliseen kisittelyyn ja joita opettaja “hallinnoi”. Kuvio 22 havainnollistaa sitd,
miten ndmd neljd oppituntia sijoittuvat yhtdaltd media-akselille ja toisaalta tee-
ma-akselille.

VAIN YKSI MEDIA
tunti 1 tunti 4
tunti 2
YKSI USEITA
PAATEEMA TEEMOJA
tunti 3
USEITA
MEDIOITA

KUVIO 22  Oppituntien temaattinen ja medioiden kayton kirjo.

Kuviossa 22 huomio kiinnittyy ensinndkin siihen, ettd toiminnaltaan hyvin sa-
mankaltaisissa tunneissa - yhdelldkdan tunnilla ei esimerkiksi tehdad ryhmaétoita
- voi olla ldhemmin tarkasteltuna selvid eroja. Tunti 1 esimerkiksi eroaa muista
kolmesta siind, ettd kasiteltdavand on vain yksi péddteema tai késite, tydttomyys.
Tunti 3 puolestaan on erilainen kuin muut sikili, ettd tunnin aikana kdytetdan
sekd taulua ettd piirtoheitintd ja lisdksi tekstitoiminnassa on mukana oppikirja
ja tehtdvamoniste. Kuviosta kdy ilmi myo6s se aineiston oppituntien yleisempi
tendenssi, ettd medioiden kirjo on melko vdhédinen.

Ylla oleva oppituntien ryhmittely nostaa esiin joitakin yksittdisten tuntien
vélisid yhtdldisyyksid ja eroja tarjoamalla pari kurkistusaukkoa tuntien toimin-
taan. Ryhmittelyitd voisi tehdd muillakin perusteilla ja saada nékyviin erilaisia
ndkokulmia oppitunteihin, mutta tdmédn luvun kannalta ylld esitelty jaottelu
tarjoaa riittdvan yleiskuvan tarkemman analyysin pohjaksi. On myos pidettdva
mielessd, ettd tarkasteltaessa ja analysoitaessa késitteiden avaamista konkreetti-
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silla oppitunneilla on mahdotonta ja eparelevanttiakin erotella siihen liittyvan
toiminnan aspekteja tdysin erilleen toisistaan. Oppituntien sis&llot, tekstitoimin-
ta ja kdytetyt mediat samoin kuin tyomuodot ja suullinen vuorovaikutus muo-
dostavat yhdessad toiminnallisen kokonaisuuden. Jos tdstd kokonaisuudesta ir-
rottaa yhden muuttujan, se vaikuttaa kaikkien muuttujien toimintaan. Todelli-
suudessa ryhmittelyt limittyvéat ja ovat osittain paallekkdisid. Seuraavaksi luon
oppituntien tekstitoimintaan yleisen katsauksen, joka taustoittaa sitd seuraavia
analyyseja.

7.2 Tekstitoiminnan yleiskuvaus

Koulun oppitunneille on tyypillistd, ettd sielld puhutaan paljon, mutta suullinen
vuorovaikutus luokassa linkittyy monin tavoin kirjoitettuihin teksteihin ja toi-
mintaan tekstien parissa. Kirjoitettujen tekstien voi jopa ajatella jasentdvan pu-
hetta, yhtdiltd rajoittamalla sitd ja toisaalta luomalla sille tilaisuuksia. (Pitké-
nen-Huhta 2003, 274-275.) Oppitunneilla késitteiden merkitysten rakentamises-
sa ja avaamisessa olennaista on siis tekstitoiminta, joka yhdistda kirjoitettuja ja
puhuttuja tekstejd. Tamaé tulee esiin my6s edellisen luvun taulukossa 12, vaikka
se tarjoaakin vain karkeahkon yleiskuvan oppitunneista.

Luke, de Castells & Luke (1989, 252) ovat todenneet oppikirjojen roolia ja
merkitystd késittelevissd artikkelissaan, ettd perinteinen luokkahuonediskurssi
joko kisittelee tekstid tai pohjautuu tekstiin; teksti voi my6s ohjailla diskurssia.
Vaikka artikkeli ei ole tuore, siind esitetty viite oppikirjojen keskeisestd roolista
luokassa pitédd silti edelleen varsin hyvin paikkansa. Kuten luvussa 6 jo tuli
esiin, oppikirjan vahva asema Suomen kouluissa kdy ilmi useammastakin selvi-
tyksestd (ks. Luukka ym. 2008; Atjonen ym. 2008). Oppikirja ei kuitenkaan ole
ainoa luokkahuoneen vuorovaikutukseen vaikuttava kirjoitettu teksti, ja infor-
maatioteknologian kehityksen myotd opetuksessa kdytettdvien painettujen teks-
tien rinnalle on tullut myds monenlaisia sdhkoisid tekstejd, joissa kirjoitettuun
tekstiin usein yhdistyy ddntd ja kuvaa. Néilld monimediaisilla teksteilld on kes-
keinen rooli nuorten arjessa ja vapaa-ajalla, mutta ainakaan vield ne eivét nayta
saavuttaneen perinteisten opiskelumateriaalien kuten oppikirjojen ja opetus-
monisteiden asemaa opiskelussa (ks. Luukka ym. 2008). Tamad sahkdisten ja
uusmediatekstien marginaalinen rooli tulee esiin my®os aineiston tunneilla, ku-
ten kdy ilmi taulukosta 13. Siihen olen listannut kaikki ne kirjoitetut tai moni-
mediaiset tekstit, joita tunneilla kdytetddn tai joihin viitataan.



152

TAULUKKO 13  Erilaiset kirjoitetut ja monimediaiset tekstit oppitunneilla.

tunti 1 tunti 2 tunti 3 tunti 4
Namad tekstit | piirtoheitinkalvo koepaperit | tauluteksti tauluteksti
ovat mukana | vihkot tauluteksti | vihkot vihkot
toiminnassa oppikirja
piirtoheitinkalvo
moniste
Niihin teks- | koe tutkimus koe moniste
teihin viita- | uutiset oppikirja oppikirja koe
taan tunnilla | lehti tv-ohjelma | lehti nettitehtava
oppikirja vihkot vihko
vihkot aloite lakiesitys
istumajdrjestys lakiesitys laki
tilastokeskuksen lausunto mietin- | budjetti, tulo-ja
prosentit to menoarvio
tyovoimatoimiston laki lakikirjat
tilastot perustuslaki oppikirja
perustuslaki
kertausmoniste

Taulukosta vilittyy yleiskuva siitd kirjoitettujen tekstien kirjosta, jonka parissa
tuntien tekstitoiminta rakentuu. Vaikka taulukko sisdltddkin vain luetteloita
erilaisista teksteistd, sen perusteella voi kuitenkin alustavasti hahmotella myos
tekstitoiminnan piirteitd. Taulukosta ndkyy ensinndkin se, ettd oppitunneilla on
konkreettisesti mukana vain harvoja fyysisid kirjoitettuja tekstejd. Naitd ovat
opettajan “hallinnoimat” piirtoheitin- ja taulutekstit sekéd oppikirja-, moniste- ja
koetekstit samoin kuin oppilaiden vihkotekstit. Myos oppikirjan asema kédy ilmi
taulukosta: siihen viitataan kaikilla tunneilla mutta aktiivisesti sitd kdytetdan
vain yhdelld tunneista. Vihkojaan oppilaiden sen sijaan oletetaan kdyttdavan
kaikilla muilla paitsi kokeenpalautustunnilla, jolloin oma koepaperi toimii
ikdan kuin vihkon korvikkeena. Kirjan ja vihkon roolit ovat siis oppitunneilla
hyvin erilaiset. Ja kuten edelld jo tuli esiin, taulukko paljastaa myos sen, ettd
néilld tunneilla tekstitoiminta rakentuu vain painettujen tai kdsinkirjoitettujen
tekstien varaan, sdhkoisid tekstejd ei kdytetd ollenkaan.

Taulukon 13 pohjalta oppituntitekstejd voi hahmotella my6s kuvion 23 ta-
paan. Siindkin ldhtokohtana on jako tunnilla ldsné oleviin ja luokan ulkopuoli-
siin kirjoitettuihin teksteihin, mutta nyt huomion kohteena ovat ne erilaiset
tekstilajit, jotka jollain lailla liittyvét kasitteiden tydttomyys ja hallitus kasittelyyn.
Konkreettisia koulun tekstejd ovat esimerkiksi vihko- ja oppikirjatekstit seka
koe ja istumajdrjestys. Namd ovat ainoita tekstejd, jotka ovat kasin kosketelta-
vasti mukana oppitunneilla.
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ldsni olevat

ulko-

‘ puoliset
MEDIATEKSTIT

esim. uutiset, tv-
ohielma. nettitehtava

KUVIO 23  Oppitunneilla ldsna olevat ja niiden ulkopuoliset tekstit.

Kirjoitetut tekstit, joihin tunnilla vain viitataan, eivit valttdiméttd suoraan vai-
kuta konkreettiseen tekstitoimintaan. Nama ulkopuoliset tekstit ovat kuitenkin
tarkeitd merkitysten rakentamisen ja avaamisen kannalta, koska kisitteet tyot-
tomyys ja hallitus liitetddn ndihin teksteihin. Kuten kuviosta 23 kdy ilmi, olen
jakanut ulkopuoliset tekstit kahteen ryhmddn. Mediatekstejd, joihin ldhinna
opettaja tunneilla viittaa, ovat muun muassa uutiset, lehti, tv-ohjelma tai netti-
tehtava. Toisen ryhman muodostavat erilaiset viralliset tekstit, joihin olen sisal-
lyttanyt esimerkiksi tilastokeskuksen prosentit sekd tyovoimatoimiston tilastot
mutta my0s valtionhallintoon liittyvat tekstit kuten lakiesityksen, lausunnon,
budjetin ja lakikirjat. N&diden erilaisten kirjoitettujen tai monimediaisten tekstien
merkitystd ja niihin liittyvid haasteita kasitteiden avaamisen kannalta késittelen
tarkemmin seuraavien lukujen analyysien yhteydessd. Jo kuviosta 23 nikyy
kuitenkin se, ettd erilaiset tuntitekstit liittyvat toisiinsa ja ryhmat menevit osit-
tain p&allekkdin. Nettitehtdva ei esimerkiksi ole konkreettinen koulun teksti,
mutta opettaja kirjoittaa sen www-osoitteen ja hakupolun taululle ja oppilaat
kopioivat sen sieltd vihkoihinsa.

Seuraavissa alaluvuissa analysoin tyéttomyyden ja hallituksen merkitysten
avaamista oppituntien tekstitapahtumissa. Keskityn analyysissa yhtdilta teksti-
toimintaan ja -kdytdnteisiin mutta toisaalta kiinnitdin huomiota my®os siihen,
millaisia kielellisid keinoja késitteiden avaamisessa kdytetddan. Keskityn ensin
tekstitapahtumien alkuun eli tydttomyyden ja hallituksen kasittelyn kdynnistymi-
seen. Sen jdlkeen tarkastelen yleisemmin késitteiden avaamisen keinoja ja lo-
puksi analysoin sitd, miten kisitteiden avaaminen ja tekstitapahtuma lopete-
taan. Lopuksi, alaluvussa 7.6, vertaan vield oppilaiden koevastausten avulla
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oppikirjan ja oppituntien merkitysten avaamista ja tekstikdytianteitd. Kyseinen
luku on siis erddnlainen yhteenveto tai ristivalotus sekd luvun 6 ettd luvun 7
analyyseista.

7.3 Kasitteisiin johdatteleminen

Luvussa 7.1 tuli esiin, ettd tydttomyytti ja hallitusta kidsitellddn oppitunneilla
suunnilleen yht& pitkddn, noin puoli tuntia. Erona taas on muun muassa se, etta
tyottomyys on aiheena vain yhdelld tunnilla, kun taas hallituksesta puhutaan
kahdella perédkkdiselld tunnilla. Taulukosta 12 nikyy, ettd kumpaakaan aihetta
ei ryhdytd késitteleméddn heti tunnin aloituksen jdlkeen, vaan niihin siirrytddn
toisen aiheen késittelyn (hallitus) ja ajankohtaisesta aiheesta keskustelun (tydt-
tomyys) jdlkeen. Aiheen késittelyn aloituksiin ja siirtymiin kiinnitetdan erityista
huomiota kieltd ja sisélttja yhdistdvassd opetuksessa (ks. esim. O'Malley &
Chamot 1990; Jarvinen, Nikula & Marsh 1999). Vaikka aloitus on usein melko
pieni osa aiheen koko késittelystd, sen pedagoginen merkitys rajapyykkind on
huomattava. Varsinkin toisella kielelld opiskelevia, joille my6s aiheet ja niihin
liittyva kasitteistd voivat olla ennestddn vieraita, selkedsti osoitetut rajat ja siir-
tymait voivat auttaa hahmottamaan kokonaisuuksia ja osien vélisid yhteyksié ja
edistdd ndin opiskelua (ks. Nikula & Marsh 1997; Jarvinen, Nikula & Marsh
1999). Taman vuoksi tarkastelen seuraavaksi ensin tydttomyyden ja sen jdlkeen
hallituksen kasittelyn kdynnistymisté.

7.3.1 Johdattelu tyottomyyteen

Esimerkissd 17 ndkyviad katkelmaa on edeltdnyt parin minuutin opettajajohtoi-
nen keskustelu ajankohtaisesta aiheesta, tuposta, mikd ndkyy myos esimerkin
riviltd 4.

Esimerkki 17 Johdattelu tyottomyyteen [tunti 1]

01  OP ---vidhadn nyt tuntuu kiinnostu-, hei, emilia, suvi nyt teillekkin kerron et

02 OP meillon koe néistd asioista, torstaina nii ettd, ehké pientd mielenkiintoo vois
03 OP pitad ylla [sitte?]. [OP KAANTAA KIRJASTA UUDEN AUKEAMAN

04 OP  ESIIN] no, tuposta, nyt sittev vield, eteempéi [OP OTTAA POYDALTA

05 OP PAPEREITA JA KAVELEE PIIRTOHEITTIMEN LUO] yhtee asiaa ottakaas
06 OP Kkirjatja vihot, siihen koealueeseen kuuluu my®oski tama (10.0) [OP

07 OP SIIRTAA PIIRTOHEITTIMEN, KAYNNISTAA SEN JA VETAA

08 OP VALKOKANKAAN ALAS] ty6ttémyys yks télldnen (2.0) [OP ASETTAA
09 OP KALVON PIIRTOHEITTIMELLE] talouden, ongelma. (4.5) hei (1.0) hei hei
10 OP hei, hei mee sédd istumaan tonne nurkkaan xxxxxxx tuonne ja, pannaan sitte
11  OP emilia istumaaj johonki muualle [siitd?] ei tdstd nyt ndkojdan tule,

12 OP [ XXXXXXXXXXXXXX

13 Jo  Lxoooooxx

14  OP jonna hei, mee tonne ol malle?,

15 Em | kuulinko mé4 oikei ettd xxxxxxxxxx
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16 OP omalle paikalles?istumaan
17 Jo [no ei se ees om mun oma paikka ettd tdssda om mun iha
18 Jo  oma paikka
19 OP [OSOITTAEN KADELLA OVISEINAN TAKAOSAAN PAIN] sum paikkas
20 OP o istumajirjestyksem mukaa tuolla oo hyva mee istuun sinne, TASt3, talla
21  OP tunnilla nyt ainaki.
[JONNA NOUSEE JA SIIRTYY OPETTAJAN OSOITTAMALLE PAIKAL-
LE]
22 OP no joo, oppikirjassa sivulla kuuskymmenti kuuskytkaks, puhutaan
23 OP tyottomyydestd (3.0) paljonko suomessa tyottomia tilld hetkelld (1.0) onko
24 OP kelldadn minkéillaista kuvaa mika (1.0) mika se vois olla se maara?
25 OP [OPETTAJA SEISOO OVEN LUONA JA KAVELEE SITTEN PIIRTO-
26 ~ OP HEITTIMEN LUO] (4.5) satatuhatta kakssataatuhatta viissataatuhatta,
27 OP miljoona (1.5)
28 Su  *miljoona*
29  OP joku niisti o ai- aika oikee. sata kaks, viis, miljoona (4.0) harri minkalaisev
30 OP veikkaukse heitit?
31 Ha no (2.5) vaikka satatuhatta
32 OP satatuhatta. se ois tuota aika aika hieno homma jos ty6ttomié ois vain niiv
33 OP vihdm mutta, kakssataatuhatta ihmisté t4lld hetkella (1.0) tilasto-,
34 OP keskuksen luvu tuota, prosenttiem mukaa. Todellisuudessa ty6ttomid on
35 OP paljon enempi, mutta koska tuota tan nykyisen, systeemim mukaa,
36 OP [OPETTAJA NAYTTAA KALVOLTA: - tystin = tydttomiksi ilmoittautunut
37  OP  tydénhakija] tyottoméks lasketaav vain sellaset jotka aktiivisesti hakee toita.
38 OP eli tyottomam madritelmd. @tyottomaiksi ilmottautunut tyonhakija@ (14.0)
39 OP [OPETTAJA SEISOO PH:N EDESSA KALVOA KATSOEN, PERAANTYY
40 OP KOHTIOVEA ENNEN KUIN ALKAA PUHUA] tydvoimatoimisto,
41  OP pitdid (1.0) taas sitten tilastoo KAlkista sellasista jotka ovat tyottomia. no
42 OP minkés takia tuota, melkein satatuhatta ihmistd on sellasta jotka eiviit,
43  OP Aktiivisesti hae endd toitd? (1.0) eli he eivit, itseasiassa tdn, euroopa
44  OP unionim méadritelmdm mukaa ole muka edes tyottomid vaikka,
45  OP todellisuudessa ovat. (3.5) miksi joku joka oj jadnyt tyottomiksi ei,
46 ~ OP Aktiivisesti endd, hae toité, sanokaas sellane. (2.5) ---

Katkelma osoittaa, ettd uuteen aiheeseen siirtyminen koostuu useasta vaiheesta.
Opettaja kéddntdd ensin oppikirjasta uuden aukeaman ja toteaa, ettd siirrytdaan
eteenpdin (rivit 3-4). Sitten hin ottaa poydaltddn papereita ja kévelee piirtoheit-
timen luo, ohjeistaen samalla oppilaita ottamaan esille kirjat ja vihot (rivit 4-6).
Siirrettyddn piirtoheitintd ja kdynnistettyddn sen opettaja vetdd valkokankaan
alas (rivit 6-8). Kaikki tdimé toiminta ennakoi siirtymistd uuteen aiheeseen, jon-
ka opettaja nime&d ensin suullisesti ja ndyttdd heti perdéan tekstind kalvolta (rivit
8-9). Monine vaiheineen siirtyma tyéttomyyden kisittelyyn on varsin helposti
havaittavissa, ja ei-kielelliset ilmaisut (esim. paikan vaihtaminen luokassa, piir-
toheittimen kdynnistdiminen) auttavat huomaamaan, mihin tulisi kiinnittd
huomiota (vrt. Wong-Filmore 1985, 27-31).

Monivaiheinen siirtymad sisaltdd siis sekd puhetta ettd fyysistd toimintaa, ja
sithen kietoutuu useita eri medioita ja kirjoitettuja tekstejd. Opettajan kirja, op-
pilaiden kirjat ja vihot sekd piirtoheitinkalvo ovat tunnilla ldsnd, ja opettajan
viittaukset niihin ilmaisevat, ettd kaikilla niilld tulee olemaan jokin merkitys
aiheen kiésittelyssd. Lisdksi opettaja viittaa tulossa olevaan kokeeseen ja laajen-
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taa ndin kasittelyn kontekstia eteenpdin, kyseisen tunnin ulkopuolelle. Uusi
kasite, tyottomyys, sidotaan siis heti alussa moniin kirjoitettuihin teksteihin.

Kuten esimerkin 17 riveiltd 9-21 nédkyy, varsinainen tydttémyyden kisittely
ei ala heti siirtymén jdlkeen. Opettaja keskittyy vililld hetkeksi niin sanot-
tuun “managerin” rooliinsa jdrjestyksen ylldpitdjand, jolloin ”aloitteentekijan”
rooli jdd taka-alalle (kasitteistd ks. Nassaji & Wells 2000). Istumajarjestyksesta
neuvottelun jilkeen (rivi 22) opettaja palaa taas tydttomyyden pariin. Han tekee
sen viittaamalla oppikirjatekstiin (oppikirjassa sivulla kuuskymmentd kuuskytkaks
puhutaan tyottomyydestdi) ja vahvistaa ndin oppikirjan osallisuutta. Oppikirjaa ei
kuitenkaan oteta konkreettisesti mukaan toimintaan, vaan opettaja johdattelee
tyottomyys-aiheeseen esittdmailld oppilaille kysymyksen tyottomien médrasta
(rivit 23-24). Ensimmadinen kysymys ilmaisee, ettd opettaja olettaa tyottimyyden
merkityksen tutuksi, jaetuksi tiedoksi, koska késitetta ei tarvitse madritella.

Opettaja avaa kisittelyn pyrkimalld aktivoimaan oppilaiden omaa tietoa
aiheesta. Kun oppilaat eivit reagoi ensimmadiseen kysymykseen, opettaja modi-
fioi avoimen kysymyksen vaihtoehtokysymykseksi (rivit 26-27). Suvin kuiskat-
tua vastausta (rivi 28) opettaja ei tunnu kuulevan, koska hén toistaa vaihtoeh-
dot ja pyytdd tauon jilkeen “veikkausta” Harrilta (rivit 29-30). Harrin epéroivaa
vastausta opettaja kommentoi toistamalla ensin lukumééran. Koska toistoon ei
sisdlly myontavéaa joo- tai kylli-sanaa, se implikoi, ettd vastaus on vddrd. Opetta-
ja ei silti jatkossakaan suoraan totea vastausta vddrdksi vaan ilmaisee sen epa-
suorasti konditionaalimuodolla (ois hieno homma jos ois---) ja kertomalla tyotto-
mien todellisen mé&ran (rivit 32-33).

Edelld kuvailtua perinteistd IRF-vuorottelua (ks. luku 3.5.1) seuraa opetta-
jan selostava osuus. Siind opettaja laajentaa vuorottelun aikana esiin tullutta
tietoa tyottomien méédrastd referoimalla tai tuomalla mukaan tekstitoimintaan
erilaisia tekstejd. Ensin hdn viittaa puheessaan tilastokeskuksen prosentteihin ja
hetken pédstd nykyiseen systeemiin. Jalkimmadinen viittaus liittynee> konkreet-
tiseen luokkatekstiin eli tydttomin madritelmaan, jonka opettaja paljastaa ensin
kalvolta ja toistaa sen jdlkeen suullisesti. Vaikkei opettaja sitd sanokaan, hin
olettaa, ettd oppilaatkin osallistuvat tdssd vaiheessa tekstitoimintaan. Tekstin
kopioimista taululta tai kalvolta voi pitdd tdssd luokassa rutiineihin kuuluvana,
niin sanottuna oletettuna tekstikdytdnteend (intended practices, ks. Pahl &
Rowsell 2005, 29), jonka ohjeistukseksi riittdd opettajan pitdamé pitké tauko.

Tauon jidlkeen opettaja jatkaa vield tyottomien méadrdstd viittaamalla nyt
tyovoimatoimiston tilastoihin (rivit 40-41). Viittaus toimii johdatteluna uuteen
kysymykseen, joka on yhteydessd kalvolla ja suullisesti esitettyyn tydttomdn
médritelmddan. Yhteys on kuitenkin hyvin implisiittinen, joten vertailu, johon
opettaja kasittelyd perustaa, voi helposti jaddd havaitsematta. Kysymyksen kes-
kiossd oleva melkein satatuhatta ihmistd tulee ensinnékin keskusteluun uutena
tietona. Lisdksi viittaus Euroopan unionin méadritelmaan ei véalttamatta yhdisty
kalvolla ndkyvaan tekstiin, koska edelld EU:ta ei ole mainittu. Vaikuttaakin silts,

52 Viittauksen ja kalvolle kirjoitetun méaaritelméan yhteys rakentuu vain opettajan kayt-
tdman fin-pronominin varaan, joten se on hyvin implisiittinen.
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ettd kysymyksessa oletettu ennakkotieto ei oppilaiden nidkokulmasta ole jaettua,
koska opettaja joutuu esittdmédn kysymyksensd uudelleen.

ﬁasto-, keskuksen luvu tuota,
prosenttiem mukaa---

tdan nykyisen, systeemim mu-

3 Tyottomyys (S. 60 - 62) 4" kaa--

. . . A”
- tyoton = tydttoméksi ilmoittautunut tybvoimatoimisto, pitdd (1.0)
tyonhakija ¥.. taas sitten tilastoo---

*«tdn, euroopa unionim mddri-
telmiam mukaa---

KUVIO 24 Kalvondkymai ja viittaukset ulkopuolisiin teksteihin esimerkin 7.1 tilanteessa.

Esimerkin 17 loppuosasta (rivit 33-46) kdy hyvin ilmi se, miten monenlaisia teks-
tejd késitteen avaamiseen voi kietoutua, mitd kuvio 24 havainnollistaa visuaali-
sesti. Kuvion vasemman puolen laatikossa on esimerkkikatkelman aikana néky-
vissd oleva kalvoteksti. Kuvion oikean puolen puhekuplassa taas nikyvét opetta-
jan suulliset viittaukset eri teksteihin. Nuolet puolestaan ilmaisevat viittausten ja
kalvotekstin vilistd implisiittistd yhteyttd. Sen liséksi, ettd kuvio havainnollistaa
luokassa ldsnd olevan ja ulkopuolisten tekstien suhdetta, se paljastaa kirjoitetun
tekstin vdhdisen méédran suhteessa puheeseen. Kalvolta puuttuu esimerkiksi se
tieto, josta tydttomyyden kasitettd ryhdytdan avaamaan eli tyottomien lukumaarét,
vaikka niihin sisdltyy monitulkintaisuutta. Johdattelusta tyéttomyyteen voi jo péd-
telld, ettd kasitettd avaavat konkreettiset esimerkit esitetian ldhinna suullisesti.

7.3.2 Johdattelu hallitukseen

Kuten aiemmin on tullut esiin, hallitus-aiheeseen siirrytddn vasta oppitunnin 3
loppupuolella, sen jdlkeen, kun on késitelty eduskunta-luvun tehtaviét ja lain sid-
timinen. Opettaja palaa eduskuntaan vield esimerkin 18 katkelmassakin, vaikka
on juuri todennut, ettd kiireesti pitid menndi eteempii.

Esimerkki 18 Johdattelu hallitukseen [tunti 3]

01 OP - (6.5)joo meilld nyt kdy tosiaan niin ettd [m4, oon?] meijam pitédd kiireesti
02 OP pitdd mennid eteempéim meilld ens viikollakin ov vaan yks tunti koska

03 OP kouluxxxxxx om péivén. sej jilkee on sit seuraavalla viikolla yks tunti

04 OP ennen koetta eli (1.0) eli eli, mikisssen edusk- jaa eduskunnan tuota

05 Su miten nii yks tunti?

06 OP [HUOKAISEE VOIMAKKAASTI]

07 Su nokulai NII, joo ku on se, hel latorstai

08 oOr Lsiks Ltorstai o helatorstai
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09 Su ainiijja mdd muisti et se o sitte niinku vasta ens viikolla sitd seuraavalla
10 OP ¢j, ei vaan [sil is?]

11  Su [ mitd maa sekoilen, joo ei mitdd unoha [NAURAHTAA]

12 OP tuota (5.5) [KIRJOITTAA TAULULLE: Eduskunta] mika otsikkonumero

13 OP tulee

14 Mi nelja

15 OP eduskuntaal laittakaas vihkoon sinne ettd muistatte nyttet tal mé asian

16 Mi Lsiina on xxxx
17 Mi ja perustettu ja, kakssataa kansaedustajaa [RAANTAA VIHKON OP:N

18  OP NAHTAVAKSI PULPETILLA] no niimpds hyvéne aika olikj joo. [OP KAY
19 OP PUHUESSAAN KATSOMASSA MIIAN VIHKOA] ja, ja tota hei laittakaas
20 OP  v[a]ikka sinnev vield ettd (6.5) [OP KIRJOITTAA TAULULLE, JATKAA

21 OP MYQOS PUHUESSAAN: KATSO MONISTE!] pistitte sem monisteem

22 OP missd on eduskunnan tehtévit ja, tuota tuota ne (1.0) lainsddtamisjérjestys-,
23 OP jutut (3.5) eli dlkdd uudesteen kirjottako sitd eduskunta-otsikkoo sinne

24 OP  xxxxxxxx kun se sielld pitds jo olla (9.5) [OPPILAAT KIR]. VIHKOIHINSA]
25  OP ja, pistetddnkos sithenkis sivut sataneljikolme (16.0) [OP KIRJOITTAA

26 OP TAULULLE EDELLISEN TEKSTIN ALLE: 5) Hallitus (s. 143-147)]

27 OP hallitukse, virallinen nimi ov valtioneuvosto mutta, normaalistip puhutaav
28  OP vaallyhyesti hallituksesta. ketkds hallituksem muodostaa?

29 (13.0) OPPILAAT JUTTELEVAT HILJAA; AINAKIN TEEMU VIITTAA

30 OP nii, tytotki jos nyt ehtisitte vield hetkeks mukkaan tihd hommaan teemu
31 Tee @péadministerija tarvittava méérd muita ministereiti@

32 OP aivan oikei eli ministerit muodostavat hallituksen. ja, ministerit paitsi ovat
33  OP mukana, hallituksessa (1.5) & ministereind, niin he ovat mygs, omiem

34 OP ministeridittensd johtajia. (1.0) eli se varsinainen tyd, tydham ministereilld
35 OP onsiing ettd he johtavat oma, oman alansa, ministeriota (1.5) eli

36  OP hallituksen muodos-, [¢€ OPETTAJA KIRJOITTAA PUHUESSAAN: - 12
37  OP  ministeridtd, =] hallituksessa o (4.5) kakstoista ministeri6td (6.5) mutta

38  OP mutta nyt, tdlldki hetkelld suomen hallituksessa on kahdeksantoista

39 OP ministerid. ja ministeri6itd ov vain (1.5) kakstoista. onks ne loput sit jotaiv
40 OP  varaministereiti vai salkuttomia ministereitd [ niinku xxx]

41 Ha Ljos ne kuuluu noihim

42 Ha  ministeriihin

43  OP [mi]ta?

44 Ha jos ne kuuluu noihim ministericihin

45 OP 44, mitid tarkotat silla?

46  Ha sillee ettd, jos jossaim ministeriossd voi olla vaikka kaks ministerié tai

47  Ha  Jjotaiv vas taavaa?]

48 OP Lno, just niin. eli jotkut ministerist jotka on isotdisia niin ne on
49  OP jaettu silld tavalla et niisson kaks ministeria. on e-, esimerkiks, sosiaali-

50 OP jaterveysministerio. siellon, ensimmainen, ja toinen sosiaaliministeri. tai,
51  OP opetusministerio oj jaettu nii ettd toinen hoitaa ikdénku opetusasioita ja

52 OP toinen kulttuuriasioita. ja niim poispdin. eli (1.0) @kakstoista ministerioti@
53 OP (5.5)[¢ OPETTAJA KIRJOITTAA SAMALLA TAULULLE: joita johtavat 1-2
54  OP  ministerii + -] @joita, johtavat (2.0) yks viiva kaks ministerid@ (5.5) jollon
55 OP saadaa yhteensi seitseméantoista ministeria ---

Esimerkin alussa opettaja perustelee uuteen aiheeseen siirtymisen tarvetta kii-
reelld (rivit 1-4). Samalla hdn motivoi uuden, toistaiseksi nimedmattoméan ai-
heen kasittelyn tulossa olevalla kokeella. Opettaja ei kuitenkaan heti ryhdy joh-
dattelemaan uuteen teemaan vaan jatkaa vield aiheesta eduskunta kirjoittamalla
sen otsikoksi taululle (rivi 12). Sitten han tekee lyhyen yhteenvedon aiemmin
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kasitellyistd asioista ja ohjeistaa samalla oppilaita suullisesti ja kirjallisesti teks-
titoimintaan (rivit 15-24). Opettajan kolme kehotusta (laittakaas vihkoon; laitta-
kaas vaikka sinne vield; dlkid uudesteen kirjottako) paljastavat vihkoon kirjoittami-
sen tdrkeyden. Ohjeistuksen perusteella olennaista tuntuu olevan ennen kaik-
kea asioiden muistaminen, ei niinkddn ymmaértaminen.

Oppilaiden kirjoittaessa taululta eduskuntaan liittyvad tekstid vihkoihinsa
opettaja aloittaa siirtymédn uuteen aiheeseen, hallitukseen. Tamd tapahtuu p&d-
asiassa kirjoittamalla, mutta siihen sisdltyy myos erddnlainen ddneen ajateltu
viittaus oppikirjan sivuihin (rivit 24-26). Vasta siind vaiheessa, kun taululla lu-
kee otsikko Hallitus sekd oppikirjan sivunumerot, opettaja nime&dd suullisesti
uuden kdsitteen. Mainittuaan myos valtioneuvosto-nimen opettaja aloittaa kasit-
teen avaamisen kysymilld oppilailta hallituksen koostumusta (rivi 28). Kysy-
mys implikoi, ettd hallitus-késitteen merkitys oletetaan niin tutuksi, ettd siitd voi
lahted liikkeelle ilman maéaérittelyitd. Teemu, joka saa vastausvuoron, kaiuttaa
sanasta sanaan oppikirjan tekstid (rivi 31). Opettaja hyvidksyy vastauksen omas-
sa palautevuorossaan, minkd jdlkeen hédn tdsmentdd lyhyesti ministereiden
tyonkuvaa (rivit 32-35) - ja tuo samalla keskusteluun uuden ldhikasitteen minis-
terig. Sitten hdn ryhtyy muotoilemaan taululle tekstid hallituksen koostumuk-
sesta. Tekstin ndkokulma on toinen kuin Teemun vastauksen, silld opettaja nos-
taa ministereiden sijaan esille ministeriot. Niinpad vaikka Teemu vastaa oikein
opettajan kysymykseen, vastaus ei paddy kirjoitetuksi tekstiksi taululle.

Taululle kirjoitettu teksti toimii ldhtokohtana opettajan seuraavalle kysy-
mykselle, joka liittyy ministerividen ja ministerien méérilliseen suhteeseen (ri-
vit 37-40). Vaihtoehtokysymys jdd kesken, kun Harri ottaa vastausvuoron ja
alkaa puhua péillekkdin opettajan kanssa. Harrin toiminta poikkeaa luokan
tyypillisistd vuorottelukdytdnteistd, joiden mukaan opettaja yleensd nimeda
vastaajan. Myos opettajan seuraava vuoro on aineiston tunneille epatyypillinen.
Siihen ei sisélly arviointia eikd uudelleenmuotoilua, vaan kysymys on aito ja
hakee lisdselvennystd. Jatkokysymyksellddn opettaja kuitenkin epdsuorasti il-
maisee, ettd vastaus on ainakin osittain oikea. Toisessa vastausvuorossaan Harri
sitten kertoo omin sanoin, miten ministereitid voi olla enemmaén kuin ministeri-
oitd, eli hdn ei nimed ilmiotd vaan selittdd sitd. Tamén vastauksen opettaja arvi-
oi eksplisiittisesti oikeaksi (no, just niin) ja sen jilkeen havainnollistaa Harrin
selitystd muutamalla esimerkilld (rivit 49-52). Sitten opettaja ryhtyy jalleen kir-
juriksi. Kirjoittaessaan jatkoa taululla olevaan tekstiin hdn samalla muotoilee
lauseen myos suullisesti. Nytkéddn tauluteksti ei perustu oppilaan vastaukseen
vaan noudattelee opettajan omaa logiikkaa.

4) Eduskunta
- KATSO MONISTE!

5) Hallitus (s. 143-147)
- 12 ministeriétd, joita johtavat 1-2 ministerid

KUVIO 25 Taulutekstit esimerkin 18 tilanteessa.
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Esimerkistd 18 kdy ilmi, ettd oppilaat osallistuvat opettajan ohjailemina hallitus-
kisitteen merkityksen avaamiseen. Taululle kirjoitettavat méadrittelyt ovat kui-
tenkin opettajan eivitkd selkedsti perustu oppilaiden vastauksiin. Kuten kuvi-
osta 25 nékyy, tauluteksti on myos hyvin niukka verrattuna siihen, minka ver-
ran aiheesta puhutaan. Kirjoitettu teksti on tiivistelmd, josta puuttuvat havain-
nollistavat esimerkit. Toisaalta taululla oleva teksti sitoo yhteen aiemmin kési-
tellyn eduskunnan ja nyt késiteltdvand olevan hallituksen, koska niilld on perak-
kaiset otsikkonumerot.

Koska hallituksen kasittely jakaantuu kahdelle oppitunnille, on syytd tar-
kastella my®s sitd, miten aiheeseen palataan tauon jdlkeen. T&ll6in kontekstiin
sijoittamisen merkitys korostuu, koska yhteys on luotava sekd saman aiheen
sisdlld ettd laajempaan sisdltokokonaisuuteen suhteuttaen. Kuten taulukosta 12
luvussa 7.1 kadvi ilmi, hallituksen kisittelyyn palataan seuraavan oppitunnin
alussa sen jdlkeen, kun opettaja on ohjeistanut oppilaita nettitehtdvien tekemi-
seen. Esimerkin 19 katkelma alkaa téstd tilanteesta.

Esimerkki 19 Hallituksen kisittelyn jatkaminen [tunti 4]

01 OP --(1.0) JOO, eduskunta, pistettiim pakettii lakiensaddtamisjdrjestys ja nyt
02  OP nytmeillov vield (1.0) kokeeseem mennessa niim pitds kdyda lapi, hallitus
03 OP japresidentti eli, vasta sittehén tdd poliittinej jarjestelma on niinku (1.5) on
04 OP niinku koossa ja, mikés otsikkonumero sinne tulee nyt?

TAUSTALLA ALKAA KUULUA OPPILAIDEN VAIMEAA PUHETTA]
05 op [xx]tone
06  OP  kuus? onksielli jo otsikko
07 Mi hallitukse otsikossa o[?]
08 OP mitd?
09 Mi HALlitusta o alotettu jo [RAANTAA VIHKON TOISINPAIN]
10 OP [KAY MIIAN PULPETIN LUONA KATSOMASSA TAMAN VIHKOSTA]
11  OP ahanno nii [no ni?] sitte m&& muisti ettei me tdstd vield alotettu. hjoo, jojoo.
12 OP eli hallituksem muodostaminenki sinne jo laiteltiij ja, jaja (2.0) sitte tirkee
13  OP asia tietysti on ne (1.0) tehtdvit. (5.0) [OPETTAJA KIRJOITTAA
14 OP TAULULLE: - tehtivit:] eli mitd varten, meilld (5.0) hallitus on miksi sitd
15 OP tarvitaan. (4.0) ja hallitushan nyt eroaa presidentisti ja (1.5) eduskunnasta
16  OP sill4 lailla ett sitihén ei valita vaaleil la
17  Su Loota MIHI hei otsikkoon se oikein
18  Su  niinku *tulee*
19 OP hallitukseen
20  Su  mulla ei olluv viimeks vihkoo
21 Jo  oonkoham mi ees ollus sillon paikalla kum m&& em
22 Op Lhei nyt menee taas aikaa tissé
23 OP liikaa pitdd odotella ja odotella[?] (1.0) koettakaas nyt paasta jo (1.0) alo-
24  OP alottelee
25 0P [XXXXXXXXXXXXXX]
26  OP nii,eli hallitusta ei valita vaaleilla vaan se muodostetaan, eduskuntavaalien
27 OP  tuloksem perusteelta tietysti hyvim pitkalti (1.5) pitkalti ja tuotah, ne
28  OP tehtdvit, joita hallitukselle kuuluu, niin, vois sanoo néin ettd hallitus on se
29  OP varsinainen tydrukkanen sekd eduskunnan ettd, presidentin, tycrukkanen.
30 OP (1.5)ja, hallitus on tavallaan sitte se, instanssi joka kakskytnelja tuntia
31 OP vuorokaudessa tosiaa, VAStaa siitd ettd suomi, (1.0) suomi-niminem paatti
32 OP pysyy pinnalla ei aja karille eikd uppoa. (1.0) eli siind, siind niinku
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33  OP tavallaa on se, keskeine ero my®6s. &4, ensinnékin, [OP KIRJOITTAA

34 OP TAULULLE: 1)] mikés tehtava meille oj jo tuttu, (1.0) eduskunnan osalta
35 OP mihinka (1.0) mika tdrkee tehtédva, hallituksella on ja missa (2.0) puolueet
36 OP pystyvit nyt sitte paljo my6s vaikuttamaan asioihi hallituspuolueet? (5.0)
37 [KUKAAN EI VIITTAA]

38  OP no (1.0) siit oli puhetta ettd eduskunta ei itse (1.0) tee itselleen lakiesityksi&
39 OP vaam mistd ne tulee? (1.0)

40 [MIIA VIITTAA]

41 OP nii?

42 Mi no hallitukselta

43 OP hallitushan ne tekee. yheksdnkytyheksam prosenttia niistd toteutuneista
44  OP Jaeista ovat hallitukse esityksiem perusteella. eli se (4.5) [OP KIRJOITTAA
45 OP TAULULLE: 1) laatii] laatii eli valmistelee tekee (3.0) [KIRJOITTAA

46 OP SAMALLA EDELLEEN: lakiesitykset] lakiesitykset (1.5) ja mikés, tarked

47  OP asiakirja myos jonka, sittel lopulta eduskunta hyvaksyy? (3.5) mikéss viela?
48  OP (3.0) no, se oli se budjetti valtion tulo- ja menoarvio (9.0) [KIRJOITTAA

49  OP SAMALLA: ja budjetin eduskunnalle] ---

Kuten esimerkkien 17 ja 18 katkelmissakin, my®os tdssd opettaja ilmaisee siirty-
mén uuteen asiaan painokkaalla lausumapartikkelilla (JOO). Koska lausuma-
partikkelit ovat keskusteluissa tyypillisid rajakohtien ja siirtymien osoittimia
(ISK 2004, 776-783), niiden varsin runsas esiintyminen luokkakeskustelussa on
odotuksenmukaista. Opettaja luo késittelyn alussa yhteyden hallituksen rinnak-
kaiskasitteisiin viittaamalla sekd aiemmin késiteltyihin eduskuntaan ja lakiensdid-
timisjdrjestykseen ettd myShemmin kisiteltdavaan presidenttiin. Lisdksi han mai-
nitsee, mihin laajempaan kokonaisuuteen (poliittinen jirjestelmd) ne kaikki kuu-
luvat. Téllainen késitehierarkian esittely auttaa késiteltdvin aiheen sijoittamista
kontekstiin, mutta kyseessi ei ole vakiintunut kdytinne, kuten esimerkeistd 17
ja 18 edelld on kaynyt ilmi.

Sijoitettuaan hallituksen sisdllolliseen kontekstiin opettaja ei heti jatka ai-
heesta puhumista vaan valmistelee ensin tekstitoimintaa kysymalld oppilailta
otsikkonumeroa. Tdssd vaiheessa opettajalle selviidd, ettd aiheen késittely on jo
aloitettu edelliselld tunnilla (rivit 4-12). Niinpa hén siirtyy seuraavaksi késitel-
tavddn alakohtaan ja kirjoittaa taululle otsikoksi tehtivdt. Esimerkin alku osoit-
taa, ettd oppilaiden vihkotekstilld voi olla muukin funktio kuin esimerkiksi ko-
keisiin lukemisen tukeminen: vihkoissa olevat tekstit toimivat myds opettajan
muistiapuna oppituntien jatkumolla edettdessa.

Kun opettaja on myos puheessaan nostanut hallituksen tehtdvit esiin (rivit
14-15), hén ei vieldkddn siirry kasittelemddn niitd. Sen sijaan hidn palaa edellisel-
& tunnilla kasiteltyyn hallituksen muodostamiseen (rivit 15-16) vertaamalla
hallitusta eduskuntaan ja presidenttiin. Vertailu kuitenkin keskeytyy, kun Suvi
esittdd kysymyksen opettajalle (rivit 16-17). Kysymys liittyy ensisijaisesti teksti-
toimintaan, mikd on tyypillistd oppilaiden kysymyksille yleisemminkin (ks.
Cazden 1986). Tekstitoiminnan nidkdkulmasta Suvin kysymys implikoi ensin-
n&kin, ettd taululle kirjoitettu teksti sisdltdd niin sanotut oikeat merkitykset, jot-
ka on tdrked kirjoittaa oikein omaan vihkoon. Kéasitteen avaamisen kannalta
kysymys taas osoittaa, ettd opettajan tekemad lyhyt suullinen yhteenveto edelli-
selld tunnilla késitellystd (rivit 12-16) ei kaikille oppilaille ole riittdva - etenkddn
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kun taululle ei endd kirjoiteta padotsikkoa hallitus (ks. kuvio 26). Ja jos didinkie-
lelld opiskeleva on epétietoinen siitd, mihin késiteltdva asia liittyy, monille toi-
sella kielelld opiskeleville yhteyden havaitseminen on vield vaikeampaa.

- tehtivit
1) laatii lakiesitykset ja budjetin eduskunnalle

KUVIO 26 Taulutekstit esimerkin 19 tilanteessa.

Kun opettaja on kiireeseen vedoten lopettanut Suvin ja Jonnan puheenvuorot,
hén kertaa vield lyhyesti hallituksen muodostamisen (rivit 26-27) ennen kuin
palaa hallituksen tehtédviin. Opettaja johdattelee niiden yksityiskohtaisempaan
kasittelyyn vertaamalla jdlleen hallitusta eduskuntaan ja presidenttiin sekd ko-
rostamalla hallituksen tehtédvien sitovuutta. Tamdn havaitseminen tosin edellyt-
tdd kuvallisten ilmauksien tuntemista, silld opettaja puhuu metaforisesti halli-
tuksesta muun muassa tydrukkasena sekd vastaamassa suomi-nimisen paatin pin-
nalla pysymisestd (rivit 29-32).

Johdattelun jdlkeen opettaja eksplikoi selvésti, sekd puhuen ettd kirjoittaen,
siirtymdn hallituksen ensimmdisen tehtdavan késittelyyn. Han esittdd oppilaille
kysymyksen, jossa viittaa oppituntien jatkumolla taaksepdin eduskunnan kasitte-
lyyn (rivit 34-36). Kun oppilaat eivit reagoi, opettaja muotoilee kysymystd uu-
delleen. Samalla hén itse jo vastaa edelliseen kysymykseensd, joten Miia ikdan
kuin vain varmistaa asian omassa vastauksessaan (rivi 42). Taululle opettaja
kirjoittaa tiiviin muotoilun ja toistaa sen vield suullisesti. Jatkokysymyksesta
(rivit 46-47) voi pditelld, ettd ensimmadisen tehtdvan kasittely on vield kesken.
Viittaus eduskuntaan ja ylakésite tirked asiakirja eivit saa oppilaita reagoimaan,
joten opettaja vastaa itse kysymykseensd (rivi 48). Sitten hédn viimeistelee taulu-
tekstin. Kuten kuviosta 26 ndkyy, myos kirjoitetussa tekstissa on yhteys edus-
kuntaan.

7.3.3 Yhteenveto

Luvun 7.1 alussa totesin, ettd yksittdisen aiheen késittely oppitunnilla on aina
suhteessa kontekstiin, joka laajenee senhetkisestd mikrokontekstista toiminnan
myotd sekd eteenpdin ettd taaksepdin. Siirryttdessd uuteen aiheeseen olennaista
on etenkin sen liittiminen edeltivddn kontekstiin. Jotta oppilaat voivat oppia
uutta, heiddn taytyy pystyd kiinnittdmé&én se johonkin tuttuun. Yhteyksid uu-
den ja tutun vdélille voi luoda esimerkiksi palauttamalla mieliin aiempien tunti-
en aiheita ja keskustelemalla uuden aiheen suhteesta niihin. Voi myo6s kdydd
lapi aiemmin késiteltyjd materiaaleja, jotka liittyvat uuteen aiheeseen, tai osoit-
taa visuaalisesti tutun ja uuden suhteita. (Ks. esim. Echevarria, Vogt & Short
2008, 58.) Edellisistd analyyseista kdy ilmi, ettd suhdetta aiempiin teemoihin
avataan késittelyn alussa vain tunnilla, jossa palataan hallitus-aiheeseen. Muilla
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tunneilla taas uusien aiheiden numerointi taululle/kalvolla ja vihkoihin toimii
implisiittisend linkkind edellisiin aiheisiin. Ndin ollen oppilaiden tehtavéksi jaa
melko paljon yhteyksien luomista.

Sen liséksi, ettd uusi asia tulisi liittdd aiemmin kasiteltyihin ja varmistaa
ndin, ettd jaetuksi oletettu tieto todella on jaettua, olisi hyodyllistd myos akti-
voida késittelyn alussa oppilaiden omia aiempia tietoja. Talloin oppilailla on
kasitteisiin henkilokohtainen suhde, miké edesauttaa ymmaértdmistd ja oppimis-
ta (vrt. luku 5.2). Tédssd voi hyodyntdd esimerkiksi taulukkoa, johon oppilaat
kirjoittavat ennen kasittelyd, mitd jo tietdvét aiheesta ja mité taas haluavat oppia
(ks. Cummins 2001, 136). Kun liikkeelle lihdetdén oppilaiden ennakkotiedoista,
opettaja saa kisityksen siitd, minkd verran vaihtelua eri oppilaiden tiedoissa on.
Toisella kielelld opiskeleva taas saattaa ndin huomata tietdvansa asiasta jo jotain
aiemman koulunkédyntinsd tai kokemustensa kautta. Jos tietdd tietdvénsd ai-
heesta jotain, sen késittelyd on helpompi seurata, vaikka opetuskieli tuottaakin
ongelmia. (Ks. luku 5.3.3) Kuten esimerkeistd nédkyy, opettaja ottaa sekd tydtto-
myyden ettd hallituksen kidsittelyn alussa oppilaat mukaan esittamalld heille ky-
symyksen, minké funktiona voi olla aiempien tietojen aktivointi. Kysymyksissa
kuitenkin haetaan tiettyd informaatiota (tyottomien madrdd; hallituksen koos-
tumusta) eikd mitd tahansa tietoa aiheesta, joten ne tuntuvat olevan pikemmin-
kin niin sanottuja opetuskysymyksid®, joiden ensisijainen funktio on osaamisen
ndyttaminen. Kaisitteisiin ei nédin ollen muodostu ainakaan alussa henkilokoh-
taista yhteyttd.

Analyyseista kdy ilmi, ettd oppitunneilla uuteen aiheeseen siirtyminen ta-
pahtuu puheen ja kirjoitetun tekstin tiiviind vuoropuheluna. Maarallisesti kasit-
teiden avaaminen perustuu pddasiassa puheeseen, mikd havainnollistuu hyvin,
kun vertaa kuvioissa 24, 25 ja 26 nidkyvid niukkoja kalvo- ja tauluteksteja esi-
merkkikatkelmiin 17-19. Tydttomyyden ja hallituksen suullinen kasittely on myos
kirjoitettua selvésti monipuolisempaa sikéli, ettd siind tapahtuu késitteiden ha-
vainnollistaminen esimerkkien avulla. Kirjoitetun tekstin tehtdvini taas on tii-
vistdd ydinasiat. Kuten esimerkeistd nikyy, kirjoitettuihin teksteihin - edes ti-
lanteessa syntyvéadn taulutekstiin - ei sisélly oppilaiden vaan ainoastaan opetta-
jan muotoiluja. Kalvo- ja taulutekstit ovat siis varsin yksiddnisid.

Jos taulu- ja kalvoteksteilld on tydttomyyden ja hallituksen tuntikasittelyssd
kasiteltya tiivistdva rooli, oppikirjan asema on varsin erilainen. Oppikirjaan vii-
tataan sekd tydttomyyden ettd hallituksen kisittelyn alussa, ja Teemu siteeraa op-
pikirjatekstid hallitusta kasiteltdessd. Muuten kirja ei ole aktiivisesti mukana,

5 Leiwon, Kuusisen, Nykasen ja Péyhosen (1987) kayttaméssd luokkahuonediskurssin
kysymysten luokittelussa kysymykset on ensin jaettu toisaalta kuulustelu- ja opetus-
kysymyksiin ja toisaalta aitoihin kysymyksiin. Aidon kysymyksen tuntomerkkeini
Leiwo ym. mainitsevat seuraavat: kysymykseen on useita mahdollisia vastauksia,
kysyjalld ei ole tietoa eikd ennakko-odotusta vastauksesta ja kysyjd haluaa todella
saada informaatiota. Opetuskysymyksilld opettaja taas tarkistaa oppilaiden tietoja ja
ndin ollen odottaa tietynlaista vastausta. Sisdllon ja kognitiivisen vaativuuden mu-
kaan opetuskysymykset on jaettu vaihtoehtokysymyksiin, nimedmis- ja luokitteluky-
symyksiin, maarittely- ja kuvaamiskysymyksiin, syy-, seuraus- ja perustelukysymyk-
siin, vertailukysymyksiin seka arvioimiskysymyksiin. (Leiwo ym. 1987, 74-83.)
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kun aiheista puhutaan. Se, ettd oppikirjan sivut merkitddn kalvo- ja tauluteks-
tissd otsikon viereen, osoittaa kuitenkin kirjalla olevan merkitystd. Ainakin k-
sitteisiin johdattelun vaiheessa oppikirja on pikemmin viittauskohde ja tieto-
ldhde kuin osallistuja toiminnassa (ks. luvun 6.6 loppu: Wikman 2004 oppikir-
jan kdyton tavoista).

7.4 Kisitteiden avaamisen keinot

Luvussa 7.3.1 edelld tuli esiin, ettd samoin kuin oppikirjassa, myos oppitunneil-
la késitteitd médritelldan sanakirjamaisen tiiviilld médritelmills. Esimerkissd 17
opettaja ndyttdd kalvolta tydttomin mddritelmédn ja mainitsee vield selvennyk-
seksi, ettd kyseessd on nimenomaan méédritelmd. Toisaalta luvun 7.3 analyyseis-
ta ndkyy myos se, ettd kumpaakaan padkasitettd, tydttomyytti tai hallitusta, ei
kasittelyn alussa madaritelld vaan liikkeelle ldhdetdédn ikdan kuin tutusta asiasta.
Seuraavaksi tarkastelen tyottomyys- ja hallitus-késitteiden merkitysten avaamista
ala- tai lghikasitteen avulla. Analyysin kohteena on kaksi tekstitapahtuman si-
sdllollistd vaihetta (ks. kasitteestd luku 3.5.1), joista toisessa kasitelldan kausityot-
tomyytti ja toisessa parlamentarismia. Tarkastelen analyysissa ndiden apukaésit-
teiden merkitysten avaamista ja hahmottelen kuvaa siitd, millaisia keinoja kasit-
teiden avaamisessa tyypillisesti kidytetdan.

741 Kausityottomyys

Esimerkin 20 katkelma on suunnilleen puolivilistd tuntia 1, ja sen alussa opetta-
ja tekee ensin miniyhteenvedon edelld késitellyistd tyottomyyden syisté (rivit 1-
2). Sen jdlkeen han siirtyy késittelemddn kausityottomyyttd kolmantena tyotto-
myyden syynd, minka han eksplisiittisesti mainitseekin (rivi 3).

Esimerkki 20 Kausityottomyyden avaaminen [tunti 1]

01  OP --no nii [RYKII] nuo kaks, kuitenki on ne, keskeisimmait tyottomyyde syyt
02 OP yleensi (2.0) no, sitte (1.5) [KRALVOLTA NAKYVIIN: 3) kausitydttomyys]

03 OP kolmantena ty6ttomyyden syynd, puhutaan KAUsityottomyydesta. (6.0)
04 OP mitds se vois tarkottaa? kausity6ttomyys. (7.0)

05 OP no,silld viitataan siihen ettd, joillaki joillaki aloilla tditd on kausittain.

06  OP esimerkiks niin ettd talvella on t6itd, kesilld ei tai paivvastoi. keksikads

07  OP joku sellane, ammatti missd, kausityottomyys on aika tavallista. (3.0)

08  OP no kylld niitd (2.0) jonkuv verran on, sellasia tyypillisid ammatteja missa,
09 OP toitd om paremmij joko kesall tai talvella. (2.0)

10  OP voi olla toitd kesélld mutta talvella ei sittem moneen kuukautee ollekkaa.
11 OP (4.5) no oisko joku sisévesilaivan kapteeni? (1.0) hyvin tyypilline yleine

12 OP ammatti no, miksei seki ole tietysti, ei niitd (1.0) suomi-laivalla paljon

13 OP tuolla, pdijanteelld, talvisaikaan purjehdita. no mitds muuta nyt semmosia
14 OP tyypillisempi4 yleisempid ammatteja jossa (2.5) kausitysttomyys o uhkana?
15 OP (5.0) ei tuum mieleem mittda? (1.0)

16 [TEEMU VIITTAA]
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17 OP no?

18  Tee no jadkiekkoilija

19 OP noh [NAURAHTAEN], joo jadkiekkoilija tietysti on tdlldne. (1.0) toisaalta
20 OP ne, ammattilaisillaha on, ympari vuoden ne sopimukset ja harjottelevat

21  OP  ympadri vuode sillonki ku ei ok kausi, kausi kdynnissa et se ehkd nyt ei o

22 OP semmone iha, tyypilline kausityottomyyden, kausi- kausityotén, ammatti.
23 OP (2.0) mut[ta] RAkentamine esimerkiks on sellane. minka takia,

24  OP rakentamisessa, rakennustyontekijit usein, kirsii tyottomyydesta

25 OP talvikuukausina? (6.0)

26 OP mitd? (2.0) minké takia mieluiter rakennetaan kevaasta syksyyj ja,

27  OP talvikuukaudet on sitte hiljasem[pia]?

28 [HARRI VIITTAA]

29  OP harri.

30 Ha koska sillo o, varmaanki, paljo mukavampaa ollas sielld, ku ei tarvii jadtya
31 Ha sinnep pakkasee

32 OP nojoo paitsi ettéd se on tietysti huomattavasti mukavampaa niim monet,

33  OP rakennus-, vaiheet, rakennusmateriaalit on sellasia ettd ei nyt kertakaikkiaa
34 OP pakkas-, kelillg, kelilld voi voi tuota edes tehd4 niita. eli, rakentamine alkaa
35 OP aina kovasti (1.5) niinku niinku TAYsilld kevaalld heti ku, lumet sulaa jaét
36 OP sulaaja tuota, maa sulaa ja sitter rakennetaa sinne syksyyn ja sitte yleensa
37  OP ollaa siiné tilanteessa et paédstddn tekee sisdtoitd ja, moni monet tyontekijat
38  OP voijoutua tydttomaksi, tyottomaksi kun ei okkaan endé niita (2.0)

39 OP [KALVOLTA NAKYVIIN: - esim. rakennusalalla on talvella vihemmin toiti]
40  OP niitd niita tyypillisid rakennusalan toiti sitte endd talvikuukausiksi ku

41  OP HARvoille, Osallev vaan niistd tyontekijoistd. ja riippuen tietysti siitd miké,
42 OP minki alan, ammattilainen siind rakentamisessa on ettd, miten siti toita

43  OP on. MAArakentamine eli ettd, MAANTteiden teko asfaltointi, asfaltointi

44  OP wvarsinki o sellasta ettei sitd voi, talvella eikd pakkasella tehda oikeestaa,

45 OP kdytdannossda OLlenkaan [ni]. paéllystystyot tehddédn kesélld ja sitte usein
46 OP talvella? (1.5) asfalttimiehet joutuu tydttomaiks, jos ei keksi jotaim muuta
47  OP  hommaa. MAAtaloudessa no sehian nyt ei kauheesti enda viked tyollistim
48  OP mutta sielldkin (1.5) tilanne on tama puutarha, ja tdllanen. TOlIsaalta sitte,
49  OP pohjos-suomessa nin, talviurheilukeskukset tyollistdd tuhansia ihmisia,

50 OP  sieltd, loppuvuodesta, kevédsee huhtikuuhun saakka mut sitten ei taas oo
51 OP toitd, tarjolla, tarjolla kesalld. eli tatd, kausityottomyydelld tarkotetaan eli,
52 OP talvikuukausina yleensd aina tyottomyys-, lukemat o synkemmit kun

53  OP kesilld. kesélld on, enemman tarjolla toitd, KEsalldhdv vaikuttaa sekin ettd
54  OP tuota, lomakausihan suomessa, ajottuu siihen kesd-heina-elokuuhuj ja sillo,
55  OP sillon opiskelijoille ja muillekki (1.0) ty6ta vailla oleville om paremmin toita
56  OP tarjolla. (1.0) no joo vield, ihan tuo[ho] viimeseks sellane ---

Kausityottomyyden kidsittelyn aluksi opettaja paljastaa kalvolta uuden késitteen
ja nime&dd sen suullisesti, minké jdlkeen hdn kysyy oppilailta késitteen maéri-
telmédd (rivi 4). Pitkd taukokaan ei saa oppilaita viittaamaan, joten opettaja esit-
tdd itse méadritelméan (rivit 5-6). Sitten hédn ryhtyy avaamaan késitettd havain-
nollistamalla eli kehottamalla oppilaita keksimddn esimerkkiammatteja. Kun
oppilaat eivit opettajan rohkaisuista huolimatta viittaa, opettaja esittdd itse yh-
den esimerkin ja arvioi sitd (rivit 11-13). Uudestaan esitetty kysymys saa Tee-
mun viittaamaan ja ehdottamaan jadkiekkoilijaa (rivi 18), jonka opettaja ensin
hyvéksyy. Han kuitenkin perustelee, miksi kyseessé ei ole tyypillinen esimerkki,
ja esittdd itse tyypillisen esimerkin, rakentamisen (rivi 23).
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Kun esimerkin 20 katkelmaa tarkastelee kokonaisuutena, kdy ilmi, ettd
opettajan nidkokulmasta rivilld 23, rakentamiseen tultaessa, padstddn ikddn kuin
kasitteen avaamisen ytimeen. Taméd ndkyy ensinndkin siitd, ettd kalvolla ni-
menomaan rakennusala mainitaan esimerkkind kausityottomyydestd (rivi 39).
Vaikuttaakin siltd, ettd piilossa oleva kalvoteksti tavallaan ohjaa opettajan ky-
symyksid siihen saakka, kunnes hin paljastaa tekstin oppilaille. Toisaalta myos
se, ettd rakennusalaan liittyvid esimerkkeji kasitellddn noin kolmasosa (rivit 23-
47) koko tdstd tekstitapahtuman sisdllollisestd vaiheesta, osoittaa asian tiarkey-
den opettajan kannalta. Katkelman loppuosassa opettaja kuitenkin esittelee vie-
14 esimerkkejd muiltakin aloilta, joten kaiken kaikkiaan kausitydttomyyden mer-
kityksen avaaminen perustuu ennen kaikkea esimerkkeihin.

3 Tyottomyys (S. 60 - 62)

- tyoton = tyottomaksi ilmoittautunut tyonhakija
-syyt:

1) suhdannetyottomyys
- talouden laskusuhdanteen ja laman aikana

2) rakennety6ttomyys
- automaatio vdhentdd ihmistyon osuutta
- ihmiselld ”vadra” ammatti tai han asuu ”vaaralla”
paikkakunnalla

3) kausityottomyys
- esim. rakennusalalla on talvella vihemman toitd

KUVIO 27 Kalvoteksti esimerkin 20 tilanteessa.

Vaikka kausityéttomyys liitetdan luokkakeskustelussa moniin ammatteihin, kir-
joitetussa kalvotekstissd esimerkkind esitetddn vain rakennusala. Tamaé kady ilmi
kuviosta 27, jossa on kaikki se kalvoteksti, joka on esimerkin 20 tekstitapahtu-
man vaiheessa nékyvissa. Kirjoitetun tekstin rooli on huomionarvoisa mydos
kasitteen méaérittelyn kannalta. Kuten edelld tuli esiin, opettaja esittdd kisittelyn
aluksi sanakirjatyyppisen madrittelyn kausityottomyydelle ja lopussa vetdd kési-
teltyd yhteen maddrittelyn avulla (rivit 51-53). Médérittely tapahtuu kuitenkin
vain suullisesti, kalvolla maaritelméaa ei ole eikd opettaja sitd siihen myodskaan
kirjoita. Kun kirjoitetun tekstin funktiona on tiivistdd ydinasiat (ks. luku 7.3.3),
analyysin perusteella on pé&dteltavd, ettd maddritelmit eivdt ole késitteiden
avaamisen kannalta olennaisia. T4dtd tulkintaa vahvistaa kuvion 27 sis&lto. Ku-
viosta nédkyy, ettd muillekaan tyottomyyden lajeille ei esitetd varsinaista méaéari-
telméd kirjoitetussa muodossa.

Kuten kuviossa 27 nédkyvéstd kalvotekstistd kdy ilmi, tydttomyys-kasitteen
avaamisessa hyodynnetddn rinnakkaisia alakésitteitd, jotka nimetddn tyotto-
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myyden syiksi. Esimerkistd 20 kuitenkin nédkyy, ettd suullisessa késittelyssa ei
systemaattisesti luoda yhteyksid ndiden eri alakisitteiden viélille. Kausityotto-
myydesti puhuttaessa ei esimerkiksi viitata kalvolla ndkyviin muihin tyotto-
myyden lajeihin eikd verrata niitd keskenddn. Kustakin alakésitteestd muodos-
tuu ndin oma, melko erillinen kokonaisuutensa. Tati irrallisuutta vahvistaa vie-
14 se, ettd eri tyottomyyden syyt luetellaan kalvolla alakkain numeroituina, nii-
den vilille ei luoda esimerkiksi visuaalisia yhteyksid.

74.2 Parlamentarismi

Esimerkin 21 katkelma on suunnilleen keskivaiheilta hallituksen kasittelyn teks-
titapahtumaa. Edelld on késitelty hallituksen tehtavid, mita opettaja esimerkin
alussa vetdd yhteen (rivit 1-2) ennen kuin siirtyy seuraavaan aiheeseen eli halli-
tuksen valvontaan.

Esimerkki 21 Parlamentarismin avaaminen [tunti 4]

01  OP --—niin et niille kuuluu sitte, hyvim pitkille se, toimeempanovalla

02 OP hoitamine. (2.5) ja (2.0) sitten (2.0) viel4 siitd asiasta ettd (1.5) mistd vaha

03 OP olijo puhetta ettd, kukas valvoo hallitusta? (4.5) demokratiassa aina pitda

04 OP pystyd valvomaan néitd vallampit&jid, nii?

05 Mi eduskunta

06  OP eduskunta valvoo, hallitusta ja mitds eduskunta voi jopa tehd&? (1.5) nii?

07  Tee hajottaa hallituksen

08 OP nii erottaa sen yksinkertasesti. siitd[?]kédytetdédn (1.5) englanti-, laisperdsta

09 OP englannista perisin olevaa nimitystd PARlamenttarismi. (1.0) eli

10 OP eduskunnan, anteeks hallituksen tdytyy ndyt- nauttia eduskunnal

11  OP luottamusta niinku sanotaaj ja, sitd, voidaan sitten kokeilla (2.0) kokeilla

12 OP millon tahansa ettd onko néin. (7.0) [ALKAA KIRJOITTAA TAULULLE:

13 OP - parlamentarismi = hallituksen on JATKAA KIRJOITTAMISTA MYOS

14 OP PUHUESSAAN] t44 ei kuulu niihin tehtévii enédé sori unohdin sanoa, eli

15 OP jattdkad vaikka vdha tyhjdd tilaa sinne. (1.0) parlamentarismi, sana, tosiaan

16  OP tuhatkaheksansataaluvulta jo (3.0) otettu kéyttoon ensin isossa

17 OP britanniassa sielld tda periaate ja sit se o, demokratiam my&té levinny

18 OP muuallekki (1.5) @hallituksen on (6.0) JATKAA MAARITELMAN

19 OP LOPPUUN: nautittava edus-, KIRJOITTAA MYOS PUHUESSAAN]

20 OP nautittava eduskunnan luottamusta@ (15.5) [JATKUU: kunnan luottamusta)
[JOTKUT OPPILAAT KUISKAILEVAT HILJAA, PUHEESTA EI SAA SELVAA]

21  OP parla-, mentarismi

22 TO hallituksen on?

23 OP @hallituksen on nautittava, eduskunnan luottamusta@. (1.5) ja, kuinkas

24  OP monta kansaedustajaa vaadittiinkaa siihe ettd, voidaan tehda vilikysymys

25 OP jonka (2.0) tavotteena voi olla (1.5) jopa hallituksen kaatamine? Miia?

26 Mi kakskyt

27  OP nii (4.0) kakskymment4 kansanedustajaa vaaditaan siihe (2.0) ja talld

28  OP hetkellihd em muista oliko siitd jo puhetta ni tilld hetkelldhén (2.0)

29  OP oppositio ov vilikysymyksen tehnyt ja (1.0) télld viikolla vai nyt saattaa

30 OP olla [tietysti?] ku om poikkeuksellinev viikko ku on toi helatorstai em

31 OP muista tarkkaa ettd miten se oli millo (1.0) millonka hallitus antaa

32 OP lopullisev vastauksen millon dénestetdén siitd ettd nauttiiko hallitus

33 OP eduskunnal luottamusta. mutta taas kerram mistds me voidaam paatelld

34 OP ettd, mitd todenndkoisimmin hallitus jatkaa tdv vilikysymyksej jalkeen?
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35 [TEEMU VIITTAA]

36 OP nii?

37  Tee Kkoska yli puolet niistd on hallituksessa

38  OP joo, hallituspuolueiden kannattajia, kannattajie kannattajina, [NAURAHTAA]
39 OP kannattajina on yli, sata kansaedustajaa reilusti. suomen keskustan

40 OP sosiaalidemokraattien ruotsalaisen kansampuolueen kansaedustajat

41  OP siitdhén tulee melkei se, se satakakskymment& kansaedustajaa. (1.0) eli,

42  OP siind mielessi niin tuota, vanhanev voi olla aika rauhallisim mielin ett4,
43 OP vilikysymys ei johda, mihinkdd sen kummempaam minkés takia,

44  OP oppositio nditd valikysymyksid aina (1.5) melko sdannéllisiv véliajoin

45 OP tekee?

46 [HARRIJA MITA VIITTAAVAT]

47  OP nii?

48 Ha ettd ne sais ittensd kuuluville

49  OP  kyll§, ettei tosiaa, valitsijat ddnest&jat luulis ettd se oppositio on iha

50 OP hampaaton se ei mitdan sielld (1.0) sitten saa aikaseks ja niim poispéin.

51  OP kylldhdn siind nimeomaan sitd omaa (2.0) omaa kuuluvuutta lisétdan se o
52  OP aika tehokas tapa. [OPETTAJA SEISOO POYTANSA TAKANA JA

53  OP KATSOO KIRJAAN?] (3.0) no joo mutta, tdstd on siis kysymys tuossa

54  OP parlamenttarismissa. ja, vield, [YSKAISEE] sitten (1.0) sellanen asia ettd,—-

Kuten esimerkin alusta nikyy, siirtyessddn uuteen asiaan opettaja liittdd sen
johonkin aiemmin kasiteltyyn (ks. kuvio 28), mutta ei tismennd tarkemmin,
milloin ja mistd “asiasta on ollut puhetta”. Miia ja Teemu osallistuvat kisittelyn
alkuun vastaamalla opettajan nimedmiskysymyksiin, ja sen mitd tdssd IRF-
vuorottelussa puhutaan eduskunnan roolista suhteessa hallitukseen, opettaja
nimedd parlamentarismiksi (rivit 8-9). Heti perddn han kuitenkin mééarittelee par-
lamentarismin uudestaan aivan erilaisin sanankddntein ja, sanottuaan maéaéritel-
man, ryhtyy kirjoittamaan sitd sanasta sanaan taululle. Kirjoittaessaan opettaja
toistaa méadritelman uudestaan ja sanoo sen vield kolmannenkin kerran, tdyden-
tden oppilaan kysyvén aloituksen (rivit 22-23). Tdm&d moninkertainen toistami-
nen korostaa késitteen parlamentarismi merkitystd. Opettajan pyrkimystd var-
mistaa, ettd oppilaat saavat vihkoihinsa oikean muotoilun, voi pitédd toisella kie-
lelld opiskelevan kannalta toimivana strategiana (vrt. Hajer 2000, 278). Varmis-
tuskdytdnteelld ei kuitenkaan ole todellista merkitystd, jos oppilaat eivét itse
osallistu tekstin tuottamiseen eivdtkd ehkd edes ymmarrd, mistd tekstissd on
kyse.

Kun maééritelmd on taululla - ja oppilaiden vihkoissa - opettajan johdolla
ryhdytddn avaamaan késitteen merkitystd. Kysymys vilikysymykseen vaadit-
tavasta kansanedustajien maarastd (ks. kuvio 28) siséltdd viittauksen edelliselld
tunnilla késiteltyyn oppikirjan tehtdvaan. Yhteytta ei kuitenkaan eksplikoida,
joten sen havaitseminen voi olla vaikeaa. Kun Miia on vastannut, opettaja jatkaa
késitteen avaamista ajankohtaisen esimerkin avulla (rivit 27-33), viitaten taas
tilanteen ulkopuolelle. Nyt viittauskohteena on median valittama tieto (ks. ku-
vio 28), mutta tamékin viittaus on implisiittinen. Seuraava kysymys (mutta taas
kerram mistis me voidaam pdidtelld---) puolestaan sisdltdid uuden implisiittisen
viittauksen edelliseen tuntiin ja tehtdvien késittelyyn (ks. kuvio 28). Teemun
vastattua opettaja tdydentdd vastausta ja nostaa vield yhden uuden ndakokulman
kysymailld syyta vilikysymysten tekoon (rivit 43-45). Han hyvaksyy Harrin
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esittdiman perustelun ja laajentaa sitd, minki jdlkeen yhteenvetona ja lopetukse-
na niputtaa kaiken edelld kasitellyn parlamentarismi-késitteen alle. Esimerkin
loppuosa havainnollistaa hyvin késittelykontekstin laajenemista eri suuntiin
kyseisen hetken mikrokontekstista. Kasitteiden merkityksiin kiinni pddseminen
edellyttdd ndin ollen monitahoisen viittausten verkoston hallintaa. Koska ai-
emmilla tunneilla késiteltyyn palataan vain viittausten muodossa, lasnédolo kai-
killa tunneilla on niin ikdan tarkeda.

- tehtavat: parlamentarismi =
1) laatii lakiesitykset ja budjetin eduskunnalle hallituksen on nautittava
2) hallitus panee toimeen eduskunnan eduskunnan luottamusta

ja presidentin paatokset
3) johtaa valtakunnan yleistd hallintoa

sitten, viel siitd asiasta ettd,
mistd vaha oli jo puhetta ettd---

kuinkas monta kansaedustajaa
vaadittiinkaa siihe ettd---

tdlla hetkelldahd em muista
oliko siitd jo puhetta---

taas kerram mistéds me voi-

@am péételld --- /

KUVIO 28 Taulutekstit esimerkin 21 tilanteessa.

Esimerkin 21 katkelman ja kuviossa 28 ndkyvéan taulutekstin vertaaminen pal-
jastaa havainnollisesti, miten erilaisista aineksista yhden ala- tai lihikésitteen
maédrittely luokassa voi rakentua. Taululle kirjoitettu médritelma tuntuu puhu-
van eri kieltd kuin oppilaat ja opettaja ja jadvan ndin tdysin irralleen suullisesta
vuorovaikutuksesta. Kirjoitettu madritelmd on tyypillistd hallinnon kieltd: tii-
vistd ja abstraktia. Mddritelmd on myos erittdin niukka, kun sitd vertaa siihen,
mitd opettaja ja oppilaat asiasta puhuvat. Maaritelmédstd puuttuvat esimerkiksi
viittaukset vdlikysymykseen, oppositioon ja hallituksen kaatamiseen, jotka suullisessa
kasittelyssd ovat tarkeitd apukésitteitd. Niinpd oppilaiden on itse pystyttava
padttelemddn, ettd hallituksen kaataminen ja hallituksen jatkaminen liittyvét siihen,
nauttiiko hallitus eduskunnan luottamusta vai ei. Suullisen ja kirjoitetun méaéa-
rittelyn erillisyys tulee epdsuorasti esiin opettajan loppukommentissa, jossa han
viittaa kdytyyn keskusteluun eri pronominilla (tdstd on siis kysymys) kuin par-
lamentarismiin (tuossa parlamentarismissa).
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7.4.3 Yhteenveto: oppilaat keskusteluun osallistujina

Edelliset analyysit osoittavat, ettd oppitunneilla késitteiden avaamisessa mééri-
telmid ei esitetd systemaattisesti vaan pikemmin tilanteen tai kdsitteen mukaan.
Molemmissa esimerkeissd késiteltdva ldhi- tai alakésite kylld méadritelldan, mut-
ta médritelmien asema koko késittelyn kannalta on niissa erilainen. Kausitydtto-
myydesti puhuttaessa opettajan suulliset médritelmat kdynnistavét ja padttavat
kidsitteen avaamisen, jossa madritelmdd olennaisempia ovat esimerkit. Koska
maédritelmdd ei kirjoiteta, se tdytyy pystyd omaksumaan puheesta tai paatelld
kalvolla ja keskustelussa esitettyjen esimerkkien avulla. Parlamentarismin kasit-
telyssd taas muodollinen maaritelma saa erittdin paljon painoarvoa, vaikka var-
sinainen kasitteen avaaminen tapahtuu siindkin suullisesti. Yhteydet kirjoitetun
ja puhutun vilille oppilaiden on luotava itse.

Parlamentarismin késittelyssd tulee ndkyviin, miten erilainen opettajan ja
oppilaiden suhde kasitteisiin on. Kun opettaja on kirjoittanut méaéritelmén tau-
lulle ja sanonut sen pariin kertaan, yksi oppilaista toistaa maaritelman alun ky-
syvélld intonaatiolla. Opettaja vastaa tdhdn toistamalla maaritelmén vield ker-
ran, jolloin pari tyttod vilkaisee toisiaan epduskoisen ndkoising ja pudistaa paa-
taan. Kaikki kolme oppilasta ovat didinkielellddn opiskelevia, joten yhteiskun-
taopin kielelld esitetty méadritelmd nadyttdd olevan vaikea kaikille oppilaille, ei
pelkdstdadn kieltd vasta opetteleville. Ja koska luokkakeskustelussa késitettd ava-
taan hyvin eri tavalla kuin kirjoitetussa méadritelméssd, omaan vihkoon kirjoitet-
tu médritelmd saattaa jaddakin oppilaille tdysin irralliseksi ja kdsittaméattomaksi.
Talloin ei luultavasti myodskddn opi kunnolla hallitsemaan oppiaineen kielen-
kayttod eiké saa liitettyd késitteisiin omakohtaisia merkityksia.

Esimerkeistd 20 ja 21 kdy ilmi, ettd aiheiden késittely luokkakeskustelussa
etenee péddasiassa perinteisen IRF-rakenteen tai triadidialogin mukaisesti. Opet-
taja esittdd kysymyksid ja oppilaat vastaavat niihin, minkd jdlkeen opettaja
kommentoi vastausta jotenkin ja joko tdydentad sitd tai esittdd uuden kysymyk-
sen (ks. luku 3.5.1). Usein kysymykset ovat suljettuja miki- tai kuka-kysymyksia
ja toisinaan my0s preformuloivia (ks. Cazden 1986, 440-441), eli niihin sisdltyy
runsaasti vastaukseen orientoivaa ainesta. Tédlloin oppilaiden vastausmahdolli-
suudet kutistuvat usein yksi- tai kaksisanaisiksi. Kuten esimerkeistd nikyy (ks.
esimerkki 20, rivit 26-27; esimerkki 21, rivit 33-34), opettaja esittdd myos avoi-
mempia miten- ja miksi-kysymyksid, jolloin oppilaat voivat osallistua enemman
merkitysten avaamiseen. (Ks. Cazden 2001, 46; Van Lier 2001, 94; Mercer & Litt-
leton 2007, 35-36.)

Jos tydttomyytti ja hallitusta késittelevd luokkakeskustelu enimmikseen
noudattelee perinteisen kolmivuoroista kysymys-vastaus-palaute-rakennetta,
sitd voi nimittdd my0s varsin harvadéniseksi. Aloite vuorovaikutukseen tulee -
kouluinstituutiolle tyypillisesti - yleensd opettajalta, ja kuten esimerkeista 20 ja
21 nékyy, vain muutama oppilas osallistuu kausityéttomyydestd ja parlamentaris-
mista kdytdvaan keskusteluun. Vaikka katkelmat ovat vain kahdelta tunnilta ja
varsin lyhyitd, ne antavat hyvan kuvan oppilaiden osallistumisesta aineiston
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muillakin tunneilla. Tdimé&n havaitsee taulukosta 1454, josta nikyy, ettd Miia,
Teemu ja Harri, jotka osallistuvat esimerkkien 20 ja 21 luokkakeskusteluihin,
ovat aktiivisia my6s muilla aineiston tunneilla.

TAULUKKO 14 Vastausvuorot luokkakeskustelussa®.

OPPILAS tuntil tunti2 tunti3 tunti4 Yhteensid
Miia 12 7 5 24
Teemu
Saana*
Harri
Sari
Terhi
Elina
Laura
Aapo - -
Amy
Emilia*
Juha
Suvi
Chan Mon - - - -
Hanna - - - - -
Jonna - - - - -
Pirkko-Liina - - - - -
Tapsa* - - - - =
Oppilas 2 2
Opettaja 5 2 3 3 13
YHTEENSA 26 44 29 25

*11a merkityt oppilaat olivat poissa useammalta kuin yhdeltd ndistd neljdstd tunnista.
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Esimerkkien ja taulukon perusteella voi todeta ensinnékin sen, ettd vain harvat
luokan oppilaista ovat sddannollisesti mukana avaamassa késitteiden merkityk-
sid. Noin puolet oppilaista on mukana luokkakeskusteluissa satunnaisesti; t&-
hén ryhmédan kuuluvat myos Amy ja Laura. Kolmas ryhmd muodostuu oppi-
laista, jotka eivit lainkaan® osallistu luokkakeskusteluihin, ja tdssa joukossa on
Chan Mon. Huomiota kiinnittdad kuitenkin se, ettd moni didinkielinenkdan oppi-
las ei ole mukana, kun kasitteitd avataan. Taulukko 15 alempana osoittaa, ettd

54

55

56

Taulukossa eivit niky oppilaiden omat aloitteet, joita on kaiken kaikkiaan véhén,
vaan ainoastaan heidan vastauksensa opettajan kysymyksiin ja kehotuksiin. Mukana
on tosin my®s sellaisia tilanteita, joissa opettaja kehotti viittaamatonta oppilasta vas-
taamaan, joten luvut eivét kerro pelkdstdan oppilaiden omasta vastaushalukkuudes-
ta.

Olen listannut taulukkoon luokan oppilaat lukuun ottamatta kahta tyttod, jotka eivit
osallistuneet tutkimukseen, sekd maahanmuuttajataustaista poikaa, joka osallistui
tunneille hyvin satunnaisesti.

Vastausvuorojen méérid tarkasteltaessa on otettava huomioon, ettd Saana ja Tapsa
olivat poissa tunneilta 1 ja 3 ja Tapsa liséksi tunnilta 4. Emilia taas oli pois tunneilta 2
ja 4. Tunnilta 1 olivat lisdksi poissa Miia, Sari ja Pirkko-Liina ja tunnilta 3 Chan Mon
ja Jonna.
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kyse ei ole aineiston pienessd osassa esiintyvédstd vddristymdstd, silld saman-
suuntainen jakauma nikyy myos kaksinkertaisessa kahdeksan tunnin aineistos-
sa. Tdysin osallistumattomien mddrd tosin on pienempi, mutta aktiivisten ryh-
mén kokoonpano pysyy samana.

Huomion arvoista taulukossa 14 on my®s se, ettd opettajalla on enemmaén
vastausvuoroja kuin useimmilla oppilailla. Varsin moni oppilaista ei siis saa
tunneilla mitddn omakohtaista tuntumaa kasiteltdviin késitteisiin. Yksi syy op-
pilaiden danten vahyyteen luokassa nayttdisi olevan kiire. Parhaiten tama tulee
nékyviin aiemmassa esimerkissé 19, jossa opettajan huomautus®” vahvistaa Lof-
stromin (2002, 91) toteamusta, ettd peruskoulun yldasteen yhteiskuntaopin tun-
tim&drdd voi pitdd vahdisend suhteessa kisiteltdvien aiheiden laajuuteen. Myos
Atjonen ym. (2008, 93; 98; 102; 105; 114-115) tuovat esiin, ettd opetussuunnitel-
man perusteiden vaatimusten laajuus suhteessa kdytossd olevaan aikaan on
yksi este pedagogisten toimintaperiaatteiden toteuttamiselle ja oppitunnin tai
opetusjakson onnistumiselle. Oppilaiden vdhdistd osallistumista merkitysten
avaamiseen voi pitdd pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutumattomuutena.

TAULUKKO 15 Vastausvuorot luokkakeskustelussa 8 tunnin aineistossa.

OPPILAS syksy 04 (4h) kevidt05(4h) Yhteensa
Teemu 25 28 53
Saana 29 9 38
Miia 17 16 33
Harri 9 14 23
Sari 6 7 13
Emilia 4 6 10
Terhi 10 0 10
Laura 5 4 9
Amy 5 2 7
Elina 6 0 6
Suvi 2 2 4
Pirkko-Liina 2 1 3
Aapo - 3 3
Jonna 2 0 2
Juha 2 0 2
Tapsa 2 0 2
Hanna 0 0 0
Chan Mon 0 0 0

Taulukoista 14 ja 15 selvidd my0s, ettd luokkakeskusteluihin eniten osallistuvi-
en joukossa on yhtd paljon tyttojd ja poikia. Tamd on ristiriidassa tutkimustu-
loksiin (ks. Gordon ym. 2000, 195-197), joissa poikien katsotaan yleensd olevan
niitd, jotka saavat tai ottavat luokassa tilaa ja aikaa sekd pddsevit kdyttamaan
dantdan. Nimenomaan yhteiskuntaopin oppiaineen kannalta tyttjen ja poikien
melko samanlainen &ddnivalta on kiinnostava, kun siti vertaa kansainvilisen

57 Toisaalta usein toistuvia viittauksia ajankuluun ja kiireeseen voi pitdd myos osoituk-
sena piilo-opetussuunnitelman ns. ajan séédstdmisen periaatteesta (Rinne 1986, 369).
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ICCS 2009 -tutkimuksen Suomen kyselyn tuloksiin. Niiden perusteella pojat
ovat jossain méérin kiinnostuneempia sekd Suomen ettd kansainvilisistd poliit-
tisista kysymyksistd kuin tytot. Toisaalta Suomen yhteiskunnalliset kysymykset
yleisesti kiinnostavat tyttojd ja poikia tutkimuksen mukaan suunnilleen saman
verran. (Suoninen, Kupari & Toérmékangas 2010, 32.) Néin ollen tdmén tutki-
muksen 16ydokset vahvistavat ICCS-tutkimuksen koe- ja kyselyaineiston tulok-
sia - ainakin, jos kiinnostusta yhteiskunnallisiin kysymyksiin voi pdatelld halus-
ta osallistua yhteiseen luokkakeskusteluun.

Luokkakeskustelun ohella kirjoitetulla tekstilld on keskeinen tehtdva késit-
teiden merkitysten avaamisessa. Vililld se ohjailee suullista kasittelyd, valilla
taas kirjoittamisen funktio on ldhinni tiivistiminen. Varsinkin parlamentarismin
kasittelyssd (esimerkki 21) tulee esiin, miten vahvasti kirjoitetun tekstin merki-
tystd korostetaan. Toisella kielelld opiskeleville tdhadn voi sisdltyd myos haastei-
ta. Jos luokkakeskustelun seuraaminen vaatii paljon kognitiivista prosessointia,
oman tekstin tuottaminen on usein vield vaikeampaa. Jotkut harjoittelevat
yleisopetuksen tunneilla vield motorisia perustaitoja, joten pelkkd jiljentava
kirjoittaminenkin voi viedd paljon energiaa. Se, ettd pystyy kirjoittamaan taulul-
la olevan tekstin vihkoon, ei kuitenkaan takaa vield ymmarrysta. Jos oppilaan
tekstitaidot ovat lahinnd mekaaniset, hdn osaa kirjoittaa ja lukea sanat ja lauseet
mutta ei valttdmattd ymmarrd lukemastaan mitdédn. Ja jos vihkoihin kirjoitetaan
opettajan muotoilemaa tekstid (vrt. Ogborn, Kress, Martins & McGillicuddy
1996, 139, jotka kayttavit tdllaisesta nimitystd ‘language for writing down” eli
muistiin kirjoitettava kieli; ks. myos Carlgren 1999, 127 perinteisen ja uudistu-
van koulunkdynnin eroista), jonka tuottamiseen oppilas ei ole itse osallistunut,
hénelld ei ole sithen minkddnlaista henkilokohtaista suhdetta. Olennaista tun-
tuu olevan tekstin muistaminen, ei niinkddn asioiden ymmartdaminen, mihin
Suutarinenkin (2007, 23) viittaa pohtiessaan oppilaiden roolia koulussa: “lue ja
muista”.

7.5 Kaisittelyn pdittiminen

Samoin kuin aiheen késittelyn aloitukseen, myos lopettamiseen tulisi kiinnittda
erityistdi huomiota kieltd ja sisdltojd yhdistdvassd opetuksessa (ks. esim.
O'Malley & Chamot 1990). Jos opiskelukielen hallinta on epdvarmaa, késitelty-
jen asioiden kertaaminen ja yhteenvetojen tekeminen tukee oppimista. Seuraa-
vissa analyyseissa keskityn siihen, milld tavoilla tydttomyyden ja hallituksen mer-
kityksid kasittelyn loppuvaiheessa avataan. Samalla kiinnitdn huomiota siihen
tekstitoimintaan, jonka puitteissa késittely lopetetaan.

7.5.1 Tyottomyyden kisittelyn pddttiminen

Esimerkin 22 katkelma on tunnin lopulta. Edelld on késitelty kitkatydttomyyttd,
mink3 jdlkeen opettaja on tuonut esiin, ettd pitkittyessdan kitkatyottomyys voi-
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kin muuttua rakennetyottomyydeksi tai suhdannetyottomyydeksi. Katkelman
alussa (rivit 1-8) opettaja luo yhteyden tunnin alkuun: ennen kuin tyottémyyden
syitd ryhdyttiin kéasittelemaan, opettaja totesi, ettd ty6ttoméan voi olla hyva tie-
tdd syy tyottomyyteensd, koska tyottomyys ei useinkaan johdu ihmisestd itses-
tdan. Tunnin lopulla, kaikkien syiden kasittelyn jdlkeen, opettaja siis sulkee
ympyrdn palaamalla jdlleen yksilon ty6ttomyyden syihin. Samalla han luo kisi-
teltyjen syiden ja rinnakkaiskasitteiden vilille kytkoksen.

Esimerkki 22 Tyottomyyden kisittelyn lopetus  [tunti 1]

01 OP --- Alnahan ei tietenkdd suoraa pysty erottaa ettd MIStd, jonkun, henkilén
02 OP tydttomyys varsinaisesti johtuu. johtuu vaan se voi olla niinkun, monien,
03 OP monien eri tekijoiden summa. mut t4ll4 tavalla esimerkiks voidaa,

04 OP voidaan niinku vdhda HAHmottaa sitd ettéd tyottomyydelld on SYYnsa.

05 OP monesti (1.0) ihmiset ku jadvit, tai jos jadvat tyottoméks ni saattavat

06  OP ikddnku syyttdd itsedédn ettd @maéd oo olluj jotenki sitte huono tyontekija@
07 OP taijotaim muuta ja @sen takia jadny tyottoméaks@ miké, harvemmim

08 OP paikkaansa kuitenkaam pitdé vaan, taustalla on ndd isommat tekijit.

09 OP (1.0) 44 (1.0) nykyé&dn tyottomyyttd, selitetidm myos niin sanotulla

10 OP kiina-ilmisll4. mités silld tarkotetaa? (2.5) kiina-ilmio aiheuttaa

11 OP tytttomyyttd, sehd on sellane yleinev véite ollut téssd, viimesend, parina
12 OP kolmena vuotena. (2.5) mitds se mahtas tarkottaa, kiina-ilmio? (1.5)

13  OP Kiinalaiset tulee ja tekee, suomalaisten ty6t niinks? (1.0)

14  Ha niijus|tiisa]

15  OP no eipd on nikynyp pahemmin. (3.5) no, kiina-ilmichd, on semmone

16 OP yleisnimi sille ettd, ee, yritykset siirtdd, tuotantoo ja tydpaikkoja, muualle,
17 OP  suomer rajoje ulkopuolelle. viroon, venijille tissd ldhialueilla, tai sittet
18 OP tosiaan euroopan ulkopuo[le]lle, kiina on ollu yks, yks timméne,

19 OP minnekk on siirretty, siirretty ja sehén, on tavallaan,

20 OP rakennetyottomyytta sekin. (1.0) minké takia (1.0) kiinaan saakka, joku
21  OP joku yritys siirtds tuotantoo? (2.0) nokia nyt on tietysti yks esimerkki. nii?
22 Ter halvempaa tydvoimaa

23 OP 4drimmaiisem paljo halvempaa tydvoimaa.

24  OP mink takia nokia samantie e, heivaa koko tuotantoaa sinne kiinaa? (1.0)
25 Su  *voivittu* [HILJAA, EMILIALLE]

26  OP pois suomesta, pois euroopasta,

27  Su  *kato* [NAYTTAA EMILIALLE KYNAANSA]

28  OP pois yhdysvalloista. nokiallaha on tehtaita,

29  Su  *voi vi[ttu?]*

30 OP monessa eri maanosassa ja maassa. ni?

31  Ter siells ei| oon niitd ostajia?

32  Su [*voi etti*

33  OP eiokkiinassa ostajia. ai niinku siellon niiv vidhav vikea.

34  Ter niil leior rahaa

35 Op Lno

36 OP 44, no se ov voinut tdhd, aikasemmim pitdd paikkansa mut talld hetkelld
37  OP kiina on se, maa, missd tuota kaikkei eniten nyt, tuota, &, uusia

38 OP kinnykoitd menee kaupaks. euroopassa ja yhdysvalloissa on se

39 OP ongelma ettd kaikilla suunnillee on jo kénnykiit. ja sitte,

40 OP kannykkdkauppa o hiljasempaa sen takia ettei jokainej joka puolev

41  OP vuodev vilein tai vuodev vileiv vaihda kannykkad mutta, niissa

42 OP maissa, vendjd kiina jossa tuota, ensimmdisia kannykoita hankitaan ni

43  OP sielld ne [nyt?] tekee kauppasa. mutta miks nokia ei sit sitte siirrd koko,
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44  OP projektia, koko toimintaa sinne? KERtaheitolla kiinaan kaikki. (5.5)

45 HARRI VIITTAA

46 OP no?

47  Ha no, sit ku ne kaikki o ostanu uuem puhelimen ni sittes se, ei mee ennad,
48 Ha yhtd hyvin kaupaks

49  OP no, niinkiv vois aatella ettd, sit- siind mielessi ettd tuota sittek kuk kohta
50  OP [kiinalaisillon kaikilla kannykka ni sitte ne ei enédé ehka osta. mut se

51  OP TUOtantohan, ku se ku aatellaa et se o halpaa. (1.5) tyévoima o halpaa
52 OP muut tuotantokustannukset o, pienid verotus on, hyvim matala suomeev
53  OP verrattuna. (2.0) mikés kiinassa ja kiinalaisilta nyt kuiteskip puuttuu

54  OP ainakit toistaseks miksi, lahesk&d kaikkea tuotantoo nokia tai joku muu
55 OP vastaava ei voi sinne siirtda? (3.5) no?

56 TEEMU VIITTAA

57  OP no?

58  Tee no sen alan goulutus

59  OP joo.tdimmone ammattitaito, suunnittelu ja tillaset asiat varmaa helpostiv
60 OP voikip pysyéds suomessa. mut iha semmoset yksinkertaset, yksinkertanen
61 OP tuotanto, ku tuotetaan esimerkiks latureita tai, kinnykén osia, ni sellane
62 OP voidaa aina siirtdd. mut sitteku, mitd enempi se vaatii osaamista ja

63 OP ammattitaitoo ni, sev vaikeempi sellasia on siirtda. eikd, sellanen

64 OP tydvoima, *hei, emilia nyt*, eikéd sellanen tyovoima misséédn, varmaa enda
65  OP oleiha halpaa jos sielld, ihmiset tietdd, ettd he ovat, taitavia osaavat

66  OP jonku homman ni, ei ne tyydys sitte ihaj johonki pikkupalkkaa, nii sit se,
67  OP homma tasottuu. no joo mut se, kiina-ilmio tavallaa o osa sité

68  OP rakennetyottomyyttd ettd (1.0) automaatio sittej jossakim muuallah,

69 OP muissa maissa ni vihentdd tyo- tyopaikkoja suomessa. TOdenndkosesti se
70  OP o aika lailla liioteltua kuitenkis se kiina-ilmio etti ei, ei ne tyopaikat nyt
71 OP (1.5)silld tavalla katoak kun om peloteltu suomesta. esimerkiks

72 OP palvelualan tyopaikat eihédn ne voi tddltd kadota ku ihmiset on taéla. ei
74  OP sairaahoitaja voi ajatella et hdn kiinasta kési hoitaa, suomalaiset potilaat
75  OP tai [NAURAHTAA] tai jotaim muuta vastaavaa. (1.0) no joo, timmoset
76 ~ OP asiat vield kuuluu siihen (2.0) kuuluu sithem meidén koealueesee etti tii-
77  OP  aianteeks TORStaina, sitte (2.0) me palataa asiaan.

Vaikka esimerkin 22 alussa opettaja tekee koontia késitellystd ja arvioi sitd, han
ei kuitenkaan paitd kisittelyd sithen. Sen sijaan hén esittdd vield yhden mahdol-
lisen syyn tyottomyydelle todetessaan, ettd nykyddin tyéttomyyttd, selitetidm myds
niin sanotulla kitna-ilmiélld (rivit 9-10). Han kysyy oppilailta madrittelyd kasit-
teelle ja viittaa tilanteen ulkopuolelle ”yleiseen viitteeseen” (rivit 10-12), sitoen
kasitteen ndin laajempaan kontekstiin. Opettajan kysyvéna esittdmd, ironiseksi
tulkittava méaéaritelmé kirvoittaa Harrilta niin ikd&n ironisen myontdvan vasta-
uksen (rivit 13-14), mutta muuten oppilaat eivit reagoi opettajan avaukseen.
Niinpé opettaja méaérittelee Kiina-ilmion itse sanakirjatyyppiselld médritelmalla
sekd antamalla esimerkkejd. Lopuksi hédn vield sitoo Kiina-ilmidn osaksi rakenne-
tyottomyytti (rivit 15-20), ennen kuin ryhtyy kysymaééan syytd ilmiolle.

Kun esimerkin 22 katkelmaa tarkastelee kokonaisuutena huomaa, ettd
enimmin aikaa siind késitelldan Kiina-ilmiotd (rivit 20-75). Késitteen avaaminen
tapahtuu luokkakeskustelussa, joka noudattelee IRF-rakennetta, hyvin saman-
suuntaisesti kuin vaikkapa kausityottomyyden kisittely: opettaja esittdd kysy-
mykset, oppilaat vastaavat ja opettaja kommentoi sekd laajentaa vastausta (ks.
esimerkki 20). Ndiden kahden késittelyvaiheen tekstitoiminta eroaa kuitenkin
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muuten huomattavasti. Vaikka kausityéttomyyden ja Kiina-ilmién avaamiseen
kdytetdan suunnilleen saman verran aikaa, vain ensimmdisen kaisittely tapah-
tuu sekd suullisesti ettd kirjoitetun tekstin vélitykselld. Kuten esimerkista 22
nékyy, opettaja ei Kiina-ilmidsti keskustelun lomassa paljasta kalvolta tekstia
eikd kirjoita mitdén kalvolle eiké taululle. Vaikka kirjoitetun ja puhutun valilla
ei tunneilla aina olekaan selkedd yhteyttd, kirjoitettu teksti tarjoaa kuitenkin
rakennetta kisitellylle. Kirjoittamalla opettaja myos tiivistdd aiheen kannalta
keskeisid asioita. Kuviossa 29 nékyvéan kalvotekstin ja esimerkin 22 perusteella
on pddteltdva, ettd Kiina-ilmid ei ole - huolimatta sen kasittelyyn kdytetystd ajas-
ta - tydttomyys-kasitteen ydinsis&ltoa.

3 Tyottomyys (S. 60 - 62)

- tyoton = tyottomaksi ilmoittautunut tyonhakija

-syyt:

1) suhdannety6ttomyys
- talouden laskusuhdanteen ja laman aikana

2) rakennetydttomyys
- automaatio vahentdd ihmistyon osuutta
- ihmiselld ”vaddra” ammatti tai han asuu ”vaaral-
1&” paikkakunnalla

3) kausityottomyys
- esim. rakennusalalla on talvella vihemmain toita

4) kitkaty6ttomyys
- lyhytaikainen ty6ttomyys esim. ammattiin
valmistumisen jalkeen

KUVIO 29 Kalvoteksti esimerkin 22 tilanteessa.

Kiina-ilmién késittely havainnollistaa hyvin sitd, miten erilaisista ldhtckohdista
opettaja ja oppilaat perinteisessd luokkakeskustelussa osallistuvat merkitysten
avaamiseen. Terhin (rivit 41 ja 43) ja Harrin vastauksista (rivit 47-48) kay ilmi,
ettd opettajan johdattelusta huolimatta he eivit arvaa, millaisen kausaalisuhteen
muodostamiseen opettaja tdhtdd. Opettaja yhtddltd myontdd oppilaiden esittd-
miét syyt relevanteiksi, mutta toisaalta argumentoi niitd vastaan ja palaa sitten
muodostamaan omaa kausaaliketjuaan. Kun opettaja johdattelee kysymykses-
sddn aiempaa suoremmin (rivit 53-55) kohti oikeaa vastausta, Teemu pddsee
mukaan opettajan ajatuskulkuun. Téllainen tilanne on epdilemitta tyypillinen
monilla oppitunneilla: oppilaat ovat mukana merkitysten avaamisessa, mutta
suunnistavat kysymysten ja vihjeiden avulla kohti opettajan ennakkoon suun-
nittelemia padmadrida. Kyse ei tdlloin ole aidosta dialogista, jossa neuvotellaan
merkityksistd vaan Mortimerin & Scottin (2003, 33-40) termein autoritaarisesta
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vuorovaikutuksesta, jossa pyritddn opettajan johdolla keskustelussa ennalta
péétettyihin merkityksiin.

Kun opettaja on oppilaiden avustamana pddssyt syy-seuraus-ketjun lop-
puun, hin tdhdentédd vield vertailun avulla, millainen tuotanto on siirrettdvissa
ja miké taas ei. Tamaén jélkeen opettaja linkittdd Kiina-ilmion uudestaan rakenne-
tyottomyyteen (rivit 67-69) ja arvioi sitten ilmion todellista vaikutusta Suomen
tyollisyystilanteeseen (rivit 69-75). Kiina-ilmién kisittely padttyy juuri ennen
tunnin loppumista, joten lopetuksena toimii nopea viittaus koealueeseen, johon
---tdmmdset asiat vield kuuluu. Tassd vaiheessa tydttomyytti kokonaisuutena ei
vedetd endd mitenkddn yhteen vaan késittely loppuu suoraan asiasta. Koska
késittely lopetetaan ilman, ettd jotain kirjoitettaisiin taululle tai kalvolle, lopetus
on ikddn kuin eriparinen suhteessa muuhun kasittelyyn, jossa kirjoitetulla (kal-
vo)tekstilld on térked rooli.

7.5.2 Hallituksen kisittelyn pédattiminen

Toisin kuin tydttomyyden, hallituksen kasittelyd ei pddtetd tunnin lopussa vaan
hieman keskivaiheen jdlkeen. Esimerkin 23 katkelma alkaa tekstitapahtuman
vaiheesta, jossa késitellddn kolmatta ja viimeistd syytd sithen, miksi hallituksen
on erottava. Opettaja on esittdnyt kysymyksid, joihin Teemu on vastannut, ja
nyt opettaja ilmaisee aikovansa kirjoittaa taululle (rivit 2-3).

Esimerkki 23 Hallituksen kisittelyn lopetus [tunti 4]

01 OP --(1.0)sisdiset, riidat sisdiset ristiriidat erimielisyydet useimmiten

02 OP sitte ollu aikasemmin se (1.0) syy hallituksen kaatumisee et jos

03 OP laitetaan ndi ettd [ALKAA KIRJOITTAA TAULULLE SAMALLA: - jos

04  OP silli on suuria sisdisid ongelmia)] (2.5) @jos silld on nyt suuria@ (2.0) tytot hei,
05 OP nytmid semmosev, vinkin sanosin ettd vappu on_ohi, nyt pitas keskittya
06 OP niihin toihin (1.0) [JATKAA KIRJOITTAMISTA PUHUESSAAN] @jos silld
07  OP onsuuria si, séisid (2.5) ongelmia@

08 Su  kuuluuks toi toho hallitukse ero xxxxxx?

09 OP joo se on se kolmas syy hallituksen erottava, @joss silld on

10  OP  suuria sisdisid ongelmia@. pienid sisdisid karhamia ja riitojaha silld o aina,
11  OP sehi on ihan selvd. nytkin ku on kolme puoluetta, hallituksessa nii o ihan
12 OP gelvi ettd, monista asioista vidnnetddn kovastikki kéttd ennenku saadaan
13 OP se yksimielinen, tai ldhes yksimielinem p&étos, aikaseksi. (1.5) mutta,

14  OP jos (1.5) sopua ei saada ni ei, ei sillon auta muu ku pdédministerin, pyytaa
15 OP  eroa, hallitukselle. (2.0) mutta nyt ndyttés ettd tdd vanhase hallitus (1.0)

16 OP porskuttelee kylld vield seuraavat kaks vuotta ei ainakaan (1.0) ndkopiirissa
17 OP o niin isoja riitoja ettd se ei pystys, pystys hoitamaan tdtd hommaa.

18  OP &4, joskushan (1.0) joudutaan sitten, kun ei muu auta niin, rakentamaan
19 OP vihemmistohallitus. (1.5) eli, sillon sillé ei ole (4.0) miké nyt on ku puhe
20 OP eimee taas perille? (2.0) jonna?

21  Jo [ha?

22 OP [mis puhun, mia puhun sulle nyt

23 Jo  aijaar

24  OP nii

25 Jo  noniih [NAURAHTAEN]

26  OP koeta nyt, koeta nyt jaksaa vield vaha[?]
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27 Su  oooxoxaoxxoxaxxxxxxx] sd [JONNALLE?]

28  OP niin et joudutaanki (1.0) tyytyméaav vahemmistohallitukseej jolla ei

29  OP olekkaan eduskunnan, tukea takanaam mutta, sellanen hallitus yleensi ei
30 OP op pitkidikédnen se ei, juurikaan saa mitdan (1.0) tarkeitd asioita ajettua

31 OP eteempdin. ja, pahimmassa tapauksessa voidaaj jouku- joutua semmoseen
32 OP tilanteesee ettd, rakennetaa virkamieshallitus. se ei ookkaan, puolueiden,
33  OP muodostama hallitus vaan semmone viliaikainen hallitus jossa (1.5) jolta
34 OP sitte kootaan (1.5) kootaan eri alojev virkamiehid hoitamaaj juoksevia

35 OP asioita, mut sellanenkaa hallitus ei voi olla pitkdaikanen. eli tad

36 OP  enemmistohallitus, tyyppi on nyt se mihinki?, mihinki, nimeomaam pitda
37  OP pyrkid ja miké on se toimiva, toimiva tyyppi. (2.0) joo ja nyt sitte meiltd

38 OP  tistd, paketista puuttuu endé, presidentti? aika térkee, osa tietysti tatd, siitd
39 OP huolimatta ettd uus perustuslaki vdhensi presidentiv valtaoikeuksia ni (1.5)
40  OP niinnin (1.5) olikse hallitus siis kuutone?

41 Mi vitone

42  OP mita?

43  Mi viitone oli

44  OP no nii, sitte (3.5) [KIRJOITTAA TAULULLE 6)]---

Esimerkin 23 katkelma koostuu monenlaisesta toiminnasta. Opettaja kirjoittaa
taululle tiivistelm4d ja toistaa sen samalla suullisesti, vaihtaa hetkeksi jarjestyk-
sen ylldpitdjan rooliin (rivit 4-6) ja tovin kuluttua opastaa oppilaiden tekstitoi-
mintaa (rivit 9-10). Saatuaan taulutekstin kirjoitettua opettaja ottaa esimerkiksi
istuvan hallituksen ja arvioi sen mahdollisuuksia selvitd ilman eroa vaalikau-
den loppuun (rivit 10-17). Sitten hédn ryhtyy selittdmadan uuden késitteen, vd-
hemmistohallituksen, merkitystd (rivit 18-19), mutta vaihtaa taas roolia saadak-
seen Jonnan hiljenemédn (rivit 19-26). Kun on lyhyesti maaritellyt vahemmisto-
ja virkamieshallitukset (rivit 28-35), opettaja tekee tiiviin yhteenvedon siitd, mihin
hallitukseen tulee pyrkid. Huomionarvoista on, ettd opettaja mainitsee kasitteen
enemmistohallitus tissa vaiheessa ensimmaistd kertaa, vaikka viittaa silld kaik-
keen edelld kisiteltyyn. Kiinnostavaa on my®os se, ettd kasitteitd vihemmistohalli-
tus, virkamieshallitus ja enemmistéhallitus ei edes nimind kirjoiteta taululle, saati
ettd niiden madritelmét tuotaisiin ndkyviin. Opettajan kdyttdméd pronomini #di
viittauksessa enemmistohallitukseen (rivit 35-37) implikoikin, ettd kyse on tu-
tusta, jaetusta tiedosta.

[TAULUN VASEN PUOLISKO TAULUN OIKEA PUOLISKO]

- parlamentarismi = hallituk-
- jos silld on suuria sisdisid ongelmia sen on nautittava edus-
kunnan luottamusta

3) johtaa valtakunnan yleistd hallintoa - hallituksen on erottava

- aina eduskuntavaalien jilkeen

- jos se saa eduskunnalta epiluotta-
muslauseen

KUVIO 30 Taululla olevat tekstit esimerkin 23 tilanteessa.
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Aivan kuten tyottomyyden kasittely, my0s hallituksen késittely padtetddn todella
lyhyesti ja ilman kirjoitettua tekstid. Erona tydttomyyden késittelyyn on se, ettd
hallituksesta siirrytddn vield uuteen aiheeseen, presidenttiin. Aiheen vaihtumista
ei varsinaisesti valmistella, vaan sen merkkina toimii painokas lausumapartik-
keli joo. Sen jédlkeen opettaja sitoo yhteen késitteet hallitus ja presidentti viittauk-
sella ylakésitteen poliittinen jirjestelmd metaforaan eli “pakettiin”. Vertausten ja
metaforien kdyttd on yksi tyypillinen kasitteiden avaamisen keino (ks. luku
5.3.2), mutta aina kuvallinen kielenkdyttd ei helpota vaan voi - metaforasta
riippuen - myds vaikeuttaa ainakin toisella kielelld opiskelevien ymmartamista
(vrt. Harklau 1994).

Suvin kysymys esimerkin 23 alussa (rivi 8) osoittaa selvésti, ettd oppilaat
ovat sosiaalistuneet taululta (tai kalvolta) kirjoittamisen tekstikdytdnteeseen ja
ettd opettajan kirjoittamiin teksteihin siséltyvat niin sanotut oikeat merkitykset.
Toisaalta kysymys paljastaa myos sen, ettd kasitteiden avaamisen tekstitoimin-
nassa mukana pysyminen voi olla vaikeaa kenelle tahansa oppilaalle. Suvin
kysymyksen hetkelld taululla on vield nékyvissa yksi tunnin alussa késitellyista
kolmesta hallituksen tehtdvéastd, niiden jdlkeen Kkirjoitettu parlamentarismin
médritelmd sekd parhaillaan kasiteltdvana olevat hallituksen eron syyt, ja kuten
kuviosta 30 nikyy, tekstin osien keskindisid suhteita voi olla vaikea hahmottaa.
Jos se on vaikeaa didinkielelld opiskelevallekin oppilaalle, toisella kielelld opis-
kelevalle haaste voi olla vield suurempi - jo sen vuoksi, ettd kielitaitoaan araste-
leva oppilas ei valttamattd uskalla kysyéd, jos on epdavarma jostain. Esimerkki
paljastaa ndin, ettd opettajan ndkokulmasta toimivalta tuntuva tekstikdytanne ei
vélttamaittd vastaa oppilaiden tarpeita.

7.5.3 Yhteenveto

Tyéttomyyden ja hallituksen merkitysten avaamisen keinoista saa jonkinlaisen
kokonaiskuvan oppitunneilla kasitellyistd teksteistd. Kuviossa 29 on kaikki se
kalvoteksti, jonka opettaja tydttomyyden kasittelyn aikana vihitellen paljastaa, ja
kuviossa 30 puolestaan ndkyy suurin osa siitd taulutekstistd, jonka opettaja hal-
lituksesta puhuttaessa kirjoittaa. Teksteistd kdy ilmi, ettd tydttomyyden merkitysta
avataan eksplisiittisen hierarkkisesti, rinnakkaisten alakésitteiden avulla, kun
taas hallitusta kéasitellian suhteessa rinnakkaiskasite eduskuntaan, mutta huomat-
tavasti implisiittisemmin, toiminnan kuvailuun keskittyen. Koska tyéttimyys ja
hallitus ovat eri taustatieteenalojen kaisitteitd, erilaisia avaamisen keinoja voi
pitdd odotuksenmukaisina. Merkitysrakenteiden eroista huolimatta aiheiden
kasittely on kuitenkin tekstitoiminnan ndkékulmasta hyvin samansuuntaista,
mikd tulee esiin myos edellisisséd analyyseissa.

Yksi tydttomyyden ja hallituksen kasittelyd yhdistdva tekijd on, ettd paatan-
tovaiheessa esitelldan vield uusia kasitteitd. Kiina-ilmiost4 ei ole puhuttu mitaan
ennen tunnin loppupuolta (esimerkki 22), ja erilaiset hallitustyypit nimetaan
niin ikddn ensimmadistd kertaa juuri ennen aiheen vaihtumista (esimerkki 23).
Seka tyottomyyden ettd hallituksen merkityksen avaaminen pdittyy siis suoraan
asiaan -tyyppisesti. Téatd vaikutelmaa vahvistaa se, ettd uusien késitteiden esit-
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telyn jalkeen varsinainen késittely lopetetaan hyvin lyhyesti. Se tapahtuu mo-
lemmilla tunneilla pelkdstddn suullisesti, eikd kummankaan késittelyn lopussa
kerrata tunnin aikana késiteltyjd asioita tai tehdd yhteenvetoa keskeisistd koh-
dista. Vaikuttaa siltd, ettd ajanpuute on ainakin yksi syy téllaisiin pikalopetuk-
siin (vrt. Creese 2006, 443). Toisella kielelld opiskeleville kertaaminen on kui-
tenkin olennaisen tarkedd. Varsinkin, jos oppilaiden kielitaito on vield alkeis-
vaiheessa, heiltd kuluu valtavasti energiaa pelkéstdan opettajan ja muiden oppi-
laiden puheen seké kirjoitettujen tekstien ymmartamiseen. Nain ollen he eivat
luultavasti pysty arvioimaan, mitkd asiat ovat tdrkeitd. (Echevarria, Vogt &
Short 2008, 168.) Kun tunnin lopusta puuttuu selked yhteenveto, oppilaiden on
muodostettava itse kokonaiskuva siitd, miké késitellystd on olennaista.

Jos kisittelyiden lopusta puuttuu yhteenveto ja kertaaminen, niin toisaalta
oppilaat kirjoittavat sellaisen tunnin aikana vihkoihinsa kalvolta tai taululta.
Analyyseissa on tullut esiin kasittelyyn liittyvien kirjoitettujen tekstien tiivis-
telmédluonne, joten voisi ajatella, ettd yhteenvetoa tehdddn jatkuvasti kisittelyn
aikana. Toisaalta kisittelyn loppuvaihetta voisi hyodyntdd oppilaiden aktivoi-
miseen esimerkiksi niin, ettd he tiivistdisivdt pareittain tai ryhmaéssa keskeiset
asiat ainakin suullisesti. Parin kanssa tai pienryhméssd myos toisella kielelld
opiskelevat voisivat helpommin osallistua vuorovaikutukseen ja paastd ndin
harjoittelemaan esimerkiksi syy-seuraus-suhteen selittamistd. Tédllainen osallis-
tuminen olisi tdrke&dd sekd siséltojen ettd kielen oppimisen kannalta. Esimerkik-
si Cummins (2001, 136-137) toteaa, ettd mitd enemmain oppilas prosessoi syo-
tostd eli informaatiota, sitd paremmat mahdollisuudet hinelld on syventdd
ymmarrystaan kasiteltavastda ilmiostd. Toisaalta on myds havaittu (ks. esim.
Swain 1995), ettd juuri oman puheen tuottaminen on tarked edellytys kielenke-
hityksen, erityisesti rakenteiden hallinnan, kannalta. Oppitunnilla saatavaa syo-
tostd pitdisi siis pystyd prosessoimaan oman tuotoksen avulla, jotta sekd mah-
dollisuudet ymmartdd syotostd paremmin ettd osallistua itse omalla tuotoksel-
laan sen tuottamiseen kehittyisivit jatkossa. Vastaavasti oppilaiden passiivisen
roolin oppitunneilla on todettu heikentdvan sekd kognitiivista ettd kielellistd
kehitystd (Cummins 2001, 145). Yksilolliset erot voivat toki olla suuria tdssakin
asiassa.

7.6 Oppitunnilta kokeisiin

Luvussa 7.3 tuli esiin, ettd kokeilla on tdrked rooli opiskelun motivoijana, silld
sekd tyottomyyden (esimerkki 17) ettd hallituksen (esimerkki 18) kisittelyd aloitet-
taessa opettaja viittaa tulossa olevaan kokeeseen. Niin ollen toiminta tunneilla
orientoituu ainakin osittain kohti kokeita, joiden merkitys on perinteisesti mel-
ko huomattava oppilaiden osaamisen arvioinnissa. Koenumero ei ehké suoraan
siirry todistukseen kurssin arvosanaksi, mutta usein se on vdhintdankin suun-
taa-antava. Koska todistusarvosanat ovat henkilokohtaisia, kokeen tekeminen
on tavallisesti yksilollistd tekstitoimintaa. Oppilaiden koevastausten voi siis
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olettaa olevan keskendidn erilaisia. Toisaalta merkitysten voi kuitenkin otaksua
olevan ainakin jossain méérin jaettuja, koska oppilaat ovat saman kéytinneyh-
teison jasenind osallistuneet samoille tunneille ja sosiaalistuneet tiettyihin kay-
tanteisiin. T&ltd pohjalta analysoin oppilaiden esittamid rakennetyéttomyyden
merkityksid siitd ndkokulmasta, missd mddrin ja miten ne kaiuttavat yht&alta
oppituntien ja toisaalta oppikirjan merkityksid.

7.6.1 Rakennetyottomyys kirjassa ja tunnilla

Kuten muun muassa kuviosta 21 (ks. luku 7.1) kay ilmi, tyéttomyytti kisitellaan
syyslukukauden loppupuolella, ja kysymys rakennetydttomyydestd on syksyn
viimeisessd kokeessa. Koe koostuu yhdeksastd temaattisesti jokseenkin itsendi-
sestd tehtdvastd, jotka liittyvdt muun muassa sairausvakuutukseen, eldkkeisiin
ja sosiaaliturvaan sekd kunnalliseen hallintoon. Kysymys rakennetyéttimyydesti
on kokeen viimeinen. Tehtdvananto ”Erds tyottomyyden laji on rakennetyotto-
myys. Mitd se tarkoittaa?” edellyttdd madritelmén esittdmistd. Ennen oppilai-
den vastausten analyysia tarkastelen kokoavasti teeman késittelyd yhtaalta
luokkakeskustelussa ja toisaalta oppikirjan tekstissé.

Oppituntien ja oppikirjatekstien analyyseissa edelld on tullut esiin, ettd
tyéttomyyden kasittely on tunnilla ainakin jossain mé&&rin monidénistd, koska se
tapahtuu osittain opettajan ja oppilaiden suullisen vuorovaikutuksen puitteissa.
Ndihin suullisiin merkityksiin limittyy myos kirjoitetun tekstin muodossa esi-
tettyjd merkityksid. Oppikirjassa puolestaan teeman késittely perustuu oikeas-
taan yksinomaan kirjoitettuun tekstiin, koska kuvitus on pikemmin havainnol-
listavaa kuin informatiivista - tai informatiivista kuvitusta ei ainakaan sidota
tekstiin. Tehtdvien kautta tydttomyyden kisittelyyn tulee tosin my6s oppikirja-
tekstin ulkopuolisia ddnid, koska niissd ohjataan Internetistd 16ytyviin hallinnon
teksteihin. Sekd tunnilla ettd kirjassa tydttomyyden kiésittelyssd hyodynnetdan
muun muassa luokittelua ja késitehierarkioita. Tyéttomyyden merkityksen
avaamisen ldhtokohdat eroavat kuitenkin siind, ettd kirjan tekstissd tyottomyys
jaetaan kahteen tyyppiin (ks. esimerkki 10, luku 6.3) ja tunnilla puolestaan nel-
jaan (ks. kuvio 29, luku 7.5.1). Néin ollen rakennetydttomyyden suhde tydttomyys-
yldkésitteeseen on hieman erilainen luokkakeskustelussa ja oppikirjatekstissa.
Taulukossa 16 alla on yhteenveto siitd, millaista tekstitoimintaa rakennetyodtto-
myyden kisittelyyn kietoutuu ja miten rakennetyéttomyys-késitettd maaritelldan
kirjoitetussa tekstissd tunnilla ja oppikirjassa.
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TAULUKKO 16  Rakennetydttomyys luokkakeskustelussa ja oppikirjassa.

tekstitoiminta

kirjallinen
madrittely

LUOKKAKESKUSTELU

- opettaja johtaa puhetta

- oppilaista keskusteluun osallis-
tuvat Elina, Laura, Terhi, Juha,
Teemu, Suvi ja Harri

- puhe kietoutuu kirjoitettuun
kalvotekstiin PAITSI tunnin loppu-
puolella

- kisittelyn aikana ei viitata oppi-
kirjaan

2) rakennetyottomyys

- automaatio vahentédd ihmistyon
osuutta

- ihmiselld ”védrda” ammatti tai hdn
asuu "véaidralld” paikkakunnalla

OPPIKIRJA

- oppikirjatekstissd maéritelldén ja
havainnollistetaan muun muassa
esimerkkien avulla

- kuvitus ei liity selvasti rakenne-
tyottomyyteen

- tehtévit 2 ja 3 liitty vt rakenne-
tyottomyyteen, mutta sitd ei ekspli-
koida

Rakennetyo6ttomyytta taas aiheut-
taa muun muassa tuotanto-
menetelmien muutos. Esimerkiksi
puunkorjuussa yksi monitoimikone
tekee pdivissd saman mihin joitakin

vuosikymmenia sitten tarvittiin
kymmenid miehid. Tietotekniikan
kehitys on viime aikoina aiheutta-
nut rakennety6ttomyyttd esimer-
kiksi pankeissa. Tietyilld aloilla ei
siis tekniikan kehityksen vuoksi
endd tarvita yhtd paljon tyovoimaa
kuin ennen. (s. 61)

rakennetyo6ttomyys tyottomyyden
laji, jonka aiheuttaa tuotantomene-
telmien muutos; tekninen kehitys
on aiheuttanut rakennety6ttomyyt-
td monilla aloilla (hakemisto)

Taulukosta 16 kdy ilmi, ettd tunnilla ja kirjan tekstissd rakennetyéttomyyden pe-
rimmdinen syy maddritellddn eri tavoin. Kalvotekstissd olennaisena tekijand
mainitaan automaatio, kun kirjassa puhutaan tuotantomenetelmien muutoksesta.
Kyse on oikeastaan samasta asiasta, mutta kirjassa liikutaan abstraktimmalla,
taloustieteen diskurssin tasolla. Tuntitekstissd annetaan myos esimerkit siitd,
miten automaatio vaikuttaa: ihminen ei saa tyotd, koska hdnen ammattinsa
on “vddrd” tai hdn asuu ”vaddrdlld” paikkakunnalla. Nama kirjoitetussa muo-
dossa niukasti esitetyt merkitykset ohjailevat luokassa suullista kisittelyd, jossa
niihin tuodaan lisédmerkityksid esimerkeilld ja selityksilld. Kuten taulukosta na-
kyy, kirjassakin viitataan “vddrddn” ammattiin, mutta jdlleen abstraktimmin
tieteenalan diskurssin puitteissa (tietyilld aloilla; monilla aloilla). Asuinpaikan
merkitystd hakemiston mddritelméssd ei mainita, vaikka sitd kirjan tekstissa
kasitellaankin esimerkkien kautta. Kirjassa ja tuntitekstissd on eri ndkokulma
tydttomyyteen: kirjan tekstissd korostuu yhteiskunnan, tunnilla puolestaan yksi-
16n tilanne.
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7.6.2 Rakennetyottomyys oppilaiden madrittelemana

Oppilaiden koevastaukset rakennetydttomyys-tehtdavaan ovat hyvin heterogeeni-
nen kokoelma sekd pituudeltaan, kielenkdytoltddan ettd sisdlloiltddn. Suurim-
massa osassa rakennetydttomyyden méadritelmistd kuitenkin tuodaan tavalla tai
toisella esiin se, ettd “koneet korvaavat tyon”, kuten seuraavissa esimerkeissa.
Oppilaan nimen perdssd sulkeissa olevat numerot ilmaisevat tehtdvan koko-
naispisteméérin ja oppilaan saaman pistemaéran.

Esimerkki 24 “koneet korvaavat tyon”

Koneet korvaavat tyontekijat

Tapsa (1/2)

On keksitty koneita joilla voidaan tehdi
tyo ja ndin ollen tydntekijoille ei riita
tyota

Amy (2/2)

Kun johonkin tydpaikkaan jossa tarvitaan paljon ihmisid,
hankitaan kone joka hoitaa vaikka 10 ihmisen

tyon niin silloin on 10 tyopaikkaa vdhemman

ja sitten hankitaan toinen kone ja sitten kolmas jne.
Pirkko-Liina (2/2)

Esimerkki havainnollistaa hyvin vastausten monimuotoisuutta, mutta kaikissa
kolmessa madritelméssd on kuitenkin kdytetty samaa perustetta. Kun oppilai-
den maéritelmid vertaa taulukossa 16 niakyviin tuntitekstin ja oppikirjan mééri-
telmiin kdy ilmi, ettd oppilaiden kdyttama diskurssi eroaa molemmista. Luok-
kakeskustelua ohjailevassa kalvotekstissd todetaan, ettd “automaatio vihentdd
ihmistyon osuutta”. Oppikirjatekstissd puolestaan kerrotaan, ettd “Rakenne-
tyottomyyttd taas aiheuttaa muun muassa tuotantomenetelmien muutos”.
Kummassakaan maéédritelmdsséd ei puhuta koneista, jotka oppilaiden mééritel-
missd ovat keskeisessd roolissa. Oppilaat ndyttdvit siis muokanneen tunti- ja
oppikirjatekstien abstrakteja médritelmid konkreettisemmiksi. Taulukosta 17
kdy ilmi, ettd tdllaiselle diskurssille 16ytyy malleja myos luokkakeskustelusta ja
oppikirjasta. Olen merkinnyt ndma kohdat lihavoinnilla luokkakeskustelussa ja
alleviivauksella oppikirjatekstissd. Oppikirjatekstin lihavointi sen sijaan on al-
kuperédinen.
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TAULUKKO 17  Koneet korvaavat tyén luokkakeskustelussa ja oppikirjassa.

LUOKKAKESKUSTELU

OP --- eli talouder rakenteet, ovat semmoset
ettéd (2.0) ne, s- eri syistd eivit (2.0) eivit sittet
tyollisyyttd riittavéasti, tue. (6.0) ja rakenne-
tyottomyydes, voi joud-[?] voi niinku tihd
tdhd useampiaki asioita niinku loytdd. yks
asia on sellane ettd, nyt, viimesen tuota, va-
jaan kymmenev vuode aikana teollisuustuo-
tanto om puolitoistakertastunus suomessa.
silti teollisuustydldistem maédrd ov vihenty-
ny koko aja. miten se on selitettdvissa? tuo-

OPPIKIRJA

Rakennetyottomyyttd taas aiheuttaa muun
muassa tuotantomenetelmien muutos. Esi-
merkiksi puunkorjuussa yksi monitoimiko-
ne tekee piivdssi saman mihin joitakin
vuosikymmenid sitten tarvittiin kymmenia
miehid. Tietotekniikan kehitys on viime
aikoina aiheuttanut rakennetyottomyyttd
esimerkiksi pankeissa. Tietyilld aloilla ei siis
tekniikan kehityksen vuoksi endd tarvita
yhté paljon tyévoimaa kuin ennen.

tanto lisddntyy, tyovaki vihenee. luulis, kiy-
vdj just pdivvastoi et, tarvittas vdhd enempi
tyovikee ettd saadaan tuotantoo lisdttya nii?

EL  ku tekniikka kehittyy ni sitten noi ko-
neet korvaa sen tyévoiman

OP joo. automaatio erilaiset koneet &4, ro-
botit tina paivana [KALVOLTA NAKYVIIN:
- automaatio vihentdd thmistyon osuutta] (1.0)
kaikki tdd (1.0) se vahentdd ihmistyon osuut-
ta. ---

Niin luokkakeskustelussa kuin oppikirjatekstissakin tiivistd ja abstraktia sana-
kirjaméddrittelyd tdydentdd konkreettisempi selitys, jossa mainitaan koneet.
Huomiota kiinnittia se, ettd tunnilla “koneet korvaavat” -ilmauksen tuo ensin
keskusteluun Elina eiké opettaja. Vaikuttaa siltd, ettd oppilaiden koevastauksis-
sa kuuluu vahvasti luokkakeskustelun dani - vaikka Pirkko-Liinan maéaérittelys-
sd voi ndhdd myos viittauksen oppikirjatekstiin. Vaikka tekstit, jotka liittyvit
luokkakeskusteluun, saavat huomattavan painoarvon, asian suullinen kasittely
ndyttdd koevastausten perusteella olevan oppilaille merkityksellisempi.

”Koneet korvaavat tyon” on siis perustana useimpien oppilaiden madari-
telmissd, mutta yhdistdvid merkityksid on muitakin. Varsin monessa vastauk-
sessa rakennetyottomyyden merkitystd rakennetaan edelld mainitun liséksi tai
yksinomaan ”vddran” ammatin ymparille. Kaikissa maaritelmissa ei tosin kay-
tetd kyseistd nimitystd, mutta jokaisessa viitataan ammattiin tai koulutukseen,
jolla ei endd saa toitd.
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Esimerkki 25 “ihmiselld on ”viird” ammatti

Jos valmistuu ja ei heti saa tyopaikkaa.

Jos on valmistunut “viiraia” ammattiin. Siis
omalta paikkakunnalta ei 16ydy koulutusta
vastaavaa ammattia

Teemu (1/2)

Sitd ettd ennen ihmisen tekevit ty6t korvaa
koneet, ja siitd seuraa tydttomyyttd koska
ihmiset on koulutettu tiettyihin t6ihin ja
kun koneet tulevat heitd on vaikea sijoittaa
uusiin tehtdviin, joten heidat pitdisi kouluttaa
uudelleen ja aina siihen ei pystyta.

Saana (2/2)

Teknologia kehittyy koko ajan joten tulee

aina vaan hienompia koneita, jotka korvaavat
monet tyontekijit ja heidan on vaikeampi

saada vanhalla koulutuksellaan tyopaikkaa,
koska koneet ovat jo korvanneet vanhat

tavat. Esim. Jos joku on ollut 20 vuotta sorvaajana

enddn tarvita ja hdnet erotetaan. Hanen pitéisi
uudelleen kouluttautua tai jaddé varhaiselakkeelle.
Mutta samanlaista tyopaikkaa hén ei voi endéan
saada. Eikd varmaan helposti uutta koska
tyonantajat ottavat mieluummin uusia juuri
kouluttautuneita tyontekijoita.

Elina (2/2)

Samoin kuin esimerkin 24 mé&dritelmissd, myos ndissd huomiota kiinnittdd se,
miten eri tavoin oppilaat méadritelmidan rakentavat. Teemun vastaus eroaa kah-
desta muusta ensinndkin siksi, ettd héan aloittaa kitkatyottomyyden madritelmalla.
Hénen médritelméstiddn myos puuttuu “koneet korvaavat tyon”-elementti, joka
on Saanan ja Elinan mééritelmissd. Toisaalta Teemu kayttdd tunnilla kasitel-
tyd “vaard” ammatti -termid, kun tytdt puolestaan selittdvit samaa asiaa muilla
tavoin. Teemun mddritelmdssd voi ndhdd viittauksen sekd tunnilla késiteltyyn
kalvotekstiin (ks. taulukko 16) ettd luokkakeskusteluun. Tyttojen méaérittelyissa
sen sijaan tuntuu olevan ennen kaikkea luokkakeskustelun kaikuja, jos mééritel-
mid suhteuttaa taulukossa 18 nékyviin teksteihin. Lihavoinnit (luokkakeskustelu)
ja alleviivaus (oppikirja) osoittavat kohtia, joista koevastauksissa on viitteitd.

Taulukosta 18 ndkyy havainnollisesti, miten runsasta luokkakeskustelu on,
kun sitd vertaa oppikirjatekstiin. Lisdksi suullinen vuorovaikutus on sislloil-
tdan konkreettisempaa, miké lienee syy siihen, ettd oppilaiden maéérittelyt poh-
jautuvat enemmén siihen. Varsinkin Elinan ja Saanan méaritelmissa nakyy sel-
visti luokkakeskustelun vaikutus. Molemmat tuovat esiin, ettd jos ammatilla ei
tyollisty, taytyy kouluttautua uudelleen, mistd on puhetta my6s tunnilla. Elina
kayttad lisdksi méadritelmdssddn hyvin samanlaista esimerkkid, jonka opettaja
mainitsee tunnilla. Mahdollisia yhteyksid oppikirjatekstiin voi ndhda Elinan
toteamuksessa, ettd “teknologia kehittyy”. Vaikutteet voivat kuitenkin olla pe-
rdisin my®os tuntikeskustelusta.
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TAULUKKO 18  IThmiselld on "vidrd” ammatti luokkakeskustelussa ja oppikirjassa.

LUOKKAKESKUSTELU

OP ---mut tdd on yks, osa rakennetyottomyytts, yks yksi
tirkee selitys sille. ja, sitte (3.0) [OP HAKEE POYDALTA
PAPERIN KALVOTEKSTIN “ANNOSTELUA” VARTEN] jos,
ihminen on tyottomaks, jadnyt ni hdn voiki huomata etta
(1.5) [KRALVOLTA NAKYVIIN: - ihmiselld "viidrd” ammat-
ti] hinelld ov vaddri ammatti. (2.0) LAInausmerkeissi
tietysti viiri ei kaik kelldd oikeesti ole viddrdd ammattia
mutta mitds tdd mahtaa tarkottaa? (1.5) ihmiselld ov vaara
ammatti. (10.0) missd mielessad vadra? mitds terhi arvelet?

Ter no, se ei ite pida siitd XXXXXXXXXXXX

OP no voi olla nédinki ettd ihmine ei pida siitd ammatis-
taa itse eikd haluu tehdi niitd toitd, tavallaa ettd ois niin-
ku, VALTtelis niita t6ité ois sen takia tyston. tai ei jaksais
tehdd sitd, vastemmielistd tyotd miksei niinki. mut se,
ndil laajemmi ottaen tarkottaa kylld vihdm muuta. se on
ihan ihan totta tuokin ettd (2.0) jos ihmiselld on siind mie-
lessd vddra ammatti ettei halua eika jaksa sitd, tyota teh-
dad. (2.5) mutta tuota, tad liittyy nyt esimerkiks siihen etta
(2.0) automaation, takia tehtaissa vahennetddn, tyovoi-
maa. niim mitenkis vois ajatella ettd, niilld irtisanotuil-
la ois vddrd ammatti? (6.0) no, siind mielessi ettd, silld
ammatti-, taidolla silli ammatilla ei endd tyollistykkaa.
(1.0) [o]tetaav vaikka joku automaattisorvi o, korvannut
kymmenen (1.0) sorvaria jotka aikanaa ovat olleet, kovia
ammattilaisia. mut sellasia, sellasia e-, ihmisid ei tarvita
endd joillon sellane ammatti. (1.0) he eivit, he eivit o
ammattitaitosia endd siind uudessa tuotannossa ja sen
takia heillov vi- nii sanotustiv viddrd ammatti. no mités
heidam pités sittet tehdd, TYOLlistydkseem my6hemmi
uudestaa? (4.0) juha mitds timmoste ihmiste pités tietysti
sitte

Ju uudelleenkouluttautua

OP joo, sittem pitds kouluttaa, itsensd kokonaa uudellee,
uuteen ammattii. ja, sehdn ei valttdmatta aina o kovin
helppo asia (1.0) helppo asia tehdd nii josson, kolme-
kymmentd vuotta tehnyt jotain ty6td ja on tuota sen, sen
osaa mielestdd hyvij ja, sitten yhtdkkid sanotaanki ettd
@tuolla sun ammattitaidollas nyt ei kertakaikkiaa enda
toitd saa@ ni, ei ole, iha, yksinkertane asia sitte. vaihtaa
kokonaa alaa ldhtee opiskelemaaj jonnekki ehkd paljo
nuorem- nuorempie ihmistej joukkooj ja nii edellee. toisil-
le se, toisilta se onnistuu, kaikilta ei. ja jos ihmis- ihmi-
nen ei sitten siti, uutta ammattikoulutusta jaksa hank-
kia ni sitte, tavallaa hin, vddrin ammattinsa takia pysyy
tyottomina eli se on yks, osa semmosta rakennetyotts-
myytta. ---

OPPIKIRJA

Rakennetyo6ttomyyttd taas ai-
heuttaa muun muassa tuotan-
tomenetelmien muutos. Esimer-
kiksi puunkorjuussa yksi moni-
toimikone tekee pdivissd saman
mihin joitakin vuosikymmenia
sitten tarvittiin kymmenid mie-
hid. Tietotekniikan kehitys on
viime aikoina aiheuttanut ra-
kennetyottomyyttd esimerkiksi
pankeissa. Tietyilld aloilla ei siis
tekniikan kehityksen vuoksi
endd tarvita yhté paljon ty6voi-
maa kuin ennen. (s. 61)
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Muutaman oppilaan koevastauksessa rakennetydttomyyden madritelméssa
tuodaan esiin, ettd “ihminen asuu “vddralld” paikkakunnalla”. Tamai ei ole kui-
tenkaan ainoa madrittelyperuste vaan tdydentdd edelld mainittuja.

Esimerkki 26 “ihminen asuu ”viadrilld” paikkakunnalla”

tyontekijalld vaard koulutus tai asuu vaaralla
paikkakunnalla.

Koneet ovat korvanneet tyontekijan tyon ja
hénen koulutuksellaan on vaikea 16ytda toita.
Tai hdn asuu sellaisella paikkakunnalla missa
ei ole hanen koulutukselleen vastaavaa tyota.
Laura (2/2)

Rakennetyottomyys tarkoittaa, ettd esim. tehtaissa koneet

ovat alkaneet korvaamaan ihmistyon merkitysta/kayttoa.

Se tarkoittaa my®s sitd, ettd ihminen asuu "vadrassa kaupun-
gissa” tai hédnelld on ”vadra ammatti”. Esimerkiksi jos ihminen
asuu jossai kaupungissa, missd hanen ammattitaidoilleen

ei ole kéyttod. Myos kehittyva tietotekniikka korvaa ihmisvoiman
Kayttod.

Miia (2/2)

Etta jos vaikka tehtaalle, joka valmistaa vaikkapa autoja, hankitaankone, joka
maalaa autoja 5-maalarin edestd, ja nopeudella, niin ne 5 maalaria on
turhia, jolloinka ne irtisanotaan, ja ne on rakenne tysttomyyden uhreja.

Tai jos vaikka kouluttautuu Jyvaskylidssa hoiva-alalle, ja muuttaa
Ala-Yldvieskaan, jonka terveyskeskuksilla tai sairaaloilla ei ole varaa
palkata [empé&a?] hoitajia, niin asuuikdan kuin vairilld “paikkakunnalla”, ja
jos kunnassa tarvittaisiinkin floristia, niin hoitoalalle kouluttautuneella on
"véddrd ammatti”. (Esimerkki on huono, silld hoitoalan tyon tekijoité ei ole
liikaa nykyisin...)
Juha (2/2)

Esimerkin 26 mééritelmissa rakennetyottomyydelle rakennetaan laajimmat merki-
tykset, vaikka ndmikin mddritelmét ovat keskenddn hyvin erilaisia. Kaikissa
kuitenkin todetaan “vddran” paikkakunnan lisdksi se, ettd koneet ovat korvan-
neet tyopaikkoja ja ettd henkil6lld on “vddrd” ammatti. Méadrittelyn monipuoli-
suus ndkyy osittain myos vastausten pituudessa. Juhan mddritelmd on laaja
moniin muihin verrattuna. Lauran méédritelméd puolestaan osoittaa, ettd olen-
naisen pystyy tuomaan esiin lyhyessakin vastauksessa - tosin ilman havainnol-
listavia esimerkkeja.

Oppilaiden médritelmien suhteuttaminen taulukossa 19 nédkyviin luokka-
keskustelu- ja oppikirjateksteihin osoittaa, ettd vaikutteet tulevat ennen kaikkea
oppitunnilta. Lauran mé&&ritelméssd ndyttdd olevan samantapainen rakennekin
kuin tunnilla: hdn listaa ensin kaksi tekijdd, minkd jilkeen mddrittelee, mitd ne
tarkoittavat. Luokkakeskustelu ja siihen lomittuva teksti nayttavéatkin toimivan
osassa vastauksista jonkinlaisena méérittelyn mallina.
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TAULUKKO 19  Ihminen asuu "vddrilld” paikkakunnalla luokkakeskustelussa ja oppikirjassa.

LUOKKAKESKUSTELU

OP --- (1.0) ja sitte, toinen [NAYTTAA KALVOLTA: fai
héin asuu "vddrilld” paikkakunnalla] selitys on, myos
se ettd, ihmine asuu vddrilli paikkakunnalla. (3.0)
yhté lailla, lainausmerkeissd védrd tdssdkin eli, (4.5)
mitds tdd nyt sittet tarkottaa ettd asuu védralld paikka-
kunnalla? yym[?] (3.0) teemu

Tee no et sielli paikkakunnalla missd se asuu ni
sielld ei 16y’y sen, koulutukss-, koulutusta vastaavaa
toitd

OP  joo. ndihédn on ja tuota, varsinkim maaseudulla,
keski-suomessa (1.0) pohjois-itd-suomessa (1.0) paljon,
paljon tuota, pienid paikkakuntia jossa, tydpaikat ovat,
vihitellen kadonneet, eli sielld ei ole oikestaan teorias-
sakaam mahollisuus tyollistyd. (2.0) ja tuota, sillon
useimmiten (1.5) saattaa olla, my0s, ihmiselld niin
sanotusti vddrd ammatti, paitsi ettd hdn asuu vield
vadrdlld paikkakunnalla eli, ihmisem pitds ottaa sem-
mone huima, harppaus ettdi muuttaa sitten, tyom pe-
rad, ammattikoulutuksem perdd minnekkd? jos nyt
vaikka asuu jossakik kuusamossa tai keski-suomessa
konginkankaalla ni, mihinkés sitd pitds muuttaa jotta
ois (1.0) mahollisimman hyvit tyollistymismahdolli-
suudet? (3.0) no misséds suomessa kuitenkin niita toitd
tuntuu olevan aika, kohtalaisesti tarjolla? (4.0) suvi
missi ois toitd?

Su varmaa sielld jossai helsingil 1dhelld

OP no, sielldhin sitéd o. helsinki vantaa espoo (1.0) ja
nii edellee, muut eteld-suome, teollisuus- tai, timmo-
set isommat paikkakunnat, niin ne on niit4, niitd paik-
kakuntia missd, ainaki teoriassa om parhaat (1.0) tyol-
listymismahdollisuudet. jos aatellaaj jotai kuusamo-
laista metsuria joka viiskymppisend oj jaany tyotto-
miks sen takia ettd metsdtyokoneet, hoitaa hidnen
tyonsd nykyddn, ni ei ot tosiaa iha helppo ajatus ettd,
@joo ettd madpd ldhden nyt tdstd helsinkii, muutan
sinne myyn, myyn tdaltd omakotitalon, jatan, sukulai-
set ja ystdvét ja, muutan sinne vantaalle tai helsinkiij
ja, kouluttauduv vaikka (1.0) vaikka johonki (1.0) aa-
aateekoo-ammattii@. ei, ei vilttiméttd kovim monelta
onnistu. kovim moni ei o, varmaa ok kovi, innokas,
ldhtemddn kotiseudultaan kokonaa johonki iham
muual[le]. hylkddmad harrastukset ja kaik- kaikki
sellaset tdrkeet asiat eli, yks, paha ongelma rakenne-
tyottomyydessd on se ettd, tyopaikat on jossakim
muualla, kum missa tyovaki. ---

OPPIKIRJA

Eteld-Suomen kaupungeissa saat-
taa olla ajoittain pulaa esimerkiksi
tietotekniikan osaajista. Sen sijaan
alueilla, joilla aiemmin suuri osa
vdestdstd sai toimeentulonsa maa-
ja metsitaloudesta, ei endi ole
tarjota minkaanlaista tyotd. Monet
muuttavatkin tyon perédssa kau-
punkeihin, miké taas aiheuttaa
uusia ongelmia: palvelut vihene-
vit maaseudulla entisestdén tyo-
ikdisten muuttaessa pois, eikd
palveluja ole riittavasti myoskaan
nopeasti kasvavissa kaupungeissa.
Esimerkiksi maaseudun pienet
kylakoulut potevat oppilaspulaa
jonkin kaupunkikoulun pullistel-
lessa tilanahtaudessa. Vanhojen
koulujen lakkauttaminen ja uusien
rakentaminen aiheuttavat yhteis-
kunnalle suuria kustannuksia.
Erilaisin tuin onkin pyritty autta-
maan erityisesti haja-
asutusalueiden yrityksia tyollis-
tamé&an ihmisid suuren muutto-
liilkkeen ehkéisemiseksi.

(s.61)

Sen lisdksi, ettd kirjoitettu teksti ja keskustelu tunnilla toimivat rakennemallina,
varsinkin luokkakeskustelusta ammennetaan myos havainnollistavia esimerk-
kejd. Esimerkiksi Juha ndyttdd hyodyntivan madritelméssdan luokkakeskuste-
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lun esimerkkejd, vaikka han muokkaakin niitd omaé&anisiksi. Oppikirjatekstin
vaikutusta sitd vastoin on vaikea 10ytdd yhdestikdan madritelmasta.

7.6.3 Yhteenveto

Edelld on kédynyt ilmi, miten erilaisin “ddnenpainoin” mutta silti samanlaisia
aineksia hyodyntden oppilaat maédrittelevat rakennetyottomyyttd. Analyysien
perusteella oppilaiden méaaritelmid yhdistdd se, ettd ne ovat hyvin erilaisia kuin
oppikirjan madrittelyt. Sitd vastoin oppilaiden mé&&ritelmissd on kaikuja oppi-
tuntien tekstitapahtumista. Niissd yhdistyvédt sekd tunnilla késitellyn tekstin
ettd siithen lomittuvan luokkakeskustelun ainekset. Tunnilla kasitellyn kalvo-
tekstin ilmaukset "vddrd” ammatti ja "vidrd” paikkakunta ovat siirtyneet oppilai-
den vihkojen kautta useisiin koeméadritelmiin. Se, miten oppilaat nditd ilmauk-
sia maddrittelevdt ja havainnollistavat, pohjautuu taas luokkakeskusteluun.
Mahdollisia vaikutteita oppikirjatekstistd on vain parissa madritelméassd, ja ne-
kin voivat olla perdisin my6s tuntipuheesta. Oppikirjan diskurssi ei siis ole 16y-
tanyt tietddn oppilaiden omaan diskurssiin. Tédssd voi ndhdéd yhteyden siihen,
ettd oppikirjan asema tunneilla on varsin marginaalinen.

Olen analysoinut oppilaiden vastauksia ennen kaikkea méérittelyperus-
teiden kannalta, mutta joitain yleisid huomioita voi tehdd myds médritelmien
rakenteesta. Joissain maéritelmissd asioiden vélille rakennetaan selkeitd kausaa-
lisuhteita (esim. Saanan maéédritelmd, esimerkki 25) ja toisissa taas samat asiat
esitetddn irrallaan toisistaan, luettelomaisesti (esim. Miian méédritelmd, esi-
merkki 26). Tassd voi ndhdé jonkinlaisen yhteyden Virran (1996) tutkimuksen
tuloksiin, joiden perusteella oppilaiden yhteiskuntaopin esseevastaukset ovat
rakenteeltaan historian vastauksia hajanaisempia, niistd puuttuvat selkeit ja-
sennysperiaatteet. Tyypillistd on tietojen yhdistely alisteisilla tdsmennyssuhteil-
la ja luettelomaisesti ketjuttamalla. Yhtend syynd Virta pités sitd, ettd yhteiskun-
taoppi on tiedetaustaltaan epdyhtendinen. (mts. 132-137.) Rakennetyéttimyyden
médrittely ei ole esseevastaus, mutta siindkin on olennaista, millaisia suhteita
asioiden vilille muodostetaan. Koska tunnilla mallina on ranskalaisin viivoin
esitettyjd maddritelmid, oppilaiden vastausten luettelomaista maédrittelytapaa,
jossa asioiden vilisid suhteita ei eksplikoida, voi pitdd jopa odotuksenmukaise-
na.

Luvussa 4.1.1 oli puhetta koulunkdynnin kielitaidon haasteista, joita voi
tarkastella esimerkiksi Cumminsin (2001) nelikentén avulla (ks. kuvio 10). Koe-
vastauksen kirjoittaminen on nelikentdssd esimerkkind kognitiivisesti haasta-
vasta ja kontekstista irrallaan olevasta kielenkdyttotilanteesta. Haasteellisuus
liittyy ainakin siihen, ettd kyseessd on yksilosuoritus, joka edellyttdd monisyista
tekstitoimintaa. Koetilanteessa on ymmarrettdva tehtdvanannot, mutta lisdksi
on osattava kirjoittaa erilaisia vastauksia, esimerkiksi madritelmid, vertailuja,
perusteluita tai syy-seuraussuhteiden selostuksia. Toisaalta oppilaiden vastauk-
set esimerkeissd 24-26 osoittavat, ettd niin sanotun akateemisen kielenkdyton
rajat eivdt ole kovin ahtaat. Esimerkiksi Tapsan erittdin niukasta vastauksesta
(esimerkki 24) puuttuu kausaalisuhteen eksplikointi, mutta se on silti yhden
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pisteen arvoinen. Myos puhekielen keinojen kdyttdminen - esimerkiksi lausei-
den rakentamisen tapa sekd vélimerkkien ja isojen alkukirjainten puuttuminen
- ndyttdd olevan hyviaksyttyd. Tarkeampdd kuin esittdmisen tapa tuntuu siis
olevan se, mitd kerrotaan. Lisdksi on todettava, ettd jos oppilaiden koetekstien
kielenkdyttod arvioitaisiin viitekehyksen asteikolla ilman tietoa kunkin oppi-
laan kielitaustasta, tulokset voisivat olla yllédttdvid. Lauran ja Amyn rakennetyot-
tomyyden madrittelyistd voi padtelld, ettd he ovat sosiaalistuneet oman kaytan-
neyhteisonsa tekstitoimintaan kuten muutkin oppilaat.

Jokaisen oppilaan maédritelmd on jossain suhteessa omaddninen, mutta
kaikissa on pohjana luokkakeskustelu ja tuntiteksti, ennen muuta siis opettajan
ddni. Tassd ndkyy yhteys etenkin luvussa 7.4.3 esiin tulleeseen seikkaan, ettd
oppilaiden osuus merkitysten rakentamisessa jdd tunneilla varsin vdhédiseksi.
Oletuksena on, ettd jos oppilaat osallistuisivat aktiivisemmin merkitysten muo-
dostamisen prosessiin, heiddn mahdollisuutensa omadanisyyteen lisdadntyisi.
Kaytdnneyhteison jdsenind he ovat nyt omaksuneet jaettuja resursseja, mutta
oman osallistumisen my®otd he voisivat my0s itse olla muokkaamassa niité.



8 TOISELLA KIELELLA OPISKELEVAT
YHTEISKUNTAOPIN KASITTEIDEN KESKELLA

Jos tajuu niin helpo, jos ei tajuu nii, iha vaikee.
Chan Mon 3.5.2004

8.1 Johdanto

Kahdessa edellisessd luvussa olen tarkastellut kasitteitd ja merkitysten raken-
tamista sekéd niihin liittyvéad tekstitoimintaa oppikirjassa (luku 6) ja oppitunneil-
la (luku 7). Nédiden lukujen analyyseissa olen luonut kuvaa yhteiskuntaopin
opiskeluun liittyvistd késitteistd, kielellisestd ympaéristostd ja tekstitoiminnasta,
joihin toisella kielelld opiskelevankin on sosiaalistuttava selviytydkseen opin-
noistaan. Ndkokulma on siis ollut yleinen, mutta olen kaiken aikaa suhteuttanut
analyysissa esiin nousseita seikkoja myos toisella kielelld opiskeluun. Téssé lu-
vussa keskityn ennen kaikkea toisella kielelld opiskeleviin oppilaisiin, ja yleinen
ndkokulma on nyt enemmaénkin taustoittava.

Aineistoa ja metodeja kisittelevassad luvussa tuli esiin, ettd tutkimukseen
osallistui kolme oppilasta, joilla on maahanmuuttotausta ja joiden didinkieli on
muu kuin suomi. Tdmédn luvun analyysissa tarkastelen néitd kolmea oppilasta
eli Amya, Lauraa ja Chan Monia etupddssd yhteiskuntaopin tunneilla mutta
myds haastatteluiden kautta. Keskityn erityisesti siihen, miten he osallistuvat
niihin oppituntien tekstitapahtumiin, joissa yhteiskuntaopin merkityksid ra-
kennetaan, sekd siihen, millaisena heidédn tekstitaitonsa ja tekstikdytdnteensa
ndyttdytyvit suhteessa oppiaineen tavoitteisiin. Analyysien kautta tuon esiin
toisella kielelld opiskelevien erilaisia profiileita ja niiden myo6téd osallistumisen
ja osallisuuden mahdollisuuksia yhteiskuntaopin kdytanneyhteisossa.

Edellisissd analyysiluvuissa tarkastelin merkitysten rakentamista lghinnd
luokkahuoneen ja oppikirjan tekstikdytdnteiden sekd sosiaalisten kédytdnteiden
puitteissa. Nama kédytdnteet ovat luonnollisesti mukana tdmankin luvun ana-
lyyseissa, mutta lisdksi kohdistan huomion luokkahuonetta laajempaan kon-
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tekstiin eli koulun kaytéanteisiin toisella kielelld opiskelun ndkokulmasta. Olen
tarkastellut koulun kéytanteitd sekéd kansainvilisessd ettd kansallisessa konteks-
tissa luvussa 2, jossa hahmottelen erilaisia maahanmuuttajaoppilaiden koulu-
tukseen liittyvid tukemisen malleja. Tédssd luvussa siirryn yleiseltd tasolta konk-
reettiselle yksittdisen koulun tasolle ja keskityn ennen kaikkea siihen, millaisia
vaikutuksia kdytanteilld voi olla oppilaan opiskelumahdollisuuksien kannalta.

Luvun lopussa veddn yhteen kaikkien kolmen analyysiluvun tuloksia.
Osoitan luokkahuone- ja haastatteluesimerkeistd koostuvan jatkumon avulla,
miten monenlaisista aineksista toisella kielelld opiskelun haasteet voivat muo-
dostua. Kyseessad on yksiloiden ndkokulmasta ainutkertainen tapaus, mutta sen
lahtokohdat ovat yleiset. Samantyyppisid ainutlaatuisia tapauksia 16ytyy siis
myo6s muista kouluista ja luokista. Kielellisid vaikeuksia, oppituntien tekstikay-
tanteitd ja koulun kéytédnteitd tarkastellaan usein erillising, koska ne ovat eri
tason kysymyksid. Opiskelun arjessa ne kuitenkin liittyvét toisiinsa ja rakenta-
vat sitd opiskelukontekstia, jossa toisella kielelld opiskelevat toimivat.

8.2 Toisella kielelld opiskelevat - yksiloitd yhteisossd

Luvussa 4.1.2 oli jo puhetta siitd, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivat
muodosta yhtendistd joukkoa. Heiddn kielitaustansa ovat erilaiset ja he ovat
ldhtoisin erilaisista kulttuureista ja yhteiskunnista. Syytkin Suomeen tuloon
vaihtelevat paluumuutosta pakolaisuuteen. Maahanmuuttajataustaisilla oppi-
lailla on my6s hyvin vaihtelevat koulutustaustat koti- tai ldhtomaassa samoin
kuin kenties Suomessa. Lisdksi he saapuvat Suomeen eri-ikdisind: osa on Suo-
messa syntyneitd toisen polven maahanmuuttajia, osa on tullut Suomeen alle
kouluikdisind lapsina, osa taas vasta murrosidssd tai sen kynnykselld. Kaikki
tdma sekd lisdksi monet yksilolliset ja perheeseen liittyvat tekijdt vaikuttavat
oppilaiden koulunk&yntiin ja oppimisen edellytyksiin. Onkin pidettdvd mieles-
sd, ettd kun puhutaan maahanmuuttajataustaisista oppilaista ryhméand, puhu-
taan ennen kaikkea joukosta yksiloitd (Suurpaa 2003, 3; ks. myos Weisman &
Hansen 2007, 180).

Tahan tutkimukseen osallistunut luokka havainnollistaa hyvin sitd, miten
erilaisiin lapsiin ja nuoriin késitteelld “maahanmuuttajataustainen oppilas”
voidaan viitata. Kuten luvussa 3.3.1 tuli jo esiin, Laura oli muuttanut Suomeen
vain parivuotiaana naapurimaasta Virosta. Myts Amy oli saapunut alle kou-
luikdisend, mutta Iranin kurdina maantieteellisesti ja kulttuurisesti kauempaa ja
toisen maan, Irakin, kautta. Molemmat tytot olivat siis kdyneet koko peruskou-
lun Suomessa eika heilld ollut kokemusta muista koulujérjestelmista. Chan Mon
puolestaan oli tullut Suomeen vasta 12-vuotiaana, asuttuaan sitd ennen muu-
taman vuoden Thaimaassa, jonne oli muuttanut kotimaastaan Burmasta. Han
oli kdynyt koulua Thaimaassa ja mahdollisesti sitd ennen Burmassa ennen kuin
oli aloittanut suomalaisen peruskoulun ala- ja yldasteen taitteessa. Tdssd luvus-
sa tarkastelen sitd, miten erilaiset edellytykset yhteiskuntaopin opiskeluun ja
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tunneilla osallistumiseen niilld kolmella oppilaalla on, vaikka jokainen heista
on muuttanut muualta Suomeen ja jokaisen ensimmadinen kieli on (ollut) muu
kuin suomi.

8.2.1 Laura yhteiskuntaopin osallistujana

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettaja (haastattelu 170505) arvioi Lauran suo-
men taidon didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen ndkokulmasta jokseenkin sa-
mantasoiseksi kuin didinkielenddn suomea puhuvilla oppilailla. Lauran vah-
vuuksina opettaja pitdd etenkin kirjallista tuottamista ja pohtimista mutta myos
luetunymmartdmistd. Yhteiskuntaopin opiskelun kontekstissa ndilld tekstitai-
doilla on merkitystd etenkin kokeen teossa, kun 45 minuutin aikana on ehditta-
vd ensinnikin saada selvdd useista tehtdvanannoista ja sen lisdksi vastata kaik-
kiin kysymyksiin. Luvun 7.6.2 esimerkistd 26 nékyy, ettd Laura on yksi niista
oppilaista, jotka madrittelevit rakennetyottomyyden kaikkein monipuolisim-
min. Tastd voi péételld, ettd koetilanne ei ole hénelle erityisen haastava. Luvus-
sa 7.3 on myo0s kdynyt ilmi, ettd tutkimusluokassa kokeet toimivat tarkeédnd yh-
teiskuntaopin opiskelun motivoijana. Oppimisen kannalta kokeita olennaisem-
pana voinee kuitenkin pitdd oppitunteja ja niiden toimintaa sekd mahdollisuuk-
sia osallistua siihen. Seuraavien esimerkkien avulla analysoinkin Lauran osallis-
tumista luokkakeskusteluun erilaisissa oppituntien tekstitapahtumissa. Tarkas-
telen erityisesti Lauran osallisuutta merkitysten rakentamisessa ja tuon ndin
esiin hédnen yhteiskuntaopin tekstitaitojensa ja tekstikdytdnteidensd ulottu-
vuuksia my6s suullisen kielitaidon ndkékulmasta.

8.2.1.1 Kalvotekstin ohjailema luokkakeskustelu

Esimerkin 27 katkelma on tilanteesta hieman ennen oppitunnin puoltavilid.
Tunnin aiheena on tyéttimyys, ja esimerkkikatkelma on tekstitapahtumasta, jos-
sa aihetta késitellddan kalvotekstin strukturoimana luokkakeskusteluna.

Esimerkki 27 Rakennetyottomyys tunnilla [tunti 1]

01  OP ---jarakennetyodttomyydes, voijoud-[?] voi niinku tdha tdhd useampiaki
02 OP asioita niinku loytda. yks asia on sellane ettd, nyt, viimesen tuota, vajaan
03 OP kymmenev vuode aikana teollisuustuotanto om puolitoistakertastunus

04 OP suomessa. silti teollisuustyoldistem maara ov vahentyny koko aja. miten se
05 OP on selitettavissa? tuotanto lisdantyy, tyovaki vahenee. luulis, kédyvéj just
06 OP pdivvastoi et, tarvittas vahd enempi tydvikee ettd saadaan tuotantoo

07  OP lisdttyd nii?

08 El  ku tekniikka kehittyy ni sitten noi koneet korvaa sen tyévoiman

09 OP joo.automaatio erilaiset koneet &, robotit tand paivana [RALVOLTA

10  OP NAKYVIIN: - automaatio vihentid ihmistyon osuutta] (1.0) kaikki taa (1.0) se
11 OP vidhentdd ihmistyon osuutta. (1.5) se on semmonev vadjaamato,

12 OP  kehityskulku, ei sille oikei kukaam mitaddv voi (3.0) voi ei oikei ooj jarkee
13 OP  siindk&dn ettd, tehtaan koneet rikotaaj ja, ajatellaa etté silld lailla saadaa

14  OP jhmisille enempi toitd. (2.0) ei se tandpaivana ole oikei, oikein tuota,

15 OP  realistinev vaihtoehto. (1.5) mut jatkuvasti, tdd, suuntaus TEOLlisuudessa,
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16 OP ojjatkunu. palveluammateissa, se ei okkaan nii helppoo. minka takia

17  OP palveluammateissa automaatio ei (1.5) ei kauheesti voi vihentda tyovien
18  OP Kkysyntad tyo- tyovoiman kysyntdd? (5.5) no jos aatellaan nyt vaikka (1.5)
19 OP terveydehoitoalaa ni, minki takia sielli ei? (2.0) automaatiolla voi korvata
20 OP tyontekijoitd kovi helposti? (7.0) laura sanoppas

21 La  no, ei ne, robotit osaa niitd, parantaa[?], ihmisia

22 OP joo, ei oov vield keksitty sellasta robottia joka korvais ladkérin tai

23 OP sajraahoitajan tai, tai, muita vastaavia terveydehuoltoalan tyontekijoita.

24  OP yleensd hoiva-ala on sellane et sielld tarvitaan jhmisi, pitiméaan huolta

25 OP toisista ihmisista. (1.0) ---

Esimerkin alkuosassa opettaja johdattelullaan ja kysymyksellddan, Elina vasta-
uksellaan ja opettaja sen jdlkeisessd vuorossaan madrittelevat rakennetydttomyy-
den syytd. Tama toimii pohjana seuraavalle kysymykselle (rivit 16-18), jossa
opettaja rajaa juuri késiteltyd syytd ja etsii perustelua tille rajaukselle. Kysy-
mykseen vastaaminen edellyttdd vertailua ja argumentointia, ja oppilaiden viit-
taamattomuus implikoi, ettd tehtdva ei ole helppo. Toisin kuin joissain tilanteis-
sa, opettaja ei nyt ryhdy oppilaiden viittaamattomuuden takia itse vastaajaksi
vaan muotoilee kysymyksen uudelleen. Hdn kohdistaa sen suoraan Lauralle,
joka ei ole viitannut mutta on vilkaissut kysymystd seuraavan tauon aikana
opettajaan pdin. Esimerkkikatkelma osoittaa, ettd opettaja luottaa®® Lauran
mahdollisuuksiin osallistua merkitysten rakentamiseen, ja Lauran vastaus puo-
lestaan vahvistaa, ettd hdn on varteenotettava osallistuja, vaikkei osoitakaan
aktiivisesti halukkuutta osallistumiseen.

8.2.1.2 Kotitehtivien kisittely

Esimerkin 28 katkelmassa on menossa toisenlainen tekstitapahtuma eli siind
kasitellaan kotitehtdvid. Oppitunnin paddaihe on eduskunta, ja tehtdvit ovat op-
pikirjan Eduskunta-luvusta. Katkelma on tunnin alkupuolelta, ja ennen esi-
merkkitilannetta on jo kdyty lapi kaksi kotitehtdvaa.

Esimerkki 28 Loikkaaminen tunnilla [tunti 3]

01  OP ---no nii tddlld mainitaan esimerkkind sulo aittoniemi bee-kohdassa. (1.0)
02 OP &4, ov vaihtanup puoluetta (1.5) kesken kansaedustajakautensa[kki?] (1.0)
03 OP eli LOIkannut. (1.5) onko se, dénestdjiem pettamista ettd kesken kauden
04 OP kansaedustaja (2.0) siirtyy puolueesta toiseen? (3.5)

05 AAPO VIITTAA

06  OP tdd nimittdin ei o, suinkaan kovinkaan harvinaista. aapo.

07 Aa no tota, se viha riippuu siité ettd jadksne ddnet sille, puolueelle jossa se
08 Aa ennen oli, vai siirtyyks ne sem mukana

58 Haastattelussa (101204) opettaja toteaa, ettd ”--- mut vield tosta laurasta ja amysta piti
sanoo ettd heilld niinku, tdssd selvésti niinku ysiluokan syksy aikaanki jo niinku se,
omae tone aktiivisuus lisddntyny ettd niinku, sitd ei aina ne ei aina sitte oo sielld niin-
ku, tdllai mutta nikee sen ettd viahi niinku, ettd varsinki niinku[?] semmone, rauhal-
linem mutta se, se viahdn ndin[?] niinku[?] tietdd tietdd kuitenki et se niinku, haluaa
vastata ja ndim poispdin ni, .hh[?] ni siind o, siindki on tapahtunu [xxxx] rohkastu-
mista.”. Opettaja ndyttdd siis osaavan pditelld Lauran eleistd, milloin tim& on halu-
kas vastaamaan.
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09 OP nesiirtyy sen

10  Aa ettd jos se ddnestdd puoluetta nii sittehdn ne om periaatteessa niinku

11 Aa turhaa. tai siis niinku sem puolueen takia, sit jos se loikkaa (1.0) niinku siitd
12 Aa  puolueesta pois, [ mut jos

13 OP Ljoo

14  Aa ne sitd ihmistd ddnestdd ni eihén [se sitte?]

15 OP joo, sédd oot iha oikeessa mutta, tietysti ov vaha hankala sanoa ettd, onko

16  OP ihmistd, onko, ihmiset ddnestianeet sitd henkil6d, vai nimeomaa sitd

17 OP henkiloa sen takia et se on siind puolueessa. eli siind, kdy juuri niin ettd kun
18 OP  se kansaedustaja loikkaa puolueesta toiseen ni hin vie puoluetuem

19 OP mukanaan, vie sen oman dédnensd, sithe uuteen puolueeseen. eli sille

20 OP vanhalle ei sitte kiytannossd yhtadm mitddj jaa. et ndinollen, ndin ollen ne
21  OP nejotka ovat ajatelleet ddnestdviansa puoluetta, niin, varmaav voivat kokea
22 OP ettd heitd om petetty. ne jotka taas, ajattelee ettd, vain henkildad ovat

23 OP 4dnestdneet ni voivat ajatella ettd no, @sepi oli hyvi ettd vaihto puoluetta@
24  OP koska tuota (1.0) 44 (1.0) sen, henkilon, kannalta se saattaa olla parempi ja
25  OP niitten kannattajien. elikkd se ov vihin kakspiippunej juttu kanssa, (1.5)

26  OP kanssa mutta tuotah missds vaiheessa tietysti sitte (1.5) arvioidaan se (2.0)
27  OP 44, onko se ollu dédnestdjiem pettamistd? (3.5) millonkas se viimestdav

28 OP voidaa arvioida ettd, mitd mieltd danest&jat nyt on siittd asiasta? (3.0) no

29  OP yleensd demokratiassa. (1.5) millonkas niité (1.0) kansaedustajat ikdanku
30 OP saavatsitte (1.0) arvion, todistuksen siitd mite ovat toimineet? (3.0) onko
31 OP laura tuo viittaus?

32 La joo[HYMYILLEN]

33 OP nosano

34 La sillon ku tulee uuet vaalit

35 OP aiva oikei. seuraavissa vaaleissa. aika usein kdy néin et sellanen,

36 OP kansaedustaja joka ol loikannuk kesken kaude, ei tule valituksi enda siind
37  OP uudessa puolueessa. eli, ddnestéjdt antaa tuomionsa siité et se ei ollu oikee
38 OP teko (1.0) oikee teko ja jos sitte hin, tulee valituksi uudessaki puolueessa ni
39 OP sillov voidaa ajatella ettd no (1.5) se, hyviksyttiin kuitenki sitte,

40 OP suurimmaksi osaksi (1.0) osaks ettd demokratiassa aina pitdd muistaa se et
41  OP meillov vaaleissa sittem mahollisuus, vaihtaa, kansaedustajat ja muut, luot-
42 OP luottamushenkilst. (2.0) ---

Esimerkkikatkelman alkupuoli (rivit 1-25), jossa opettaja ja Aapo keskustelevat
ddnestdjien suhtautumisesta loikkaamiseen®, toimii taustana seuraavalle kysy-
mykselle. Opettaja joutuu muotoilemaan kysymyksen kolmeen kertaan (rivit
26-30), koska oppilaiden kéddet pysyvit alhaalla. Viimeisen kysymyksen jalkeen
Laura nostaa kattddn hyvin pienesti pulpetilta, mistd johtuu opettajan varmis-
tus ennen kuin Laura saa vastausvuoron. Katkelmasta kdy hyvin ilmi, ettd Lau-
ralla ei ole minkéddnlaisia kielellisid tai sisdltoihin liittyvid vaikeuksia seurata
yhteiskuntaopin luokkakeskusteluja ja olla omalta - vaikka sitten vdhdiseltdkin
- osaltaan mukana rakentamassa merkityksid. Vaikuttaa jopa siltd, ettd tdssa
tilanteessa Laura on oppilaista ainoa, joka pysyy opettajan ajatuksenkulun pe-
rédssd ja pystyy vastaamaan siihen. Téalld kertaa han my6s noudattaa opiskelun
tyypillisid tekstikdytanteitd ja ilmaisee halukkuutensa osallistumiseen pienelld
viittauksella.

59 Oppikirjan tehtdva 2. b) kuuluu seuraavasti: “Sulo Aittoniemi on vaihtanut puoluetta
jopa kesken kansanedustajakauttaan. Onko ”loikkaaminen” ddnestdjien pettamista?
Perustele kantasi.” (Kronikka 2003, 142).



196
8.2.1.3 Luokkakeskustelu ajankohtaisesta aiheesta

Esimerkin 29 katkelma on tunnin loppupuolelta. Alkutunnilla on kayty lapi
kotitehtdvid, minkd jdlkeen on siirrytty tekstitapahtumaan, jossa taululle kirjoit-
taen ja opettajajohtoisesti keskustellen on kasitelty tydehtosopimusta. Télld kertaa
myos oppikirja (ks. rivit 19-20 ja 28) on ollut tavanomaista enemmén mukana
tekstitoiminnassa. Tekstitapahtuma vaihtuu sisdllollisesti toiseksi esimerkki-
katkelman puolivilissd (rivi 9), jossa opettaja siirtyy puhumaan ajankohtaisesta,
medioissa esilld olleesta aiheesta ja johdattelee ndin vahitellen uuden aiheen
kasittelyyn.

Esimerkki 29 Tyoehtosopimus - tupo tunnilla [tunti 251104]

01 OP ---(4.0)ja, vield sellane (1.0) yleissitovuus ndissd sopimuksissa ettd, vaikka
02 OP jotkut tyontekijat eivét kuuluis (1.5) ammattiliittoon ni heillep pitda

03 OP maksaas samaa palkkaa ku ammattiliittoon kuuluville eli tyonantaja ei voi
04 OP niinku, katella tyontekijoitte, tietoja ja sanoo ettd @aha, te ette kuulu

05 OP liittoon teille maksetaav vdhemmam palkkaa kun noille liittoon

06  OP kuuluville@, tai jotaiv vastaavaa. sama vahimmaispalkka pitdd maksaa,
07  OP kuulu liittoon tai ei. tai jos joku, pieni tydnantaja, firma, ei kuulu

08 OP tydnantajajdrjestoon ni sem pitéd silti maksaa tyontekijalle sama (1.5)

09 OP samaa tydehtosopimuksem mukaista palkkaa. (2.0) no joo mutta tuota,

10 OP tilld hetkelld, ei neuvotellakkaav vield tydehtosopimuksista vaan, mikés
11 OP Kkirjallyhenne nyt on ollu (1.5) esissa tuolla medioissa vahén aikaa? (2.0)

12 KUKAAN EI VIITTAA

13 OP mitd sopimusta nyt yritetdédn kiireesti saada aikaseks? (1.5)
14 KUKAAN EI VIITTAA

15  OP neljan kirjaimel lyhenne (3.0)

16 LAURA VIITTAA

17 OP laura?

18 La tupo

19  OP joo, tupo, ja se on niinku néétte siind meidan kirjassaki sielld ylimmalla
20 OP tasolla. (1.5) ylimmalla tasolla. mitd, lyhenne tupo tarkottaa? (1.5)
21 TEEMU VIITTAA

22 OP teemu

23 Tee tulopoliittinen kokonaisratkaisu

24 OP joo, sitd nyt yritetddr runnata, runnata tuota (2.5) kokoon. ketkis
25  OP neuvottelee nyt tuposta? eivit yksittdiset ammattiliitot eivatka
26  OP tyonantajaliitot, vaan? (3.0) teemu?

27 Tee tyontekijoiden keskusjérjestot ja tyonANtajien keskusjdrjestot

28  OP  kyllg, eli nyt ollaan niinku sielld ylimmalla tasolla.

Esimerkissd 29 on hyvin samanlainen vuorovaikutuskuvio kuin edellisissi eli
nytkin opettaja esittdd kysymyksensd useita kertoja (rivit 10-15), koska oppilaat
eivét viittaa. Tassd esimerkkikatkelmassa tilanne on kuitenkin Lauran - ja yli-
pdédtdan oppilaiden kannalta - erilainen kuin edellisissd, silld nyt opettajan ky-
symys ei pohjaa edeltdvaan keskusteluun. Sen sijaan hén viittaa luokkatilanteen
ulkopuolelle, joten osallistuminen edellyttdd oppilailta mediassa kisitellyn (po-
pulddrin) tiedon yhdistdmistd oppitunnilla kisiteltdvddn (koulun) tietoon (ks.
erilaisista tiedon lajeista Banks 2001, 9-10; Banks & McGee Banks 1999, 18).



197

Vaikka kyse on pelkéstddn nimedmisestd, vastauksellaan Laura osoittaa olevan-
sa perilld myos ajankohtaisesta yhteiskuntaoppiin liittyvastd keskustelusta me-
diassa ja pystyvénsd tuomaan siihen liittyvdn panoksensa luokkakeskusteluun.
Lauran yhteiskuntaopin tekstitaidot ulottuvat siis laajemmalle kuin esimerkiksi
oppikirjan lukemiseen ja tehtdvien tekemiseen. Tama kady ilmi myos syysluku-
kauden lopussa tehdystd haastattelusta, jossa Laura kertoo, mitd ajattelee yh-
teiskuntaopista oppiaineena:

Esimerkki 30 Laura ja yhteiskuntaopin suhde arkeen haastattelu 211204

01 JP  ---yhym. onko, yhteiskuntaoppi sum mielestd, semmonen,
02 JP  mielenkiintonen aine?
03 La joo

04 JP  yym. miks siitd tekee mielenkiintosen?

05 La no, siind on semmosia niinku -- asioita mitkd on niinku kaytonnol lihelts[?]
06 La liheisid tai semmosia,

07 JP  yym

08 La jakummiski pitdd tietda

09 JP  yym, yym. ooksdd térméanny noihi asioihin, m-, mité te ootte nyt oppinu

10 JP  niin ihan --- eldvéssa elaméssa?

11 La no uutisista on tullu just siitd tuposta, sillon tuli kum me opiskeltiin sitd ni,
12 JP  joo

13 La sittel lehistd oon kattonu [mutta?] ---

Haastattelukatkelmassa Laura luonnehtii omin sanoin yhteiskuntaoppia koulu-
aineena ja sen suhdetta koulun ulkopuoliseen eldmé&dn. Viittaus uutisiin ja tu-
poon luo yhteyden esimerkin 29 tilanteeseen ja vahvistaa oppituntikatkelmasta
syntyvéan kasityksen Lauran tekstikdytanteistd: koulun ja arjen kdytanteet eivit
ole hénelle tdysin erillisid. Ndin ollen hédnelld on my6s omia, oppituntien ulko-
puolisia kokemuksia tai esimerkkejd yhteiskuntaopin késitteistda. Esimerkiksi
késitteen tupo merkitykseen ndyttdd siis Lauralla sisdltyvan myds omia merki-

tyksid.
8.2.1.4 Yhteenveto

Esimerkkikatkelmien analyysin kautta muodostuva kuva Laurasta yhteiskun-
taopin tuntien osallistujana ei ole tyhjentdvd mutta varsin kattava. Jo luvussa
7.4.3 (ks. esim. taulukko 14 ja 15) kévi ilmi, ettd Lauraa ei voi luokitella luokan
aktiivisiin osallistujiin, jos aktiivisuutta mitataan viittaamisen ja luokkakeskus-
teluun osallistumisen maééralld. Esimerkkien 27-30 analyysi kuitenkin osoittaa,
ettd vaikka Laura ei viittaa tunneilla usein, hdnen osallistumistaan suulliseen
merkitysten rakentamiseen ei voi pitdd marginaalisena tai rajoitettuna, pikem-
minkin pdinvastoin. Laura pystyy osallistumaan keskusteluun yhteiskuntaopin
kisitteistd myos tilanteissa, joissa kukaan muu oppilaista ei ndytd osaavan vas-
tata opettajan kysymyksiin. Lauran tapa osallistua luokkakeskusteluun on ai-
neiston perusteella useammin kuunteleva kuin kantaaottava, mutta kuten esi-
merkit osoittavat, tarpeen vaatiessa hdn pystyy ikddn kuin asemoimaan itsensa
uudelleen suhteessa toimintaan.



198

Varsinkin esimerkki 29 paljastaa myos Lauran yhteiskuntaopin tekstitaito-
jen monipuolisuuden. Hénen osallistumisensa luokkakeskusteluun ei perustu
pelkastddn oppikirjan tai laajemmin koulun tietojen kaiuttamiseen vaan hin
osoittaa kykenevansd yhdistim&dan yhteiskuntaopin tuntien tekstitapahtumiin
esimerkiksi mediasta omaksumaansa tietoa. Kuvio 31 hahmottaa Lauran teksti-
toimintaa oppitunneilla suhteessa niihin yleistason tavoitteisiin, joita opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2004) yhteiskuntaopin opiskelulle asetetaan.
Lihavoinnilla on merkitty ne tavoitteet, jotka Laura on esimerkkien perusteella
saavuttanut.

- informaation hankkiminen ja sen kriittinen soveltaminen
- median vilittimien tietojen, tilastojen ja graafisten esitys
ten kriittinen tulkinta

- omien kdasitysten perustelu

- erilaisten vaihtoehtojen ja niiden seurausten vertailu

JHALLIOAV.L
NOSVLSIHTA

KUVIO 31 Lauran tekstitoiminta suhteessa opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin
yhteiskuntaopin tavoitteisiin.

Kaikkien edelld analysoitujen esimerkkien perusteella voi todeta, ettd Laura
pystyy hankkimaan informaatiota ja soveltamaan sitd. Han osaa myos yhdistda
median vélittdimaa tietoa koulun tietoon (esimerkki 29), mika edellyttdd media-
tiedon tulkintaa. Lisdksi Laura kykenee vertailemaan vaihtoehtoja ja sitd, mita
niistd aiheutuu (esimerkki 27). Omien nikemysten argumentointi ei tule niaky-
viin oppituntiesimerkeissd mutta sen sijaan haastattelukatkelmassa, jossa Laura
kertoo nikemyksenséd yhteiskuntaopin mielenkiintoisuudesta. Kriittinen tiedon
kisittely ja visuaalisen informaation tulkinta eivit kdy ilmi esimerkeistd. Tama
ei silti valttdmattda kerro niinkdin siitd, ettd Laura ei ole saavuttanut niitid ta-
voitteita, vaan pikemminkin siitd, ettd oppitunneilla on melko véhéan téllaista
tekstitoimintaa tarjolla.

Yhteenvetona voi todeta, ettd Laura ndyttdd edustavan sitd pientd maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden ryhmasd, joka menestyy koulussa jopa pa-
remmin kuin kantavdestoon kuuluvat oppilaat (Kuusela ym. 2008, 12). Laura ei
tosin kuulu tutkimuksessa mainittuun toisen polven maahanmuuttajien jouk-
koon, mutta 2-vuotiaana Suomeen muuttaneena ja didinkielenddn viroa puhu-
vana hén ei myoskdan edusta tyypillistd ensimmdisen polven muuttajaa. Lau-
ralle suomen kieli on toimiva tydkalu yhteiskuntaopin opiskelun kontekstissa.
Hanen kieli- ja tekstitaitoprofiilinsa yhteiskuntaopin opiskelijana pakottaa tut-
kijan pohtimaan ldhtooletuksiaan: milld kriteereilld oppilaan voi maaritella toi-
sella kielelld opiskelevaksi? Leungin, Harrisin & Ramptonin (1997) termeja
kdyttden Lauran voisi kategorisoida kielellisin perustein joko hédnen kielellisen
perintonsd (language inheritance) tai kielellisten kytkostensd (language affi-
liation) mutta ei kielellisen asiantuntemuksen (language expertice) mukaan.



199
8.2.2 Amy yhteiskuntaopin osallistujana

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan mukaan (haastattelu 170505) Amyn
suomen kielen taito on &didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen nidkskulmasta hyva.
Opettaja kuitenkin arvioi Amyn kielitaidon hieman heikommaksi kuin Lauran
kielitaidon. Opettajan mukaan Amy ei ole kovin innokas itse tuottamaan tekstia
vaan on Kkirjoittajana tiivistdjd. Yhteiskuntaopissa oman tekstin tuottamisella on,
ainakin arvioinnin ndkokulmasta, eniten merkitystd koetilanteissa. Kuten lu-
vussa 7.6.2 kédvi ilmi, Amyn koevastaus on varsin niukka, mutta kokeessa ei
toisaalta vaaditakaan laajoja vastauksia. Saman luvun esimerkit paljastivat
myos, ettd monilla muilla oppilailla on yhtd tiiviitd vastauksia kuin Amylla.
Koenumeroidensa perusteella Amy onkin keskitasoinen yhteiskuntaopin opis-
kelija. Kokeen avulla saa kuitenkin tietoa vain kirjallisesta osaamisesta ja siité-
kin kapea-alaisesti. Aidinkielen opettaja arvioi Amyn vahvuudeksi suullisen
kielitaidon ja sosiaalisuuden, joilla on merkitystd muun muassa luokkakeskus-
teluun osallistumisessa ja ryhméédn integroitumisessa. Seuraavien esimerkkien
avulla analysoinkin Amya luokkakeskusteluun osallistujana ja yhteiskuntaopin
merkitysten rakentajana. Tuon esiin hdnen tekstitoimintansa ulottuvuuksia la-
hinna suullisen mutta myos kirjoitetun kielenkdyton ndkskulmasta.

8.2.2.1 Kotitehtivien kisittely

Esimerkin 31 tilanne sijoittuu oppitunnin alkupuolelle. Kyseessd on katkelma
tekstitapahtumasta, jossa tarkistetaan tydnhakuun liittyvad, kotitehtdvana ollutta
monistetta. Katkelmassa on menossa monisteen ensimmdisen tehtavan® kasitte-

ly.
Esimerkki 31 Kotitehtivin tarkistus: tyonhaku  [tunti 251104]

01 OP ---(1.0) no niin, sittev vasemmassa alanurkassa, mistis, tissi mahtaa olla
02 OP kysymys? harri?

03 Ha oohm phyy, kyselee tyontekijoiltd

04 OP tyontekijoilta? [KYSYVASTI] (1.0)

05 Ha [nii

06 OP |eiks kannattas kysyi vield (1.0) no? amy.

07 Am *typnantajalta*

08 OP nii. toi kymppi tossa o olevinaaj jonkillainem pomo (1.0) pomo tyopaikalla.
09 OP (1.0) eli suoraa tyo-, tydnantajilta. (2.0) minkés takia se voi olla aika tehokas
10 OP keino [ettd?] suoraan tydnantajaan ottaa yhteyttd, menee kdyméan vaikka
11 OP (2.0) pirkko-liina ?mitd arvelet, miksi se voi olla aika tehokas keino?

12 P-L  no, sill-lon saa sen ensivaikutelma siitd ihmisestd jonka ois ottamassa toihi
13 OP aivan totta jos, [elikkd?] jos tuota, on jotai ensivaikutelmia [NAURAHTAA]
14 OP mitd antaa ni, ilmam muuta se on, sellane, tehokas keino. esittiytya

15 OP tyonantajalle ja jos vaikka tyonantajalla ei os SILI4 hetkelld toité ni eh-

16 OP henkilt jad ehkd MUIStiin sitte jos ?tyénantajalle tai KUN tulee toitd niin se

60 Tehtdvdnanto kuuluu seuraavasti: "Mistd saa tietoja vapaista tyopaikoista? Tutki
kuvaa.”. Tehtdvanannon alla on nelja piirroskuvaa, joiden alla a-d:1la merkityt viivat
vastauksia varten.



200

17 OP ottaa yhteyttd. (1.0) kyll4, ja sittenh (1.0) kun ei toitd niakojaal 16ydyn ni
18 OP sittem mennidim baarii istumaan niink6?

19 AMY VIITTAA

20 Ha no, nii

21 OP amy

22  Am  ng kavereille[?]

23 OP joo, kavereilta ystavilta tuttavilta sukulaisilta kaikiltahav voi kysella (2.0) --

Katkelman tilanne on edustava esimerkki tehtdvien tarkistamisen tekstitapah-
tumasta sekd vuorovaikutuksen ettd puheen ja tekstin suhteen ndkokulmasta.
Tyypillistd tédllaiselle tekstitapahtumalle on ensinndkin se, ettd vuorovaikutuk-
seen osallistuu opettajan lisdksi useita oppilaita ja ettd vuorot vaihtuvat varsin
taajaan. Tavanomaista on sekin, ettd suullinen keskustelu pohjautuu pitkalti
kirjoitettuun tekstiin. Tamé tiivis yhteys kirjoitettuun tekstiin kdy ilmi seka
opettajan kysymyksestd (rivit 1-2) ettd palautevuorosta (rivi 8), joissa molem-
missa hdn viittaa monisteeseen. Kirjoitetun tekstin vaikutus ndkyy kuitenkin
muuallakin kuin opettajan puheessa, silld myos oppilailla on edessddn omat
paperinsa. Cumminsin (2001) kielenkdyttotilanteiden nelikentdssd (ks. luku
4.1.1) tdllainen tekstitapahtuma sijoittuu ldhinnd A-lohkoon, jossa kielellis-
kognitiiviset haasteet ovat melko vaatimattomat ja konteksti tarjoaa tukea.
Niinpd Amyllakin on esimerkin tilanteessa moniste, joka on annettu kotitehta-
viksi edelliselld tunnilla. N&in ollen hédn voi luokkakeskustelussa kaiuttaa ko-
tona muotoilemiaan vastauksia, mikd saattaa helpottaa osallistumista. Esimerk-
kitilanteessa kysymyksiin ei myoskddn sisdlly kovin suuria kielellis-
kognitiivisia haasteita, koska tehtdvidssi ei edellytetd muuta kuin tunnistamista
ja nimedmista.

8.2.2.2 Tuntitehtdvin kisittely

Esimerkin 32 katkelma on noin tunnin puolivilistd. Menossa on samantapainen
tekstitapahtuma kuin edellisessd esimerkissd eli nytkin tarkistetaan yhdessa
tehtdvad. Alkutunnilla on késitelty suhteellista vaalitapaa ja opettaja on kirjoitta-
nut taululle kuvitteellisen ddnestystuloksen. Oppilaiden tehtdvana on ollut las-
kea vertausluvut, joita katkelmassa kdydéaan lapi.

Esimerkki 32  Tuntitehtidvin tarkistus: d'Hondtin kaava [tunti 210405]

01 OP ---nerokas systeemi timd, herra dhont o keksiny paljonko annetaam bee
02  OP beelle vertausluvuksi? suvi??

03 Su *kaks*sataakolmeky[mmenti?]

04 OP satakolmekymments?

05 Su kakssataakolkyt

06  OP kakssataakolmekymmenti aivan oikein elikkd puolet. [KIRJOITTAA

07 OP TAULULLE: 230] cee bee, suunnilleen (1.5) minkilainel luku? amy?
08 Am sataviiskytkolme

09 OP sataviiskytkolme, pyoéristetdan. [KRIRJOITTAA TAULULLE: 153] miiten,
10 OP piidsit tommoseen tulokseen?

11  Am no yks kolmasosa

12 OP yks kolmasosa. dee beelle sitten, vertausluvuksi tulee? (2.5) mitdh, harri
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13 OP paljoko deebeelle?
14 Ha jotain sataseitteméantoista ehkd ---

Taman esimerkkikatkelman tekstitapahtuma on vuorovaikutukseltaan hyvin
samantapainen kuin esimerkissd 31. Nytkin lyhyen katkelman aikana peréti
kolme oppilasta ehtii osallistua keskusteluun. Eroa edelliseen on kuitenkin siing,
ettd tdssd tekstitapahtumassa opettaja kirjoittaa oppilaiden vastaukset nakyviin
taululle. Kirjoitetulla tekstilld on siis tdssa tekstitapahtumassa sekd puhetta oh-
jaileva ettd sitd tallentava funktio. Oppilaiden omat kirjoitetut tekstit puolestaan
toimivat tdssdkin tilanteessa suullisen osallistumisen tukena. Amyn kannalta
tdimédn esimerkin tilanne on silti hieman erilainen kuin esimerkissd 31. Kun
Amy on vastannut (rivi 8) opettajan ensimmadiseen kysymykseen, taméa hyvak-
syy sen mutta pyytdd vield perustelua sille (rivit 9-10). Amyn vastaus (rivi 11)
on niukka mutta opettajan palautevuoron perusteella riittivd. Katkelmasta
kdykin ilmi, ettd vaikka Amy osallistuu usein luokkakeskusteluun kirjoitetun,
valmiin vastauksen tuella, hdn pystyy tarvittaessa osallistumaan myos ”“ilman
kasikirjoitusta”. Tama tulee esiin my6s seuraavan luvun esimerkissa 33.

8.2.2.3 Luokkakeskustelu ajankohtaisesta aiheesta

Esimerkin 33 katkelma on alkupuolelta tuntia, jonka aihe on presidentin valtaoi-
keudet. Katkelman alusta (rivit 1-3) ndkyy, ettd opettaja johdattelee oppilaita
aiheen kisittelyyn. Kun oppilaat eivit reagoi hdnen kysymykseensd, opettaja
muuttaakin taktiikkaa ja ryhtyy kysyméddn ajankohtaisesta aiheesta. Alkuperéi-
nen tekstitapahtuma muuttuu ndin hetken ajaksi toiseksi.

Esimerkki 33 Ajankohtaisen aiheen késittely [tunti 100505]

01 OP --—-mutta tuota, kaiken kaikkiaan niin kyll4 tasavallam presidentilld

02 OP edelleen suomessa valtaa on, suhteellisem paljon kuitenkij ja (2.0) mikass,
03 OP presidentin tehtdvistd on se kaikkein tdrkein? (3.0) edelleenkin. (12.0)

04 OP -—-no,jos ajatellaa eilistd, missés?, tasavallam presidentti tarja halone oli
05 OP eilen? (5.5) mit4, ette tiid presidenti olimpaikkaa? (2.5) nii?

06  El  jossaiv vendjilla.

07  OP (4.5) no joo, presidentti oli (1.0) moskovassa. mitds moskovassa eilen

08 OP tapahtu sellasta minké takia (1.0) MUUMmuassa tarja halone oli siella?

09 (5.0) [KUKAAN EI VIITTAA]
10  OP niinko on tiedotusvilineitte seuraaminej jaényv viahav vahemmille
11 SUVI VIITTAA

12 OP suvi

13 Su  sejoku sotaa joku?, joku vuospéivd emmas tiid. jol ku téllane [NAURAA]

14 Op Lno, sinneppiin, olet

15 OP ihan oikeilla jiljill4. (1.0) niim, mistés? (1.5) tuli kuluneeks

16 OP kuuskymmenti vuotta eile?

17 AMY VIITTAA EPAVARMAN NAKOISESTI

18 OP amy

19 Am  no siitd ku, hitler meni juutalaisten[?] [xxxxxxxx?]

20  OP no, siihel liittyen eli eli tuota, toisem maailmansodam pééttymispéivé. (1.0)
21  OP 44, hitlerin, natsisaksal lyomisestd tuli kuluneeksi (1.5) kuluneeksi
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22 OP  kuuskymmentd vuotta ja sen takia, halonen ja viitisenkymmentd muuta,
23 OP valtiompéddmiestd muummuassa yhdysvaltaim presidentti ja nii edelleen
24  OP oli, moskovassa puuttinin kanssa juhlimassa sita. (1.0) tata tapausta ---

Taman esimerkkikatkelman tilanne poikkeaa edellisistd monessakin suhteessa.
Ensinndkin vuorovaikutus on itsendisempadd siind mielessd, ettd se ei pohjaudu
tilanteessa mukana olevaan kirjoitettuun tekstiin. Oppilailla ei myoskaan ole
edessddn omaa valmista tekstid, vaan osallistuminen edellyttdd vastauksen
muotoilua tilanteessa pelkadstddn vuorovaikutukseen reagoiden. Amyn vastaus,
vaikka ei olekaan oikea, osoittaakin hdnen yhteiskuntaopin tekstitaitojensa ulot-
tuvan my6s muuhun kuin valmiin tekstin kaiuttamiseen. Vaikka kyseessd on
mediassa esilld olleen aiheen kisittely, Amyn vastauksesta ei pysty pédittele-
mé&dn hidnen keskusteluun tuomansa tiedon lajia: kyse voisi olla niin sanotusta
populddristd, esimerkiksi medioista hankitusta tiedosta, mutta se voi olla myos
tunneilla ja kirjasta omaksuttua koulun tietoa (Banks 2001, 9-10; Banks & Mc-
Gee Banks 1999, 18). Onpa Amyn vastauksessa kyse kummasta tahansa, esi-
merkissd 34 oleva katkelma haastattelusta (211204) kuitenkin paljastaa, ettd
Amy ndyttdd pystyvéan linkittamaan yhtaalta koulun tietoa ja toisaalta henkilo-
kohtaisempaa, kokemusten kautta kertynytta tietoa.

Esimerkki 34  Amy ja yhteiskuntaopissa kiinnostaa haastattelu 211204

01 JP  --—-no----jos sd ajattelet, nditd ja sit muita asioita ni, mika on ollu

02 JP  kaikkeim mielenkiintosinta -- sinum mielesta?

03 Am  yym ---emmdd tiid --- varmaan toi yrittijyysjuttu

04 JP  aijaa [HAMMASTYNEENA] -- kiinnostaako se sua ihan niinku, ehki

05 JP  tulevaisuuden kannalta?

06  Am  no [joo?] vihdsen, ku meillon nyt tidd, nuori yrittijyysjuttu ku meillon toi
07 Am  koulukioski

08 JP  joo-o, ootko sdd siind mukana?

09 Am joo

10 JP  yhyym. ootko sdi tienny niitd asioita jo aikasemminkin, mitd, kisiteltiin
11 JP  tunnilla?

12 Am no kylld mia joitain

13 JP  joo.-- onk- voiko, tai tuntuuko ettd niistd voi olla hyotya

14 Am joo

15 JP  sielld? -

Amyn oma &dni kuuluu katkelmassa melko vdhan, mutta hidn luo kuitenkin
oma-aloitteisesti yhteyden yhteiskuntaopissa késiteltyjen yrittdjyysasioiden ja
koulukioskissa toimimisensa vilille. Vaikuttaakin siltd, ettd Amylla liittyy aina-
kin joihinkin yhteiskuntaopissa esiin tulleisiin kasitteisiin myos henkilokohtai-
sia kokemuksia. Ndin ollen esimerkiksi yrittijyyteen liittyviin kasitteisiin saattaa
Amylla sisdltyd omia, koulussa késiteltyjd monitahoisempia merkityksid.

8.2.2.4 Tuen hakeminen

Esimerkkien 31-33 katkelmien tekstitapahtumat ovat keskenddn hieman erilai-
sia mutta yhteistd niissd on se, ettd kaikkien oppilaiden oletetaan osallistuvan
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yhteiseen tekstitoimintaan. Esimerkin 35 katkelma laajentaa fokusta tehtdvien
tekemisen tekstitapahtumaan ja ndin ollen Amyn yksityiseen tekstitoimintaan.
Tehtédvien tekeminen tosin ohjeistetaan kaikille samalla tavalla mutta se on kui-
tenkin kunkin oppilaan yksityinen tapahtuma, jossa oppilaita ei ohjata tyosken-
telemddn ryhmissd tai pareittain. Esimerkkikatkelma on tunnilta, jonka pitda
sijaisopettaja ja jossa enimmékseen tehd&ddn itsendisesti kirjan (ja monisteen)
tehtdvid. Katkelman tilanne on tunnin loppupuolelta ja se kestdd noin 5 minuut-
tia.

Esimerkki 35 Amy ja tehtdvien tekeminen [tunti 260405]

01 --- OPETTAJA KAVELEE OVISEINAN VIERTA LUOKAN TAKAOSAAN PAIN
02 LAURALLA ON KIRJA AUKI SIVUILTA 136-137, HAN KIRJOITTAA VIHKOON.
03 AMYLLA ON AUKI KIRJAN SIVUT 138-139, JOITA HAN KATSOO. AMY

04 KAANTYY LAURAAN PAIN JA KYSYY miti si oot laittanu sithen xxxxxxxxxxxx?
05 LAURA OSOITTAA KYNALLAAN JOTAIN KOHTAA KIRJAN SIVULTA 137.

06 TAMAN JALKEEN AMY KAANTAA KIRJASTA SAMAN SIVUN. ---

Tehtédvien tekemisen tekstitapahtumissa oppilaita ei aineiston tunneilla yleensa
ohjeisteta erikseen tyoskentelemddn yksin tai parin kanssa, ja oppilaiden kay-
tannot vaihtelevat. Esimerkkikatkelman alusta nékyy, ettd Amy ja vieressi istu-
va Laura ovat kumpikin keskittyneet omaan tekstitoimintaansa; heilld on esi-
merkiksi kirja auki eri sivuilta. Yksityinen tekstitoiminta voi kuitenkin tarvitta-
essa muuttua yhteistyoksi: Amy kysyy Lauralta apua ja Laura vastaa sanatto-
masti (rivit 4-5). Téllainen Amyn ja Lauran yhteistyd on aineiston tunneilla
melko tavallista, ja useimmiten roolijako on samanlainen: Amy kysyy ja Laura
neuvoo. Amylla on siis tarpeen mukaan mahdollisuus niin sanottuun vertaistu-
keen. Ongelmatilanteissa hénen ei ndin ollen tarvitse ylittdd opettajalta avun
pyytdmisen kynnystd mutta ei myoskddn jadda yksindédn vaikeuksien kanssa.

8.2.2.5 Yhteenveto

Edellisten esimerkkien analyyseista rakentuu varsin kattava kuva Amysta yh-
teiskuntaopin tuntien osallistujana. Luvussa 7.4.3 (ks. taulukko 14 ja 15) tuli
esiin, ettd Amy ei kuulu niihin muutamaan luokan oppilaaseen, jotka ottavat
aktiivisesti osaa luokkakeskusteluun. Esimerkkien 31-35 katkelmat kuitenkin
osoittavat, ettd Amy pystyy osallistumaan yhteiskuntaopin merkitysten raken-
tamiseen oppitunneilla. Hinen osallistumisensa keskittyy erityisesti tekstita-
pahtumiin, joissa vuorovaikutus pohjautuu vahvasti kirjoitettuun tekstiin ja
joissa pystyy suullisesti kaiuttamaan omaa kirjoitusta. Varsinkin esimerkista 33
nékyy kuitenkin, ettd Amyn osallistuminen merkitysten rakentamiseen ei rajoi-
tu pelkéstddn ndihin kirjoitetun tekstin tiukasti kehystdmiin tilanteisiin vaan
han pyrkii aktiivisesti mukaan my®os tilanteista reagointia vaativiin luokkakes-
kusteluihin. Kuvio 32 havainnollistaa Amyn tekstitoimintaa ja osallistumista
oppitunneilla suhteessa oppiaineen yleisiin, opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2004) esitettyihin tavoitteisiin. Lihavointi osoittaa ne tavoitteet, jotka
Amy on analyysin perusteella saavuttanut.



204

- informaation hankkiminen ja sen kriittinen soveltaminen

- median vilittdmien tietojen, tilastojen ja graafisten esitysten
kriittinen tulkinta

- omien kdsitysten perustelu

- erilaisten vaihtoehtojen ja niiden seurausten vertailu

JHALLIOAV.L
NOSV LSIHTA

KUVIO 32  Amyn tekstitoiminta suhteessa opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin
yhteiskuntaopin tavoitteisiin.

Kaikista esimerkeistd nidkyy, ettd Amy pystyy hankkimaan informaatiota, mita
voi pitdd osallistumisen perusedellytyksend. Varsinkin esimerkki 35 osoittaa,
ettd Amy hyodyntad informaation hankkimiseen tyypillisten ldhteiden, oppikir-
jan ja luokkakeskustelun, lisdksi my0s vertaistietoldhdettd Lauraa. Amy ndyt-
tadkin tdydentdvan omia, joissain tilanteissa ilmeisesti puutteellisiksi osoittau-
tuvia tekstitaitojaan vertaistuen avulla. Esimerkistd 33 puolestaan nékyy, ettd
Amy kykenee my0s perustelemaan esittdimiddn asioita tilanteessa hyviksytta-
vadlla tavalla. Median vélittiman tiedon tulkintaa tai vaihtoehtojen vertailua
Amy ei esimerkeissd osoita, joten Lauraan (ks. kuvio 31) verrattuna héanen osal-
listumisensa tekstitoimintaan on tdmé&n aineiston valossa rajatumpaa. Esimer-
keissd ei my0Oskadn tule esiin kriittistd tiedon késittelyd eikd visuaalisen infor-
maation tulkintaa, mutta kuten luvussa 8.2.1.4 jo totesin, tdimd kertoo pikem-
minkin oppituntien tekstitoiminnan luonteesta kuin oppilaan tekstitaidoista.

Aineiston perusteella voi kootusti todeta, ettd Amy edustaa niin sanottua
keskiverto-oppilasta. Hénen osallistumisessaan merkitysten rakentamiseen ei
ole mitddn silmiinpistdvid piirteitd. Amy ei kuulu innokkaasti viittaavien harva-
lukuiseen joukkoon, mutta hidn kuitenkin osallistuu luokkakeskusteluun
useimmilla tunneilla. Amy ei mydskéédn ole niitd oppilaita, joihin opettaja tur-
vautuu, kun kukaan ei viittaa, mutta téllaisia oppilaita ei luokassa olekaan
monta. Amyn suomen kieli ei ndytd juuri rajoittavan hanen osallistumistaan
tunneilla, joten ainakin tdsséd yhteiskuntaopin opiskelun kontekstissa se tuntuu
olevan varsin toimiva tyokalu. Se, ettd Amy turvautuu tehtdvien teossa Lauran
apuun voi kuitenkin olla merkki siitd, ettd oppikirjatekstin lukeminen ei ole ha-
nelle aivan vaivatonta.

8.2.3 Chan Mon yhteiskuntaopin osallistujana

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan (haastattelu 170505) ja suomi toisena kie-
lend -opettajan (haastattelu 230505) arviot Chan Monin suomen kielen taidosta
ovat hyvin samansuuntaiset. Suullisen kielenkaytén ndkokulmasta molemmat
toteavat, ettd Chan Mon ymmairtdd melko hyvin normaalitempoista kasvok-
kaispuhetta ja selviytyy arkipdivian puhetilanteista kohtuullisen hyvin. Kumpi-
kin kuitenkin arvioi opetukseen osallistumisen Chan Monille haasteelliseksi:
opettajan puheen ymmaértdminen ilman toistamista sekd opetuskeskustelun
seuraaminen voivat tuottaa vaikeuksia. Kirjoitetussa kielenkdytossa ongelmia
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aiheuttaa molempien opettajien mielestd varsinkin oman tekstin tuottaminen.
Kirjoittaminen voi onnistua lause- ja virketasolla kohtalaisesti, mutta kokonais-
ten tekstien tuottaminen ei vield onnistu. Myos tekstin ymmartamista kumpikin
opettaja pitdd Chan Monille haasteellisena. S2-opettaja toteaa, ettd ilman apua
Chan Monin voi olla vaikea 16yt&dd vastauksia kysymyksiin esimerkiksi oppikir-
jatekstistd. Aidinkielen ja kirjallisuuden opettaja puolestaan arvioi, ettd Chan
Mon pystyy loytamaédn tekstistd, sen vaikeudesta riippuen, pintatason vastauk-
sia mutta tekstin syvempi ymmartdminen on vaikeaa.

Edellisen kuvauksen perusteella on péateltdvissd, ettd Chan Monin osallis-
tuminen yhteiskuntaopin merkitysten rakentamiseen poikkeaa sekd Lauran etta
Amyn osallistumisesta. Luvussa 7.4.3 (ks. taulukko 14) kdvi myos ilmi, ettd
Chan Mon ei osallistu tarkasteltavina olevien neljin oppitunnin aikana kertaa-
kaan luokkakeskusteluun, ja sama péatee aineiston muihinkin tunteihin. Tasta
suulliseen vuorovaikutukseen osallistumattomuudesta huolimatta Chan Mon
on kuitenkin useimmilla tunneilla paikalla ja ndin ollen mukana erilaisissa teks-
titapahtumissa. Koska aineiston perusteella ei pysty analysoimaan Chan Monin
osallistumista merkitysten rakentamiseen, tarkastelen hénen orientoitumistaan
luokkakeskusteluun ja rakennan ndin kuvaa hidnen osallisuudestaan ja teksti-
toiminnastaan yhteiskuntaopin tunneilla. Hyodynnan analyysissa soveltuvin
osin Bezemerin (2008) orientaatiojatkumoa. Sen toisessa ddripddssd on vahva
kiinnittyminen tilanteen muihin osallistujiin ja toisessa taas (kirjoitettuihin)
teksteihin.

vahva vahva
yhteys yhteys
muihin teksteihin
osallistujiin

orientaatio avoin puoliavoin suljettu suojattu
ulospdin tekstiasento tekstiasento tekstiasento tekstiasento

KUVIO 33  Oppilaan orientoituminen muihin osallistujiin tai teksteihin Bezemerin (2008)
mukaan.

Kuviosta nikyy, ettd Bezemer tarkastelee oppilaiden reagointia opettajan toi-
mintaan multimodaalisesti, erityisesti kehon asentojen kautta. Omassa ana-
lyysissani tarkastelen orientaatiota ennen muuta katseen kohdistamisen kautta:
mihin Chan Mon kulloinkin ndyttdd kohdistavan huomiotaan katseen perus-
teella. Orientaation analyysissa tuon esiin erityisesti sitd, millaisia vaikutuksia
huomion kohdistamisella on Chan Monin tekstitoimintaan.

8.2.3.1 Oppikirjatekstiin perustuva luokkakeskustelu
Ensimmadinen esimerkki on oppitunnilta, jonka keskeisid aiheita ovat tydehtoso-

pimus ja tupo. Katkelma sijoittuu tunnin puolivilin jdlkeen, ja siind on menossa
aineiston tunneille varsin epityypillinen tekstitapahtuma: toisin kuin useimmil-
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la tunneilla, nyt oppikirja on mukana toiminnassa ja silld on jopa luokkakeskus-
telua ohjaileva funktio. Esimerkin katkelmasta tdmé kéy tosin ilmi vain epésuo-
rasti niin, ettd Sari ja Teemu kaiuttavat vastauksissaan ja opettaja seurantavuo-
rojensa alussa oppikirjan (Kronikka 2003, 57) taulukon tekstia.

Esimerkki 36 Ammattijirjestot tunnilla [tunti 251104]

01 OP ---(1.0) entds mihinkés SAlraahoitajat kuuluu mihinka (1.0) liittoo? (2.5)

02 AINAKIN SAANA, SARI JA TEEMU VIITTAAVAT

03 OP sari?

04 Sa terveydejja sosiaalihuoltoala ammattijarjestoon

05 OP joo, lyhennetddn tehy. sekin on iso liitto sithen kuuluu todella paljo, alan

06  OP henkilsitd. 44, mihinkds mahtaa opettajat kuulua? (3.0) teemu?

07  Tee opetusalan ammattijdrjestoon

08 OP nojoo, ooaajiij jdsenid tdssd ollaa. eli, suomessa tosiaan, valtaosa

09 OP tyontekijoistd kuuluu oman alansa ammattijarjestoon (1.0) ja, yksi etu

10  OP tietysti (1.0) on se ettd, ammattiliitto ammattijérjesto tyontekijam puolesta,

11 OP neuvottelee ne tydehdot. palkat, tydajammuutokset muut. (1.0) ja, se,

12 OP  kuinka hyvi se, jarjestd pystyy neuvotteleen ni paljo kiis siitd paljonko oj

13 OP [Asenii. jos ji-, tyontekijoistd pieni osa vaan kuuluu siihel liittooj jaseneks

14 OP nj #siino aika heikko neuvotella. tyénantajapuoli sanoo ettd @ettehén te

15 OP edustak kum pientd osaa tyontekijoisti@. mutta jos ldhes kaikki

16 OP tyontekijdt kuuluu siihen ni sillon se, ammattiliitto voi niinku sanoo ettd

17 OP  @kyll4 tésséd edustetaan kaikkia ® suunnilleen@. voimaa on ikdénku siind
4.4 CHAN MON KATSOO ENSIN OPETTAJAAN PAIN. KAANTAA SITTEN
KATSEEN KIRJAAN (S. 56-57) JA NAYTTAA LUKEVAN SITA HETKEN, KUN-
NES NOSTAA KATSEEN TAAS OPETTAJAAN, KUN TAMA SANOO “sanoo
ettd”.

18 OP takana. 44, ja nyt sitte, sovitaa, kerralla, KAIKkien saman alan,
19  OP tyontekijoitten, tyéehdoista.

Esimerkin tilanteessa kamera seuraa Chan Monia hetken aikaa opettajan puhu-
essa (harmaalla taustavirilld ja vinonelioilld merkityt kohdat), ja kuvaus hinen
tekstitoiminnastaan on heti alapuolella. Chan Monin orientaatiota voi pitda ti-
lanteen odotusten mukaisena: hdn keskittdd huomionsa opettajaan ja oppikir-
jaan, jotka kyseiselld hetkelld ovat tekstitapahtuman keskeisid toimijoita. Vaikka
Chan Mon ei itse pyrikdan osallistumaan luokkakeskusteluun ja tuomaan omaa
osuuttaan merkitysten rakentamiseen, hdn on kuitenkin osallisena yhteisessa
tekstitapahtumassa.

8.2.3.2 Kalvotekstin ohjailema luokkakeskustelu

Toinen esimerkki on tunnilta, jonka p&ddaiheena on tydttémyys. Katkelma on
tunnin alkupuolelta ja menossa on aiheen késittelyn tekstitapahtuma, jossa kal-
voteksti ohjailee luokkakeskustelua. Katkelman aikana tekstitoiminta sdilyy
samana mutta siind tapahtuu sisallollinen muutos, kun siirrytdan suhdannetyot-
tomyyden kasittelystd rakennetydttomyyden kdsittelyyn.
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Esimerkki 37 Suhdanteista rakenteisiin tunnilla [tunti 1]

01 OP --jossuomalaiset tuotteet ei me kaupaks maailmalla niim [RYKII] mite se

02 OP voisuomessa tyottomyyttd aiheuttaa?

03 Tee  no, sitten ne, suomalaisten tuotteiden tuottajat nii, ne ei endd tarvii niim

04 Tee paljon tyoldisid

05 OP joo ensil la-, tuota lomautetaaj ja, kun sekéén ei auta niin sit aletaan sanoa

06  OP irti, viked. jos koko yritys menee nurin tekee konkurssin ni sillonhan

07  OP kaikkijoutuu tyottomaéksi ja, ja téllanen kierre yheksankytluvun

08  OP alkupuolella oli, oli ja sitten kun, tydttomiem maara kotimaassa lisdanty, ni

09 OP he eivit pystyneet endéd ostamaan kuluttamaan kéyttdan niim paljo ku

10 OP aikasemmin jollon, sellasetkin, yritykset jotka tuotti tavaraa kotimaam

11 OP  markkinoille ni niillikim meni vaik-, ni niilléki alko olla vaikeeta ® ja ne,

12 OP vik- vdhensivit vikee ja niim poispéi et siitd tuli timmone (1.5) timmonen

13 OP timmonen tavallaa lumipallo-, efekti eli se, tyottomyys ruokki, koko ajan

14 OP sitte lisdd lamaa ja lisdd tyottomyyttd. (1.0) no joo, tdlld hetkelld, suomen

15 OP talous on ollu, kasvusuunnassa, vuosikausia jo, mut siitd huolimatta

16 OP tysttomyydestd ei op padsty ® eroon eli (1.0) tilld hetkelld tyottomyyden
¢_4 CHAN MON NAYTTAA LUKEVAN KOKO AJAN KIRJAA SIVULTA 60.

17 OP pédsyy oj jossakim muualla ku suhdanteissa. ja, se padsyy (1.5) paasyyksi

18 OP  tai ettd[?] padsyystd kdytetddn télldstd [RALVOLTA NAKYVIIN:

19  OP  2) rakennetydttomyys] nimitystd kur rakennety6ttomyys. (1.0) eli talouder

20 OP rakenteet, ovat semmoset ettd (2.0) ne, s- eri syistd eivét (2.0) eivét sittet

21 OP tyollisyyttd riittdvésti, tue. ® [YSKAISEE] (6.0) ja rakennety6ttomyydes, voi

22 OP joud-[?] voi niinku tdha tdhd useampiaki asioita niinku loytaa. yks asia on

23 OP sellane ettd, nyt, viimesen tuota, vajaan kymmenev vuode aikana

24 OP teollisuustuotanto om puolitoistakertastunus suomessa. silti

25  OP teollisuustyoldistem madréd ov vahentyny koko aja. miten se on

26 OP sgelitettdvissd? @ tuotanto lisddntyy, tyoviki viahenee. luulis, kdyvéj just
¢_¢ CHAN MON LUKEE ENSIN KIRJAA SIVULTA 60, MUTTA NOSTAA SIT-
TEN KATSEEN OPETTAJAAN VAHAN ENNEN KUIN TAMA SANOO “ja ra-
kennetyottomyydes”. CHAN MON OTTAA KYNAN KATEEN JA ALKAA KIR-
JOITTAA VALKOKANKAALTA VIHKOONSA, VALILLA KANKAALLE KAT-
SAHTAEN.

27  OP pdivvastoi et, tarvittas vahad enempi tyovikee ettd saadaan tuotantoo

28  OP lisdttyd nii?

29 El  ku tekniikka kehittyy ni sitten noi koneet korvaa sen tyovoiman

30 OP joo.automaatio erilaiset koneet &4, robotit tind paivand [RKALVOLTA

31 OP NAKYVIIN: - automaatio vihentii ihmistydn osuutta] (1.0) ®kaikki t&d (1.0)

32 OP sevihentdd ihmistyon osuutta. (1.5) se on semmonev védjaamato,

33  OP kehityskulkuy, ei sille oikei kukaam mit4&v voi (3.0) voi ei oikei ooj jarkee

34 OF siindkdédn ettd ®, tehtaan koneet rikotaaj ja, ajatellaa ettd silld lailla saadaa
4.4 CHAN MONIN KATSE ON KOKO AJAN KIRJASSA. HAN NAYTTAA LU-
KEVAN KIRJAN SIVUA 61.

35 OP jhmisille enempi toitd. (2.0) ei se tandpdivana ole oikei, oikein tuota,

36 OP realistinev vaihtoehto. (1.5) ---

Esimerkissd 37 tulee selvisti esiin Chan Monin orientoituminen opettajan pu-
heen sijasta kirjoitettuun tekstiin, silld kaikissa kolmessa tilanteessa hidn on ai-
nakin aluksi syventynyt oppikirjaansa. Tamé orientoituminen tekstiin tulee sel-
vasti esille katkelman puolivalissa (rivit 21-26). Kuvaus Chan Monin toiminnas-
ta kyseisessa tilanteessa osoittaa, ettd hdn on keskittynyt oppikirjatekstiin eika
kuuntele opettajan puhetta - tai jos kuuntelee, ei ainakaan saa siitd selvdd.
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Vaikka opettaja on hetked aiemmin (rivit 16-19) todennut, ettd nyt siirrytdan
kisittelemddn uutta tysttomyyden syytd, jonka hdan myos nimedd, Chan Monille
tdma4 ei toimi signaalina katsoa ylos kirjasta. Han tekee sen vasta siind vaiheessa,
kun opettaja mainitsee toisen kerran rakennetydttomyys-sanan, ja ryhtyy kirjoit-
tamaan taululla ndkyvéé tekstid vihkoon, siirtyen néin yksityisestd kirjan luke-
misen tekstitapahtumasta luokan yhteiseen tekstitapahtumaan. Esimerkin lop-
pupuolella kdy kuitenkin ilmi, ettd siirtyméd on vain hetkellinen (rivit 31-34).
Huomion suuntaaminen takaisin oppikirjatekstiin saa aikaan sen, ettd Chan
Mon ei havaitse opettajan paljastaneen kalvolta lisdd tekstid ja jatkaa omaa teks-
titapahtumaansa kirjan parissa. Jos ajatellaan, ettd jaettujen merkitysten raken-
taminen tapahtuu luokkakeskustelun ja kalvotekstin ymparilld, huomion suun-
taaminen oppikirjaan estdd osallisuuden tihdn yhteiseen merkitystenantoon.
Téllainen yhteisen tekstitapahtuman ulkopuolelle jaaminen voi kuitenkin joh-
tua muustakin kuin epdodotuksenmukaisesta huomion suuntaamisesta, kuten
seuraavan esimerkin tilanne osoittaa.

8.2.3.3 Oppikirjatekstid kommentoiva luokkakeskustelu

Esimerkkikatkelma 38 on samalta tunnilta kuin esimerkin 36 katkelma mutta
loppupuolelta tuntia. Katkelman alussa on menossa opettajajohtoinen luokka-
keskustelu, ja puolivilissd opettaja viittaa my6s oppikirjaan ja hieman myo-
hemmin (riviltd 18 alkaen) tuo sithen mukaan taulutekstin. Kirja on otettu mu-
kaan keskusteluun jo aiemmin, joten opettajan viittaus siithen on epdsuora (rivit
16-17) kehotus katsoa ”tyonantajien keskusjdrjestdjen lootasta”. Ennen kuin
alkaa kirjoittaa taululle, opettaja ohjeistaa oppilaita lisddmddn tekstin kirjan
marginaaliin (rivit 18-19).

Esimerkki 38 Keskusjirjestot oppikirjasta [tunti 251104]

01  Tee - onkse tuo dssaakoo?

02 OP &saakoohan se on, suome ammattiliittojen keskusjérjests. silléd oj jasenia

03 OP reilusti yli miljoona. eli se edustaa, edustaa aika suurta osaa suomalaisesta

04 OP  tybvoimasta ja, se mitd ds aa koo nyt tdnddn, tulee esittamas,

05 OP tuponeuvotteluissa ettd kuinka PALjon (1.0) tyontekijoidem palkkoja pités

06  OP NOStaa ni, sillon, voi olla aika tidrkee merkitys. ndé pienemmiit,

07 OP tyontekijakeskusjdrjestot dsteeteekoo ja akava, esittivit jo eilen,

08 OP palkankorotus- (1.0) VAAtimuksensa. huomasko kukaan kuinka (1.0)

09 OP huikeita palkankorotusprosentteja esitettii? (5.0) [KRUKAAN EI VIITTAA]

10 OP ahaa. (1.0) kolmem prosentim palkankorotuksia, oltiiv vaatimassa, ja siihe

11 OP siihev vastas tyonantajapuoli, ettd @ei ollenkaa onnistu ettd, suomen

12 OP Kkilpailukyky murenee ynndmuuta@ eli se on sitd, niitd fraaseja mita

13 OP  esitetddn sillon, ennenku ruvetaan sitte kunnolla neuvottelee. [OP SEISOO
POYTANSA TAKANA JA KATSOO AVOINNA OLEVAA KIRJAA

14 OP PUHUESSAAN.] nyt tuota sellanen (1.0) & (3.0) tuota tuota (2.5) muutos

15 OP sielld tyonantajien keskusjdrjestossd on tapahtunut tiv vuoden kuluessa

16 OP (2.5) aikasemmin oli teetee ja peetee, kattokaas siitéd, jonna hei kans, siitad

17 OP (1.0) tybnantajien keskusjdrjestojel lootasta. (1.0) siellon teetee ja peetee,

18  OP mutta nyt, voisitte siihe, lisita (6.0) [ALKAA KIRJOITTAA TAULULLE:

19 OP TT +] lisitds ®siihev vaikka marginaaliin ni (3.0) [JATKAA TAULULLE:
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20  OP PT = EK] ndd kaks suurinta tyonantajakeskusliittoo on yhdistyneet tav
21 OP  yuode aikana ihan tossa, kesilld lyotii hynttyyt® yhteen, ja, nykyinen,
¢.4 = CHAN MON KIRJOITTAA VIHKOONSA, VALILLA TAULULLE VIL-
KAISTEN. HAN KATSOO MYOS TAULUKKOA KIRJAN SIVULLA 57.
22 OP vield suurempi, tyonantajajérjesto on nyt eekoo (1.0) onko se nyt sit se
23 OP lyhenne elinkeinoeldmin keskusliit- liitto, niinko se nyt oli, taytyy vielad
24  OP tarkistaa, muistaakseni nii (16.0) [KIRJOITTAA TAULULLE:
25  OP  Elinkeinoelimin keskusliitto] tid on nyt aika iso, iso, porukka sielld
26  OP tyonantajiem puolella, siino (1.5) niinku nikyy teollisuus- ja palvelu-, alat,
27  OP samassa jdrjestossd. (1.0) eli se edustaa todella, painavasti sitd tyontek- (1.0)
28 OP tyonantajapuolta. (2.0) ---

Samoin kuin esimerkin 36 tilanteessa, Chan Mon on nytkin orientoitunut seka
opettajan tekstitoimintaan ettd oppikirjatekstiin (rivit 19-21). Chan Monin oma
toiminta kuitenkin paljastaa, ettd vaikka hdn kohdistaa huomionsa tekstitapah-
tuman kannalta oletuksenmukaisesti, hdn ei saa tdysin selvdd opettajan ohjeesta.
Chan Mon on sosiaalistunut taululta vihkoon kirjoittamisen kaytdnteeseen, ja
tekee nytkin niin, vaikka opettaja ohjeistaa toisin. Kirjassa asiaa késittelevan
taulukon vieressd lyhenteet TT, PT ja EK sijaitsevat kontekstissa, vihkossa ne
ovat sisdllollisesti enemmén irrallaan, silld aiemmin vihkoon on kirjoitettu tyo-
ehtosopimuksesta eikd keskusjdrjesttjd ole mainittu. Se, ettei Chan Mon ymmarra
opettajan puhetta tuntitilanteessa, aiheuttaa siis luultavasti ymmaértamisongel-
mia my6s jatkossa, kun Chan Mon kohtaa vihkotekstin yksinddn esimerkiksi
kokeisiin valmistautuessaan. Tilanteeseen sopiva orientaatiokaan ei ndin ollen
valttamittd takaa, ettd S2-oppilas pystyy seuraamaan pelkéstddn suullisesti esi-
tettyd ohjeistusta. Toisella kielelld opiskelevien kannalta olisikin tdrkedd, ettd
toimintaohjeet annetaan aina véhintddn kahdella tavalla eli suullisen lisdksi
esimerkiksi taululle kirjoittamalla (ks. esim. Szpara & Ahmad 2007, 193). Yksi-
kanavaisen ohjeistuksen lisdksi toisella kielelld opiskelevan voi olla vaikea ym-
mértdd sanaleikkejd (ks. Harklau 1994, 249), kuten esimerkin 38 tilantees-
sa "keskusjdrjesttjen lootaa” (rivi 17) tai "hynttyiden lyomistd yhteen” (rivi 21)
(ks. Saario 2009).

8.2.3.4 Kotitehtivin tarkistaminen

My0s esimerkin 39 katkelma on samalta tunnilta kuin esimerkeissd 36 ja 38.
Katkelma on tunnin alusta tekstitapahtumasta, jossa kdyd&an ldpi kotitehtdvana
ollutta monistetta.

Esimerkki 39 tyonantajan velvollisuudet tunnilla [tunti 251104]

01 OP ---(1.0) mitkds ovat tyontekijav velvollisuudet (1.0) kun ne ol LAISsa niin
02  OP niitd ei tarvitse erikseen sinne tyos- tydsopimuksee aina merkita,

03 TEEMU VIITTAA

04 OP teemu?

05 Tee no, sovitun tyon tekemistd ja sittep pitdd osallistua tydturvallisuuteej ja,
06  Tee sittep pitdd pitdd yrityssalaisuudet ja, tehd, se, tyo, huolellisesti.

07  OP nojoo, pitdd tehddn ne, sovitut tyot, pitdd tehdan ne huolellisesti (1.0)

08  OP huolehtia tydturvallisuudesta ja (1.5) mitds se mahtaa tarkottaak kus sielld
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09 OP (1.5) [RYHTYY SELAILEMAAN KIRJAA POYDALLA] se miti sd teemu

10 OP sanoitki ettd (1.5) missé kohalla sielld kirjassa mainitaan oikein *ettd* (3.0)

11 OP 66 66 (3.0) mikd se o- mitd sda puhuit siitd salai-

12 Tee no yrityssalaisuudet

13 OP no joo, mitds se tarkottaa? (2.5)

14 SAANA PALAA PAIKALLEEN MIIAN PULPETIN LUOTA JA VIITTAA

15 OP no?

16 Saa  no sitd ettd sen tydpaikan, sisdistd asioista ni, ei, levitelld julkisesti

17 OP joo, sitdhdn se on ja, varsinkit tuota, monilla firmoilla erilaisia (1.0)

18  OP kehityshankkeita [ja] muita. se on tavallaaj jo teollisuusyvakoilua joka, jos

19 OP menee niitd kertomaan sittem muualle (1.5) muualle eli tuota ®, timméne,

20 OP LOjaalisuus tyonantajaa kohtaam myos, ei saav vahingoittaa tyénantaja

21  OP etua. no sitten tyonantajalla on omat velvollisuutensa. mitéas terhi 16ysit?

22 Ter hmm, maksaas sille palkkaa®, pitd4n ne tyovélineet kunnossa (1.0) 66

23 Ter tasavertainen kohtelu kaikillej ja, sit senkim pitdd tyoturvallisuus, # [ja sen

24 Ter  tiytyy?] noudattaa tehtyjd sopimuksia ja, [semmosia?]

25  OP nojoo, eli aika pitki litania tyonantajav velvollisuuksia[ki?]. maksaa se

26 OP sovittu palkka (1.0) tyénantajalla om pédvastuu kylld siitd turvallisuudesta

27 OP  huolehtimisesta my®s, vaikka, tyontekijam pitdé niitd ® sddntsja noudattaa
4.4 = CM KATSOO KOKO AJAN MONISTETTAAN, KIRJOITTAMATTA JA
NOSTAMATTA VALILLA KATSETTA YLOS.

28  OP myos. (2.0) kohdella tyontekijaa ta- tyontekijoitd tasaverosesti. mitds se

29  OP tarkottaa? (5.0) mitd miia sulle tulis mielee xxxxxx? ---

Ylld oleva katkelma on esimerkki Chan Monin vahvasta orientoitumisesta kir-
joitettuun tekstiin. Hanen huomionsa kohteena on kylla teksti, jolla on keskei-
nen rooli tekstitapahtumassa, mutta kyseiselld hetkelld luokan yhteisen teksti-
toiminnan painopiste on kuitenkin opettajan ja Terhin keskustelussa. Esimer-
kiksi Jackson (1968, 102-103) toteaa, ettd oppilas saattaa osoittaa niin sanottua
relevanttia tarkkaamattomuutta (relevant inattention), jolloin han ryhtyy tar-
kemmin pohtimaan kuulemaansa (tai lukemaansa) ja sen vuoksi ikddn kuin
vetdytyy yhteisestd tekstitapahtumasta. Harklaun (1994) mukaan taas huomion
kohdistaminen luokkakeskustelun sijasta kirjoitettuun tekstiin voi johtua aina-
kin kahdesta seikasta. Syynd voi olla ensinnékin se, ettd oppilas ei ymmarra
syotostd eikd siis pysty seuraamaan keskustelua ja keskittyy sen vuoksi esimer-
kiksi oppikirjatekstiin. Kyse voi olla my®s siitd, ettd jos oppilas ei halua osallis-
tua suulliseen keskusteluun, hdn “keskustelee” mieluummin kirjoitetun tekstin
kanssa. (mts. 251-252.) Esimerkin perusteella ei pysty péddtteleméddn, mistd Chan
Monin orientoituminen kirjoitettuun tekstiin kertoo mutta siitd kdy hyvin ilmi,
miten vahva tdméa suuntautuminen on.

8.2.3.5 Luokkakeskustelu ajankohtaisesta aiheesta

Esimerkin 40 katkelma®! on tunnin alkupuolelta, ja opettaja ryhtyy juuri puhu-
maan ajankohtaisesta aiheesta. Keskustelu toimii johdatteluna tunnin aiheen,
presidentin valtaoikeuksien, kdsittelyyn.

61 Késittelen samaa esimerkkikatkelmaa myos edelld (ks. 7.2.2.3), mutta tuolloin Amyn
osallistumisen nakokulmasta.
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Esimerkki 40 Presidentti tunnilla [tunti 100505]

01
02
03

04
05
06
07
08

09
10
11
12
13
14
15

16
17
18
19
20
21
22
23
24

OoP

OoP

OoP
OoP
El

OoP
or

OP
OP

oP
Su

OoP
OoP

OP

or
Am
or
or
or
or
or

--- mikéss, presidentin tehtdvista on se kaikkein tarkein? (3.0)
KUKAAN EINAYTA VIITTAAVAN
edelleenkin. (8.094.0) no, jos ajatellaa eilistd, missds®, tasavallam
¢_4 = CM KATSOO OPETTAJAAN PAIN, VILKAISEE VALILLA KAMERAAN
JA KAANTAA KATSEEN POIS. KIRJA JA VIHKO OVAT KIINNI PULPETILLA.
presidentti tarja halone oli eilen? (5.5) mit4, ette tiid presidenti
olimpaikkaa? (2.5) nii?
jossaiv vendjalla.
joo jossaiv ®vendjilld. se on tietysti iso maa xxxxxxxxx tarkempaa
paikkakuntaa vield?® (4.5) no joo, presidentti oli (1.0) moskovassa. mitds
¢_4 = CM KATSOO OPETTAJAAN PAIN.
moskovassa eilen tapahtu sellasta minké takia (1.0) MUUMmuassa tarja
halone oli siell&? (5.0)
KUKAAN EI VIITTAA
ndinko on tiedotusvilineitte seuraaminej jadnyv vahav vahemmalle suvi
#se joku sotaa joku, joku vuospaiva emmad tiid. jo| ku tillane
Lno, sinneppiin, olet

ihan oikeilla jéljilla. (1.0) niim, mistds® (1.5) tuli kuluneeks kuuskymmentd
4.4 = CM KATSOO ALUKSI PULPETTIA, VILKAISEE SITTEN SUVIA JA OPET-
TAJAA JA LASKEE KATSEEN PULPETTIIN.

vuotta eile?
AMY VIITTAA, VAHAN EPAVARMASTI
amy
no siitd ku, hitler meni juutalaisten[?] [xx0000xxx?]
no, siihel liittyen eli eli tuota, toisem maailmansodam péaéttymispaiva. (1.0)
&4, hitlerin, natsisaksal lyomisestd tuli kuluneeksi (1.5) kuluneeksi
kuuskymmenti vuotta ja sen takia, halonen ja viitisenkymments muuta,
valtiompédamiestd muummuassa yhdysvaltaim presidentti ja nii edelleen
oli, moskovassa puuttinin kanssa juhlimassa sité. (1.0) titd tapausta. ---

Toisin kuin edellisessd esimerkkikatkelmassa, nyt Chan Mon ei ole lainkaan
orientoitunut tekstiin, silld hédnen kirjansa ja vihkonsa ovat suljettuina pulpetilla
(ks. rivi 3). Kuvaukset Chan Monin toiminnasta (rivit 3, 7-8 ja 13-15) osoittavat
myos, ettd han kohdistaa huomionsa péddasiassa opettajan puheeseen ja luokka-
keskusteluun. Vaikka Chan Mon ei osoitakaan esimerkiksi viittaamalla halua
osallistua keskusteluun, hdnen orientaationsa ilmaisee huomattavaa osallisuut-
ta yhteiseen tekstitapahtumaan. Tétd tulkintaa tukee myos seuraava esimerkki,
joka on katkelma esimerkin 40 oppituntia vilittomaésti seuraavasta haastattelus-

ta.

Esimerkki 41 Presidentti haastattelussa haastattelu 100505

01
02
03
04
05
06
07
08

JP
JP
M
JP
(@1
JP
M
JP

--- no hei, minkalainen toi tu- nyt, oli toi tunti? yhteiskuntaoppi? oliko --
minkélainen se oli?

[no?] ei mita

e-, el mitia erikoista

ei se puhutaan presidenti,

yym. -- onko se tuttua asiaa? -- tiesitko sdd ne ennen?

joo mi nii eilen teeveesi, joku presidenti mene si[nne?] moskovaa,
joo
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09 CM tapaamaan siti - moskova presidenti se puhu jotain vendji kieli|?]
10 JP  ai[?], suomen presidentti puhu vendjalla?

11 CM e, se yks vendjd

12 JP  joo, se, puutin

13 M nj

14 JP  joo

15 M  emmitie mi katsoi viahin

16 P yhyym, joo. nii[?] ja tehidn puhuitte tuolla tunnillakin,

17 ™M yhym

18 JP  nyt opettaja kysyi ettd --

19 CM  niinii

20 JP  ettd miss[d on?], sd oisit voinu viitata

21 M  [naurahtaen] emmai jaksa[nu?]

22 JP [yym?] -- sielloli ne, voiton pé&ivén juhlat

23 M mikg voiton paiva?

24 JP  voiton pdivé se on, se tarkottaa sitd ettd kun, toinen maailmansota, loppui,
25 CM  niin nii se puhu tim3, asia

26 P joo

27 M mid muista

28 JP joo --se liittyy siihen, siitd on nyt kuuskymmenti vuotta

29 M seh, isobritannia ja
30 M  ranska, jotai, juttu, siten, saksa [naurahtaen] hitler ja[?]
31 JP yym

32 M [joo?] mi tiesi

33 JP  joo --- onko ne sulle tuttuja asioita?
34 M on

35 JP ne historia-asiat?

36 M nii [joo?]---

Haastattelukatkelman perusteella on péateltdvissd, ettd esimerkin 40 tilanteessa
Chan Mon tosiaan orientoituu yhteiseen tekstitapahtumaan eli luokkakeskuste-
luun ajankohtaisesta aiheesta. Han nédyttdd myos saaneen luokkakeskustelusta
ainakin osittain selvdd, vaikka kysyy voiton péivastd (rivi 23-27), josta tunnilla
oli ollut puhetta. Lisdksi katkelmassa tulee esiin, ettd Chan Mon pystyy jollain
tavoin yhdistdmé&ddn medioiden kautta hankkimaansa tietoa koulun tietoon,
koska todettuaan edellisen tunnin aiheen (rivi 5) hén viittaa televisiossa nike-
médnsi (rivit 7-9), josta tunnilla oli puhetta.

Haastattelussa Chan Mon myds kommentoi tunnille osallistumistaan tai
sen puutetta (rivi 21). Katkelmasta kdy hyvin ilmi, ettd toisella kielelld opiskele-
van osallistumattomuus luokkakeskusteluun ei aina merkitse tietaméattomyytta
kasiteltavasta asiasta.

Edelliset esimerkit esittelevit vain pienen médran tilanteita Chan Monin teksti-
toiminnasta ja osallistumisesta yhteiskuntaopin tunneilla. Ne tarjoavat kuiten-
kin edustavan otoksen sikéli, ettd niistd kdy hyvin ilmi Chan Monin toimintaan
orientoitumisen vaihtelu. Sekd yhden oppitunnin puitteissa ettd eri oppitunneil-
la Chan Mon melko usein orientoituu hyvin selvésti kirjoitettuun tekstiin, eten-
kin oppikirjaan. Téllaisen opiskelun yhteisten tavoitteiden nikokulmasta epé-
odotuksenmukaisen orientaation ohella Chan Mon kuitenkin osoittaa valilla
vahvaa suuntautumista opettajan puheeseen ja luokkakeskusteluun (esimerkit
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36 ja 40). Odotuksenmukaista orientoitumista osoittaa myos osallistuminen tau-
lulta tai kalvolta vihkoon kirjoittamisen tekstitapahtumiin, miké osoittaa Chan
Monin sosiaalistuneen tdhan tekstikdytanteeseen. Valmiin tekstin kirjoittaminen
taululta tai valkokankaalta omaan vihkoon on kuitenkin vain osittaista teksti-
toimintaa sikali, ettd merkityksid rakennetaan varsinaisesti luokkakeskustelussa,
kuten luvun 7 analyyseissa kavi ilmi. Tahan varsin mekaaniseen vihkoon kopi-
oimisen tekstitapahtumaan osallistuminen voikin olla my®ds erdénlaista osallis-
tumisen ja osaamisen esittdmistd, jotta ei erotu liikaa muista oppilaista (ks. Talib
2002, 74).

8.2.3.6 Koetilanne ja kokeen kisittely

Esimerkeissd 36-41 olen tarkastellut Chan Monin osallistumista oppituntien
tavallisiin tekstitapahtumiin. Nédiden tyypillisten, tunnista toiseen toistuvien
tekstitapahtumien lisdksi opiskelu sisdltdd myo6s harvinaisempia mutta silti
merkityksellisid tekstitapahtumia. Téllaisia ovat etenkin kokeiden tekeminen ja
koetehtédvien tarkistaminen, joita on vain muutamia kertoja lukuvuodessa. Koe-
tehtdvid ja oppilaiden niissd rakentamia merkityksid olen kaisitellyt jo luvussa
7.6.2, mutta koska analyysissa ei tule esiin Chan Monin ndkdkulma, palaan ko-
keeseen hédnen osaltaan tdsséd luvussa. Toisin kuin Laura ja Amy, Chan Mon teki
kokeen yhdessd (suomenkielisen) avustajan kanssa toisessa tilassa. Kyseessa oli
siis erillinen tekstitapahtuma, vaikka koekysymykset olivat samat kuin luokan
muilla oppilailla ja koeajankohtakin oli sama.

Esimerkissd 42 on kuvaus syyslukukauden viimeisestd koetilanteesta, jota
pédédsin seuraamaan. Chan Mon ei halunnut tilannetta videoitavan, joten kuvaus
perustuu kirjoitettuihin muistiinpanoihin. Esimerkki sisédltdd muutaman kat-
kelman oppitunnin mittaisesta kokeentekotilanteesta. Kokeessa oli yhdeksan
kysymystd, joista kolmeen liittyvdd tekstitoimintaa kuvaan esimerkissé.

Esimerkki 42  Chan Mon ja syksyn viimeisen kokeen tekeminen 021204

01  Ensimmadinen koetehtdva kuuluu seuraavasti: Mitd sairausvakuutus korvaa?.
02  Chan Mon kysyy avustajalta, “Mikd on sairausvakuutus?”. Avustaja toteaa

03  ensin, ettd tdytyy tietdd, mikéd on sairausvakuutus. Sitten pitédé kirjoittaa,

04  millaisissa tapauksissa saa rahaa, jos on sairausvakuutus.

05  Kolmannessa tehtdviassd kysytéddn, Mitd tukea perhe voi saada a) ennen lapsen
06  syntymdii ja b) lapsen syntymiin jilkeen?. Kisite tuki tuntuu olevan Chan

07  Monille epédselvi, ja avustaja selittidd, ettd se tarkoittaa tdssd yhteydessd rahaa.
08  Myos kasitteet ennen ja jilkeen ovat ongelmallisia. Siirtyessdédn b-kohtaan Chan
09  Mon kysyy, ”Ai onkse sama kysymys kun?”, tarkoittaen ilmeisesti a-kohtaa.

10  Avustaja selittdd, ettd a-kohdassa kysytddn ennen kuin lapsi on syntynyt

11 ja b-kohdassa syntymain jalkeen.

12 Neljds tehtdva tuntuu olevan erityisen vaikea. Tehtdvanannossa kysytaan,

13  Millainen on suomalaisen sosiaaliturva, jos hin jdi ty6ttomiksi?, ja avustaja
14 varmistaa ensin, ettdi Chan Mon tietdd, miti sosiaaliturva tarkoittaa. Sitten hin
15 selittda tyottomaéksi joutumista seuraavasti: “on ensin toissd, sitten tyot loppuu”.
16 Han jatkaa vield, ettd “kun ei ole endé toitd, ihminen ei saa palkkaa”, jolloin
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17 Chan Mon kysyy “Eiko?”. Avustaja vastaa ”Ei. Sitten tulee sosiaaliturva”, mihin
18  Chan Mon toteaa “Ma tieddn sen mutta en muista”. Tamén tehtdvan aikana

19  avustaja kédyttdd myos taulua. Han piirtdd tikku-ukon ja puhekuplan, jossa on

20  kysymysmerkki. Ndiden alapuolelle hén kirjoittaa palkka, ja sen alle vield

21  allekkain ruokaa ja vaatteita, ja vetdd niiden ylle ristin. Sitten avustaja kysyy

22 Chan Monilta, ettd jos piirroksen ihminen on tehnyt monta vuotta t6itd, mitd han
23 tekee, kun ei olekaan endd toitd. Tahan Chan Mon vastaa kysyvésti

24 ”Vankilaan?”.

25  Chan Mon ja avustaja ehtivit kdyda yhdessa lapi kahdeksaa koetehtédvad ennen
26 kuin kello soi. Yhdeksas koeteht&va jad késittelemittd, koska Chan Mon ei halua
27  enid jatkaa, vaikka avustaja antaisi hanelle viisi minuuttia lisdaikaa.

Esimerkin 42 kuvauksessa tulee hyvin esiin, miten erillinen koetilanne mahdol-
listaa yksilollisen ohjauksen saamisen, johon oppitunneilla tai koko luokan koe-
tilanteessa ei yleensd ole tilaisuuksia. Avustaja pystyy avaamaan sellaisia vai-
keita késitteitd, joiden merkitystd ei suoraan kysytd tehtdvdssd mutta joiden
ymmaértdminen on tehtdvan kannalta tdrkedd. Tallaisia ovat esimerkiksi teht&-
vadn kolme sisdltyva kasite tuki (rivit 6-7) ja tehtdvéssd neljd esiintyva késite
joutua tyottomiksi (rivi 15). Kolmannen koetehtdvan késittelystd nakyy (rivit 8-
11) my®os, ettd vaikeuksia eivét aiheuta pelkéstddn sisdllolliset késitteet, vaan
myos erilaiset suhteita ilmaisevat sanat voivat vaikeuttaa jo tehtdvanannon
ymmaértamista.

Esimerkiksi tehtdvanantojen purkaminen ja vaikeiden kisitteiden avaami-
nen ovat erillisen kokeentekotilanteen tarjoamia etuja, mutta oppilaan kannalta
tama ei ole valttamattd riittavad. Kun apua on koetilanteessa tarjolla pelkastaan
suomeksi, Chan Monilla ei ole mahdollisuutta keskustella ongelmakasitteista
omalla kielellddn, minkd on kuitenkin todettu (Saville-Troike 1984, 215-217)
selvasti edistdvan opiskelua. Esimerkissd tulee esiin myds se, ettd avustaja ei
aina pysty auttamaan kaikissa tehtdvissd oppilaan toivomalla tavalla. Niinpa
ensimmadisen koetehtdvan késittelyssa (rivit 1-4), jossa Chan Mon kysyy, mika
sairausvakuutus on, han ei saa vastausta varsinaiseen kysymykseensd. Syyna on
se, ettd avustaja ei voi avata sellaisia k&sitteitd, joiden merkitystd tehtdvassa ky-
sytddn. Avustajan tuki ei siis takaa, ettd oppilas ymmartdd tehtdavanannon. Ja
vaikka tehtdvdnanto aukeaisikin oppilaalle, hin ei vilttdmittd tiedd, mité sithen
pitdisi vastata. Mahdollista on sekin, ettd oppilas osaisi vastata, mutta hinen
kielitaitonsa ei vield riitd kirjoitetun vastauksen muotoilemiseen. Avustaja tar-
joaa kylld tukea, mutta kun kyseessd on yksilolliseen suoritukseen perustuva
koetilanne, sallitun tuen méé&rad on rajallinen eikd ndin ollen vélttamétta oppi-
laan kannalta riittava.

Kokeen tekeminen avustajan kanssa tarjoaa siis toisella kielelld opiskele-
valle lisdtukea, jos kohta tuen mddrd voi toisinaan olla riittdmiton. Oppilaan
osallisuuden ndkokulmasta téllaisella erillisen kokeenteon kéytéanteelld voi kui-
tenkin olla myos kielteisid seurauksia. Se voi muun muassa vahvistaa toisella
kielelld opiskelevan erilaisuuden tunnetta suhteessa luokan muihin oppilaisiin
(vrt. Papai 2000, 89-90). Esimerkki téllaisesta tilanteesta tulee esiin seuraavassa
katkelmassa, joka on kokeenpalautustunnin alkupuolelta.
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Esimerkki 43 Chan Mon ja kokeen palautus [tunti 2]
01 OP --—-hanna (3.5)

02 HANNA HAKEE PAPERINSA

03  OP hyva. iiris ei okkaap paikalla harri (2.5)

04 HARRI HAKEE PAPERINSA

05 OP emilia ei op paikalla terhi (7.5)

06 TERHI HAKEE PAPERINSA

07  OP olehyvi (1.0) sari (3.0)

08 SARI HAKEE PAPERINSA

09 OP olehyvi (1.0) juha (2.5)

10 JUHA NOUSEE PAIKALLAAN OTTAMAAN PAPERINSA
11 OP suvi ei op paikalla pirkko-liina (3.5) elina (3.5)

12 PIRKKO-LIINA JA ELINA HAKEVAT PAPERINSA

13 OP  olehyva (1.0) laura (2.0) [OPETTAJA KAVELEE LUOKAN TOISELLE
14 PUOLELLE, JOSSA ANTAA PAPERIN LAURALLE]

15 OP hyvd amy (1.5) miia (1.5) [ANTAA PAPERIT AMYLLE JA MIIALLE JA
16 ~OP LAHTEE KAVELEMAAN POYTAANSA KOHTI, VILKAISTEN CHAN
17 OP  MONIIN PAIN] [*oliks?] nyt tassd* (7.0) [LAITTAA YLIMAARAISET

18 OP KOEPAPERIT PAPERIN VALIIN JA KATSOO SITTEN CHAN MONIA]
19 OP chan teiksdd timd, ooksd tehny tin kokee? (1.0) etkossdd tehny? (1.5)
20 M [xxXXXXXXXXXX]

21 OP miti? (1.5)

22 CHAN MON KAVELEE OPETTAJAA KOHTI
23  OP madai tarkota et ootsi oletsd tehny timmdosen kokee? [KAVELEE
24 PUHUESSAAN KOHTI CHAN MONIA]

25 CM *kylld md oon*[?]

26  OP olet, niin sdi teit sen tuola, joo

27 M *egkon kanssa*[?]

28 OP joo, mutta mi en os saanus sitd sun koetta vield niim maa palautan kum
29  OP mdid saan sen, joo.

30 CHAN MON KAANTYY LAHTEMAAN OPETTAJAN SANOTTUA “en
31 os saanus”, MUTTA KUUNTELEE LOPPUUN OPETTAJAN PUHEEN,

32 SANOO EHKA “okei” JA KAVELEE POIS. MYOS OPETTAJA KAANTYY
33 POISPAIN.

Ennen kuin kokeen tehtdvid ryhdytddn kasitteleméddn yhdessd, opettaja jakaa
oppilaille takaisin korjatut koepaperit (rivit 1-15). Tdssd vaiheessa opettaja
huomaa, ettd kaikki eivdt saaneet koepaperia (rivi 17), ja hetken pddstd han
kohdistaa Chan Monille kokeen tekemiseen liittyvan kysymyksen (rivi 19).
Opettajan ja Chan Monin lyhyestd dialogista (rivit 19-29) kdy ilmi, ettd opettaja
ei ole saanut Chan Monin koetta tarkistettavaksi eiké siis pysty antamaan sitd
tille takaisin. Sitd, ettd oppilaalta jad koepaperi saamatta, voi pitdd melko vihi-
péatdisend asiana. Esimerkissd kuvatunlainen tilanne kuitenkin nostaa kyseisen
oppilaan esiin - tdsséd tapauksessa konkreettisestikin - ja merkitsee hinet erilai-
seksi kuin muut. Oppilas, joka on ennestdén tietoinen erilaisuudestaan, ei valt-
tamaétta kaipaa téllaista huomiota. Kyse ei ole kuitenkaan pelkistédédn erilaisuu-
den korostumisesta vaan my0s tasavertaisista osallistumisen mahdollisuuksista.
Tamai tulee esiin seuraavassa esimerkkikatkelmassa, joka on hieman my6hem-
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min samalta tunnilta. Katkelmassa kisitellddn koetehtdvdd neljd®?, ja oppilaat
tekevit korjauksia papereihinsa.

Esimerkki 44 Chan Mon ja kokeen tarkistus [tunti 2]

01 OP --NO mitd muuta? (4.0) jos ei saakkaan ansiopdivdrahaa vaan on vaan tin

02 OP peruspdivdrahan (1.5) varassa niin (2.0) mit4 sitten? jos rahat ei

03 OP kertakaikkiaar riitd elamiseen? nii?

04 Mii  asumistukee xxxxxxx [ xxxxxxx

05 Or Lno, yhts lailla tissdki om mahdollisuus saada lisiks

06  OP MUIta sosiaalituem muotoja. an- tuota asumistukea, toimeentulotukea, ja

07  OP niim poispdin. eli (1.0) nd4 eivit (1.0) nd4 sosiaalituet liity vain yhteen

08 OP eldmantilanteeseen, siihe ettd lapset esimerkiks ois pienid vaan,

09 OP tyottomyys, sairaus (1.0) 44 tapaturmat kaikki ne voi oikeuttaa ndihi, muihi

10 OF  sosjaalituem muotoihin. eli monesti jossaki® elamévvaiheessa voi joutua

11  OP niihi turvautumaa sitte. eli (2.0) [ALKAA KIR]. TAULULLE JA JATKAA

12 OP PUHUESSAAN] pistetddn nyt lyhyesti muita, sosiaalitukia. #(10.5) [KIRJ.
4.6 - CM KATSOO OPETTAJAAN/TAULULLE PAIN. HAN EI KIRJOITA
TAULULTA VIHKOONSA, VIHKO ON SULJETTUNA PULPETILLA.

13 OP LOPPUUN TAUON AIKANA: - muita sosiaalitukia] ---

Esimerkin tilanteessa opettaja kirjoittaa taululle tehtdvan oikeat vastaukset ja
oppilaat korjaavat ja tdydentdvit vastauksiaan koepapereihinsa. Koska Chan
Mon ei saa alkutunnilla koepaperiaan takaisin, hdn ei pysty muiden tavoin
osallistumaan tdhdn tekstitapahtumaan, vaikka se tuntuisi esimerkin 42 kuva-
uksen valossa olevan nimenomaan hénelle tdrkedd. Esimerkkikatkelma 44
osoittaa ndin, ettd toisella kielelld opiskelun tukeminen edellyttds sitd, ettd tie-
tyn kdytanteen eri vaiheiden toimivuus suunnitellaan ja varmistetaan. Niinpa
tuetun kokeen tekemisen kaytdnteessa ei riitd, ettd toisella kielelld opiskelevalle
jdrjestetddn erillinen koetilanne avustajan kanssa. Tamén jdlkeen opettajan ja
avustajan viélilld on oltava jonkinlainen yhteys, jotta oppilaalla on tasavertaiset
mahdollisuudet muiden oppilaiden kanssa, kun hén taas palaa luokkaan. Muu-
toin sillanrakentaminen niiden eri tilanteiden vilille jéd oppilaan itsenséd vas-
tuulle (ks. Poyhonen ja Saario 2009 oppitunnin ja liksykerhon vilisestd yhtey-
den puutteesta), jolloin alkuperdinen opiskelun tukemisen ajatus vesittyy.

8.2.3.7 Yhteenveto

Esimerkkien 36-44 analyysien myo6td on rakentunut monitahoinen kuva Chan
Monista yhteiskuntaopin opiskeluun osallistujana. Chan Mon ei ota tunneilla
osaa merkitysten rakentamiseen luokkakeskustelussa mutta ndyttdd pystyvan
seuraamaan sitd ainakin osittain. Hén orientoituu valilld vahvasti kirjoitettuun
tekstiin mutta pyrkii kuitenkin olemaan mukana niissa tekstitapahtumissa, jois-
sa taululta tai piirtoheitinkalvolta kirjoitetaan tekstid vihkoon. Tamé osoittaa,
ettd han hallitsee vahintdankin mekaanisen kirjoitustaidon. Varsinkin esimer-

62 Tehtavéassa kysytddn suomalaisesta sosiaaliturvasta, jos joutuu tydttoméksi. Saman
tehtdvian kasittelystd on kuvaus Chan Monin kokeentekotilanteessa esimerkissa 42.
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kistd 38 kdy ilmi, ettd Chan Monilla on ymmaértdmisvaikeuksia, jos esimerkiksi
ohjeistus tapahtuu pelkdstddn suullisesti. Esimerkkikatkelma 42 kokeentekoti-
lanteesta puolestaan paljastaa, ettd jopa lyhyen tekstin lukeminen voi olla hé-
nelle haaste ja ettd hén tarvitsee apua muun muassa kisitteiden avaamiseen.
Aineiston analyysista rakentuva kuva Chan Monin tekstitaidoista on hy-
vin samansuuntainen kuin arvio, jonka didinkielen ja kirjallisuuden opettaja
sekd S2-opettaja tekivit haastatteluissa (ks. edelld luku 8.2.3). Tama tulee niky-
viin kuviossa 34, jossa olen suhteuttanut Chan Monin tekstitaitoprofiilia ope-
tussuunnitelman perusteissa esitettyihin S2-oppimé&éran tavoitteisiin, jotka liit-
tyvdt muiden oppiaineiden opiskeluun (vrt. kuvio 12 luvussa 4.2.3). Kussakin
lohkossa ylimpand on opetussuunnitelmatekstin tavoitelause, ja nuolen jdlkeen
tulee ensin opettajien arvioihin perustuva kuvaus ja sen perdin, kapiteelilla kir-
joitettujen konjunktioiden jdlkeen, aineiston analyysiin perustuva kuvaus.

oppilaan tulee oppia

saamaan hyvin selvii opettajan
puheesta eri aineiden tunneilla

- Chan Monilla on vaikeuksia
saada selvdd opettajan puheesta,
MUTTA han pystyy seuraamaan

ymmairtimaan eri oppiaineita
kasittelevid tekstejd

- Chan Mon tarvitsee apua
oppikirjan tehtdvissa JA
esimerkiksi kokeen tehtdvanan-

NANITIV DI

W

g opetuskeskustelua ainakin osit- | noissa erityisesti késitteiden

= tain. ymmaértdmisessa.

%1 selvidmddn kdytdnnon puheti- | kirjoittamaan opetukseen liitty-
lanteista koulussa vid tekstejd
- Chan Mon selvidd arkipdivan | - Chan Mon ei pysty kirjoitta-
puhetilanteista kohtuullisesti maan yhtendisia teksteja MUT-
MUTTA ei osallistu luokkakes- | TA hallitsee mekaanisen kirjoi-
kusteluun. tustaidon.

kehittimain kielitaitoaan my6s muiden oppiaineiden tunneilla
KUVIO 34  Chan Monin suomen kielen tekstitaidot muiden oppiaineiden nikokulmasta

sekéd opettajien arvioimina ettd analyysien perusteella.

Kuvio vahvistaa sitd tutkimuksissa (esim. Cummins 2000; Collier 1989) esiin
tullutta seikkaa, ettd monitahoinen opiskelukielitaito ei ole saavutettavissa
muutamassa vuodessa, vaikka tarjolla olisi tukitoimia®. Chan Mon opiskeli ai-
neistonkeruun aikaan lukuvuonna 2004-2005 pé&ddosin yleisopetuksessa, mutta

63 Kuten luvussa 3.3.1 on tullut esiin, Chan Mon oli saapunut Suomeen alakoulun lo-
pulla ja asunut tdalld nelisen vuotta siihen mennessd, kun osallistui tutkimukseen.
Alussa han oli opiskellut valmistavassa opetuksessa, ja hin sai erillistd S2-opetusta,
mutta oman didinkielen opetukseen hénelld ei ollut mahdollisuuksia.
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kuten kuviosta kdy ilmi, hdnen opiskeluunsa sisiltyy edelleen monenlaisia teks-
titaitohaasteita sekd suullisissa ettd kirjallisissa kielenkdyttotilanteissa. Tastd
huolimatta vaikuttaa siltd, ettd Chan Mon on ainakin osittain saavuttanut joitain
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) esitettyjd yhteiskuntaopin opiske-
lun tavoitteita. Kuvioon 35 on lihavoitu ne tavoitteet, jotka Chan Mon analyysin
perusteella néyttdisi jossain médrin saavuttaneen. Tama tulkinta perustuu paa-
asiassa haastatteluanalyysiin (esimerkki 41), koska Chan Monin ddni ei kuulu
oppituntien luokkakeskusteluissa.

- informaation hankkiminen ja sen kriittinen soveltaminen
- median vilittimien tietojen, tilastojen ja graafisten esitys
ten kriittinen tulkinta

- omien késitysten perustelu

- erilaisten vaihtoehtojen ja niiden seurausten vertailu

JIHALLIOAV.L
NOSVLSIHIA

KUVIO35  Chan Monin tekstitoiminta suhteessa opetussuunnitelman perusteissa esitet-
tyihin yhteiskuntaopin tavoitteisiin.

Esimerkkien perusteella muodostuu késitys, ettd Chan Mon pystyy hankki-
maan esimerkiksi luokkakeskusteluista jotain informaatiota ja myos liittdmaan
sitd mediasta hankkimaansa tietoon. Muiden oppiaineelle asetettujen tavoittei-
den saavuttamista ei esimerkkien tilanteista pysty pddttelemaan. Jos tien kriitti-
siin tekstitaitoihin ndhdaan kulkevan niin sanottujen yleisten tai perustekstitai-
tojen kautta (ks. Macken-Horarik 1998, 78), ei liene relevanttia olettaakaan esi-
merkiksi kriittistd tekstin tulkintaa ja informaation soveltamista, jos pelkéstdan
kasitteellisen tekstin lukeminen tai suullisten ohjeiden ymmaértdminen tuottavat
vield vaikeuksia. Mekaaninen lukutaito ei mahdollista kriittisten tulkintojen
tekemisti etenkéin silloin, kun tekstien kanssa ollaan tekemisissd enimmékseen
yksindan.

Olennaista on pohtia myds sitd, missd mddrin kuviossa 34 alimmaisena
esitetty tavoite kielitaidon kehittdmisestd muiden aineiden tunneilla toteutuu
Chan Monin osalta. Toteutuuko oppitunneilla kielipoliittisen toimintaohjelman
(Suomen kielen tulevaisuus 2009, 92) viite, ettd “Maahanmuuttajataustaiset
koululaiset oppivat suomen yleiskieltd kaikilla tunneilla, kaikesta oppimateri-
aalista, mitd kisiinsd saavat, kaikista kirjallisista ja suullisista tehtdvistd, joita
eteensd saavat.”? Aineistoesimerkit paljastavat, ettd yhteiskuntaopin tunneilla
Chan Mon on runsaan puhutun kielellisen tarjonnan® ympé&roimana. Kielellista
tarjontaa hallitsee opettajan puhe, mutta kaikilla tunneilla on my6s opettajan ja
oppilaiden vilistd luokkakeskustelua. Kirjoitetussa muodossa olevaa kielellista

64 Kognitiivisesti painottuneessa toisen kielen oppimisen tutkimuksessa puhutaan syo-
toksestd eli inputista. Krashenin (1985) input-hypoteesin mukaan kielenoppiminen
edellyttdd syotostd (i+1), joka on sopivassa mdarin haastavaa suhteessa oppijan sen-
hetkiseen tasoon. Nykyddn tdtd nikemystd pidetddn riittiméttoméand toisen kielen
oppimisen selittamiseen (ks. esim. Mitchell & Myles 2004, 164-166).
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ainesta on puolestaan tarjolla esimerkiksi oppikirjassa, johon Chan Mon joillain
tunneilla suuntaa valtaosan huomiostaan.

Tarjolla oleva kielellinen materiaali on kielenoppimisen kannalta olennais-
ta, mutta kaikkea tarjontaa oppija ei kuitenkaan pysty hyodyntdimaan niin sa-
nottuna affordanssina (ks. Suni 2008, 201-202). Esimerkkien perusteella ei pysty
pédtteleméddn, mitd tarjolla olevasta kielellisestd materiaalista Chan Mon pystyy
kayttdamdan hyddykseen, mutta pdinvastaisesta on viitteitd. Ainakin esimerkki-
en 39 ja 42 tilanteista nédkyy, ettd kielellinen tarjonta, puhuttuna ja kirjoitettuna,
aiheuttaa Chan Monille sellaisia ymmaértamisvaikeuksia, ettd tilanteissa ei auta
kontekstin tukikaan. Kyse néyttdd olevan samasta kuin esimerkiksi Harklaun
tutkimuksessa kdy ilmi. Jos opettaja (ja oppilaat) suuntaavat puheen ensisijai-
sesti didinkielelld opiskeleville oppilaille, ei ole tarpeen hidastaa puhenopeutta
eikd myoskaddn lisédtd toistoa ja taukoja. Tdlloin saattaa myds unohtua varmistaa,
ettd kaikki ymmartavat, mistd on kyse (vrt. Nikula & Marsh 1997, 56-58). Puhe-
tempon hidastamisella, toistamisella ja taukojen pitdmiselld sekd ymmarryksen
varmistuksilla on toisella kielelld opiskelevalle suuri merkitys, ja ilman niitd
opetuspuheen seuraaminen voi olla hyvin vaikeaa. (Harklau 1994, 249.) Tama
tulee esiin my0s luvussa 4.3.1, jossa kaisittelen vieraskielisen opetuksen opetus-
kaytanteita.

Kielellisen tarjonnan lisdksi tdrkednd kielen oppimisen tekijand pidetddn
sitd, ettd oppijalla on itse tilaisuus tuottaa kieltd eli harjoitella kielenké&yttoa.
Tédtd on pidetty olennaisena etenkin kielenkdyton sujuvuuden kehittymisen
kannalta (ks. esim. Spolsky 1989, 170). On kuitenkin esitetty, ettd tuottamisella
on merkitystd myos kieliopillisen tarkkuuden kehittymiselle, koska itse kieltd
tuottaessaan oppija tiedostaa kielenkdyttoddn aktiivisemmin, pystyy testaa-
maan hypoteesejaan ja voi myos reflektoida toimintaansa (Swain 1995; 2001).
Koska Chan Mon ei koskaan osallistu luokkakeskusteluihin, hdnelld ei ole yh-
teiskuntaopin oppituntien puitteissa tilaisuuksia suullisen tuottamisen harjoit-
teluun. Itsendisempi kirjallinen tuottaminen taas keskittyy etupéddssa monistei-
den ja oppikirjan tehtdvien tekoon, silld luokkakeskusteluihin usein liittyvé tau-
lulta tai kalvolta kirjoittaminen kehittd4 ldhinnd mekaanista kirjoitustaitoa. Kir-
jallisenkaan tuottamisen harjoitteluun ei siis tarjoudu kovin runsaasti tilaisuuk-
sia oppituntien puitteissa.

Analyysin perusteella yhteiskuntaopin oppitunnit muodostavat kielenop-
pimisympadriston, jossa Chan Monille on tarjolla runsaasti kielellistd ainesta
mutta vain vdhan tilaisuuksia itse kayttdd kieltd. Kun kielenoppimista tarkastel-
laan sosiokulttuurisesta ndkokulmasta, ndilld molemmilla on merkitystd mutta
olennaisinta on kuitenkin mahdollisuus vuorovaikutukseen muiden kanssa
(Haneda & Wells 2008). Sosiokulttuurisessa kielenoppimisen tutkimuksessa
ndet ajatellaan, ettd oppiminen on ensin sosiaalista ja vasta myohemmin yksil6l-
listd, joten sen ldhtokohta on vuorovaikutuksessa. Osallistuessaan vuorovaiku-
tukseen vertaistensa tai opettajan kanssa oppijalla on mahdollisuus saada tukea
(scaffolding) ja vihitellen ottaa haltuunsa ne symboliset tyokalut, joiden avulla
han pystyy toimimaan itsendisesti ja muodostamaan omia merkityksia. (Lantolf
& Thorne 2006). Tastda nakokulmasta Chan Monin mahdollisuudet kielenoppi-
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miseen yhteiskuntaopin tunneilla vaikuttavat vihiisiltd. Luokkakeskusteluihin
hén ei osallistu, ja koska oppikirjan tai monisteiden tehtdvid tehdddn yleensa
yksindén, kirjoitetun tekstin tuottamiseenkaan ei ole tarjolla tukea. Toisin kuin
Amylla, Chan Monilla ei my&skddn ole vertaiskumppania, jonka puoleen kian-
tyd ongelmatilanteissa. Oppituntien kielellinen ympéristo voi siis tuen puutteen
vuoksi jaddd haneltd monilta osin hyddyntamatta.

8.2.4 Yhteenveto

Edellisten lukujen analyysissa on tullut esiin, miten eri tavoin Laura, Amy ja
Chan Mon osallistuvat yhteiskuntaopin tunneilla. Heitd tosin yhdistda se, etta
kukaan ei kuulu niihin luokan oppilaisiin (ks. taulukko 14 ja 15 luvussa 7.4.3),
jotka jatkuvasti osallistuvat tai ainakin pyrkivét osallistumaan aktiivisesti luok-
kakeskusteluihin. Laura ja Amy kuuluvat kuitenkin siihen oppilasryhmaéédn,
joka on sddnnollisesti mukana suullisessa merkitysten rakentamisessa. Chan
Mon sen sijaan ei ota kertaakaan osaa luokkakeskusteluihin, joten hénen osallis-
tumisensa rajoittuu vain kuunteluun sekd kirjoitettuun tekstitoimintaan. Alla
oleva kuvio 36 havainnollistaa tdtd yht&dltd Lauran ja Amyn ja toisaalta Chan
Monin yhteiskuntaopin tekstitapahtumiin osallistumisen tapaa.

[
vAIKUTUS

Chan Mon

KUVIO 36  Laura, Amy ja Chan Mon yhteiskuntaopin tuntien tekstitapahtumiin osallis-
tujina.

Lauran ja Amyn voi siis sijoittaa osallistumisen mé&&drdn mukaan samaan ryh-
méddn, mutta heiddn tavassaan osallistua merkitysten rakentamiseen on eroa.
Lauran osallistumista voi luonnehtia moniulotteisemmaksi: han yhdistdd niin
sanottua populaaria tietoa koulun tietoon ja osallistuu my®s silloin, kun opetta-
ja pyrkii haastamaan oppilaita muillakin kuin yksinkertaisilla nimedmis- tai
tunnistamiskysymyksilld. Amyn osallistuminen puolestaan perustuu melko
usein valmiiksi muotoillun tekstin kaiuttamiseen, mutta hin pystyy kylld rea-
goimaan spontaanimminkin. Amy on my®&s se, joka useammin turvautuu Lau-
ran vertaistukeen. Tamaé voi tietysti johtua my®os siitd, ettd Amy kaiken kaikki-
aan pyrkii Lauraa enemmén vuorovaikutukseen, mutta ainakin osittain se im-
plikoinee my6s avun tarvetta. Analyysin perusteella Laurasta muodostuukin
kuva itsendisemméistd osallistujasta. Sosiokulttuurisen oppimisteorian mukaisin
termein Lauran ja Amyn eroa voisi luonnehtia niin, ettd yhteiskuntaopin teksti-
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taitovaatimusten ndkokulmasta Amyn ldhikehityksen vyohyke on laajempi.
Ndin ollen hin tarvitsee enemmin tukea opiskelussa kuin Laura, joka pystyy
medioimaan toimintaansa omaehtoisemmin.

Tamaén yksiloldhtoisen ndkokulman lisdksi osallistumista on syytd tarkas-
tella myos yhteistn ja sen tarjoamien tilaisuuksien ndkokulmasta. Parinkym-
menen oppilaan koululuokassa osallistumista ndet kehystavit monet oppilaasta
itsestddn riippumattomat, yhteison toimintaan liittyvat tekijat. Koulun institu-
tionaaliset reunaehdot kuten oppilaan ja opettajan roolit samoin kuin esimer-
kiksi aikaan ja tilaan liittyvat rajoitukset vaikuttavat yksittdisen oppilaan osal-
listumismahdollisuuksiin. Niinpd se, ettd luokan aktiiviset osallistujat (Saana,
Miia, Teemu ja Harri) saavat paljon puheaikaa, vidistamattd vahentdd muiden
tilaisuuksia osallistua keskusteluun. Lauran, Amyn ja Chan Monin tapa osallis-
tua yhteiseen (suulliseen) tekstitoimintaan on siis vain osittain heiddn omaa
valintaansa. Viittaaminen ei takaa tilaisuutta p&ddstd ddneen eikd viittaamatto-
muus toisaalta varmista sitd, ettei tarvitse osallistua, koska molemmissa tapa-
uksissa valinnan tekee opettaja.

Viittaamisen ja viittaamattomuuden suhteen huomio kiinnittyy edellisten
ja luvun 7 analyysien perusteella yhteen seikkaan: vaikka puheenvuoro saa-
daan luokassa yleensd viittaamalla, opettajalla on valta valita puhuja myos
muiden kuin viitanneiden joukosta. Ndin kdy sekéd Lauralle ettd Amylle kuten
monille muillekin luokan oppilaille mutta ei kertaakaan Chan Monille. Taman
voi tulkita Chan Monin kielellisten haasteiden huomioon ottamiseksi, mutta
samalla se korostaa hianen erilaisuuttaan ja osallisuutensa tai jasenyytensa rajal-
lisuutta, samalla tavoin kuin erilliseen koetilaisuuteen osallistuminen. Té&llai-
seen kdytdnteeseen sisdltyy myos erddnlaisen noidankehédn vaara. Jos oppilaalla
ei ole luokassa tilaisuuksia puhua, opettajalla ei voi olla selkedd késitystd oppi-
laan (kielellisestd) osaamisesta (vrt. Swain 1995, 127) eikd tuen tarpeista (Barnes
& Todd 1995, 16). Ndin ollen opettaja ei myoskddn tiedd, milloin tai millaisin
ehdoin oppilas pystyisi osallistumaan suulliseen vuorovaikutukseen ja ndin
laajentamaan osallisuuttaan. Seurauksena voi tilloin olla, ettd oppilaan osalli-
suus ei koskaan kehity rajoittuneesta tdysivaltaiseksi®®, mikd vaikuttaa myos
hénen opiskelumahdollisuuksiinsa. Joidenkin toisella kielelld opiskelevien ti-
lannetta voisi nimittdd Kalantzisin ja Copen (2000, 142-143) termein inklusiivi-
seksi ekskluusioksi: oppilaat ovat (ndenndisesti) mukana ja osallisena toimin-
nassa mutta heidédn ddnensi eivit padse kuuluviin eiké heilld ndin ole mahdolli-
suutta vaikuttaa omaan tilanteeseensa.

65 Lave & Wenger (1991) puhuvat legitiimisti osittaisesta osallistumisesta (legitimate
peripheral participation), joka viittaa siihen, ettd oppija osallistuu alusta saakka yh-
teison toimintaan. Aluksi hédnelld on legitiimi oikeus vain osittaiseen osallistumiseen,
joka ajan my®6té laajenee ja muuttuu véhitellen taysivaltaiseksi.



222

8.3 Kieli ja kdytinteet opiskelumahdollisuuksien muovaajina

Edellisissd alaluvuissa olen ldhestynyt yhteiskuntaopin merkitysten rakenta-
mista ja opiskelun tekstitoimintaa yksittdisten toisella kielelld opiskelevien op-
pilaiden ndkokulmasta. Olen tuonut esiin, miten erilaisia oppilaita kategori-
aan “maahanmuuttajataustaiset oppilaat” tai “toisella kielelld opiskelevat” voi
kuulua ja miten ndmad erilaiset yksilot osallistuvat toimintaan yleisopetuksen
luokassa, joka lahtokohtaisesti tarjoaa kaikille samanlaisen opiskeluympériston.
Samanlaisuudella en tarkoita absoluuttista samanlaisuutta vaan viittaan siihen,
ettd yleisopetuksen tunneilla ei useinkaan ole mahdollista vastata oppilaiden
yksilollisiin tarpeisiin.

Téassd luvussa tarkennan vield fokusta yksiloista yhteen yksiloon ja keski-
tyn ainoastaan Chan Moniin, jolle yhteiskuntaopin opiskelu analyysin perus-
teella asettaa kaikkein suurimmat haasteet. Edelld pyrin tietoisesti tarkastele-
maan mahdollisimman monenlaisia tilanteita ja tekstitapahtumia, jotta opiske-
lun haasteista syntyisi monipuolinen kuva. Nyt vaihdan nikokulmaa ja ldhden
liikkeelle yhdestd tekstitapahtumasta, jossa Chan Monilla on ymmaérrysongel-
ma. Koska yksittdinen oppitunti ja sen tekstitapahtumat ovat osa tiettyihin ta-
voitteisiin tdhtddvad jatkumoa (Hutchinson & Hutchinson 1996, 312), kyseinen
tekstitapahtumakin saa jatkoa seuraavilla tunneilla. Rekonstruoin t&té jatkumoa
ja tuon esimerkkikatkelmien avulla esiin niin sanotun jaetun tiedon muodos-
tumista ja hyodyntdmistd. Ensisijaisesti kiinnitdn kuitenkin huomiota siihen,
miten Chan Monin ymmarrysongelman kay jatkumolla edettdessa.

8.3.1 Merkitysten rakentamisen jatkumoluonne

Totesin juuri, ettd ldhden liikkeelle Chan Monille ongelmallisesta tekstitapah-
tumasta, mutta ensimmaéinen esimerkkikatkelma on kuitenkin vasta sitd taus-
toittava. Katkelma on oppitunnilta, jossa puhutaan ensin vaaleista ja puolivilissa
siirrytdadan kasittelemaan uutta aihetta eduskuntaa.

Esimerkki 45 Eduskunnan kisittely alkaa tunnilla [tunti 210405]

01 OP ---se, selvidd kylla sitte mutta silhem mennessa ni meidam pitéds, kayda
02  OP vield ldpi sellaset asiat ku eduskunta, presidentti ja hallitus. eli ne on niita
03  OP oleellisia demokraattise, poliittise jirjestelméa elementteja (1.5) [niitte]

04 OP wvaaliel lisdksi. 44 (1.0) miké otsikkonume-, numero?

05 Saa pelolne

06  ©Op [*nelone*

07  OP nelone (36.5) [KIR]. TAULULLE: 4) Eduskunta (s. KAANTYY SITTEN

08 OP POYTAANSA PAIN JA ETSII KIRJASTA EDUSKUNTA-LUVUN SIVUT, JOITA
09 OP ALKAAKIR]. TAULULLE: 135-142)] joo, siellon kirjassaki, kiitettivam

10  OP perimpohjasesti selvitetty eduskuntaa ja sen toimintaa, ja se om

11  OP perusteltua, koska eduskunta on kuitenkis se tarkein, tiarkeiv valtioelin.
12 OP (1.5)sillon ku (3.0) halutaan tait tulee kiistakysymys niin, viimekédessd
13 OP  eduskunta, on aina vahvin kaikissa asioissa. eduskunta voi pyyhkis,

14  OP presidentills, ja ja hallituksella poytdd suunnillee halutessaam mut
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15 OP kdytinnossahdn ne ovat, kaikki, ldheisessé yhteistyossa. mutta jos tulee
16 OP sellanen tilanne ettd eduskunta haluaa, jonkun (1.0) paatoksem pitdt tait
17 OP  tehdd ni eduskunta ov yvoimakkain. perustuslaissakis sanotaa etts,

18  OP valtiovalta Suomessa kuuluu KANsalle joka, jota edustaa ja kayttaa

19  OP eduskunta. eli nelja, siis neljaksi vuodeksi tavallaa, dénestdjat ANtaa (1.0)
20 OP oman valtansa, kansaedustajien kayttoo.---

Esimerkkikatkelma 45 on jatkumon kannalta tdrked siksi, ettd siind opettaja esit-
telee kaikki kolme tulossa olevaa aihetta (eduskunnan, hallituksen ja presidentin)
demokraattisen jdrjestelmén olennaisina osina (rivit 2-4). Han my06s mdérittelee
eduskunnan asemaa ja painoarvoa suhteessa muihin kahteen (rivit 9-17). Téllai-
nen ennakoiva esittely voi auttaa kokonaisuuden hahmottamista myos myo-
hemmin, kun késitellddn muita osatekijoitd (ks. esim. Szpara & Ahmad 2007).
Chan Monin opiskelua tdima ennakointi ei kuitenkaan edistd. Han ei ole muka-
na tunnilla, koska héanen lukujarjestyksessddan on aina tahan aikaan S2-tunti. Jos
opiskelun tukeminen toteutetaan niin sanotulla ”pull-out”-periaatteella (ks. lu-
ku 2.1.1), toisella kielelld opiskeleva on vaistamattd pois joiltain yleisopetuksen
oppitunneilta. Jos oppilas siirtyy tukiopetus- tai S2-tunneille aina samoilta tun-
neilta, hénelle jid ndiden oppiaineiden ndkokulmasta aukkoja opiskeluunsa.
Pyrkimys helpottaa opiskelun kielellisid ongelmia voi siis johtaa kadytadnteeseen,
joka osaltaan myos lisdd opiskeluhaasteita.

Esimerkki 46 on seuraavalta oppitunnilta, jolla Chan Mon on jilleen mu-
kana ja joka varsinaisesti aloittaa tdssd tarkasteltavan jatkumon. T&lld tunnilla
on sijaisopettaja, joka on saanut varsinaiselta opettajalta ohjeet tunnin pitoon.
Kotitehtdvien tarkastuksen jidlkeen oppilaiden tehtdvdnd on lukea kirjasta
Eduskunta-luku ja tehdd siithen liittyvid tehtdvid kirjasta ja monisteesta. Esi-
merkkikatkelma on tunnin loppupuolelta tédstd tehtdvien tekemisen tekstitapah-
tumasta.

Esimerkki 46 Chan Monin avunpyynto tehtivin tekemiseen [tunti260405]

01 --- CHAN MONILLA ON KIRJA AUKI TEHTAVASIVULTA 142 JA HAN

02 KIRJOITTAA ALUKSI VIHKOONSA /PAPERILLE. HAN NOSTAA KYNAN

03 PAPERISTA JA JAA KATSOMAAN TEHTAVASIVUA. VAIKUTTAA SILTA,

04 ETTA HAN LUKEE JOTAIN TEHTAVANANTOA[?]. HAN VILKAISEE

05 OPETTAJAAN PAIN, NOSTAA TOISEN KADEN YLOS PULPETILLA JA

06 KAANTAA SITTEN TAAS KATSEEN KIRJAAN. KOHTA HAN VILKAISEE TAAS
07 NOPEASTI OPETTAJAAN/EDESSAISTUVIIN MUTTA KAANTAA HETI

08 KATSEEN TAKAISIN KIRJAAN. CHAN MON NAYTTAA HIEMAN

09 TUSKASTUNEELTA[?], HAN VAANTELEHTII PAIKALLAAN, KATSE

10 KIRJASSA. PIAN HAN NOSTAA TAAS KATSEEN OPETTAJAAN, JA KUN

11 SAA KATSEKONTAKTIN[?], HYMYILEE VAHAN JA NOSTAA KADEN

12 VIITTAUKSEEN. SITTEN HAN KAANTAA KATSEEN UUDESTAAN KIRJAAN.
13 OPETTAJA TULEE CHAN MONIN PULPETIN VIEREEN.

14 CHAN MON VETAA KIRJAN LAHEMMAS ITSEAAN JA VIERESSA SEISOVAA
15 OPETTAJAA. HAN KYSYY/SANOO[?] JOTAIN JA NAYTTAA SAMALLA

16 KIRJASTA TEHTAVANANTOA KYNALLAAN.

17 OPETTAJA OSOITTAA SORMELLA SAMAA[?]TEHTAVANANTOA JA

18 KYSYY "tdm&”?

19 OP mitd tarkottaa oppositio[puolue?}, tiidtsdd sen?
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20 CM PUDISTAA PAATAAN.
21  OP osa, puolueista, on sillee et ne on niinku hallituksessa. ne p&éattdd asioista

22 ja sitte, jotkut puolueet, on jaany [kenties?] hallituksen ulkopuolelle. ne
23 on niinku oppositiossa sillon, ne ei pddse médrdan asioista, [mut?] ne voi
24 esittdd mielipiteitd, kommentoija, hallitusta.

25 Em  se on neljakymmentdyksi jo

26 Su hei? padstaanko jo [pena?]

27  OP oppositiopuolue, ndd on niinku,

28 Em penasetd pddstaanko?

29  OP no, médd en osaa selittdd sitd [nyt?] ette te ihav vield paase ---

30 OPETTAJA KAVELEE POIS CHAN MONIN PULPETIN LUOTA. HAN PAATTAA
31 OPPITUNNIN MUUTAMAN MINUUTIN KULUTTUA.

Esimerkin 46 tilanteessa Chan Monilla on oppikirjan tehtdvéan liittyva ongelma,
joka saa hédnet pyytdmddn apua opettajalta. Opettajan ja Chan Monin dialogin
(rivit 19-23) perusteella pystyy pddttelemddn, ettd ongelma on ainakin ldhto-
kohdiltaan kielellis-kasitteellinen. Chan Monin avunpyynnon aiheuttanut teh-
tdavananto kuuluu seuraavasti: “Milld oppositiopuolueilla on nykyisessd edus-
kunnassa riittdvasti paikkoja vilikysymyksen tekemiseen yksinkin?”. Esimer-
kistd kay ilmi, ettd Chan Mon ei tunne késitteen oppositiopuolue merkitystd, mut-
ta sen lisdksi tehtdvdnannossa voi olla muitakin tuntemattomia késitteitd, kuten
eduskunta ja vilikysymys. Mahdollisesti tutun paikka-sanan merkityskaan ei valt-
taméttda avaudu tehtdvan kontekstissa. Liséksi tehtdvanannon ymmaértdaminen
edellyttdd suhdekasitteiden riittivdsti ja yksinkin ymmaértamistd. Tehtdvanannon
kisitteellinen kuorma on siis suuri, mutta yksittdisten késitteiden ymmaértdmi-
nen ei vield edes riitd. Lisdksi on pystyttdvd ymmartdimddan koko tehtdvananto
eli se, mitd siind kysytddn. Esimerkin 46 lopusta (rivit 28-30) nidkyy, ettd Chan
Monille tehtdvananto ei kyseiselld tunnilla aukea, koska oppositio-késitteen sel-
vittdiminenkin jaa puolitiehen.

Opiskelun kielellisten haasteiden lisédksi esimerkissd tulee hyvin esiin eri-
laisten kdytdnteiden toimivuus opettajan huomion saamisessa. Chan Mon on
sosiaalistunut perinteiseen viittauskdytdnteeseen. Han pyrkii kiinnittim&dn
opettajan huomion katsekontaktin avulla ja nostaa vasta sitten kdden viittauk-
seen. Téllainen pelkéstddn katseeseen ja viittaamiseen perustuva kdytanne tuot-
taa tulosta hitaasti (rivit 4-10), kun sitd vertaa Chan Monin edessd istuvien Emi-
lian ja Suvin suulliseen kédytinteeseen. Tytot saavat kddnnettyd opettajan huo-
mion nopeasti itseensé ja samalla pois Chan Monista sekd tamé&n avuntarpeesta.
My0s oppitunnin aikarajat tulevat vastaan. Toimintaa raamittavat oppitunnin
pituuden kaltaiset institutionaaliset reunaehdot oppilaiden tarpeiden tai sisal-
Iollisten tavoitteiden sijaan: kun kello soi, tunti loppuu, vaikka asian késittely
jdisi kesken.

Jatkumon toinen etappi on seuraavalla tunnilla, jolla yhteiskuntaopin
opettaja on taas mukana. Chan Mon sen sijaan ei ole paikalla, koska hénelld on
jalleen S2-tunti samanaikaisesti. Esimerkin 47 katkelmassa kisitellddan kotiteh-
tavéad, johon Chan Mon edelliselld tunnilla pyysi apua.
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Esimerkki 47 Kotitehtivin tarkistus tunnilla [tunti 3]

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

OP
OP
OP
Mii
OP

Tee
or
or

or
Sa

or
or
Mii
Ha
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or
or

--- (2.0) KOLme, @milld oppositiopuolueella on nykyisessd eduskunnassa
riittévastip paikkoja vilikysymyksen tekemiseen yksinkin?@ [LUKEE
KYSYMYKSEN SUORAAN KIRJAN SIVULTA 142] (1.0) miia.
kokoomuksella
kokoomuksella (1.0) eli oppositiopuolue mités se tarkottikaa? (1.0) nii?
[TEEMULLE, JOKA ON VIITANNUT]
ei kuulu hallitukseen
ei kuulu hallituksee. montako, kansaedustajapaikkaa pitd4 olla ettd voi
tehdad vilikysymyksen? (1.0)
SARI VIITTAA
44, toi toi, sari
[onko?] kakskymment&
kakskymmenti. eli, mites ov vasemmistolaiitol laita? (1.0) pystyyko se
yksin tekeev vilikysymyksen?
ei
niilloli muistaakseni yhekséantoista [paikkaa?]

joo hyvi yheksintoista paikkaa
heilld eli eivit yksim pysty. eli kokoomus on ainoo oppositiopuolue joka
yksim pystyy tekemédan. nyt tim péivél lehdessé oli juur em muistanu
ottaas sitd leikettd tai kalvoo siitd ni, nimenomaan, oli, monen, puolueen
kokoomuksen, ja nii edelleem monem puolueen tekemi vilikysymys
késittelyssi (1.5) eduskunnassa eli siinéd keskusteltiin siitd vali-
kysymyksesta. vilikysymys koski sitd ettd, millonka hallitus aikoo nostaa
kehitys-, kehitys-, yhteistyo tai kehitysmédrdrahat nolla piste seitsemédn
prosenttiim bruttokansantuotteesta niinku yykoon, yykoo o suosittanu.
suomi, tdlldki hetkelld maksaa vaav viha yli nolla piste neljd prosenttia.
oppositio hiillostaa hallitusta nyt silld ettd hall-, miksei hallitus, tee niinkun
on luvannuj ja nosta niitd (1.5) kehitysyhteistyomaérarahoja. ja (1.0) mités
sitten kun asiasta on keskusteltu, mités tapahtuu seuraavaksi? (3.0) tdssd,
ens viikolla muistaakseni sitten, jatkuu t44 homma (3.5) no, hallitus antaa
(1.5) vilikysymykseev vastauksen, sej jilkeen dédnestetddn, siitd ettd
tyydyttddko se vastaus kansaedustajia. jos yle-, yli puolet kansaedustajista
dédnestdd nii ettd ei tyydyttdnyt nii hallitus joutuu eroamaan. eli véli-
kysymyksen, yks tarkotus, on saadakkin, hallitus nurin, ja nii ettd oppositio
pédsis itse hallitukseen. mutta koska hallituksella on niiv vankka,
enemmisto eduskunnassa, niin tédkaav vilikysymys tuskij johtaa
mihinkda. mutta oppositio saa itsedd esille, ddntddn kuuluvii. (1.0) siitd on
siitd on siind kysymys [my6s?]. mut méa koetan ens viikoks (1.0) muistaa
ottaam mukaan tuota sen (3.0) ja vahén seuratkaa vaikka itsekkin ettd mita

siitd valikysymysasiasta kerrotaan. ---

Katkelman alussa opettaja lukee tehtdvanannon suoraan kirjasta ilman johdatte-
lua ja ilmaisee ndin, ettd odottaa valmista vastausta. Kun Miia on vastannut oi-
kein (rivi 4), opettaja kuitenkin alkaa purkaa tehtdvéd osiin ja varmistaa lisdky-
symyksilld (rivit 5, 8-9 ja 13-14), ettd oppilaat ymmaértdvit, mistd tehtdvissd on
kyse. Opettajan lisdkysymysten perusteella tehtivian mahdolliset ongelmat
kulminoituvat kasitteen oppositiopuolue ymmartamiseen sekd vilikysymyksen
tekemisen ehtojen muistamiseen. IRF-dialogin mekaanisuuden ja kasittelyn ly-
hyyden vuoksi syntyy vaikutelma, ettd opettaja olettaa oppilaiden hallitsevan
asian: hdn hyvéksyy oppilaiden lyhyet vastaukset toistamalla ne ja muotoilee
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lopuksi tehtdvan oikean vastauksen uudelleen (rivit 18-19). Eduskunta-luvun
tehtdvd kolme on tédssd vaiheessa kasitelty loppuun, mutta opettaja ei siirrykdan
uuteen asiaan, vaan esittdd vilikysymyksen tekemistd havainnollistavan ajan-
kohtaisen esimerkin (rivit 19-28). Opettaja yrittdd muutta monologinsa luokka-
keskusteluksi (rivit 28-30), mutta kun oppilaat eivit viittaa, hadn selittdd itse va-
likysymysprosessin loppuvaiheet (rivit 30-33). Sen jdlkeen hédn arvioi vilikysy-
myksen yleistd poliittista merkitysta (rivit 33-35, 37-38) sekd puheena olevan
valikysymyksen ldpimenon mahdollisuuksia (rivit 35-37). Kotitehtdvan tarkis-
taminen laajenee ndin ollen vilikysymys-késitteen sekd eduskunnan ja hallituksen
valtasuhteiden médrittelyksi, vaikka opettaja ei sitd eksplisiittisesti ilmaisekaan.

Jatkumon kolmas ja viimeinen tunti on seuraavalla viikolla, ja télld kertaa
Chan Mon on jélleen luokassa. Nyt kasitellddn uutta aihetta eli hallitusta, johon
siirryttiin edellisen tunnin loppupuolella. Eduskunta-aihe on siis kasitelty lop-
puun, mutta siihen viitataan hallituksen valvonnasta puhuttaessa.

Esimerkki 48  Viilikysymys hallituksen valvonnan keinona [tunti 4]

01 OP --—-@hallituksen on nautittava, eduskunnan luottamusta@. (1.5) ja, kuinkas®

02 OP monta kansaedustajaa vaadittiinkaa siihe ettd, voidaan tehdé valikysymys

03 OP jonka (2.0) tavotteena voi olla (1.5) jopa hallituksen kaatamine? Miia?

04 Mii Kkakskyt

05 OP nii® (4.0) kakskymmentd kansanedustajaa vaaditaan siihe (2.0) ja talld
¢-¢ = CM KIRJOITTAA VIHKOONSA. HAN KATSOO VALILLA TAULULLE JA
JATKAA KIRJOITTAMISTA.

06  OP hetkelldhd em muista oliko siitd jo puhetta ni tdlld hetkelldhén (2.0)

07  OP oppositio ov vilikysymyksen tehnyt ja (1.0) télld viikolla vai nyt saattaa

08  OP olla [tietysti?] ku om poikkeuksellinev viikko ku on toi helatorstai em

09 OP muista tarkkaa ettd miten se oli millo (1.0) millonka hallitus antaa

10 OP Jopullisev vastauksen millon dédnestetddn siitd ettd nauttiikko hallitus

11  OP eduskunnal luottamusta. mutta taas kerram mistds me voidaam paételld

12 OP ettd, mitd todenndkoisimmin hallitus jatkaa tdv valikysymyksej jalkeen?

13 TEEMU VIITTAA

14 OP nii?

15  Tee Koska: yli puolet niistd on hallituksessa

16 OP joo, hallituspuolueiden kannattajia, kannattajie kannattajina,

17 OP [NAURAHTAA] kannattajina on yli, sata kansaedustajaa reilusti. suomen

18  OP keskustan ®sosiaalidemokraattien ruotsalaisen kansampuolueen

19  OP Kkansaedustajat siitdhdn tulee melkei se, se satakakskymmentd

20 OP kansaedustajaa. (1.0) eli, siind mielessd niin tuota, vanhanev voi olla aika

21  OP rauhallisim mielin ettd, vélikysymys ei johda®, mihinkaa sen
¢-¢ = CM KATSE ON ENIMMAKSEEN ALASPAIN. HAN PYORITTELEE KY-
NAA KASISSAAN, VILKAISEE VALILLA OPETTAJAA MUTTA LASKEE TAAS
KATSEEN KASIIN.

22 OP  kummempaam minkis takia, oppositio ndita vilikysymyksid aina (1.5)

23 OP melko sdannollisiv valiajoin tekee?

24 HARRI JA MIIA VIITTAAVAT

25 OP nii?

26 Ha ettd ne sais ittensd kuuluville

27 OP  ky:ll4, ettei tosiaa, valitsijat ddnestdjat luulis ettd se oppositio on iha

28  OP hampaaton se ei mitdan sielld (1.0) sitten saa aikaseks ja niim poispdin.

29  OP kylldhdn siind nimeomaan sitd omaa (2.0) omaa kuuluvuutta lisétdan se o

30 OP aika tehokas tapa. [OPETTAJA SEISOO POYTANSA TAKANA JA KATSOO
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31 OP KIRJAAN?] (3.0) no joo mutta, tdstd on siis kysymys tuossa
32 OP parlamenttarismissa. ---

Ennen esimerkkikatkelman alkua opettaja on ottanut puheeksi hallituksen val-
vonnan. Han on madéritellyt parlamentarismin kidsitettd ja kirjoittanut taululle
maédritelmdn, jonka hdn vield toistaa suullisesti sanasta sanaan (rivi 1). Sen jl-
keen hédn ryhtyy kdymé&an yksityiskohtaisemmin ldpi, mitd parlamentarismin
késite tarkoittaa. Kysymyksiin (rivit 1-3, 11-12 ja 22-23) sisdltyvat implisiittiset
viittaukset®® edelliseen tuntiin paljastavat, miten aiemmin kisitelty oletetaan
jaetuksi tiedoksi. Opettaja kdy lapi saman selostuksen wvilikysymys-prosessista ja
sen merkityksestd, jonka hén edelliselld tunnilla esitti yksinddn, mutta nyt han
tekee sen Miian, Teemun ja Harrin avustuksella. Harri esimerkiksi (rivi 26) kai-
uttaa opettajan aiempaa puhetta (mutta oppositio saa itsedi esille, ddntidn kuulu-
vii.), vaikka kdyttddkin hieman erilaista muotoilua. Esimerkissd kiinnittdd huo-
miota erityisesti se, ettd vaikka wvdlikysymys-asiaa kédsitellddn nyt eri yhteydessa
kuin edelliselld tunnilla, tatd nikokulman vaihtumista ei tuoda esille.

Esimerkkien 46-48 jatkumo kolmelta oppitunnilta osoittaa, miten melko
mekaaniselta vaikuttava oppikirjan tehtdva voi tarjota ldhtokohdan olennaisen
késitteen (vdlikysymys) syvempddn kasittelyyn. Vaikka tehtavan myota kaydaan
lapi kahden keskeisen instituution (eduskunta, hallitus) vidlinen tdrked yhteys,
tdmd tapahtuu kuitenkin ikddn kuin ohimennen. Ensinnidkin asia késitelldan
pelkastddn suullisesti, mikd vdhentdd sen suhteellista painoarvoa, koska kirjoi-
tetulle tekstille annetaan niilld tunneilla puhuttua korkeampi status. Lisdksi
kasittelyn yhteydessd jdad eksplikoimatta asian merkitys kokonaisuuden, tadssa
tapauksessa demokraattisen hallintojarjestelman, kannalta. Opettaja nostaa kyl-
14 esiin vilikysymyksen merkityksen oppositiolle, mutta laajempien yhteyksien
hahmottaminen jdd oppilaiden tehtdvaksi.

Chan Monin kannalta esimerkkien 46-48 jatkumoa voi pitdd seka kielelli-
send ettd kédytanteellisend haasteena. Kuten esimerkin 46 katkelmasta kay ilmi,
hiénen alkuperdinen ongelmansa niyttdd olevan ennen muuta kielellis-
kisitteellinen, ja koska ongelma ei kyseisessa tilanteessa ratkea, kielellinen on-
gelma ei ndin ollen hédvid. Jatkumon seuraavassa vaiheessa, jolloin kielellisen
vaikeuden aiheuttamaan ongelmaan voisi periaatteessa 10ytyéd ratkaisu, esteen
muodostaa kdytdnnetason seikka: samanaikainen S2-tunti estdd osallistumisen
kotitehtdvidn tarkastamisen tekstitapahtumaan. Kolmannessa ja viimeisessd
vaiheessa Chan Monin tilanteeseen vaikuttavat sekd kaytinteet ettd kielelliset
seikat. Kdytianteiden ndkokulmasta se, ettd aiemmin kasitelty oletetaan jaetuksi
tiedoksi tarkoittaa sitd, ettd esimerkiksi tuntien alussa ei tehdi selkeda kertausta
edellisen tunnin keskeisistd asioista eikd varmisteta, ettd kaikki tietdvit, missd
ollaan menossa. Néin ollen poissa olleiden omalle vastuulle jdd selvittdd, mista
he ovat jddneet paitsi, mikd puolestaan edellyttdéd joko opettajaan turvautumista
tai yhteisty6td jonkun toisen oppilaan kanssa. Chan Monilla ei ole luokassa tél-

66 Kaikissa kolmessa kysymyksessa (kuinkas monta kansaedustajaa vaadittiinkaa---; taas
kerram mistds me voidaam pditelli---; minkis takia, oppositio - tekee---) viittaus ilmenee
kysymyssanan s-liitteestd. Ensimmadiseen kysymykseen sisdltyvd kaan-liitepartikkeli
ja toisen kysymyksen taas kerran implikoivat niin ikdén paluuta aiemmin kasiteltyyn.
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laista vertaiskumppania, joten poissaolo tunnilta merkitsee hanelle kdytannossa
aukkoa kyseisen tunnin sisallista.

Kéytanteisiin liittyvdan ongelman lisdksi Chan Monin opiskelumahdolli-
suuksiin vaikuttavat esimerkin 48 tilanteessa myos kielelliset seikat. Hanen al-
kuperdinen vaikeutensa - kisitteen oppositio merkitys - ei ole edelleenk&én rat-
kennut ainakaan oppituntien puitteissa. Esimerkin 48 katkelmassa on opposition
liséksi tiedettdva ainakin kasitteiden hallitus, eduskunta, kansanedustaja ja vdliky-
symys merkitykset, jotta pystyy seuraamaan keskustelua parlamentarismista.
Niin ikddn on kyettdvd ymmaértaméan monikerroksiseksi rakentuvaa puhuttua
tekstid, johon sisdltyy viittauksia edeltdvdan tuntiin ja median valittdamaan tie-
toon, ilman kirjoitetun tekstin tai havainnollistavien kuvioiden tai piirrosten
tarjoamaa tukea. Tama on varsin suuri haaste Chan Monin kaltaiselle oppilaalle,
jolle kasitteet ja opetuspuheen seuraaminen tuottavat vield suuria vaikeuksia.
Seuraavassa luvussa muodostuu hieman tarkempi kuva tdmé&n haasteen ulot-
tuvuuksista.

8.3.2 Tehtdavin/annon purku osiin

Edella kasitelty jatkumo valaisee yhden esimerkin avulla, miten késitteen mer-
kityksen rakentaminen etenee oppitunnista toiseen ja miten toisella kielelld
opiskelevan tilanteeseen voivat vaikuttaa seké kielelliset ettd kdytanteisiin liit-
tyvit, osittain my0s toisiinsa kietoutuneet seikat. Tédssd alaluvussa palaan uu-
destaan jatkumon alkuun eli oppitunnilla 260405 ongelmalliseksi osoittautu-
neeseen tehtdvdnantoon, jota késittelimme Chan Monin kanssa haastattelussa
edelld esitellyn jatkumon viimeisen (030505) oppitunnin jdlkeen. Toisin kuin
oppitunneilla, seuraavissa haastattelukatkelmissa®” 49-53 Chan Monin omakin
ddani kuuluu hieman.

Esimerkki 49 Oppikirjan tehtivin kasittely 1 haastattelu 030505

01 JP  sillon, viime viikon, tiistaina, kun oli pena [...] teilld oli sijaisopettaja [...]
02 JP  jaséd kysyit hdneltd, lopputunnilla, jotain,

03 M yhym

04 JP teilloli sillon eduskunta, --- muistakko? --- muistatko s& mita s& kysyit?
05 CM niise, viime[?], se mitd xxxxxxxxxxxxxxxxxx [LEHTEILEE KIRJAA?]

06 JP  md mietin ettd jaiko sulle epéselviksi se --

07 CM - yks, mitds[? timd on?] --- milld oppo-,[sitio?]puolue [LUKEE TEHT.

08 M ANTOA KIRJASTA] -- siis mi en taju, mitd kysymys, tarkoita

09 JP  elikkd [LUKEE SUORAAN KIRJASTA SELKEASTI ARTIKULOIDEN TEHT.

10 JP ANNON s. 142] milld oppositiopuolueella, on nykyisessa eduskunnassa,
11 JP  riittdvasti paikkoja vélikysymyksen tekemiseen yksinkin, yym, mita sd et
12 JP  ymmairrd mitid sanoja sd et ymmarri, siitd? tai, mika siind ov vaikeeta?
13 CM  ge on vaikee sana, kaiki, -

14 JP kaikki?

15 M emmd -- nii -

67 Néama viisi katkelmaa voisi esittdd myos yhtend kokonaisuutena, mutta koska nytkin
osa esimerkeistd on melko pitkid, paatin seurattavuuden vuoksi esittdd ne Iyhyempi-
nd jaksoina. Tdmd on perusteltua myos siksi, ettd kiinnitdn kussakin katkelmassa
huomiota hieman eri asioihin.
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Téssd ensimmadisessd haastattelukatkelmassa Chan Mon palaa pyynnostani kir-
jan tehtdvdnantoon ja luettuaan sen toteaa ykskantaan, ettei hin ymmairrd ky-
symystd (rivi 8). Kun pyydédn hantd tarkentamaan, miksi tehtdva on vaikea, han
toteaa, ettd kaikki sanat tehtdvdssd ovat vaikeita. Haastattelukatkelma tarjoaa
nédin jdlkikdteen kurkistusaukon siihen tilanteeseen, jossa Chan Mon viikkoa
aiemmin kysyi opettajalta neuvoa tehtdvaan. Samalla katkelmasta kdy ilmi, ettei
hédn ymmarra tehtdvanantoa nyt yhtddn sen paremmin kuin tuolloin.

Kdymme haastattelun aikana Chan Monin kanssa ldpi vaikean tehta-
vdnannon. Samoin kuin sijaisopettaja viikkoa aiemmin, ldhdemme liikkeelle
opposition késitteestd. Tama on luonteva ldhtokohta siksi, ettd se on tehtdvéanan-
non ensimmadinen siséaltokésite.

Esimerkki 50 Oppikirjan tehtivin kasittely 2 haastattelu 030505

01 JP  yym, oppositio,

02 M nij, oppositipuolue XXXXXXXXXXXX

03 JP  m- ymmirridksdd puolue?

04 <M joo

05 JP  puolue tiedit, mut entds oppositio?

06 CM entie

07 JP  yym--on se hallitus [PIIRTAA/KIRJOITTAA SAMALLA] --- 66, tédlloli tad
08 JP  eduskunta [RAANTAA KIRJAN SIVUA] t4ills, tasson, kaikki, eduskunta-,
09 JP  puolueet -- ja, nyt, nyt, tdssd, hallituksessa, on,

10 M yym

11 JP  keskustapuolue, ja, dsdeepee, ja, ruotsalainen kansanpuolue,

12 ™M yym

13 JP  elikkd he on ha- ndmé, puolueet on hallituksessa, ja, kokoomus --

14 M Hs[koo?]

15 JP kristillisdemokraatit, perussuomalaiset, vihreét, ja vasemmistoliitto,

16 JP  ovat oppositiossa.

17 M yym[?]

18 JP ymmirratko?

19 M jo

20 JP  elikkd he on ikddn kuin, hallituksen, vastapuolella. -- kaikki, eduskunta,
21 €M vastapuolella?

22 JP  n-, nii se tarkottaa tavallaav vastapuolella. -- kaikki eduskunnassa olevat,
23 JP  eivit, voi olla hallituksessa, [vaan?] sitten on liian suuri hallitus

24 CM yhy

25 JP  niin, osa, puolueista, on, hallituksessa [KIRJOITTAA SAMALLA] ja osa, on
26 JP  oppositiossa [KIRJOITTAA EDELLEEN]

27 CM  kaksi osaa, ni[?]

28 JP  joo.-- niinkus-, timé dsdeepee, keskustapuolue, ja ruotsalainen

29 JP  kansanpuoluee ndmi on hallituksessa,

30 M yym

31 JP  ja, kokoomus, kristillisdemokraatit perussuomalaiset vihreét, ja

32 JP  vasemmistoliitto, on oppositiossa

33 CM  oppositio

34 JP  elikkd, kaikkien -- puolueiden, taytyy olla joko hallituksessa, tai

35 JP  oppositiossa. -- elikd eduskunta, niin siitd, on osa t4élld, ja osa, taalla.

36 M yh[?]

37 JP ymmirratko?

38  CM  [hjo?]
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Pitkdhkon katkelman alussa (rivit 3-6) Chan Mon toteaa tietdvansd puolue-
kisitteen mutta ei oppositiota, joten puhumme sen merkityksestd. Chan Monin
oma-aloitteisesta kommentista kaksi osaa, ni (rivi 27) syntyy vaikutelma, ettd han
ainakin silld hetkelld oivaltaa eduskunnan kaksijakoisen luonteen ja kenties
ymmartdd hieman paremmin opposition% késitettd. Késitteen merkityksen selvit-
tdaminen haastattelussa perustuu melko pitkilti puheeseen, mutta katsomme
myos kirjan Eduskunta-luvussa olevaa havainnekuvaa eduskunnan istuntosalin
paikkajaosta. Liséksi kirjoitan paperille hallitus- ja oppositiopuolueiden nimet
kahdeksi ryhméksi. Chan Monin rooli oppositio-késitteen avaamisessa jdd melko
vahdiseksi, mutta toisin kuin oppitunneilla, hidn ei jdd tdysin merkityksen ra-
kentamisen ulkopuolelle. Vuorovaikutus on kuitenkin myos haastattelutilan-
teessa epdsymmetristd, eli olen haastattelijana omaksunut samantapaisen roolin
ja vallan kuin opettajalla on luokkatilanteessa (ks. Van Lier 2001, 102). Toisella
kielelld opiskelun ndkokulmasta tilanne ei mydskdan ole kovin hedelmaillinen
siind mielessd, ettd ymmarryksen varmistukset puuttuvat ja késittelemme aihet-
ta hyvin abstraktilla tasolla. Oppituntien piilo-opetussuunnitelma on siis hiipi-
nyt myos haastattelutilanteeseen.

Kun olemme puhuneet oppositio-késitteen merkityksestd ja Chan Mon on
ainakin sanonut ymmartdvansa sen (rivi 38), siirrymme tehtdvédnannossa eteen-
péin.

Esimerkki 51 Oppikirjan tehtivin kisittely 3 haastattelu 030505

01 JP  janytsekysymys oli ettd --- [LEHTEILEE SIVUJA] mill&, oppositio-

02 JP  puolueella, elikkd ne mitkd mé ndytin, dsken,

03 M joo, ni[?]

04 JP  onnykyisessd eduskunnassa, riittdvésti paikkoja elikka tarpeeksi,

05 M yym

06 JP  tarpeeksi kansanedustajia -- ettd he, voivat tehdé yksindén, véli-

07 JP  kysymyksen, tieddksa mika tda vilikysymys on?

08 CM en|?]

09 JP  siitdki puhuttiin nyt tunnilla

10 M vilikysymys

11 JP  vilikysymys

12 JP  seon varmaan sanottu tddlld jossakin [LEHTEILEE SIVUJA] --- tuossa

13 M [ni?] - [LUKEE KIRJAN SIVULTA 141] oppositio[n?], j- [NAURAEN] jahres,
14 JP  [NAURAA MYOS]

15 CM  ase on, valikysymys.

16 JP  yym[...] elikkd, m- kuvaannollisesti, tirkein keino --- katotaan mita taalla
17 JP  sanotaav vélikysymys [SELAA OPPIKIRJAN SANASTOA]

18 CM  [HUOKAISEE]

19 JP  eiko tddlld sanota on

20 ™ XXXXXXXXXXX

21 CM  [LUKEE KIRJAN SANASTOSTA SIVULTA 204] vilikysymys vihintd kaks
22 CM  kansa-, kansaedustaja, allekirjoitama, kysymys jolla, phyrritiin,
23 CM  hallituksen, kantamiseen

24 JP  se on semmonen kysymys, jonka kakskymmenté kansanedustajaa,

68 Valitettavasti en osaa haastattelutilanteessa hyodyntda tdtda Chan Monin itse tarjoa-
maa médrittelyd vaan pitdydyn puolueldhtoisessa selityksessa.
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25 M kakskymmentd kansan
26 JP  allekirjottaa,

27 M joo

28 JP  vahintddn, ainakin kakskymmenta

29 M yym

30 JP  jayritetddn kaataa -- hallitus

31 M joku phois[?] [NAURAHTAEN]

32 JP  niise hallitus pois. ymmaérratko nyt?

33 M yym

Esimerkin 51 alkupuolella (rivit 7-8) kady ilmi, ettd my0s vilikysymys kuuluu
Chan Monin aiemmin mainitsemiin “vaikeisiin sanoihin”. Katsomme ensin
Eduskunta-luvun tekstistd ja sen jdlkeen kirjan lopussa olevasta sanahakemis-
tosta® vilikysymyksen madrittelyd. Katkelmasta nidkyy (rivit 21-23), ettd Chan
Mon hallitsee mekaanisen lukutaidon kohtalaisen hyvin mutta ei ongelmitta,
mikd lisdd luetun ymmartdmisen haastetta (vrt. taulukko 11 luvussa 6.6). Chan
Monin oma-aloitteinen kommentti (rivi 31) tuntuu kuitenkin osoittavan, ettd
hén nyt ymmaértdd ainakin osittain vilikysymyksen tekemisen merkityksen.
Edellisen esimerkin 51 alussa luen uudestaan tehtdvdnannon kirjasta, ja myos
esimerkin 52 katkelma alkaa paluulla tehtdvanantoon (rivit 1-2). Tehtdvan ka-
sittely haastattelun aikana muotoutuu siis sykliseksi prosessiksi, jossa palataan
aina alkuun, kun on saatu joku tehtdvdnannon késite selvési. Esimerkissd 52
siirrytddn kuitenkin tehtdvanannosta varsinaisen tehtdvan kasittelyyn.

Esimerkki 52 Oppikirjan tehtivin kisittely 4 haastattelu 030505

01 JP  janytsekysymys oli siis --- [LEHTEILEE SIVUJA] ettd, mikd, oppositio-
02 JP  puolue, on niin iso -- ettd se voi yksinddn, tehdd, valikysymyksen.

03 JP  m-montako, kansanedustajaa piti allekirjottaa?

04 M  kakskymmenti

05 JP  kakskymmentd - [LEHTEILEE SIVUJA] ja jos sd nyt katsot taalta -- niin,
06 JP  jokainen ruutu, on yksi, kansanedustaja. [OPPIKIRJAN SIVULLA 136]
07 M jokaine ru-?

08 JP  jokainen ndistd, ruuduista, on yks kansanedustaja

09 (@] nii, yks kansa-[?]

10 JP  ja, tdmd -- ja tdma vihred, ja, tdimd, oranssi ndd on hallituksessa,

11 [@V] hallituks-, ja
12 CM  toine oli,

13 Jp eli

14 JP jamuut

15 C©M  oppositio

16 JP  niin. -- mikd néistd, oppositio-, puolueista -- on niin suuri -- ettd se voi
17 JP  yksindédn, tehd4, vilikysymyksen? -- ettéd heilld on tarpeeksi,

18 M tehdi yksin

19 JP  tehdd yksinddn sen vilikysymyksen

20 M hm|?]

21 JP  eliheilld pitdd olla kuinka monta kansanedustajaa?

22 (M aijka paljon

23 JP m- muistatko? taalld

9 Sanahakemistossa valikysymys maaritelldan seuraavasti: vihintidn 20 kansanedustajan
allekirjoittama kysymys, jolla pyritiin hallituksen kaatamiseen.
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24 M kakskymmentd

25 JP kakskymmentd. no, mi- mité luulet - jos sé lasket tasta -
26 CM  timaé

27 JP  ykskakskolnelviiskuusseittemén ei, ei riitd yksindan,

28 M [-sem&n?]

29 M taj, oot[?] [LASKEE RUUTUJA SIVUN 136 KUVASTA] ehei riiti [HYMAHTAA]
30 JP eiriitd

31 M onks tdim&?

32 JP  katoppas

33 M nii, ehka tima riittd4[?]

34 JP kokeileppa[?]

35 M - [LASKEE TAAS RUUTUJA] kymmenen --- tdélld yheksént[oista?]

36 JP  yheksétoista, no mut onko vield joku? -- kokoomus

37 €M aha [NAURAHTAEN], niinii[?] --- [LASKEE TAAS] ei, tdd o yli, kakskyt
38 JP  elikka t&lla riittdd, heit on yli kakskymments, piti olla vahintdén, ainakin
39 JP  kakskymmentd,

40 CM  vahintaan

41 JP yym

42 CM  mutta se on yli

43 JP  joo mut ei se haittaa,

44 CM  eiko ha[itta?]

45 JP  saaolla enemmin kun kakskymmenti, mutta ei voi olla vihemmiin,
46 CM  ahaa

47 JP ku kakskymmenta

48 CM  jos on sata [ALKAA NAURAA]

49 JP  vaikka sata [HYMYILLEN]

Katkelman alun perusteella vaikuttaa, ettd Chan Mon on oppinut haastattelun
aikana vilikysymyksestd jotain. Han tietdd, montako kansanedustajaa vaadi-
taan sen allekirjoittamiseen (rivit 3-4), joten tehtdvan varsinainen ratkaiseminen
on ndin pédadssyt alkuun. Tamén jdlkeen tdytyy saada selville, milld puolueella
on vaadittava méddrad kansanedustajia. Tédtd varten lehteilen jdlleen esiin oppikir-
jasta havainnekuvan, jossa on erivirisilld ruuduilla merkitty kunkin puolueen
istumapaikat eduskunnan istuntosalissa. Chan Monille tieto kuvan sisaltamasta
informaatiosta tulee uutena, mutta hin oivaltaa nopeasti piirroksen funktion
tehtdvéan ratkaisemisessa ja ryhtyy laskemaan oppositiopuolueiden paikkaméé-
rid (rivit 29-37). Viimeisen laskennan suoritettuaan Chan Mon toteaa, ettei
myoskddn kyseinen puolue taytd ehtoja (rivi 37). Tétd toteamusta seuraava dia-
logi (rivit 38-46) osoittaa, ettd niin sanottujen sisdltokésitteiden (oppositio, viliky-
symys) merkitysten lisdksi myos suhde- tai médrittelykésitteiden (esimerkiksi
vihintdin, ainakin) merkitykset voivat olla outoja ja osaltaan vaikeuttaa tehtavi-
en ratkaisemista. Esimerkkikatkelman lopussa (rivit 46-48) tulee esiin, ettd ai-
nakin tdssd tilanteessa Chan Mon ndyttdd oivaltavan, mitd vdhintdin tarkoittaa.
Kun olemme puhuneet oppositio-kdsitteen merkityksestd ja Chan Mon on aina-
kin sanonut ymmaértavinsa sen (rivi 38), siirrymme tehtdvdnannossa eteenpéin.

Tehtdvan kasittely padttyy esimerkkikatkelmassa 53. Edelld on kéyty lapi
tehtdavan ratkaisemisen vaatimat vaiheet, ja nyt tehddan koonti eli kirjataan -
tosin vain suullisesti - tehtdvan ratkaisu.
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Esimerkki 53  Oppikirjan tehtivin kisittely 5  haastattelu 030505

01 JP  elim-, mikd nyt on sit vastaus tdhan? ---
02 CM  vastaus

03 JP  mikd mikd puolue -- oppositiopuolue,
04 CM  getdmi

05 P se --- [LEHTEILEE SIVUJA]

06 JP  kokoomus

07 <M ko, kokoomus, nii
08 JP  aivan oikein, no, ymmarratko nyt [se?]?
09 oM se on se vasta kokomus?

10 JP  seonvastaus

11 CM  ["MAISKAUTTAEN"] ai jaa

12 JP yym

13 M jos tajuu niin helpo, jos ei tajuu nii, iha vaikee

Chan Mon ndyttdd tehtdvan kasittelyn edetessd padsevan jyville tehtdvanannon
vaikeista kasitteistd ja siitd, mitd tehtdvassd odotetaan, mutta silti han ei hahmo-
ta tehtdvan kokonaisuutta siind méérin, ettd osaisi lopussa antaa tehtdvissa
pyydetyn vastauksen. Taméd ndkyy hdnen kysymyksestddn (rivi 9), joka tuntuu
pyrkivian varmistamaan, ettd hanen tulkintansa on tosiaan oikea. Lopussa Chan
Mon kiteyttdd omin sanoin (rivi 13) opiskeluhaasteidensa olemuksen: tehtdva
on vaikea, jos ei ymmarra, mistd siind on kyse.

Edellisistd esimerkeistd tulee hyvin esiin se, ettd oppiaineen opinnoista
selviytyminen edellyttdd opiskelukielen tiedon lisdksi tietoa oppiaineen sisél-
loistd sekéd tehtdvien ratkaisemisesta (ks. Short 1998). Esimerkkien pohjalta voi
hahmotella sitd polkua, jonka oppilas saattaa joutua kdymé&an yhdenkin tehta-
van tekemiseksi. Ndin saattaa olla etenkin silloin, kun hidnelld on vaikeuksia
ymmartdd useita tehtdvanantoon sisdltyvid kisitteitd (oppositio, hallitus, vdliky-
symys; riittdvdsti). Jos tuntemattomia sanoja on useita, ei pysty kdayttimaan kon-
tekstia apuna sanojen merkitysten arvaamisessa (Laufer 1997, 28-29). T4lloin ei
myoskddn pysty ymmartamadan kysymystd eikd osaa etsid vastausta siihen.

Polun ensimmdinen etappi on luetun ymmartdmisen haaste eli tehta-
vdnannon avaaminen niin, ettd oppilas ymmartdd keskeisten kisitteiden merki-
tykset ja hahmottaa kysymyksen. Myos toinen vaihe edellyttdd lukemista eli
vastauksen etsimistd oppikirjasta tai muusta mahdollisesta ldhteestd. Kuten
esimerkeissd nikyy, pelkkd kirjoitetun tekstin lukeminen ei valttamaétta riitd,
vaan tarvitaan myos visuaalista lukutaitoa. Vastauksen loytdmisen jdlkeen seu-
raa yleensd tuottamisvaihe eli suullisen tai kirjallisen vastauksen muotoilu, joka
saattaa edellyttdd esimerkiksi syy-seuraussuhteiden selittdmistd, vertailua tai
mielipiteen perustelemista. Ja vaikka tdmé&kin onnistuisi tehtdvdn odotusten
mukaisesti, ei ole lainkaan varmaa, ettd oppilas on todella ymmartanyt tehtdvan.
Vaikka Chan Mon saa selville, ettd Kokoomus pystyy tekemédn yksindan véli-
kysymyksen, timén tiedon laajempi merkitys esimerkiksi Suomen hallintojér-
jestelmén kannalta ei ehkd avaudu lainkaan. Polun kulkeminen saattaa siis joh-
taa tehtdvan mekaaniseen ratkaisemiseen mutta oppiaineen laajemmat tavoit-
teet, kuten yhteiskunnan jdsenend tarvittavien valmiuksien kehittiminen, jaavét
ehk& kokonaan saavuttamatta.
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Haastattelukatkelmat paljastavat myos tekstikdytdnteisiin liittyvdn on-
gelman, joka ei tule esille oppitunneilla. Tehtdvdd késiteltdessd kdy ilmi, ettd
Chan Mon ei ole huomannut kirjan visuaalisen informaation merkitysta (esi-
merkki 52), vaan ndyttdd keskittyneen pelkdstddn kirjoitettuun tekstiin. Kuten
luvussa 7 kavi ilmi, oppikirja on useimmilla aineiston tunneilla sivuroolissa. Se
ei ole tiiviisti mukana tekstitoiminnassa esimerkiksi luokkakeskustelua ohjai-
lemassa, vaikka saakin tdrkedn tietoldhteen aseman. Tama rooli silld on kuiten-
kin ldhinnd oppilaiden itsendistd tydskentelyd varten, eli kirjasta etsitddn vain
harvoin tietoa yhdessd tunneilla. Kirjan kédyttod ei myoskaddn tietoisesti harjoi-
tella aineiston tunneilla, joten ainakaan kaikki oppilaat eivét osaa hyodyntaa
kirjan visuaalista siséltod eivdtkd havaitse kirjoitetun tekstin ja graafisesti tai
visuaalisesti esitetyn tiedon vélistd yhteyttd (vrt. Tang 2001, 136 - 137; ks. myos
Mohan 1986, 88). Chan Monille tdimd merkitsee esimerkiksi tehtdvien teossa
kielellisten haasteiden rinnalle lisikuormaa.

Chan Monin kielellisten ongelmien laajuuden liséksi oppikirjan tehtdvan
kasittely tuo esiin myds sen, ettd tuen avulla hdn pystyy itsekin osallistumaan
merkitysten rakentamiseen. Esimerkeissd 49-53 kuvattua tilannetta ei voi luon-
nehtia scaffoldingiksi sikéli, ettd haastattelijana dominoin tehtdvan kasittelya
litkaa. Téstd huolimatta Chan Monkin pystyy valilld osoittamaan omaa osaa-
mistaan, mihin hédnelld ei oppituntien puitteissa ole koskaan mahdollisuuksia,
kuten luvussa 8.2.3 tuli esiin. Haastattelukatkelma implikoikin néin, ettd toisella
kielelld opiskelevan potentiaali voi jaddd tunnistamatta ja tunnustamatta, jos
oppitunneilta puuttuvat tukemisen kdytdnteet, joita potentiaalin hyddyntimi-
nen edellyttaa.

8.3.3 Yhteenveto

Edelliset analyysit paljastavat hyvin merkitysten rakentamisen tilannesidonnai-
suuden. Oppituntijatkumon ja haastattelutilanteen reunaehdot ovat erilaiset,
vaikka haastattelussakaan osallistujien roolit eivit tosin ole tasavertaiset (ks.
Ruusuvuori ja Tiittula 2005). Haastattelutilanteessa on kuitenkin vain kaksi
osallistujaa, joten puheenvuoroista ei tarvitse kilpailla samalla tavoin kuin luo-
kassa. Kahdenkeskisessd tilanteessa voi myos keskittyd tiettyyn asiaan ilman,
ettd muilta osallistujilta tulee ehdotuksia uusiksi aiheiksi (vrt. esimerkki 46).
Tamd kaikki vaikuttaa oppilaan mahdollisuuksiin osallistua itse merkitysten
rakentamiseen. Esimerkkien 46-48 ja 49-53 tilanteiden vertailu osoittaa havain-
nollisesti, mikd oppitunneilla estdd Chan Monin osallitumisen: tehtdvan ratkai-
seminen on hinelle monivaiheinen prosessi, jossa tavallaan palataan useita ker-
toja takaisin alkuun. Tdhédn kuluu paljon aikaa, ja kuten luvussa 5 tuli esiin, op-
pitunneilla puolestaan on kiire aina ldsnd. Jotta Chan Monin tapainen oppilas-
kin pystyisi osallistumaan tunneilla, niiden ldhtokohdat pitdisi miettid uusiksi;
vihemmin sisdltdjd mutta perusteellisemmin (vrt. Jarvinen, Nikula & Marsh
1999, 248).

Yleisten reunaehtojen lisiksi oppitunti- ja haastatteluesimerkkien analyy-
sista kdy ilmi epdsuhta yhtdaltda Chan Monin tuen tarpeen ja toisaalta tuen tar-
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jonnan valilld: kysyntd ja tarjonta eivit tunneilla kohtaa. Yhden tehtivinannon
avaamiseksi ja tehtdvian vastauksen loytdmiseksi keskustellaan monien, seka
sisédllollisten ettd yleisten, kidsitteiden merkityksistd, ja lisdksi tutustutaan oppi-
kirjan tekstikdytdnteisiin. Oppitunneilla taas oletetaan usein sekd monien kasit-
teiden merkitykset ettd erilaiset tekstikdytdnteet yhteisesti jaetuksi tiedoksi, jot-
ka voi ikddn kuin aktivoida kadyttoon pelkdstddn suullisesti niihin viittaamalla.
Chan Monin kaltaisten toisella kielelld opiskelevien kannalta olisi siis tdrked
tehdé jaetuksi oletettua tietoa oikeasti jaetuksi ja ndkyviksi. Keinoja ovat muun
muassa aiemmin késitellyn kertaaminen selkedsti samoin kuin késitteiden ja
niiden vdlisten suhteiden visualisoiminen. Kun erilaiset tekstin ja k&sitteiden
avaamisen kdytdnteet ovat systemaattisia, voi jaetuksi oletettu todella muodos-
tua jaetuksi ja yhteiseksi perustaksi - ei pelkéstddn toisella kielelld opiskeleville
vaan kaikille oppilaille.

Edellisen luvun yhteenvedossa (8.2.4) toin esiin, ettd Chan Monin osalli-
suus tai jasenyys luokan yhteisossd on rajoitetumpi kuin muiden oppilaiden.
Héanen osallistumattomuutensa luokkakeskusteluihin johtuu osittain hdnen
omasta toiminnastaan mutta on my0s opettajan valintojen tulos. Tama jasenyy-
den rajoittuneisuus on kuitenkin vain osittaista sikili, ettd tuen tarjonnan suh-
teen Chan Mon ndyttda olevan samalla viivalla sekd Lauran ja Amyn ettd kaik-
kien muidenkin oppilaiden kanssa. Hanelld on tosin mahdollisuus muun muas-
sa avustettuun kokeentekoon, mutta oppitunneilla opiskelukontekstia ei yleen-
sd muokata yksilollisten tarpeiden mukaan. Chan Monin asema yhteiskunta-
opin tunneilla onkin ristiriitainen: yhtddltd hdn on marginaalinen osallistuja
mutta toisaalta monien opiskeluvaatimusten suhteen tdysivaltainen luokkayh-
teison jasen.

Esimerkin 53 jédlkeen toin esiin niitd eri tason haasteita, joita toisella kielel-
14 opiskeleva voi kohdata jopa yhden ainoan tehtdvan parissa. Esimerkkien 45-
53 analyysi kuitenkin osoittaa, ettd ndmd kielelliset, oppiaineen kasitteelliset ja
tehtdvien tekemiseen liittyvét haasteet liittyvit usein laajempiin kdytdnnetason
kysymyksiin. Niinpd esimerkiksi aiemmin kisitellyn kertaamiskdytianteiden ja
ymmarryksenvarmistuskdytdanteiden  puuttuminen voi lisdtd  kielellis-
kasitteellisid haasteita. Samoin koulun kéytédnteet, kuten pull out -periaatteella
toteutettu toisella kielelld opiskelun tuki, saattavat osaltaan vaikeuttaa kasittei-
den ymmartamistd ja tehtdvien tekemista. Toisella kielelld opiskelun haasteita
ei piddkadn tarkastella pelkdstddn kielen vaan myos ja ehkd ennen kaikkea kay-
tanteiden ndkokulmasta.



9 PAATANTO

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaista on yhteiskuntaopin kasit-
teiden avaamisen kielenkdytto, millaiseen tekstitoimintaan opiskelu sosiaalistaa
ja millaisia tekstitaitoja se edellyttdd. Vaikka tutkimus on tavallaan oppiaineldh-
toinen, sen fokuksessa ovat ennen kaikkea toisella kielelld opiskelun kysymyk-
set. Koska kyseessd on tapaustutkimus, sen tuloksia ei voi yleistdd samalla ta-
valla kuin laajojen kyselytutkimusten tuloksia. Analyyseissa esiin nousseista
seikoista voi kuitenkin vetdd johtopdatoksida myos yhden luokan ja oppiaineen
ulkopuolelle. Yksi tapaus ei edusta kaikkia tapauksia, mutta siitd 16ytyy yhty-
mékohtia moniin. On kuitenkin pidettidva mielessd, ettd kyse ei ole yleistyksista
vaan kontekstiin kytkoksissa olevista tendensseista.

Padtannossd nostan esiin tarkeimpid tutkimustuloksia suhteuttaen niitd ku-
viossa 1 (ks. luku 1.3) ndkyviin kontekstin kehiin. Ensin tarkastelen yhteiskunta-
oppiin ja sen késitteisiin liittyvid tuloksia, jotka ovat yhteydessd ennen kaikkea
oppikirjatekstien analyysiin. Seuraavaksi keskityn tuloksiin, jotka liittyvét oppi-
tunteihin ja niiden tekstitoimintaan, minki jidlkeen siirran fokuksen yleisemmiille
koulun ja opiskelun tasolle. Tamin jidlkeen nostan esiin vield tuloksia, jotka ovat
yhteydessid laajimpaan, kouluinstituution ja yhteiskunnan tasoon. Lopuksi poh-
din tutkimuksen rajoituksia ja esitin mahdollisia suuntia uusille tutkimuksille.

9.1 Oppiaineen ja kasitteiden taso

Yksi syy valita tutkimuskontekstiksi nimenomaan yhteiskuntaoppi oli sen mai-
ne vaikeana oppiaineena, ja tutkimuksen tulokset tarjoavat joitain vastauksia
sithen, mihin yhteiskuntaopin opiskelun koettu haastavuus saattaa liittyd. Eréds
tekijd, joka ei ole aiemmissa suomalaisissa oppikirjatutkimuksissa (ks. esim.
Julkunen 1989; Karvonen 1995) tullut selkedsti esiin on, ettd oppikirjatekstien
sanasto voi olla yhtdaltd todella kertaluonteista ja toisaalta hyvin kasitekohtais-
ta. Yksittdiset sanat - joitain ydinsanoja lukuun ottamatta - toistuvat vain ker-
ran tai pari luvussa, ja perdkkéisissd luvuissa saattaa olla varsin vahan yhteista
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sanastoa. Jopa verbit voivat vaihdella aiheesta toiseen huomattavasti. Tamén
vuoksi oppilaat kohtaavat oppikirjatekstejd lukiessaan paljon uutta sanastoa.
Lisdksi sanastossa on runsaasti niin sanottuja erikoissanoja, jotka eivit yleensd
esiinny arjen teksteissd. Oppikirjatekstien lukeminen edellyttdd siis lukijalta
hyvinkin laajaa ja jopa erikoistunutta sanavarastoa.

Sanastollisesti tihed teksti on haaste kenelle tahansa mutta erityisesti sellai-
selle lukijalle, jonka luetun ymmartdmisen taito on vasta mekaanisella tasolla (vrt.
A2 2-tasoisen lukijan kuvaus luvun 6.6 taulukossa 11). T&lloin “sanoilta voi olla
vaikea ndhdd merkityksid” eli esimerkiksi kappaleen tai jopa virkkeen merkitys-
sisdllon hahmottaminen saattaa olla vaikeaa. Syyna on se, ettd mitd useampi sana
virkkeessd on tuntematon, sitd vaikeampi on hyodyntdd kontekstia merkitysten
arvaamisessa (Laufer 1997). Oppikirjatekstin analyysin tulokset ovatkin saman-
suuntaisia kuin muiden tutkimusten (ks. esim. Short 1994; Golden 2005) havain-
not siitd, ettd etenkin toisella kielelld opiskelevien kannalta liian paljon sanastoa
oletetaan merkitykseltdan tutuksi. Kuten Chan Monin haastattelussa kavi ilmi (ks.
esimerkki 52 luvussa 8.3.2), ongelmallisia voivat olla my6s suhteita ilmaisevat
sanat, eivat pelkdstddn niin sanotut siséllolliset sanat ja késitteet.

Sanaston runsaus ja erikoistuneisuus ovat epdilemittd tarked mutta eivat
kuitenkaan ainoa syy oppikirjatekstien vaikeuteen. Tulokset osoittavat my®os,
ettd tydttomyyden ja hallituksen késittely etenee oppikirjassa suoraviivaisen line-
aarisesti sekd ilman tekstin sisdltojd ja rakennetta kommentoivaa metatekstia.
Myos esimerkiksi Haméldinen (1987), Takala (1987) ja Rantalainen (1988) ovat
jo aiemmin todenneet oppikirjatekstien metadiskurssin vihyyden. Kaytannossa
tdm&d ndkyy muun muassa siind, ettd yksittdisistd luvuista puuttuvat koosteet,
joissa joko ennakoitaisiin tekstin alussa keskeisid sisdltojd ja/tai tehtdisiin niista
tekstin lopussa yhteenvetoa. Téllainen kommentoiva tekstikdytdnne on nyky-
ddn tavallinen esimerkiksi television uutisldhetyksissd, joten sen soisi yleistyvan
myds oppikirjoissa, joiden pyrkimyksend on valmistaa oppilaita yhteiskunnalli-
seen osallistumiseen. Erityisen tdrkeda se olisi niille toisella kielelld opiskeleville,
joille ymmartava lukeminen tuottaa vield ongelmia.

Kolmas oppikirjojen piirre liittyy osittain edelliseen ja vaikuttaa ennen
kaikkea késitteiden ja etenkin niiden vdilisten suhteiden oppimiseen. Tuloksista
kédy ilmi, ettd oppikirjan yksittdisten lukujen vililtd puuttuvat eksplisiittiset viit-
taukset eteen- ja taaksepdin. Tamd tarkoittaa ensinnikin sitd, ettd edellisessd
luvussa kasitellyt asiat oletetaan yhteiseksi, jaetuksi tiedoksi. Lisdksi viittausten
puuttuminen luo vaikutelmaa kussakin luvussa kasiteltivin teeman tai kasit-
teen irrallisuudesta. Esimerkiksi poliittisen jarjestelman toimijat eduskunta, halli-
tus ja presidentti késitellddn kukin omina lukuinaan. Oppositio, poliittisen jdrjes-
telmén keskeinen instituutio, kasitellddn kirjassa Eduskunta-luvussa, ja ainakin
Chan Monille opposition ja hallituksen suhde oli jddnyt epaselviksi (ks. esimerkki
50 luvussa 8.3.2). Tdllainen “viipaleittainen” yhteiskunnan ilmi6iden tarkastelu
(ks. Lofstrom 2000, 89-91) johtaakin helposti siihen, ettd kokonaisuudet jaavit
hahmottumatta. Holistisempi késittelytapa mahdollistaisi yhteyksien luomisen.
Esimerkiksi lakien sddtdmisen prosessi tarjoaisi erinomaisen tilaisuuden tarkas-
tella poliittisen jarjestelman eri toimijoiden rooleja ja keskindisid suhteita.
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Jos tuloksia pohtii luvussa 5.3.2 esiteltyyn Dalen kokemuskartioon (ks. ku-
vio 17) suhteuttaen, voi todeta, ettd oppikirjateksteissd késitteiden opiskelu ta-
pahtuu ennen kaikkea verbaalisten symbolien avulla. Téllaisen abstraktin oppi-
misen seurauksena opiskeltavat késitteet saattavat jaddd merkityksiltddn niin
ikdan hyvin abstrakteiksi, vaille konkreettista yhteyttd oppilaan omaan koke-
musmaailmaan. T4lloin voi olla vaikea havaita, ettd olennaista ei ole tyéttomyys-
tai hallitus-kdsitteen opiskelu sindnsd vaan se, miten opiskeltavat kisitteet autta-
vat ymmartamédn yhteiskunnallisia ilmiditd ja toimimaan yhteiskunnassa. Ta-
médn oivaltamisessa olisi epdilemittd hyotyd siitd, ettd kokemuskartion kaikki
tasot olisivat kaytossa. Jos tavoitellaan omakohtaisten merkitysten muodostumis-
ta, ldhtokohtana voisi olla tekemilld tai havainnoimalla oppiminen, minki jal-
keen oppilaiden omakohtaisia kokemuksia voisi tarkastella yhdessa ja sen myota
nostaa késittelyn abstraktiotasoa, siirtyd vahitellen kohti abstraktia oppimista.

Koska oppikirja liittyy tavalla tai toisella yhteiskuntaopin opiskeluun ja
koska oppikirjateksti on osoittautunut vaikeaksi, miten sen kanssa toimimista
voisi helpottaa? Sanaston ndakokulmasta hyoddyllistéd olisi ensinnékin tarkeiden
sanojen ja kdsitteiden nostaminen esiin, esimerkiksi taululle kirjoittamalla. Ta-
mé auttaisi oppilaita hahmottamaan, mitka ovat tarkeitd sisaltoja (ks. Aalto &
Tukia 2009). Toisaalta, kun keskeiset sanat ovat koko ajan nikyvissd, ne on
myos helpompi painaa ja palauttaa mieleen.

Pelkkd sanojen tunnistaminen ja muistaminen eivét silti vield auta, jos ei
ymmaérrd merkitystd. Olennaisten sanojen maédrittely yhdessd tai parittain voi
kompensoida sitd, ettd oppikirjan tekstissd sanoja ei juuri selitetd (vrt. Short
1994, 602-604). Madrittelemalld késitteitd itse niitd voi lisdksi yhdistdd omiin
kokemuksiin. Ryhmdssd tai parin kanssa maddrittely tarjoaa tilaisuuden myos
kielenkdyton ja kielellisten valintojen pohdintaan: kieli ja sen kdytto voidaan
nostaa tunneilla tietoisen tarkastelun kohteeksi. Parhaassa tapauksessa lyodaan
kaksi kdrpédstd yhdelld iskulla: Yht&alta toisella kielelld opiskelevat voivat hyo-
dyntédd yhteiskuntaopin - tai jonkun muun oppiaineen - tuntia kielen oppimi-
seen, kuten opetussuunnitelman perusteissa S2-oppiméaran kohdalla tavoittee-
na on (POPS 2004, 96-97). Toisaalta kaikki oppilaat pddsevit harjoittelemaan
yhteiskuntaopin - tai muun oppiaineen - tyypillistd kielenkdyttod, opettele-
maan yhdessd yhteiskuntaopin kieltd. Talloin myos opettaja saa kédsityksen eri
oppilaiden ajattelusta ja pystyy antamaan heille henkilokohtaista palautetta
sekd suuntaamaan opetustaan tarpeen mukaan.

Térkedd olisi myds oppikirjan kdyton harjoittelu yhdessd tunneilla. Oppi-
laita voi ohjata huomaamaan, ettd kappaleen alussa on usein ideavirke, jonka
sisdltod selitetddn seuraavissa virkkeissd esimerkeilld. Lihavoitujen tai muuten
korostettujen sanojen selityksid voidaan etsid yhdessd tekstistd ja sanastosta ja
toisaalta harjoitella niiden maéérittelyd omin sanoin. (ks. Aalto & Tukia 2009.)
On myos varmistettava, ettd oppilaat osaavat hyodyntédad esimerkiksi taulukoi-
den, graafien ja muiden visuaalisten elementtien informaatiota (vrt. Tang 2001,
136-137; ks. my6s Mohan 1986, 88). Toisin kuin Hutchinson ja Hutchinson (1996,
322) esittavat, oppikirjan ei tarvitse toimia tuntien rakenteellisena viitekehykse-
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né tai toiminnan karttana. Jos oppikirjalle kuitenkin suodaan tietoldhteen asema,
oppilaiden tulisi tuntea ja hallita sen edellyttdmat tekstikdytanteet.

Sen lisdksi, ettd oppilaat hallitsevat oppikirjan tekstikdytanteet, heiddn oli-
si tarked opetella my6s arvioimaan oppikirjaa tietoldhteend, suhteuttamaan sen
tietoja muiden tietoldhteiden tietoon sekd omiin tietoihinsa. Kuten edelld on
tullut esiin, oppikirjateksteille on tyypillistd asioiden esittdminen faktoina eli
valmiina ja lopullisina. Useinkaan niissd ei tuoda esiin, ettd esimerkiksi kasit-
teiden merkitykset ovat sidoksissa aikaan ja ettd niihin liittyy ideologisia sisal-
tojd, ettd ne ovat arvovdritteisid (ks. Virta 2004, 36-37). Yhteiskuntaopin opiske-
lun tavoitteissa mainitaan kuitenkin yksi 2000-luvun avaintaidoista eli kriitti-
nen ajattelu (POPS 2004, 226-227), joka ei kehity itsestdan. Oppikirjatekstin pa-
rissa voisikin harjoitella kriittistd suhtautumista informaatioon. Esimerkiksi op-
pilaiden omia tyéttémyyden médritelmid voisi verrata oppikirjan madritelmaan,
minka lisdksi voitaisiin etsid muista ldhteistd eri aikoina tai muissa maissa kay-
tettyjd madritelmid. Yksilollisten, paikallisten ja ajallisten perspektiivien kautta
tulisi konkreettisesti selviksi, ettd késitteiden merkitykset eivit ole kiinteitd
vaan ihmisten luomia ja siksi neuvoteltavia. Historiallisen perspektiivin avulla
oppilaat voisivat myos huomata, ettd tulevaisuuteenkin voi vaikuttaa, ettd
omalla osallistumisella saattaa olla merkitystd (ks. Van den Berg 2010, 239-241).

9.2 Oppitunnin ja tekstitoiminnan taso

Oppituntien analyysien tulokset osoittavat, ettd kasitteiden merkityksid rakenne-
taan puheen ja kirjoitetun tekstin monisyisend yhteistoimintana. Puhetta on suh-
teessa huomattavasti enemmaén kuin kirjoitettua tekstid, mutta kummallakin on
funktionsa kasitteiden avaamisessa. Luokkakeskustelussa kasitelldan esimerkki-
tapauksia, selostetaan syitd ja seurauksia, vertaillaan erilaisia tapauksia, esitetddn
perusteluita ja viitataan usein erilaisiin tilanteen ulkopuolisiinkin teksteihin. Pu-
heella on siis monenlaisia funktioita, mutta laajasti ajatellen tavoitteena on moni-
puolisen kokonaiskuvan rakentaminen. Taululle tai kalvolle kirjoitetun tekstin
pédfunktio taas on keskeisten seikkojen esittiminen tiiviisti ja kokoavasti, jolloin
esimerkiksi ldhikésitteiden véliset suhteet voivat jadda eksplikoimatta.

Luokkakeskustelu ja kirjoitettu teksti ovat tavallaan tiydennysjakaumassa
eli niiden roolit ovat koko lailla eriytyneet ja toisiaan tdydentédvit. Kirjoitetun
tekstin suhde puheeseen voi kuitenkin vaihdella tiiviistd varsin loyhdan. Joskus
kirjoitettu teksti suorastaan johdattelee (opettajan) puhetta, joka pyrkii pdaty-
mdan samoihin sisiltoihin kuin tekstissd. Toisinaan taas taululle tai kalvolle
kirjoitetaan ndenndisesti aivan eri sisdltéjd kuin mistd opettaja ja oppilaat kes-
kustelevat. Jos oppilas osaa kirjoittaa taululta tai kalvolta tiivistelmat vihkoonsa
mutta ei pysty seuraamaan rinnalla kdytdvad luokkakeskustelua, késitteiden
merkitykset jadvat vdistamatta niukoiksi.

Puheen ja kirjoitetun tekstin tiydennysjakauman lisdksi késitteiden avaa-
mista méadrittdd opettajajohtoisuus. Tyypillisin vuorovaikutuksen rakenne ai-
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neiston tunneilla on kolmivuoroinen, opettajan avauskysymyksestd, oppilaan
vastauksesta ja opettajan palautevuorosta koostuva niin sanottu IRF-vuorottelu.
Tamad ei ole epdtavallista, silld joidenkin arvioiden mukaan yldkoulun luokissa
jopa 70 prosenttia opettajan ja oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta on ni-
menomaan tillaista (Wells 1999, 167). Téllainen kysymys-vastaus-palaute-
luokkakeskustelu johtaa kuitenkin siihen, ettd opettajan ddni kuuluu tunneilla
selvdsti eniten. My®ds aktiivisesti osallistuvien oppilaiden rooli kisitteiden
avaamisessa on melko vdhdinen, ja jotkut oppilaat eivét ole lainkaan mukana
luokkakeskusteluissa, joissa kasitteistd puhutaan.

Kolmivuoroista IRF-vuorovaikutusta opetuksessa on sekd kritisoitu etta
puolustettu (ks. yhteenvetoa Nikula 2007, 181-182; ks. myos Wells 1999). Well-
sin mukaan (1999, 168) kritisoijat tuntuvat painottavan enemmsin koulutuksen
kulttuuria uusintavaa ja yksilod kehittdvdd tehtdvad, jolloin perinteisen IRF-
vuorovaikutuksen ylivaltaa voi pitdd tavoitteiden saavuttamisen esteend. Jos
opiskelun tavoitteena pidetddn sitd, ettd oppilaat ymmartdvit asioita ja osaavat
soveltaa oppimaansa, heiddn on tédrked pé&astd itse osallistumaan merkitysten
rakentamiseen, tai pikemminkin merkityksistd neuvotteluun. Tama puolestaan
edellyttdd, ettd ilmioitd tarkastellaan oppilaiden lihtokohdista késin (vrt. Mc-
Naughtonin (2002, 18) ”at” principle) eikd opettajaldhtoisesti, kuten IRF-
vuorottelussa ainakin mekaanisimmillaan tapahtuu. Kolmivuoroista luokka-
keskustelua voikin puolustaa koulutuksen yhteiskuntaan sosiaalistavan tehta-
véan ndkokulmasta sikli, ettd sen avulla opettaja pystyy sopeuttamaan oppilaat
hyviksi havaitsemiinsa kaytanteisiin (Wells 1999, 168). Toinen asia on sitten se,
missd médrin tdllainen kédytdnne edistdd todellista oppimista ja esimerkiksi itse-
néisen ja kriittisen ajattelun kehittymistd sekd tiedon yhteistd rakentelua.

Tulosten perusteella kolmas tyypillinen seikka késitteiden avaamiselle ai-
neiston tunneilla on oppituntien tekstitoiminnan ja oppikirjatekstin merkitysten
jonkinasteinen erilaisuus. Tuloksista kdy ilmi, ettd oppikirjan rooli tunneilla oli
hieman ristiriitainen. Kirjalla ei ollut keskeistd asemaa luokkakeskustelussa, mut-
ta sille annettiin merkittdva rooli tietoldhteend. Implisiittisend oletuksena tuntui
olevan, ettd tunnilla vihkoon kirjoitettujen tekstien liséksi myos oppikirjan sisél-
16t tuli opetella, vaikkei niitd tunneilla yhdessa kasiteltykdan. Téllaisesta teksti-
kaytinteestd seuraa, ettd oppilaiden on itse muodostettava yhteydet tunneilla ja
kirjassa kisiteltyjen sisdltojen vilille. Kun muistetaan, ettd oppitunnilla puheen ja
kirjoitetun merkitykset ikddn kuin tdydentdviét toisiaan, oppilaiden on ”fuusioi-
tava” omat merkityksensd kolmesta suunnasta kuvion 37 tapaan.
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oppikirja

OMAT
MERKITYKSET

luokkapuhe tuntitekstit
KUVIO 37 Oppilaiden omien merkitysten rakentuminen oppitunneilla.

Kuvio 37 havainnollistaa oppilaiden merkitysten muodostamisen osatekijoitd
oppitunnilla, mutta todellisten merkityksen muodostamisen prosessien kuva-
ukseen se on liian pelkistetty ja suoraviivainen. Tulokset kylld osoittavat, ettd
oppituntien tekstitoiminnassa oli tarjolla kuviossa esitettyjd aineksia. Toisaalta,
kuten edelld on tullut esiin, jokainen kolmesta osatekijdstd on itsessddan varsin
monitahoinen ja my®&s ristiriitainen suhteessa muihin osatekijoihin. Luokkapu-
heella esimerkiksi on monia funktioita, tuntitekstien suhde puheeseen on vaih-
televa ja oppikirja omine kdytanteineen on molempiin vain 16yhéssa yhteydessa.
Siitd, miten oppilaat rakensivat omia merkityksidan luokkapuheen, oppikirja-
tekstien ja tunnilla kisiteltyjen tekstien sisdltdjen pohjalta, on joitain viitteitd
koetekstien analyyseissa. Olennaisempi on kuitenkin se tulos, ettd omien merki-
tysten muodostaminen kasitteille on oppituntien tekstitoiminnan nakékulmasta
yhtddltd hyvin opettajajohtoista ja toisaalta edellyttdd huomattavan paljon oma-
toimista sulatustyota.

Kuviossa 37 ei ole mukana oppilaiden kokemuksia ja aiempia tietoja ai-
heesta, koska niiden merkitys ei juuri nouse esiin tunneilla. Omat kokemukset
ja aiemmin hankittu tieto vaikuttavat kuitenkin siihen, miten ja millaisia merki-
tyksid oppilaat muodostavat. Ja jos opiskelun tavoitteena pidetddan yhteiskun-
nassa toimimiseen valmentautumista, olisi epdilemittd tirkedd huomioida op-
pilaiden omatkin kokemukset ja mielipiteet (vrt. Suutarinen 2007, 21). Toimijak-
si kehittyminen edellyttdd, ettd yksilon omalla toiminnalla ja tiedoilla on merki-
tystd ja vaikutusta yhteison toimintaan (ks. Kumpulainen, Krokfors, Lipponen,
Tissari, Hilppo & Rajala 2011, 36-37).

Luvussa 2.2.1 esittelin suomi toisena kielend -oppimddrille asetettuja,
muiden aineiden opiskeluun liittyvid tavoitteita (kuvio 3) ja tdydensin niitd lu-
vussa 4.2.3 yhteiskuntaopin opiskelun nidkokulmasta (kuvio 12). Sama nelikent-
td soveltuu myos yhteenvetoon yhteiskuntaopin késitteiden opiskelun tekstitai-
tovaatimuksista. Kuvion 38 ldhtokohtana ei siis ole suomi toisena kielend -
oppimédran tavoitteiden tarkentaminen vaan yhteiskuntaopin opiskelun kielel-
listen vaatimusten eksplikoiminen tulosten perusteella.
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Yhteiskuntaopin kasitteiden opiskelu edellyttad, ettd
oppilas

YMMARTAMINEN

ymmirtid luokkakeskustelua, jo- !
hon sisdltyy paljon viittauksia ]a
! kusteluun, seké oppikirjan tekstejd,
jotka eivit liity siihen, ja osaa lisik-

joka liittyy kirjoitettuun tekstiin.

ymmartdid tunnilla kirjoitettavia
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pystyy osallistumaan opettajajoh- | kirjoittaa tunnilla teksteja vih-
toiseen luokkakeskusteluun, jossa | koonsa sekd vastaa kirjan ja kokei-
taytyy ymmartdd paljon voidakseen den tehtdviin, jotka eivdt suoraan
tuottaa edes vahan. i liity luokkakeskusteluun.
TUOTTAMINEN
KUVIO 38  Yhteiskuntaopin kisitteiden opiskelun tekstitaitovaatimukset tulosten perus-

teella.

Ensisilméykselld kuvion 38 sis&llot voivat vaikuttaa melko niukoilta, mutta 14-
hemmin tarkasteltuna vaatimukset ovat varsin monimuotoisia. Vaikka kuvion
perustana on perinteinen kielitaidon nelijako suulliseen ja kirjalliseen sekd ym-
mértdmiseen ja tuottamiseen, kidytdnnossd tekstitaitovaatimukset limittyvat ja
kietoutuvat toisiinsa. Otetaan esimerkiksi vasemman alakentidn vaatimus luok-
kakeskusteluun osallistumisesta. Yksinkertaisimmillaankin, esimerkiksi ni-
medmiskysymykseen vastatessaan, oppilaan on koko ajan ymmarrettiava seka
muiden puhetta ettd usein my6s siihen liittyvid kirjoitettuja teksteja. Muiden
puheen seuraaminen taas voi vaatia muun muassa erilaisten viittausten ja ku-
vallisten ilmausten ymmaértamistd ja abstraktinkin sanaston hallintaa. Vaikka
oma puheenvuoro koostuisi vain yhdesta sanasta, se siis edellyttda kaiken ym-
pédrilld olevan tekstitoiminnan ymmaértdmistd. Aina ei myoskddn pelkkd ni-
medminen tai luetteleminen riitd, vaan tarvitaan perusteluita, syiden selittamis-
td, eri vaihtoehtojen vertailua tai kriittistd arviointia. Nelikentdn keskelld oleva
nuolikuvio pyrkiikin havainnollistamaan sit4, ettd tekstitoimintaan osallistumi-
nen edellyttdd aina samanaikaisesti monien taitojen hallintaa.

Kuvion 38 nelikenttd piirtdd siis tarkempaa kuvaa siitd, mitd kaikkea yh-
teiskuntaopin opiskelussa kuuluu niin sanotun akateemisen kielitaidon piiriin
(ks. kuvio 10 luvussa 4.1.1). Tarkasteltavana on tietysti vain yhden kdytdnneyh-
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teison tekstitoiminta, mutta ainakin osittain samanlaista toimintaa on epéilemétta
my0s muissa yhteisdissd. Etenkin luvun 8 tulokset osoittavat, ettd tillaisen kieli-
taidon kehittyminen vie varsin paljon aikaa. Amy ja Laura, jotka molemmat ovat
kdayneet koko peruskoulun Suomessa, hallitsevat kaikki kuviossa 38 esitetyt aka-
teemisen kielitaidon alueet ja niihin sisdltyvan toiminnan monitahoisuuden. Sen
sijaan Chan Mon, joka on opiskellut Suomessa vasta muutaman vuoden, on saa-
vuttanut vasta osan kuviossa esitetyistd tekstitaitovaatimuksista. Ndin tulokset
vahvistavat aiempien tutkimusten (esim. Collier 1989; Cummins 2000; 2001) tu-
loksia, joiden mukaan viisikddn vuotta ei vélttamattd riitd kaikkien koulunk&yn-
nin edellyttamien kielitaidon aspektien omaksumiseen.

Miten edelld kuvatun kaltainen kielenkéyttoympaéristo ja tekstitoiminta sit-
ten sopivat kielen oppimiseen, johon pitdisi pystyd hyodyntiméaan kaikkien ai-
neiden oppitunteja? Kielellistd tarjontaa - sekd puhetta ettd kirjoitettua tekstid -
on tarjolla runsaasti, mikd on yksi kielen oppimisen edellytyksid. Toisaalta on
kdaynyt ilmi, ettd oppituntien kielellistd kudelmaa ei voi verrata selkeddn patent-
tineuleeseen, vaan erilaisia silmukoita kudotaan ninniisen saannottomaésti. Ndin
ollen kielellisen tarjonnan kdyttdminen oman kielitaidon rakennusaineena voi
olla vidhdistd ainakin sellaiselle oppilaalle, jolle vaikkapa luokkapuheen seuraa-
minen tai oppikirjatekstin lukeminen eivét ole vield automaattistuneita prosesse-
ja. Toinen kielitaidon kehittymistd hidastava tekijd on se, ettd tunneilla ei ole pal-
jon mahdollisuuksia osallistua luokkapuheeseen. Jos osallistuminen merkityksis-
td keskusteluun edistdd niin sanottua ymmartavas siséltdjen oppimista, se on
tarkedd myos kielenoppimisen kannalta (esim. Spolsky 1989; Swain 1995, 2001;
Haneda & Wells 2008). Kielen oppiminen ei ole vain yksilllinen prosessi, vaan
jotta yksilo oppisi kdytanneyhteison kielenkédyton tavat ja kdytdnteet, hanelld pi-
tédisi olla aktiivinen osallistujan rooli ja yhteys muihin yhteison jaseniin.

9.3 Koulun ja opiskelun taso

Luvun 8 tulokset osoittavat, ettd toisella kielelld opiskelun tukeminen on moni-
tahoinen kysymys. Tukiopetus tai nivelopetus mahdollistaa oppilaalle opiske-
lutilanteita, joissa voidaan keskittyd hénelle vaikeisiin asioihin ja edetd hitaam-
paan tahtiin. Samoin kokeen tekeminen kahdestaan tukiopettajan kanssa tarjoaa
tilaisuuden sellaiseen apuun, johon tavallisessa koetilanteessa ei olisi mahdolli-
suutta. Koska molemmat néistd ovat niin sanotun ”pull out” -tuen muotoja, ne
vievdt oppilaan pois luokan eli kdytdnneyhteison yhteisista tekstitapahtumista.
Niissd taas rakentuu kaiken aikaa uutta jaettua tai yhteistd tietoa, jonka puit-
teissa seuraavissa tekstitapahtumissa toimitaan. Poissaolot tunneilta muodosta-
vat siis aukkoja oppilaan kédytanneyhteisdssa tarvitsemiin resursseihin.

Koska tukiopetuksesta ja muista tilaisuuksista edetd omaan tahtiin on
monille toisella kielelld opiskeleville oppilaille varmasti hyotyd, miten tukemi-
sen kéytanteisiin sisédltyvid riskejd voitaisiin sitten vihentdd? Kédytdnneyhteison
tasolla oppitunneilla yksi keino aukkojen paikkaamiseen voisi 16ytyéd tekstikay-
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tdnteiden muokkaamisesta. Sen sijaan, etté tekstitoiminnan lihtokohdaksi olete-
taan jaettu tieto, tulisi ldhted liikkeelle yhteisen ldhtokohdan varmistamisesta:
suoraan asiasta -aloituksen sijaan aiheen kasittely kdynnistetddn edelld kasitel-
lyn kertaamisella. Sen lisdksi, ettd ndin edistetddn jaetun tiedon karttumista,
voidaan myds rakentaa selkeitd yhteyksid perdkkdin kasiteltdvien asioiden vé-
lille.

Toisella kielelld tukemiseen sisdltyvid riskejd voi pyrkid vahentdmaan
myos koulun tasolla kdytanteitdi muokkaamalla. Yksi mahdollisuus on erillddn
tarjottavan tukiopetuksen korvaaminen tai tdydentdminen kollaboratiivisella
opetuksella. Aineenopettajan ja suomi toisena kielend -opettajan tai erityisopet-
tajan tai oman kielen opettajan systemaattinen yhteistyté mahdollistaa eriytta-
mistd mutta vihentdd toisella kielelld opiskelevan erillisyyttd luokkayhteisosté.
Kollaboratiiviseen opetukseen sisdltyy monenlaisia haasteita (ks. luku 4.3.2),
mutta sitd on toteutettu menestyksekkéadsti monissa kouluissa Suomessakin (ks.
esim. Herranen & Viisdnen 2009, 115-121). Olennaista on, millainen suhtautu-
minen koulussa on monikielisiin oppilaisiin ja heidén osallisuuteensa kouluyh-
teisossd: nahdaanko heidét rasitteena vai voimavarana (ks. luku 4.1.2).

Tasa-arvoisempia osallistumisen mahdollisuuksia voisi tukea myos arvi-
oinnin kdytanteitd monipuolistamalla. Opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2004, 265) todetaan, ettd maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnissa huomioidaan
oppilaan kielitaidon kehittyminen, minkd vuoksi hyodynnet&d&n joustavasti eri-
laisia arviointimenetelmid. Arviointi voi myos olla sanallista pddttdarviointia
lukuun ottamatta. Perusopetuksen pdaittdarviointia koskevassa tiedotteessa
(2007) korostetaan lisdksi, ettd oppilaiden on voitava osoittaa osaamisensa mo-
nipuolisesti, muutenkin kuin kirjoittamalla. Chan Monin tapaisten oppilaiden
olisi kenties helpompi suoritua suullisista kuin kirjallisista kokeista. Myos au-
tenttisen arvioinnin jatkuvan palautteen periaate voisi mahdollistaa jousta-
vamman, erilaisiin tuotoksiin perustuvan osaamisen arvioinnin (ks. Vénttinen
2009, 244).

9.4 Yhteiskunnan ja koulujirjestelmin taso

Kuvio 38 luvussa 9.2 vahvistaa tdiman tutkimuksen ldhtokohta-ajatuksen eli sen,
ettd yhteiskuntaopin - tai minkd tahansa oppiaineen - opiskelua on mielekésta
tarkastella my0s kielenkédyton ndkokulmasta. Vaikka kyse on niin sanotusta
sisdltojen opiskelusta, kuvio 38 paljastaa, ettd kaytdnnon opiskelutilanteissa,
oppituntien tekstitapahtumissa, se tarkoittaa ennen kaikkea kielenkéyton hal-
lintaa. Oppiainespesifiin kielenkadyttoon voi kiinnittdd huomiota oppitunneilla,
niin sanotusti kdytdnneyhteison tasolla, mutta sen merkitys tulisi ndakyd myos
koko koulujdrjestelmin tasolla (vrt. kuvio 1 luvussa 1.3). Télld hetkelld opetus-
suunnitelman perusteissa muiden oppiaineiden kielenkédyton vaatimukset nos-
tetaan esiin ldhinnd suomi toisena kielend -oppimééran kuvauksessa. Koska eri
sisédlttjen opiskeluun tarvitaan osittain erilaista kielenkadyttod, olisi tarked méaa-
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ritelld keskeiset kielen ja tekstitoiminnan vaatimukset kunkin oppiaineen omis-
sa kuvauksissa. Tama auttaisi S2-opettajia tukemaan monikielisten oppilaiden
opiskelukielen kehittymistd ja auttaisi aineenopettajia tiedostamaan oman op-
piaineensa kielenkdyttotapoja. Ndin ollen toisella kielelld opiskelevat pystyisi-
viat paremmin hyodyntdméddn eri oppiaineiden kieliympéristod omassa kie-
lenoppimisessaan.

Kun katsoo tdssd tapauksessa yhteiskuntaopin sisélto- ja tavoitekuvausta
opetussuunnitelman perusteissa, mieleen hiipii helposti kapinamieli. Miten ih-
meessd jo ennestddn runsaisiin siséltéihin ja tavoitteisiin voitaisiin vield liséta
kielellisid ja tekstitoiminnan médrittelyitd? Epdilys on aiheellinen, eikd ldhto-
kohtana voikaan olla lisidminen vaan painotusten uudelleenarviointi. Yhteis-
kuntaopin oppiméiran sisdllot on todettu (ks. Lofstrom 2002, 91) tuntimddraan
nédhden laajoiksi, joten on syytd miettid, ovatko kaikki opetussuunnitelmiin si-
sallytetyt aiheet valttaméattomid. Olennaista on pohtia, halutaanko paljosta pin-
taraapaisuja vai voitaisiinko kaivaa harvemmista aiheista pintaa syvemmialta
(vrt. Virta 2002, 43-44). Jos késiteltdvien aiheiden mé&rdd karsitaan, harvempia
aiheita on mahdollista késitelld syklisesti, niihin yha uudelleen eri ndakokulmis-
ta palaten. Tamé& on keskeinen kysymys erityisesti toisella kielelld opiskelevien
kannalta, mutta kuten analyysit ovat osoittaneet, yhteiskuntaoppi haastaa myos
dgidinkielelld opiskelevia oppilaita.

Harvempiin aiheisiin keskittyminen mahdollistaa syvéllisemman pereh-
tymisen mutta luo myds paremmat edellytykset oppilaiden osallistumiselle
esimerkiksi tutkivan oppimisen myota (ks. Virta 2002, 43-44). Kun opiskelua ei
leimaa jatkuva kiire, on mahdollista ldhted liikkeelle oppilaiden tiedoista ja ké-
sityksistd. Tédlloin myos maahanmuuttajataustaiset oppilaat voisivat tuoda esille
omaa asiantuntijuuttaan ja tarjota kiinnostavia ldhtokohtia esimerkiksi kasittei-
den vertailevalle tarkastelulle. Toisaalta kiireettomdmpi tahti mahdollistanee
myds dialogisen aiheiden tarkastelun, jolloin oppilaat paddsevit osallistumaan
enemman merkitysten avaamiseen ja niistd neuvotteluun.

Se, ettd yhteiskuntaopin opiskelussa sosiaalistutaan opettajajohtoiseen ja
varsin mekaaniseen ilmididen tarkasteluun, on melkoisessa ristiriidassa koulu-
tuksen yhteiskunnan toimijaksi valmistamistehtdvén ja ennen kaikkea oppiai-
neen tavoitteiden kanssa. Edellyttidhidn sekd jatko-opiskelu ettd nykyinen ja
tulevaisuuden tydeldméd hyvin paljon yhteistoiminnallisia tyomuotoja seké yh-
teistd tiedonrakentelua. Voi my6s pohtia, minkd verran yhteiskuntaopin kasit-
teiden opiskelulla on todellista ”pddoma-arvoa” jatkokoulutuksen ja yhteiskun-
nassa toimimisen kannalta - etenkin jos kisitteet jadvéat hyvin abstrakteiksi, ku-
ten edelld luvussa 9.1 totesin.

Motivoin johdannossa tutkimuskontekstin valintaa muun muassa silld, et-
td yhteiskuntaopin opiskelua voi pitdd maahanmuuttajataustaisille oppilaille
yhtend vidyldnd integroitua suomalaiseen yhteiskuntaan. Integroitumisen tar-
kastelu ei kuulunut tdmén tutkimuksen tehtdviin, mutta tulosten perusteella
voi silti pohtia tdtdkin ndkokulmaa. Jos ajatellaan, ettd kaytdnneyhteis6 on
erddanlainen pienoisyhteiskunta, osallistuminen sen toimintaan voi implikoida
laajemminkin osallisuutta yhteiskunnassa. Tuloksista voisi padtelld, ettd Lauran
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ja Amyn kaltaiset maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat integroituneita aina-
kin sikali, ettd hallitsevat osallistumisen edellyttimat kédytanteet ja hyodyntavéat
niitd. Chan Mon sitd vastoin ei vield hallitse ainakaan kaikkia kédytédnteitd, mutta
tastd huolimatta hantd ei voi tulosten perusteella pitdd tdysin integroitumatto-
mana - toisin kuin joitain muita luokan oppilaita. Lieneekin niin, ettd halu olla
osallisena jossain mddrin kompensoi puuttuvia kdytdnteitd kun taas kaytantei-
den hallinta ei valttamatta takaa osallistumista.

9.5 Tutkimuksen rajoituksia

Tutkimus on jatkuvaa valintojen tekemistd. Tutkimuksen suunnittelun, aineis-
ton keruun, tutkimuskirjallisuuten perehtymisen, analyysien ja kirjoittamisen
eri vaiheissa tulee kaiken aikaa eteen valintatilanteita, ja jalkeenpdin tarkastel-
tuna jotkut valinnat tuntuvat perustellummilta kuin toiset. Tamén tutkimuksen
valinnoista etenkin aineiston kokoamiseen ja analyyseihin liittyvit ovat aiheut-
taneet eniten pohdintaa prosessin edetessa.

Aineiston ndakokulmasta tutkimuksen puutteena voi pitdd sitd, ettd haas-
tattelin vain maahanmuuttajataustaisia oppilaita eli Lauraa, Amya ja Chan Mo-
nia enkd kaikkia luokan oppilaita. Jos olisin haastatellut myds muutamia suo-
mea didinkielenddn puhuvia oppilaita, aineisto olisi ehkd mahdollistanut pa-
remmin kieliperusteista vertailua. Toisaalta oppituntiaineistossa mukana ovat
kaikki oppilaat ja koevastauksista saa kuvan kaikkien oppilaiden tilanteesta,
joten haastattelut olisivat ldhinnd tdydentdneet ndiden aineistojen pohjalta
muodostunutta késitysta.

Jos suunnittelisin aineiston keruuta nyt, pohtisin luultavasti uudestaan
omaa rooliani ja asemaani luokassa. Oppituntien periferisend havainnoijana
pystyin nauhoittamaan toimintaa koko tunnin ajan ja kerdsin aineistoa, jonka
sisdlttjen tuottamiseen en itse osallistunut. On mahdotonta tietdd, millaiseksi
aineisto olisi muodostunut, jos roolini olisi ollut osallistuvampi. Suhteeni oppi-
laisiin olisi saattanut muodostua ldheisemmaéksi, miké olisi voinut tuoda aineis-
toon erilaisia ndkokulmia. Toisaalta on tietysti muistettava, ettd tutkijana en voi
itse ainakaan kokonaan valita rooliani, vaan se riippuu etenkin opettajan mutta
myos oppilaiden mielipiteistd.

Kerédsin aineistoa kahden suhteellisen pitkdn kenttdjakson aikana, mutta
seuraavalla kerralla, mikili se tutkimukseen osallistujille sopisi, viettdisin luo-
kassa kokonaisen lukuvuoden. Syynad ei ole niinkddn lisdaineiston tarve vaan
yhteiston ja sen toimintaan tutustuminen lihemmin, taustatiedon tdydentami-
nen. Toki aineistoakin kertyisi pitemmaén kenttdjakson aikana runsaammin, jo-
ten analyysivaiheessa ulkopuolelle saattaisi rajautua vield enemman materiaalia
kuin tdssa tutkimusprosessissa.

Aineiston analyysin kannalta tutkimuksen puutteena on pidettdva sitd, et-
td analysoin aineiston yksinddn, ilman ettd joku toinenkin olisi luokitellut vaik-
kapa osan aineistosta. Lukija joutuu siis vain luottamaan siihen, ettd samoista
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lihtokohdista joku toinenkin tutkija pédtyisi samankaltaisiin tulkintoihin. Olen
pyrkinyt kirjoittamaan auki analyysin perusteita mahdollisimman selvasti ja
aineistoesimerkkien avulla osoittamaan, miten tulkinnat rakentuvat. Toisen
luokittelijan kdyttdminen olisi kuitenkin epdilemittd lisdnnyt tulosten luotetta-
vuutta.

Myos fokuskdsitteiden valinta on seikka, jota olen analyysi- ja kirjoitus-
vaiheessa paljon pohtinut. Kerroin luvussa 3.5 perusteet sille, miksi pddadyin
tarkastelemaan juuri tydttomyys- ja hallitus-késitteitd, sekd selostin, miten valinta
vaikutti aineiston analyysiin. Tutkimuksen lukija voi perustellusti kysyd, olisi-
vatko tulokset toisenlaiset, jos fokuskasitteiksi olisivat valikoituneet vaikkapa
eduskunta ja tydehtosopimus. Analyysiesimerkeissd olisi saattanut olla joitain
muitakin tekstitapahtumia kuin nyt on ja oppikirja olisi voinut olla jossain teks-
titapahtumissa hieman tiiviimmin mukana toiminnassa. Yksityiskohdissa voisi
siis olla erilaisia painotuksia, mutta suuret linjat olisivat silti samansuuntaiset.
Tamaén voi pddtelld esimerkiksi siitd, ettd yksittdisten oppilaiden osallistuminen
vuorovaikutukseen oli samansuuntaista sekd suppeamman ettd laajemman ai-
neiston tunneilla (ks. taulukot 14 ja 15 luvussa 7.4.3).

Edelld todetusta huolimatta on lopuksi syytd vield palata luokkahuone-
tutkimuksen luonteeseen siséltyviin rajoituksiin. Opetustilanteisiin sisiltyy aina
paljon muuttujia. Saman opettajan opetustyyli voi vaihdella jonkin verran ope-
tusryhmaistd ja oppiaineesta toiseen. Saman oppilasryhmén toiminta taas voi
olla erilaista eri aineiden opiskelussa. Myos lukukauden vaihe voi vaikuttaa,
samoin opettajan ja oppilaiden henkilokohtaiset eldmintilanteet, muutamia
mainitakseni. Koska tutkittavana on ollut vain yhden luokan ja yhden oppiai-
neen opiskelu yhden lukukauden aikana, on muistettava suhteuttaa tulokset
kontekstiinsa.

9.6 Uusia avauksia

Kun suunnittelin tdtd tutkimusta, harkitsin aluksi kahden oppiaineen vertaile-
vaa tarkastelua. Yhteiskuntaopin vaihtoehtona oli historia, ja vertailtavana ai-
neena olisi ollut joko biologia tai maantieto. Totesin lopulta, ettd myds yhden
aineen puitteissa riittdd selvitettdvad ja siten pddsee analyysissa syvemmaille.
Vertailevan tutkimuksen avulla pystyisi kuitenkin saamaan selville, millaiset
kielellis-tekstitoiminnalliset seikat yhdistdvét ja toisaalta erottavat eritaustaisia
oppiaineita; missd médrin eri reaaliaineille voisi mééaritelld yhteisid kielellisid
tavoitteita. Toisaalta olisi kiinnostava ottaa oppiaineen sijaan lihtokohdaksi
oppilaat ja seurata muutaman monikielisen oppilaan kaikkea opiskelua esimer-
kiksi kokonaisen lukuvuoden ajan. Ndin voisi ehkd p&astd kiinni my0s siihen,
mikd oppilaiden omasta mielestd on merkityksellistd tekstitoimintaa, mitd mer-
kitystd koulun opeilla on muussa arjessa ja missd maadrin omaa taustaa pystyy
hyodyntdmaan opiskelussa.
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Kuvailevan ja ymmirtdmédn pyrkivan tutkimuksen jatkoksi sopisi myos
interventiotyyppinen ldhestymistapa. Téllaisen toimintatutkimuksen toteutta-
minen olisi ehkd luontevinta omassa tyoyhteisossd, mutta sen voisi toteuttaa
myo6s vaikkapa yhteistyotd tekevdn aineenopettaja-S2-opettaja-parin kanssa.
Téllaisen tutkimuksen fokuksessa voisi olla yht&élta eri aloja edustavien opetta-
jien yhteisty6, mutta toisaalta tarkasteltavaksi voisi ottaa myos oppilaiden pro-
sessit.

Usein laadullisilla tapaustutkimuksilla pyritddn syventimadn joitain as-
pekteja, jotka ovat nousseet esiin aiemmin toteutetussa maarallisessd, esimer-
kiksi kansallisen tason survey-tyyppisessd selvityksessd. Pdinvastainenkin on
silti mahdollista. Niinpa olisikin kiinnostava selvittdd, mitkd tdiméan tutkimuk-
sen tuloksista ovat yleistettdvissd my6s muihin konteksteihin. Hedelmaéllisim-
maltd tuntuisi asetelma, jossa yhdistyisivit kysely ja joidenkin kyselyyn osallis-
tuneiden haastattelut. Mielenkiintoista olisi ristivalottaa sekd opettajien ettd
oppilaiden késityksid ja kokemuksia kuten Muuttuvat teksti- ja mediamaisemat
-hankkeessa (ks. Luukka ym. 2008) on tehty.

Totesin luvun 3 alussa, ettd kirjoittaminen on osoittautunut ainoaksi rei-
tiksi ulos tutkimusspiraalista, jota olen useita vuosia kiertanyt. Kun nyt luen
alkuvaiheen muistiinpanoja ja tekstin varhaisia versioita, huomaan tutkimus-
prosessin itseddnmuokkaavan vaikutuksen: niistd ajatuksista ja suunnitelmista,
joista aikanaan ldhdin liikkeelle, syntyi tutkimus, jota en tuolloin olisi osannut
kuvitella. Tutkimusprosessin luonteen vuoksi on mahdotonta todeta, ettd "Nyt
tdm& on vihdoin valmis!”. Aina voisi lukea lisd4, analysoida aineistoa eri ndko-
kulmista ja kerdtd vaikka vield tdydentdvaa aineistoa. Vaikka tutkimus ei ole-
kaan valmis, tutkijana olen kuitenkin valmis pddstamé&dn sen kasistdni, kay-
mé&&n vuoropuhelua muiden tutkimusten ja toivottavasti myos koulumaailman
kanssa.
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SUMMARY

Finland is a multicultural society, even if the total amount of people with immi-
grant background is still relatively small, at least in comparison with many oth-
er European countries. Also, immigration to Finland has increased fairly recent-
ly: in 1990, only 26,000 citizens of foreign countries were living in Finland
whereas by the end of 2010 the amount was 168,000. The increase of population
with immigrant background is noticeable in different spheres in the Finnish
society, also at schools which have become multicultural and multilingual. Ac-
cording to the Finnish National Board of Education, in 2009 about 3.6% of the
students in basic education had immigrant background. Differences between
schools are considerable but the presence of various cultural backgrounds and
many languages is, and in the future will be even more the prevailing situation
in Finnish schools.

Education has a central role in the present and future (western) information
societies. In general, expectations for schooling are twofold: On one hand, educa-
tion is anticipated to contribute to the stability and development of societies. On
the other, the well-being and equality of individuals, as well as their possibilities
for further schooling and for the labor market are expected to increase through
education. For both reasons, attending to the education of students with immi-
grant background should be of importance for the decision makers.

Although more and more students at schools in Finland are multicultural
and multilingual, the language of instruction is mainly Finnish or Swedish.
Thus, students with immigrant background are facing a double challenge: they
are supposed to learn the different subjects, not in their mother tongue or home
language but in Finnish or Swedish, in their second language, while at the same
time improving their language proficiency. This situation, learning in a second
language is a focus of this study. I refer to these students with a cumbersome
term students learning in their second language, as well as with a more inaccurate,
yet shorter term second language students. Other terms that will be used are mul-
tilingual students and students with immigrant background.

Since learning at school is mainly mediated through language, many se-
cond language learners find themselves in a disadvantaged situation in com-
parison with their peers learning in mother tongue. To decrease the educational
inequality, various forms of special support are offered for second language
students in many schools. These include preparatory instruction for basic edu-
cation, instruction of second language (Finnish or Swedish), instruction in the
native languages of immigrant students as well as remedial instruction when
needed. However, the above mentioned measures are not confirmed by the leg-
islation and thus, the availability varies from school to school.

The importance of language in schooling is related to the socio-cultural
idea of mediated activity. Language is seen as a cultural and psychological tool,
enhancing both the shared negotiation of meanings and the individual pro-
cessing of thoughts. According to research, so called basic interpersonal com-
municative skills (BICS) in a second language, that is, using language as a cul-
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tural tool, can be acquired rather quickly, in a couple of years even. Alternative-
ly, acquisition of so called cognitive academic language proficiency (CALP),
using language as a cultural and psychological tool in different contexts, is
found to take considerably longer, in general at least 5-7 years. (Cummins 2000.)
Various factors such as the age of the learners, their language, culture and fami-
ly background as well as previous schooling bear upon the rate of acquisition
and learning in a second language.

Schooling is fundamentally about literacy: Students are supposed to learn
to utilize - read, write and talk about - diverse texts for different purposes in
various contexts. These goals represent the so-called social view of literacy, ac-
cording to which literacy is always situated. Consequently, in different com-
munities individuals socialize into different ways of literacy. Learning social
studies, for instance, consists of specific literacy actions, or concrete activities
with (written) texts, and certain literacy events as well as underlying literacy and
social practices are typical. Learning different subjects, thus, can be regarded as
being a member of various communities of practice. In different communities of
practice various shared resources are utilized, including differentiated language
and concepts. Thus, the mastery of the language use of a certain community
influences how individual members are able to participate in its activities.

The Aims of the Study

Broadly, this study aims to produce information on questions related to the
learning in a second language. The objective of the study is twofold, comprising
a more general and a more specific aim. First, the language and literacy practic-
es of social studies, particularly concentrating on concepts, are examined. Se-
cond, the challenges that the language, concepts and literacy practices pose for
second language students are explored. The study aims at answering the fol-
lowing research questions:

1.  How, in the language of social studies, are meanings of concepts and
topics constructed?
a. How are meanings constructed in the literacy events of lessons,
through oral interaction and written texts?
b. How are meanings constructed in the textbook?
c. How do the students construct meanings in tests and in inter-
views?
Based on the previous the following question will also be considered:
d. What kind of literacy practices do the textbook and learning in the
lessons socialize students into?

2. What are the requirements of learning social studies (concepts) for
second language students, and what forms of support are needed
when learning the contents and language at the same time?

a. What kind of literacy skills are required with spoken and written
texts?
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b. What kind of shared knowledge is presupposed in constructing
meanings of topics and concepts?
c. How do the second language students participate in the literacy
action in classroom?
Based on the previous the following question will further be examined:
d. What kind of support might the second language students need?

In the study, the learning context is social studies lessons, for various reasons.
First, the aim of social studies, according to the National Core Curriculum for
Basic Education (2004, 226) is “---to guide the pupil in becoming an active and
responsible player in society”. Thus, learning social studies can be seen for the
youth with immigrant background as one way of integration into the Finnish
society. Moreover, the concrete goals of the subject, e.g. learning to search for
and apply information on society and economic life critically, as well as under-
standing how social decisions influence the lives of citizens, can be considered
as profitable skills in the present and future civic, education and information
society.

Second, social studies is usually studied in the final grade of basic educa-
tion where all students of each age group still follow mainly the same learning
path, before the transition from comprehensive school to upper secondary edu-
cation. Third, social studies is commonly regarded as a difficult subject, e.g. due
to its multidisciplinary nature (Elio 1993, 12; Lofstrom 2002, 95) and to the
teacher centered teaching tradition (Virta 2002, 23). Further, learning social
studies often requires plenty of cultural background knowledge, setting stu-
dents with immigrant background to unequal position (Duff 2001, 109). Moreo-
ver, learning social studies essentially involves using abstract and conceptual
language, instead of learning by doing.

As mentioned previously, concepts are part of the shared resources that
are utilized in various communities of practice. Concepts, for their part, also
bear upon the difficulty of so-called academic language. Surely, children start to
construct concepts very early, to organize the diversity of the world around
them. These spontaneous everyday concepts are mainly concrete and emerge
little by little through observations, action and talk. As for the so-called academ-
ic or scientific concepts, they are often abstract and the learning occurs the other
way round: a formal definition is presented first and only later concrete exam-
ples and experiences will be merged into the concept. This study aims at ana-
lyzing how, in concrete literacy events, meanings of two concepts, unemploy-
ment and government are constructed and what the challenges of the social stud-
ies language and literacy practices are for second language students.

Data and methods
The study is a qualitative, ethnographically oriented case study. The participants

of the study comprised, in addition to the researcher, all students of one 9t grade
class and their history and social studies teacher. Three students with immigrant
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background, two girls and one boy, were key participants. The girls, Amy and
Laura, had immigrated to Finland before entering school whereas the boy, Chan
Mon, had arrived at the age of 12. The data consisted of 12 videotaped social
studies lessons during one academic year (2004-2005). Four lessons, related to the
concepts unemployment and government, were micro-analyzed. Further, the data
comprised various text material used and produced in the same lessons. These
written texts included e.g. the textbook, notes on the blackboard and on transpar-
encies as well as students’ tests. Moreover, audio-taped interviews with the key
participants and with the teacher complemented the data.

In the study, from the viewpoint of the data, triangulation has been taken
advantage of. The data from the lessons compose the basis, and the text data as
well as the interviews have mainly been analyzed commensurate with the lesson
data. In the analysis of the lesson data, I have utilized the IRF-model describing
the tripartite interaction between teacher and students. In addition to the struc-
ture of the interaction (Initiation, Reply/Reaction and Feedback turns) the quality
of the questions asked by the teacher were viewed, too. Moreover, related to the
interaction the so-called literacy action was also examined. This concept refers to
all kinds of concrete activities with (written) texts, and e.g. types and roles of the
texts and ways of using them were analyzed. Literacy action takes place in litera-
cy events which were investigated with regard to their topically related stages, to
find out how the construction of meanings proceeded content wise.

In the textbook, the analysis concentrated on the vocabulary and structure
of the text and on the literacy practices. Also, the “anatomy” of definitions was
examined as well as their functions in the construction of meanings. To fuse the
results of classroom and textbook data analysis, tests of the students were in-
vestigated, too, with regard to the meanings of structural unemployment. The
ways of participation of the three students with immigrant background in the
lessons were viewed, and the snapshots were complemented with content anal-
ysis of the interviews.

Results

The first task of the study was to investigate how the meanings of concepts are
constructed in the language used in social studies and the first research ques-
tion concentrates on the lessons. Based on the results, meanings are constructed
in the interplay between teacher-led discussions and written texts, both having
differentiated, complementary functions. In the oral discussions, on one hand
e.g. concrete examples are presented, cause and effect explained, arguments
expressed and comparisons made. On the other hand, in written texts produced
in the lessons formal definitions and dense summaries are given. The scarce
written texts introduce the main points whereas the abundant discussions serve
as bringing about a versatile general view.

The second research question was how the meanings of concepts are con-
structed in the textbook. The study reveals that in the textbook, the vocabulary
is remarkably topic-specific. Thus, students need to learn a great deal of new,
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specialized words with new topics. Typical of the textbook is also the lack of
informative meta-discourse, e.g. introductions and summaries. In addition, ref-
erences between separate chapters are missing, forcing the students to generate
links between topics. Text like this can be regarded as a challenge even for those
second language students representing the B1.2 level of language proficiency.
Since the target level after preparatory instruction is A1.3-A2.1., for some stu-
dents with immigrant background the social studies textbook may pose a con-
siderable challenge.

The third research question is about how the students themselves con-
struct the meanings of concepts. The study shows that in the lessons, textbook is
regarded as an important source of information, yet it is given only a marginal-
ized role. Thus, students are supposed to construct their own meanings, based
on classroom discussions and written texts from the lessons as well as the text-
book largely by themselves. However, based on the analysis of the tests, stu-
dents are constructing their own definitions mainly with regard to the discus-
sions and written texts of the lessons, largely abandoning the elements of the
textbook.

Based on the above mentioned results, it can be concluded that literacy
practices in learning social studies partly feature conflicting elements. On one
hand, the literacy events in the lessons are most part teacher-led, leaving the
students an assisting role and expecting of them largely mechanical literacy ac-
tion. On the other hand, a great deal of independent meaning making is re-
quired. This controversy arises from the different roles of classroom discussion
and written texts as well as the nature of the textbook. Thus, students are to
construct their own meanings from the various sources mainly by themselves.

The second major task of the study was to examine what the requirements
of learning social studies (concepts) comprise for second language students and
what forms of support might be needed. The results of the first question, con-
centrating on the literacy skills needed with spoken and written texts, will be
discussed in the conclusions. The second question was what kind of shared
knowledge is presupposed in constructing the meanings of topics and concepts.
The study reveals a common feature in the literacy practices of the lessons and
the textbook, namely the lack of explicit introductions and summaries. Thus,
the students should be able to connect the topic at hand into the wider context
based on what has previously been discussed. Further, in the lessons plenty of
oral references to the previous and future lessons as well as to various texts are
made. Making use of these references requires the ability to follow the fast dis-
cussion and recognize the texts referred to. As for the textbook, there are no ref-
erences between separate chapters, and so the contents of previous chapters are
assumed shared knowledge.

The third research question concentrates on how the second language stu-
dents participate in the literacy actions in the lessons. The analysis confirms the
results of previous research, namely that the participation is highly reliant on
the mastery of language which again largely depends on the length of the stay
in the country. Laura and Amy had started their education in Finland, and the
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ways in which they participated in the literacy actions did not differ from how
most of the other students participated. The ways in which Chan Mon partici-
pated, however, differed from the majority. Immigrated at the age of 12, his ac-
ademic language was still developing and did not enable him easy participation
in the literacy actions. The study thus confirms the view that students with im-
migrant background need to be considered individuals, also in regard to the
needs of support.

Conclusions

On the basis of the results, I consider the following issues in more detail: What
are the required literacy skills of learning social studies like? What are the main
challenges of the textbook and what could be done to facilitate the utilizing of it?
What kind of literacy and social practices could enhance more equal participa-
tion for students with immigrant background?

In Figure 1 below, the literacy skills required in social studies, based on
the results, are presented. At first sight, the language and literacy requirements
might seem scarce but a closer look reveals that they are rather many-sided.
Despite the traditional division into comprehension and production skills and
written and oral skills, the Figure 1 shows that the literacy skills needed are
overlapping and intertwined.

Learning social studies concepts requires that
the student

COMPREHENSION
understands classroom discussion understands written texts of les-
related with the written texts and | sons, related to the classroom dis-
including plenty of references. i cussion and texts in the textbook,

! not related to the classroom discus-
! sion, and is able to proportion
them.

RAL
WRITTEN

is able to participate in the teacher- is able to write texts in his/her

led classroom discussion where a ' notebook in the lesson and to an-
lot needs to be understood, in order swer the questions of the textbook
to produce at least a little. i and the tests, not directly related to

! the classroom discussion.

PRODUCTION

FIGURE 1 Requirements of literacy skills in learning social studies concepts.
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Let’s take an example, to view closer the nature of the literacy skills. For in-
stance, in order to take part in the classroom discussion (the left-hand, bottom
box), one needs to understand well both the oral discussion and the related text.
In addition, s/he needs to be able to produce the answer in a proper manner.
The answer might comprise only one word, but it might also require an expla-
nation of cause and effect, or expressing an opinion on something. Hence, mul-
tiple skills are required at the same time.

The results showed that the textbook poses some challenges especially for
those students whose academic language is still developing. These challenges
comprise the topic-specific nature of vocabulary, requiring the students to learn
new, specialized words with each new topic. Further, the literacy practices of
the textbook presuppose an independent reader who is able to approach the
text without informative meta-discourse, e.g. introductions and summaries as
well as explicit references between separate chapters. If using the textbook is
found to be difficult how to facilitate it? The essential vocabulary could be high-
lighted by writing the most important words in view, so that they can be seen
all the time. Since not only the words but their meanings, too, can cause prob-
lems, a useful task could be to define them, in pairs or in groups. On one hand,
this could provide the second language learners possibilities to utilize the social
studies learning also for language learning. On the other hand, it would offer an
opportunity for all students to practice the language of social studies.

Additionally, the literacy practices of the textbook should be gone through
and practised together in the classroom. For instance, the structure of para-
graphs, starting with a “key sentence” and followed by other sentences explain-
ing the main topic, could be pointed out. Also, the meaning of bold or in other
way highlighted words in the text should be discussed, and their meanings
could be search together in the text. Moreover, the function of non-written
sources of information, e.g. pictures, graphs and figures, should be made clear
to all students.

According to the results, the special support for students with immigrant
background can be controversial. A student can, indeed, benefit from the possi-
bility to take a test together with an assistant. Since this is a form of so-called
pull out support, it also takes the student away from the class. One way of
overcoming this problem could be to take the support to the student, instead of
pulling him/her out of the classroom. Collaborative instruction where e.g. the
subject teacher and the second language teacher systematically work together
could offer a useful resource. In addition, the practices of evaluation could also
be reconsidered and reconstituted. The National Core Curriculum of Basic Edu-
cation states that especially students with immigrant background should be
evaluated in flexible and multiple ways. Learners like Chan Mon would proba-
bly benefit from the possibility to take oral tests instead of written ones. In con-
clusion, adaptable modes of support would offer the “fields of opportunity” for
all students, regardless of their background.
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LIITTEET

LIITE1 Oppilaiden taustahaastatteluiden haastattelurungot

Mistd maasta olet tullut Suomeen?

Milloin tulit Suomeen?

Minki ikdinen olit, kun muutit Suomeen?

Mika on sinun didinkieli?

Mité kieltd/kielid teilld puhutaan kotona?

Kenen kanssa kiytdt suomea?

Millaisissa tilanteissa ja kenen kanssa puhut/kéytédt suomea?
Kuinka paljon prosentteina kdytdt suomea ja didinkieltd?

Mitd harrastat?
Mitd muuta teet vapaa-aikana?

Kéavitko koulua ennen kuin tulit Suomeen?
Kuinka monta vuotta?

Missd maassa?

Milla kielell&?

Mille luokalle tulit Suomessa?
Kaytko S2-opetuksessa?

Kuinka monta tuntia viikossa?
Mitkd aineet ovat sinusta helppoja?
Mikd niissd on helppoa? Miksi?
Mitki aineet ovat sinusta vaikeita?
Mitki asiat on vaikeita? Miksi?

Mitd haluaisit opiskella peruskoulun jalkeen?
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LIITE 2 Opettajahaastatteluiden haastattelurungot

Yhteiskuntaopin opettaja

Koulutus ja ty6tausta

Millainen on koulutuksesi? Mitd olet opiskellut? P&dd- ja sivuaineet?
Missd olet opiskellut?

Milloin olet valmistunut? Milloin olet aloittanut opettajana?

Missé kaikkialla olet ollut opettajana?

Oletko opettanut muuta kuin historiaa ja yhteiskuntaoppia? (Mitd?)
Oletko tehnyt muuta kuin opettajan tyota? (Mitd?)

Oppiaine

Mitka ovat mielestdsi yhteiskuntaopin opiskelun tarkeimmat tavoitteet?

Mikd on keskeistd yhteiskuntaopin opiskelussa?

Millaisia opiskelutaitoja yhteiskuntaopin opiskelu edellyttaa?

Millaisiin asioihin arvioinnissa kiinnitetddn huomiota?

Mitka ovat yhteiskuntaopin opettamisen keskeisid haasteita?

Historia ja yhteiskuntaoppi ovat muodostaneet/muodostavat yhteisen oppiai-
neen. Mitkd asiat yhdistédvit niiden opiskelua?

Miten historia ja yhteiskuntaoppi tai niiden opiskelu eroavat toisistaan?

Opetus

Miten kurssi / sisdltokokonaisuus rakentuu?

Millaisia tyotapoja tunneilla kédytetdan? (yksilo-, pari-, ryhmatyot?)
Millaisia materiaaleja tunneilla késitellaan?

Mika on oppikirjan rooli tunneilla?

Tuleeko oppilaille yleensa jotain kotitehtavia?

Maahanmuuttajataustaiset oppilaat

Kuinka pitkddn olet opettanut myds maahanmuuttajataustaisia oppilaita?
Oletko huomannut jotain tyypillisid ongelmia vai ovatko ongelmat oppilaskoh-
taisia?

Mistd luulet ongelmien johtuvan?

Ovatko ongelmat samantyyppisid sekd historiassa ettd yhteiskuntaopissa?

Aidinkielen opettaja

Yleistd
Miten kauan olet ollut opettajana tilld koululla?
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Oletko opettanut didinkielen liséksi jotain muita aineita? Mita?

Millaiset periaatteet koululla on suomen kielen opetuksessa mamu-oppilaille?
Millainen on didinkielenopetuksen ja S2-opetuksen médrallinen suhde?

Miten arviointi kdytdnnossd hoidetaan, kun oppilas kdy &didinkielen ja S2-
tunneilla?

Aidinkielen opetuksen arki

Millaisia ovat didinkielen opetuksen tavoitteet S2-oppijaa ajatellen?

Eroavatko tavoitteet tai pystyyko niitd erottamaan &idinkielisten oppilaiden
tavoitteista ja jos, miten?

Entd opetuksen sisillot, onko niissé eriyttdimisen mahdollisuuksia?

Jos on, esimerkiksi mitd ja miten?

Millainen on didinkielen opetuksen suhde tai linkitys S2-opetukseen?

Entd onko jonkinlaista linkitystd oppilaan oman didinkielen opetukseen?

Chan Mon S2-oppijana didinkielen tunneilla

Miten Chan Mon mielestési selvida didinkielen tunneilla?

Mitkd ovat hanen vahvuutensa ja suurimmat haasteet kielenoppijana?

Millainen on Chan Monin kielitaitoprofiili?

Jos ajattelet seuraavia S2-opetuksen tavoitteita (opsista), miten Chan Mon mie-

lestési selvidd didinkielen tunneilla?
Normaalitempoisen kasvokkaispuheen ymmaértdminen / Selvdn saami-
nen opettajan puheesta / Selvidminen kdytannon puhetilanteissa koulus-
sa / Eron tekeminen puheessa eri rekisterien viélilld / Eri oppiaineiden
tekstien ymmartdminen ja lukeminen itsendisesti / Opetukseen liittyvien
tekstien kirjoittaminen / Ajatusten kirjallinen esittiminen yhtendisina
kokonaisuuksina / Kirjoitetun kielen rekisterin kaytto

Laura ja Amy didinkielen tunneilla

Miten Lauran ja Amyn kielitaito suhteutuu muiden luokan oppilaiden kielitai-
toon?

Millaiset heidén kielitaitoprofiilinsa ovat?

Arvioidaanko heidit S1- vai S2-kriteerien mukaan?

Ovatko he osallistuneet peruskoulun aikana S2-opetukseen?

Arviointi

Onko taitotasoasteikko apuneuvo arvioinnissa?

Miten kielitaidon eri osa-alueiden hallinta ndkyy arvioinnissa?

Mitkd asiat ovat maahanmuuttajataustaisen oppilaan arvioinnissa keskeisid?
Miksi?

S2-opettaja

Yleistd
Miten pitkddn olet ollut S2-opettajana télld koululla?
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Oletko ollut muualla S2-opettajana?
Oletko opettanut myos didinkielta?
Miksi opetat S2:sta?

Paljonko koulussa on S2-opetukseen osallistuvia oppilaita ala- ja yldluokilla?
Millaiset periaatteet koululla on suomen kielen opetuksessa mamu-oppilaille?

o S2-opetuksen ja S1-opetuksen maaréllinen suhde?

o Miten arviointi hoidetaan, jos oppilaalla on sekd S1- ettd S2-tunteja?

S2-opetuksen arki
Mitka ovat S2-opetuksen keskeiset tavoitteet [omassa tyossédsi]?
Millaisista sis&lloistda opiskelu koostuu?
o Millaiset tilanteet ja aihepiirit ovat opetuksessa keskeisid?
o Mitka rakenteet, millaiset kielitietoasiat painottuvat eniten?
o Miten suhteutuvat kirjoittamisen, lukemisen, puhumisen ja kuun-
telemisen harjoittelu?
o Minkd verran opetellaan tietoisesti vuorovaikutustaitoja?
o Mika on kielenopiskelutaitojen opettelun asema tunneilla?
Millainen on S2-opetuksen suhde tai linkitys S1-opetukseen?
Entd miten S2-opetus linkittyy reaaliaineisiin? Onko S2-opettaja myos tukiopet-
taja?
Onko S2-opetuksella ja oppilaan oman didinkielen opetuksella jotain linkitysta?

Arviointi

Onko taitotasoasteikko apuneuvo arvioinnissa?

Miten kielitaidon eri osa-alueiden hallinta ndkyy arvioinnissa?
Mitka asiat ovat arvioinnissa keskeisia? Miksi?

Chan Mon S2-oppijana

Millainen S2-oppija Chan Mon mielestdsi on?

Mitkd ovat hanen vahvuutensa ja suurimmat haasteet kielenoppijana?

Millainen on CM:n kielitaitoprofiili?

Jos ajattelet seuraavia tavoitteita (opsista), miten CM on saavuttanut niita?
Normaalitempoisen kasvokkaispuheen ymmaértdminen / Selvdn saami-
nen opettajan puheesta / Selvidminen kdytinnon puhetilanteissa koulus-
sa / Eron tekeminen puheessa eri rekisterien vililla / Eri oppiaineiden
tekstien ymmadrtdminen ja lukeminen itsendisesti / Opetukseen liittyvien
tekstien kirjoittaminen / Ajatusten kirjallinen esittdminen yhtendisina
kokonaisuuksina / Kirjoitetun kielen rekisterin kaytto
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LIITE3 Yhteiskuntaopin oppimistavoitteet, opetuksen keskei-
set sisdllot ja arviointiperusteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (s. 226-227)

7.14 YHTEISKUNTAOPPI

Yhteiskuntaopin opetuksen tehtdvand on ohjata oppilasta kasvamaan yhteis-
kunnan aktiiviseksi ja vastuulliseksi toimijaksi. Perusopetuksen vuosiluokkien
7-9 yhteiskuntaopin opetuksen tulee antaa perustiedot ja -taidot yhteiskunnan
rakenteesta ja toiminnasta sekd kansalaisen vaikutusmahdollisuuksista. Ope-
tuksen tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua suvaitsevaiseksi ja demokraatti-
seksi kansalaiseksi ja antaa hédnelle kokemuksia yhteiskunnallisesta toimimises-
ta ja demokraattisesta vaikuttamisesta.

VUOSILUOKAT 7-9

TAVOITTEET

Oppilas

* saa kasityksen yhteiskunnallisen tiedon luonteesta

* oppii hankkimaan ja soveltamaan yhteiskuntaa ja talouselimé&d késittelevad
informaatiota kriittisesti ja toimimaan aktiivisena vaikuttajana

* oppii tuntemaan julkiset palvelut

* saa valmiuksia tyonteon kunnioittamiseen

e oppii yrittdjyyden perusteet ja ymmairtdd yrittdjyyden merkityksen yhteis-
kunnan hyvinvoinnin tekijand

* oppii ymmaértdmé&dn yhteiskunnallisten pddtosten vaikutuksia kansalaisten
elamaan

¢ kiinnostuu yhteiskunnallisesta osallistumisesta ja vaikuttamisesta

* oppii tarkastelemaan ja kehittdim&an osaamistaan vastuullisena kuluttajana ja
yhteiskunnallisena toimijana

* tuntee tekojensa oikeudelliset seuraamukset.

KESKEISET SISALLOT

Aihealueina ovat suomalainen yhteiskunta ja talouseldmd sekd Euroopan unio-
ni.

Yksilo yhteison jasenend

e perhe, erityyppiset yhteisot sekd vahemmisto- ja osakulttuurit

* yksilon mahdollisuudet toimia kotikunnassa, oman valtion kansalaisena, Poh-
joismaissa

ja EU:ssa
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Yksilon hyvinvointi
* hyvinvointiyhteiskunnan eri ulottuvuudet
* tasa-arvo ja kestdva kehitys sekd muut keinot hyvinvoinnin edistdmiseksi

Vaikuttaminen ja padtoksenteko

* kansalaisten mahdollisuudet vaikuttaa

e demokratia, vaalit ja ddnestdminen

* politiikan ja hallinnon toimijat kunnallisella, valtakunnallisella ja EU-tasolla
* media ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen

Kansalaisen turvallisuus

* oikeusjdrjestelmd, yksilon oikeudet ja velvollisuudet sekd oikeudellinen vas-
tuu

e liikkenneturvallisuus

¢ turvallisuuspolitiikka: ulkopolitiikka, maanpuolustus

Taloudenpito
* yksityisen taloudenpidon periaatteet
* tyonteko ja yrittdjyys

Kansantalous
* yksilo ja kotitaloudet kuluttajina ja talouden toimijoina
* ulkomaankaupan ja globaalitalouden merkitys

Talouspolitiikka

* talouden suhdannevaihtelut, tyottomyys ja inflaatio sekd niiden vaikutukset
yksityistalouksiin

¢ julkinen talous ja verotus

PAATTOARVIOINNIN KRITEERIT ARVOSANALLE 8

Yhteiskunnallisen tiedon hankkiminen ja kdyttiminen

Oppilas

* kykenee tulkitsemaan kriittisesti median valittamia tietoja, tilastoja ja graafi-
sia esityksid

* pystyy perustelemaan késityksiddn yhteiskunnallisista asioista

* osaa vertailla yhteiskunnallisen pddtoksenteon ja taloudellisten ratkaisujen eri
vaihtoehtoja ja niiden seurauksia.

Yhteiskunnallisen tiedon ymmirtiminen

Oppilas

* ymmartdd, ettd yhteiskunnallisessa pddtoksenteossa ja taloudellisissa ratkai-
suissa on olemassa useita vaihtoehtoja

* ymmartdd yhteiskunnallisen ja taloudellisen toiminnan eettisid kysymyksia.
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LIITE4 Kronikka-oppikirjan tyottomyyttd ja hallitusta kisitte-
levit tekstit

10 Tyottomyyteen ei ole patenttiratkaisua

Ty6ttomyys on vaikea ongelma niin ty6ttoman itsensé kuin koko maan kannalta.
Tyottomén ammattitaito saattaa heiketd. Tyottomyydestd voi seurata toimeentulovai-
keuksia, joita tyottomyysturva tosin helpottaa. Tyottomyys myos lisdd valtion menoja
sekd vdhentdd valtion ja kuntien verotuloja. Vaikeilla tyottomyysalueilla tydttomyys
heijastuu kaikkeen: kun ihmisilld on niukasti varaa ostaa tavaroita, kauppiaat joutuvat
irtisanomaan henkilokuntaa ja tehtaat saavat kaupoilta vdhemman tilauksia. Ndin tyot-
tomyys ikddn kuin ruokkii itse itsedan.

Tyottomyys on vaihdellut Suomessa suhdanteiden mukaan. Kun tuotteiden ky-
syntd laskee samanaikaisesti useilla aloilla, yritykset joutuvat irtisanomaan henkils-
kuntaansa. Talloin puhutaan laskusuhdanteesta. Suhdanteiden taas kiddntyessd nou-
suun tyottomyyskin vahenee viennin ja kulutuksen kasvaessa. Laskusuhdanteesta joh-
tuvaa tyottomyyttd kutsutaan suhdannetyottomyydeksi.

Rakennetyottomyyttd taas aiheuttaa muun muassa tuotantomenetelmien muu-
tos. Esimerkiksi puunkorjuussa yksi monitoimikone tekee pdivdssd saman mihin joita-
kin vuosikymmenii sitten tarvittiin kymmenid miehié. Tietotekniikan kehitys on viime
aikoina aiheuttanut rakennetyottomyyttd esimerkiksi pankeissa. Tietyilld aloilla ei siis
tekniikan kehityksen vuoksi endd tarvita yhtd paljon tydvoimaa kuin ennen.

Eteld-Suomen kaupungeissa saattaa olla ajoittain pulaa esimerkiksi tietotekniikan
osaajista. Sen sijaan alueilla, joilla aiemmin suuri osa védestostd sai toimeentulonsa maa-
ja metsdtaloudesta, ei endd ole tarjota mink&énlaista tyotd. Monet muuttavatkin tyon
perdssd kaupunkeihin, mikd taas aiheuttaa uusia ongelmia: palvelut vihenevit maa-
seudulla entisestddn tyoikdisten muuttaessa pois, eikd palveluja ole riittdvasti myos-
kdan nopeasti kasvavissa kaupungeissa. Esimerkiksi maaseudun pienet kyldkoulut
potevat oppilaspulaa jonkin kaupunkikoulun pullistellessa tilanahtaudessa. Vanhojen
koulujen lakkauttaminen ja uusien rakentaminen aiheuttavat yhteiskunnalle suuria
kustannuksia. Erilaisin tuin onkin pyritty auttamaan erityisesti haja-asutusalueiden
yrityksid tyollistamdan ihmisid suuren muuttoliikkeen ehkéisemiseksi.

Hoitokeinoja

Tekniikan kehityksen vastustaminen ei ratkaise tyottomyysongelmaa. Jos esi-
merkiksi monitoimikoneet kiellettdisiin ja palkattaisiin enemman metsureita, puutava-
ran hinta kohoaisi niin korkeaksi, ettei paperin tuotanto kannattaisi. Yritysten on seu-
rattava tekniikan kehitystd pysyédkseen kilpailukykyisind kansainviélisillda markkinoilla.

Rakennety6ttomyyttd on pyritty torjumaan kouluttamalla ihmisid sellaisiin am-
matteihin, joissa tyotd on tarjolla. Yrityksid on my6s houkuteltu palkkaamaan lisdd
tyontekijoitd antamalla verohelpotuksia ja tukia. Aiemmin tyottomyyttd hoidettiin
myos valtion tarjoamilla tyollistamistoilld, mutta koska Suomen valtio on runsaasti
velkaa ulkomaille, ei tehokkaisiin tyollistdmisttihin ole varaa.

Runsaasti on myos keskusteltu niin sanotusta kannustinloukkuongelmasta eli
palkkatulojen ja yhteiskunnan maksamien avustusten vinoutuneesta suhteesta. Tyot-
tomdksi jadneen peldtddn tyytyvan korvausten varassa eldmiseen, jos tyOstd ei verojen
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jdlkeen jdd kateen juuri tukia enempdd. Tyottomyyden hoito on hyvin ongelmallista,
koska ratkaisuja tehtdessé jokaisella asialla on lukuisia kerrannaisvaikutuksia.

TURVAA TYOTTOMYYDEN VARALLE

Tyottoméksi jadnyt 17-vuotias ohjataan todennakoi-
sesti koulutukseen. Sen ajalta on vuonna 2002 maksettu
22,75 euroa pdivdssd. Mikdli koulutuksen jdlkeenkddn ei
toitd 16ydy, nuori voidaan tyollistdd sijoittamalla hénet
nuorisotydttomédnd kunnan toihin. Jos toitd ei vieldkddn
loydy tai lisdkoulutusta ei jdrjesty, han alkaa saada perus-
pdivérahaa 22,75 euroa pdivdssd. Mikdli hdan on ollut tdissa
vahintdan 10 kuukautta ja kuuluu tyottomyyskassaan, han
saa 500 arkipdivdn ajan tyottomyyttd edeltdneeseen palk-
kaan suhteutettua ansiosidonnaista pdivdrahaa. Esimer-
kiksi henkils, jonka kuukausiansio on ollut 1500 euroa, saa
tyottomyyskorvausta vajaat 950 euroa kuukaudessa. Jos
toitd ei edelleenkéddn 16ydy, myos tyottomyyskassaan kuu-
luva jdd peruspdivarahan varaan.

[LISATEKSTI, JOHON LITTYY DIAGRAMMI]
26 Hallitus

Hallitukseen padsy tuo valtaa

Padministeri ja tarvittava mé&drd muita ministereitdi muodostavat valtioneuvos-
ton, jota yleiskielessd kutsutaan hallitukseksi. Eduskuntavaalien jdlkeen vanha hallitus
eroaa aina vapaaehtoisesti. Samalla puolueet kdynnistavat valittomésti neuvottelut
uuden hallituksen pohjasta: mitkd puolueet pddsevét hallitukseen ja millaista politiik-
kaa ne aikovat hallituksessa ajaa. Hallitusohjelmaan voidaan kirjata tavoitteita esimer-
kiksi taloudenpidosta, koulutuksesta ja ymparistopolitiikasta. Mukana voisi olla vaik-
kapa maininta siitd, ettd hallitus esittdd eduskunnalle pakollisen esiopetuksen jdrjesta-
mistd kuusivuotiaille.

Hallituspuolueet jakavat ministerinpaikat keskenddn ja valitsevat pddministe-
riehdokkaan, josta eduskunta dénestda. Presidentti nimittdd sitten padministerin ja ta-
mén ehdotuksesta muutkin ministerit. Hallituksen jdsenten on oltava Suomen kansa-
laisia. Ministerikandidaatin on lisdksi tehtdva tarkka selvitys taloudellisesta tilantees-
taan, kuten veloista, omistuksista ja luottamustehtavista.

Hallitusta kutsutaan enemmistéhallitukseksi, jos sithen kuuluvilla puolueilla on
hallussaan yli puolet eduskunnan kansanedustajapaikoista. Alle puoleen tukeutuvaa
hallitusta kutsutaan vdahemmistohallitukseksi. Sellainen oli viimeksi vuonna 1977.

Perustuslain mukaan eduskunnan luottamuksen menettanyt hallitus tai yksittai-
nen ministeri joutuu eroamaan. Joskus yksittdinen ministeri voi joutua eroamaan,
vaikka muodollista epdluottamuslausetta ei ole annettu. Esimerkiksi 1997 toinen val-
tiovarainministeri erosi hallituksesta, kun oli syntynyt kova kohu sopimuksesta, jonka
han teki pankinjohtaja Ulf Sundqvistin vahingonkorvauksista. Hallitus saattaa joutua
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eroamaan sisdisten riitojen takia, mutta 1980-luvun alkupuoliskolta ldhtien Suomen
poliittinen eldim& on rauhoittunut niin, ettd hallitukset ovat pysyneet koossa koko neli-
vuotiskautensa.

Pidaministeri keulahahmona

Hallituksen tarkeimpid tehtdvid ovat lakiesitysten valmistelu ja eduskunnan saa-
tamien lakien tdytintoonpano, valtion budjetin valmistelu ja eduskunnan pédtosten
toteuttaminen. Hallitus antaa lakeja taydentdvid asetuksia. Ne ovat lakien tdasmennyk-
sid, jotka eivét saa olla ristiriidassa lakien kanssa.

Paaministeri johtaa puhetta hallituksen istunnoissa, joissa kaikki ministerit ovat
lasnd. Han padttad asioiden kisittelyjarjestyksen. Paaministeri seuraa hallitusohjelman
toteutumista ja edustaa hallitusta eduskuntakeskusteluissa sekd ulkomailla kadytavissa
neuvotteluissa. Hin myos osallistuu EU:n huippukokouksiin. Kaikki merkittavat paa-
tokset hallitus tekee yleisistunnoissa. Niissd jokainen ministeri esittelee omaan alaansa
kuuluvat asiat, kuten lakiesitykset, maddrarahat tai virkamiesten nimitykset. Jos asiasta
on erimielisyyttd, se ratkaistaan dédnestamélla. Muutoin esityksestd tulee pdaministerin
nuijankopautuksella koko hallituksen kanta.

Monia tdrkeitd asioita ratkaistaan myos ministerivaliokunnissa. Ne ovat muu-
taman ministerin tyoryhmid, joissa yleensad on yksi edustaja jokaisesta hallituspuolu-
eesta. Ministerivaliokunnissa neuvotellaan keskeneriisistd asioista. Ulko- ja turvalli-
suuspoliittiseen ministerivaliokuntaan osallistuu myos presidentti. Ministerit neuvotte-
levat tdrkeistd asioista viikoittain myos epévirallisissa palavereissa, joita kutsutaan
iltakouluksi.

Nykyisin ministerit tekevit osan tyostdan Brysselissd, koska Suomenkin ministe-
rit ovat EU:n ministerineuvoston jisenid. Brysselin-matkat vaihtelevat sen mukaan,
minkd vastuualueen ministerit jasenmaista kulloinkin ovat koolla kéyttdméssd unionin
korkeinta paatosvaltaa. Jos neuvostossa kisitelldaan esimerkiksi maatalousasioita, pai-
kalla on maatalousministeri.

Hallituksen toimia valvoo oikeuskansleri, joka osallistuu kaikkiin hallituksen is-
tuntoihin paitosten lainmukaisuuden valvojana. Hén saa ndhtdvikseen myos péitos-
ten valmisteluasiakirjat, ja ministerit voivat pyytdd haneltd ennakkokantaa kiistanalai-
siin kysymyksiin. Lainvastaisesta pddtoksestd ministeri voi joutua syytteeseen valta-
kunnanoikeuteen. Sithen kuuluvat korkeimpien oikeuksien tuomarit ja eduskunnan
valitsemat jdsenet. Itsendisyyden aikana valtakunnanoikeus on vain neljasti kokoontu-
nut kidsittelemaan ministerisyytetta.

Ministerit johtavat ministerioita

Kun eduskunta on tehnyt paatoksen esimerkiksi uudesta verosta, hallitus ryhtyy
toteuttamaan sitd. Tdtd varten ministereilld on johdettavanaan omaa erikoisalaansa
vastaava ministerio: puolustusministeri johtaa puolustusministeriotd, opetusministeri
opetusministeriotd ja niin edelleen. Ministerioitd on kaikkiaan 12: edellisten liséksi ul-
koasiainministerio, oikeusministerio, sisdasiainministerio, valtiovarainministerio, maa-
ja metsdtalousministerio, liilkenne- ja viestintdministerio, kauppa- ja teollisuusministe-
rid, sosiaali- ja terveysministerio, tyoministerio ja ympéristoministerio. Joissakin minis-
teridissd on myos niin sanottu kakkosministeri, eli tehtdvét on jaettu kahden ministerin
alaisuuteen. Padministerilld ei ole omaa ministeriotd, mutta hanelld on apunaan val-
tioneuvoston kanslia.
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Hallinto

Hallituksen valta ulottuu periaatteessa jokaiseen kyldédn ja kaupunkiin. Kaikkial-
la on noudatettava samoja lakeja ja sddnnoksid. Valtion viranomaisten, kuten poliisin,
kardjaoikeuden ja tyovoimatoimiston, on noudatettava ministerionsd paatoksida. Minis-
terididen alaisuudessa toimii muutamia keskusvirastoja, kuten Opetushallitus ja Ve-
rohallitus. Useista keskusvirastoista on luovuttu, silld valtio on pyrkinyt vahentaméaan
virkavaltaisuutta eli byrokratiaa.

[TEKSTIN JALKEEN ON SUOMEN KARTTA.]
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LIITE5 Kielitaidon tasojen kuvausasteikko B1.1-B.1.2

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (s. 288-291)

Taitotaso Bl

Selviytyminen arkieldmassa

Kuullun ymmaértdminen

Puhuminen

Toimiva
perus-
kielitaito

Bl1

e Ymmirtdd pddajatuksen ja keskei-
sid yksityiskohtia puheesta, joka
késittelee koulussa, tyossd tai va-
paa-aikana sddnnollisesti toistuvia
teemoja mukaan lukien lyhyt ker-
ronta. Tavoittaa radiouutisten, elo-
kuvien, tv-ohjelmien ja selkeiden
puhelinviestien padkohdat.

e Pystyy seuraamaan yhteiseen
kokemukseen tai yleistietoon perus-
tuvaa puhetta. Ymmartad tavallista
sanastoa ja rajallisen joukon
idiomeja.

e Pitemmaén viestin ymmartaminen
edellyttdd normaalia hitaampaa ja
selkeampdd yleiskielistda puhetta.
Toistoa tarvitaan silloin talloin.

e Osaa kertoa tutuista asioista myos
joitakin yksityiskohtia. Selviytyy kieli-
alueella tavallisimmista arkitilanteista
ja epdvirallisista keskusteluista. Osaa
viestid itselleen tirkeistd asioista myds
hieman vaativimmissa tilanteissa.
Pitkakestoinen esitys tai ksitteelliset
aiheet tuottavat ilmeisia vaikeuksia.

e Pitdd ylld ymmarrettavad puhetta,
vaikka pitemmissd puhejaksoissa
esiintyy taukoja ja epardintia.

e Adntiminen on selvésti ymmarret-
tavdad, vaikka vieras korostus on
joskus ilmeistd ja &dantdmisvirheita
esiintyy jonkin verran.

o Osaa kéayttad melko laajaa jokapai-
vdistd sanastoa ja joitakin yleisid
fraaseja ja idiomeja. Kayttdd useita
erilaisia rakenteita.

e Laajemmassa vapaassa puheessa
kielioppivirheet ovat tavallisia (esim.
artikkeleita ja pé&dtteitda puuttuu),
mutta ne haittaavat harvoin ymmair-
rettdvyytta.

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

e Pystyy lukemaan monenlaisia,
muutaman sivun pituisia tekstejd
(taulukot, kalenterit, kurssiohjelmat,
keittokirjat) tutuista aiheista ja seu-
raamaan tekstin padajatuksia, avain-
sanoja ja tdrkeitd yksityiskohtia
my0s valmistautumatta.

e Pystyy seuraamaan tuttua aihetta
késittelevan  parisivuisen — tekstin
pédajatuksia, avainsanoja ja tirkeitd
yksityiskohtia.

o Arkikokemuksesta poikkeavien
aiheiden ja tekstin yksityiskohtien
ymmaértdminen voi olla puutteellis-
ta.

e Pystyy kirjoittamaan ymmarretts-
van, jonkin verran yksityiskohtaista-
kin arkitietoa vilittdvan tekstin tu-
tuista, itseddn kiinnostavista todelli-
sista tai kuvitelluista aiheista.

e Osaa kirjoittaa selvépiirteisen si-
dosteiden tekstin liittamalld erilliset
ilmaukset perdkkidin jaksoiksi (kir-
jeet, kuvaukset, tarinat, puhelinvies-
tit). Pystyy vilittamaan tehokkaasti
tuttua tietoa tavallisimmissa kirjalli-
sen viestinndn muodoissa.

e Osaa useimpien tutuissa tilanteissa
tarvittavien tekstien laadintaan riit-
tdvan sanaston ja rakenteet, vaikka
teksteissd esiintyy interferenssid ja
ilmeisid kiertoilmaisuja.

e Rutiininomainen kieliaines ja pe-
rusrakenteet ovat jo suhteellisen
virheettomid, mutta jotkut vaati-
vammat rakenteet ja sanaliitot tuot-
tavat ongelmia.
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Taitotaso Bl

Selviytyminen arkieldméssa

Kuullun ymmértdminen

Puhuminen

B1.2

Sujuva
perus-
kielitaito

e Ymmirtdd selvapiirteistd asiatie-
toa, joka liittyy tuttuihin ja melko
yleisiin aiheisiin jonkin verran vaa-
tivissa yhteyksissd (epdsuora tie-
dustelu, tyokeskustelut, ennakoita-
vissa olevat puhelinviestit).

e Ymmirtdd péddkohdat ja tar-
keimmat yksityiskohdat ymparil-
laan kaytdvastd laajemmasta muo-
dollisesta ja epamuodollisesta kes-
kustelusta.

e Ymmartaminen edellyttdd yleis-
kieltda tai melko tuttua aksenttia
sekd satunnaisia toistoja ja uudel-
leenmuotoiluja. Nopea syntyperais-
ten vilinen keskustelu ja vieraiden
aiheiden tuntemattomat yksityis-
kohdat tuottavat vaikeuksia.

e Osaa kertoa tavallisista, konkreet-
tisista aiheista kuvaillen, eritellen ja
vertaillen ja selostaa myos muita
aiheita, kuten elokuvia, kirjoja tai
musiikkia. Osaa viestid varmasti
useimmissa tavallisissa tilanteissa.
Kielellinen ilmaisu ei ehki ole kovin
tarkkaa.

e Osaa ilmaista itseddn suhteellisen
vaivattomasti. Vaikka taukoja ja
katkoksia esiintyy, puhe jatkuu ja
viesti vilittyy.

e Adntdminen on hyvin ymmarret-
tavad, vaikka intonaatio ja painotus
eivit ole aivan kohdekielen mukai-
sia.

o Osaa kiayttdd kohtalaisen laajaa
sanastoa ja tavallisia idiomeja. Kayt-
tdd myo6s monenlaisia rakenteita ja
mutkikkaitakin lauseita.

e Kielioppivirheitd esiintyy jonkin
verran, mutta ne haittaavat harvoin
laajempaa viestint&a.

Luetun ymmartdminen

Kirjoittaminen

e Pystyy lukemaan muutaman
kappaleen pituisia teksteja monen-
laisista aiheista (lehtiartikkelit, esit-
teet, kayttoohjeet, yksinkertainen
kaunokirjallisuus) ja selvidd myos
jonkin verran pééttelyd vaativista
teksteistd  kdytinnonldheisissd ja
itselleen tarkeissd tilanteissa.

e Pystyy etsiméén ja yhdistelemadn
tietoja useammasta muutaman si-
vun pituisesta tekstistd suorittaak-
seen jonkin tehtdvan.

e Pitkien tekstien jotkin yksityis-
kohdat ja sdvyt saattavat jadada epé-
selviksi.

e Osaa kirjoittaa henkilokohtaisia ja
julkisempiakin viestejd, kertoa niissa
uutisia ja ilmaista ajatuksiaan tutuis-
ta abstrakteista ja kulttuuriaiheista,
kuten musiikista tai elokuvista.

e Osaa kirjoittaa muutaman kappa-
leen pituisen jdsentyneen tekstin
(muistiinpanoja, lyhyitd yhteenveto-
ja ja selostuksia selvépiirteisen kes-
kustelun tai esityksen pohjalta). Osaa
esittdd jonkin verran tukitietoa paa-
ajatuksille ja ottaa lukijan huomioon.

e Hallitsee melko monenlaiseen
Kirjoittamiseen tarvittavaa sanastoa
ja lauserakenteita. Osaa ilmaista
rinnasteisuutta ja alisteisuutta.

e Pystyy kirjoittamaan ymmaérretta-
védd ja kohtuullisen virheetonts kiel-
td, vaikka virheitd esiintyy vaativissa
rakenteissa, tekstin jdsentelyssd ja
tyylissa ja vaikka didinkielen tai
jonkin muun kielen vaikutus on
ilmeinen.
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JYVASKYLA STUDIES

KosTtIAINEN, EMMA, Viestintd ammattiosaami-
sen ulottuvuutena. - Communication as a
dimension of vocational competence.

305 p. Summary 4 p. 2003.

SePPALA, ANTTI, Todellisuutta kuvaamassa

- todellisuutta tuottamassa. Ty® ja koti televi-
sion ja vdhan radionkin uutisissa. -
Describing reality - producing reality.
Discourses of work and home in television
and on a small scale in radio news. 211 p.
Summary 3 p. 2003.

GERLANDER, MAIjA, Jénnitteet ladkérin ja poti-
laan vilisessa viestintdsuhteessa. - Tensions
in the doctor-patient communication and
relationship. 228 p. Summary 6 p. 2003.
LEHIKOINEN, Ta1sTo, Religious media theory -
Understanding mediated faith and christian
applications of modern medjia. - Uskonnolli-
nen mediateoria: Modernin median kristilliset
sovellukset. 341 p. Summary 5 p. 2003.

Jarva, VEsa, Venildisperdisyys ja ekspressii-
visyys suomen murteiden sanastossa.

- Russian influence and expressivity in the
lexicon of Finnish dialects. 215 p. 6 p. 2003.
UskaLi, Turo, “Ala kirjoita itsedsi ulos” Suo-
malaisen Moskovan-kirjeenvaihtajuuden
alkutaival 1957-1975. - “Do not write yourself
out” The beginning of the Finnish Moscow-
correspondency in 1957-1975. 484 p.
Summary 4 p. 2003.

VALKONEN, TARJA, Puheviestintitaitojen
arviointi. Nakokulmia lukioikédisten
esiintymis- ja ryhmétaitoihin. - Assessing
speech communication skills. Perspectives on
presentation and group communication skills
among upper secondary school students.

310 p. Summary 7 p. 2003.

TamPERE, KajJA, Public relations in a transition
society 1989-2002. Using a stakeholder
approach in organisational communications
and relation analyses. 137 p. 2003.

EeroLa, Tuomas, The dynamics of musical
expectancy. Cross-cultural and statistical
approaches to melodic expectations. -
Musiikillisten odotusten tarkastelu kulttuu-
rienvélisten vertailujen ja tilastollisten mallien
avulla. 84 p. (277 p.) Yhteenveto 2 p. 2003.
PaANANEN, PIrkko, Monta polkua musiikkiin.
Tonaalisen musiikin perusrakenteiden kehit-
tyminen musiikin tuottamis- ja improvisaatio-
tehtdvissa ikdvuosina 6-11.

- Many paths to music. The development

of basic structures of tonal music in music
production and improvisation at the age of
6-11 years. 235 p. Summary 4 p. 2003.
Laaksamo, Jouko, Musiikillisten karakterien
metamorfoosi. Transformaatio- ja metamor-
foosiprosessit Usko Merildisen tuotannossa
vuosina 1963-86. - “Metamorphosis of
musical characters”. Transformation and
metamorphosis processes in the works of
Usko Merildinen during 1963-86. 307 p.
Summary 3 p. 2004.
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IN HUMANITIES

Raurtio, Rutta, Fortspinnungstypus Revisited.
Schemata and prototypical features in J. S.
Bach’s Minor-Key Cantata Aria Introductions.
- Uusi katsaus kehitysmuotoon. Skeemat ja
prototyyppiset piirteet J. S. Bachin kantaattien
molliaarioiden alkusoitoissa. 238 p. Yhteenve-
to 3 p. 2004.

MANTYLA, KATjA, Idioms and language users:
the effect of the characteristics of idioms on
their recognition and interpretation by native
and non-native speakers of English.

- Idiomien ominaisuuksien vaikutus englan-
nin idiomien ymmaértamiseen ja tulkintaan
syntyperdisten ja suomea didinkielendan
puhuvien ndkokulmasta. 239 p. Yhteenveto
3 p. 2004.

MIKKONEN, YRJO, On conceptualization of
music. Applying systemic approach to
musicological concepts, with practical
examples of music theory and analysis.

- Musiikin késitteellistamisestd. Systeemisen
tarkastelutavan soveltaminen musikologisiin
kasitteisiin sekd kdytannon esimerkkejd
musiikin teoriasta ja analyysistd. 294 p.
Yhteenveto 10 p. 2004.

Hotwm, JaN-Markus, Virtual violin in the digital
domain. Physical modeling and model-based
sound synthesis of violin and its interactive
application in virtual environment. - Virtu-
aalinen viulu digitaalisella alueella. Viulun
fysikaalinen mallintaminen ja mallipohjainen
ddnisynteesi sekd sen vuorovaikutteinen
soveltaminen virtuaalitodellisuus ymparis-

tossd. 74 p. (123 p.) Yhteenveto 1 p. 2004.
Kewmpr, CHris, Towards the holistic
interpretation of musical genre classification.
- Kohti musiikin genreluokituksen kokonais-
valtaista tulkintaa. 302 p. Yhteenveto 1 p.
2004.

LemoNeN, Kari, Finlandssvenskt sje-, tje-
och s-ljud i kontrastiv belysning. 274 p.
Yhteenveto 4 p. 2004.

MAKINEN, EEva, Pianisti cembalistina.
Cembalotekniikka cembalonsoittoa aloittavan
pianistin ongelmana. - The Pianist as
cembalist. Adapting to harpsichord technique
as a problem for pianists beginning on the
harpsichord. 189 p. Summary 4 p. 2004.
KINNUNEN, Maury, Heritysliitke kahden kult-
tuurin rajalla. Lestadiolaisuus Karjalassa
1870-1939. - The Conviction on the boundary
of two cultures. Laestadianism in Karelia in
1870-1939. 591 p. Summary 9 p. 2004.

JInmuss Cubepr, “BENBIE JIMIIAN”. TEHE3UC &

MHCKOI'O MU®A B BOJITAPUU. POJIb PYCCKOIO
GEHHOMIIbCTBA. ®MHCKO-BOJIIIAPCKUE KOHT
AKTBI Y [TOCPEJHHMKU C KOHUA XIX 10 KO
HIIA XX BEKA. 284 c.- “Belye lilii”. Genezis
finskogo mifa v Bolgarii. Rol" russkogo
fennoil'stva. Finsko-bolgarskie kontakty i
posredniki s konca XIX do konca XX veka. 284
p- Yhteenveto 2 p. 2004.
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JYVASKYLA STUDIES

Fucns, BErTOLD, Phonetische Aspekte einer
Didaktik der Finnischen Gebérdensprache als
Fremdsprache. - Suomalainen viittomakieli
vieraana kielend. Didaktinen fonetiikka.

476 p. Yhteenveto 14 p. 2004.

JAASKELAINEN, PETRI, Instrumentatiivisuus ja
nykysuomen verbinjohto. Semanttinen tutki-
mus. - Instrumentality and verb derivation in
Finnish. A semantic study.

504 p. Summary 5 p. 2004.

MEerTANEN Tomi, Kahdentoista markan kapi-
na? Vuoden 1956 yleislakko Suomessa. - A
Rebellion for Twelve Marks? - The General
Strike of 1956 in Finland. 399 p. Summary

10 p. 2004.

MALHERBE, JEAN-YVES, Lceuvre de fiction

en prose de Marcel Thiry : une lecture
d’inaboutissements. 353 p. Yhteenveto 1 p.
2004.

Kunna, MartTi, Kahden maailman vilissa.
Marko Tapion Arktinen hysteria Vaind Linnan
haastajana. - Between two worlds. Marko
Tapio’s Arktinen hysteria as a challenger to
Viino Linna. 307p. Summary 2 p. 2004.
VarToNeN, HeLl, Mindkuvat, arvot ja menta-
liteetit. Tutkimus 1900-luvun alussa syntynei-
den toimihenkilonaisten omaeldmékerroista.
- Self-images, values and mentalities. An
autobiographical study of white collar
women in twentieth century Finland. 272 p.
Summary 6 p. 2004.

Puszral, BErTALAN, Religious tourists.
Constructing authentic experiences in late
modern hungarian catholicism. - Uskontotu-
ristit. Autenttisen elamyksen rakentaminen
myohdismodernissa unkarilaisessa katoli-
suudessa. 256 p. Yhteenveto 9 p. Summary in
Hungarian 9 p. 2004.

PAAjok1, Tarja, Taide kulttuurisena kohtaa-
mispaikkana taidekavatuksessa. - The arts

as a place of cultural encounters in arts
education. 125 p. Summary 3 p. 2004.

Juprr, PiriTA, “Keitd me olemme? Mitd me
haluamme?” Eldinoikeusliike maérittely-
kamppailun, marginalisoinnin ja moraalisen
paniikin kohteena suomalaisessa sanomaleh-
distossa. - “Who are we? What do we want?”
The animal rights movement as an object of
discursive struggle, marginalization and
moral panic in Finnish newspapers. 315 p.
Summary 6 p. 2004.

HoLMBERG, Jukka, Etusivun politiikkaa.
Yhteiskunnallisten toimijoiden representointi
suomalaisissa sanomalehtiuutisissa 1987-
2003. - Front page politics. Representation of
societal actors in Finnish newspapers’ news
articles in 1987-2003. 291 p. Summary 2 p.
2004.

LacersLoM, Kimmo, Kaukana Kainuussa,
valtavdylan varrella. Etnologinen tutkimus
Kontioméen rautatieldisyhteison elinkaaresta
1950 - 1972. - Far, far away, nearby a main
passage. An ethnological study of the life
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spans of Kontioméki railtown 1950 - 1972.
407 p. Summary 2 p. 2004.

Hakamiki, LEENA, Scaffolded assistance
provided by an EFL teacher during whole-
class interaction. - Vieraan kielen opettajan
antama oikea-aikainen tuki luokkahuoneessa.
331 p. Yhteenveto 7 p. 2005.

ViErGUTZ, GUDRUN, Beitrdge zur Geschichte
des Musikunterrichts an den
Gelehrtenschulen der 6stlichen Ostseeregion
im 16. und 17. Jahrhundert. - Latinankoulujen
musiikinopetuksen historiasta itdisen
Itdmeren rannikkokaupungeissa 1500- ja
1600-luvuilla. 211 p. Yhteenveto 9 p. 2005.
Nixura, Kaisu, Zur Umsetzung deutscher
Lyrik in finnische Musik am Beispiel Rainer
Maria Rilke und Einojuhani Rautavaara.

- Saksalainen runous suomalaisessa musiikis-
sa, esimerkkind Rainer Maria Rilke ja Einoju-
hani Rautavaara. 304 p. Yhteenveto

6 p. 2005.

SyvANEN, KaRry, Vastatunteiden dynamiikka
musiikkiterapiassa. - Counter emotions
dynamics in music therapy. 186 p. Summary
4 p. 2005.

ELORANTA, JARI & OJALA, JARI (eds), East-West
trade and the cold war. 235 p. 2005.
HivtuneN, Kaisa, Images of time, thought
and emotions: Narration and the spectator’s
experience in Krzysztof Kieslowski ‘s late
fiction films. - Ajan, ajattelun ja tunteiden
kuvia. Kerronta ja katsojan kokemus
Krzysztof Kieslowskin myohaisfiktiossa.

203 p. Yhteenveto 5 p. 2005.

AHONEN, KaLEvI, From sugar triangle to
cotton triangle. Trade and shipping between
America and Baltic Russia, 1783-1860.

572 p. Yhteenveto 9 p. 2005.

UTRIAINEN, JAANA, A gestalt music analysis.
Philosophical theory, method, and analysis of
Iegor Reznikoff's compositions. - Hahmope-
rustainen musiikkianalyysi. Hahmofilosofi-
nen teoria, metodi ja musiikkianalyysi Iégor
Reznikoffin sdvellyksistd. 222 p. Yhteenveto
3 p. 2005.

MURTORINNE, ANNAMARI, Tuskan hauskaa!
Tavoitteena tiedostava kirjoittaminen.
Kirjoittamisprosessi peruskoulun yhdek-
sdnnelld luokalla. - Painfully fun! Towards
reflective writing process. 338 p. 2005.
Tunturl, ANNA-RITTA, Der Pikareske Roman
als Katalysator in Geschichtlichen Abldufen.
Erzidhlerische Kommunikationsmodelle in
Das Leben des Lazarillo von Tormes, bei Thomas
Mann und in EinigenFinnischen Romanen.
183 p. 2005.

Luoma-aHO, ViLMa, Faith-holders as Social
Capital of Finnish Public Organisations.

- Luottojoukot - Suomalaisten julkisten
organisaatioiden sosiaalista padomaa. 368 p.
Yhteenveto 8 p. 2005.
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PeNTTINEN, Esa Marrrl, Kielioppi virheiden
varjossa. Kielitiedon merkitys lukion saksan
kieliopin opetuksessa. - Grammar in the
shadow of mistakes. The role of linguistic
knowledge in general upper secondary
school German grammar instruction. 153 p.
Summary 2 p. Zusammenfassung 3 p. 2005.
KavaraLu, ANNEKATRIN, Liahdekieli kielen-
oppimisen apuna. - Contribution of L1 to
foreign language acquisition. 348 p.
Summary 7 p. 2005.

SaLavuo, Miikka, Verkkoavusteinen opiskelu
yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelu-
kulttuurissa - Network-assisted learning

in the learning culture of university music
education. 317 p. Summary 5 p. 2005.
MATALA, JuHA, Maaseutuyhteison kriisi-
1930-luvun pula ja pakkohuutokaupat
paikallisena ilmiona Kalajokilaaksossa. -
Agricultural society in crisis - the depression
of the 1930s and compulsory sales as a local
phenomenon in the basin of the Kalajoki-
river. 242 p. Summary 4 p. 2005.

Jounki, Jukka, Imagining the Other.
Orientalism and occidentalism in Tamil-
European relations in South India.
-Tulkintoja Toiseudesta. Orientalismi ja
oksidentalismi tamileiden ja eurooppalaisten
vilisissé suhteissa Eteld-Intiassa.

233 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

LenTo, KEo, Aatteista arkeen. Suomalaisten
seitsenpdiviisten sanomalehtien linjapaperei-

den synty ja muutos 1971-2005.

- From ideologies to everyday life. Editorial
principles of Finnish newspapers, 1971-2005.
499 p. Summary 3 p. 2006.

VaLtoNeN, HaNNy, Tavallisesta kuriositee-
tiksi. Kahden Keski-Suomen Ilmailumuseon
Messerschmitt Bf 109 -lentokoneen museoar-
vo. - From Commonplace to curiosity - The
Museum value of two Messerschmitt Bf

109 -aircraft at the Central Finland Aviation
Museum. 104 p. 2006.

KatLLiNeN, Kari, Towards a comprehensive
theory of musical emotions. A multi-dimen-
sional research approach and some empirical
findings. - Kohti kokonaisvaltaista teoriaa
musiikillisista emootioista. Moniulotteinen
tutkimusldhestymistapa ja empiirisid havain-
toja. 71 p. (200 p.) Yhteenveto 2 p. 2006.
IskaNIUS, SANNA, Vendjankielisten maahan-
muuttajaopiskelijoiden kieli-identiteetti.

- Language and identity of Russian-speaking

students in Finland. 264 p. Summary 5 p.
Pedepat 6 c. 2006.

HEINANEN, SEna, Késityo - taide - teollisuus.
Nékemyksid kisityostd taideteollisuuteen
1900-luvun alun ammatti- ja aikakausleh-
dissé. - Craft - Art - Industry: From craft to
industrial art in the views of magazines and
trade publications of the early 20th Century.
403 p. Summary 7 p. 2006.
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KavarALU, ANNEKATRIN & PruuL, KoLvi (eds),
Lahivertailuja 17. - Close comparisons.

254 p. 2006.
ALATALO, PIrRjO, Directive functions in intra-

corporate cross-border email interaction.

- Direktiiviset funktiot monikansallisen
yrityksen englanninkielisessd sisdisessa
sdhkopostiviestinndssa. 471 p. Yhteenveto 3
p- 2006.

KisanTAL, TAMAS, ,,...egy tomegmészérlasrol
mi értelmes dolgot lehetne elmondani?” Az
abrazolasmod mint torténelemkoncepcio a
holokauszt-irodalomban. - “...there is nothing
intelligent to say about a massacre”. The
representational method as a conception of
history in the holocaust-literature. 203 p.
Summary 4 p. 2006.

MATIKAINEN, SATU, Great Britain, British Jews,
and the international protection of Romanian
Jews, 1900-1914: A study of Jewish diplomacy
and minority rights. - Britannia, Britannian
juutalaiset ja Romanian juutalaisten kansain-
vilinen suojelu, 1900-1914: Tutkimus juuta-
laisesta diplomatiasta ja vahemmistdoikeuk-
sista. 237 p. Yhteenveto 7 p. 2006.

HANNINEN, Kirsl, Visiosta toimintaan. Museoi-
den ympiéristokasvatus sosiokulttuurisena
jatkumona, sdédtelymekanismina ja
innovatiivisena viestintdna. - From vision

to action. Environmental education in
museums as a socio-cultural continuum,
regulating mechanism, and as innovative
communication 278 p. Summary 6 p. 2006.
Joensuu, SaNNa, Kaksi kuvaa tyontekijasta.
Sisdisen viestinnan opit ja postmoderni nako-
kulma. - Two images of an employee; internal
communication doctrines from a postmodern
perspective. 225 p. Summary 9 p. 2006.
KoskimAxkl, Jount, Happiness is... a good
transcription - Reconsidering the Beatles
sheet music publications. - Onni on...

hyvi transkriptio - Beatles-nuottijulkaisut
uudelleen arvioituna. 55 p. (320 p. + CD).
Yhteenveto 2 p. 2006.

Hieranarju, Mikko, Valokuvan voi repia.
Valokuvan rakenne-elementit, kdyttoym-
péristot sekd valokuvatulkinnan syntyminen.
- Tearing a photograph. Compositional
elements, contexts and the birth of the
interpretation. 255 p. Summary 5 p. 2006.
JAMSANEN, AuLl, Matrikkelitaiteilijaksi
valikoituminen. Suomen Kuvaamataiteilijat
-hakuteoksen (1943) kriteerit. - Prerequisites
for being listed in a biographical
encyclopedia criteria for the Finnish Artists
Encyclopedia of 1943. 285 p. Summary 4 p.
2006.

HokxaNeNn, Markku, Quests for Health in
Colonial Society. Scottish missionaries and
medical culture in the Northern Malawi
region, 1875-1930. 519 p. Yhteenveto 9 p.
2006.



63

64

65

66

67

68

69

70

71
72

73

JYVASKYLA STUDIES

RuuskaNEN, Esa, Viholliskuviin ja
viranomaisiin vetoamalla vaiennetut
tyovédentalot. Kuinka Pohjois-Savon Lapuan
liike sai nimismiehet ja maaherran sulkemaan
59 kommunistista tyovadentaloa Pohjois-
Savossa vuosina 1930-1932. - The workers’
halls closed by scare-mongering and the use
of special powers by the authorities. 248 p.
Summary 5 p. 2006.

VARDJA, MERIKE, Tegelaskategooriad ja
tegelase kujutamise vahendid Vaino Linna
romaanis “Tundmatu sédur”. - Character
categories and the means of character
representation in Vdino Linna’s Novel The
Unknown Soldier. 208 p. Summary 3 p. 2006.
TakATs, Jozser, Modszertani berek. Irdsok

az irodalomtorténet-irasrol. - The Grove

of Methodology. Writings on Literary
Historiography. 164 p. Summary 3 p. 2006.
MikkoLa, LEeNA, Tuen merkitykset potilaan ja
hoitajan vuorovaikutuksessa. - Meanings of
social support in patient-nurse interaction.
260 p. Summary 3 p. 2006.

SAARIKALLIO, Suvl, Music as mood regulation
in adolescence. - Musiikki nuorten tunteiden
séddtelynd. 46 p. (119 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.
HujaneN, Erkki, Lukijakunnan rajamailla.
Sanomalehden muuttuvat merkitykset
arjessa. - On the fringes of readership.

The changing meanings of newspaper in
everyday life. 296 p. Summary 4 p. 2007.
Tuokko, Eeva, Mille tasolle perusopetuksen
englannin opiskelussa péastiaan? Perusope-
tuksen paattovaiheen kansallisen arvioin-
nin 1999 eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoihin linkitetyt tulokset. - What level
do pupils reach in English at the end of the
comprehensive school? National assessment
results linked to the common European
framework. 338 p. Summary 7 p. Samman-
fattning 1 p. Tiivistelma 1 p. 2007.

Tuikka, Tivo, “Kekkosen konstit”. Urho
Kekkosen historia- ja politiikkakasitykset
teoriasta kaytantoon 1933-1981. - “Kekkonen’s
way”. Urho Kekkonen’s conceptions of history
and politics from theory to practice, 1933-1981
413 p. Summary 3 p. 2007.

Humanistista kirjoa. 145 s. 2007.

NIEMINEN, LEA, A complex case:

a morphosyntactic approach to complexity

in early child language. 296 p. Tiivistelma 7 p.
2007.

TorveLAINEN, PArvi, Kaksivuotiaiden lasten
fonologisen kehityksen variaatio. Puheen
ymmiarrettdvyyden sekd sananmuotojen
tavoittelun ja tuottamisen tarkastelu.

- Variation in phonological development

of two-year-old Finnish children. A study

of speech intelligibility and attempting and
production of words. 220 p. Summary 10 p.
2007.
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SITONEN, MARKO, Social interaction in online
multiplayer communities. - Vuorovaikutus
verkkopeliyhteisoissd. 235 p. Yhteenveto 5 p.
2007.

STJERNVALL-JARVI, BIRGITTA,
Kartanoarkkitehtuuri osana Tandefelt-suvun
elaméantapaa. - Manor house architecture as
part of the Tandefelt family’s lifestyle. 231 p.
2007.

SULKUNEN, SARl, Text authenticity in
international reading literacy assessment.
Focusing on PISA 2000. - Tekstien
autenttisuus kansainvélisissa lukutaidon
arviointitutkimuksissa: PISA 2000. 227 p.
Tiivistelma 6 p. 2007.

K6szecHy, PETER, Magyar Alkibiadés. Balassi
Balint élete. - The Hungarian Alcibiades. The
life of Balint Balass. 270 p. Summary 6 p. 2007.
MIKKONEN, SIMO, State composers and the

red courtiers - Music, ideology, and politics
in the Soviet 1930s - Valtion séveltdjid ja
punaisia hoviherroja. Musiikki, ideologia ja
politiikka 1930-luvun Neuvostoliitossa. 336 p.
Yhteenveto 4 p. 2007.

SIVUNEN, ANU, Vuorovaikutus, viestintd-
teknologia ja identifioituminen hajautetuissa
tiimeissi. - Social interaction, communication
technology and identification in virtual teams.
251 p. Summary 6 p. 2007.

Larpr, Tuna-RirTa, Neuvottelu tilan
tulkinnoista. Etnologinen tutkimus
sosiaalisen ja materiaalisen ympériston
vuorovaikutuksesta jyvaskylaldisissa
kaupunkipuhunnoissa. - Negotiating urban
spatiality. An ethnological study on the
interplay of social and material environment
in urban narrations on Jyvaskyla. 231 p.
Summary 4 p. 2007.

Hunramaki, ULLa, “Heittdaydy vapauteen”.
Avantgarde ja Kauko Lehtisen taiteen murros
1961-1965. - "Fling yourself into freedom!”
The Avant-Garde and the artistic transition of
Kauko Lehtinen over the period 1961-1965.
287 p. Summary 4 p. 2007.

KeLA, MARIA, Jumalan kasvot suomeksi.
Metaforisaatio ja erddan uskonnollisen
ilmauksen synty. - God’s face in Finnish.
Metaphorisation and the emergence of a
religious expression. 275 p. Summary 5 p.
2007.

SAARINEN, TAINA, Quality on the move.
Discursive construction of higher education
policy from the perspective of quality.

- Laatu liikkeessd. Korkeakoulupolitiikan
diskursiivinen rakentuminen laadun
ndkokulmasta. 90 p. (176 p.) Yhteenveto 4 p.
2007.

MAkiLA, Kimmo, Tuhoa, tehoa ja tuhlausta.
Helsingin Sanomien ja New York Timesin
ydinaseuutisoinnin tarkastelua diskurssi-
analyyttisesta nakokulmasta 1945-1998.
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- "Powerful, Useful and Wasteful”. Discourses
of Nuclear Weapons in the New York Times
and Helsingin Sanomat 1945-1998. 337 p.
Summary 7 p. 2007.

KANTANEN, HELENA, Stakeholder dialogue

and regional engagement in the context

of higher education. - Yliopistojen
sidosryhmévuoropuhelu ja alueellinen
sitoutuminen. 209 p. Yhteenveto 8 p. 2007.
ALMONKARI, MERJA, Jdnnittdminen opiskelun
puheviestintatilanteissa. - Social anxiety in
study-related communication situations. 204 p.
Summary 4 p. 2007.

VALENTINI, CHIARA, Promoting the European
Union. Comparative analysis of EU
communication strategies in Finland and in
Italy. 159 p. (282 p.) 2008.

PuLkkiNeN, HanNu, Uutisten arkkitehtuuri

- Sanomalehden ulkoasun rakenteiden jarjestys
ja jousto. - The Architecture of news. Order
and flexibility of newspaper design structures.
280 p. Yhteenveto 5 p. 2008.

MERILAINEN, MER]A, Monenlaiset oppijat
englanninkielisessd kielikylpyopetuksessa

- rakennusaineita opetusjérjestelyjen tueksi.

- Diverse Children in English Immersion:
Tools for Supporting Teaching Arrangements.
197 p. 2008.

Vares, Marl, The question of Western
Hungary/Burgenland, 1918-1923. A

territorial question in the context of

national and international policy. - Lansi-
Unkarin/Burgenlandin kysymys 1918-1923.
Aluekysymys kansallisen ja kansainvilisen
politiikan kontekstissa. 328 p. Yhteenveto 8 p.
2008.

Ara-RuoNa, Esa, Alkuarviointi kliinisena
kaytantond psyykkisesti oireilevien
asiakkaiden musiikkiterapiassa - strategioita,
menetelmid ja apukeinoja. - Initial assessment
as a clinical procedure in music therapy

of clients with mental health problems

- strategies, methods and tools. 155 p. 2008.
ORrAvALA, JuHa, Kohti elokuvallista ajattelua.
Virtuaalisen todellisen ontologia Gilles
Deleuzen ja Jean-Luc Godardin elokuvakasi-
tyksissa. - Towards cinematic thinking.

The ontology of the virtually real in Gilles
Deleuze’s and Jean-Luc Godard’s conceptions
of cinema. 184 p. Summary 6 p. 2008.
KEecskeMET!, IsTvAN, Papyruksesta
megabitteihin. Arkisto- ja valokuvakokoelmien
konservoinnin prosessin hallinta. - From
papyrus to megabytes: Conservation
management of archival and photographic
collections. 277 p. 2008.

SuNI, MINNa, Toista kieltd vuorovaikutuksessa.
Kielellisten resurssien jakaminen toisen

kielen omaksumisen alkuvaiheessa. - Second
language in interaction: sharing linguistic
resources in the early stage of second language
acquisition. 251 p. Summary 9 p. 2008.
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N. PAL, Jozser, Modernség, progresszio, Ady
Endre és az Ady-Rékosi vita. Egy konfliktusos
eszmetOrténeti pozici6 természete és
kovetkezményei. 203 p. Summary 3 p. 2008.
BarTis, IMRE, , Az igazsag ismérve az, hogy
igaz”. Etika és nemzeti identitas Stit6 Andras
Anyam konnyd almot igér cimt mtivében

és annak recepciéjaban. 173 p. Summary 4 p.
2008.

RANTA-MEYER, TUIRE, Nulla dies sine linea.
Avauksia Erkki Melartinin vaikutteisiin,
verkostoihin ja vastaanottoon henkils- ja
reseptiohistoriallisena tutkimuksena. - Nulla
dies sine linea: A biographical and
reception-historical approach to Finnish
composer Erkki Melartin. 68 p. Summary 6 p.
2008.

Korvisto, KErjo, Itsendisen Suomen kanta-
aliupseeriston synty, koulutus, rekrytointi-
tausta ja palvelusehdot. - The rise, education,
the background of recruitment and condi-
tions of service of the non-commissioned
officers in independent Finland. 300 p.
Summary 7 p. 2008.

Kiss, MIkLOs, Between narrative and cognitive
approaches. Film theory of non-linearity
applied to Hungarian movies. 198 p. 2008.
RuusuneN, Amvo, Todeksi uskottua. Kansan-
demokraattinen Neuvostoliitto-journalismi
rajapinnan tulkkina vuosina1964-1973.

- Believed to be true. Reporting on the USSR
as interpretation of a boundary surface in
pro-communist partisan journalism 1964~
1973. 311 p. Summary 4 p. 2008.

HARMALA, MARITA, Riittddko Ett dgonblick
ndytoksi merkonomilta edellytetysta kieli-
taidosta? Kielitaidon arviointi aikuisten néyt-
totutkinnoissa. - Is Ett 6gonblick a

sufficient demonstration of the language
skills required in the qualification of
business and administration? Language
assessment in competence-based qualifica-
tions for adults. 318 p. Summary 4 p. 2008.
CoELHO, JacQues, The vision of the cyclops.
From painting to video ways of seeing in the
20th century and through the eyes of Man
Ray. 538 p. 2008.

Brewis, KIELO, Stress in the multi-ethnic cus-
tomer contacts of the Finnish civil servants:
Developing critical pragmatic intercultural
professionals. - Stressin kokemus suomalais-
ten viranomaisten monietnisissé asiakaskon-
takteissa: kriittis-pragmaattisen kulttuurien-
vilisen ammattitaidon kehittdminen.

299 p. Yhteenveto 4 p. 2008.

BEeLIK, ZHANNA, The Peshekhonovs” Work-
shop: The Heritage in Icon Painting. 239 p.
[Russian]. Summary 7 p. 2008.

MoiLANEN, LAURA-KRIsTINA, Talonpoikaisuus,
sddadyllisyys ja suomalaisuus 1800- ja 1900-
lukujen vaihteen suomenkielisen proosan
kertomana. - Peasant values, estate society
and the Finnish in late nineteenth- and early
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and early twentieth-century narrative litera-
ture. 208 p. Summary 3 p. 2008.

PAARNILA, Ossl, Hengen hehkusta tietostrate-
gioihin. Jyvéaskylan yliopiston humanistisen
tiedekunnan viisi vuosikymmenta. 110 p.
2008.

KancasNiemy, Jukka, Yksindisyyden kokemi-
sen avainkomponentit Yleisradion tekstitele-
vision Nuorten palstan kirjoituksissa. - The
key components of the experience of loneli-
ness on the Finnish Broadcasting Company’s
(YLE) teletext forum for adolescents. 388 p.
2008.

Gajpo, Tamas, Szinhaztorténeti metszetek a
19. szézad végétdl a 20. szézad kozepéig. -
Segments of theatre history from the end of
the 19th century to the middle of the 20th
century. 246 p. Summary 2 p. 2008.

CATANI, JOHANNA, Yritystapahtuma konteksti-
na ja kulttuurisena kokemuksena. - Corpora-
te event as context and cultural experience.
140 p. Summary 3 p. 2008.
MAHLAMAKI-KAISTINEN, RikkA, Métdnevan
velhon taidejulistus. Intertekstuaalisen ja
-figuraalisen aineiston asema Apollinairen
L’Enchanteur pourrissant teoksen tematii-
kassa ja symboliikassa. - Pamphlet of the
rotten sorcerer. The themes and symbols that
intertextuality and interfigurality raise in
Apollinaire’s prose work L’Enchanteur
pourrissant. 235 p. Résumé 4 p. 2008.

PieTILA, JYRK], Kirjoitus, juttu, tekstielementti.
Suomalainen sanomalehtijournalismi juttu-
tyyppien kehityksen valossa printtimedian
vuosina 1771-2000. - Written Item, Story, Text
Element. Finnish print journalism in the light
of the development of journalistic genres
during the period 1771-2000. 779 p. Summary
2 p. 2008.

Saukko, PArvi, Musiikkiterapian tavoitteet
lapsen kuntoutusprosessissa. - The goals of
music therapy in the child’s rehabilitation
process. 215 p. Summary 2 p. 2008.
LassiLA-MERISALO, MARIA, Faktan ja fiktion
rajamailla. Kaunokirjallisen journalismin
poetiikka suomalaisissa aikakauslehdissé.

- On the borderline of fact and fiction. The
poetics of literary journalism in Finnish
magazines. 238 p. Summary 3 p. 2009.
KnuutiNeN, ULLa, Kulttuurihistoriallisten
materiaalien menneisyys ja tulevaisuus. Kon-
servoinnin materiaalitutkimuksen heritolo-
giset funktiot. - The heritological functions of
materials research of conservation. 157 p.
(208 p.) 2009.

NIIRANEN, SUSANNA, «Miroir de mérite».
Valeurs sociales, roles et image de la femme
dans les textes médiévaux des trobairitz.

- ” Arvokkuuden peili”. Sosiaaliset arvot,
roolit ja naiskuva keskiaikaisissa trobairitz-
teksteissd. 267 p. Yhteenveto 4 p. 2009.
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ARro, MARr, Speakers and doers. Polyphony
and agency in children’s beliefs about langu-
age learning. - Puhujat ja tekijit. Polyfonia ja
agentiivisuus lasten kielenoppimiskasityksis-
séd. 184 p. Yhteenveto 5 p. 2009.

JanTuNeN, Tomm, Tavu ja lause. Tutkimuksia
kahden sekventiaalisen perusyksikon ole-
muksesta suomalaisessa viittomakielessa.

- Syllable and sentence. Studies on the nature
of two sequential basic units in Finnish Sign
Language. 64 p. 2009.

SARKkA, Timo, Hobson’s Imperialism.

A Study in Late-Victorian political thought.
-J. A. Hobsonin imperialismi. 211 p. Yhteen-
veto 11 p. 2009.

LAmHoNEN, PeTTERI, Language ideologies in the
Romanian Banat. Analysis of interviews and
academic writings among the Hungarians
and Germans. 51 p. (180 p) Yhteenveto 3 p.
2009.

MArvyAs, EMEsE, Sprachlernspiele im DaF-
Unterricht. Einblick in die Spielpraxis des
finnischen und ungarischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts in der gymna-
sialen Oberstufe sowie in die subjektiven
Theorien der Lehrenden tiber den Einsatz
von Sprachlernspielen. 399 p. 2009.
Paraczky, Acnes, Nakeekd taitava muusikko
sen minké kuulee? Melodiadiktaatin ongel-
mat suomalaisessa ja unkarilaisessa taidemu-
siikin ammattikoulutuksessa. - Do accomp-
lished musicians see what they hear? 164 p.
Magyar nyelvii 6sszefoglalé 15 p. Summary
4 p. 2009.

ELomaa, Eeva, Oppikirja eldkoon! Teoreet-
tisia ja kdytannon ndkokohtia kielten oppi-
materiaalien uudistamiseen. - Cheers to the
textbook! Theoretical and practical consi-
derations on enchancing foreign language
textbook design. 307 p. Zusammanfassung

1 p. 2009.

HELLE, ANNA, Jéljet sanoissa. Jalkistrukturalis-
tisen kirjallisuuskasityksen tulo 1980-luvun
Suomeen. - Traces in the words. The advent
of the poststructuralist conception of litera-
ture to Finland in the 1980s. 272 p. Summary
2 p. 2009.

P&, TENHO ILARI, Tdhtédin iddssd. Suomalai-
nen sukukansojen tutkimus toisessa maail-
mansodassa. - Setting sights on East Karelia:
Finnish ethnology during the Second World
War. 275 p. Summary 2 p. 2009.
Lehdistohistorian tutkimustraditiot Suomes-
sa ja median rakennemuutos. - Message, sen-
der, culture. Traditions of research into the
history of the press in Finland and structural
change in the media. 107 p. 2009.

BENE, ADRIAN Egyén és k6zosség. Jean-Paul
Sartre Critique de la raison dialectique cim@
miive a magyar recepcio tiikrében. - Indivi-
dual and community. Jean-Paul Sartre’s
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Critique of dialectical reason in the mirror of
the Hungarian reception. 230 p. Summary

5 p. 2009.

DRrAKE, MER]A, Terveysviestinnan kipu-
pisteitd. Terveystiedon tuottajat ja hankkijat
Internetissd. - At the interstices of health
communication. Producers and seekers of
health information on the Internet. 206 p.
Summary 9 p. 2009.
ROUHIAINEN-NEUNHAUSERER, MAIJASTIINA,
Johtajan vuorovaikutusosaaminen ja sen
kehittyminen. Johtamisen viestintdhaasteet
tietoperustaisessa organisaatiossa. - The
interpersonal communication competence
of leaders and its development. Leadership
communication challenges in a knowledge-
based organization. 215 p. Summary 9 p.
2009.

VaaraLa, Hel, Oudosta omaksi. Miten
suomenoppijat keskustelevat nykynovel-
lista? - From strange to familiar: how do
learners of Finnish discuss the modern short
story? 317 p. Summary 10 p. 2009.
MARJANEN, KaARrINA, The Belly-Button Chord.
Connections of pre-and postnatal music
education with early mother-child inter-
action. - Napasointu. Pre- ja postnataalin
musiikkikasvatuksen ja varhaisen diti-vauva
-vuorovaikutuksen yhteydet. 189 p. Yhteen-
veto 4 p. 2009.

BonM, GABOR, Onéletiras, emlékezet,
elbeszélés. Az emlékezs proza
hermeneutikai aspektusai az
onéletiras-kutatés tjabb eredményei
tiikrében. - Autobiography, remembrance,
narrative. The hermeneutical aspects of the
literature of remembrance in the mirror of
recent research on autobiography. 171 p.
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