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YHTEISKUNTAOPIN TUNNIT
(KIELEN)OPPIMISYMPÄRISTÖNÄ

Johanna Saario
Jyväskylän yliopisto

This article investigates classroom interaction in a social studies classroom,
especially concentrating on the questions in the teacher’s initiating moves
during the so called IRF-pattern as well as on the literacy practices around
which the classroom interaction takes place. Analysis of a short excerpt of
classroom interaction from one social studies lesson reveals that, in spite of
the apparent predominance of verbal interaction, written text also has a central
role in the construction of classroom discourse.
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1   JOHDANTO

Vuonna 2004 Suomen perusopetuksessa oli Tilastokeskuksen (Suo-
mi lukuina > Koulutus > Tutkintoon johtavan koulutuksen opiske-
lijat ja suoritetut tutkinnot) mukaan 593 148 oppilasta, joista vie-
raskielisiä oli vajaat 3 % (Opetushallitus). Vieraskielisten oppilai-
den määrä on Suomessa hieman pienempi kuin Euroopassa keski-
määrin1 , mutta opiskelu muulla kuin omalla äidinkielellä on silti

1 Eurydicen (The information network on education in Europe) selvityksen
mukaan vieraskielisten kouluikäisten (alle 15-vuotiaiden) osuus oli useissa Eu-
roopan maissa alle 6 % (Suomi: 1,8 %), mutta kuitenkin yli 3 %. (Integrating
Immigrant Children into Schools in Europe 2004, 25).
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arkipäivää miltei 16 000 oppilaalle. Prosenttiluku on lisäksi vain
keskiarvo eikä kerro yksittäisten koulujen tilanteesta juuri mitään.
Koska maahanmuuttajat ovat Suomessa sijoittuneet lähinnä suu-
rimpiin kaupunkeihin sekä kuntiin, joissa on vastaanottokeskus,
vieraskielisten oppilaiden määrät kouluissa vaihtelevat kunnittain
suuresti. Joissain kouluissa maahanmuuttajataustaisia oppilaita ei
ole lainkaan, mutta on myös kouluja, joissa jopa 60 % oppilaista
on maahanmuuttajaperheistä. Tämä käy ilmi Opetushallituksen
teettämästä selvityksestä (2004: 3), jossa koottiin perustietoa
maahanmuuttajaoppilaiden tilanteesta perusopetuksessa ja perus-
opetukseen valmistavassa opetuksessa syyslukukaudella 2003.

Perusopetuksen vieraskielisten oppilaiden kieli- ja kulttuuri-
taustat sekä Suomessa olon ja opiskelun pituus vaihtelevat paljon,
mikä näkyy toisen kielen (L2) omaksumisessa ja käytössä. Suo-
meen 5-vuotiaana muuttaneen 9-luokkalaisen virolaispojan tilan-
ne on erilainen kuin hänen luokkatoverinsa, joka on muuttanut
Somaliasta neljä vuotta sitten 12-vuotiaana. Jos Suomeen vastikään
muuttanut lapsi tai nuori asuu jossain suurista kaupungeista, hä-
nellä on yleensä mahdollisuus osallistua perusopetukseen valmista-
vaan opetukseen ennen kuin siirtyy opiskelemaan suomenkielisten
oppilaiden rinnalle yleisopetuksen luokkaan. Isossa kaupungissa
on todennäköisesti mahdollista käydä myös erillisillä suomi/ruotsi
toisena kielenä -tunneilla2 , ja suurten tai suurehkojen kieliryhmien
edustajille (esim. venäjä, viro, somalia, arabia, albania, kurdi,
vietnam) on yleensä tarjolla myös oman äidinkielen opetusta. Suur-
ten kuntien kouluilla saattaa myös olla resursseja järjestää maahan-
muuttajaoppilaille tukiopetusta, jopa näiden omilla äidinkielillä.
Näihin opiskelun tukitoimiin on mahdollista hakea erillistä valtion-
avusta Suomessa enintään neljä vuotta asuneiden maahanmuuttaja-
oppilaiden osalta, mutta tukitoimien järjestäminen ei kuitenkaan

2 Opetushallituksen tuoreimman selvityksen (Selvitys maahanmuuttajien
perusopetuksen järjestämisestä 2006: 4) mukaan koko maassa arviolta 25 % oppi-
laista ei saa erillistä suomi toisena kielenä -opetusta.
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ole lakisääteistä eikä pienillä paikkakunnilla yleensä mahdollista-
kaan. Vastikään Suomeen muuttanut lapsi tai nuori saattaa siis jois-
sain kouluissa päätyä suoraan yleisopetuksen luokkaan opiskele-
maan kaikkia oppiaineita suomen kielellä. Tutkimukset kuitenkin
osoittavat, että teoreettisen opiskelun edellyttämän ns. akateemi-
sen kielitaidon kehittyminen toisessa kielessä kestää – oppilaan
taustamuuttujista riippuen – viidestä seitsemään vuotta, jopa pi-
tempäänkin (Collier 1989). Myös sujuvasti puhuvalla ja arkisissa
kielenkäyttötilanteissa hyvin selviytyvällä oppilaalla saattaa olla
vaikeuksia reaaliaineiden opiskelun kannalta keskeisissä teksti-
taidoissa: lukemisessa, tekstin ymmärtämisessä ja tekstin tuotta-
misessa (ks. esim. Cummins 1996, 2000 Gibbonsin 2002: 4-5 mu-
kaan; Gibbons 2002: 1; Suni 1996: 69–70).

Tarkastelen tässä artikkelissa yhden reaaliaineen, yhteiskun-
taopin, oppituntia kielenoppimis- ja kielenkäyttöympäristönä. Py-
rin kuvaamaan ja analysoimaan oppitunnin suullista vuorovaiku-
tusta, erityisesti kysymyksiä sisältäviä jaksoja, sekä vuorovaiku-
tukseen liittyviä tekstikäytänteitä toiminnassa, jossa on mukana sekä
puhetta että kirjoitettuja tekstejä. Artikkeli liittyy väitöstutki-
mukseeni, jossa selvitän, millaisia kielellisiä haasteita yhteiskun-
taopin opiskelu ja sen tekstikäytänteisiin sosiaalistuminen aiheut-
tavat maahanmuuttajataustaisille oppijoille, jotka opiskelevat toi-
sella kielellään. Kyseessä on tapaustutkimus, jonka aineisto on
kerätty yhden jyväskyläläisen koulun yhdessä 9. luokassa kahden
kenttäjakson aikana lukuvuonna 2004–2005. Tutkimusaineisto
koostuu haastattelu-, luokkahuone- ja tekstiaineistoista. Tässä ar-
tikkelissa käsittelen pientä palasta luokkahuoneaineistosta, johon
liittyy myös tekstiaineistoa.

2   KIELENKÄYTTÖ KOULUSSA

Koulu on yksi keskeisiä suomalaisen yhteiskunnan elämänalueita
ja instituutioita. Muiden sosiaalisten instituutioiden tapaan myös
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koulun toiminnan voi katsoa rakentuvan sosiaalisista käytänteistä,
joihin liittyy erilaisia tekstikäytänteitä, jotka puolestaan reaalistuvat
tekstitapahtumina. Barton ja Hamilton (1998: 6) määrittelevät teksti-
käytänteet niiksi kulttuurisiksi kirjoitetun kielen käytön tavoiksi,
joita ihmiset hyödyntävät arkielämässään. Koulu instituutiona
muokkaa sekä sosiaalisia että tekstikäytänteitä, mutta toisaalta nämä
käytänteet myös muokkaavat koulua ja sen toimintaa.. Tekstikäytän-
teet eivät yleensä ole itsetarkoituksellisia, vaan niillä on jokin ta-
voite, ne liittyvät laajempiin sosiaalisiin pyrkimyksiin. Ne ovat
myös kontekstisidonnaisia. Sen lisäksi, että tekstikäytänteet ovat
sidoksissa kulttuuriseen kontekstiin ja sen puitteissa eri elämän-
alueisiin, ns. domaineihin, ne muotoutuvat myös suppeamman
tilannekontekstin mukaan. (Barton & Hamilton 1998: 6–12.)

Koulu-instituution puitteissa yksi keskeinen sosiaalinen
(tilanne)konteksti on oppitunti. Kuten koulu laajempana instituu-
tiona, myös oppitunti rakentuu tiettyjen sosiaalisten käytänteiden
kautta, joihin liittyy erilaisia tekstikäytänteitä. Christie (2000: 184)
toteaa, että kieli yhdessä muiden semioottisten järjestelmien kans-
sa on tärkein voimavara, jolla opettaja ja oppilaat voivat pyrkiä
koulun tavoitteisiin. Toiminta oppitunneilla ja kielen rooli oppimi-
sessa onkin kiinnostanut eri alojen tutkijoita jo pitkään, ja esimer-
kiksi luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittu paljon (ks. esim.
Sinclair ja Coulthard (1975) 1978; Mehan 1979; Edwards & Mercer
1987; Lemke 1990; Ogborn, Kress, Martins & McGillicuddy 1996;
Sahlström 1999; Duff 2002; Mortimer & Scott 2003; Markee, N.
2004; Marton & Tsui 2004; Nikula 2006). Edellä mainituista
Sinclairin ja Coulthardin (1975, 1978) sekä Mehanin (1979) tutki-
muksia pidetään siinä mielessä uraauurtavina, että niissä kehitet-
tiin yksityiskohtaiset systeemit luokkahuoneen vuorovaikutuksen
rakenteen, luokkahuonediskurssin kuvaamiseen. Näistä kuvaus-
systeemeistä on peräisin ns. IRE- tai IRF-malli, jonka katsotaan
kuvaavan erityisesti opettajajohtoisia luokkahuonekeskusteluja. IRE
tai IRF, jotka muodostuvat sanoista Initiation-Response/ Reply-
Feedback/ Follow-up/ Evaluation, kuvaavat kolmen vuoron jakso-
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ja, joissa opettaja ensin kysyy oppilailta jotain tai tekee muunlai-
sen aloitteen. Oppilas vastaa tai reagoi jollain tavalla opettajan
kysymykseen tai aloitteeseen, minkä jälkeen opettaja antaa oppi-
laalle/oppilaille palautetta, arvioi vastausta ja/tai täydentää sitä.

IRE- tai IRF-mallia voinee pitää jonkinlaisena luokkahuoneen
vuorovaikutuksen yleisenä kuvauksena, mutta luokkahuone-
diskurssia on tutkittu myös yhden oppiaineen näkökulmasta. Eri-
tyisen paljon on tutkittu luonnontieteiden oppiainekohtaista kie-
lenkäyttöä luokkahuoneessa (ks. esim. Lemke 1990; Ogborn et al.
1996; Mortimer & Scott 2003). Lemke esimerkiksi toteaa, että luon-
nontieteiden, kuten muidenkin erityisalojen, oppiminen ei niinkään
edellytä erityistä ”ajattelua” vaan kyseisen alan kielenkäytön op-
pimista: on opittava puhumaan ja kirjoittamaan niillä tavoilla, jot-
ka ovat konventionaalisia kyseisellä erikoisalalla. Hän kuitenkin
huomauttaa, että monien tekstityyppien tai genrejen suhteen eri op-
piaineiden kielenkäytössä on myös yhtäläisyyksiä. (Lemke 1990:
153–155.) Schleppegrell (2001, 2004), joka on tutkinut erityisesti
koulun kirjoitettuja tekstejä, tuo esille kirjoitettujen genrejen ja pu-
hutun vuorovaikutuksen eroja. Hänen mukaansa kirjoitettuja teks-
tejä ei ole syytä pitää absoluuttisesti monimutkaisempina tai
eksplisiittisempinä kuin suullista vuorovaikutusta, vaan kyse on
erilaisten kontekstien erilaisista tekstitaitovaatimuksista. Kielen
käyttäminen tilanteeseen sopivalla tavalla, tilanteeseen sopivien
kielellisten valintojen tekeminen, on Schleppegrellin (2001: 435–
436) mukaan osa sosiolingvististä kompetenssia. ”Koulunkäynnin
kielen” voi siis ajatella koostuvan erilaisista kielenkäyttötavoista
ja tekstitaidoista toisaalta oppiaineittain ja toisaalta puhutun / kir-
joitetun tekstitoiminnan akselilla. Seuraavaksi tarkastelen lyhyen
oppituntiesimerkin kautta toisaalta puhutun vuorovaikutuksen ra-
kentumista ja toisaalta siihen limittyvää kirjoitettua tekstiä ja teksti-
käytänteitä. En analysoi yksityiskohtaisesti luokkahuoneen vuoro-
vaikutuksen ja kirjoitetun tekstin eroja vaan pyrin pikemminkin
nostamaan esille joitain keskeiseltä tuntuvia seikkoja.
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3   YHTEISKUNTAOPIN TUNTI
KIELENKÄYTTÖKONTEKSTINA

3.1   IRF JA KYSYMYKSET

Sinclairin ja Coulthardin (1975, 1978) luokkahuonediskurssin ku-
vauksen malli on viisiportainen (lesson – transactions – exchange –
move – act) ja linkittyy toisaalta oppitunnin ei-kielellisen organi-
soinnin tasoon, johon kuuluvat kurssi, jakso ja topiikki, ja toisaalta
kieliopilliseen tasoon virkkeineen, lauseineen, ryhmineen,
sanoineen ja morfeemeineen. Tämän artikkelin tarkoitus ei ole käy-
dä yksityiskohtaisesti läpi kuvausmallia vaan tarkastella yhtä
oppituntidiskurssin katkelmaa lähinnä exchange-tasolla sen IRF-
kuvioita analysoiden. Käytän jatkossa suomenkielisiä termejä ava-
us (I), vastaus (R) ja seuranta (F) (ks. Pitkänen-Huhta 2003: 274).
Suullisen vuorovaikutuksen lisäksi esimerkkikatkelmassa on myös
kirjoitettua tekstiä, jonka funktiota tai roolia toiminnassa pyrin myös
analysoimaan.

Esimerkkiteksti on oppitunnin alkupuolelta, se alkaa noin nel-
jä minuuttia tunnin alkamisen jälkeen. Aiemmin on puhuttu lyhy-
esti edellisen tunnin aiheesta, johon opettaja viittaa anaforisesti esi-
merkin ensimmäisellä rivillä (no, tuposta nyt sitte vielä, eteenpäin),
ja nyt ollaan siirtymässä tämän tunnin aiheeseen, työttömyyteen,
jonka opettaja tuo esille rivillä 2. Riveillä 3–12 (tummennettu tausta)
opettaja käy yhden oppilaan kanssa merkitysneuvottelua
istumajärjestyksestä, minkä jälkeen palaa jälleen oppitunnin
agendaan rivillä 13 (no joo,--). Sinclairin ja Coulthardin (1978:
28) mukaan I-jaksossa on elisitoiva eli kielellistä vastausta
kirvoittava funktio, ohjaileva funktio tai informoiva funktio. Olen-
kin merkinnyt I:llä kaikki sellaiset vuorot, joissa opettaja joko ky-
syy jotain tai antaa toimintaohjeita; parissa I:llä merkityssä vuo-
rossa (rivillä 26 sekä riveillä 30–31) funktiota on pidettävä lähinnä
informoivana.
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Tekstikatkelmasta on lihavoitu oppilaiden vuorojen kirjaimet (R ja
I), jotta selvästi näkyisi, miten vähän oppilaiden puheosuuksia on
suhteessa opettajan vuoroihin. 43-rivisen esimerkin kolmella-
kymmenelläkuudella rivillä puhuu opettaja ja vain seitsemällä ri-
villä on joku oppilaista äänessä. Samalla käy ilmi, että oppilaiden
R-vuorot ovat hyvin lyhyitä. Nikula (2006), joka on vertaillut kes-
kenään CLIL- ja EFL-luokkien3  vuorovaikutuksen IRF-jaksoja
toteaa, että EFL-oppitunneilla oppilaiden vastausvuorot ovat yleen-
sä lyhyitä, kun taas CLIL-tunneilla voi olla selvästi pitempiä oppi-
laiden vastauksia. Tässä suhteessa esimerkkikatkelman luokka-
huonediskurssi siis muistuttaa enemmän vieraan kielen oppitunnin
diskurssia, vaikka kyse on reaaliaineen oppitunnista, kuten CLIL-
tunneilla. Luokkahuoneen vuorovaikutuksesta saakin esimerkki-
katkelman valossa hyvin yksiäänisen vaikutelman, vaikka muuta-
man oppilaan ääni kuuluukin välillä. Muun muassa Schleppegrell
(2001: 435–436) on todennut, että koulun genreissa rakennetaan
informaatiota tyypillisesti niin, että sen pystyy esittelemään tehok-
kaasti ja perustelemaan hierarkkisesti yleisölle, joka ei osallistu
vuorovaikutukseen. Opettajan avausosuuksissa (I) on kuitenkin
paljon kysymyslauseita (lihavoidut sanat) eli edellä mainittua
elisitointia. Vaikuttaa siis siltä, että opettaja pyrkii antamaan tilaa
oppilaidenkin äänelle, joka tässä katkelmassa jää kuitenkin vähäi-
seksi. Wilen (2004: 35) toteaa, että opettajat yleensä antavat oppi-
laille alle sekunnin vastauksen miettimisaikaa oman kysymyksen-
sä jälkeen. Tässä tapauksessa opettajan tauot kysymysten välillä
ovat pitempiä, joten yksiäänisyys ei vaikuttaisi johtuvan vastaus-
aikojen lyhyydestä. Aloitteen tekijän rooli on kuitenkin vain opet-
tajalla, mikä osaltaan vaikuttanee yksiäänisyyteen.

Esimerkin kysymyslauseiden määrää olennaisempaa on tar-
kastella yksittäistä elisitointijaksoa kokonaisuutena. Riveillä 14–

16 on ensimmäinen jakso, jossa opettaja aloittaa suoralla haku-

3 CLIL = content and language integrated learning; EFL = English as a second
language.
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kysymyksellä paljonkos Suomessa työttömiä tällä hetkellä? mutta
muotoilee heti perään kysymyksen uudestaan käyttäen tällä kertaa
kysymyssanakysymystä onko kellään minkäänlaista kuvaa mitä,
mikä se vois olla se määrä? Tämän jälkeen seuraa lyhyehkö tau-
ko, jonka aikana kukaan oppilaista ei vastaa kysymykseen, joten
opettaja muuttaa interrogatiivimuotoisen kysymyksen vaihtoehto-
jen listaksi: satatuhatta kakssataatuhatta viissataatuhatta miljoo-
na? Vaikka opettaja esittää tässä aloitejaksossa kolme kysymystä,
hän kysyy koko ajan samaa asiaa, työttömien määrää. Ensimmäi-
nen kysymys on siinä mielessä yksiselitteinen, että siinä mainitaan
asia (työttömiä), johon kysymys kohdistuu. Toisessa kysymykses-
sä opettaja ei enää eksplikoi työttömät-sanaa vaan käyttää
abstraktimpaa se määrä -viittausta. Koska kysymysten rakenne ja
muoto ovat erilaiset ja viittaussuhde implisiittinen, voi niiden väli-
nen yhteys jäädä epäselväksi.

Riveillä 28–34 on hieman erityyppinen tilanne. Edellä on ol-
lut opettajan seuranta-vuoro, jossa hän ensin arvioi oppilaan vasta-
usta ja sen jälkeen antaa oikean vastauksen sekä viittaa tilastokes-
kuksen tilastoihin (riveillä 22 ja 23). Tämän jälkeen opettaja laa-
jentaa palautettaan ja johdattelee näin seuraavaan kysymykseen.
Rivillä 28 hän aloittaa kysymällä minkäs takia tuota, melkein sa-
tatuhatta ihmistä on sellasta jotka eivät, aktiivisesti enää hae töi-
tä? Tässä vaiheessa hän ei vielä odota vastausta oppilailta vaan
jatkaa informatiivisella toteamuksella eli he eivät ---. Lyhyehkön,
noin 4 sekunnin tauon jälkeen opettaja muotoilee kysymyksen uu-
delleen miksi joku joka oj jääny työttömäksi ei, aktiivisesti enää,
hae töitä? ja liittää loppuun vielä suoran kehotuksen koko luokalle:
sanokaas[?] sellanen. Kun oppilaat eivät reagoi, opettaja kohdis-
taa kysymyksen suoraan yhdelle oppilaalle: mitäs emilia arvelet
miks joku ei hakis töitä? Tässä kysymysjaksossa huomio kiinnittyy
kahteen ensimmäiseen kysymykseen. Opettaja käyttää syno-
nyymisia kysymyssanoja minkäs takia ja miksi, mutta kun ensim-
mäinen kysymys on monikollinen (melkein satatuhatta ihmistä on
sellasta jotka eivät), toisen kysymyksen hän muotoilee yksiköl-
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liseksi (joku joka on jääny työttömäksi ei). Mielenkiintoista on se,
että tauotusta lukuun ottamatta kysymysten loppuosat ovat täysin
identtiset, jopa siinä määrin, että opettaja painottaa kummassakin
aktiivisesti-sanaa. Tässä tapauksessa peräkkäisten kysymysten alku-
osien erilaisuus saattaa hämärtää kysymysten välistä yhteyttä siinä
määrin, ettei loppuosien identtisyys riitä sen palauttamiseen.

3.2   KIRJOITETTU TEKSTI TOIMINNAN JÄSENTÄJÄNÄ

Merkityksen rakentaminen oppitunnilla ulottuu kielen ulkopuolel-
le, opettajan puhe on vain yksi käytössä olevista merkitys-
systeemeistä (Ogborn et al. 1996: 3). Pitkänen-Huhta (2003) on
todennut, että englannin oppituntien tekstitapahtumissa kirjoitetuilla
teksteillä on keskeinen tehtävä: toisaalta tekstit rajoittavat toimin-
taa ja vuorovaikutusta mutta toisaalta ne myös tarjoavat erilaisia
toiminnan mahdollisuuksia. Edellä esitetyssä esimerkkikatkelmassa
toiminta tuntuu pintapuolisesti tarkasteltuna perustuvan hyvin pit-
kälti puheeseen, mutta siinä on puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien
rinnakkaiseloa ja toisaalta myös niiden välistä vuorovaikutusta.

Opettajan ensimmäinen viittaus kirjoitettuun tekstiin on heti
rivillä 1, jossa hän kehottaa oppilaita sanomalla ottakaas kirjat ja
vihot,---. Tämän jälkeen seuraa lyhyt neuvottelu yhden tyttöoppilaan
kanssa tämän istumapaikasta, jolloin opettaja mainitsee rivillä 11
istumajärjestyksen4 . Rivillä 13 opettaja viittaa toisen kerran oppi-
kirjaan (oppikirjassa sivulla kuuskymmentä kuuskytkaks puhutaan
työttömyydestä) ja avaa samalla uuden aiheen käsittelyn. Tähän
kohtaan sisältyy puheen ja kirjoitetun tekstin yhteispeliä, koska heti
kun on maininnut työttömyyden, opettaja paljastaa kalvolta saman
sanan (3 Työttömyys (s. 60–62)). Kalvoteksti toistaa myös
viittauksen oppikirjan sivuihin.

4 Koska tämä teksti ei ole fyysisesti läsnä luokkatilanteessa, jätän sen merki-
tyksen ja roolin pohtimisen tässä yhteydessä maininnan varaan.
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Seuraavan kerran opettaja ottaa kalvotekstin mukaan toimin-
taan rivillä 24. Tällä kertaa hän paljastaa kalvolta ranskalaisella
viivalla alkavan määritelmän - työtön = työttömäksi ilmoittautunut
työnhakija samanaikaisesti kun myös puheessaan ensimmäistä ker-
taa määrittelee työtöntä riveillä 24–25 (--- koska tän nykyisen, sys-
teemin mukaa, työttömäks lasketaan vain, sellaiset jotka aktiivi-
sesti hakee töitä---). Kalvolla esitetty määritelmä ja opettajan sa-
maan aikaan suullisesti muotoilema määritelmä kuvastavat osuvasti
kirjoitetun ja puhutun diskurssin eroa. Kalvolla olevassa määritel-
mässä on verbin partisiippimuodolla ilmaistu tiiviisti suunnilleen
sama, minkä opettaja sanoo pitemmin sivulauseella. Näiden
määritelmien välistä yhteyttä ei ole kuitenkaan välttämättä helppo
ymmärtää, koska työttömäksi ilmoittautunut työnhakija ja sellaiset
jotka aktiivisesti hakee töitä viittaavat samaan asiaan vain
implisiittisesti. Rivillä 26 opettaja tuntuu vahvistavan kirjoitetun
määritelmän asemaa. Hän aloittaa toteamalla eli työttömän määri-
telmä, minkä jälkeen lukee vielä ääneen kalvolle kirjoitetun mää-
ritelmän @työttömäksi ilmoittautunut työnhakija@. Lausuma-
partikkelin eli rivin 26 alussa voi tulkita aloittavan joko parafraasin
tai päätelmän edellä sanotusta (ks. Hakulinen, Vilkuna, Korhonen,
Koivisto, Heinonen & Alho 2004: 983). Rivin 26 vuoro tuntuisi
implikoivan, että opettaja ei oikeastaan pidä ensimmäistä, rivien
24–25 määritelmäänsä määritelmänä vaan varsinainen määritelmä
on kirjoitettu kalvolle5 .

Tässä esitelty oppituntidiskurssin katkelma on lyhyt, mutta jo
sekin paljastaa, että puhuttu vuorovaikutus lomittuu tunnilla kir-
joitettuun tekstiin. Mielenkiintoisena voi pitää sitä, että vaikka opet-
taja viittaa oppikirjaan puheessaan kahdesti ja siihen on impli-
siittinen viittaus myös kalvotekstissä, oppikirjaa ei (koko tunnin
aikana) oteta mukaan toimintaan. Esimerkkikatkelman alussa oppi-

5 Riveillä 22–27 opettaja viittaa ensin tilastokeskuksen prosentteihin ja het-
ken päästä työvoimatoimiston tilastoihin. Koska nuo tekstit eivät ole fyysisesti
läsnä oppitunnilla, en tässä yhteydessä käsittele niitä, vaikka niillä onkin
(implisiittisen) keskeinen rooli oppitunnilla työttömyyttä määriteltäessä.
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kirjan kanssa yhteen niputettu vihko – tai kunkin oppilaan vihkot –
liittyvät taas aktiivisesti toimintaan. Jos oppikirja jää tässä esimer-
kissä sivuun toiminnasta, kalvoteksti sen sijaan saa suorastaan toi-
minnan jäsentäjän roolin. Opettajan kalvolta vähän kerrassaan
paljastamaa, luettelon muotoon aseteltua tekstiä voisi pitää erään-
laisena luurankona, johon opettaja (ja oppilaatkin vähäisessä mää-
rin) tunnin kuluessa rakentavat ”lihaa” ympärille.

4   KIELI OPPIMISESSA

Olen edellä tarkastellut oppitunnin vuorovaikutuksen rakentamis-
ta kysymysten avulla sekä pyrkinyt osoittamaan, miten opettaja
jäsentää puhettaan ja toimintaansa kirjoitetun (kalvo)tekstin avul-
la. Esimerkkitekstin kysymysjaksojen tarkastelusta kävi ilmi, että
opettaja saattaa muotoilla samaan asiaan kohdistuvan kysymyksen
useita kertoja mutta siinä määrin eri tavoin, että kysymysten väli-
nen yhteys voi uudelleenmuotoilun vuoksi hämärtyä. Yhteyttä voi
olla vaikea havaita erityisesti silloin, kun mikään kysymyksessä ei
eksplisiittisesti liitä sitä toiseen kysymykseen. Kirjoitetun tekstin
suhde puhuttuun vuorovaikutukseen taas paljastui selvästi tiiviim-
mäksi ja toisaalta sen rooli toiminnassa paljon keskeisemmäksi kuin
ensisilmäyksellä olisi voinut olettaa. Esimerkiksi Barton (1994: 33–

52) huomauttaa, että kirjoitettu kieli ei ole vain puhutun kielen
täsmentämistä, vaan kirjoitetulla ja puhutulla kielellä voi tehdä eri-
laisia asioita. Näin ollen kirjoitettu kieli pystyy laajentamaan kie-
len funktioita. Tässä esimerkissä kirjoitetun tekstin funktio tuntuu
olevan toiminnan, myös puhutun vuorovaikutuksen, kokonais-
rakenteen muodostaminen ja jäsentäminen, kun taas puheella ra-
kennetaan merkityksiä syvyys- ja leveyssuunnassa. Molemmat
yhdessä ovat oppitunnin kieliympäristö (Barton 1994: 47), jota
osallistujat toisaalta luovat ja kontrolloivat mutta joka myös muo-
vaa osallistujia ja jossa osallistujat sijaitsevat. Eri oppiaineissa nämä
kieliympäristöt ovat jossain määrin erilaisia, joten olisi tärkeä opet-
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taa eksplisiittisesti oppiainekohtaista kielenkäyttöä, jotta kaikki
osallistujat pystyisivät toimimaan eri kieliympäristöissä. Gibbons
(2002: 5) korostaa kielen merkityksen huomioimista kaikissa op-
piaineissa, koska vain siten voidaan toisella kielellä oppijoille taa-
ta tasavertaiset oppimisen mahdollisuudet ja riittävästi aikaa ja ti-
laisuuksia oppia eri aineiden rekisterejä ja niiden edellyttämiä
tekstitaitoja. Erityisten toisella kielellä oppijoille suunnattujen tuki-
toimien sijaan tulisi siis pyrkiä siihen, että kaikki tunnit olisivat
myös kielen oppimisen tunteja.

Litterointikäytänteitä:

, lyhyt tauko
--- pitempi tauko: mitä enemmän viivoja, sen pitempi

tauko
(5.0) tauko sekunteina
. laskeva intonaatio
sana painokkaasti lausuttu sana
*sana* hiljainen ääni
sa- sana katkeaa
@sana@ erilainen ääntämys
sa[?] sanan loppuosa epäselvä
[xxxx] sanasta ei saa selvää nauhalta
[yskii] viittaus toimintaan
jilmausk
lilmaus yhtäaikainen puhe
->SANOO puheeseen liittyvä toiminta alkaa
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