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Pienryhmän yhteiskirjoittamisen prosessin vaiheet ja 
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1 Kasvatustieteiden tiedekunta, Helsingin yliopisto

Artikkelissa tarkasteltiin vuorovaikutuksen näkökulmasta, miten tieto-
tekstiä laaditaan yhdessä pienryhmässä alakoulun historian oppitunnilla. 
Tutkimusaineisto koostui kolmen 5.-luokkalaisen oppilaan videoidusta 

pienryhmätyöskentelystä. Tutkimuksessa analysoitiin, miten yhdessä kirjoittamisen 
prosessi pienryhmässä rakentui ja millaisia kielellisen vuorovaikutuksen piirteitä 
siinä esiintyi. Yhdessä kirjoittamisen prosessia lähestyttiin diskurssianalyyttisestä 
näkökulmasta oppilaiden tekemien kielellisten aloitteiden kautta.

Yhdessä kirjoittaminen ilmeni syklisenä prosessina, joka rakentui toistuvista työ-
vaiheista: tiedonhausta, kirjoittamisen suunnittelusta ja kirjoittamisesta. Lisäksi 
kirjoitusprosessin työvaiheiden lomassa esiintyi työskentelyn säätelyä. Kielelliset 
aloitteet ja niistä kehkeytyvä vuorovaikutus erottivat vaiheita toisistaan, mutta toi-
saalta niillä rakennettiin ja ylläpidettiin kunkin vaiheen toimintaa. Tutkimuksessa 
havaittiin kirjoitusprosessissa korostuvan opittujen kirjoitustapojen rutiininomai-
nen soveltaminen, mikä ilmeni oppilaiden yhteisymmärryksenä kirjoitustehtävän 
tekemisestä ja ryhmän työskentelyyn liittyvistä odotuksista. Tutkimus lisää tietoa 
siitä, millaisiksi oppilaiden yhdessä kirjoittamisen prosessit luokkahuonetilanteissa 
muotoutuvat. 
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Johdanto 

Koulussa kirjoittaminen on väline uusien asioiden oppimiseen, mutta toi-
saalta se on myös oppimisen ja jatkuvan harjoittelun kohde. Kirjoittamisen 
muodoista yhdessä kirjoittaminen on toistuva työtapa alakoulun luokissa, 
ja se toteutuu eri oppiaineissa eri tavoin, erilaisina pienempinä ja suurem-
pina pari- ja ryhmätöinä sekä lyhyinä tuntitehtävinä. Sosiokulttuurinen 
näkemys kirjoitustaitoihin korostaa yksilöllisten kirjoitustaitojen sijaan 
kulttuurisia tekstikäytänteitä ja niihin kasvamista. Kirjoittaminen on siis 
sosiaalistumista yhteisöllisten puhetapojen ja eri tilanteisiin sopivien teks-
tien hallintaan (Barton, 2001, 2007; Bazerman, 2015; ks. myös Kulju ym., 
2018). Yhteisöllinen näkökulma kirjoittamiseen on osa samaa sosiaalista 
käännettä, joka kasvatus- ja kielitieteissä on viimeisten vuosikymmenten 
aikana tapahtunut laajemmin (Kulju ym., 2018): sosiokonstruktivistisen 
oppimis- ja tietokäsityksen mukaan tietoa rakennetaan sosiaalisissa pro-
sesseissa, vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Enkenberg, 2004; Nevgi & 
Lindblom-Ylänne, 2009). Yhdessä kirjoittavan ryhmän jäsenten on nähty 
pääsevän kosketuksiin toistensa mahdollisesti erilaisten prosessointitapo-
jen ja näkemysten kanssa (Beach, Newell & VanDerHeide, 2015). Laa-
jemmin katsottuna yhteisen kirjoittamisen työtapoihin harjaantumisen on 
katsottu parantavan mahdollisuuksia osallistua yhteisön toimintaan (Ste-
vanovic ym., 2020). 

Koska kirjoittaminen ovat tilanteista toimintaa, teksteihin liittyvät 
normit ja arvostukset vaihtelevat eri konteksteissa (Barton & Hamilton, 
2000). Koulu on kirjoittamisympäristö, jossa kirjoittamista ohjaavat ope-
tuksen päämääriin, arviointiin ja oppilaiden ja opettajien väliseen vuoro-
vaikutukseen liittyvät käytänteet (mm. Bazerman, 2015). Koulussa kirjoit-
tamisessakaan kyse ei ole siis ainoastaan taidosta vaan koulun sosiaalisten 
ja toiminnallisten käytänteiden osaamisesta. Koulun kirjoitustilanteiden 
tutkimuksessa on havaittu, että kirjoittaminen on luokkahuoneessa aina 
enemmän tai vähemmän jaettua toimintaa riippumatta siitä, millaisek-
si tehtävä on alun perin suunniteltu (Jakonen, 2016; Juvonen ym., 2019; 
Nordmark 2014). Toisaalta nimenomaan kirjoittamisen opettamisen lähes-
tymistapana yhdessä kirjoittamisen ajatellaan tukevan oppimista ylipään-
sä sekä sosiaalista oppimista erityisesti. Yhdessä kirjoittaminen on näin 
ajateltuna ennen muuta sosiaalinen prosessi, joka edellyttää yhteistyötä eri 
työvaiheissa ja yhteisten tavoitteiden saavuttamisessa (Ede & Lunsdorf, 
1990, luku 4; Lowry, Curtis & Lowry, 2004; Schindler & Wolfe, 2014). 
Oppilaiden keskinäisessä kirjoittamisen tilanteessa on havaittu neuvotel-
tavan muun muassa prosessin etenemisestä, työnjaosta ja siitä, mitä teks-
tiin lopulta päätyy (mm. Herder ym., 2018; Juvonen & Routarinne, 2022; 
Musk & Cekaite, 2015). 

Suomessa yhdessä kirjoittamista ja sen prosessia on alakoulukonteks-
tissa tutkittu melko vähän siihen nähden, kuinka yleinen työtapa se on. 
Kirjoittamisen tutkimuksessa tutkimusaineistona on käytetty tyypillisesti 
yksin kirjoitettuja valmiita tekstituotoksia ja saneluita, joten varsinaisen 
kirjoitustapahtuman ja kirjoitusprosessin tutkimus on jäänyt vähäiseksi 
(Kauppinen ym., 2015). Alakoululaisten kirjoitustaidon kehittymistä on 
tarkasteltu tarkemmin erityisesti kertomusten (Pajunen, 2012) ja toisaalta 
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esimerkiksi kirjoittamisen tarkkuuden näkökulmasta (Honko, 2021). Vä-
hemmälle tutkimukselle ovat sen sijaan jääneet esimerkiksi tietotekstit ja 
erilaiset teknologioiden mahdollistamat tavat tuottaa tekstiä (Kauppinen 
ym., 2015; Kulju ym., 2018). Erityisen vähän tiedetään siitä, millainen 
prosessi yhdessä kirjoittaminen on alakouluikäisillä silloin, kun oppilaat 
hakevat tietoa ja neuvottelevat siitä, mitä yhteiseen tekstiin kirjoitetaan. 
Kirjoitusprosessia kokonaisuutena on tutkittu Suomessa kuitenkin van-
hempien oppilaiden ja opiskelijoiden keskuudessa (esim. Murtorinne, 
2005; Pulkkinen, Marttunen & Laurinen, 2008; Ranta, 2007). Viime aikoi-
na yhdessä kirjoittamisen tutkimusta on tehty myös työelämäkirjoittami-
sen näkökulmasta (mm. Nissi, 2015). 

Tässä artikkelissa tarkastellaan alakoulun viidesluokkalaisten yhteisen 
tietotekstin laatimista historian oppitunnilla yhden pienryhmän näkökul-
masta. Kirjoitustehtävässä oppilaat hakevat tietoa verkosta ja oppikirjas-
ta, kirjoittavat muistiinpanot ensin vihkoihinsa ja lopulta yhteisen teks-
tin tablettitietokoneelle. Aivan lopuksi teksti luetaan tablettitietokoneelle 
ääneen. Keskitymme tarkastelemaan yhteiskirjoittamisen prosessia siinä 
muotoutuvien työvaiheiden ja oppilaiden välisten sanallisten aloitteiden ja 
niistä alkavien vuorovaikutusjaksojen näkökulmasta. Oppilaiden työstämä 
teksti on multimodaalinen kokonaisuus, jota tuotetaan yhdessä erilaisin 
välinein. Tässä artikkelissa kirjoitustaito ajatellaankin laajaksi taidoksi 
hankkia, muokata, esittää ja arvioida tietoa eri muodoissa ja erilaisten vä-
lineiden avulla (ks. Kauppinen ym., 2015; Kulju & Mäkinen, 2010). 

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat: 1) Millaisiin kirjoittamisen 
työvaiheisiin oppilaiden tekemät sanalliset aloitteet liittyvät? 2) Mikä on 
aloitteiden funktio työvaiheissa? 3) Miten yhteiskirjoittamisen prosessi 
oppilaiden vuorovaikutuksessa rakentuu? 

Aineistonamme on yhden pienryhmän työskentely, jota analysoim-
me tarkasti. Tästä näkökulmasta tutkimuksemme on tapaustutkimus (ks. 
Thomas, 2011, 9–16). Menetelmänä käytämme diskurssianalyysia. Dis-
kurssianalyyttinen näkökulma tarkastelee merkitysten rakentumista kielen 
kautta ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa (Pietikäinen & Mäntynen, 
2009, 11–15; Pälli & Lillqvist, 2020). Aineiston analyysissa lähtökohta-
na on funktionaalinen näkökulma kieleen, joten painotamme kielenkäytön 
tilannesidonnaisuutta ja sosiaalista merkitystä (ks. esim. Alho & Kauppi-
nen, 2013, 20–22). Näin puheen merkitys ja funktiot ovat ymmärrettävissä 
niiden tilanteiden ja asiayhteyksien kautta, jossa puhetta tuotetaan (Pälli & 
Lillqvist, 2020; Suoninen, 1999).1 

1 Tämä artikkeli perustuu Sopasen (2020) pro gradu -tutkielmassa tekemään analyysiin, 
jota on tässä artikkelissa syvennetty ja osin kontekstoitu uudelleen.
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Kirjoitusprosessi, yhdessä kirjoittaminen ja tiedon-
haku luokkahuoneessa 

Kirjoittamisen prosessimaisuutta on kuvattu tutkimuskirjallisuudessa 
laajasti 1980-luvulta lähtien (ks. Donahue & Lillis, 2014; MacArthur & 
Graham, 2015), jolloin työtapaa alettiin yleisemmin suomalaisessa kirjoit-
tamisen opetuksessa soveltaa (Luukka, 2004). Tunnetuimpia prosessikir-
joittamisen malleja on Hayesin ja Flowerin (1980) kehittämä yleismalli, 
jossa kirjoittajan toimintojen prosessia kuvataan kognitiivisesta näkökul-
masta. Malli on toiminut teoreettisena pohjana ja vertailukohteena useille 
myöhemmin tehdyille tutkimuksille (MacArthur & Graham, 2015). Pro-
sessikirjoittamista kuvaavissa malleissa jaetaan käsitys siitä, että kirjoit-
taminen sisältää erilaisia toistuvia työvaiheita. Kirjoittaminen ei ole vain 
lineaarista etenemistä vaan syklinen prosessi, jossa korostuu eri työvai-
heiden toistuvuus. Kirjoittaja voi jokaisessa työvaiheessa palata takaisin 
aikaisempiin vaiheisiin (ks. Clark & Ivanič, 1997, 89–99).

Hayesin ja Flowerin (1980) mallin mukaan kirjoitusprosessia ohjaa 
tehtäväympäristö, joka käsittää työskentelyä ohjaavat tekijät, kuten tehtä-
vänannon, aiheen, vaatimukset ja mahdolliset odotetut lukijat. Tehtäväym-
päristö ohjaa tavoitteiden ja odotusten mukaiseen toimintaan kirjoituspro-
sessin aikana. Varsinainen kirjoitusprosessi alkaa kirjoittajalla olevien 
ennakkotietojen prosessoinnilla. Kirjoittaja siis soveltaa prosessissaan 
mahdollista aikaisempaa tietoaan esimerkiksi siitä, kuinka tietyn tyyppisiä 
kirjoitustehtäviä tehdään, mikä on kirjoitettavan tekstin aihe ja mahdolliset 
lukijat (ma.). 

Kirjoittamisen vaihe sisältää Hayesin ja Flowerin (1980) mallin mu-
kaan erilaisia alakomponentteja: suunnittelu, kielentäminen, tekstin tar-
kistamisesta ja korjailu sekä kirjoitusprosessin monitorointi. Juuri kirjoit-
tamisen vaiheessa on nähty eroavaisuuksia aloittelevien ja kokeneiden 
kirjoittajien strategioissa. Bereiter ja Scardamalia (1987) ovat havainneet 
eroja ensinnäkin siinä, kuinka paljon tekstiä suunnitellaan. Aloitteleva 
kirjoittaja tyypillisesti käyttää vähemmän aikaa tekstin suunnitteluun, ja 
esimerkiksi muistiinpanot saattavat olla valmista tekstiä, jonka kirjoittaja 
yksinkertaisesti siirtää lopulliseen tekstiin. Eroja noviisi- ja eksperttikir-
joittajan välillä ilmenee myös viimeistelyssä ja tekstin muokkaamisessa. 
Aloittelevat kirjoittajat eivät juuri lue, korjaa tai muokkaa omaa lopullista 
tekstiään toisin kuin harjaantuneemmat kirjoittajat (ma.; myös MacArthur 
& Graham, 2015). 

Hayesin ja Flowerin (1980) malli, samoin kuin useimmat kirjoitus-
prosessin mallit ylipäätään, on kognitiivinen kuvaus yksilön kirjoituspro-
sessista (ks. Donahue & Lillis, 2014; MacArthur & Graham, 2015). Tar-
kastelunäkökulman ulkopuolelle jää kontekstiin ja yhteiseen toimintaan 
liittyviä tekijöitä, jotka ovat tämän tutkimuksen kannalta merkityksellisiä. 
Yhdessä kirjoitettaessa kirjoitusprosessi ja sen työvaiheet saavat selväs-
ti sosiaalisen ulottuvuuden, koska yhteistyö kirjoittajien välillä edellyttää 
työskentelyn jäsentelyä ja sopimista. Laajemmin ajateltuna koko yhdessä 
kirjoittamisen prosessia siten rakennetaan vuorovaikutuksessa ryhmän jä-
senten välillä, ja siihen kuuluvat erilaiset neuvottelutilanteet, joissa kirjoit-
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tajat pyrkivät yhteisymmärrykseen esimerkiksi tekstin sisällöstä ja sanava-
linnoista (Mondada, 2016; Pulkkinen ym., 2008; Stevanovic ym., 2020).  

Koulukontekstissa tarkasteltuna yhteisessä keskustelussa oppilailla on 
ainakin periaatteessa mahdollisuus osallistua kirjoitusprosessin eri vaihei-
siin esittämällä omia ajatuksiaan, kysymällä ja perustelemalla omia valin-
tojaan (Jyrkiäinen & Koskinen-Sinisalo, 2012). Herder ym. (2020) ovat 
tutkineet alakouluikäisten yhdessä kirjoittamisen vuorovaikutusta tiedon 
jakamisen ja tiedosta keskustelun näkökulmasta. Heidän tutkimuksessaan 
oppilaat jakoivat tietoa selonteoilla, jotka johtivat asian jatkokäsittelyyn, 
kuten tiedonpyyntöihin, korjauksiin ja edeltävien esitysten kommentoin-
tiin. 

Toimiessaan yhdessä oppilaat joutuvat oman toimintansa lisäksi sääte-
lemään ja valvomaan myös toistensa työskentelyä (Herder ym., 2018; Kii-
li, 2012, 49). Keskustelun kautta pyritään huolehtimaan työtaakan ja vas-
tuun tasaisesta jakautumisesta ryhmän jäsenten välillä (Herder ym., 2018; 
Jokinen, Juhila & Suoninen, 2002; Lowry ym., 2004). Tehtävän tekemistä 
edistävien keskustelujen lisäksi työskentelyyn liittyy myös vertaissuhtei-
den ylläpitoa ryhmän jäsenten välillä (mm. Lowry ym., 2004; Pulkkinen 
ym., 2008; Turkia, 2007). Vuorovaikutuksen ohella yhdessäkirjoittamista 
säätelevät tehtäväympäristön resurssit, kuten työympäristö- ja välineet, 
joita kirjoittajat voivat hyödyntää tiedonrakentamisen ja oppimisen tuke-
na (Pulkkinen ym., 2008). Luokkahuoneessa osa tehtäväympäristöä ovat 
opettajan kirjoitustehtävälle asettamat tavoitteet ja ohjeistus sekä esimer-
kiksi ryhmän toimintaa raamittava aikataulu (ks. Juvonen & Routarinne, 
2018). 

Prosessikirjoittamista teoretisoivissa malleissa kirjoittaminen kuvataan 
useimmiten esseetyyppisen kirjoitustehtävän pohjalta. Tässä artikkelissa 
fokuksessa on historian oppiaineen yhteydessä tuotettu teksti, jossa edel-
lytetään tiedonhakua. Tietokirjoittamista tutkittaessa olennaista on huomi-
oida tiedonhaku osana kirjoitusprosessia, koska kirjoittajalla on yleensä 
apunaan tietolähteitä. Kiilin (2012, luku 8.1) mukaan keskeisiä internetlu-
kemiseen liittyviä taitoja ovat tiedonhakutaidot, kuten hakukoneiden tun-
temus ja käyttö sekä tiedon kriittinen arviointi. Lisäksi lukutaitoon sisäl-
tyy kyky tiivistää ja esittää löydettyä tietoa. Aineistomme kirjoitustehtävää 
voisi tarkastella myös historian kontekstissa osana tiedonalakohtaisia 
luku- ja kirjoitustaitoja (esim. Shanahan & Shanahan, 2012, 2014). Tämän 
artikkelin aineiston puitteissa meillä ei kuitenkaan ole pääsyä oppilaiden 
käyttämien lähteiden valikoimaan ja siten mahdollisuutta tarkastella op-
pilaiden toimintaa historian luku- ja kirjoitustaitojen kannalta. Palaamme 
tähän pohdintaan artikkelimme lopussa. 

Tutkimusaineisto, asetelma ja menetelmä

Tässä tutkimuksessa hyödynnetty tutkimusaineisto kuvattiin talvella 2018 
tutkimushankkeessa Tekstistä tekstiin. Alakoululaiset tietokirjoittajina2 
peruskoulun 5. luokassa historian kaksoisoppitunnilla. Hankkeessa kerät-

2  Hankkeen Tekstistä tekstiin. Alakoululaiset tietokirjoittajina on rahoittanut Suomen 
Kulttuurirahasto.
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tiin pitkittäisaineisto autenttisista luokkahuonetilanteista, joissa luettiin 
tai laadittiin tietotekstejä. Seurattavien luokkien oppitunteja videokuvat-
tiin neljänneltä vuosiluokalta kuudenteen luokkaan yhteensä neljässä eri 
tutkimusluokassa. Luokat olivat kahdesta suomenkielisestä koulusta, ja 
tutkimukseen osallistuneilta oppilailta, heidän vanhemmiltaan, opettajilta 
sekä opetuksen järjestäjältä pyydettiin kirjallinen tutkimuslupa. Aineiston 
kuvasivat hankkeen tutkijat ja tutkimusavustajat, eivätkä opettajat tai op-
pilaat osallistuneet kuvaamiseen.

Tutkimuskohteenamme tässä artikkelissa on kolmen oppilaan pienryh-
mä ja heidän videoitu työskentelynsä (72 minuuttia), koska tämän ryhmän 
työskentelyä oli mahdollista analysoida kirjoittamisen prosessin suhteen 
yhtäjaksoisesti niin, että kaikkien osallistujien ääni oli kuultavissa ja toi-
minta analysoitavissa. Kutsumme oppilaita tässä artikkelissa pseudonyy-
meillä Maria, Sami ja Laura. Videokamera oli asetettu pienryhmän pöy-
dän viereen siten, että se kuvasi työskentelyä mahdollisimman läheltä, sitä 
kuitenkaan suuremmin häiritsemättä. Oppilaat istuivat osittain vastatusten, 
joten esimerkiksi oppilaiden kasvojen ilmeiden analysointi ei kuitenkaan 
koko prosessin ajalta ole mahdollista. Puheen tallentamista varten yhdessä 
oppilaalla oli paitaan kiinnitettävä mikrofoni. 

Tunnin alussa opettaja jakoi oppilaat pienryhmiin. Tarkempaa tietoa 
pienryhmien jakoon vaikuttavista tekijöistä ei ole, lukuun ottamatta sitä, 
että tutkimukseen osallistujat olivat samoissa ryhmissä. Lisäksi arvottiin 
kunkin ryhmän kirjoitustehtävän aihe, jotka liittyivät muun muassa esihis-
torialliseen aikaan, muinaiseen Egyptiin ja antiikin Kreikkaan. Oppilaat 
olivat saaneet aikaisemmin ehdottaa aiheita. Tutkittavan pienryhmän ai-
heeksi arvottiin kalliomaalaukset. Opettaja oli nimennyt tehtävän esitel-
mäksi, ja tehtävänä oli laatia aiheesta kirjoitettua tekstiä ja kuvia sisältävä 
yhteinen multimodaalinen tietoteksti, joka lopuksi ääneen luettuna nau-
hoitetaan tablettitietokoneelle. Opettaja antoi lyhyet suulliset ohjeet teh-
tävän tekemiseen: Aikaa tehtävän tekemiseen oli varattu kahden oppitun-
nin ajan. Lopullinen tuotos tuli tehdä yhdelle tablettitietokoneelle, mutta 
opettajan ohjeiden mukaan kaikkien oppilaiden tuli suunnitella esitelmää 
ja kirjoittaa muistiinpanoja käsin omaan vihkoon. Tiedonhakua varten op-
pilailla oli käytössään historian oppikirjat sekä omat tablettitietokoneet. 
Tehtävän ohjeet olivat oppilaiden nähtävillä kirjallisena, mikä mahdollisti 
opettajan ohjeistukseen palaamisen tehtävän tekemisen aikana. Ohjeistuk-
sen jälkeen opettaja ei puuttunut pienryhmän toimintaan eikä ryhmä pyy-
tänyt opettajalta apua tehtävän tekemisessä.  

Videoaineisto litteroitiin tutkittavaan muotoon (ks. Hakulinen, 1997). 
Koska tutkimuksessamme analyysin kohteena ovat oppilaiden tekemät sa-
nalliset ilmaukset eikä ilmeitä ja eleitä ole tallenteesta mahdollista tarkasti 
nähdä, nonverbaalia viestintää ei kirjattu. Litteroinnissa kuitenkin huomi-
oitiin oppilaiden toimintaa, kuten oppikirjan lukemista. Litterointivaihees-
sa oppilaiden toiminnan ja puheen päällekkäisyydet, tauot sekä puheen 
nopeudet merkittiin siinä tarkkuudessa siten kuin ne olivat sanallisten il-
maisujen analysoinnin kannalta oleellisia (ks. Seppänen, 1998). Toimintaa 
ilmaisevat kohdat merkittiin aineistoon kaksoissulkeisiin, kuten ((Lukee 
oppikirjaa)). Ääneen lukeminen merkittiin lainausmerkeillä ” ”. Päällek-
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käinen puhe merkittiin hakasulkeilla [ ]. Tauot puheessa merkittiin aineis-
toon merkillä (.) ja hidas puhe merkeillä < >.

Tutkimusmenetelmämme oli diskurssianalyysi. Diskurssianalyysissa 
tutkitaan kielenkäyttöä sellaisena kuin se ihmisten välillä kussakin tilan-
teessa esiintyy, jolloin olennaista on huomioida kielen ja tilanteen välinen 
vuorovaikutus (Pietikäinen & Mäntynen, 2009, 28–37). Analyysissa ol-
laan kiinnostuneita siitä, millaista todellisuutta kielenkäyttö rakentaa ih-
misten välisessä vuorovaikutuksessa (Suoninen, 1999). Koulussa ja luok-
kahuoneessa on niille ominaisia diskursiivisia käytänteitä, jotka ohjaavat 
ja rajaavat vuorovaikutusta kouluinstituutiolle ominaisten käytäntöjen ja 
sääntöjen kautta (Suoninen, 1999; Kumpulainen ym., 2010). Myös kir-
joittamisen tehtäväympäristö osaltaan rajaa sitä, kenen kanssa puhutaan 
ja millaisista asioista voidaan tehtävän tekemisen aikana keskustella. Ai-
neiston analyysissä tarkoituksenamme oli löytää aineistosta toistuvia kie-
lellisiä repertuaareja, joiden pohjalta voimme tehdä päätelmiä pienryhmän 
kirjoitusprosessin rakentumisesta (ks. Eskola & Suoranta, 1999; myös Päl-
li & Lillqvist, 2020). Lähtökohtanamme oli funktionaalinen näkemys kie-
lestä. Sen mukaan kieltä tarkastellaan sosiokulttuurisesti konstruoituneina 
rakenteina ja sanomisen tapoina, joilla on kielenkäyttötilanteisiin liittyvät 
tehtävänsä (ks. Pälli & Lillqvist, 2020). 

Pienryhmän yhdessäkirjoitusprosessia analysoitiin aluksi Hayesin ja 
Flowerin (1980) mallin valossa niin, että se toimi analysoinnin taustana 
kirjoitusprosessin eri työvaiheiden tunnistamisessa (ks. myös Pulkkinen 
ym., 2008; Erkens ym., 2005). Aineistosta tunnistettiin erilaisia kirjoit-
tamisen työvaiheita, kuten tekstin suunnittelun ja tuottaminen. Toisaalta 
Flowerin ja Hayesin mallista poiketen aineiston kirjoitustehtävä edellytti 
tiedonhakua ja yhdessäkirjoittaminen yhdessä työskentelyn jäsentelyä. 

Työvaiheiden analyysin jälkeen tarkasteltiin sitä, millaisia kielellisiä 
aloitteita kunkin työvaiheen aikana esiintyi. Kielelliset aloitteet tarjosi-
vat jäsentyneet välineen tutkia vuorovaikutuksellisen kirjoitusprosessin 
tapahtumia. Aineiston analysoinnissa näkökulma oli kirjoitusprosessia 
eteenpäin vievässä toiminnassa ja siinä, miten aloitteilla rakennetaan ja yl-
läpidetään prosessin eri vaiheita ja mitä aloitteista seuraa. Aloitteiksi luoki-
teltiin käsillä olevaan toimintaan liittyvät kielelliset ilmaukset, jotka saivat 
responssin ja jotka tulkittiin yhteiseen toimintaan liittyväksi puheeksi (vrt. 
Kaunisto, 2016). Lisäksi niistä alkoi uusi toiminnan vaihe tai puheenaihe. 
Kielellisesti aloitteet ovat monenlaisia, kuten luvussa 4 havainnollistuu. 
Seuraava esimerkki havainnollistaa yhdenlaista aloitetta: 

Maria: etitään meki tietoo ((Maria ja Sami tarttuvat oppikirjoihin.)) 

Marian aloite liittyy tiedonhakemiseen, ja se saa aikaan responssin, kun 
myös Sami tarttuu oppikirjaan. Aloite vie toimintaa eteenpäin. 

Aloitteiden tarkemmassa analyysissa keskityttiin tarkastelemaan, mil-
lainen vuorovaikutusfunktio niillä oli. Voidaan ajatella, että lähtökohtana 
vuorovaikutustilanteissa on, että ilmausten merkitys rakentuu sen perus-
teella, miten sitä keskustelussa käsitellään ja millaisen merkityksen kes-
kustelijat sille antavat (Raevaara, 1997). Lausetyypiltään aloitteet ovat 
esimerkiksi kysymyksiä ja käskyjä. Kysymyslauseilla ja käskyillä on kui-
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tenkin erilaisia funktioita riippuen siitä, missä tilanteessa ne esitetään ja 
miten muut niihin reagoivat. Esimerkiksi kirjoittamisen suunnitteluvai-
heessa sekä käskyt että kysymykset olivat aineistossamme tulkittavissa 
ehdotuksiksi, kun taas toisissa työvaiheessa kysymyksen funktio oli erilai-
nen. Aloitteet asettuivat myös työvaiheiden välille, ja niistä oli siten ana-
lysoitavissa siirtymiä vaiheesta toiseen. Osa aloitteiksi tunnistamistamme 
puheenvuoroista oli mahdollista ymmärtää myös reaktioiksi aiempaan 
vuoroon. Näissä tilanteissa tarkasteltiin kuitenkin sitä, viekö puheenvuoro 
keskustelua uuteen suuntaan, kuten eri työvaiheeseen. Mikäli näin oli, pu-
heenvuoro tulkittiin aloitteeksi.

Aineistossa esiintyi 72 minuutin aikana yhteensä 102 sanallista aloi-
tetta, joista 93 on tehtävään liittyviä ja 9 tehtävään liittymättömiä aloittei-
ta. Tässä tutkimuksessa mielenkiintomme kohdistuu tehtävään liittyviin 
aloitteisiin, joten muut aloitteet on jätetty analyysin ulkopuolelle.

Yhdessä kirjoittamisen prosessin työvaiheiden 
muodostuminen

Analyysimme perusteella kirjoittaminen toteutuu syklisenä prosessina, ja 
kirjoitusprosessi muodostuu useista samankaltaisista työvaiheiden sykleis-
tä (Kuvio 1). Tehtävän tekemisen aikana toistuu kolme kirjoittamisen 
työvaihetta, jotka ovat tiedonhaku, kirjoituksen suunnittelu ja kirjoittami-
nen. Lisäksi kirjoitusprosessi sisältää työskentelyn säätelyä, jossa ryhmän 
työskentelyä jäsennetään ja suunnataan. Kirjoitusprosessissa työvaiheet 
seuraavat toisiaan siten, että tiedonhakemisesta siirrytään kirjoittamisen 
suunnitteluun ja suunnittelusta tekstin tuottamiseen, jonka jälkeen pala-
taan takaisin tiedonhakuun. Tätä työvaiheiden ketjua toistetaan, kunnes 
ryhmän mielestä tekstiä on tarpeeksi ja he ilmoittavat opettajalle olevansa 
valmiita. Työskentelyn säätelyä esiintyy kaikissa vaiheissa, ja se liittyy 
paitsi ryhmän sisäiseen työnjakoon ja toimintaan myös siihen, millaiseksi 
kirjoitustehtävän reunaehdot ryhmässä hahmotetaan. 

Kuvio 1: Kuvaus yhdessä kirjoittamisen työvaiheiden syklistä 



77

Ainedidaktiikka 6(3) (2022)

Vuorovaikutuksen näkökulmasta eri työvaiheet sisältävät tietynlaisia 
kielellisiä aloitteita, jotka toteuttavat kunkin vaiheen keskeisen funktion. 
Taulukossa 1 on kuvattuna tiivistetysti, millaiset aloitteet ovat tyypillisiä 
missäkin työvaiheessa.

Taulukko 1: Aloitteet yhdessä kirjoittamisen prosessissa työvaiheittain

Seuraavissa alaluvuissa kuvataan yhdessä kirjoittamisen prosessia työvai-
heittain ja tuodaan esille, millaisista kielellisiä aloitteita ja niitä seuraavia 
vuorovaikutusjaksoja eri työvaiheiden aikana esiintyy.

Tiedon hakeminen

Tiedon hakemisen työvaihe rakentuu itsenäisestä tiedon paikantamisesta 
oppikirjasta ja verkosta sekä tiedon esittämisestä ja arvioinnista. Aineis-
tossamme oppilaat eivät keskustele kirjoitustehtävästä tai sen aiheesta teh-
tävän tekemisen alussa vaan tiedonhakuun ryhdytään välittömästi. Ryhmä-
työskentelyssä olisi mahdollista, että osallistujat käyvät ennakkotietojensa 
pohjalta jonkinlaista keskustelua kirjoitustehtävän tavoitteista, työnjaosta 
tai tiedonhaun päämääristä (ks. Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, 
2005). Aineiston pienryhmässä tällaista keskustelua ei kuitenkaan käydä, 
minkä tulkitsemme viittaavan siihen, että oppilaat jakavat käsityksen siitä, 
kuinka tämän tyyppisiä kirjoitustehtäviä heidän mielestään tehdään. Toi-
saalta on tiedossa, ettei opettajan suunnittelema tehtävä välttämättä sellai-
senaan toteudu oppilaiden työskentelyssä, vaan se voi muotoutua esimer-
kiksi vähemmän haastavaksi (Breen 1989; Quintana, Zhang & Krajcik, 
2005).

Tiedonhaku tapahtuu aluksi itsenäisenä tiedon paikantamisena, jolloin 
jokainen ryhmän oppilas hakee yksin tietoa oppikirjasta ja verkosta (ks. 
Kiili 2012, 43–44). Tiedon paikantamisen yhteydessä tehdään aloitteita, 
joita nimitämme tietoa esittäviksi aloitteiksi. Niiden funktiona on tuoda 
esille jokin aloitteen tekijän löytämä tieto. Aineistossamme oppilaat tuovat 
konkreettisesti esille sen, mitä he pitävät potentiaalisesti kirjoittamisen ar-
voisena. Esitellessään tietoa muille oppilaat lukevat ääneen oppikirjasta tai 
verkosta löytämänsä tiedon tai näyttävät muille löytämäänsä kuvaa. 

Tietoa esittävien aloitteiden alussa on tyypillisesti demonstratiivipro-
nomini tämä, jota käytetään puheenvuorojen alussa, kun puhuja esittelee 
muille paikantamaansa tekstiä tai kuvaa.  Demonstratiivipronominit voi-
daan jaotella sen mukaan, miten vuorovaikutuksen osapuolet hahmottavat 
käytössää olevaa tilaa, ja pronominilla tämä viitataan puhujan huomiopii-
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riin kuuluvaan asiaan, joka on myös kuulijan havaittavissa (VISK, § 720, § 
722). Pronominiviittauksen jälkeen puhuja taas näyttää muille löytämänsä 
kuvan tai lukee tekstin ääneen kuten esimerkissä 1. Ääneen lukeminen on 
merkitty esimerkkiin lainausmerkeillä.

Esimerkki 1

Sami: täs lukee että ”luolamaalaukset esittävät usein metsästäjiä ja 
saaliseläimiä” (Aloite 12)

Esimerkissä 1 Sami aloittaa puheenvuoronsa pronominilla täs ja viittaa 
näin oppikirjan tekstiin. Tämän jälkeen hän tuo esille omaan huomiopii-
riinsä kuuluvan tarkoitteen muun ryhmän tietoon lukemalla ääneen kirjan 
tekstin (ks. Etelämäki, 2006, 49–53). 

Tietoa esittävillä aloitteilla on myös tehtävä itsenäisen ja yhteisen 
työskentelyn rajalla. Koska tiedon hakeminen tapahtuu aineistossamme 
pääasiallisesti itsenäisesti, tietoa esittävät aloitteet siirtävät ryhmäläisten 
orientaation itsenäisestä työskentelystä yhteiseen työhön. Siirtymää ku-
vaavat tietoa esittävien aloitteiden alussa ilmenevät muiden oppilaiden 
huomiota hakevat ilmaukset, kuten hei. 

Esimerkki 2

Laura: hei (.) ”maalaukset esittävät muun muassa hirviä peuroja ja ve-
neitä” (Aloite 40)

Esimerkissä 2 Laura kohdistaa muiden ryhmäläisten huomion omaan toi-
mintaansa sanomalla hei puheenvuoronsa aluksi ja pitämällä sitten lyhyen 
tauon ennen ääneen lukemista (VISK, § 858). Laura kiinnittää siis ensin 
muiden ryhmäläisten huomion itseensä ennen kuin lukee ääneen löytä-
mänsä tiedon. Lauran pitämää taukoa voidaan pitää eräänlaisena yhteiseen 
työskentelyyn orientoitumisen siirtymäaikana, jonka aloitteen tekijä antaa 
muille ryhmäläisille ennen varsinaista tiedon esittämistä. 

Tiedon esittämisen jälkeen aineistossamme ryhmä neuvottelee siitä, 
mitä tiedolla tehdään. Aloitteesta alkavan jakson laajempi tarkastelu tuo 
esille, että tietoa esittävät aloitteet johtavat tyypillisesti vuorovaikutusket-
juun, jossa tieto joko hylätään tai hyväksytään osaksi tekstiä. 

Esimerkki 3

Sami: täs lukee että luolamaalaukset esittävät usein metsästäjiä ja saa-
liseläimiä (Aloite 12)
Maria: niin no kirjoitetaan toi
Maria: missä mis se on
Laura: missä se on
Maria: tässä ihan tossa (.) luolamaalaukset
Maria: mut pistetään kalliomaalaukset
(Aloite 13)
Laura: kalliomaalaukset joo
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Esimerkissä 3 Maria vastaa Samin esittämään aloitteeseen hyväksyväs-
ti, niin no kirjoitetaan toi. Marian hyväksyvä vastaus ei kuitenkaan vielä 
johda tiedon lopulliseen hyväksyntään, vaan vuorovaikutusketju jatkuu 
tarkentavilla kysymyksillä siitä, mistä tieto on löytynyt. Lisäksi Maria ja 
Laura paikallistavat tiedon omista oppikirjoistaan. Tämän jälkeen Maria 
tekee kirjoitusta suunnittelevan aloitteen, mut pistetään kalliomaalaukset, 
johon Laura vastaa hyväksyvästi toistamalla Marian ehdotuksen ja partik-
kelilla joo. Samin tietoa esittävä aloite näin hyväksytään osaksi yhteistä 
tekstiä, ja työskentely voi edetä kohti kirjoittamisen suunnittelua. Esimer-
kin 3 kuvaamassa vuorovaikutusketjussa pienryhmän yhteinen päätök-
senteko sisältää Stevanovicin (2012) kuvaamia yhteisen päätöksenteon 
komponentteja, jotka ovat pääsy ehdotuksen sisältöön, samanmielisyyden 
ilmaiseminen ja lopulta sitoutuminen päätökseen. Samin tekemän ehdo-
tuksen jälkeen Maria hyväksyy Samin ehdotuksen, mutta ennen varsinais-
ta sitoutumista yhteiseen päätökseen Maria ja Laura paikallistavat tiedon 
omista oppikirjoistaan. Näin tietoa esittävät aloitteet näyttävät aineistos-
samme kaipaavan tuekseen oppilaiden itsenäistä pääsyä tiedon äärelle en-
nen hyväksymisen syntymistä.

Tietoa haettaessa pienryhmässä syntyy tilanteita, jotka herättävät kes-
kustelua eri tietolähteiden luotettavuudesta. Tällöin oppilaat tekevät tietoa 
arvioivia aloitteita, joissa ilmaistaan odotuksia ja käsityksiä siitä, millaisia 
tietolähteitä oppilaat pitivät sopivina käyttää kirjoitustehtävässä. Tietoläh-
teitä arvioivia aloitteita esiintyy tilanteissa, joissa on jonkinlaisia vaihto-
ehtoisia näkemyksiä tietolähteiden käytöstä tai toimintatapoja, jotka ovat 
ristiriidassa keskenään. Esimerkki 4 havainnollistaa tällaisia tilanteita. Esi-
merkkiä edeltävässä tilanteessa oppilaat ovat hakeneet tietoa eri lähteistä, 
ja Maria on aikaisemmin kertonut löytäneensä tietolähteen, josta löytyy 
hänen mukaansa paljon tietoa. Maria hakee tietoa internetistä tablettitieto-
koneella, mihin Sami kiinnittää huomionsa.

Esimerkki 4

Sami: mut eiks Wikipedia oo se jota ihan viimei- viimeisenä katsotaan 
(Aloite 28)
Maria: nii on mut

Marian toimintaa seuratessaan Sami tekee tietoa arvioivan aloitteen ja ky-
seenalaistaa siinä Wikipedian luotettavuutta tietolähteenä. Samin aloite on 
tulkittavissa myös reaktioksi Marian tietoa esittävään aloitteeseen. Kuiten-
kin aloitteessaan Sami vie puheenaiheen uuteen suuntaan ja siirtää keskus-
telun tiedon arviointiin, minkä perusteella Samin puheenvuoro on tulkittu 
omaksi aloitteekseen. Marian odotusten vastainen toiminta herättää Sa-
mille tarpeen tuoda jaettu tieto uudelleen neuvoteltavaksi. Samin puheen-
vuoron kielteisesti suuntautuvan ilmaisun eikö voidaan tulkita ennakoivan 
myöntävää vastausta (ks. VISK, § 1695) ja näin odottavan samanmieli-
syyttä. Maria vastaakin Samin epäilykseen myönnyttävällä vastauksella 
nii on mut ja osoittaa paitsi samanmielisyyttä vahvistamalla Samin epäi-
lyksen oikeaksi mutta jättämällä kuitenkin ilmaan vastaväitteen kontrastii-
visella konjunktiolla mut. Samin aloitteessa ilmenevä odotus samanmieli-
syydestä viestii siitä, että oppilailla on jaettua tietoa tietolähteiden käytöstä 
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ja niiden luotettavuuden arvioinnista, mikä luo tiettyjä odotuksia ryhmän 
ja sen jäsenten toiminnalle. Esimerkki 4 havainnollistaakin, etteivät sovel-
lettavat periaatteet ole tiedonhaun prosessissa täysin jaetut, minkä vuoksi 
ne nousevat työskentelyssä myös keskustelunalaisiksi.

Tiedon arviointi ja siihen liittyvät aloitteet liittyvät kirjoitetun kielen ja 
lähdesivujen arvioinnin lisäksi kuviin, joita oppilaat hakevat. Kuvien ha-
keminen tuottaa paljon vuorovaikutusta, ja ajoittain tiedonhaku vaikuttaa 
suorastaan painottuvan kuvien selailuun ja niiden kommentointiin. Arvi-
oidessaan kuvien luottavuutta oppilaat arvioivat sitä, ovatko kuvat heidän 
mielestään aitoja vai väärennettyjä, feikkejä. 

Esimerkki 5 

Maria: tää on selvästikin feikki (näyttää tablettitietokoneelta kuvaa Sa-
mille ja Lauralle) (Aloite 78) 
Sami: aa toi
Maria: täs [huomaa ku tää]
Sami:        [toi on niin kirkas toi väri]
Laura: toi on niin feikki
Maria: niin on
Sami: ja noi on niin paksui
Laura: feikki ku mikä

Esimerkissä 5 Maria tekee tietoa arvioivan aloitteen ja samalla kääntää 
tablettitietokoneen muille näkyville. Marian väitteessä on vahvistava il-
maus selvästikin, jolla Maria painottaa arviotaan kuvan epäaitoudesta (ks. 
VISK, 2020, § 870). Myös Sami ja Laura yhtyvät Marian käsitykseen ku-
van epäaitoudesta. Laura ja Sami ilmaisevat samanmielisyyttään käyttäen 
myös vahvistavia ilmauksia, kuten feikki ku mikä, niin feikki. Vahvistavil-
la ilmauksilla tuetaan toisen oppilaan väitteitä ja korostettiin samanmieli-
syyttä pienryhmän oppilaiden välillä. Sanavalinnoista etenkin arkikielinen 
feikki ja sitä vahvistavat ilmaukset ovat siinä mielessä kiinnostavia, että ne 
vaikuttavat kumpuavan koulun ulkopuolelta, kuten sosiaalisesta mediasta 
ja videopalveluista. 

Tiivistäen voimme sanoa, että tiedon arvioinnin ympärille rakentuvan 
sanallisen vuorovaikutuksen piirteet näyttävät vaihtelevan sen mukaan, 
haetaanko kirjoitetussa muodossa olevaa tietoa vai kuvia. Tekstimuodossa 
olevan tiedon arviointia esiintyy aineistossa vähäisesti. Kiilin (2012, 45) 
mukaan syy vähäiseen tiedon luotettavuuden arviointiin voi johtua siitä, 
että oppilaat eivät koulussa laadittavia tehtäviä tehdessään juuri kohtaa 
epäilyttävää tietoa. Toisaalta on myös mahdollista, että viidesluokkalaisel-
le oppilaalle tiedon arvioiminen on vielä haastavaa (ks. Hämäläinen ym., 
2020). Aineistossa oppilaiden perustelut kirjoitetun tiedon luotettavuuden 
arvioinnille vaikuttivat olevan opittuja nyrkkisääntöjä eri tietolähteiden 
luotettavuudesta, kuten Wikipedian käytöstä viimesijaisena tietolähteenä. 

Kuvamuodossa olevan tiedon arviointia tehdään pienryhmässä huomat-
tavasti enemmän, ja kuvien aitouden tunnistaminen saa aikaan innostusta 
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ryhmässä. Kuvien aitouden arvioiminen on oppilaille mahdollisesti tuttua, 
ja oppilaat myös antavat perusteluja näkemyksilleen (toi on niin kirkas toi 
väri tai noi on niin paksui). Kuvien kommentointi ja samanmielisyyden 
osoitukset vaikuttavat myös luovan yhteishenkeä pienryhmässä. Kuvien 
kommentoinnilla oli siis eräänlainen kaksoistehtävä, tehtävän edistäminen 
sekä oppilaiden välinen vertaisvuorovaikutus.

Kirjoittamisen suunnittelu

Tietoa esittävistä ja arvioivista aloitteista kirjoitusprosessi etenee kirjoitta-
misen suunnitteluun. Kirjoittamisen suunnittelun työvaiheessa oppilaiden 
tekemät kielelliset aloitteet ovat funktioltaan luetun tietotekstin pohjalta 
tehtyjä ehdotuksia tekstin sisällöstä ja tekstin muodosta. Ehdotuksia teke-
mällä ja muiden ehdotuksia hylkäämällä tai hyväksymällä oppilaat kont-
rolloivat sitä, mitä tekstiin kirjoitettiin (mm. Stevanovic ym., 2020; Herder 
ym., 2020). 

Osa ehdotuksista on passiivimuotoisia direktiivejä, joiden verbit kuvaa-
vat tekstin tuottamista, pistetään, kirjoitetaan tai laitetaan (VISK, § 1654) 
(ks. myös esimerkki 3). 

Esimerkki 7

Laura: pistetään et kalliomaalaukset (.) ovat öö (Aloite 33)

Analyysissämme nämä aloitteet on tulkittu ehdotuksiksi, sillä ne ovat läh-
tökohtaisesti ryhmän oppilaiden kesken neuvoteltavissa eli ne vaativat 
jonkinlaisen hyväksynnän muilta ryhmän jäseniltä (ks. Stevanovic, 2012). 

Osa ehdotuksista on muodoltaan vaihtoehtokysymyksiä (esimerkki 8), 
joiden tunnusmerkkinä on liitepartikkeli -kO tai puhekielessä -ks, kuten 
pistetäänks, kirjoitetaanks (esimerkki 8). Myös kysymyslauseiden funk-
tioiden tarkastelu on sidoksissa siihen kontekstiin, jossa kysymykset esi-
tetään eivätkä tarkkoihin kielellisiin piirteisiin (Hakanen 1978, 210, 232). 
Kaikkien kysymyslauseiden funktio ei siis ole kysyvä (VISK, § 1678). 
Kontekstin perusteella myös nämä aloitteet ovat tulkittavissa ehdotuksiksi 
siitä, mitä tekstiin kirjoitetaan.

Esimerkki 8

Laura: kirjoitetaanks eka et kalliomaalaukset kuvaa ihmisiä ja eläimiä 
ja öö imisiä ja eläimiä ja niinku mitä ihmiset teki (Aloite 6)
Maria: joo eli miten silleen
Maria: pistetäänks tolleen mitä sä sanoit mut me kirjotetaan se lyhyesti 
näin (Aloite 7)
Laura: toi on lyhyesti
Maria: okei eli me pistetään kalliomaalaukset öö
Laura: kuvaa
Maria: kuvaa okei
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Esimerkissä 8 Laura tekee tekstin sisältöä suunnittelevan ehdotuksen 
(kirjoitetaanks eka  – –). Maria vastaa hyväksyvästi Lauran ehdotukseen 
mutta esittää kuitenkin tarkentavan kysymyksen eli miten silleen. Tämän 
jälkeen Maria tekee itse uuden aloitteen, jossa hän muotoilee Lauran ehdo-
tuksen uudelleen. Marian ehdotus ei kuitenkaan saa kannatusta Lauralta, 
vaan tämä pysyy oman ehdotuksensa kannalla luonnehtimalla sen olevan 
jo tarkoituksenmukainen: toi on lyhyesti. Maria myöntyy Lauran ehdotuk-
seen, ja oppilaat siirtyvät seuraavaan työvaiheeseen, kirjoittamiseen.  

Suunnitteluvaiheessa vapaata ideointia ei juurikaan oppilaiden keskuu-
dessa synny, vaan ehdotuksissa haetaan valmista muotoa tekstille ja ehdo-
tukset tekstin muodosta tehdään ikään kuin suoraan kirjoitettavaksi, mihin 
aloitteiden muotoilu verbeillä pistää ja laittaa viittaa. Kuten esimerkissä 8 
käy ilmi, oppilaiden päätöksenteko siitä, mitä testiin kirjoitetaan, on melko 
nopeaa eikä pidempää neuvottelua suunnitteluvaiheessa käydä. On mah-
dollista ajatella, että tällaiset valmiin tekstin sisältöön kohdistuvat ehdo-
tukset ja nopeat päätökset ovat ryhmän oppilaiden strategia saada tekstiä 
valmiiksi annetussa ajassa. 

Kirjoittaminen

Kirjoittamista suunnittelevista ehdotuksista oppilaat siirtyvät varsinaiseen 
tekstin tuottamiseen eli kirjoittamisen vaiheeseen, jolloin oppilaat kir-
joittavat omiin vihkoihinsa muistiinpanoja. Kirjoittamisen työvaiheessa 
voidaan havaita, että merkityksellistä oppilaille vaikuttaa olevan se, että 
kaikilla pienryhmän jäsenillä on täysin samanlaiset muistiinpanot vihkoon 
kirjoitettuna. Tätä pyrkimystä tuetaan yhdessä sanelulla ja varmistavilla 
aloitteilla, jotka liittyvät tekstin sisältöön ja tuottamiseen. 

Kirjoittamisen työvaiheessa on monessa suhteessa hyvin erilaista vuo-
rovaikutusta kuin muissa työvaiheissa. Oppilaiden puhe on katkonaista, ja 
kirjoittamisen aikana esiintyy myös yksinpuhelua, jossa oppilaat puhele-
vat tekstin sisältöä yksin ääneen samalla kuin kirjoittavat. Tämän vuoksi 
kirjoittamisen työvaiheen analyysissa kiinnitetään huomiota kontekstin 
lisäksi erityisesti siihen, kuinka muut ryhmäläiset reagoivat puheeseen. 
Toisen ryhmäläisten responssi erottaakin analyysissämme yhdessä sanelun 
yksinpuhelusta. On selvää, ettei täsmällistä rajaa yksinpuhelun ja esimer-
kiksi yhteisen sanelun välillä voida tehdä. Näin siksikin, että yksinpuhelu 
on luku- ja kirjoitustehtävän kannalta yhteisen ja yksityisen rajalla oleva 
ilmiö: yksinpuhelu muuttuu yhteiseksi toiminnaksi, mikäli muut reagoivat 
siihen. 

Yhdessä sanelu alkaa tyypillisesti kirjoittamisen suunnittelun jälkeen, 
kun on päästy yhteisymmärrykseen siitä, mitä seuraavaksi kirjoitetaan. 
Kun oppilaat ovat ottaneet kynät käteensä ja ovat valmiina kirjoittamaan, 
joku ryhmäläisistä aloittaa sanelun, johon muut yhtyivät. 

Esimerkki 9

Maria: kallio (.) maalaukset (puhelee kirjoittaessaan) (Aloite 8)
Laura: kuvaa
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Maria: kuvaa
Sami: ihmisiä
Sami: onks se ihmisiä 
Laura: joo
Maria: ihmisiä joo
Laura: pilkku eläimiä
Maria: eläimiä ja 

Esimerkissä 9 Maria puhuu ääneen kirjoittamaansa. Marian aloitteessa ei 
käy ilmi, että hän odottaisi muiden reagointia. Laura kuitenkin tarttuu Ma-
rian puheeseen toistamalla seuraavan kirjoitettavan sanan, kuvaa. Vuoro-
vaikutusjakso jatkuu kirjoitettavien sanojen ja oikeinkirjoituksen merkin-
täseikkojen sanelulla sekä Samin tekemällä varmistavalla kysymyksellä. 

Yhdessä sanelulla vaikuttaa olevan monia merkityksiä kirjoittamisen 
työvaiheessa. Yhtäältä se toimii muistamisen apuvälineenä, kun oppilaat 
kirjoittavat muistiinpanoja vihkoihin. Toisaalta yhdessä sanelulla varmis-
tetaan, että jokaisella ryhmäläisellä on samanlaiset muistiinpanot vihkoihin 
kirjoitettuna. Sanelemalla oppilaat ohjaavat näin sekä omaansa että toisten 
oppilaiden kirjoittamista (ks. myös Pulkkinen ym., 2008). Vastaavanlaisia 
sanelemisen jaksoja on havaittu myös aikuisten yhteiskirjoittamisen pro-
sesseissa, mutta toisin kuin meidän aineistossamme, näissä prosesseissa 
kirjureita on ollut vain yksi (Stevanovic ym., 2020). 

Yhdessä sanelun lisäksi oppilaat tekevät myös varmistavia aloitteita 
kirjoittamisen työvaiheessa. Varmistavien aloitteiden funktiona on saada 
varmistus siitä, mitä kirjoitetaan, ja muodoltaan ne ovat kysymyksiä. 

Esimerkki 10 ja 11

Laura: mitä mä kirjotan (.) kalliomaalaukset (Aloite 54)
Sami: laitanks mä tähän myös kuva- (.) myös esittävät (Aloite 16)

Varmistavat aloitteet ovat kysymyksiä, jotka kohdistuvat kysymyksen 
esittäjän omaan toimintaan. Niiden tarkoituksena on saada jokin tieto, täs-
sä tapauksessa seuraava kirjoitettava sana tai lause, jonka avulla kirjoittaja 
voi jatkaa toimintaansa (VISK, 2010, § 1678). Toisin sanoen kysymys on 
tulkittavissa toimintaohjeiden pyytämisenä toisilta ryhmäläisiltä. Yksikön 
1. persoonan käyttö ilmentää itsenäistä työvaihetta: kysymys on kirjoitta-
jan omasta vihkotyöskentelystä, mutta keskeistä on, että sekä tuotettavaan 
tekstiin että toimintaan orientoidutaan jaettuna. Kysymyksiä esiintyy siinä 
vaiheessa, kun ollaan siirtymässä yhteisestä suunnittelusta itsenäisempään 
työvaiheeseen eli kirjoittamiseen. Kysymällä oppilaat näin hakevat var-
mistusta siihen, että ovat ymmärtäneet oikein, mitä on tarkoitus kirjoittaa.

Yhdessä sanelu ja varmistavat aloitteet ilmentävät nähdäksemme 
osuvasti sitä, että myös itsenäistä työskentelyä, siis omaan vihkoon kir-
joittamista, sisältävän työvaiheen aikana oppilaat tukeutuvat toistensa 
tietämykseen ja varmistavat, että jokainen pysyy mukana yhteisessä kir-
joitusprosessissa. Varmistavat aloitteet ja yhdessä sanelu rakentavat myös 
itsenäisestä työskentelystä yhteistä. Yhdessä sanelulla ja varmistavilla 
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aloitteilla näin luodaan ja ylläpidetään käsitystä tekstistä jaettuna, koska 
jokainen kirjaaminen altistetaan ikään kuin yhteiseen päätöksentekoon 
(vrt. Stevanovic ym., 2020). 

Työskentelyn säätely

Tekstin yhdessä kirjoittaminen vaatii ryhmän oppilailta organisointia. Op-
pilaiden on päätettävä työn ja vastuun jakautumisesta sekä huolehdittava 
siitä, että ohjeistusta vastaava työ saadaan valmiiksi aikataulussa. Vaikka 
oppilaiden kirjoitusprosessi vaikuttaa esimerkkiemme pienryhmässä muo-
dostuvan melko mutkattomasti, esiintyy prosessissa toisten työskentelyn 
ohjaamista. Tällaisten työskentelyn suuntaamiseen ja vastuunjakamiseen 
keskittyvien vuorovaikutusjaksojen esiintyminen vaikuttaa olevan ryhmä-
työskentelyssä varsin säännöllistä (esim. Jokinen ym., 2002; Lowry ym., 
2004; Pulkkinen ym., 2008). Aineistossamme työskentelyä eri työvaiheis-
sa ohjataan vastuuttavilla ja velvoittavilla aloitteilla sekä eri tyyppisillä 
työskentelyä säätelevillä ehdotuksilla tai kysymyksillä, kuten haluuksä 
kirjottaa tai mitä me tehään seuraavaks. Keskitymme seuraavassa tarkem-
min vastuuttaviin ja velvoittaviin aloitteisiin. 

Vastuuttavat aloitteet ovat tietyille oppilaille tai oppilaalle suunnattu-
ja puheenvuoroja, joiden tehtävänä on jakaa vastuuta työn edistämisestä. 
Suorilla imperatiivimuotoisilla käskyillä vastuuta jaetaan kuitenkin aineis-
tossamme vain harvoin. Vastuutavat aloitteet ovat kielelliseltä muotoilul-
taan monimuotoisia ja ikään kuin ilmoitusasioita siitä, että on jonkun toi-
sen vuoro ottaa vastuu. 

Vastuuttavia aloitteita esiintyy erityisesti sellaisissa työvaiheissa, jotka 
työllistävät kerrallaan vain yhden oppilaan. Esimerkin 12 hetkellä oppilaat 
ovat siirtyneet kopioimaan vihkoihin kirjoittamaansa tekstiään tablettitie-
tokoneelle. Lauran kirjoittaessa Sami ja Maria ovat alkaneet keskustella 
käsillä olevaan tehtävään liittymättömästä asiasta, joululahjoista. Esimer-
kissä 12 Laura tekee vastuuttavan aloitteen. 

Esimerkki 12

Laura: sitten jonkun toisen vuoro kirjoittaa (.) kivikauden ihmiset teki-
vät paljon kalliomaalauksia ketä kirjottaa sen (Aloite 54)
((Maria kurottautuu ottamaan tablettitietokoneen Lauralta)). 

Lauran aloite keskeyttää Marian ja Samin keskustelun siirtämällä vastuun 
kirjoittamisesta toiselle heistä. Tyypillisesti vastuuttaminen tehdään käyt-
tämällä direktiivien yhteydessä usein esiintyvää partikkelia sitten, jolla 
ilmaistiin vastuun siirtymistä oppilaalta toiselle, kuten esimerkin 12 alus-
sakin on (VISK §1674). Lauran aloitteessa kirjoittamisen vastuu tarjoil-
laan muille ryhmäläisille myös antamalla valmis muotoilu kirjoitettavasta 
lauseesta ja näin osoittamalla, missä vaiheessa tehtävää ollaan. Lisäksi 
Laura vielä eksplikoi, että vuoro kuuluu jollekulle muulle kohdistamalla 
kysymyksen Marialle ja Samille. Siirtämällä vastuun Marialle ja Samille 
Laura tuo esiin ryhmän jäsenten velvollisuutta huolehtia tasapuolisesti teh-
tävän edistämisestä. Samalla Laura myös puuttuu sivupoluille ajautunee-
seen keskusteluun ja ohjaa ryhmäläisten orientaation takaisin tehtävään. 
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Vastuuttavissa aloitteissa ilmenee oppilaiden käsitys koululle ominaisesta 
institutionaalisesta vuorovaikutuksesta, joka poikkeaa arkivuorovaikutuk-
sesta. Ulkoinen pakko ja oppilaille annetun tehtävän suorittaminen vai-
kuttavat siihen, millaisiin aiheisiin puheenaiheet kohdistuvat, sillä mistä 
tahansa aiheesta ei voida puhua tehtävän tekemisen aikana (ks. Tainio, 
2012; Turkia, 2007). Vastuuttavilla aloitteilla oppilaat rakentavat ja ylläpi-
tävät ryhmätyöskentelyyn kohdistamiaan odotuksia esimerkiksi siitä, että 
kaikki osallistuvat työn tekemiseen.

Velvoittavissa aloitteissa oppilaat puolestaan heijastavat niitä ulkoisia 
odotuksia, joita he käsittävät ryhmän työskentelyyn kohdistuvan, kuten 
opettajan ohjeiden ja luokan kirjoituskäytänteiden noudattamista. Tällai-
sista asioista puhuessaan oppilaat käyttävät velvoittavia ilmauksia, kuten 
pitää ja täytyy. 

Esimerkki 13

Laura: [nii mut meijän] pitää selittää se omin tavoin eli meijän pitäis 
kirjoittaa se omin tavoin (Aloite 14)
Sami: öö mä oisko kallio kallio[maalaukset]
Laura:		                    [kalliomaalaukset]
Sami: myös
Laura: esittivät usein (.) saaliseläimiä tai metsästystä
Maria: joo

Pakkoa ilmaisevat verbit liittyvät usein ulkoiseen ohjautuvuuteen, kuten 
ohjeeseen (VISK §1573; ks. Turkia, 2007). Esimerkissä 13 Laura aloittaa 
puheenvuoron ottamalla kantaa aikaisempaan keskusteluun, jossa ryhmä 
suunnittelee mitä tekstiin kirjoitetaan. Lauran aloitteessa esiintyy kaksi 
kertaa nesessiiviverbi pitää. Modaaliset verbit, kuten pitää, viestivät usein 
puhujaan kohdistuvasta velvollisuudesta tai vaatimuksesta (Arnold & Clar-
ke, 2013; VISK § 1668). Aineistossa velvoittavat ilmaisut ulottuvat koko 
ryhmää koskeviksi velvoitteiksi, meijän pitää. Opettajan antamat ohjeet ja 
koulussa opitut kirjoittamisen käytänteet ilmenevät oppilaiden puheessa 
näin välttämättömyyksinä, joita koko ryhmän odotetaan noudattavat. 

Esimerkissä 13 puhuessaan omin sanoin kirjoittamisesta Laura käyttää 
toisella kerralla konditionaalimuotoa, pitäisi, jonka myötä ajatus pakosta 
lieventyy (Arnold & Clarke, 2013; VISK § 1575) ja velvoittava aloite on 
ennemminkin muistutus. Oppilaiden työskentely näyttäytyykin aineiston 
perusteella melko kitkattomalta. Lauran tekemä velvoittava aloite ei saa 
aikaan vastustusta, kyseenalaistusta tai lisäkysymyksiä, vaan oppilaat ryh-
tyvät heti muotoilemaan tekstiä omin sanoin, mikä tulee ilmi aloitteesta 
seuranneessa vuorovaikutusjaksossa, kun Sami siirtyy tekemään kirjoit-
tamista suunnittelevan aloitteen. Tämä viestii ryhmän yksimielisestä nä-
kemyksestä toimia odotusten mukaisesti. Vaikka opettaja ei erikseen mai-
nitse omin sanoin kirjoittamista ohjeiden annossa, oppilailla saattaa olla 
aikaisempaa kokemusta vastaavien tehtävien kirjoituskäytänteistä. Koska 
omin sanoin kirjoittaminen on koulussa vallalla oleva tapa kirjoittaa tieto-
tekstiä, oppilailta odotetaan sen mukaista toimintaa (vrt. Khawaja & Ran-
tala, 2016). 
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Pohdinta

Tässä artikkelissa on käsitelty kolmen viidesluokkalaisen oppilaan yhdes-
säkirjoittamisprosessia historian kaksoisoppitunnilla, jossa tehtävänä oli 
tuottaa yhteinen multimodaalinen tietoteksti. Yhdessä kirjoittamisen pro-
sessin rakentumista on tarkasteltu oppilaiden välisen vuorovaikutuksen 
näkökulmasta. Tutkimuksemme perehtyy vain yhteen pienryhmän teksti-
tapahtumaan, joten sen tulokset eivät sellaisenaan ole yleistettävissä. Poh-
dimme seuraavassa tutkimuksemme valintoja ja toisaalta tuloksistamme 
nousevia näkökulmia aiemman tutkimuksen valossa. 

Yhdessä kirjoittaminen näyttäytyi eri työvaiheita sisältävänä vuoro-
vaikutuksellisena prosessina, joka rakentui sykleistä. Sykleissä oli kolme 
eri työvaihetta: tiedon hakeminen, kirjoittamisen suunnittelu ja kirjoitta-
minen. Lisäksi joka vaiheeseen liittyi ryhmän työskentelyn säätelyä. Eri 
työvaiheet sisälsivät tunnistettavia kielellisiä aloitteita ja niitä seuraavia 
vuorovaikutusjaksoja, jotka rakensivat yhteistä kirjoitusprosessia. Aloit-
teiden tunnistaminen oli toisinaan haastavaa, sillä sama ilmaus saattoi olla 
esimerkiksi yhtäältä aloite ja toisaalta responssi. Analyysin tarkentamisek-
si rajasimme aloitteen sellaiseksi puheenvuoroksi, johon muut ryhmäläiset 
reagoivat ja joka vei kirjoituprosessia eteenpäin. Rajauksemme ulkopuo-
lelle jäi siten esimerkiksi aloitteiden analyysi ja luokittelu vuorovaiku-
tuksen sekventiaalisuuden näkökulmasta, mikä olisi tuonut vielä uuden 
näkökulman aloitteiden funktioon. Aineiston laadun vuoksi myös nonver-
baali viestintä, ilmeet ja eleet, ovat rajautuneet tutkimuksestamme pois. 
On siis oletettavaa, että tutkimuksemme katveeseen jäi vielä kirjoituspro-
sessin etenemiseen vaikuttavia vuorovaikutuksen ilmiöitä. Tutkimusnäkö-
kulmamme mahdollisti kuitenkin koko kirjoitusprosessin hahmottamisen 
varsin yksityiskohtaisesti vaiheineen. Lisäksi analyysimme nykylaajuu-
dessaankin tuo esille, että aloitteilla oli kirjoitusprosessin kannalta hyvin 
moninaisia tehtäviä. Tietoa hakiessaan oppilaat jakoivat ja prosessoivat 
tietoa tekemällä tietoa esittäviä ja arvioivia aloitteita. Tekstin suunnitte-
luvaiheessa kirjoitustehtävää vietiin eteenpäin ehdottamalla, mitä tekstiin 
pitäisi kirjoittaa. Yhdessä sanellessaan oppilaat huolehtivat siitä, että jo-
kainen saa kirjoitettua samanlaiset muistiinpanot vihkoonsa. Työskentelyä 
säätelevät aloitteet puolestaan organisoivat ryhmän työskentelyä sekä ra-
kensivat ja ylläpitivät käsitystä yhteisen toiminnan säännöistä. 

Aineiston pienryhmän kirjoitusprosessissa havaittiin korostuvan jaettu-
jen ja siten ymmärtääksemme koulussa omaksuttujen työtapojen ja kir-
joittamistapojen rutiinimainen soveltaminen osana kirjoitusprosessia. 
Pienryhmän oppilailla vaikutti olevan selvä yhteinen tapa toimia, mikä 
ilmeni jaettuna käsityksenä kirjoitusprosessista ja sen kulusta sekä niistä 
ulkoisista odotuksista, joita heidän työskentelyynsä kohdistui. Tämä näkyi 
muun muassa siinä, että tehtävän aloittaminen ei vaatinut erillistä keskus-
telua tai suunnittelua työn tekemisestä, vaan työskentely aloitettiin suo-
raan tiedonhaulla. Suunnittelun puuttuminen sekä tiedonhausta että itse 
tekstikokonaisuuden päämääristä kertoo myös mahdollisesti näiden varsin 
haastavien taitojen olevan vasta kehittymässä (ks. Hämäläinen ym., 2020). 
Toiminnan mahdolliseen tuttuuteen liittyy myös se, että pienryhmän op-
pilailla oli yhteinen tulkinta työskentelyä rajaavista reunaehdoista, kuten 
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tehtävän ohjeista, aikataulusta ja kirjoittamisen käytänteistä. Näitä odotuk-
sia oppilaat ilmensivät muun muassa työskentelyä säätelevissä aloitteissa, 
joissa viitattiin tietynlaisen toiminnan pakollisuuteen, kun jotakin pitää 
tehä. Tehtäväorientoituneisuudesta viestii myös aiheeseen liittymättömien 
puheenvuorojen vähäisyys. Oppilaiden keskustelu rakentui pääsääntöises-
ti käsillä olevan kirjoitustehtävän ympärille. Tehtäviä tehdessään oppilaat 
näin sovittavat toimintaansa käsityksiinsä tehtävän tavoitteista ja tehtävän 
tekemistä ohjaavista normeista (Juvonen & Routarinne, 2018). 

Kuvaamassamme kirjoitusprosessissa on siis nähtävissä kasvaminen 
luokkahuoneen tekstikäytänteisiin ja niiden soveltamisena käsillä olevaan 
tehtävään. Havaitsemamme yhteisymmärrys tehtävän tekemisen tavoista 
herättää pohtimaan, missä määrin oppilaat tarvittaessa soveltavat opittu-
ja työtapoja eri tilanteissa vai noudatetaanko opittuja työtapoja tehtävästä 
riippumatta. Aiemman tutkimuksen valossa on mahdollista, että rutiinien 
vahvistuessa syntyy tehtävän tekemisen ja tiedonhaun tekstikäytänteitä, 
joissa haastavammat kohdat prosessissa kierretään (vrt. Quintana, Zhang, 
& Krajcik, 2005; Juvonen & Nilsberth, 2020). Tämä liittyy myös siihen, 
miten tekstikäytänteitä sovelletaan eri tiedonaloilla. Aineistomme ei mah-
dollistanut tiedonhaun ja sen arvioinnin tarkastelua tarkasti historian teks-
titaitojen näkökulmasta. Havaitsimme kuitenkin tiedonhaun olevan oma 
erillinen vaiheensa tutkimamme pienryhmän kirjoitusprosessissa, oppikir-
jan olevan siinä keskeinen ja tekstimuodossa olevien lähteiden arvioinnin 
olevan siinä vähäistä. Etenkin oppikirjan rooli ja tiedon arvioinnin vähäi-
syys näyttäytyvät saman suuntaisena historian opetuksen luokkahuone-
käytänteistä tehtyjen havaintojen kanssa (Rantala ym., 2020, 30–55).  

Tutkimuksemme havaintoja on kiinnostava peilata yhteisen kirjoitta-
misen tutkimuksiin, joita on tehty aikuisten kirjoittamistilanteissa. Niissä 
nousee esille ryhmäläisten epäsymmetriset tai erilliset roolit tekstin tuot-
tajina (mm. Nissi 2015; Pälli & Lehtinen 2014). Stevanovic ym. (2020) 
nostavat esille, että yhdessä kirjoittamiseen liittyvien käytänteiden kuten 
kirjurille sanelun, valinnoista neuvottelun tai niiden kommentoinnin voi 
ajatella ennemminkin ylläpitävän illuusiota tekstin yhteisyydestä kuin 
luovan sellaista todellisuutta. Näin siitä huolimatta, että yhteisen kirjoit-
tamisen ajatellaan nimenomaan tarjoavan ryhmäläisille osallistumisen ja 
yhteisten tiedonmuodostuksen mahdollisuuksia (Stevanovic ym. 2020). 
Omassa aineistossamme oppilaat orientoituvat nimenomaan tekstin jaet-
tuuteen. Vaikka oppilaat kirjoittivat tekstin kukin omaan vihkoonsa ja 
heillä oli kaikilla ainakin periaatteellinen itsenäinen päätäntävalta siihen, 
mitä vihkoon kirjoitettiin, he huolehtivat tarkasti merkintäseikkoja myöten 
siitä, että oma teksti oli sama kuin toisten. Teksti myös alistettiin yhteiseen 
päätöksentekoon: aineistossamme on näkyvissä useissa prosessin vaiheis-
sa neuvottelua siitä, mitä tekstiin päätyy. 

Oppilaiden osallistumisen asteessa on kuitenkin eroja. Ajoittain pää-
töksentekoa ja ryhmän työskentelyä vaikutti ohjaavan yksi ryhmäläisistä, 
jonka asiantuntijuuteen ja osaamiseen toiset myös tukeutuivat.  Yhdessä 
kirjoittaminen vertaisryhmässä ei aina takaakaan kaikille yhtäläisiä toi-
mijuuden mahdollisuuksia, kuten oman osaamisen hyödyntämistä, vas-
tuunottamista tai toisaalta useiden näkökulmien punnintaa (ks. Duffy, 



88

Ainedidaktiikka 6(3) (2022)

2014). Mahdollisuus vaikuttaa ryhmässä riippuu muiden ryhmäläisten 
suhtautumisesta kunkin ehdotuksiin ja pyrkimyksiin ottaa vastuuta. Ha-
vainnot ovat yhteneväisiä aikaisempien toimijuuden ja yhdessäoppimisen 
tutkimusten kanssa (esim. Arnold, 2012; Cohen, 1994; Kotsopoulos, 2014; 
Toivola, 2015). Opettajan haaste on havaita, miten toimijuus pienryhmä-
työskentelyssä eri oppilaiden kesken toteutuu ja miten sitä voi myös kir-
joittamisen prosessissa tukea.

Tutkimus osoittaa, että eri työvaiheissa ilmenneet eri sanomisen ta-
vat liittyvät todellisuuden kielelliseen ja sosiaaliseen rakentumiseen (ks. 
Pälli & Lillqvist, 2020). Ryhmän todellisuus, tässä tapauksessa toiminta 
yhteisen tekstin äärellä, toiminnan jäsentyminen eri vaiheisiin sekä itse 
tiedon muodostaminen, syntyy vuorovaikutuksessa (ks. Tynjälä, 1999). 
Keskusteluissaan ja toiminnassaan oppilaat tulkitsivat meneillään olevaa 
kirjoitusprosessia, kuten siitä, miten käsillä olevaa kirjoitustehtävää teh-
dään, miten kirjoitettavaa sisältöä valikoidaan, mitkä asiat ovat pakollisia 
tehtävän tekemisessä ja miten työn jakautumisesta ja etenemisestä huoleh-
ditaan ryhmässä. Tällainen tieto on opetuksen kannalta merkityksellistä, 
koska opettajalla ei suinkaan aina ole pääsyä oppilaiden keskinäiseen vuo-
rovaikutukseen, mikäli oppilaat eivät esimerkiksi aktiivisesti pyydä apua 
tai kysy neuvoa. Jatkotutkimuksessa olisi tärkeää selvittää, miten opettajat 
seuraavat oppilaiden keskinäisiä kirjoitusprosesseja ja tunnistavat, mitkä 
oppilaiden yhdessä tekemistä ratkaisuista ovat eri tiedonalojen kirjoitta-
misen, lukemisen ja tiedonhaun opiskelun kannalta tarkoituksenmukaisia. 
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