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Tassa artikkelissa tarkastellaan sita, milla tavoin oppimateriaaliin liittyvia
selityksia tehd&aéan relevanteiksi didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla.
Polttopisteessé ovat tilanteet, joissa opettaja tai oppilas osoittaa, havaitsee tai
olettaa jonkin oppimateriaaliin liittyvan seikan selitysta vaativaksi ja tarjoaa tai
pyytaa sille selitysta. Tutkimuksen aineistona on 108 oppimateriaaliin liittyvaa
selityssekvenssia kuudennen luokan aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilta
seka suomen- etté ruotsinkielisesté perusopetuksesta. Tutkimusmenetelma
on keskustelunanalyysi. Analyysimme osoittaa, etta selityksen tarve voi
nousta eksplisiittisesti ilmaistusta tai odotuksenvastaisen vastauksen kautta
ilmenevasta ymmarrykseen liittyvasta ongelmasta. Selityksen tarve voi myés
liittya opettajan arvioon siitd, ettéd jokin oppimateriaaliin tai sen kanssa
toimimiseen liittyva seikka on nostettava huomion kohteeksi perusteluja tai
tarkentamista kaipaavana. Osoitamme, ettéd selitysten tuottamisen ohella
oppimisen nakokulmasta relevanttien selitettavien havaitseminen ja niiden
nostaminen osallistujien jaetun huomion kohteeksi edellyttaa opettajalta
vahvan sisaltotiedon, pedagogisen siséaltétiedon ja opetussuunnitelmatiedon
ohella oppikirjanlukutaitoa eli taitoa havaita tekstien ja tehtévien pedagoginen
potentiaali. Taito hyodyntédad oppimateriaalien pedagogista potentiaalia
vuorovaikutustilanteen paikallisiin vaatimuksiin reagoiden onkin olennainen
ehto opettajan ammatilliselle toimijuudelle luokkahuoneessa
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1JOHDANTO

Oppitunneilla opettajan ja oppilaiden vuo-
rovaikutus ja toiminta rakentuvat suurelta
osin erilaisten tekstien ympirille (Shulman,
1987). Koulussa ja erityisesti didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa erilaisilla teksteilla
on aivan keskeinen asema. Tekstitaitojen eli
erilaisten tekstien sanatarkan, ymmartivian
ja kriittisen lukemisen seka erittelyn, analy-
soinnin ja tuottamisen oppiminen onkin yksi
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aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kes-
keisisti tavoitteista (POPS, 2004). Tunneilla
kiytetiin monenlaisia tekstejd sisiltavid ma-
teriaaleja kaunokirjallisuudesta elokuviin ja
hyperteksteihin mutta opetustarkoituksiin
kehitetyt valmiit materiaalit kuten oppi- ja
tehtivikirjat sekd niihin liittyvit opetta-
janoppaat ovat kyselyiden mukaan ainakin
perusopetuksen didinkielen oppituntien
kiytetyimpii oppimateriaaleja (mm. Luukka
ym., 2008; PIRLS, 2011; Tainio, Karvonen
& Routarinne, 2015).

Valmiiden oppimateriaalien keskeiseen
asemaan opetuksessa on usein suhtauduttu
varauksellisesti: on arveltu, ettd oppikirjan-
tekijit ja kustantamot saavat vallan mairittid
sen, mitd ja miten kouluissa opetetaan (Apple,
1986; Luukka ym. 2008). Oppikirjojen on pe-
latty sanelevan opiskeltavien sisiltGjen ohella
etenemisjirjestyksen ja -tahdin syrjayttien
oppilaiden oppimisen ja heidan kiinnostuk-
senkohteensa seki paikalliset ja ajankohtaiset
teemat (Luke, 1988). Lisiksi oppikirjoja on
arvosteltu opetustekstien vaikeaselkoisuu-
desta ja siitd, ettd ne ohjaavat ticteenalalle
ominaisten ilmididen ja prosessien ymmir-
timisen sijaan valmiin faktatiedon omaksu-
miseen (Karvonen, 1995). Niiden on myés
osoitettu sisiltavin stereotyyppisid sukupuo-
leen, seksuaalisuuteen ja eri kansallisuuksiin
jakulttuureihin liiceyvid kisityksia, jotka ovat
ristiriidassa valtakunnallisissa opetussuunni-
telman perusteissa ilmaistujen tavoitteiden
kanssa (esim. Honkasalo, 2013). Toisaalta
laadukasta oppimateriaalia on pidetty hyvin
opetuksen vélttimattomina edellytykseni ja
sen avulla on arveltu voitavan kompensoida
puutteita opettajan sisiltotiedossa ja pedago-
gisessa osaamisessa sekd toteuttaa pedagogisia
uudistuksia (Mikk, 2000; Mikkili-Erdmann,
Olkinuora & Mikinen, 1999). Molemmat
nikemykset jakavat oletuksen siitd, ettd op-
pikirjan ja opettajanoppaan toiminta-agenda
vilittyy suoraan tai opettajan toiminnan kaut-

ta muuttumattomana oppilaiden kokemaksi
opetussuunnitelmaksi (Sunderland, 2000).
Ne eivit siten huomioi opettajan keskeistd
roolia oppimateriaalien kiyttoon liittyvien
ratkaisujen tekijina.

Opettajan rooli oppimateriaalin kiyttajind
mainitaan monissa suomalaisissa oppimate-
riaalien sisiltod ja niiden asemaa opetuksessa
tarkastelevissa tutkimuksissa (mm. Luukka
ym., 2008, s. 64-65), mutta sitd, miten oppi-
materiaaleja kiytetdin oppituntien ja opetuk-
sen jasentdjind ja vuorovaikutuksen resurssei-
na, on tarkasteltu vain vihin (ks. kuitenkin
esim. Kiinti, 2010; Pickinen-Huhta, 2003;
Tainio, 2012b). Koska oppimateriaaleja voi-
daan opetuksessa kayttid monilla tavoilla,
tulisi oppikirja-analyysien rinnalla tarkastella
niiti luokkahuonevuorovaikutuksen multi-
modaalisia kdytinteitd, joiden kautta erilaiset
materiaalit kiinnittyvit osaksi vuoro vuorol-
ta muotoutuvaa opetus-opiskelutilannetta ja
vaikuttavat siten oppilaiden oppimisympa-
riston rakentumiseen (ks. esim. Sunderland
ym., 2001). Viime Vuosikymmenien aikana
materiaalisen ympiriston ja (sen) artefaktien
kuten tekstien ja teknologioiden kayttimista
sekd niiden roolia erilaisissa arkisissa ja insti-
tutionaalisissa tilanteissa on tarkasteltu ver-
rattain paljon (ks. esim. Nevile, Haddington,
Heinemann & Rauniomaa, 2014). Luokka-
huoneen opetus- ja oppimiskéytinteita ki-
sittelevissi tutkimuksessa ne ovat kuitenkin
jddneet taka-alalle.

Tarkastelemme tissi artikkelissa valmiisiin
oppimateriaaleihin liittyvia tekstitapahtu-
mia eli tilanteita, joissa osallistujien toiminta
ja vuorovaikutus rakentuu oppimateriaalin
sisiltimin tekstin ympirille (Barton, 1994,
s. 36-37). Analyysin kohteena on opetus- ja
opiskelutilanteissa varsin yleinen kiytinne,
selittiminen, jonka avulla jokin oppimateri-
aaliin liittyvi seikka osoitetaan relevantiksi ja
nostetaan osapuolten jactun huomion koh-
teeksi. Tutkimme selittimisti sosiaalisena



Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla

kaytinteend, jonka avulla vuorovaikutuksessa
osoitettua selitettdvdd pyritdin selittimédin:
selkiyttimiin, tarkentamaan tai perustele-
maan (Antaki, 1994, 2). Aineistonamme
on kuudennen luokan didinkielen ja kirjalli-
suuden oppitunteja, joita analysoimme kes-
kustelunanalyysin menetelmia hyodyntien.
Analyysissammc osoitamme, ettd opettajan
ammatillinen tieto (Shulman, 1986) on kes-
keinen edellytys valmiin oppimateriaalin on-
nistuneelle kiyttimiselle.

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Miten oppi- ja tehtivikirjaan liittyvit
selitettivit tehdiin sekventiaalisesti re-
levantiksi vuorovaikutuksessa?

2. Miten opettaja hyodyntad oppi- ja teh-
tavakirjaa selitystd hakevissa ja selitti-
vissa vuoroissaan?

3. Miki on opettajan ammatillisen tiedon
merkitys oppi- ja tehtavikirjaan liitty-
vissa selitysjaksoissa?

2 OPPIMATERIAALEIHIN
KYTKEYTYVA SELITTAMINEN
OPPITUNNEILLA

Selittiminen on sosiaalinen kiytinne, jossa
selityksen kohteeksi nostettava asiaintila tai
ilmi6 tuodaan jactun huomion kohteeksi ja
sitd pyritddn tarkentamaan ja tekemain ym-
mirrettiviksi joko syyn, selvennyksen tai
perustelun avulla (Antaki, 1994, s. 2). Oppi-
materiaaliin liittyvit selityssekvenssit raken-
tuvat jonkin asian tai asiantilan, esimerkiksi
yksittdisen kisitteen tai sanan, tehtavinannon
tai vaikkapa graafisen elementin, osoittami-
sesta selitystd vaativaksi seka sita selittavista
vuorosta. Selitystd vaativa seikka eli selitettava
voidaan osoittaa esimerkiksi kysymykselld tai
pyynnolld, mutta selittivin vuoron voi tehdi
relevantiksi myos havaittu vaarinymmarrys,
sekaannus tai epitietoisuus. Lisaksi selittdja
saattaa vain olettaa, esimerkiksi aiemman
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kokemuksensa perusteella, jonkin seikan
edellyttdvin huomion kohteeksi nostamis-
ta ja selittdmistd. (Antaki, 1994; Leinhardt,
2001.) Opetustilanteissa seki opettaja ettd
oppilas voivat osoittaa selitettivid sekd pyytaa
ja tuottaa selityksia.

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa selit-
timistd on tarkasteltu lihinnd oppiaineksen
esittimisend oppilaille ymmirrettavisti ja
selkeisti. Shulmanin (1986, 1987) mukaan
oppiaineen ydinainekseen liittyvien selitys-
ten hallitseminen on yksi opettajan ammatil-
liseen tietoon kuuluvan pedagogisen sisalts-
tiedon osa-alue. Leinhardt (2001) puolestaan
painottaa, ettd opettajan on tirkead kyetd
paitsi tuottamaan tasmillisid, relevantteja ja
ymmirrettavid selityksida myos osattava pai-
telld oppimateriaalia ja oppilaiden toimintaa
koskeviin havaintoihin perustuen, milloin
selittimistd tarvitaan. Oppilaille selitysten
rakentaminen taas tarjoaa tilaisuuden osoit-
taa tai koetella omaa ymmirrystiin (Merke,
tulossa).

Keskitymme tassd artikkelissa selitysjaksoi-
hin, joissa osallistujat orientoituvat valmii-
seen oppimateriaaliin liittyvian, selittdjin
itsensd esiintuomaan tai jonkun toisen puhu-
jan relevantiksi tekemiin selitettavain. Osa
tarkastelemistamme sekvensseisti muistuttaa
laheisesti korjausjaksoja, silld niiden avulla py-
ritaan ratkomaan eksplisiittisesti ilmaistuja tai
implisiittisesti ilmenneitdi ymmartimiseen
liittyvid ongelmia (vrt. Mortensen, 2011).
Ne eivit kuitenkaan korjausjaksojen tavoin
tihtidd vuorovaikutuksen jatkumisen kannalta
olennaiseen intersubjektiivisuuden yllapita-
miseen vaan oppisisiltéjen omaksumisen ja
sithen tahtddvien aktivititeettien jatkumisen
kannalta relevanttien ymmairrysongelmien
ratkomiseen (Merke, tulossa).

Selittamiselld on aineistossamme my6s mui-
ta tehtdvid kuin vaarinymmarrysten korjaami-
nen tai ehkiiseminen. Selittavilla ja selitystd
hakevilla vuoroilla voidaan pyrkid esimerkiksi



190 Ulla Karvonen, Liisa Tainio, Sara Routarinne, Anna Slotte

tukemaan oppilaita tehtivien tekemisessd tai
kiinnittimain heidan huomionsa opettajan
merkitykselliseksi tulkitsemiin seikkoihin
seka selittimaan niita. Tarkastelun ulkopuo-
lelle rajaamme arkisessakin vuorovaikutukses-
sayleiset, preferoimattomiin jalkijiseniin liit-
tyvit selonteko- ja selittelykiytinteet (esim.
Heritage, 1996, s. 265-269; Tainio, 1997,
5. 100-104).

Selittimisti luokkahuonevuorovaikutuk-
sen kdytinteend on tutkittu verrattain vahin.
Koole (2010, 2012), Koole ja Elbers (2014)
seki Tanner (2014) ovat tarkastelleet tilantei-
ta, joissa opettaja kiertad luokassa auttamassa
yksittidisia oppilaita tai oppilasryhmia naiden
tyoskennellessd tehtavien parissa. Tanner
(2014) kuvailee sitd, milld tavoin opettajan
tehtivain liiteyvit selitykset muuttuvat hi-
nen selittiessddn samaa asiaa useille oppilas-
ryhmille. Koolen (2010) mukaan opettaja voi
vastata oppilaan tehtavin parissa tyoskennel-
lessdin ilmaisemaan ongelmaan tarjoamalla
selityksen itse (discourse unit organization)
tai osallistaa oppilaan selityksen rakentami-
seen dialogisesti johdattaen tita kysymysten
avulla. Koole (2012) sekid Koole ja Elbers
(2014) taas osoittavat, ettd opettajan selitys
ei valttimatta rakennu vastaukseksi oppilaan
esittimadn ongelmaan vaan opettajan omaan
tulkintaan siitd, mistd oppilaan vaikeudet rat-
kaista matematiikan tehtivid johtuvat. Sano-
jen merkitysten selittimistd vieraan kielen
oppitunnilla ovat tutkineet Waring, Craider
ja Box (2013), Mortensen (2011) ja Merke
(tulossa). Sanallisia ja kehollisia keinoja hyo-
dyntévii selityksid tarkastellaan niissa tutki-
muksissa opettajan ja oppilaiden yhteisena
saavutuksena. Myos niissa selitettava liittyy
toiminnan kohteena olevan tekstimateriaalin
kanssa tyoskentelemiseen. Omassa tutkimuk-
sessamme puolestaan itse tekstit ja niiden roo-
li selitysten resursseina nostetaan fokukseen.

3 AINEISTO JA MENETELMAT

Tutkimuksemme aineisto koostuu vuosi-
na 2004 ja 2012 videoiduista didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen tunnecista, jotka
on keritty tekstien kiyttod didinkielen ja
kirjallisuuden tunneilla sekd suomen- ettd
ruotsinkielisissi kouluissa tutkivan TextMix-
hankkeen piirissi (TextMix, 2015). Aineisto
sisaltad 18 suomenkielistd ja 11 ruotsinkielistd
didinkielen ja kirjallisuuden oppituntia. Yk-
sityiskohtaisemman tarkastelun kohteeksi va-
likoituivat ne keskustelunanalyysin konventi-
oiden mukaisesti litteroidut oppitunnit, joilla
opetuskayttoon tehdyt valmiit oppimateriaa-
lit - oppi-ja tyokirja sekd opettajanopas — oli-
vat kiytossi (14 suomen- ja 7 ruotsinkielistd
oppituntia). Valtaosalla niistd oppitunneista
aiheena on iidinkielen ja kirjallisuuden osa-
alucista kielioppi. Kielioppituntien vahva
edustus selittyy ennen kaikkeassilla, ettd didin-
kielen osa-alucista oppikirjaa hyodynnetiin
eniten juuri kieliopin opetuksessa (Tainio,
Karvonen & Routarinne, 2015).

Oppi- ja tehtavikirjaan sekd opetustar-
koituksiin valmistettuihin teksteihin ja har-
joituksiin liittyvia selityssekvensseja loytyi
aineistosta yhteensa 108. Selityssekvensseiksi
luokittelimme kaikki ne episodit, joissa op-
pilas tai opettaja tuottaa vuoron, joka orien-
toituu eksplisiittisesti julkituotuun, vuoro-
vaikutuksessa ilmenneeseen tai selittivissi
vuorossa implisiittisesti ilmaistuksi tulevaan
selitettavdin. Analyysin tukena kiytimme
valmiita oppimateriaaleja, jotka osallistujilla
oli kaytossaan. Niiden avulla pystyimme tar-
kastelemaan siti, miten selitettivin osoittavat
jaselittavit vuorot kytkeytyvit oppimateriaa-
liin, seka sitd, miten osallistujien orientoitu-
minen oppimateriaaliin ilmenee selitysjakso-
jen sekventiaalisessa rakentumisessa.



Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla

Analysoimme aineistoa keskustelunan-
alyysia kiyttien (esim. Sidnell & Stivers,
2013). Keskustelunanalyysi tarjoaa tyoka-
luja vuorovaikutuksen jisentymisen ja eri-
laisten vuorovaikutuskiytinteiden yksityis-
kohtaiseen tarkasteluun arkikeskustelussa ja
erilaisissa institutionaalisissa ymparistoissa.
Niissd materiaalinen ympirist6 artefaktei-
neen on usein keskeisessi asemassa, kun
orientoidutaan erilaisten arkisten ja insti-
tutionaalisten tehtivien suorittamiseen
(Heath & Luff, 2011). Fokuksessa ovat
niin kielelliset kuin kehollisetkin vuorovai-
kutuskidytinteet, esimerkiksi katseet, eleet
ja erilaisten esineiden kiyttd (mm. Streeck,
Goodwin & LeBaron, 2011).

Materiaalisen ympariston ja artefaktien kes-
keinen asema toiminnan vilineina ja jasentaji-
ni on tunnistettu monissa institutionaalisissa
konteksteissa (esim. Goodwin, 2000; Nishi-
zaka, 2006), mutta luokkahuonevuorovaiku-
tuksen ja opettajan toiminnan tutkimuksessa
ne ovat usein jadneet taka-alalle. Keskuste-
lunanalyysi tarjoaa vilineitd tarkastella siti,
miten opctustilantccn osanottajat orientoi-
tuvat institutionaaliseen kontekstiin seki teh-
tiviinsd ja rooleihinsa opettajana ja oppilaina
hyodyntien kielellisid ja kehollisia kdytinteitd
sekd luokkahuoneen materiaalista ymparistoa.
Samalla se mahdollistaa oppimateriaalitutki-
muksen painopisteen siirtamisen materiaalien
sisdllon tutkimuksesta sithen, miten niitd kay-
tetadn autenttisissa opetus—tilantcissa.

Keskustelunanalyysin avulla voidaan saada
opettajankoulutuksen kehittamisenkin nako-
kulmasta tirkeai tietoa esimerkiksi erilaisten
pedagogisten kiytinteiden toimivuudesta ja
ongelmista, joita niitd kdyttavi tyypillises-
ti kohtaa (Tainio, 2007). Artikkelissamme
haastamme aiempien oppikirja-analyysien ja
opettajille suunnattujen kyselyjen perusteella
rakentuneen, mielestimme yksinkertaistetun
mielikuvan siitd, ettd valmiiden oppimateriaa-
lien sisalto ja toiminta-agenda vilittyisivit sel-
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laisenaan opetukseen. Analyysissimme osoi-
tamme, ettd opettaja voi hyédyntai oppimate-
riaalin pedagogista potentiaalia enemmin tai
vihemmin menestyksekkaasti, ja valotamme
opettajan ammatillisen tiedon, suunnittelun
ja tilanteisen havainnoinnin tirkeytta.

4 OPPIKIRJA SELITYSTEN
RESURSSINA

Tulosluvussa analysoimme neljaa esimerkki-
katkelmaa, joissa opettaja selittdd tai pyytaa
oppilaita selittimain jotain toiminnan koh-
teena olevaan oppimateriaaliin liittyvaa seik-
kaa — kisitetti, ilmausta, tehtivii tai tekstin
graafista muotoilua. Valitsemamme esimer-
kit havainnollistavat jatkumoa, jonka toi-
sessa ddripaassd selityksen tarve on oppilaan
cksplisiittisesti ilmaisema ja siten opettajan
nikokulmasta ilmeinen, ja toisessa ddripadssa
opettaja paittelee selityksen tarpeen amma-
tillisen tietonsa, oppimateriaalin luennan ja
tilanteisten havaintojensa perusteella.

Ensimmaisessd esimerkissa oppilas osoit-
taa oma-aloitteisella kysymyksellaan selitet-
tavan kisitteen, ja selityksen tarve on niin
eksplisiittisesti ilmaistu. Toisessa esimerkissa
selityksen tarve syntyy oppilaan odotuksen-
vastaisesta mutta sisillollisesti virheettomisti
vastauksesta, jonka opettaja nostaa selitetta-
viksi. Kolmannessa esimerkissd opettaja se-
littdd tehtavinannon tarkoitusta ja osoittaa
ndin orientoituvansa sithen selitystd vaativa-
na. Neljinnessi esimerkissa opettaja tuottaa
tekstin graafista muotoilua koskevan seli-
tyspyynnon ja nostaa siten jactun huomion
kohteeksi muotoilun kantaman, oppisisillon
kannalta relevantin merkityksen. Samalla hin
mallintaa oppilaille lukustrategiaa, jossa teks-
tit yksityiskohdat kuten graafiset muotoilut
ymmirretaan merkityksellisind ja huomion-
arvoisina. Paatosluvussa pohdimme opettajan
ammatillisen tiedon merkitystd oppimateriaa-
lien kaytossa.
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4.1 Oppilaan selityspyynto selitettivin
osoittajana

Tyypillinen valmiiseen oppimateriaaliin liit-
tyva tekstitapahtuma, johon koko luokka
osallistuu, on oppi- tai tehtavikirjan tehtivien
tekeminen ja tarkistaminen opettajan johdol-
la. Ensimmaisessi esimerkkikatkelmassamme
selityksen tarve nousee oppilaan esittimasti,
tehtavikirjan tehtivain liitcyvastd kysymyk-
sestd, johon opettaja vastaa tukeutuen oppi-
kirjaan. Opettajan nikokulmasta selittimisen
tarve tulee selkeimmin nakyviin tilanteissa,
joissa oppilaat eksplisiittisesti ilmaisevat epa-
tietoisuuttaan tai pyytavat selitystd. Luokka-
huonevuorovaikutuksessa oppilaiden oma-
aloitteiset kysymykset ovat kuitenkin tutki-
tusti verrattain harvinaisia (Waring, 2011).
Tarkasteltavan oppitunnin alussa opettaja
kehottaa oppilaita ottamaan tehtavikirjat
esille heti tunnin alussa vedoten siihen, etti
niiden tdyttimisessi on jdity jilkeen. Kun
opettaja on kertonut tehtivisivut, oppilaat
huomauttavat, ettd osa luokasta on jo tehnyt

niilld olevat tehtdvit. Opettaja joutuu siis
ikillisesti muuttamaan suunnitelmaansa. Se-
lailtuaan hetken kirjaansa opettaja kehottaa
oppilaita siirtymain seuraavalle aukeamalle ja
lukee dineen ensimmiisen tehtivinannon. Se
kehottaa oppilaita kirjoittamaan piirretysta
kuvasta mini-kertojaa kiyttien. Juuri ennen
esimerkkikatkelman alkua opettaja on kehot-
tanut oppilaita aloittamaan toista tehtavai,
jonka mukaan mini-kerronnalla kirjoitettu
teksti pitad muuttaa hin-kerronnaksi. Tuol-
loin yksi oppilaista kysyy kasitteestd han-ker-
toja — sitd ei ole aiemmin yhteisesti opiskeltu
opettajan johdolla. Selitettaviksi osoitettu
kisite on ollut oppilaiden nakyvilla koko tun-
nin ajan, mutta opettajan kehotus tekee siitd
relevantin jactun huomion kohteen.

Esimerkeissa kdytetyt litterointimerkit 16y-
tyvat liitteestd; lainausmerkeilld osoitetaan
ddneen luetut kohdat ja keskeisten osallistu-
jien relevantit katseen suunnat on merkitty
kunkin vuoron alapuolelle. Lyhenne ope viit-
taa opettajaan.
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Esim. 1. Hin-kertoja (P20: 500-523)

1. Anni: x nii mik& se k- hankertoja nyt on sitte.

Anni: x ope

Ope: x luokka

2. (0.9)

3. ope: x mita?
ope: x Anni
Anni: x ope

4. Anni: héankertoja.

Anni: ope

Ope: Anni
5. (1.0)
6. ope: hénkertoja x esimerkiksi, (1.0) [(etta:), [kuva 1]

ope: Anni ------ x kirja

Anni: ope
7. opp?: [(hankertoja)

Opettaja
8. (2.0) d :
]

9. ope: ”Juuli x vilkuili ymparilleen.”

ope —————== x Anni

Anni: ope 7
10. (0.8) [kuvat 2 ja 3]

11. Joakim: kuka mita?
12. (2.0)
13. opp?: kuka: mita?

14. (1.2) x (0.5)

Anni: ope x kirja

ope: Anni
15. ope: x jos on mindkertoja sanoo ettd ”“mind vilkuilin ymparillee:n?” jos mina
ope: Anni
Anni: X ope
16. olisin Juuli? (0.2) ni ma& (.) sanon ettd ”“mind vilkuilen ymp&rilleni?”
17. (1.1)
18. ope: ni sitte hédnkertoja kertoo ettd ”Juuli vilkuili ympdrilleen” tai ettéd
19. ”han vilkuili ymparilleen.” x

Anni ope x kirja
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Opettajan kehotettua oppilaita siirtymain
seuraavaan tehtdvdidn Anni esittad opettajalle
hin-kertojan merkitysti tiedustelevan kysy-
myksen (r. 1). Opettajan avoimen korjaus-
aloitteen jilkeen (r. 3) Anni katsoo edelleen
opettajaa ja toistaa selitettivin kisitteen (r. 4).
Toistettuaan kisitteen (r. 5) opettaja kidntii
katseensa poydallain avoimena olevaan opet-
tajanoppaaseen (r. 6). Siind on kuva oppikir-
jan sivusta, jolla on kertojan kisitetta ja eri-

Kertoja
Kertojalla tarkoi
tapahtumista.

Minakertoja on mukana tekstin tapahtumissa ja esittdd asiat omalta kannaltaan.
Minékertoja kertoo henkildista ja tapshtumista yksikén ensimmdisessa

persconassa.

Miné vilkullin ympdrilleni, Joka puolelia oli tyhjid poytid, mutta jostain syysta

tyttd tuli istumaan minun péytaani.

Hankertoja kertoo henkil5ista ja tapahtumista yksikon kolmannessa
persoonassa

1 83nté tai hahmoa, joka kertoo tekstin henkiloista ja

laisia kertojia kisittelevi tietolaatikko (kuva
4). Tietolaatikossa mini- ja hin-kertojaa ku-
vataan muutaman virkkeen mittaisessa ope-
tustekstissa ja lisdksi niitd havainnollistetaan
lyhyelld katkelmalla edellisellda aukeamalla
olevasta fiktiivisesta tekstistd, joka liittyy sa-
maan kertojaa kisitteleviin kokonaisuuteen.
Oppilailla on oman oppikirjansa kautta paisy
samaan informaatioon, jota opettaja kiyttaa
resurssina selityksen tuottamiseen.

Juuli vilkaili ymparilteen. Joka puolefia oli tyhjid poytid, mutta jostain syystd tytté

tuli istumaan Juulin péytdan.

Kaikkitietivs kertoja tictd asiat ratkaisevasti paremmin kuin ne henkilét, joita

han kuvaa.

Selittavin vuoron alku, jonka opettaja tuot-
taa oppikirjaan katsoen (r. 6), ennakoi seli-
tyksen rakentamista tukeutumalla oppikirjan
esimerkkiin. Opettaja alkaakin lukea dineen
tietolaatikosta han-kertojaa havainnollista-
van esimerkkikatkelman ensimmiisti virketti
(r.9). Luettuaan sen ensimmiisen sanan “Juu-
1i”, opettaja nostaa katseensa Anniin ja jatkaa
lauseen loppuun (r. 9). Anni jai katsomaan
opettajaa osoittaen, etti ei kisittele vastausta
riittavini (r. 10). Muiden oppilaiden kysymys-
ten (r. 11 ja 13) jilkeen Anni laskee katseen-
sa hetkeksi kirjaan (r. 14) mutta suuntaa sen
jalleen opettajaan timin jatkaessa oppikirjan
esimerkkilauseisiin tukeutuvaa selitystiin (r.
15). Selityksen jatkon opettaja rakentaa siten,
ettd se mallintaa mini-kerronnan muuttamista
hin-kerronnaksi eli kdytiannetti, jota tehtivin
tekeminen edellyttdd. Ensin hin tuottaa jos-
alkuisen ehtolauseen, joka havainnollistaa mi-
ni-kerrontaa (r. 15) mutta keskeytti sen tis-

Kuva 4. Helin, 2009.

mentaikseen mind-kertojan henkil6llisyyden
(r. 15-16). Sitten hiin toistaa esimerkkilauseen
(r. 16). Anni katsoo koko ajan opettajaa (r. 17),
joka jatkaakin niin (sitten) -alkuisella vuorolla
(r. 18-19), joka on tunnistettavissa edeltivin
chtolauseen (r. 15) jatkoksi. Luettuaan dineen
oppikirjan han-kerrontaa kuvaavan esimerk-
kilauseen (r. 18) opettaja toistaa sen vaihtaen
erisnimen ”Juuli” paikalle pronominin “hin”
Opettajan paistyd vuoronsa loppuun Anni
laskee katseensa pulpetillaan olevaan tehtava-
kirjaan ja jatkaa tyoskentelyé osoittaen niin
selityssekvenssin paittyneeksi (r. 21) (vre.
Mikkola & Lehtinen, 2014).

Vastatessaan Annin esittimédin kysymyk-
seen opettaja tukeutuu valmiiseen oppimate-
riaaliin tiedonldhteeni, ja hinen selitysvuo-
ronsa rakentuvat pitkalti oppikirjassa olevan
tietolaatikon lukemisesta dineen. Sama tieto
olisi saatavilla my6s oppilaiden omassa kirjas-
sa, mutta opettaja ei ohjaa heitd hakemaan tie-
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toa vaan valittad sen sopivaksi katsomaltaan
osin oppilaille. Orientoitumalla havaittavasti
oppikirjaan vastausvuoroa rakentaessaan hin
mallintaa — tai tulee mallintaneeksi - oppi-
lailleen tiedon hakemista osoittaen, etti tie-
toa haetaan oppikirjasta. Esimerkiksi Mikk
(2000) huomauttaakin, etti valmis oppima-
teriaali voi olla tiedonldhde oppilaiden lisaksi
my0s opettajalle.

Esimerkkimme opettaja ei kuitenkaan kay-
td tietolaatikossa olevaa opetustekstid tiedon
muokkaamisen resurssina vaan rakentaa se-
littavan vuoronsa lukemalla ddneen mini- ja
hin-kertojaa havainnollistavat katkelmat.
Selityksellddn hin nostaa jactun huomion
kohteeksi persoonapronominit ja -paitteet
eli tekstin pintarakenteen. My6hemmin
oppitunnin aikana kay kuitenkin ilmi, ettd
opettajan tarjoaman strategian kdyttiminen
tuottaa ongelmia sekd opettajalle etti oppi-
laille. Raportoidessaan muiden osallistujien
toimintaa mini-kertoja nimittdin kiytad
kolmatta persoonaa, samoin kuin hin-ker-
toja voi raportoida muiden ajattelua tai pu-
hetta ensimmiistd persoonaa kiyttien, joten
persoonapronominit ja -padtteet eivat yksin
riitd kerronnan nikokulman tunnistamis- ja
rakentamiskeinoiksi

Esimerkkimme osoittaa, etti vaikka valmis
oppimateriaali ohjaa opettajaa tietynlaisten
oppituntien rakentamiseen, voivat oppima-
teriaaliin tukeutuvat ratkaisut myos heiken-
tid oppilaiden oppimismahdollisuuksia (vrt.
Ben-Peretz, 1990). Esimerkin opettaja kisit-
telee tehtivikirjan tayttamista pikemminkin
itsetarkoituksellisena toimintana, jossa on
edettivi tietyn aikataulun mukaan, sen sijaan,
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ettd hin kayttiisi tehtivid valineend sisltojen
opiskeluun. Oppimateriaalitekstien analyysit
eivat siis yksin riitd, jos halutaan tutkia sité,
millaisiksi tekstien ymparille rakentuvat op-
pimistilanteet muotoutuvat, vaan huomio
tulisi kiinnittii vuoro vuorolta rakentuvaan
vuorovaikutukseen.

4.2 Oppilaan odotuksenvastainen vastaus
selitettivin osoittajana

Oppi-ja tehtavikirjan tehtdvanannot ohjaavat
helposti vuorovaikutuksen etenemisti luokas-
sa, ja opettaja voi pysytelld tiukasti niiden tar-
joamassa kehyksessi (Pitkdnen-Huhta, 2003).
Aineistomme opettajat kiyttavit tehtivien
tarkistamista sekd arviointi- ettd opetustilan-
teena. Tilanteet, joissa oppi- ja tehtavikirjo-
jen vastauksia tarkistetaan yhdessi, tarjoavat
opettajalle mahdollisuuden arvioida, miten
hyvin opiskeltava asia on omaksuttu ja mitka
seikat kaipaavat vield selventimisti (vrt. He-
ritage & Heritage, 2013). Ongelmallista vas-
tausta seuraavassa vuorossaan opettaja usein
joko selittai itse tai pyytdd oppilaita selitta-
miin ongelmalliseksi arvioimaansa seikkaa.
Seuraavassa esimerkkikatkelmassamme opet-
taja nostaa selitettaviksi oppilaan odotuksen-
vastaisen vaikkakin sininsi oikean vastauksen
ja ohjaa siten oppilaita tarkastelemaan opis-
keltavan sisillon kannalta relevanttia ilmioti,
joka ei tehtdvinannossa nouse esiin.
Esimerkissi 2 tarkastetaan kotitehtivii,
jossa on pitanyt tiydentad virkkeet lisiamalla
niihin perusmuodossa annetut nominit oi-
keassa muodossa ja nimeti kiytetty sijamuoto
(kuva 5). Tehtivinannon muotoilu "oikeassa

Lisa3 virkkeeseen annetut nominit oikeassa muodossa. Kirjoita virkkeet.

Nime3 kayttimisi sijamuoto.

a. Melek haluaisi ¥ ¥ . (uusi, harrastus)
b. Han kirjoitti % % . (hieno, paivakirja}
¢. Mertpelaa * % . (haastava, peli)

d. * on harjoitukset huomenna. (mina)

Kuva 5. Helin, 2009.
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muodossa” on helposti ymmarrettavissa si-
ten, ettd kuhunkin kohtaan on vain yksi oi-
kea vastaus, vaikka kieliopillisesti korrektiin
virkkeeseen voi pdityd useammilla tavoilla.
Kotitehtivien tehtivinannot on heijastettu
dataprojekeorilla valkokankaalle ja oppikirja
on siis opettajan poydilld avoinna. Aukea-
man toisella sivulla on taulukko, jossa neljaa
esimerkkisanaa on taivutettu yksikossi ja
monikossa kaikissa sijamuodoissa. Opettaja

Esim. 2. Hieno piivikirja (P4: 336-367)

Ulla Karvonen, Liisa Tainio, Sara Routarinne, Anna Slotte

kisitrelee tehtivii kahtena osasuorituksena,
jotka kiydain lapi erikseen. Ensin opettaja
on pyytanyt oppilaita lukemaan dineen tiy-
dentiminsi lauseet. Katkelma alkaa tehtivin
tarkistuksen toisesta osasta, sijamuotojen ni-
medmisestd. Partitiivimuotoista "hienoa pai-
vikirjaa’, jonka opettaja osoittaa nimettavaksi
(r. 2), on ehdotettu tiydennykseksi tehtivin
tarkistuksen ensimmaisessd osassa, ja opettaja
on hyviksynyt vastauksen.

1. ope: sitten (0.4) ”hé&n kirjoitti”x=ja mitda hé&n kirjotti, (0.6) x mikas ois se (.)
kangas x luokka X kangas
2. <hienoa paivakirjaa,> (0.4) ni mikds se vois x olla
ope tybpdytd, kdvelee kohti tydpdytidd x kirja
3. joo-o? [kuva 6] ——>
ope kirja Opettaja
4. Anna: ni mul olik hienon péaivakirjaan
ope kirja
5. ope: miké&, ((Anna nostaa k&den))
ope kirja
6. Saara: (°partitiivi®)
ope kirja
7. oppl: (tnii)
ope kirja
8. ope: el NN
ope kirja
9. (Elisa):(ni) mul oli ha&n kirjotti hienosta paivakir[jasta
ope kirja
10. ope: [(mik&)] hienon
ope
11. padivékirjan=se on (parti-) (0.6) het[kinen]
ope
12. Elisa: [mul oli] h&n kirjoitti hienosta
ope: -
13. paivakirjas[tal
ope:
14. ope: [hielnoa paivédkirjaa x <kylléa>

ope

————————————— x valkokangas
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15. Anna: Kalle

ope: -—=
16. ope: x joo-o? ((viittaa kadell&dn kohti Annaa))
ope X Anna

17. Anna: x mul oli ettd hdn kirjoitti x hienon padivakirjan

ope x valkokangas x Anna = ——————-
18. ope: x <hienon paivakirjan>
ope X kirja

19. opp2: ja mulla

ope
20. ope: ni sillon se on genetiivi? (.) x eks nii?

opee = x kangas _
21. opp2: (mul on) (--)

22. opp3: ma laitoin et [ = -) ]

23. ope: [mut sillon] mitd sille p&ivékirjalle on

24. sillon tehty jos se on <hienon paivakirjan>

25. opp4: se on yhen paivan (-)

26. ope: ni mitéd sille p&divakirjalle on tehty sit siihen mennes ((osoittaa
27. Elisaa))

28. Elisa: 66 se on (niinku) (--)
29. ope: joo ja sitte? ((osoittaa nopeasti Marjaa))

30. Marja: se on niinku kirjotettu) et se on niinku loppu

31. ope: se on niinku valmis sit sen voi laittaa podytdlaatikkoo (.) joo?
32. ope: ((osoittaa Elisaa, astuu l&dhemmds poytad))
33. Elisa: no (.) ma olin laittanu siihen ettd hédn kirjotti hienosta péadivakirjasta
34. ope: <hienosta paivdkirjasta> niinku toisen j- (.) hdn kirjotti jutun joka
35. kerto jostain péaivékirjasta esimerkiks [(aihe)]
36. oppb: [ joo sel
37. (kerrottii sen paivalkirjasta)l
38. ope: [(Ja) mit&s] se on sillon jos se on <hienosta> (.) ((ottaa
39. kirjan kateensd)) x <paivakirjasta> (.) keksiiks joku mikéd se
ope x kirja
40. vois olla [kuva 7] =7
ope
41. (2.0) x (0.4)
ope x luokka
42. ope: se ois ollu (0.6) semmonen ku elatiivi eiks nii (.) x mut nait ei tarvii
ope x kirja

43. vield osata ihan nii tarkkaa (0.4) kaantakda esille sivu seitkytkuus
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Katkelman alussa opettaja toistaa aiemman
vastauksen “hienoa piivikirjaa” ja pyytaa
oppilaita nimedmiin sijamuodon (r. 1-2).
Kysymysti esittdessddn opettaja siirtyy val-
kokankaan luota poytinsi taakse, kohdistaa
katseensa poydalld olevaan kirjaan, jonka sivu
on heijastettu valkokankaalle, ja antaa vuo-
ron Saaralle, joka viittaa. Saaran sijaan vuo-
ron kuitenkin ottaa oma-aloitteisesti luokan
toisella puolella istuva Anna, joka kertoo,
missi muodossa olevilla nomineilla on itse
taydentinyt lauseen (r. 4). Opettaja ei nosta
katsettaan oppikirjasta vaan tuottaa avoimen
korjausaloitteen (r. 5). Anna ei kuitenkaan
toista ehdotustaan vaan alkaa viitata (r 5).

Opettajan korjausaloitetta seuraa Saaran
hiljaa tuottama vastaus alkuperiiseen kysy-
mykseen (r. 6), mutta opettaja ohittaa sen sa-
moin kuin Elisan kahdesti esittimin tidyden-
nyschdotuksen (r. 9 jar. 12-13). Oppilaiden
huudellessa vastauksia opettaja sekoittaa sija-
muotojen nimet (r. 10-11) ja jittdd viimein
alun perin kisitellyn sijamuodon nimeamatta.
Lopulta opettaja toistaa partitiivimuotoisen
vastauksen, nostaa katseensa kirjasta (r. 14)
ja antaa puheenvuoron Annalle (r.16), joka
toistaa chdottamansa genetiivimuotoisen
tiydennyksen hienon piivikirjan” (r. 17).
Opettaja toistaa sen painokkaasti kaantyen
samalla katsomaan kirjaa (r. 18) ja nimeii
muodon genetiiviksi (r. 20). Opettajan seu-
raavan vuoron aloittava “mut” (r. 23) ilmai-
see kuitenkin opettajan kisittelevan vastausta
odotuksenvastaisena, ja sitd seuraava hakuky-
symys paikantaa ongelman genetiivimuotoon
lauseen merkityksen rakentajana.

Alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden op-
pikirjoihin on lihes aina rakennettu kehysker-
tomus, johon kielentuntemukseen liittyvit
tehtavitkin usein sisallollisesti liittyvat. Esi-
merkiksi sanaluokkien, sijamuotojen ja lau-
seenjasenten harjoittelussa kiytetyt virkkeet
muodostavat tyypillisesti lyhyen, juonellisen
tekstin, vaikka ne onkin jisennetty erillisiksi,

numeroiduiksi kohdiksi. Sisilloltiin timin
tehtivin tiydennettavit virkkeet liittyvit sa-
man aukeaman toisella sivulla olevaan teks-
tiin, jonka otsikkona on "Melekin paivakirja’,
vaikka titd yhteyttd ei tehtavissi nosteta esiin.
Teksti on lyhyt katkelma, eiki se anna perus-
teita paitelld paivikirjan olevan valmis, kuten
genetiivimuotoinen totaaliobjekti "hienon
paivikirjan” antaisi ymmartda. Ylipaatian
paivakirjan ei yleensd sanota olevan valmis
samalla tavoin kuin vaikkapa romaanin, ja
genetiivimuotoinen tiydennys kuulostaa si-
ten vieraalta intuitiivisestikin.

Opettaja rakentaa vuoronsa oppilaille
suunnatuksi hakukysymykseksi, jossa pyyde-
tdan selittimdin genetiivimuodon ilmaise-
maa merkitysti (r. 23-24). Hin ohittaa oppi-
laan oma-aloitteisesti tuottaman vastauksen
(r. 25) ja toistaa kysymyksen korvaten aikaan
viittaavan ilmauksen sit sillon” tismillisem-
min menneeseen aikaan viittaavalla “sithen
mennes” (r. 26). Elisa viittaa ja vastaa (r. 28).
Opettaja kisittelee vastausta oikeansuuntai-
sena mutta riittimattomana ja antaa vuoron
Marjalle (r. 29), jonka vastauksen (r. 30) hin
hyviksyy korjaten ja tiydentien sitd (r. 31).
Opettajan vuoron aikana Elisa viittaa uudel-
leen ja toistaa jo aiemmin oma-aloitteisesti
(r.9,r. 12-13) tuottamansa vastauksen “hie-
nosta piivikirjasta” (r. 33). Nyt opettaja ra-
tifioi Elisan ehdotuksen ja ryhtyy itse selit-
timiin sitd (r. 34-35). Lopuksi hin kysyy
oppilailta, mika sijamuoto Elisan ehdottama
tiydennys olisi (r. 38-40). Kukaan oppilaista
ei viittaa ja odoteltuaan hetken (r. 43) opetta-
ja nimeii sijamuodon oppikirjaan tukeutuen
(r. 42-43).

Tissd esimerkissd opettaja tukeutuu si-
jamuotoja nimetessddn oppikirjaan: hin
kdintad katseensa sijamuototaulukkoon aina
nimeamisen yhteydessa. Talld tavoin hin
tulee mallintanecksi oppilaille sen, mika on
sellaista tietoa, joka voidaan tarkistaa tai vaatii
tarkistamista kirjallisesta lihteestd. Oppilail-
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le rakentuu niin tietynlainen tiedonkisitys,
jossa oppikirjalla — ja oppiméirilld — on paik-
kansa (ks. r. 43).

Tissd samoin kuin ensimmaiisessi esimer-
kissimme tehdidin oppimateriaaleissa var-
sin tavallisia tehtdvid, joihin oppilaat voivat
tuottaa erilaisia vastauksia. Tarkistamisen
kannalta ne voivat olla opettajalle haasteel-
lisia, silld opettajanoppaan malliratkaisut
eivit kata kaikkia mahdollisia vastauksia,
ja opettaja joutuu vastauksia arvioidessaan
toimimaan pitkalti oman sisdltotietonsa tai
— kuten aineistomme opettaja — esimerkiksi
opettajanoppaan tai oppikirjan varassa. Se,
ettd tehtavin lauseet on mahdollista tiyden-
tid eri tavoin, tarjoaa mahdollisuuden merki-
tyseroja koskevalle keskustelulle, vaikka teh-
tavananto ei sithen eksplisiittisesti ohjaakaan.
Havaitakseen mahdollisuuden olemassaolon
ja hyodyntaakseen sitd opettajan on kuiten-
kin hallittava seké opetettava sisilto ettd sen
opettamiseen ja oppimiseen liittyvit haasteet
ja mahdollisuudet.

Tissd episodissa sijamuotojen merkitys-
ta kisittelevin keskustelun avaamiseen ja
yllapitimiseen on voinut vaikuttaa se, ettd
vilittomisti edelld tarkistetussa tehtivissi
oppilaiden on pitinyt selittdd sijamuotojen
merkityseroja, ja niiden tutkimisen ja poh-
timisen tirkeyttd korostaa my6s kirjasarjan
opettajanopas. Oppimatcriaali siis tuo esiin
merkityserojen kisittelyn tavoitteena ja an-
taa esimerkkeja siitd, miten se voi tapahtua.
Oppimateriaali ei kuitenkaan tarjoa opetta-
jalle valmista kisikirjoitusta, vaan hinen on
kyettava tarttumaan tilanteisiin, joissa tutki-
miselle ja pohdinnalle on luontevia paikkoja.
Esimerkkikatkelmassamme niiti tilanteita
syntyy, kun oppilaat tuovat tehtavien tarkis-
tuksen aikana oma-aloitteisesti esiin erilai-
sia vastausvaihtochtoja hakien opettajalta
varmistusta tai apua niiden nimeimiseen.
Opettaja poimii oppilaiden aloitteet kisitel-
taviksi relevantteina keskustelunavauksina ja
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rakentaa oppilaille mahdollisuuksia osallistua
selityksen rakentamiseen dialogissa.

4.3 Opettaja ennakoi selitettivii
tehtivinannossaan

Oppiaines on oppikirjoissa usein jaoteltu
kappaleisiin, jotka on tarkoitettu kasitelta-
viksi yhden oppitunnin aikana ja joihin liit-
tyy opiskeltavaa asiaa harjoittavia tehtavia.
Tehtivien tekeminen kuuluu niin itsestiin
selvini osana oppituntien agendaan, ettd
niihin siirrytddn useimmiten suoraan opis-
keltavan asian yhteisen kasittelyn ja lyhyen
ohjeidenantosekvenssin jilkeen. Tyypillisesti
tehtaviin siirtymistd edeltiva toiminta tarjoaa
oppilaille kontekstin, josta kisin tehtava nayt-
tdytyy relevanttina ja sen tarkoitus on ymmar-
rettivissd, ja tehtivien tarkoitus ja tavoitteet
tulevat harvoin eksplikoiduiksi. Kolmannessa
esimerkkikatkelmassa kisiteltivi tehtivi on
perdisin vihkosesta, joka sisaltaa kirjoitushar-
joituksia, eikd sen tekemistd edelld opiskelta-
van asian yhteinen kisittely vaan oppilaiden
kirjoitelmien palauttaminen. Tehtivi ei ndin
saa merkitystaan osana meneilldin olevaa
toimintaa, vaan opettaja rakentaa sille kon-
tekstin tuottamalla selittivin vuoron tehti-
vanantojakson alussa.

Oppilaiden ottaessa opettajan pyynndsti esiin
aidinkielen vihkonsa opettaja heijastaa data-
projekeorilla valkokankaalle sivun, jolla on
suuri virikuva ja sen ylipuolella tehtivinan-
to, jossa lukijaa kehotetaan kuvittelemaan
olevansa toimittaja ja keksimdin kymmenen
kuvaan liittyvii kysymysti (ks. kuva 8). Teh-
tivinannossa luetellaan kysymyssanoja, joilla
kysymyksen voi aloittaa, ja kehotetaan lisiksi
keksimain kysymyksia, joihin oppilas voi itse
seuraavassa tehtivissi vastata.
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Esim. 3. Mannen i baten (P18:169-175)

1. l&arare: 1?sadéar (2.0) .hh det h&r &r en san dar (.) 6vning som vi ska go x for att,
luokka -—--—-. X kangas ----x luokka

2. (1.0) ni ska ha den som grund na ni fortsdtter me (.) att renskriva era

3. friskrivningar? (.) x imorgon? (.) .hhhhhhh f&ér, (1.6) x ibland om man
luokka --x valkokangas --x luokka

4. som str- (.) lamnar (.) stoppar i en text (1.0) s& kan x de va bra ti jobb me

______ x valkokangas

5. att (.) som .hh x stdll fragor sjalv for att fa de ti (1.0) 16p vidare? x .hh .mts

--- x luokka --- X kangas

6. & har har ni nu en (1.0) .hh underbart vacker bild? (1.0) [kuva 8. Lillas, 2008.]

pa en (.)

J

Opettaja

7. man (.) 1 en bat? (2.0) x hoppas int att ni packar baten sada? .hhh .hhhhh

—---- X luokka -—---X kangas

8. & sa ska vi kom tisammans pa (0.4) tie fragor det hdr dr en at oss fardigt

9. har. (.)”va heter mannen pa bilden?” (0.8) x .hh va ni téank (0.6) vettiga

——————— x luokka -—=

10. x fragor. (1.0) kan (.) bérja me (0.6) ”vad? var? vem? ndr? hur & varfor”.
x_kangas

11. (1.0) x du kan ocksa; (1.0) fraga e:? x (3.0) bilen x en racerbil t1till

—————— x luokka x kangas---—----x luokka —----x kangas

12. exempel eller x (0.4) n& lik°nande®.

—————— x luokka
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Katkelman alussa opettaja kiynnistii yh-
teisen toiminnan, jota on edeltinyt tarvik-
keiden etsiminen ja ottaminen esiin. Hin
kdintyy katsomaan kuvaa ja tuottaa tehtiavin
tarkoitukseen liittyvin selityksen (r. 1-5).
Hin mairittda tehtdvin harjoittaman tai-
don, kysymysten keksimisen, apuvilineeksi,
jota oppilaat voivat hyodyntii jo seuraavana
aamuna kirjoittaessaan ainettaan ja ylipaatiin
tilanteissa, joissa heilld on vaikeuksia paasti
cteenpiin kirjoittamisessa (r. 2-5). Tdmin
jalkeen opettaja esittelee kuvan oppilaille ar-
vioiden ensin siti esteettiseni artefaktina (r.
6-7) ja kommentoiden sitten sen esittimii
tilannetta humoristisesti oppilaille (r. 7). Seu-
raavaksi opettaja kertoo oppilaille toiminta-
ohjeet (r.8) jasiirtyy raportoimaan oppikirjan
tehtivinantoa lukien dineen esimerkkikysy-
myksen (r. 9) ja apusanat kysymysten muo-
toiluun (r. 10). Sitten hin ryhtyy kyselemiin
oppilailta ehdotuksia kuvaan liittyvistd kysy-
myksista.

Tissa episodissa tehtdvien tekemistd edel-
tavit tapahtumat eivit tarjoa kontekstia, jos-
ta kisin tehtavin tarkoitus olisi paateltivissi
cikd tehtdvi, jonka tekeminen ei selkedsti har-
joita oppiainespesifejd taitoja, anna oppilaille
resursseja paatelld, mistd on kyse. Opettajan
selitysvuoron tekee relevantiksi oletus siita,
ettd tehtava ei valttamattd nayttaydy oppi-
laille mielekkaini. Selittivin vuoronsa kaut-
ta opettaja motivoi tehtivain kiinnittamalla
sen relevanttiin kontekstiin, joka ei juonnu
yksinomaan tehtivin edellyttimasta verrat-
tain yksinkertaisesta toiminnasta kisin, ja aut-
taa siten oppilaita orientoitumaan tehtaviin.

Tehtavi, jonka parissa esimerkissa tyosken-
nellddn, on periisin oppilaille suunnatusta
kirjoitusharjoituksia sisiltava kirjasesta. Sen
erityyppiset tehtdvit eivit muodosta yhte-
niistd, jasenneltyd kokonaisuutta. Siihen ei
my6skdin liity opettajanopasta tai muuta
lahdemateriaalia, joka tarjoaisi opettajalle li-
sitictoa tehtivien tavoitteista tai soveltamis-
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tavoista, vaan opettajan on tehtiiviinantoj enja
oman tietonsa varassa paiteltivi, millaisia tai-
toja tehtivissi on tarkoitus harjoitella ja mil-
|4 tavoin ja missd tilanteessa sen teettiminen
on tarkoituksenmukaista. Esimerkkimme
opettaja kehystdi tehtavin relevantiksi kyt-
kemalla sen oppilaiden nikokulmasta ajan-
kohtaiseen ja my6s yleisemmin hyédylliseen
taitoon. Selittdvi vuoro ilmentdd opettajan
sisaltotietoon perustuvaa tietoa kirjoitus-
prosessin rakentumisesta sekd pedagogiseen
sisiltotietoon nojautuvaa ymmarrysti sithen
tyypillisesti liittyvistd ongelmista, joita oppi-
laat kohtaavat. Lisaksi se tuo esiin pedagogista
ymmarrysta siitd, ettd tehtivan tarkoituksen
ymmartaminen auttaa orientoitumaan sen
tekemiseen ja kokemaan se mielekkadksi.

4.4 Opettaja nostaa selitettiviksi
olennaisena pitiminsi oppisisillon

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen
yhden oppitunnin aikana kasiteltiviksi tar-
koitetut kappaleet muodostavat tyypillisesti
pidempis, usein johonkin aihealueeseen liit-
tyvid kokonaisuuksia. Oppikirjan aukeamalla
voi opetustekstin ohella olla piirrettyja kuvia
tai valokuvia niihin liittyvine kuvatekstei-
neen seki tietolaatikoita, taulukoita ja teh-
tivid (Karvonen, 1995). Teksteissi voidaan
kiyttaa esimerkiksi lihavointia, kursivointia,
alleviivausta tai erivarisid kirjasimia koros-
tamaan kisitteiti, miiritelmii tai muita
asioita, joihin lukijan halutaan kiinnittavin
huomiota. Tekstin asetteluun, muotoiluun
tai kirjasinvalintoihin liittyvia ratkaisuja ei
kuitenkaan oppikirjassa eksplikoida, vaan
niiden huomioiminen ja selittiminen jate-
tain tekstin lukemistilanteessa kisiteltiviksi
asiaksi. Esimerkkikatkelmassamme opettaja
nostaa selitettaviksi tekstin graafisen muotoi-
lun, joka on rakennettu kiinnittimain lukijan
huomio opiskeltavan asian kannalta relevant-
tiin seikkaan, sijapditteisiin.
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Viimeisessi esimerkkikatkelmassamme ki-
sitelladn opettajan johdolla opiskeltavaa asiaa,
nominien taipumista siamuodoissa. Opetta-
ja on heijastanut dataprojektorilla valkokan-
kaalle oppilaiden kirjasta sivun, jolla olevassa
tietolaatikossa kerrotaan, millaisia asioita ki-
siteltavit sijamuodot — nominatiivi, genetiivi,
partitiivi, essiivi ja translatiivi — ilmaisevat, ja
annetaan esimerkkilause jokaisesta. Esimerk-

kilauseissa havainnollistettavan sijamuodon

Esim. 4. Punaiset paitteet (P4: 398-411)

sijapditteessd on kiytetty punaista kirjasin-
ta (kava 9). Edelliselli aukeamalla olevassa
sijamuototaulukossa on mainittu, ettd sija-
muodon tunnistaa taivutetun sanan lopussa
olevasta sijapaitteestd, ja taulukossa kunkin
sanan sijapaite on samalla tavoin merkitty pu-
naisella kirjasimella. Nyt esilld olevalla sivulla
paitteitd ei kuitenkaan mainita eikd punaisen
kirjasimen kayttod selitetd.

Kuva 9. Helin, 2009.

1. ope: osaaks joku sanoa, (.) miksi tadl on punasella nda kohat [kuva 10]
ope e
2. (2.0)
ope x luokka
3. ope: osaako x joku sanoa miks t&dal on x punasella laitettu nédma
ope luokka x kangas x luokka == ———==—=
4. (4.5) ((opettaja kavelee poOytédnsad luo, muutama oppilas nostaa katensa))
5. ope: osaa (.) Jja nyt kuuntele tarkasti koska voi olla (.) ettd ma kysyn téan
ope luokka
6. kahteen kertaan tan jalkee miks x n&dd on punasella laitettu [t&n]ne
ope e mmmmmm x kirja
7. opp: [okeih]
8. ope: ((osoittaa viivaimella kirjan sivua dataprojektorilla)) naa

ope
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9. (2.0) x (1.0)
ope kangas—---x luokka
10. ope: ja tahan vastaa >ystdvédllisesti< henkild nimeltdan:: (0.6) Uuno.
11. Uuno: no x ne on niinku jotenki (ne) (.) tunnus tai semmone
ope: ---x kangas
12. ope: nii x genetiivin tunnus x on &n. hyva x (.) ja nyt tulee kysymys (.) Jjoka
ope -——-x luokka ---X kangas = —————- x luokka
13. tulee pommina? (0.4) mik& on (.) genetiivin rtunnus,
14. opp: °an°®
15. (4.0)
16. ope: Anni.
17. Anni: an
18. ope: mikd on genetiivin rtunnus (.)

19. Aapo: an

20. ope: <mik& on> genetiivin tunnus
21. opp: aln]
22. ope: [Villma

23. Vilma: °&an°

24. ope: dn x (.) entéds ku taalla lukee etta (2.5) ”"en”
ope -- -x kangas
25. (1.0) ni x (1.0) m- (1.5) x ni (0.6) x m- miten nii se on &n se genetiivi=ku
ope = ————————— x luokka x kangas x luokka
26 tddl lukee "en” (.) miks tdaal on taa eeki v- laitettu.
ope
27. opp: se (o-) (.) tekee monikon
28. ope: nii x monikos sinne x t- saattaa tulla Jjotai vokaaleita (.) kaveriks
ope ----X kangas ----—--— x luokka
29. (1.0) hyva, (0.6) sitten (.) <partitiivi>

Katkelman alussa opettaja osoittaa valko-
kankaalle heijastettuja esimerkkilauseita ja
kysyy, osaako joku oppilaista kertoa, mik-
si "nad kohdat” eli genetiivin paitteet on
merkitty punaisella (r. 1). Muutama oppilas
viittaa. Opettaja vilkaisee luokkaa, kdantyy
uudelleen valkokankaaseen piin ja toistaa
osoittavan eleen ja kysymyksen (r. 3). Hieman

useampi oppilas viittaa nyt. Opettaja kivelee
poytansi viereen, kidntyy jalleen katsomaan
oppilaisiin ja kehottaa heitd kuuntelemaan
tarkasti (r. 5-6). Sitten hin toistaa kysy-
myksensi vield kolmannen kerran osoittaen
dokumenttikameralla nikyvia tekstid (r. 6 ja
8). Odotettuaan jonkin aikaa opettaja antaa
vastausvuoron Uunolle (r. 10), joka hieman
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epiroiden tunnistaa punaisella kirjasimel-
la painetun péitteen olevan sen “tunnus tai
semmone” (r. 11). Opettaja vahvistaa Uunon
vastauksen oikeaksi kayttaen Uunon kasitettd
“tunnus” (r. 12; toistuu myds r. 13, r. 18 jar.
20) suomen kielen morfologisen kuvauksen
kannalta eksaktimman, oppikirjassakin kay-
tetyn “péitteen” sijaan.

Positiivisen evaluaation "hyva” jilkeen opet-
taja pohjustaa seuraavaa kysymysti ilmoitta-
malla sen tulevan "pommina” (r. 12-13).
Tissa luokassa pommi” tarkoittaa kysymys-
t4, jonka vastaajaksi opettaja voi nimeti kenet
tahansa oppilaista. Ennakkovaroitus ilmaisee
oppilaille, ettd vuoron jatko on syytd kuun-
nella tarkoin ja ettd opettaja olettaa kenen ta-
hansa heistd pystyvin vastaamaan. Opettajan
kysyy kolme kertaa juuri edelld kertomaansa
asiaa (r. 13, 18 ja 20) ja saa kaikilta vastaajiksi
nimedmiltdin oppilailta vilictomasti oikean
vastauksen (r. 17, 19 ja 23). Lisiksi ainakin
kaksi oppilasta antaa oma-aloitteisesti oikean
vastauksen (r. 14 ja 21); ne opettaja ohittaa.
Lopuksi opettaja toistaa oikean vastauksen
(r. 24) ja jatkaa sitten selitystd hakevalla vuo-
rolla. Vuoronalkuinen lausumapartikkeli "en-
tis” kytkee vuoron alakohdaksi kysymyssar-
jaan (Raevaara, 2004). Sitd scuraa syntaktinen
etidinen, joka topikalisoi tekstin graafiseen
ulkoasuun liittyvin havainnon. Samalla opet-
taja kaidntyy jalleen valkokankaaseen piin ja
osoittaa kynilldin oppikirjan ensimmiisen
esimerkkilauseen sanoja “tyttdjen ja poikien”
(r. 24, ks. kuva 10). Etidisti seuraa retorinen
kysymys, joka kyseenalaistaa opettajan juuri
esittimin informaation genetiivin tunnukses-
ta (r. 25), ja sen jilkeen syytd tiedusteleva ha-
kukysymys, joka pyytaa oppilaita selittiméin
timin informaation kanssa potentiaalisesti
ristiriitaisen havainnon (r. 26). Jo ennen kuin
opettaja on paissyt vuoronsa loppuun, hin
antaa vastausvuoron kittiin heilauttamalla
oppilaalle, joka on aloittanut viittaamisen
heti, kun opettajan kysymyksen sisilté on

ollut ennakoitavissa (ks. kuva 10). Oppilas
vastaa (r. 27) ja opettaja vahvistaa vastauksen
oikeaksi ensin dialogipartikkelilla "nii” ja sit-
ten muotoilemalla selityksen sellaiseksi, etta
se tarjoaa ratkaisun kysymysvuorossa ilmais-
tuun ongelmaan (r. 28). Sitten opettajalopet-
taa genetiivia kisittelevin jakson positiivisella
evaluaatiolla "hyva” ja siirtyy kasittelemain
seuraavaa sijamuotoa (r. 29).

Esimerkissi opettaja kiinnittdd oppilaiden
huomion yksikkd- ja monikkomuotoisten ge-
netiivien paitteisiin rakentamalla oppikirjan
graafisesta ratkaisusta, punaisella kirjasimella
erotetuista paatteistd, selitysta kaipaavan on-
gelman ja pyytimalla oppilailta selitysti sille.
Oppikirjassa ei selitetd, ettd juuri paitteet
on nostettu tekstistd esiin punaisella kirja-
simella, eikd monikon genetiivin n-paitetta
edeltdvid vokaaleita mainita lainkaan, joten
opettaja toimii oman sisiltotietonsa varassa
oppikirjatekstin lukijana. Opettaja ei kuiten-
kaan nosta esiin muita monikon genetiivin
péitteitd, vaikka vihjaakin, ettd e on vain yksi
mahdollisista -n-paitteen "kavereista”. Kiin-
nostavaa on, ettd mys oppikirjantekijit ovat
jattaneet monikon genetiivin muut paitteet
tarkastelun ulkopuolelle. Opettaja siis tu-
keutuu oppikirjassa esitettyyn yksinkertais-
tettuun sisdlt66n monikon genetiivin pait-
teistd. Oppilaiden kannalta ratkaisu on sikili
perusteltu, ettd opetus ja oppikirjan teksti
ovat niin yhdenmukaiset, vaikka tilla tavoin
oppilaat saavatkin hieman virheellisen kuvan
suomen monikon genetiivistd. Olennaisinta
tarkastellussa esimerkissi kuitenkin on, etti
aloittamassaan selityssekvenssissd opettaja
paitsi kiinnittdd oppilaiden huomion gene-
tiivin paatteisiin ja ilmaisee heille niiden osaa-
misen olevan olennaista my6s tukee oppilaita
tekstin lukijoina ja ohjaa heitd tarkastelemaan
analyyttisesti tekstin sisillon ohella sen graa-
fisia elementteja.
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5 POHDINTA

Valmiiden oppimateriaalien keskeistd asemaa
opetuksessa on toistuvasti arvosteltu, ja op-
pikirjantekijoiden ratkaisujen on pelatty syr-
jayttavan opettajan ammatillisen osaamisensa
varassa tekemit paatokset siitd, mitd ja miten
koulussa opetetaan. Ball ja Feiman-Nemser
(1989) viittivit, ettid yhteys valmiiden oppi-
materiaalien kiyton ja opettajan ammatillisen
patevyyden vililld hahmotetaan joskus hyvin-
kin yksioikoisesti: pateva opettaja ei tarvitse
valmiita oppimateriaaleja. Kyselyiden mu-
kaan opettajat kuitenkin kokevat oppimateri-
aalit tarkeiksi resursseiksi opetuksen suunnit-
telussa ja toteuttamisessa, ja oppimateriaalej a
ja niiden kiyttimista koskevan keskustelun
pohjaksi tarvitaankin empiiriseen tutkimuk-
seen perustuvaa tietoa.

Analyysimme kuroo umpeen aukkoa oppi-
materiaalianalyysien ja opettajien kasityksia
kartoittavien tutkimusten vilill4 tarkastele-
malla oppimateriaalien kiytt64 autenttisista
luokkahuonetilanteista kerityn videoaineis-
ton avulla. Tassa artikkelissa keskityimme ti-
lanteisiin, joissa jokin oppimateriaaliin tai sen
kdyttoon liittyva seikka nostetaan opettajan
tai oppilaan aloitteesta jactun huomion koh-
tecksi ja osoitetaan sen vaativan selvennysta,
tarkennusta tai perusteluja. Neljin esimerkin
avulla esittelimme sitd, milld tavoin selitysten
tuottaminen voidaan tehdi vuorovaikutuk-
sellisesti relevantiksi ja kuvasimme, miten
opettajan selittavit tai selitystd hakevat vuo-
rot kytkeytyvit valmiiseen oppimateriaaliin.
Analyysimme osoittaa, ettd opettajat kiytti-
vt selittavid ja selitysta hakevia vuoroja mo-
nenlaisiin pedagogisiin tarkoituksiin.

Luokkahuoneen pedagogisissa kaytinteissa
oppimateriaaleilla on usein keskeinen rooli,
ja niiden ympdrille rakentuvat tekstitapah-
tumat ovat tirkeitd varsinkin didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa. Tyoskennelles-
siin oppilaiden kanssa tekstien parissa opet-

205

taja hyodyntii oppimateriaalin pedagogista
potentiaalia rakentaessaan oppilaille tilai-
suuksia oppiainespesifien tietojen ja taitojen
oppimiseen. Mutta sen lisiksi han tulee my6s
mallintaneeksi — kenties huomaamattaankin
— oppilaille erilaisia lukustrategioita ja suhtau-
tumista oppimateriaaleihin seka tietoon ja op-
pimiseen laajemminkin. Opettajan kielelliset
ja ci-kielelliset kdytanteet viestivit oppilaille
esimerkiksi siitd, mikd on relevanttia ja mika
vihemmin tirkea tai miksi erilaisia tietoja ja
taitoja harjoitellaan. Kiytinteidensa kautta
opettaja mallintaa oppilaille my6s esimerkiksi
sitd, miten erottaa huomionarvoinen ja rele-
vantti informaatio vihemmin tirkeisti seki
sitd, miten oppimateriaaliin, sen vilittimain
tietoon ja asenteisiin tai sen ehdottamiin toi-
mintatapoihin tulee suhtautua.
Analyysimme osoittaa, ettd valmiin op-
pimateriaalin kiyttiminen pedagogisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla edellyttda
opettajalta monipuolista ammatillista tietoa
jaerityisesti vahvaa sisiltotietoa eli tietoa ope-
tettavasta aineesta. Sen lisiksi se edellyteaa
vahvaa pedagogista sisiltotietoa eli ymmir-
rystd siitd, miten sisaltotieto on mahdollista
muuntaa oppilaiden oppimista tukeviksi
pedagogisiksi kiytanteiksi. (Shulman, 1986,
1987.) Tama kaikki vaatii oppimateriaalin
lukutaitoa, jolla tarkoitamme opettajan ky-
kyi eritelld oppimateriaalin tekstien, kuvien
ja tehtivien pedagogista potentiaalia seka
oppiainespesifien tavoitteiden ja sisaltojen
ettd opetussuunnitelman yleistavoitteiden
nikokulmasta (vrt. Ben-Peretz, 1990). Peda-
gogisen potentiaalin tunnistaminen ei kui-
tenkaan yksin takaa oppimateriaalin muun-
tumista pedagogisesti tarkoituksenmukaisiksi
kiytanteiksi, silla opettajan tyon kompleksi-
suus nousee pitkalti sen ennakoimattomasta
luonteesta (Leinhardt, 2001). Opettajan on-
kin kyettava paitsi luonnostelemaan ennalta
tekstitapahtumien kulkua, mys tarttumaan
tilanteisiin, joissa oppimateriaalien sisdltamit
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resurssit ovat luontevasti nostettavissa jactun
huomion kohteeksi. Taito kdyttaa oppimate-
riaaleja pedagogisesti tarkoituksenmukaisella
tavalla opetustilanteessa on siten keskeinen
opettajan ammatillisen toimijuuden osa-alue.

Luokanopettajan tyon arjessa aikaa ope-
tuksen valmisteluun on niukalti, eiké opetta-
jien voida realistisesti odottaa tuottavan itse
kaikkea tarvitsemaansa oppimateriaalia eri
oppiainciden tarpeisiin. Opetettavien ainei-
den laajan kirjon vuoksi ei my6skian voida
olettaa, ettd jokaisella opettajalla on kaikkien
oppiaineiden osalta riittavit sisaltotietoon ja
pedagogiseen sisiltotietoon liittyvat valmi-
udet omien oppimateriaalien kehittelyyn.
Ammattitaidolla laadittu oppimateriaali, jos-
sa opetustekstit, menetelmavinkit ja tehtivit
muodostavat oppiaineen taustalla olevan tie-
teenalan ja pedagogiikan asiantuntijoiden ke-
hittelemin kokonaisuuden, voi parhaimmil-
laan auttaa opetuksen laadun kohentamisessa
(Mikk, 2000). Laadukkainkin oppimateriaali
vlittyy kuitenkin osaksi oppimisymparistod
opettajan — ja oppilaiden — toiminnan kautta.
Opetussuunnitelmaa, oppiainesta ja oppilai-
ta koskevaan tietoonsa sekd omaan opetus-
nikemykseensi ja -tyyliinsd nojaten opettaja
valitsee, miltd osin hyodyntid valmista op-
pimateriaalia ja milld tavoin sitd kisitellian
luokassa (mm. Ben-Peretz, 1990; Stodolsky,
1989). Valmis oppimateriaali tarjoaa niin re-
sursscja, joita opettaja voi kiyttad hyvikseen
mutta jotka eivit korvaa tai syrjaytd ammatti-
taitoista opettajaa luokkahuoneen keskeisend
toimijana.

Koska valmiilla oppimateriaaleilla on
keskeinen rooli opetuksessa, olisi niiden ta-
voitteellista ja harkittua kdyttimisti tukevia
kompetensseja mielestimme tarpeen opettaa
aiempaa systemaattisemmin myds opettajan-
koulutuksessa. Oppimateriaalien pedagogi-
sesti perusteltua kdyttamistd voitaisiin tukea
analysoimalla esimerkiksi opettajanoppaan
menetelmévinkkeji tai oppi- ja harjoituskir-

jan tehtivia pyrkien ymmartamaain, mita nii-
den avulla on tarkoitus oivaltaa tai harjoittaa.
Lisaksi olisi hyvi pohtia sosiaalisia kdytantei-
td, joiden kautta oppi- ja tehtavikirjat raken-
tuvat osaksi elettyd opetussuunnitelmaa, ja
ohjata opiskelijoita arvioimaan kriittisesti op-
pimateriaalin tarkoituksenmukaisuutta. Val-
miin oppimateriaalin kdyttiminen ei nimit-
tdin ole niin yksinkertaista, kuin voisi olettaa.
Esimerkiksi Ball ja Feiman-Nemser (1988)
osoittavat, ettd opiskelijoilla, jotka eivit ol-
leet saaneet opettajankoulutuksessa ohjausta
valmiiden oppimateriaalien kiyttimiseen, oli
vaikeuksia kdyttdd niitd tarkoituksenmukai-
sesti. Koska opiskelijat eivit ymmirtineet,
mihin erityyppisilld kiytanteilld ja tehtavilld
pyrittiin, he seurasivat opettajanopasta me-
kaanisesti edeten sen ehdottamasta toimin-
nasta seuraavaan. Analyysimme osoittaa, ettd
valmiit oppimateriaalit ovat oikein oivallet-
tuina kidyttokelpoinen resurssi, jota hyédynti-
malld opettaja voi auttaa oppilaita oppimaan
ja kehittad samalla omaa osaamistaan.

Kiitimme Svenska Kulturfondenia taloudellisesta
tuesta, joka on mahdollistanut timin artikkelin
kirjoittamisen.
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LIITE: LITTEROINTIMERKIT

./,/? laskeva/tasainen/nouseva sivelkulku

i sana lausuttu ymparist6a korkeam-
malta
heti (alleviivaus) painotus tai savelkorkeu-

den nousu muualla kuin sanan lopussa
[] piillekkdispuhunnan alku ja loppu
(.) mikrotauko
(14)  tauko; pituus on ilmoitettu sekun-
nin kymmenesosina
= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa

tauotta
>< nopeutettu jakso
<> hidastettu jakso

e::i (kaksoispisteet) ddnteen venytys

ympirist6d vaimeampaa puhetta

si- (tavuviiva) sana jad kesken

(--) jakso, josta ei ole saatu selvai

(())  kaksoissulkeiden sisilli ei-kielelli-
nen toiminta ja selityksia tilanteesta

> oppikirjatekstin lukemista daneen

xope _ katse (x katseen siirtymisti, teksti
kertoo sen kohteen ja viivalla merki-
tidn katseen suunnan pysymisti)

—————— katseen kaantyminen



Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla 209

TEXTS AS RESOURCES FOR EXPLANATIONS IN CLASSROOM INTERACTION
Ulla Karvonen, University of Helsinki

Liisa Tainio, University of Helsinki
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Anna Slotte, University of Helsinki

This article seeks to understand how explanations related to curriculum materials are
made relevant during lessons of literacy education in Finnish comprehensive school.
The study focuses on episodes where something in the textbook is indicated either
by the teacher or students as problematic. In response to it the teacher produces an
explanation him/herself or solicits one from the students. The data consist of 108
explanation sequences drawn from sixth grade language and literature classrooms in
the Finnish and Swedish speaking schools. The data were analyzed with conversation
analysis. The analyses indicate that explanations can focus on various aspects of
interactional and content problems. As explanations, teachers may merely read
aloud the textbook but usually they use their pedagogical content knowledge and
knowledge about curricula as well as their textbook literacy skills, i.e. their ability

to make use of the pedagogical potential of the textbooks, in their formation of
explanations. Our analysis indicates the importance of teachers’ textbook literacy
skills for their possibilities to solve the local interactional problems related to
textbook contents. Textbook literacy skills can be regarded as a precondition for

the creation of teacher’s professional agency. In reference to our results, we suggest
that supporting teacher education programs should place more explicit emphasis on
supporting student teachers” curriculum literacy.

Keywords: basic education, classroom interaction, conversation analysis, curriculum
materials, explanation, literacy





