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Ulla Karvonen

Texts in classroom interaction. Curriculum materials in the enacted curriculum.

Abstract

In classrooms, many of the activities are based on curriculum materials, such as
written or oral texts. Consequently, text-related tasks and activities play a central
role in the everyday work of teaching. In my dissertation, I focus on one frequently
occurring text-related activity, teacher-led whole-class conversations around
texts, in two different educational settings: first language and literature lessons in
elementary classrooms and preservice teacher education.

In my research, I draw upon Anglo-American curriculum studies as a theoret-
ical framework for the study of teaching and, in particular, the study of curriculum
use as an integral part of this work of teaching. Consequently, I consider the
teacher as an active agent who makes use of different resources in order to create
learning opportunities for the students. In my study, I focus on the use of two
different curriculum materials: texts provided by textbooks and workbooks, and
oral narratives of experience.

The dissertation consists of four original research articles and a summary. The
first article reports the results of systematic review of research on Finnish curric-
ulum materials. It shows that the vast majority of research on Finnish curriculum
materials focuses on the features of materials, while only a few studies concentrate
on the use of materials in and for teaching and studying.

The results of the second, third and fourth articles indicate that all texts,
whether provided by textbooks and workbooks or produced during the instruc-
tional event, possess a rich pedagogical potential. Thus, the features of the text
cannot determine how participants use text in the literacy event. Instead, learning
opportunities that emerge are outcomes of participants’ action. In addition, the
results of the studies highlight the crucial role of a teacher’s professional
knowledge base, and, in particular, her content knowledge and pedagogical con-
tent knowledge. In order to be able to identify the pedagogical potential of the
texts, the teacher needs profound knowledge about the content and its teaching
and learning in school.

Altogether, my dissertation challenges the assumption about the powerful role
of the curriculum materials and other pedagogical artefacts in determining teach-
ing and learning in schools. My choice to focus on naturally occurring classroom
interaction instead of analysing the content of the materials makes it possible to



highlight the active role of the teacher as the curriculum designer, instead of treat-
ing her as a passive follower or transmitter of a curriculum mediated by official
documents or textbooks. Moreover, the findings indicate that conversation analy-
sis and membership categorization analysis provide well-suited tools for analysing
the curriculum enactment and the work of teaching.

Keywords: classroom interaction, curriculum research, enacted curricu-
lum, curriculum materials, teacher education, oral narratives of experi-
ence, conversation analysis, membership categorization analysis
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Ulla Karvonen

Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa.
Oppimateriaalit toteutuvan opetussuunnitelman rakentamisessa.

Tiivistelma

Erilaisten oppimateriaalien parissa tydskentely on tirkedssé roolissa monissa ope-
tus- ja opiskelutilanteissa. Tarkastelen véitostutkimuksessani opettajan toimintaa
yhdessé kdytdnnon opetustydssd taajaan toistuvassa ja siten myds opiskelijoiden
oppimismahdollisuuksien kannalta keskeisessd tilanteessa: teksteihin liittyvissd
opettajajohtoisissa keskusteluissa. Tutkin kahden eri tyyppisen oppimateriaalin,
oppi- ja tyokirjatekstien seké suullisten kokemuskertomusten, kdyttdmisté opetus-
tilanteissa. Tutkimusaineistoni koostuu videonauhoitetuista alakoulun didinkielen
ja kirjallisuuden oppitunneista seké opettajankoulutuksen luento- ja ryhméopetuk-
sesta. Aineiston analysoimisessa hyddynnén etnometodologista keskustelunana-
lyysia ja jisenyyskategoria-analyysia.

Viitostutkimukseni teoreettisena viitekehyksend toimii anglo-amerikkalainen
opetussuunnitelmatutkimus. Tarkastelen oppimateriaaleihin liittyvid tekstitapah-
tumia eli tilanteita, joissa osallistujien vuorovaikutus liittyy tavalla tai toisella
teksteihin. Ymmarran ndma tekstitapahtumat osaksi opetustilanteessa opettajan,
opiskelijoiden ja oppimateriaalien vilisessd vuorovaikutuksessa toteutuvaa ope-
tussuunnitelmaa. Nden opettajan toimivan niissi opetussuunnitelman toteuttajana,
aktiivisena toimijana, joka hyodyntéa erilaisia resursseja luodakseen opiskelijoil-
leen oppimista mahdollistavia tilanteita.

Viitoskirjatutkimukseni koostuu neljasta tieteellisestd artikkelista ja yhteenve-
dosta. Ensimméinen osatutkimus on systemaattinen kirjallisuuskatsaus suomalai-
sia oppikirjoja ja niiden oheismateriaaleja kasittelevddn tutkimukseen. Sen tulok-
set osoittavat, ettd aiemmissa tutkimuksissa tarkastelukohteena on ollut 1dhinna
oppi- ja tyokirjojen siséltd. Se, milld tavoin oppikirjoja oheismateriaaleineen kay-
tetddn opetuksessa ja opiskelussa, on jadnyt vihemmalle huomiolle.

Viitoskirjani toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa analysoin opettajan
toimintaa oppimateriaalin pedagogisen potentiaalin todentajana oppi- ja tyokirja-
teksteihin liittyvissé tekstitapahtumissa alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden op-
pitunneilla. Analyysissidni kuvaan yksityiskohtaisella tasolla kielellisia ja ei-kie-
lellisid kdytédnteitd, joiden avulla opettajat nostavat teksteihin liittyvid seikkoja
jaetun huomion kohteeksi ja ohjaavat oppilaita havaitsemaan ja tulkitsemaan niité
tietylld tavoin. Osatutkimusten tulokset valottavat opettajan keskeisté roolia siind,
millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita oppilaille oppi- ja tydkirjatekstien pa-
rissa tyoskenneltdessd. Lisdksi ne osoittavat, ettd opettaja tarvitsee monipuolista



ja syvallista tietoa opiskeltavista asioista ja niiden opettamisesta ja oppimisesta
pystydkseen kdyttimaan oppi- ja tyokirjoja pedagogisesti tarkoituksenmukaisella
tavalla
Viitoskirjani neljannessd osatutkimuksessa tarkastelen kouluun liittyvid suul-

lisia kokemuskertomuksia opettajankoulutuksen oppimateriaaleina. Analysoin
keskustelunanalyysin ja jasenyyskategoria-analyysin avulla sitd, millaisia merki-
tyksid opettajan ja oppilaiden sukupuoli ndissd kertomuksissa saa ja milld tavoin
niitd sukupuoli-ideologioita, joihin niméa merkityksellistimisen tavat nojautuvat,
kasitellddn opetuksessa. Aineistoni kokemuskertomuksissa tullaan usein uusinta-
neeksi stereotyyppisid késityksid sukupuolesta, eikd niitd kisityksid haasteta tai
pureta kertomuksista keskusteltaessa. Analyysini kuitenkin valottaa kokemusker-
tomusten pedagogista potentiaalia sukupuolitietoisen opettajankoulutuksen re-
surssina. Se osoittaa kokemuskertomusten tarjoavan opettajankouluttajille véli-
neen kasitelld kriittisesti sukupuoleen ja seksuaalisuuteen liittyvid teemoja.

Kokonaisuudessaan viitdstutkimukseni haastaa suomalaisessa koulua koske-
vassa keskustelussa ja opetuksen tutkimuksessakin toisinaan ilmenevidi ymmaér-
rysté oppimisymparistdjen, erityisesti opetuksessa kéytettyjen materiaalien ja vé-
lineiden keskeisestd roolista siind, mité ja miten koulussa opetetaan, opiskellaan
ja opitaan. Kohdistamalla tarkasteluni oppimateriaalien sijaan luonnollisiin ope-
tustilanteisiin, joissa oppimateriaaleja kéytetéén, valotan opettajan aktiivista roo-
lia opetussuunnitelman toteuttajana ja opetuksessa kéytettyjen resurssien hyodyn-
tédjand. Kdytdnnon opetustyon ndkokulmasta keskeisten tehtévien ja vuorovaiku-
tuskdyténteiden yksityiskohtainen kuvaaminen sekd pedagogisesti tarkoituksen-
mukaisen toiminnan edellyttimén ammatillisen tietovarannon tarkastelu auttavat
kehittdméidn opettajankoulutusta vastaamaan paremmin opettajien tyossdan koh-
taamiin tilanteisiin.

Avainsanat: lnokkahuonevuorovaikutus, opetussuunnitelmatutkimus,
toteutuva opetussuunnitelma, oppimateriaalit, opettajankoulutus, koke-
muskertomukset, keskustelunanalyysi, jisenyyskategoria-analyysi
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Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

1 Johdanto

Kouluopetuksen tavoitteita, periaatteita, sisiltdjd ja toimintatapoja madritelldén
niin valtakunnallisissa, paikallisissa kuin oppilaitoskohtaisissakin asiakirjoissa.
Ne oppimista mahdollistavat tilanteet, joita opiskelijat koulupoluillaan kohtaavat,
rakentuvat kuitenkin lopulta opettajan, opiskelijoiden sekd erilaisten opetus- ja
opiskelutilanteissa hyddynnettdvien oppimateriaalien vélisessd vuorovaikutuk-
sessa toteutuvassa opetussuunnitelmassa (esim. Ball & Cohen 1996; Remillard &
Heck 2014). Seka opettaja ettd opiskelijat osallistuvat aktiivisina toimijoina toteu-
tuvan opetussuunnitelman rakentamiseen, mutta opettaja on institutionaalisen
roolinsa puolesta vastuussa kouluopetuksen virallisten tavoitteiden ja periaattei-
den toteutumisesta (esim. Cal & Thompson 2014; Cohen 2011; Doyle 1993).
Opettajan tehtdvidnd on edistdd opiskelijoiden oppimista virallisen opetussuunni-
telman suuntaisesti luomalla heille mahdollisuuksia hankkia opetuksen tavoit-
teiksi asetettuja tietoja ja taitoja seké edistimailld heiddn persoonallisuutensa ko-
konaisvaltaista kehittymistd (vrt. Uusikyld & Atjonen 2005).

Oppimateriaaleilla eli opetuksessa kiytetyilld objekteilla ja artefakteilla' on
tirked rooli toteutuvassa opetussuunnitelmassa. Véitoskirjatutkimuksessani tar-
kastelen sité, milld tavoin opettajat hyodyntdvat oppimateriaalina toimivia tekstejé
kahdessa erilaisessa opetuskontekstissa: alakoulun &idinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla sekd luokanopettajakoulutuksen luento- ja pienryhméopetuksessa.
Kohdennan tarkasteluni opetustilanteessa toteutuvaan opetussuunnitelmaan, ja
analysoin yksityiskohtaisella tasolla niitd vuorovaikutuskdyténteitd, joiden véli-
tykselld opettaja nivoo késiteltdvand olevan tekstin osaksi meneillédén olevaa ope-
tustilannetta. Kiinnostukseni kohdistuu eritoten niihin kielellisiin ja ei-kielellisiin
kaytanteisiin, joiden avulla opettaja todentaa oppimateriaalina toimivan tekstin
pedagogista potentiaalia eli nostaa tekstistd esille erilaisia seikkoja ja antaa niille
merkityksid sekd ohjaa opiskelijoita tekeméddn siihen liittyvid havaintoja ja tulkin-
toja (vrt. Ben-Peretz 1990).

Oppimateriaalit on kasvatustieteellisessa tutkimuksessa méaaritelty hieman toi-
sistaan poikkeavin tavoin ja termein®. Oppimateriaaleina on pidetty yhtiilti eri-
tyisesti opetustarkoituksiin laadittuja materiaaleja, joihin on toisinaan sisillytetty

1 Oppimateriaaleja ovat muun muassa erilaiset kirjoitetut ja suulliset tekstit, matematii-
kan opetuksessa hyoédynnetyt havainnollistamisvilineet sekid ymparist6- ja luonnontiedon
opetuksessa tarkastellut kasviniytteet.

2 Englanninkielisessa kirjallisuudessa oppimateriaaleihin viitataan kasitteilld ”curriculum

materials”, “instructional materials” ja “teaching materials”. Naista lavein merkitysala on

kisitteelld curriculum materials, jolla voidaan viitata kaikkiin niihin opetuksen tueksi tar-
koitettuihin resursseihin, jollaisia ovat varsinaisessa opetustilanteessa kiytettavien mate-
riaalien ohella esimerkiksi viralliset opetussuunnitelmat seki erilaiset kansalliset arvioin-

nit ja kokeet. (Esim. Ben-Peretz 1990.) Kisitteilld "instructional materials” ja "teaching
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my0s yksinomaan opettajan kdyttoon tarkoitetut materiaalit (esim. Heinonen
2005; Ilomédki 2012). Toisten méaritelmien mukaan oppimateriaalina taas voidaan
pitdd mitd tahansa opetustilanteessa hyddynnettyd materiaalia riippumatta siité,
millaisiin kdyttotarkoituksiin se on alun perin laadittu (esim. Ekola 1978; Luukka
ym. 2008; Maéttd 1984). Talloin oppimateriaaliksi voidaan ymmaértdd myds esi-
merkiksi opetustilanteessa tuotetut suulliset tekstit. Téssd tutkimuksessa ymmar-
rén oppimateriaalit jilkimmaisen mééritelmdn mukaisesti. Kéytdnndssé kohdistan
tarkasteluni kahdenlaisten oppimateriaalien kdyttimiseen: 1) opetustarkoituksiin
laadittujen oppi- ja tyokirjojen tarjoamiin teksteihin ja 2) opetustilanteessa tuotet-
tuihin suullisiin teksteihin. Ymmarran tekstit laajan tekstikésityksen mukaisesti
eli néen, ettd ne voivat olla esimerkiksi muodoltaan esimerkiksi kirjoitettuja, pu-
huttuja, visuaalisia tai digitaalisia ja niissd voidaan hyddyntdd erilaisia symboli-
jérjestelmid, kuten sanallisia, numeerisia, kuvallisia ja kinesteettisié (esim. Cope
& Kalantzis 2000; New London Group 1996; Palmu 2003; vrt. POPS 2014, 22).

Oppimateriaalit, erityisesti painetut oppi- ja tyokirjat oheismateriaaleineen,
gien ja historioitsijoiden kuin koulussa opetettavien aineiden taustalla olevien tie-
teenalojen edustajienkin keskuudessa. Oppikirja-analyysien taustalla on usein ké-
sitys siitd, ettd oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien siséltimi tieto, niiden
edustama maailmankatsomus ja niiden pedagogiset lihestymistavat heijastavat
laajemmalti yhteiskunnassa tai tietyn tieteenalan piirissd vallitsevia kisityksia,
normeja ja arvoja, joihin uskotaan voitavan péésté késiksi nditd materiaaleja tar-
kastelemalla. Lisdksi tutkimusta motivoi tyypillisesti kdsitys siité, ettd oppikirjo-
jen ja niiden oheismateriaalien vilittdma opetussuunnitelma siirtyy sellaisenaan
opetustilanteessa toteutuvaksi opetussuunnitelmaksi tai ainakin vaikuttaa siithen
vahvasti ja siten maarittdd, mitd ja miten koulussa opitaan ja opiskellaan. Opetta-
jan rooli oppimateriaaleja ja niiden kdyttamistd koskevien pedagogisten ratkaisu-
jen tekijand samoin kuin opettajan toiminnan merkitys sille, millaisia oppimista
mahdollistavia tilanteita opiskelijat koulussa kohtaavat, on suomalaisessa oppi-
materiaaleja késittelevissd tutkimuksessa jadnyt syrjddn (ks. kuitenkin Jakonen
2015; Juvonen & Routarinne 2018; Pitkdnen-Huhta 2003; Tainio 2012, 2017; Tai-
nio & Slotte 2017).

Viitoskirjallani paikkaan tdtd tutkimuksellista aukkoa ottamalla tarkastelun
kohteeksi sellaisia opetus- ja opiskelutilanteita, joissa opettaja ja opiskelijat tyos-
kentelevit oppimateriaalina toimivien tekstien parissa. Ymmaérréin tyosséni opet-
tajan aktiiviseksi toimijaksi, joka hyodyntda erilaisia resursseja kuten opetus- ja
opiskelutarkoituksiin laadittuja tai niihin soveltuviksi katsomiaan teksteja seka
opetuksen suunnittelussa ettd toteuttaessaan opetussuunnitelmaa opetustilanteissa

materials” puolestaan viitataan kapeammin niihin materiaaleihin ja vélineisiin, joita kiy-
tetdaan opetustilanteissa opetuksen ja opiskelun apuna (Remillard & Heck 2014). Kiytan-
nossa kisitteet eivit ole kovinkaan vakiintuneita ja niitd kdytetdin vaihtelevasti (vrt. Re-

millard 2005).
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(vrt. Connelly & Clandinin 1988; Remillard 2005). Erilaisten tekstien tuottaminen
ja tulkitseminen sekd niistd keskusteleminen muodostavat monissa opetukselli-
sissa konteksteissa keskeisen osan opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitel-
maa. Niin ollen oppimateriaaleina toimivien tekstien valitseminen ja niiden kdyt-
tdminen opetuksen suunnittelussa ja opetustilanteissa voidaan nihdi keskeisend
osana opettajan ty6td. Taitoa valikoida opetuksen tavoitteiden saavuttamista tuke-
vat oppimateriaalit ja hyodyntdd niitd pedagogisesti tarkoituksenmukaisilla ta-
voilla tulisi siksi pitdd tirkednd osana opettajan ammattitaitoa. (Vrt. Ball & For-
zani 2007; Ben-Peretz 1990; Lloyd, Remillard & Herbel-Eisenmann 2009.)

Viitostutkimukseni sijoittuu kasvatustieteellisen opetuksen tutkimuksen ja
keskustelunanalyyttisen luokkahuonevuorovaikutuksen kentille. Kasvatustieteel-
linen opetuksen tutkimus on laaja ja monimuotoinen tutkimuskenttd, jolla ope-
tusta on ldhestytty niin opettajan henkildkohtaisten ominaisuuksien, havaittavan
opetuskéyttdytymisen kuin pedagogisen ajattelun ja paatoksenteon ndkokulmasta
(esim. Forzani 2014; Grossman & McDonald 2008). Omassa tydssédni ammennan
erityisesti 2000-luvun alkupuolella muotoutuneesta opetuksen tutkimuksen osa-
alueesta, jota kutsun Kloseria (2014) mukaillen kédyténtoperustaiseksi (practice-
based) ldhestymistavaksi. Sen keskeinen ajatus on, ettd opetuksen tutkimuksen
painopiste tulisi siirtdd 1980-luvulta saakka vallinneesta opettajan tiedon, tietimi-
sen, ajattelun ja paatoksenteon tarkastelusta kdytdnnon opetustyon kuvaamiseen.
Tutkimuksen tulisi tarjota yksityiskohtaista tictoa tehtdvistd, joista opetustyd
koostuu, seki kiytinteistd, joiden avulla opettajat ndisté tehtivistd suoriutuvat®,
(Esim. Ball & Forzani 2009; Cohen 2011.)

Erityisen kiinnostuksen kohteena kéyténtSperustaisen ldhestymistavan edusta-
jien keskuudessa on ollut opetuksen ydintehtdvien (core tasks) ja ydinkdyténtei-
den (core practices) eli oppimisen nikokulmasta keskeisten, taajaan toistuvien ak-
tiviteettien ja opetuskéytinteiden tunnistaminen (esim. Ball & Forzani 2009; Fogo
2014; Kloser 2014). Esimerkkeini kaiken opetuksen ldpdisevistd ydintehtdvisti ja
-kdyténteistd mainitaan muun muassa selitysten tuottaminen, opetuskeskustelun
johtaminen sekd palautteen antaminen (esim. Grossman, Hammerness & McDo-
nald 2009; Forzani 2014). Oppiainekohtaisiksi ydintehtéviksi ja -kdyténteiksi taas
on kuvattu, vaikkapa historian osalta, muun muassa historiallisen lukutaidon mal-
lintamista ja tukemista sekd historian kasitteiden kadyttamistd (esim. Fogo 2014).
Kuten ndmé esimerkitkin osoittavat, opetustyd hahmotetaan kdytantoperustai-
sessa lahestymistavassa ensisijaisesti opettajan, opiskelijoiden ja oppimateriaalien
vélisen vuorovaikutuksen ohjaamisena opetustilanteissa (esim. Ball & Forzani
2009).

3 Samankaltaista kdytdntOperustaista tapaa tarkastella ammattilaisten toimintaa eri
aloilla ovat hahmotelleet esimerkiksi Goodwin (1994) ja Hutchins (1993). Goodwinin
(1994) kehittelemid ammatillisen katseen (professional vision) késitettd on hyodynnetty
myochemmin my0s opetuksen tutkimuksen kentilld analysoitaessa sitd, milld tavoin opet-
tajat havaitsevat ja tulkitsevat erilaisia luokkahuoneessa kohtaamiaan tilanteita (esim.
van Es & Sherin 2002; Sherin 2001).
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Kéyténtoperustaisen opetuksen tutkimuksen ldhtokohtana on ymmaérrys ope-

tustyon kompleksisesta ja kontingentista luonteesta. Opettaja joutuu opetustilan-
teissa tasapainottelemaan useiden eri tavoitteiden ja toimintalinjojen vélilla ja so-
vittamaan toimintansa kontekstiin, jonka keskeisimmén ulottuvuuden muodostaa
opiskelijoiden toiminta (esim. Ball & Forzani 2009; Cohen 2011). Opetustilanteet
etenevét jossain mairin ennakoimattomasti, ja tdmé voi synnyttdd vaikutelman
siitd, ettd opetustyd koostuu ldhinnd improvisoinnista, odottamattomiin kaantei-
siin ja ainutkertaisiin tapahtumiin reagoimisesta. Siitd voidaan kuitenkin empiiri-
sen tutkimuksen avulla tunnistaa suhteellisen samankaltaisina toistuvia tilanteita,
analysoida tapoja, joilla opettajat niissé toimivat, ja arvioida erilaisten toimintata-
pojen tarkoituksenmukaisuutta (esim. Lampert & Graziani 2009). Viitoskirjassa
tarkastelemani tilanteet, oppimateriaaleina kdytettyihin teksteihin liittyvit opetta-
jajohtoiset opetuskeskustelut, ovat yksi esimerkki téllaisista tavanomaisista, tois-
tuvista tilanteista. Tutkimustulokseni valottavat sitd, milld tavoin teksteihin liitty-
vien keskustelujen ohjaaminen, jota mielestini voidaan edelld mainituin kriteerein
pitdéd yhtend opetuksen ydinkdytinteend, toteutuu autenttisissa luokkahuoneen
vuorovaikutustilanteissa.
Kéytantoperustainen ldhestymistapa opetuksen tutkimukseen on muotoutunut la-
heisessd yhteydessd opettajankoulutuksen uudistamispyrkimyksiin. Sen taustalla
on kritiikki, jota on esitetty 1980-luvulta saakka opetuksen tutkimusta ja opetta-
jankoulutusta hallinnutta opettajan tietoa ja ajattelua painottavaa traditiota koh-
taan. Arvostelijoiden mukaan opetustydssé tarvittavan ammatillisen tietovaran-
non kartuttamista sekd paatoksenteko- ja reflektiotaitojen harjoittamista painot-
tava opettajankoulutus ei ole antanut opettajaksi opiskeleville riittdvia valmiuksia
selviytyd kdytdnnon opetustyostd, joka edellyttdd myds kykya toteuttaa opetus-
suunnitelmaa opetustilanteissa (esim. Ball & Cohen 1999; Grossman, Hammer-
ness & McDonald 2009). Sen sijaan opettajankoulutuksen ldhtokohdaksi tulisi ot-
taa ne ydintehtavat ja -kdytanteet, joiden empiirinen tutkimus on osoittanut olevan
kéytdnnon opetustydn kannalta keskeisid. Kyse ei kuitenkaan ole kontekstistaan
irrallisten menettelytapojen harjoittamisesta, vaan ennen muuta ammatillisesta
katseesta (professional vision) eli kyvystd havainnoida ja tulkita meneilldén ole-
vaa tilannetta (Sherin 2001; Sherin & Es 2011; vrt. Goodwin 1994) seké taidosta
sovittaa omaa toimintaansa siihen toiminnan pedagogisten pddméaérien kannalta
tarkoituksenmukaisella tavalla. Keskeisessa osassa kdyténtoperustaisessa opetta-
jankoulutuksessa ovatkin opetustyon representaatiot eli erilaiset tavat tehdd naky-
viksi opettajan tyossdin kohtaamia tilanteita, silld ne mahdollistavat ammatillisen
katseen harjaannuttamisen (esim. Grossman ym. 2009). Téllaiset representaatiot,
joista tutkimuskirjallisuudessa mainitaan esimerkiksi videoidut opetustilanteet,
opetuksessa kéytetyt materiaalit ja oppilaiden tuotokset, ovat opettajankoulutuk-
sen keskeisié oppimateriaaleja (esim. Ball & Forzani 2009).
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Kéayténtoperustaisen ldhestymistavan hyodyntdminen empiirisessd opetuksen
tutkimuksessa on osoittautunut haasteelliseksi, silld opetustilanteissa tapahtuvan
vuorovaikutuksen tarkasteluun sopivien tydkalujen ja niiden kuvaamiseen tarvit-
tavan kasitteiston kehittely on vasta aluillaan (esim. Ball & Forzani 2007; Remil-
lard & Heck 2014). Viitoskirjatutkimuksessani tarkastelen opettajan toimintaa
oppimateriaaleihin liittyvissd tekstitapahtumissa opetussuunnitelmatutkimuksen
ja erityisesti toteutuvan opetussuunnitelman tutkimuksen viitekehyksestd késin
(ks. esim. Snyder, Bolin & Zumwalt 1992; Stein, Remillard & Smith 2007). Opet-
tajan toiminnan analysoiminen osana opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunni-
telmaa nostaa tarkastelun keskioon opettajan, opiskelijoiden ja opetuksessa ja
opiskelussa kéytettidvien resurssien vilisen vuorovaikutuksen ja tarjoaa siten kei-
non tarkastella kiytdnnon opetustyodtd sen kaikessa kompleksisuudessa.

Toteutuvan opetussuunnitelman tarkastelussa hyddynnin etnometodologista
keskustelunanalyysia ja jdsenyyskategoria-analyysia (ks. esim Sidnell & Stivers
(toim.) 2013). Keskustelunanalyyttinen lihestymistapa luokkahuonevuorovaiku-
tukseen sopii yhteen kdytintOperustaisen opetuksen tutkimuksen, silli molem-
missa kiinnostus kohdistuu osallistujien toimintaan autenttisissa opetustilanteissa.
Lisdksi opettajan ymmaérretdin molemmissa hyddyntavén arkikeskustelusta tut-
tuja toimintatapoja, esimerkiksi neuvomista, selittimistd ja kyselemisti, institu-
tionaalisen tehtévénsd, opettamisen, ja oman institutionaalisen roolinsa tai identi-
teettinsd rakentamisen vélineend. Tarkastelun keskiOssd ne tavat, joilla erilaiset
vuorovaikutuskéytinteet valjastetaan toiminnan institutionaalisten pddméaérien ta-
voitteluun. (Esim. Ball & Forzani 2009; Cohen 2011; Heritage & Clayman 2010.)
Kaytantoperustaisen opetuksen tutkimuksen tavoitteena on tavallisesti tunnistaa
ja kuvata sellaisia opetuskéytinteitd, jotka palvelevat parhaiten opiskelijoiden op-
pimista. Keskustelunanalyysi ei itsessddn tarjoa vilineitd arvioida tai arvottaa
opettajan toimintatapoja tai opetustilanteen kulkua. Viitoskirjani osatutkimuk-
sissa nojaudunkin opettajan toimintatapojen pedagogista tarkoituksenmukaisuutta
arvioidessani opetuksen ja oppimisen tutkimuksen tarjoamaan tietoon.

Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen avulla tuotetut yksityiskohtaiset kuvauk-
set luokkahuoneen vuorovaikutusilmioisté ja -kdyténteistd voivat kuitenkin auttaa
laajentamaan, tdydentdméadn ja haastamaan niitd kiytdnnon opetusty6td koskevia
késityksid, joita esimerkiksi opettajankoulutus ja pedagogiset oppaat vilittavat
(vrt. Perdkyld & Vehvildinen 2003). Viitostutkimukseni tulokset kumoavat opet-
tajan tyotd koskevassa ammatti- ja tutkimuskirjallisuudessakin toistuvasti esitetyn
véitteen siitd, ettd oppikirjat oheismateriaaleineen ovat ratkaisevassa roolissa
siind, mitd ja miten opetetaan. Kuvaamalla vuorovaikutuskéytinteitd, joita opet-
tajat hyodyntavét teksteihin liittyvissd opetuskeskusteluissa, véitdstutkimukseni
syventdd ja monipuolistaa ammattikirjallisuuden tarjoamaa mielikuvaa oppi- ja
tyokirjojen kiyttdmisestd opetuksessa ja auttaa siten muovaamaan kaytdnndn ope-
tusty6td koskevaa ymmaérrysté vastaamaan paremmin sité todellisuutta, joka luok-
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kahuoneissa vallitsee. Lisédksi vaitostutkimukseni valottaa suullisten tekstien mer-
kitystd opettajankoulutuksen vuorovaikutustilanteissa analysoimalla niissd taa-
jaan toistuvan vuorovaikutuskaytianteen, kokemuskertomusten, potentiaalia suku-
puoleen ja seksuaalisuuteen liittyvien stereotyyppisten késitysten tarkastelun va-
lineena.

Viitostutkimuksessani tarkastelen siis yhtd kdytdnnon opetustyon kannalta
keskeistid tehtdvid, joka toistuu monissa erilaisissa opetuskonteksteissa, eri kou-
luasteilla ja erilaisten aihepiirien opiskelussa: oppimateriaalina toimivaan tekstiin
liittyvén opettajajohtoisen keskustelun toteuttamista. Lihestyn oppimateriaaleihin
liittyvia tekstitapahtumia eli tilanteita, joissa osallistujat toimivat oppimateriaalina
toimivan tekstin parissa, osana opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa,
joka rakentuu opettajan, opiskelijoiden ja tekstien sekd muiden kéytdssé olevien
resurssien vilisessd vuorovaikutuksessa. Kiinnitdn erityisesti huomiota niihin
vuorovaikutuskdyténteisiin, joiden vilitykselld opettaja todentaa oppimateriaalin
pedagogista potentiaalia. Liséksi pohdin, milld tavoin opettajan ammatillinen tie-
tovaranto ilmenee tekstitapahtumissa toteutuvassa opetussuunnitelmassa ja mil-
lainen merkitys silld on tekstin pedagogisen potentiaalin tunnistamisen ja toden-
tamisen nidkokulmasta. Tarkemmat tutkimuskysymykset, joihin véitoskirjatutki-
muksessani pyrin vastaamaan, ovat seuraavat:

1. Mill4 tavoin opettaja ja opiskelijat todentavat oppimateriaalien pedagogista po-
tentiaalia tekstitapahtumassa toteutuvassa opetussuunnitelmassa?

la) Millaisia vuorovaikutuskaytanteitd opettaja ja opiskelijat hyo-
dyntdvit nostaessaan teksteihin liittyvid seikkoja jaetun huomion
kohteeksi ja neuvotellessaan niiden merkityksistd?

1b) Millé tavoin oppimista mahdollistavat tilanteet oppimateriaa-
leihin liittyvissd tekstitapahtumissa rakentuvat?

2. Milla tavoin opettajan ammatillinen tietovaranto tulee niakyville painettujen ja
suullisten oppimateriaalien kanssa tyoskenneltdessa?

2a) Millaista tukea oppikirjat oheismateriaaleineen tarjoavat teks-
tien tarkoitetun pedagogisen potentiaalin tunnistamiseen ja hyo-
dyntdmiseen?

2b) Millaista ammatilliseen tietovarantoon kuuluvaa tietoa opetta-

jat hyodyntivit painettujen ja suullisten tekstien pedagogista po-
tentiaalia todentaessaan?
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2 Tekstitapahtumissa toteutuva opetussuunni-
telma

Tyo6ni keskeinen kisite on toteutuva opetussuunnitelma. Tarkoitan silld opetusti-
lanteessa osallistujien ja oppimateriaalien vilisessd vuorovaikutuksessa rakentu-
vaa, ajallisesti perdkkaisten ja toisiinsa kytkeytyvien kielellisten ja ei-kielellisten
toimintojen muodostamaa prosessia, jossa opiskelijoiden - ja myds opettajan -
kohtaamat oppimista mahdollistavat tilanteet ja kasvatukselliset kokemukset syn-
tyvit. Esittelen tissd luvussa aluksi opetussuunnitelmatutkimusta, joka muodostaa
tyoni teoreettisen viitekehyksen, ja syvennyn sitten opettajan rooliin opetussuun-
nitelman toteuttajana. Lopuksi késittelen kirjoitettuihin ja puhuttuihin teksteihin
liittyvié tekstitapahtumia osana toteutuvaa opetussuunnitelmaa.

2.1 Opetussuunnitelmatutkimus

Tyoni teoreettisena viitekehyksend toimii anglo-amerikkalaiseen kasvatustieteel-
liseen tutkimusperinteeseen pohjautuva opetussuunnitelmatutkimus, jonka tarkas-
telukohteena ovat yhtéélta eri toimijoiden laatimat suunnitelmat siitd, mita ja mi-
ten koulussa pitéisi opettaa, opiskella ja oppia, toisaalta se, mitd koulussa ja luok-
kahuoneessa tosiasiassa tapahtuu ja millaiseen oppimiseen koulunkéynti johtaa
(esim. Jackson (toim.) 1992). Opetussuunnitelmatutkimuksen kenttd on laaja ja
hajanainen, ja opetussuunnitelman (curriculum) kisitettd on sen puitteissa maéri-
telty monin tavoin (esim. Zumwalt 1989; Jackson 1992; Brown & Edelson 2003).
Yhteistd eri madritelmille on kuitenkin se, ettd opetussuunnitelman ytimen muo-
dostavat opiskelijoille tarjottavat ja heille tarjoutuvat kasvatukselliset kokemuk-
set, joita voidaan tarkastella niin koulujérjestelmén eri tasoilla laadittuja asiakir-
joja tutkimalla, opetus- ja opiskelutilanteita havainnoimalla kuin opiskelijoiden
kokemuksia ja oppimistuloksia kartoittamalla. Suomessa opetussuunnitelmalla
tarkoitetaan yleensi valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita tai paikallisia
opetussuunnitelmia, jotka ovat hallinnollis-pedagogisia, koulutuksen jarjestdjas ja
opettajaa velvoittavia asiakirjoja (esim. Vitikka 2009). Myos anglo-amerikkalai-
sen opetussuunnitelmatutkimuksen késitteistoon kuuluva curriculum-kisite on
kuitenkin tavattu meilld kddntdd opetussuunnitelmaksi (esim. Autio 2017; Uusi-
kyld & Atjonen 2005, 55-56; Kansanen & Uusikyld 1983).

Curriculum-késitteen koulutukseen liittyvd merkitys juontaa juurensa 1500-
luvun jalkipuoliskolla Euroopassa, erityisesti Saksassa, virinneisiin pyrkimyksiin
yhtendistda yliopistokoulutusta rakentamalla jasentyneitd, tietyt kurssit siséltavia,
tutkintoon johtavia koulutusohjelmia, joihin curriculum-késitteelld viitattiin (Ha-
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milton 1989). Yhdysvaltalaiseen kasvatusta ja koulutusta kasittelevdaan kirjalli-
suuteen kisite ilmaantui 1900-luvun alussa, ja sen merkitys laajeni pian muun
muassa John Deweyn (1956 [1902]) ajatusten my&td koulutuksen rakenteen ja si-
séltdjen kuvauksesta niihin kasvatuksellisiin kokemuksiin, joiden avulla opiskeli-
joiden on tarkoitus opiskeltavia tietoja ja taitoja omaksua. Tarkoituksellisten,
suunniteltujen kasvatuksellisten kokemusten ohella Dewey (1997 [1916]) tunnisti
my0s satunnaisten, suunnittelemattomien kokemusten merkityksen oppimisessa.

1900-luvun alkupuoliskolla opetussuunnitelmatutkimus kiinnittyi Yhdysval-
loissa tiiviisti julkisen koulutuksen laajentumiseen ja sen yhdenmukaistamispyr-
kimyksiin (Darling-Hammond & Snyder 1992). Ensimmaéisen maailmansodan jal-
keen muotoutuneen opetussuunnitelma-asiantuntijoiden ammattikunnan tehté-
véksi annettiin koulutuksen uudistaminen siten, ettd se kykenisi vastaamaan teol-
listuvan, kaupungistuvan yhteiskunnan haasteisiin (Kliebard 1979). Uuden tieteel-
lisen opetussuunnitelmaopin edustajien mukaan opetussuunnitelman laatijan tuli
aluksi selvittdé, millaisia tietoja, taitoja, asenteita ja tottumuksia yhteiskunnassa
eldminen kansalaisilta edellyttdd, ja suunnitella sitten sarja kasvatuksellisia koke-
muksia, joiden avulla opiskelijoiden on mahdollista ne omaksua (Miettinen 1990).
Tavoitteiden asettelun tuli siis perustua kulttuurisesti arvokkaana pidetyn tiedon,
tradition tai lapsen senhetkisten tarpeiden sijaan aikuiseldmaissa tarvittaviin kom-
petensseihin ja opetusmenetelmien valinnan taas niiden tehokkuuteen néiden ta-
voitteiden saavuttamisessa (Kliebard 1992).

1950-luvulla huoli etenkin matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen ta-
sosta Yhdysvalloissa kasvoi, ja sithen vastattiin erilaisin opetussuunnitelmien ke-
hittdmishankkein ja projektein (Darling-Hammond & Snyder 1992). Oppiainei-
den taustalla olevien tieteenalojen asiantuntijoiden tuella kehitettyjd opetussuun-
nitelmia vilitettiin kouluille ja opettajille esimerkiksi oppimateriaalipakettien
avulla, ja opettajille jarjestettiin koulutusta niiden kdyttdmiseen. Uudistusten toi-
meenpanoa tarkastelevissa tutkimuksissa kévi kuitenkin ilmi, etteivét ne johtaneet
toivottuihin muutoksiin. (Esim. Elmore & Sykes 1992.) Tamén havainnon myoté
opetussuunnitelmatutkimuksen kentté laajentui opetusta koskevien suunnitelmien
ja ohjelmien laatimisesta seké tété tyotd palvelevan opetussuunnitelmateorian ke-
hittelystd opetussuunnitelmien toimeenpanoprosessin ja oppimistulosten tarkaste-
luun (esim. Fullan 2008; Snyder, Bolin & Zumwalt 1992). Kiinnostuksen koh-
teeksi nousi se, milld tavoin erilaisia opetusta ohjaaviksi tarkoitettuja suunnitelmia
toteutettiin koulun ja luokkahuoneen tasolla ja millaisiin oppimistuloksiin ja -ko-
kemuksiin ne johtivat (esim. Goodlad & Klein 1970; Sarason 1972). Samalla tul-
tiin valottaneeksi sité, ettd opiskelijoiden koulussa kohtaamat kasvatukselliset ko-
kemukset vaikuttivat olevan osin ristiriidassa virallisen opetussuunnitelman maa-
rittimien tavoitteiden kanssa (esim. Jackson 1968).

Suomalaisessa kouluopetuksen tutkimuksessa anglo-amerikkalaisesta perin-
teestd ponnistava opetussuunnitelmatutkimus ei ole koskaan saanut kovin vahvaa
jalansijaa (ks. kuitenkin esim. Kansanen & Uusikyld 1983). Yhtend syyné tdhdn
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lienee se, ettd suomalaisen kasvatustieteen juuret ovat saksalaisessa opetuksen tut-
kimuksen perinteessd, jolle ominaista on vahva luottamus opettajan autonomiaan
ja asiantuntemukseen opetuksen tavoitteiden asettajana sekéd oppisisdltdjen, ope-
tusmenetelmien ja oppimateriaalien valitsijana. Saksalaista opetuksen tutkimuk-
sen perinnettd leimaakin epéluulo kaikenlaisia kouluopetukseen ja opettajan toi-
mintaan kohdistuvia vaikutuspyrkimyksid kohtaan. Suomessa anglo-amerikkalai-
sen opetussuunnitelmatutkimuksen myonteistd suhtautumista koulun ulkopuolis-
ten asiantuntijoiden ehdottamiin pedagogisiin ja sisdllllisiin uudistuksiin sekd
valmiisiin oppimateriaaleihin, joiden vélitykselld niitd pyritddn toteuttamaan, on-
kin kritisoitu opettajan autonomian ja ammattitaidon véheksymisend. Sitd on
my0s syytetty halusta alistaa koulutus valtaapitivien tahojen intressien palveluk-
seen. (Esim. Autio 2017; Miettinen 1990.) Kisitykseni mukaan tillainen kritiikki
perustuu virheelliselle tai vahintdénkin vanhentuneelle tulkinnalle. Yksi tyoni kes-
keisistd teoreettisista tavoitteista onkin osoittaa, ettd anglo-amerikkalaisen opetus-
suunnitelmatutkimuksen kentélld omaksuttu tapa tarkastella oppimateriaalien
kéyttdmistd osana opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa tekee néky-
viksi opettajan aktiivisen roolin oppimateriaalien hyodyntéjéné. Lisdksi se auttaa
tuomaan esille sitd ammatillista toimijuutta ja asiantuntijuutta, jota oppimateriaa-
lien pedagogisesti tarkoituksenmukainen kdyttiminen opetustilanteessa edellyt-
taad.

Opetussuunnitelmatutkimuksen viitekehyksessd opetussuunnitelmaa voidaan
tarkastella useilla eri tasoilla ja useista eri ndkokulmista. Huomiota voidaan kiin-
nittdd niin opetukselle asetettuihin paamaariin, sen tavoitteita, sisaltdja ja mene-
telmid koskeviin ohjelmiin ja suunnitelmiin kuin siihen, millaisia oppimista mah-
dollistavia tilanteita opiskelijat koulutaipaleellaan kohtaavat ja milld tavoin ne
heihin vaikuttavat (esim. Jackson 1992, 9; Remillard & Heck 2014). Opetussuun-
nitelman toteutumista voidaan kokonaisuudessaan hahmottaa prosessina, jossa vi-
rallisen opetussuunnitelman maarittdimat tavoitteet, periaatteet, sisdllot ja mene-
telmdt valittyvét eri vaiheiden kautta opiskelijoille (esim. Cal & Thompson 2014;
Remillard, Reinke & Kaboor 2019). Tamén prosessin tarkastelun tueksi on kehi-
telty monenlaisia taso- ja vaihemalleja, jotka auttavat hahmottamaan sitd tulkin-
ta-, kdidnnos- ja muokkaustyotd, jota eri toimijat — esimerkiksi opettajat ja oppi-
materiaalien laatijat — joutuvat tekemdédn opetussuunnitelman tasolta toiselle siir-
ryttiessd (esim. Eisner 1985; Goodlad 1984; Kansanen & Uusikyld 1983; Stein,
Remillard & Smith 2007; Vitikka 2009). Niiden avulla voidaan siten nostaa esille
ratkaisuja ja péaatoksid, joita opettaja joutuu tekeméddn muuntaessaan virallisen
opetussuunnitelman usein abstrakteja ja moniselitteisid ilmauksia konkreettisiksi
opetuskayténteiksi ja oppituntiaktiviteeteiksi oppimateriaaleja ja muita opetuksen
avuksi kehitettyjd resursseja hyddyntden (esim. Remillard, Reinke & Kapoor
2019).
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Téassd tydssd jdsenndn opetussuunnitelman tasoja mukaillen Remillardin ja
Heckin (2014) kehittdmaa mallia (ks. Kuva 1). Tdm& malli on rakennettu nimen-
omaan opetuksen tueksi laadittujen materiaalien kdyton tutkimusta ajatellen, ja se
sopii siksi hyvin véitostutkimukseni viitekehykseksi. Liséksi siind — toisin kuin
monissa muissa opetussuunnitelmamalleissa — on pyritty huomioimaan kansallis-
ten koulutuksen ohjausjirjestelmien erot. Esittelen seuraavaksi timédn mallin se-
lostaen samalla sitd, millaisina opetussuunnitelman eri tasot ja opetussuunnitel-
maprosessin eri vaiheet suomalaisessa koulutusjérjestelméssd ndyttaytyvat. Seu-
raavassa luvussa syvennyn tarkemmin opettajan rooleihin opetussuunnitelman ke-
hittdjana, tekijani ja toteuttajana.

Oppimateriaalin valittama
opetussuunnitelma

Opettajan
tarkoittama
opetussuunnitelma

Opetustilanteessa
toteutuva
opetussuunnitelma

Saavutettu
opetussuunnitelma

Virallinen
opetussuunnitelma

Piilo-opetussuunnitelma

Nollaopetussuunnitelma

Kuva 1. Opetussuunnitelman tasot

Virallisella opetussuunnitelmalla (official curriculum) tarkoitetaan kouluopetusta
ohjaavia, koulutuksen jarjestdjda ja opettajia velvoittavia virallisia asiakirjoja. Sitd
tarkasteltaessa huomion kohteena ovat niissé asiakirjoissa ilmaistut odotukset ja
toiveet sekd niissd annetut madrdykset. (Esim. Levin 2008; Remillard & Heck
2014.) Virallisten opetussuunnitelmien kattavuus ja tarkkuus samoin kuin se,
missd madrin ja milld tavoin niiden toteutumista seurataan, vaihtelee koulutusjar-
jestelmittdin (esim. Erss 2017; Pepin & Haggarty 2001). Esimerkiksi kaikissa Vi-
tikan ja Hurmerinnan (2011) vertailututkimuksessaan analysoimissa 10 maan ope-
tussuunnitelma-asiakirjoissa maariteltiin opetuksen arvoperusta, yleiset tavoitteet,
keskeiset taidot, oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisillot sekd arvioinnin periaatteet,
mutta joissain otettiin kantaa my0s muun muassa vanhempien rooliin sekd oppi-
materiaalien ja kotitehtdvien laatuun. Eroja maiden valilld oli my0s siind, milld
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tavoin opetussuunnitelmissa méadriteltyjen oppimistavoitteiden toteutumista seu-
rattiin. Suomessa, toisin kuin monissa muissa maissa, ei virallisen opetussuunni-
telman toteutumista mitata tai arvioida valtakunnallisin testein. (Vitikka & Hur-
merinta 2011.)

Suomessa peruskoulun virallista opetussuunnitelmaa edustavat perusopetusta
sadtelevat lait ja asetukset, kansalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet ja niiden perusteella laaditut paikalliset kunta- ja koulukohtaiset opetussuun-
nitelmat, jotka ovat opettajaa juridisesti velvoittavia asiakirjoja (esim. Vitikka &
Hurmerinta 2011, 20). Niiden laajuus ja yksityiskohtaisuus ovat vaihdelleet aika-
kausittain (esim. Salminen 2018). Tdmén tyon kirjoitusajankohtana, vuonna 2019,
voimassa oleva virallinen perusopetuksen opetussuunnitelma méérittelee esimer-
kiksi eri luokka-asteilla opetettavat aineet tuntiméérineen, koulukasvatuksen ar-
voperustan, tehtidvit, yleiset tavoitteet ja pedagogiset periaatteet, eri oppiaineiden
tavoitteet ja keskeiset siséllot sekd hyvidn osaamisen kriteerit 6. ja 9. luokan lo-
pussa. Kansallisen tason asiakirjoissa opetuksessa kéytettyihin materiaaleihin ja
menetelmiin ei juurikaan oteta kantaa, ja opettajalle jadkin yleensd varsin suuri
vapaus paittid niistd itsendisesti’ (esim. Saari, Salmela & Vilkkild 2017). Viralli-
nen opetussuunnitelma tarjoaa siis suomalaisen peruskoulun opettajalle varsin
laajalti itsendisté paddtosvaltaa (esim. Autio 2017; Toom & Husu 2016). Luottamus
opettajien ammattitaitoon ndkyy myos opettajien mahdollisuutena — ja velvolli-
suutenakin — osallistua paikallisten opetussuunnitelmien laatimiseen sekd muuhun
koulun paitoksentekoon (esim. Krokfors 2017).

Luokanopettajankoulutuksen virallisena opetussuunnitelmana toimivat ope-
tustoimenhenkildston kelpoisuutta ja kasvatustieteellisen alan tutkintoja késittele-
vat lait ja asetukset, yliopistolaki sekd yliopistokoulutusta koskevat sdddokset,
joissa médritellddn opettajankoulutuksen tehtdvit ja sen rakenne. Yliopistoilla on
kuitenkin laaja autonomia tutkintojen opetussuunnitelmien suhteen, ja paatokset
niiden sisdltdmisti opintojaksoista sekd opintojaksojen tavoitteista ja suorittamis-
tavoista tehddédn opettajankoulutusta antavissa yksikdissé (esim. Luoto & Lappa-
lainen 2006). Jokaisella opettajankoulutusta antavalla yksikolla on siis oma Kir-
jallinen opetussuunnitelmansa, jota voidaan nimittdd myos esimerkiksi tutkinto-
vaatimuksiksi tai opinto-oppaaksi (Vitikka, Salminen & Annevirta 2014). Kirjal-
lisessa opetussuunnitelmassa méaéritellddn tutkintoon siséltyvit opintokokonai-
suudet ja opintojaksot, joista kokonaisuudet muodostuvat, sekd kunkin opintojak-
son tavoitteet, sisallot, suoritustavat, kirjallisuus, edeltivd osaaminen ja arviointi-

4 Kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa tarkennetaan ja tismennetiin valta-
kunnallisten opetussuunnitelman perusteiden linjauksia ottaen huomioon paikalliset eri-
tyispiirteet ja tarpeet (esim. Saarinen ym. 2019; Vitikka, Salminen & Annevirta 2012).
Esimerkiksi Suuriniemi (tulossa) osoittaa, ettd valtakunnallisissa opetussuunnitelman pe-
rusteissa keskeinen kielitietoisuuden késite saa koulukohtaisissa opetussuunnitelmateks-
teissd monenlaisia merkityksia.
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menetelmdt. Opintojakson toteutuksen on tapahduttava niissa puitteissa. Opetta-
jankouluttajilla on kuitenkin laajalti vapautta valikoida ja painottaa opiskeltavia
sisdltja sekd paattda opetuksen kdytdnnon toteutuksesta.

Virallinen opetussuunnitelma vélittyy opiskelijoille pddosin opettajan ja oppi-
materiaalien kautta. Opettajan tarkoittama opetussuunnitelma (teacher-intended
curriculum) syntyy niistd valinnoista ja paétoksistd, joita opettaja tekee opetusta
suunnitellessaan (Remillard & Heck 2014). Opettajan tarkoittamia opetussuunni-
telmia ovat esimerkiksi lukuvuosi tai -kausi, jakso-, kurssi-, viikko- tai tuntisuun-
nitelmat, jotka opettaja laatii itse tai yhdessé kollegojensa kanssa (esim. Tornberg
2000; Yinger 1980). Ne voivat olla yksityiskohtaisuudeltaan ja kattavuudeltaan
vaihtelevia. Suunnitelmat voidaan kirjata paperille, mutta etenkin opettajan oma
tuntisuunnittelu toteutuu useimmiten siten, ettd opettaja rakentaa itselleen mieli-
kuvan oppitunnin kulusta hyddyntéen erilaisia painettuja ja digitaalisia resursseja
sekd omaa ammatillista tietovarantoaan ja kokemuksiaan. (Esim. McCutcheon &
Milner 2002; Pepin & Haggarty 2001.) Suunnittelun voidaan nidhdé jatkuvan
myo0s opetustilanteessa: opettaja voi muokata suunnitelmiaan kesken opetuksen
esimerkiksi huomatessaan, etti jokin asia voidaan kdydé lépi suunniteltua nope-
ammin tai ettd johonkin on hyvéd kéyttdd enemméin aikaa, kuin on suunniteltu
(esim. Connelly 1972).

Opetustilanteissa toteutuvalla opetussuunnitelmalla (enacted curriculum) taas
viitataan opettajan, opiskelijoiden ja oppimateriaalien vilisessd vuorovaikutuk-
sessa rakentuviin kasvatuksellisiin kokemuksiin ja oppimista mahdollistaviin ti-
lanteisiin (esim. Cal & Thompson 2014; Snyder, Bolin & Zumwalt 1992). Sitd
voidaan tarkastella useilla eri aikatasoilla aina yksittdisissd aktiviteeteissa toteu-
tuvasta opetussuunnitelmasta lukuvuoden tai koko koulu-uran aikana toteutuvaan
opetussuunnitelmaan. Tarkasteltavana voi olla esimerkiksi se, millaisia oppisisél-
t0jd opetuksessa kasitellddn, millaisia resursseja siind hyodynnetédén tai se, milla
tavoin vuorovaikutus osallistujien ja erilaisten resurssien ja materiaalien valilld
muotoutuu ja millaiset normit sitd ohjaavat (Remillard & Heck 2014).

Toteutuvaa opetussuunnitelmaa voidaan pitdd opetussuunnitelman tasoista
keskeisimpénad, silld opiskelijoiden kohtaamat kasvatukselliset kokemukset ja op-
pimista mahdollistavat tilanteet rakentuvat juuri sen puitteissa: opetukselle asete-
tut padmadrat, tavoitteet, periaatteet ja aikomukset jadvit merkityksettomiksi, el-
leivét ne todennu opettajan, opiskelijan ja oppimateriaalien vélisessd vuorovaiku-
tuksessa (ks. esim. Ben-Peretz 1990, 24; Remillard 1999; Tarr ym. 2008; Térnroos
2005). Toteutuvaan opetussuunnitelmaan vaikuttavat virallisen opetussuunnitel-
man ohella sekd opettajan ettd opiskelijoiden tiedot, uskomukset ja vakiintuneet
kayttaytymismallit ja toimintatavat, kdytettavissd olevat resurssit. Lisdksi sen kan-
nalta tarkeitd ovat erilaiset kontekstiin liittyvit tekijat kuten koulun kulttuuri, jotka
vaikuttavat opettajan tarkoittamaan opetussuunnitelmaan ja ohjaavat siten esimer-
kiksi materiaaleihin ja tyotapoihin liittyvid valintoja. (Esim. Ball & Cohen 1999;
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Remillard 2005.) Tamén tutkimuksen polttopisteessd on oppimateriaaleihin liitty-
vissa tekstitapahtumissa toteutuva opetussuunnitelma. Naissd keskusteluissa ra-
kentuvat tulkintani mukaan myds monet niistd oppimista mahdollistavista tilan-
teista, joita opiskelijat opinnoissaan kohtaavat’.

Saavutettu opetussuunnitelma® (attained curriculum) kattaa kaiken sen, miti
opiskelijat koulutuksensa aikana oppivat ja omaksuvat. Oppimistulokset voivat
liittyd tietojen, taitojen tai strategioiden omaksumiseen, mutta myods esimerkiksi
arvomaailman tai identiteetin rakentumiseen. (Remillard & Heck 2014.) Sellaisiin
koulunkdynnin my6td omaksuttuihin tai opetuskiyténteissd vélittyviin tietoihin,
taitoihin, asenteisiin ja arvoihin, jotka eivdt perustu opetuksen julkilausuttuihin
tavoitteisiin, viitataan piilo-opetussuunnitelman (hidden curriculum) késitteelld
(esim. Ahola & Olin 2000; Jackson 1968; Meri 1992). Usein piilo-opetussuunni-
telman tutkimuksessa kiinnitetiin huomiota nimenomaan virallisen opetussuun-
nitelman kanssa ristiriitaisiin, kielteisind ja haitallisina pidettyihin kasvatukselli-
siin kokemuksiin. Sen on nihty toisinaan kytkeytyvén epédsuorasti koulutuksen
yhteiskunnalliseen tehtévéén, opiskelijoiden sosiaalistamiseen vallitsevan yhteis-
kunnan olosuhteisiin ja kansalaisen ja tyontekijin rooleihin (esim. Broady 1986).
Kasitteen avulla on tehty nakyvaksi esimerkiksi sitd, ettd koulun kéytdnteet edel-
lyttavit opiskelijoilta mukautumista etukéteen jaksotettuun aikarytmiin — kiiree-
seen, keskeytyksiin ja kérsivilliseen odotteluun (esim. Jackson 1968). Kaksinker-
taisen piilo-opetussuunnitelman kasitteella puolestaan viitataan piilo-opetussuun-
nitelman sukupuolittumiseen eli nais- ja miesopiskelijoille asetettuihin erilaisiin
vaatimuksiin ja odotuksiin sekd koulun kdyténteissé ja oppimateriaaleissa vélitty-
viin stereotyyppisiin sukupuolta koskeviin késityksiin (Einarson & Hultman
1984).

Opetussuunnitelma, tarkasteltiin sitd sitten milld tasolla tahansa, syntyy valin-
tojen tuloksena. Nollaopetussuunnitelmalla (mull curriculum) tarkoitetaan kaikkia
niitd tietoja, taitoja, asenteita, arvostuksia ja ajattelutapoja, joiden opiskeluun ja
oppimiseen koulutus ei opiskelijoille tarjoa tilaisuuksia ja jotka siis jadvét opetus-
suunnitelman ulkopuolelle (esim. Ben-Peretz 1990, 51; Eisner 1985; Flinders,
Noddings & Thornton 1986; Jackson 1992). Nollaopetussuunnitelman kasitteen
avulla voidaan nostaa esiin opetussuunnitelmallisia valintoja ja pohtia kriittisesti
niiden perusteluja ja seurauksia. Sen avulla voidaan my0s tehda ndkyvéksi yhteis-
kunnallisia valtarakenteita, jotka vaikuttavat siithen, millaiset tiedot, taidot, asen-
teet, arvostukset ja ajattelutavat kulloinkin nayttdytyvit niin arvokkaina, ettd ne
halutaan koulutuksen avulla siirtdé seuraavalle sukupolvelle. (Esim. McCutcheon

5 Oppimista mahdollistavia tilanteita syntyy toki myos muissa kuin opettajajohtoisissa
opetus- ja opiskelutilanteissa eivitka ne suinkaan aina liity tekstien parissa tyoskentelyyn.
6 Saavutetusta opetussuunnitelmasta puhutaan toisinaan myos toteutuneena opetussuun-
nitelma (esim. Uusikyld & Atjonen 2005). Selkeyden vuoksi kiytin tyossini saavutetun
opetussuunnitelman kasitetta.
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1988.) Piilo- ja nollaopetussuunnitelmaa voidaan tarkastella kaikilla opetussuun-
nitelman tasoilla. Téassd tutkimuksessa tarkastelen niitd tekstitapahtumissa toteu-
tuvan opetussuunnitelman ulottuvuuksina.

2.2 Opettaja opetussuunnitelman toteuttajana

Opettajan ja opetussuunnitelman suhdetta ja rooleja kouluopetuksessa on opetus-
suunnitelmatutkimuksen kentilld ldhestytty kahdesta ndkokulmasta (vrt. Snyder,
Bolin & Zumwalt 1992). Yhtééltd opettaja on ymmaérretty opetussuunnitelman
toimeenpanijaksi tai seuraajaksi, jolloin tarkastelun lihtékohtana on ollut jokin
konkreettinen, esimerkiksi oppikirjasarjan, oppaan, opetusohjelman tai virallisen
asiakirjan vélittima opetussuunnitelma, ja kiinnostuksen kohteena se, missé méé-
rin opettaja on toimeenpannut (implement) timidn opetussuunnitelman, ja milla
tavoin se on vaikuttanut koulutuksen kdyténteisiin ja tuloksiin (esim. Fullan &
Pomfret 1977). Tastd varhaisemmalle tutkimukselle ominaisesta tdsméllisyysné-
kokulmasta késin ulkopuolisten asiantuntijoiden laatiman opetussuunnitelman
tarkka noudattaminen on usein néhty tavoiteltavana ja saavutettavissa olevana
ihanteena. Uudemmassa opetussuunnitelmatutkimuksessa taas pidetdén selvana
sitd, ettei mikddn opetussuunnitelma toteudu sen laatijoiden tarkoittamalla tavalla,
vaan opettajat mukauttavat sitd aina paikallisiin olosuhteisiin ja omiin tarpeisiinsa
sopivaksi. (McLaughlin 1976; Doyle 1993.)

Toisaalta opetussuunnitelmaa on tarkasteltu opettajan ja opiskelijoiden vuoro-
vaikutuksessa toteutuvina kasvatuksellisina kokemuksina, jolloin 1dhtokohtana ja
ensisijaisena tarkastelukohteena ovat olleet yhtdéltd opetuskdytinteet ja luokka-
huoneaktiviteetit sekéd erilaiset nithin vaikuttavat tekijit, toisaalta opettajan ja
opiskelijoiden niille kdytinteille ja aktiviteeteille antamat merkitykset (Remillard
2005; Snyder, Bolin & Zumwalt 1992). Opettajan aktiivista roolia on niissa tut-
kimuksissa korostettu puhumalla siitd, milld tavoin opettaja kehittdd (Ben-Peretz
1990; Remillard 1999), tekee (Clandinin & Connelly 1992; Connelly & Clandinin
1988) tai muotoilee (design) (Brown 2009; Brown & Edelson 2003) opetussuun-
nitelmaa sen sijaan, ettd esimerkiksi toimeenpanisi, noudattaisi tai seuraisi sité.
Téassd tydssd kutsun Remillardin ja Heckin (2014; ks. my6s Snyder, Bolin &
Zumwalt 1992) tavoin opettajan toimintaa opetussuunnitelman toteuttamiseksi
(curriculum enactment). Materiaalisen, usein kirjoitetun tekstin muodon saavat
opetussuunnitelmat, joilla opetuksen tavoitteisiin, sisdltdihin, periaatteisiin ja kay-
ténteisiin pyritddn vaikuttamaan, ndyttaytyvét tilloin resursseina ja tydvélineina,
joita opettaja ja opiskelijat voivat hyddyntdé eri tavoin (esim. Brown 2009; Re-
millard 1999). Oppimateriaaleihin liittyvissad tekstitapahtumissa opettaja ei siis
seuraa, noudata tai toimeenpane passiivisesti oppimateriaalien vélittdmaa opetus-
suunnitelmaa, vaan hyddyntia ja todentaa aktiivisesti niiden pedagogista potenti-
aalia.
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Viitostutkimuksessani tarkastelen opettajan toimintaa opetussuunnitelman to-
teuttajana. Opettajan tehtdvdnd on kddntdd virallisen opetussuunnitelman usein
varsin abstraktilla tasolla ilmaistut tavoitteet, periaatteet ja sisillot osallistujien ja
opetuksessa kéytettyjen materiaalien vilisessd vuorovaikutuksessa toteutuvaksi
opetussuunnitelmaksi (esim. Remillard, Reinke & Kapoor 2019; Stein, Remillard
& Smith 2007). Tamén tehtdvén tueksi opettajille on tarjolla runsaasti erilaisia
resursseja, apuvilineiti, joita he voivat hyodyntdd tehdessdan esimerkiksi oppisi-
séltojd, opetusmenetelmid, oppimateriaaleja ja oppituntiaktiviteetteja koskevia
ratkaisuja. Vaikka virallinen opetussuunnitelma on luonteeltaan opettajaa velvoit-
tava eli opettajan on sitd noudatettava, on hianelld keskeinen rooli opetusmenetel-
mien ja oppimateriaalien valitsijana sekd luokkahuoneessa toteutuvan opetus-
suunnitelman keskeisend toimijana (vrt. Connelly 1972). Téllainen nékokulma
opettajan toimintaan on suomalaisessa kontekstissa luonteva siksikin, etté viralli-
set opetussuunnitelmat ovat, kuten jo aiemmin totesin, varsin véljid. Opettajan
tulkinnat ja paatokset méérittavat siten keskeiseltd osin luokkahuoneessa toteutu-
vaa opetussuunnitelmaa. Tarkastelemalla opettajaa opetussuunnitelman toteutta-
jana haluan siis korostaa opettajan toimijuutta ja valottaa erityisesti sitd, milld ta-
voin opettajan tapa kayttdd oppimateriaaleja muovaa opetustilanteessa toteutuvaa
opetussuunnitelmaa (vrt. Connelly 1972; Remillard, Reinke & Kaboor 2019).

Virallista opetussuunnitelmaa toteuttaessaan opettaja nojautuu erilaisten ulko-
puolisten resurssien kuten oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien ohella seki
koulutuksen ja tyon ettd henkilokohtaisen elimdnkokemuksensa myo6té karttunee-
seen tietimykseen (esim. Ben-Peretz 1990; Brown 2009). Tata tietojen, kasitys-
ten, uskomusten ja arvostusten muodostamaa kompleksista kokonaisuutta, josta
opettaja ammentaa toimiessaan erilaisissa tilanteissa ja ratkoessaan kohtaamiaan
ongelmia, on kutsuttu esimerkiksi opettajan kdyttotiedoksi (teacher’s practical
knowledge; esim. Elbaz 1981, 1983) tai henkilokohtaiseksi kayttotiedoksi
(teacher’s personal practical knowledge; Connelly & Clandinin 1988). Se on kon-
tekstisidonnaista, kokemusperdistd tietoa, joka on osin hiljaista eli sellaista, ettei-
vit opettajat kykene sitd valttimatti sanallistamaan (Connelly & Clandinin 1988;
Meijer, Verloop & Beijaard 1999; Toom 2006).

Opetuksen tietoperustan (knowledge base of/for teaching) kasitteelld taas vii-
tataan sellaiseen tietovarantoon, jota opettajaa tarvitsee kyetdkseen edistimééin
opiskelijoidensa oppimista opetukselle asetettujen tavoitteiden suuntaisesti (esim.
Hiebert, Gallimore & Stigler 2002; Shulman 1986, 1987). Opetuksen tietoperus-
taa on kuvattu ja jisennetty monin eri tavoin (esim. Ben-Peretz 2011; Grossman
1990; Meijer, Verloop & Beijaard 1999). Yksi tunnetuimmista lienee Shulmanin
(1987) malli, jossa opettajan tydssdén tarvitsema tieto ryhmitelldan kuudeksi ka-
tegoriaksi: 1) oppiaineen sisiltotieto, 2) yleinen pedagoginen tieto eli tieto oppi-
misen ja opettamisen lainalaisuuksista ja periaatteista, 3) oppijoita ja heidin omi-
naisuuksiaan koskeva tieto, 4) koulutuksen kontekstia koskeva tieto, 5) tieto kou-
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lutuksen paamadristd, arvoista ja tarkoituksista ja niiden filosofisista ja historial-
lisista perusteista, 6) opetussuunnitelmallinen tieto, joka kattaa my0ds oppimateri-
aaleja ja muita opetuksessa kdytettdvid resursseja koskevan tietimyksen sekd 7)
opettajan tietoperustan ytimen muodostava pedagoginen sisiltétieto eli opetetta-
van siséllon opettamista ja oppimista koskeva tieto esimerkiksi siitd, milld tavoin
opiskeltavaa siséltod tulisi jisentdd, havainnollistaa tai selittdd. Shulmanin (1987)
mallia on myShemmin tdydennetty ja tdsmennetty erityisesti sisiltdtiedon ja pe-
dagogisen siséltdtiedon osalta eri oppiaineiden, esimerkiksi matematiikan (esim.
Ball, Thames & Phelps 2008) seki kielen ja kirjallisuuden (esim. Grossman 1990;
Grossman & Thompson 2008; Myhill, Jones & Watson 2013) opetuksen tutki-
muksessa. Ndissd toisséd on eritelty toisinaan hyvinkin yksityiskohtaisesti sitd tie-
tdmystd, jota opettaja tarvitsee erilaisia oppisiséltojd opettaessaan. lhanteellisessa
tilanteessa opetuksen tietoperustaan kuuluva tietdmys, jota véitostutkimuksessani
kutsun opettajan ammatilliseksi tietovarannoksi, muodostaa osan opettajan henki-
lokohtaista kéyttotietoa (vrt. esim. Meijer, Verloop & Beijaard 1999). Opetuksen
tietoperustaa kartoittavan ja jasentdvén tutkimuksen tulosten onkin toivottu autta-
van muun muassa opettajankoulutuksen kehittdmisessa.

Opettajan henkilokohtaista kéyttdtietoa ja opetuksen tietoperustaa kartoitta-
vien tutkimusten lahtokohtana ovat usein olleet opettajan toimintaa koskevat ha-
vainnot seké opettajien selonteot, kuten haastattelupuhe tai kirjalliset tuotokset.
Niiden perusteella ajatellaan voitavan tehdd péadtelmid siitd, millaista opettajan
tieto on luonteeltaan ja millaisista osa-alueista se koostuu. (Esim. Connelly &
Clandinin 1988; Grossman 1990; Meijer, Verloop & Beijaard 1999; Shulman
1986.) My0Gs omassa ty0ssidni oletan, ettd opettajan toiminta perustuu sithen hen-
kilokohtaiseen kayttétietoon, jonka varassa hin juuri tuolla hetkelld toimii, ja ettd
siitd voidaan tehdd péadtelmid analysoimalla opettajan toimintaa. Vastaavalla ta-
valla koulun kirjallisuuskeskusteluja tarkastelleet Heap (1985) sekd Baker ja
Freebody (1989) ovat pyrkineet eksplikoimaan sitd kulttuurista logiikkaa ja niitd
kulttuurisia resursseja, joihin opettaja ja oppilaat perustavat teksteihin liittyvét tul-
kintansa. Heiddn mukaansa vastaukset opettajan tekstid koskeviin kysymyksiin
eivét aina ole l10ydettdvissa tekstistd itsestddn, vaan teksti pikemminkin antaa ai-
neksia erilaisille tulkinnoille ja pdételmille. Opettajan kysymyksenasettelut ja ta-
vat késitelld oppilaiden vastauksia tekevat nakyvéksi sitd tietovarantoa ja tulkin-
takehyksid, joihin opettaja tukeutuu ja edellyttid myds oppilaiden tukeutuvan
tekstid tulkitessaan. (Baker & Freebody 1989; Heap 1985.) Viitostutkimuksessani
pohdin sitd, millaiseen ammatilliseen tietovarantoon tukeutumista opettajan toi-
minta tekstitapahtumissa ilmentda. Erityisesti véitoskirjani toinen ja kolmas osa-
tutkimus valottavat opettajan ammatillisen tietoperustan merkitystd oppimateriaa-
lin pedagogisen potentiaalin tunnistamisessa ja todentamisessa.

Vaikka opettajalla on keskeinen rooli opetussuunnitelman toteuttamisessa, ei
opetustilanteen eteneminen koskaan ole tdysin opettajan hallinnassa, vaan mydos
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opiskelijoiden toiminta vaikuttaa sithen (Remillard & Heck 2014). Mit4 vahvem-
min tyoskentely nojautuu opiskelijoiden aktiiviseen toimintaan, sen ennakoimat-
tomammaksi toteutuva opetussuunnitelma opettajan nikokulmasta muuttuu. Yh-
taalta opiskelijoiden toiminta voi vied4 toteutuvaa opetussuunnitelmaa juuri opet-
tajan tarkoittamaan suuntaan, mutta toisaalta he voivat nostaa esiin uusia, kenties
odottamattomia aihepiirejd tai ldhestymistapoja, jotka saattavat — arvioijan niko-
kulmasta riippuen — joko rikastaa ja avartaa keskustelua tai viedé sen sivuraiteille
(esim. Lehtimaja & Tainio 2019; Suomela, Juuti & Ahtee 2013). Opetustilanteissa
toimiminen edellyttiddkin opettajalta jatkuvasti pikaisia padtoksié siitd, milld ta-
voin késitelld opiskelijoiden kontribuutioita: onko puheenvuorossa jotain sel-
laista, joka olisi hyvéd nostaa jaetun huomion kohteeksi, vai voiko sen ohittaa no-
pealla kommentilla (esim. Hill & Charalambous 2012; Lehtimaja 2012). Opetta-
jalla ei juurikaan ole aikaa harkita nditd padtoksid, mutta niilld on ratkaiseva mer-
kitys toteutuvalle opetussuunnitelmalle ja siiné rakentuville oppimista mahdollis-
taville tilanteille (vrt. Toom 2006). Tati toteutuvalle opetussuunnitelmalle luon-
teenomaista ennakoimattomuutta ja arvaamattomuutta on pidetty yhtend opettajan
tyon suurimmista haasteista, mutta samalla myos sen kiinnostavuutta lisddvéana
tekijand (esim. Sawyer 2004).

Vaikka opiskelijoiden puheenvuorot voivat toisinaan viedé toteutuvaa opetus-
suunnitelmaa tdysin arvaamattomiin suuntiin, luo opettajan toiminta puitteet sille,
millaiset puheenvuorot niyttdytyvat missikin tilanteessa odotuksenmukaisina.
Opettaja voi siis omilla aloitteillaan, kommenteillaan ja palautteillaan ohjata opis-
kelijoiden osallistumista tarkoituksenmukaisena pitdiméédnsd suuntaan. Opettajan
toiminta — se, milld tavoin hin esimerkiksi painottaa tavoitteita ja sisaltojd, mil-
laisia aktiviteetteja ja tehtdvid hédn toteuttaa, millaisia kysymyksid hédn esittda ja
milld tavoin késittelee nithin annettuja vastauksia, ja milld tavoin hén ohjaa opis-
kelijoiden keskusteluja — vaikuttaa keskeiselld tavalla siihen, millaisia oppimista
mahdollistavia tilanteita opiskelijat kohtaavat toteutuvassa opetussuunnitelmassa
(Hiebert & Grows 2007, 379; Remillard 1999; Sawyer 2004; Sleep 2012). Tassa
tutkimuksessa tarkastelluissa koko luokan yhteisissd vuorovaikutustilanteissa
opettajan mahdollisuus hallinnoida opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitel-
maa on suurempi kuin tilanteissa, joissa opiskelijat tyoskentelevit pienryhmissd
tai itsendisesti.

Téssd alaluvussa olen tarkastellut kysymystd opettajan roolista opetussuunni-
telman toteuttajana. Véitdstutkimukseni ldhtokohtana on késitys opettajasta aktii-
visena toimijana, jonka paétokset ovat ratkaisevassa asemassa siind, millaisia kas-
vatuksellisia kokemuksia ja oppimista mahdollistavia tilanteita opiskelijoille to-
teutuvassa opetussuunnitelmassa rakentuu. Tutkimukseni keskidssé on opettajan
toiminta oppimateriaalien kiyttdjand opetustilanteessa toteutuvassa opetussuun-
nitelmassa. Kohdistan siis huomioni sithen kompleksiseen tapahtumaketjuun,
jonka myoté oppimateriaaleina kéytetyt tekstit saavat merkityksensd toteutuvassa
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opetussuunnitelmassa, ja erityisesti sithen, milld tavoin opettajan toiminta vaikut-
taa tekstien parissa tyoskenneltdessd muotoutuvien oppimista mahdollistavien ti-
lanteiden rakentumiseen (vrt. Sherin & Drake 2009).

2.3 Tekstitapahtumat toteutuvassa opetussuunnitelmassa

Luokkahuoneen tekstitapahtumat muodostavat tulkintani mukaan osan opetus-
tilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa. Tekstitapahtuman (literacy event) ké-
site on ldhtdisin monitieteisestd tekstitaitotutkimuksesta (literacy studies), jossa
lukemista ja kirjoittamista tarkastellaan sosiaalisena toimintana (esim. Barton
2001). Siind literacy’ ymmérretiin kyvyksi hyddyntii laajempiin sosiaalisiin ja
kulttuurisiin kdytanteisiin liittyvid, kontekstisidonnaisia, tietyn yhteison jakamia
tekstien kanssa toimimisen tapoja, jotka kietoutuvat yhteen tekstejé ja niiden kayt-
témisté koskevien arvojen, asenteiden ja uskomusten kanssa (esim. Barton 1994;
Barton & Hamilton 1998; Luukka ym. 2008). Néitd kulttuurisia tapoja hyddyntéa
tekstejd erilaisiin tarkoituksiin nimitetddn tekstikdytdnteiksi (literacy practices)
(Barton & Hamilton 1998, 7).

Luku- ja kirjoitustaito tai tekstitaidot (literacy/literacies) ndhdéién literacy-tut-
kimuksessa eri elaménalueilla tarvittavien yhteisollisten tekstikdytdnteiden hallit-
semisena (Luukka & Leiwo 2004). Néité taitoja voidaan méaéritelld eri tavoin riip-
puen siitd, mistd nidkokulmasta niitd ldhestytddn. Kognitiivisissa ldhestymista-
voissa luku- ja kirjoitustaito hahmottuvat universaaleiksi, minka tahansa tekstin
tuottamiseen ja tulkitsemiseen soveltuviksi taidoiksi, joita voidaan hyddyntéé
missi tahansa tilanteessa. Niiden nihddén rakentuvan vaiheittain kehittyvista, hie-
rarkkisesti jasentyvistd osataidoista, joiden kehittymisen ajatellaan toisinaan ole-
van yhteydessd idn myotd tapahtuvaan kypsymiseen. Kouluopetuksen nakokul-
masta tdmé tarkoittaa sitd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa edetdin
portaittain perustaidoista, teknisestd luku- ja kirjoitustaidosta, kohti mutkikkaam-
pien mentaalisten prosessien hallintaa. (Kauppinen 2010.)

Literacy-tutkimukselle ominaisen sosiokulttuurisen lahestymistavan piirissd
tekstejd taas ajatellaan kdytettdvén aina tietyissa tilanteissa ja tiettyihin tarkoituk-
siin. Erilaiset tekstit ja tilanteet edellyttdvat erilaisia lukemisen ja kirjoittamisen
kéytéinteitd, ja toimijan on valittava ulottuvillaan olevista lukemisen tai kirjoitta-
misen tavoista tilanteeseen ja tarkoituksiinsa parhaiten soveltuva. (Linnankyla
2007; Luukka & Leiwo 2004.) Tilanteet, joissa tekstejd kdytetddn, ovat aina yh-

7 Literacy- kasitteelle ei ole vakiintunutta suomenkielistd vastinetta, vaan se voidaan
kaantaa esimerkiksi luku- ja kirjoitustaidoiksi tai tekstitaidoiksi (esim. Hiidenmaa 2018;
Kauppinen 2010; Luukka & Leiwo 2004). Kiytin tissa tyossa tekstitaitojen kisitetta ko-
rostaakseni sité, ettd tekstikdytinteisiin liittyy lukemisen ja kirjoittamisen ohella myos
monenlaista muiden modaliteettien vilitykselld tapahtuvaa toimintaa, esimerkiksi suul-
lista vuorovaikutusta (vrt. Pitkdinen-Huhta 2000).
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teydessd yhteison toimintatapoihin, ja jotkut tekstikdytdnteet ovat omassa yhtei-
sOssddn arvostetumpia kuin toiset. Tekstikdytdnteet ovat siis luonteeltaan ideolo-
gisia. (Esim. Street 1984.) Kouluopetuksen ndkokulmasta keskeistd on tarjota
opiskelijoille tilaisuuksia laajentaa tekstitaitorepertuaariaan sosiaalistamalla heitd
nithin tekstikdytdnteisiin, jotka ovat avain yhteiskunnan tiysvaltaiseen jisenyy-
teen (Luukka 2009). Toisaalta tirkeénd pidetddn myos sitd, ettd opiskelijat tulevat
tietoisiksi tekstikayténteiden ideologisesta luonteesta ja niiden yhteydesté yhteis-
kunnan valtarakenteisiin niin, ettd he kykenevit tarkastelemaan niitd kriittisesti ja
toimimaan niiden muuttamiseksi (esim. Baynham 1995; New London Group
1996).

Arkisessa kielenkdytdsséd lukemiseen ja kirjoittamiseen ajatellaan usein tarvit-
tavan vain kirjainmerkkien tuntemista, mutta literacy-tutkimuksessa tekstien tuot-
tamisen ja tulkinnan taitojen ndhdéén edellyttdvin monenlaisten merkitysjarjes-
telmien, esimerkiksi numeroiden, graafien, kuvien, jopa emojien hallintaa (Be-
zemer & Kress 2008; Cope & Kalantzis 2000; Luukka & Leiwo 2004; New Lon-
don Group 1996). Multimodaalisten eli monenlaisia merkitysjérjestelmid hyodyn-
tdvien tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen taitojen tarkeyttd on tuotu esille eri-
tyisesti puhuttaessa uusista teknologioista ja niiden kiyttdmiseen tarvittavista di-
gitaalisista tekstitaidoista (esim. Kalantzis & Cope 2012; Kress 2003; Lankshear
& Knobel 2011). Kuitenkin my0s painetut tekstit, esimerkiksi oppi- ja tyokirja-
tekstit, ovat usein multimodaalisia: ne voivat sisiltdd esimerkiksi valo- ja piirros-
kuvia, kuvioita ja taulukoita. Lisdksi merkityksid voidaan ilmaista monenlaisin
graafisin keinoin, esimerkiksi tekstin asettelulla, kursivoinnilla ja lihavoinnilla
sekd kirjasintyypin, -koon ja -virin valinnalla (esim. Kress ym. 2001; Martin &
Rose 2008). Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa multimodaalisuus taas ilmenee
esimerkiksi dénensdvyjen, kasvonilmeiden, katseen ja eleiden roolissa merkitys-
ten ilmaisemisessa ja tulkitsemisessa (esim. Goodwin 2000, 2013; Kaantd & Had-
dington 2011).

Tekstikdytanteisiin osallistuminen edellyttdad usein muiden modaliteettien kuin
kirjoitetun kielen vilitykselld tapahtuvaa toimintaa (esim. Luukka 2003). Esimer-
kiksi tekstitapahtumissa toteutuvassa opetussuunnitelmassa tekstien parissa toi-
mimiseen voi liittyd niin lukemista ja kirjoittamista kuin puhumista ja kuuntele-
mistakin. Usein ndma toiminnot seuraavat toisiaan tai limittyvit toisiinsa: luetusta
tai kuunnellusta keskustellaan tai siité kirjoitetaan, kirjoitettu teksti luetaan déneen
tai esitetddn tai esitellddn suullisesti, suullisesti tuotettu teksti muokataan kirjalli-
seen muotoon ja niin edelleen (esim. Juvonen & Routarinne 2018; Niemi 2011;
Pitkdnen-Huhta 2003; Tainio & Slotte 2017). Viitdskirjatutkimuksessani paasi-
allisen huomion kohteena onkin puhuttu vuorovaikutus tekstitapahtumissa, silld
juuri puhe on havaintojeni mukaan opettajan keskeinen resurssi opetussuunnitel-
man toteuttamisessa.

Tekstikdyténteet ndhddén literacy-tutkimuksessa osana yhteison toimintata-
poja, joihin sosiaalistutaan osallistuttaessa yhteison toimintaan (esim. Luukka &
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Leiwo 2004; Séljo 2001). Tekstitaitoja eli tekstikdytanteisiin osallistumiseen tar-
vittavia tekstien tuottamisen, tulkitsemisen ja kdyttdmisen taitoja omaksutaan siis
toimittaessa eri eldménalueilla, vaikkapa perheen, harrastusryhmén tai tyoyhtei-
sOn jdsenend, erilaisissa toistuvissa tekstien kdyttdmiseen liittyvisséd tilanteissa
(esim. Baynham 1995; Harmanen 2016; Luukka ym. 2008, 21). Koulussa tekstien
lukeminen, niistd keskusteleminen ja niiden tuottaminen muodostavat keskeisen
osan opetus- ja opiskelutilanteita. Néihin tilanteisiin osallistuessaan opiskelijat so-
siaalistuvat koulueldmille ominaisiin, toistuviin tekstikédytinteisiin ja omaksuvat
niissé tarvittavia tekstitaitoja, jollaisina voidaan pitdd vaikkapa koevastausten kir-
joittamista. Koulun tekstikdytinteet - tekstivalinnat ja tekstien kanssa toimimisen
tavat - siis madrittdvit, millaisia tekstitaitojen oppimista mahdollistavia tilanteita
opiskelijat toteutuvassa opetussuunnitelmassa kohtaavat.

Koulun tekstikdytanteet kiinnittyvét yhtdéltd yhteiskunnassa vallitseviin ja ar-
vostettuihin tekstikdyténteisiin, jotka heijastuvat viralliseen opetussuunnitelmaan
ja vaikuttanevat myos sithen, millaisia teksteja ja niiden kanssa toimimisen tapoja
opettajat ja ehké opiskelijatkin arvostavat (esim. Luukka ym. 2008). Koulun teks-
tikdyténteet voidaankin ndhdé osana yhteiskunnallista vallankéyttod: ne paitsi hei-
jastavat, my0s tuottavat ja uusintavat vallitsevia teksteihin ja niiden kdyttdmisen
tapoihin liittyvid késityksid, normeja ja arvostuksia (Barton & Hamilton 1998;
Gee 1996; Kauppinen ym. 2008). Samalla on kuitenkin muistettava, ettei vaiku-
tussuhde yhteiskunnan ja koulun tai minkdan muunkaan instituution tekstikaytan-
teiden vililla ole yksisuuntainen: opettaja ja opiskelijat voivat omalla toiminnal-
laan muovata koulun tekstikéyténteitd ja vaikuttaa kenties siten myds ympérdivin
yhteison tekstikdyténteisiin.

Toisaalta koulun ja luokkahuoneen tekstikdyténteet kiinnittyvit opetus-, opis-
kelu- ja vuorovaikutuskdytinteisiin, jotka puolestaan ovat monin tavoin yhtey-
dessd laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdyténteisiin sekd niihin liittyviin ar-
voihin ja asenteisiin. Esimerkiksi Tanner (2017) liittd4 varsin tavallisen koulun
tekstikdytinteen, pulpettitydskentelyn eli itsendisen tydskentelyn tekstin parissa,
osaksi laajempaa koulutuksessa ja yhteiskunnassa vallitsevaa yksildllistymisen
tendenssid (yksilollistymisestd ja koulun vuorovaikutuskdytinteistd ks. my0s
Sahlstrom 1999). Suomalaisissakin kouluissa varsin tyypillisen pulpettitydsken-
telyn ohella aineistoni luokkahuoneiden tekstikdyténteet rakentuvat tavallisimmin
vakiintuneiden tyStapojen, ennen muuta kyselevidn opetuksen, mutta myds pari-
tai pienryhmétydskentelyn varaan.

Tekstikdytinteet muotoutuvat tekstitapahtumissa eli konkreettisissa, havaitta-
vissa olevissa tilanteissa, joissa osallistujat toimivat tekstien parissa esimerkiksi
kirjoittaen tai lukien niité tai keskustellen niistd (esim. Barton & Hamilton 1998,
7; Barton 1994, 36-37). Koulun tekstikdytinteet rakentuvat ja niihin sosiaalistu-
taan koulun arjessa samankaltaisina toistuvissa tilanteissa, vaikkapa tydskennel-
tiessd itsendisesti oppikirjatehtdvien parissa (esim. Jakonen 2015; Tanner 2017)
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tai kdytdessd niitd 1dpi opettajan johdolla (esim. Gourlay 2005; Mortensen & Ha-
zel 2011; Pitkdnen-Huhta 2003). Luokkahuoneen tekstikdytdnteiden ja tekstita-
pahtumien vilistd suhdetta voikin luonnehtia dialogiseksi: toimiessaan tekstien
parissa osallistujat ammentavat aiemmista kokemuksistaan samankaltaisissa tilan-
teissa uusintaen ja ylldpitden siten niitd tekstikdytanteitd, joihin ovat sosiaalistu-
neet, mutta he voivat myos toimia totunnaisesta poikkeavin tavoin ja siten muo-
vata olemassaolevia tekstikdyténteitd uudenlaisiksi (Pitkdnen-Huhta 2003; Tanner
2017). Luokkahuoneen tekstitapahtumat eivit siis noudata tiettyd kaavaa vaan
kehkeytyvit vuoro vuorolta, kun osallistujat tavoittelevat omia pdaméaéridan sovi-
tellen toimintaansa yhtdéltd edeltivddn toimintaan, toisaalta késitykseensd me-
neillddn olevan toiminnan luonteesta (vrt. Juvonen & Routarinne 2018).
Tekstitapahtumat sijoittuvat aina tiettyyn kontekstiin ja ovat sille ominaisten
kiytanteiden muovaamia (esim. Barton 2001; Street 2000). Luokkahuoneen teks-
titapahtumissa tekstien valintaa ja niihin liittyvééd toimintaa ja vuorovaikutusta
sddtelevit osaltaan koululle instituutiona ominaiset tavoitteet, toimintatavat ja
roolit, joita osallistujat omalla toiminnallaan tuottavat, ylldpitdvit, muovaavat ja
haastavat (esim. Kucer 2005; Tarnanen ym. 2010). Esimerkiksi tekstien valintaa
ja niiden tarkastelussa hyodynnettdvid kasitteitd samoin kuin opetuksessa kéytet-
tdvid tyOtapoja ohjataan jossain méadrin virallisten opetussuunnitelmien kautta
(Kauppinen 2010; Luukka & Leiwo 2004). Suurelta osin koulun tekstikdytanteet
kuitenkin perustuvat traditioon, yleisesti jaettuihin ja toimiviksi havaittuihin toi-
mintatapoihin, joihin opettajat ovat voineet sosiaalistua jo omina kouluaikoinaan,
tai joita he ovat omaksuneet opettajankoulutuksessa tai tyduransa varrella. Myds
oppi- ja tyokirjojen oheismateriaaleineen on arveltu vaikuttavan luokkahuoneen
tekstikdytinteisiin (esim. Kauppinen ym. 2008). Kaikki nima valittyvat kuitenkin
tekstitapahtumassa toteutuvaan opetussuunnitelmaan opettajan kautta: opettaja
valitsee tekstit ja sen, milld tavoin niitd opetustilanteessa kasitellddn. Vaikka opis-
kelijoiden toiminta — ennen muuta heidin saman- tai erilinjaisuutensa suhteessa
opettajan toimintaan — vaikuttaa opetussuunnitelman toteutumiseen, on opettajan
toiminnalla keskeinen rooli siind, millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita
opiskelijat tekstitapahtumissa toteutuvassa opetussuunnitelmassa kohtaavat.
Oman aineistoni tekstitapahtumissa osallistujien suuntautuminen koulun peda-
gogiseen tehtdviin, luokkahuonevuorovaikutuksen rakenteisiin ja institutionaali-
siin rooleihinsa opettajana ja opiskelijoina nikyy esimerkiksi opetustilanteille
ominaisen kolmiosaisen opetussyklin eli opettajan aloitteesta, opiskelijan res-
ponssista ja opettajan palautevuorosta koostuvan sekvenssin yleisyytend (ks.
myo0s Pitkdnen-Huhta 2003). Se, ettd luokkahuoneen tekstitapahtumat sijoittuvat
koulun fyysisiin puitteisiin, ei kuitenkaan maérié osallistujien toimintaa, vaan he
voivat orientoitua tilanteen institutionaalisuutta yllépitaviin kdyténteisiin vaihte-
levasti. Institutionaalisuuden vahvasti sdvyttdméstd vuorovaikutuksesta voidaan
toisinaan liukua arkikeskustelunomaisiin tilanteisiin vaikkapa opiskelijoiden ryh-
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tyessd kiusoittelemaan toisiaan (esim. Lehtimaja 2012). Samankin ty6tavan, vaik-
kapa opettajajohtoisen kyselyn, kehyksessd tapahtuva vuorovaikutus voi saada
erilaisia muotoja: osallistujat voivat toisinaan pidattaytya tiukasti kolmiosaisessa
opetussyklissd, toisinaan taas soveltaa arkikeskustelunomaisia kdyténteitd, jotka
sallivat opiskelijoille enemméin mahdollisuuksia sdddelld tilanteen kulkua vaik-
kapa tuottamalla oma-aloitteisia, aloitteellisia puheenvuoroja tai kommentoimalla
toistensa puheenvuoroja (vrt. Pitkdnen-Huhta 2003; Tainio 2012). Variaatio liit-
tynee osin meneilldén olevan toiminnan pedagogisiin tavoitteisiin, mutta oma
osuutensa lienee my0s esimerkiksi luokan ilmapiirilld ja vakiintuneilla toiminta-
tavoilla seki osallistujien vireystasolla ja motivoituneisuudella, jotka osaltaan vai-
kuttavat muun muassa opiskelijoiden innokkuuteen osallistua. Meneilldén olevan
pedagogisen toiminnan ohella tai sen sijaan opiskelijat voivat orientoitua monen-
laisiin oheistoimintoihin, vaikkapa antautua keskusteluun vierustoverin kanssa tai
tehdd unohtuneita laksyjé (esim. Markee 2005).

Literacy-tutkimuksessa koulun tekstikdytdnteitd on usein ldhestytty kartoitta-
malla opetuksen tekstimaailmaa, silld koulussa luettujen ja tuotettujen tekstien on
néhty paitsi heijastavan ja uusintavan késityksié siitd, millaiset tekstit ovat tirkeita
ja opiskelun arvoisia, myds ohjaavan opetuksen siséltdjd ja tydskentelytapoja
(esim. Luukka ym. 2008, 64). Kouluopetuksen tekstimaailmaa on literacy-tutki-
muksessa arvosteltu liiallisesta keskittymisestd koulukeskeisiin, yksinomaan
opinnoissa tarvittaviin tekstikdytdnteisiin sosiaalistaviin teksteihin kuten oppi- ja
tyokirjoihin sen sijaan, ettd hyodynnettéisiin opiskelijoiden arjessaan kohtaamia
teksteja (esim. Barton & Hamilton 2000; Lankshear & Knobel 2011; Luukka ym.
2008). Lisdksi koulun tekstimaailman on ndhty rakentuvan liian vahvasti painet-
tujen, lineaaristen ja monomodaalisten tekstien varaan ja siten ohjaavan riittdmat-
tomassd madrin uusien tekstitaitojen eli digitaalisten ja multimodaalisten tekstien
tuottamisen ja tulkitsemisen taitojen omaksumiseen (Kauppinen 2010, 141;
Luukka ym. 2008). Toisaalta voidaan kysyd, milld tavoin kouluopetus kykenee
laajentamaan opiskelijoiden tekstitaitojen kirjoa, jos luokkahuoneen tekstikaytan-
teet rakentuvat vain niiden tekstien varaan, joiden parissa he muutoinkin arjessaan
toimivat. Kysymys siitd, millaisten tekstien kanssa toimimisen taitoihin kouluope-
tuksen tulisi opiskelijoita perehdyttdd ja millaisia tekstitaitoja siind tulisi harjoit-
taa, ei ole yksinkertaisesti ratkaistavissa.

Koulun tekstimaailmaa kartoittavissa tutkimuksissa oppimateriaalina kéytetty-
jen tekstien ndhdéén toisinaan varsin yksioikoisestikin mééradvén sitd, millaisista
tekstikdytinteistd ja -taidoista opiskelijat padsevit koulutuksessaan osallisiksi.
Tekstivalintojen ohella joissain tutkimuksissa on kuitenkin kiinnitetty erikseen
huomiota my®6s siihen, millaisia tyStapoja tekstien parissa tyoskenneltiessa hyo-
dynnetddn. Esimerkiksi Luukka kollegoineen (2008) kartoitti laajassa ylikoulun
didinkielen ja kirjallisuuden seké vieraiden kielten opettajille ja 9.-luokkalaisille
opiskelijoille suunnatussa kyselyssdén sitd, milld tavoin ja keiden kanssa erilaisten
tekstien parissa tydskennelldén. Heidén kdyttdménséd ryhmittely, jossa keskeisené
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erontekona toimi tyGtapojen jaottelu opettaja- ja opiskelijakeskeisiin, on kuitenkin
varsin karkea eiki juurikaan kerro siitd, millaisia tekstitaitojen oppimista mahdol-
listavia tilanteita koulun tekstitapahtumissa rakentuu. Samankaltainen eetos, jossa
opettajajohtoiset tydtavat ndhdddn ldhtokohtaisesti opiskelijakeskeisid vdhem-
piarvoisiksi, on literacy-tutkimuksen ohella varsin yleinen monissa muissakin so-
siokulttuurisesta oppimiskasityksestd ponnistavissa tutkimusperinteissd (esim.
Séljo 2001).

Tekstivalintojen ja tyotapojen ohella koulun tekstikdytdnteitd on ldhestytty
analysoimalla yksityiskohtaisesti luokkahuoneen tekstitapahtumia. Tarkastelu-
kohteena on ollut esimerkiksi tilanteita, joissa opiskelijat tydskentelevit itsendi-
sesti tai pienryhmissé lukemista tai kirjoittamista edellyttidvien tehtdvien parissa
(esim. Jakonen 2013, 2015, 2016; Maybin & Moss 1993; Tanner 2017; Tanner,
Olin-Scheller & Tengberg 2017), seka tilanteita, joissa teksteja tuotetaan tai tul-
kitaan ja niistd keskustellaan koko luokan kesken opettajan johdolla (esim. Baker
& Freebody 1989; Freebody 2013; Heap 1985, 1991; Jakonen 2018; Juvonen &
Routarinne 2018; Niemi 2011, 2013; Tainio 2012; Tainio & Slotte 2017). Tutki-
mukset osoittavat, ettd luokkahuoneen tekstitapahtumissa puheella on keskeinen
rooli, ja huomio onkin kohdistettu paéosin juuri osallistujien kielelliseen ja ei-kie-
lelliseen vuorovaikutukseen tekstien parissa tyoskenneltdessa. Joissain tutkimuk-
sissa (esim. Jakonen 2015; Juvonen & Routarinne 2018) huomiota on kuitenkin
kiinnitetty myds sithen, milld tavoin muu tekstitapahtuman aikainen toiminta, esi-
merkiksi kirjoittaminen, nivoutuu osallistujien véliseen vuorovaikutukseen.

Teksteilld on osoitettu olevan luokkahuoneen tekstitapahtumissa monenlaisia
rooleja ja tehtdvid, jotka ovat olennaisia myds toteutuvan opetussuunnitelman ja
siind rakentuvien oppimista mahdollistavien tilanteiden ndkokulmasta. Materiaa-
lisina artefakteina tekstejd voidaan kisitelld monin eri tavoin — vaikkapa siirtéa
paikasta toiseen, osoittaa ja tehdd merkint6ja — ja siten hyddyntda niitd erilaisten
vuorovaikutustoimintojen tuottamisen ja tulkitsemisen resurssina (vrt. Mikkola
2016). Esimerkiksi Pitkdnen-Huhta (2003, 195-199) ja Tainio (2012) osoittavat,
ettd opettajat merkitsevét oppitunnin alkamista ja siirtymid oppitunnin vaiheesta
tai toiminnasta toiseen nostamalla oppi- tai tyokirjan tai jonkin sen aukeaman tai
sivun ilmaan siten, ettd se on opiskelijoiden ndhtévilla. Juvonen ja Routarinne
(2018) puolestaan néyttavit, ettd niin opettaja kuin opiskelijatkin osoittavat asen-
nollaan, katseellaan ja muulla tekstiin liittyvdlld kehollisella toiminnallaan, esi-
merkiksi kirjoitusvilineiden késittelylld, orientoitumistaan tekstitapahtuman eri
vaiheisiin (ks. my6s Tainio 2012; Tainio & Slotte 2017). Osallistujat voivat siis
hyodyntda oppi- ja tyokirjoja yhtend resurssina toteutuvan opetussuunnitelman jé-
sentdmisessd ja tehdd ndin nikyvéksi ymmarrystddn siitd, millainen toiminta nii-
den parissa tydskenneltéessd on toivottavaa tai odotuksenmukaista.

Jakosen (2015) mukaan kirjallisten materiaalien kuten tehtdvédmonisteiden ja
oppikirjojen konkreettinen késitteleminen, osoittaminen ja katsominen muodosta-
vat keskeisen osan opiskelijoiden toisilleen suuntaamia avunpyyntojé itsendisen
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tyoskentely aikana. Ne esimerkiksi auttavat apua tarvitsevaa opiskelijaa pééttele-
maén, onko vierustoveri jo 10ytdnyt ratkaisun ongelmakohtaan, ja mahdollistavat
sen, ettd avun tarjoaja voi ndyttdd, mistd kysytty informaatio 16ytyy sen sijaan,
ettd sanelisi vastauksen kysyjille (Jakonen 2015). Majlesi (2014) osoittaa, ettd
tekstin materiaalisen olomuodon mahdollistama toiminta, esimerkiksi tekstinkoh-
tien konkreettinen osoittaminen ja tekstin muokkaaminen tekemilld siithen mer-
kintdjd, palvelee tilanteen pedagogisten tavoitteiden saavuttamista. Pitkénen-
Huhta (2003), samoin kuin Jakonen (2015) ja Tanner ym. (2017) taas kiinnittavét
huomiota siihen, ettd teksti materiaalisena artefaktina voi houkutella tekstitapah-
tuman osallistujia orientoitumaan oikeiden vastausten kirjaamiseen sen sijaan, etti
he keskittyisivét tehtdvén ratkaisemisen kannalta merkitykselliseen kognitiiviseen
toimintaan. Teksti materiaalisena artefaktina mahdollistaa siis monenlaista toi-
mintaa. Se, millé tavoin tekstitapahtuman osallistujat néitéd kéyttotapoja ja -tarkoi-
tuksia havaitsevat ja milld tavoin he hyddyntévét niitd toiminnassaan, vaikuttaa
sithen, millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita toteutuvassa opetussuunnitel-
massa rakentuu.

Opetustilanteessa osallistujat voivat orientoitua oppimateriaaleina kéytettyihin
teksteihin paitsi materiaalisina, myos kognitiivisina eli tiedollisina artefakteina,
jotka vilittdvit opiskeltaviin siséltdihin liittyvaa tietoa ja toisinaan myds tietoa
siitd, milld tavoin tekstin kanssa on tarkoitus toimia ja milld tavoin tuon toiminnan
on tarkoitus jésentyéd. Toteutuvaan opetussuunnitelmaan oppimateriaaleina kéy-
tettyjen tekstien sisdlto vilittyy kuitenkin aina tekstitapahtuman osallistujien toi-
minnan kautta. Opettaja voikin hyddyntdd oppimateriaalina toimivaa tekstid eri
tavoin: hdn voi mukailla oppimateriaalin ehdottamaa etenemistapaa, soveltaa siiné
esitettyjd toimintatapoja ja késitelld siind esiteltya tietoa patevand, hyodyntda ma-
teriaalia valikoiden, tismentéa tai tdydentaa sitd, késitelld sitd kriittisesti tai hylata
sen kokonaan.

Tainion (2012) mukaan opettaja voi jopa antaa oppikirjatekstille opettajan roo-
lin ohjaamalla opiskelijat perehtymdin opiskeltavaan asiaan yksinomaan sen vi-
litykselld. Tdménkaltaisen toimintatavan, jossa vastuu oppisisiltdjen valinnasta ja
niiden késittelytavoista on siirretty opettajalta oppi- ja tyokirjalle, on toisinaan
oletettu olevan tyypillinen niilld oppitunneilla, joilla oppikirjoja oheismateriaalei-
neen hyddynnetddn (ks. luvut 3.1 ja 3.3). Tutkimusaineistoni didinkielen ja kirjal-
lisuuden oppituntien perusteella vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd opetustilanteissa lu-
ettavista ja kirjoitettavista teksteistd useimmiten keskustellaan joko koko luokan
kesken tai pienryhmissé, ja siten niiden merkityksid rakennetaan yhteisesti (ks.
myo0s Pitkédnen-Huhta 2003). Oppisisaltoja valittdvaa tekstid voidaan toki tilldin-
kin kohdella tiedollisena auktoriteettina, mutta osallistujilla on mahdollisuus
myos ottaa kantaa sen valittdmdédn informaatioon ja ideologioihin (esim. Sunder-
land ym. 2001). Tésti syystd onkin tirkedd tarkastella tekstin vélittiméin opetus-
suunnitelman ohella sité, millaiseksi teksteihin liittyvé toiminta ja vuorovaikutus
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tekstitapahtumissa muotoutuvat ja millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita
opetustilanteissa toteutuvaan opetussuunnitelmaan teksteja kaytettdessa rakentuu.

Pitkdnen-Huhta (2003) ja Tainio (2012) osoittavat, etté erityisesti tehtdvien tar-
kistamiseen liittyvissa tekstitapahtumissa opettajilla on tapana késitelld oppi- tai
harjoituskirjan tekstid agendana, jota edetddn kirjan tekijoiden ehdottamassa jir-
jestyksessd. Télloin opettaja lukee usein aluksi tehtdvdnannon ddneen ja etenee
sitten tehtdvéssi kohta kohdalta kysellen opiskelijoilta vastauksia ja antaen niistd
palautetta (Pitkdnen-Huhta 2003; Tainio 2012). Kuten Tainio (2012) huomauttaa,
tillaista toimintaa on usein pidetty pedagogisesti arveluttavana siksi, ettd sen on
néhty rajaavan niin opettajan kuin opiskelijoidenkin toimijuutta. Seké Pitkénen-
Huhta (2003) ettd Tainio (2012) samoin kuin véitdskirjani toinen ja kolmas osa-
tutkimus kuitenkin osoittavat, etté tehtdvien tarkistamiseen liittyvissé tekstitapah-
tumissa opettajat paitsi pyytivit opiskelijoita esittimédin omat ratkaisunsa ja ar-
vioivat niiden oikeellisuutta, myds pyytivit heitd perustelemaan ratkaisujaan ja
kielentdiméén ratkaisustrategioitaan. Oppi- tai tyokirjatekstin agendan mukaan
edetessdénkin opettajat voivat avata aloitteillaan teksteihin sellaisia nikdkulmia,
jotka eivét ainakaan suoraan palaudu oppi- ja tydkirjojen tehtévénantoihin (ks.
osatutkimukset 2 ja 3). Oppimateriaalin ehdottaman késittelyjérjestyksen ja toi-
mintaohjeiden noudattaminen, samoin kuin niistd poikkeaminen, voidaan siis
ndhda osallistujien neuvoteltavissa olevana asiana ja heiddn saavutuksenaan sen
sijaan, ettd sen ajateltaisiin olevan oppikirjan velvoittamaa. Oppi- ja tyokirjatekstit
eivdt madraa sitd, millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita toteutuvassa ope-
tussuunnitelmassa rakentuu, vaan osallistujat, erityisesti opettaja, viime kddessa
paattavat, millaisia tekstiin liittyvid seikkoja nostetaan esiin ja milla tavoin niitd
késitellddn.

Luokkahuoneen tekstitapahtumien ytimen muodostaa tehtdva (task). Tehta-
vélld tarkoitetaan tilannekohtaista, ajattelua ja toimintaa jasentdvad rakennetta,
joka muodostuu kolmesta osatekijasti: toiminnan padmaarasta tai tavoitteesta, sen
saavuttamiseen kdytettavistd resursseista ja niistd menettelytavoista, joiden avulla
nditd resursseja on madrd tyOstdd paddmddrdn saavuttamiseksi (Doyle & Carter
1984; vrt. Breen 1989®). Tekstitapahtumassa tehtiiv siis ohjaa huomion tiettyihin
tekstiin ja sen kanssa tydskentelemiseen liittyviin seikkoihin ja samalla rajaa pois
toisia mahdollisia tarkastelukohteita ja ndkdkulmia (Doyle 1993). Tehtdvaa voi-
daan ldhestyé joko ennalta kdsin laadittuna tyosuunnitelmana (task-as-workplan)

8 Samankaltainen tapa jisentaa tehtavien toteutumista nayttaa kehittyneen suhteellisen
samanaikaisesti, mutta ilman néakyvia yhtyméakohtia kahdella alueella: matematiikan ope-
tuksen tutkimuksen kentélld akateemisten tehtavien (academic tasks) tutkimuksessa (ks.
Doyle 1993; Doyle & Carter 1984; Stein, Grover & Hennigsen 1996) seka tehtaviperustai-
sen kielenopetuksen kentilld (esim. Breen 1989; Markee 2005; Mondada & Pekarek-
Doehler 2004; Seedhouse 2005a). Edellisessa kiinnostuksenkohteena on ollut ennen
muuta tehtévin kognitiivisen vaatimustason vaihtelu sen toteutumisen eri vaiheissa, jal-
kimmaisessa my0s tehtdvian fokuksen muuttuminen.
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tai opetustilanteessa osallistujien ja erilaisten resurssien vélilld tapahtuvana vuo-
rovaikutusprosessina, jossa teksteihin ja niiden kanssa toimimiseen liittyvat mer-
kitykset rakentuvat vuoro vuorolta osallistujien kielellisessa ja ei-kielellisessa toi-
minnassa (task-in-process)’ (Seedhouse 2005a). Tillainen tasomalli nostaa ope-
tussuunnitelman tasomallien tavoin huomion kohteeksi osallistujien keskeisen
roolin siind, millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita tehtdvien parissa tyos-
kenneltdessa rakentuu. Tulkitsen vaitostutkimuksessani tehtdvin vuorovaikutus-
prosessina (task-in-process) sijoittuvan osaksi toteutuvaa opetussuunnitelmaa, ja
viittaan siihen jatkossa késitteelld toteutuva tehtiva.

Tehtdvien toteutumista tarkastelevissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota
sithen, ettd tehtdvin kognitiivinen vaatimustaso usein laskee tai sen fokus muut-
tuu, kun tehtévé tyosuunnitelmana toteutuu opetustilanteessa. Esimerkiksi Stein,
Grover ja Henningsen (1996) nayttévit, miten opettaja luotsaa opiskelijoita néi-
den ratkoessa matemaattista tehtdvaa siten, ettd erilaisten ratkaisustrategioiden et-
simisen ja kokeilemisen sijaan opiskelijoiden haasteeksi jdd lopulta vain opettajan
neuvoman ratkaisustrategian soveltaminen (ks. myos Doyle & Carter 1984). Mori
(2002) taas kuvaa kielenopiskelijoita, jotka toteuttavat opettajan suunnitteleman
kielenopiskelutehtdvédn siten, ettd arkiseksi jutusteluksi &idinkielisen puhujan
kanssa tarkoitettu kohtaaminen toteutuu haastatteluna eiké siten johda opettajan
aikomiin mahdollisuuksiin harjoitella arkikeskustelun kdytanteitd. Hellermann ja
Pekarek Doehler (2010) puolestaan osoittavat, ettd opiskelijoiden erilaiset tavat
tulkita tehtévéa ja toimia sité toteuttaessaan johtavat siihen, ettd samankin ryhmén
jasenille kehkeytyy erilaisia oppimista mahdollistavia tilanteita. Eckherthin
(2008) mukaan tehtaviin liittyva vuorovaikutus voi johtaa myos ei-tarkoitettuihin
oppimista mahdollistaviin tilanteisiin. Toteutuvalla tehtdvalla voi siis olla piilo-
opetussuunnitelma, joka saattaa syntyd esimerkiksi seurauksena siitd, ettd osallis-
tujat joutuvat sopeuttamaan toimintaansa tilanteen kdytdnnollisiin vaatimuksiin,
kuten kéytettdvissd olevan ajan rajallisuuteen (vrt. Tanner 2017).

Osallistujien tulkinnat siitd, miksi ja miten tekstin parissa on tarkoitus tyosken-
nelld, samoin kuin heiddn halukkuutensa ja kykynséa orientoitua tehtdvéan suoritta-
miseen, médrittdvat siis sen, millaiseksi toteutuva opetussuunnitelma muotoutuu
ja millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita tehtdvaa toteutettaessa rakentuu.
Osallistujat voivat tydskennelld tekstin parissa tydosuunnitelmaa noudattaen eli k-
sittelemalld siind nimettyjd resursseja ohjeiden osoittamalla tavalla, vaikkapa poi-
mien tyokirjan tekstikatkelmasta adjektiiveja tai laatimalla oppikirjan kuvan pe-
rusteella mind-kertojan nidkokulmasta kirjoitetun tekstin. Tehtdvéd voi kuitenkin
my0s muuttaa muotoaan toteutumisprosessin myo6té, silld osallistujien toiminnan

9 Samankaltaista tasomallia ehdottavat my0s Stein, Grover ja Henningsen (1996). Heidian
mallissaan tehtdvi vuorovaikutusprosessina jaetaan vield kahteen osaan: opettajan oh-
jeistukseen (task set up) ja tehtdvin toteuttamiseen (task implementation). Oman tutki-
mukseni tarpeisiin opettajan ohjeistuksen erottaminen omaksi vaiheekseen ei kuitenkaan
ole valttimaton.
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fokus voi vaihtua kesken tekstitapahtuman joko hetkellisesti tai kokonaan: muo-
tojen tunnistamisesta voidaan siirtyd merkitysten pohtimiseen tai tekstin kertojan
erittelysta siind esiintyvien henkiléiden toiminnan arvioimiseen. Opettajan roolina
on ohjata tekstin parissa tapahtuvaa toimintaa siten, ettd se johtaa oppimista mah-
dollistavien tilanteiden syntymiseen. Se, millaiseksi toteutuva opetussuunnitelma
kehkeytyy, riippuu kuitenkin myds opiskelijoiden toiminnasta. Opiskelijoiden
omassa toiminnassaan nikyvéksi tekemd ymmaérrys tilanteen ja toiminnan luon-
teesta muodostaa toiminnan institutionaalisten puitteiden ja késiteltivani olevan
tekstin ohella keskeisen osan sitd kontekstia, johon opettaja toiminnassaan orien-
toituu. Tekstitapahtumissa opettajan haasteena onkin yhtééltd ohjata opiskelijoita
toimimaan tavoilla, jotka palvelevat tekstitapahtuman keskiossé olevan tehtidvin
toteutumista, toisaalta nivoa opiskelijoiden julkituoma ymmérrys toteutuvaan
opetussuunnitelmaan siten, ettd se palvelee opetuksen pedagogisia paéimééria.
Viitostutkimukseni toisessa ja kolmannessa osatutkimuksissa tarkastelemis-
sani tekstitapahtumissa ymmaérrén oppi- ja tyokirjatekstit tydsuunnitelmina, jotka
paitsi tarjoavat keskeisimmin tydskentelyssi kilytettivin resurssin'® eli toiminnan
kohteena olevan tekstin, myods médrittdvit enemmén tai vihemmén eksplisiitti-
sesti tyoskentelemisen tavoitteet tai tarkoituksen sekd tehtdvan suorittamiseen liit-
tyvit menettelytavat. Se, milld tarkkuudella oppi- ja tyokirjatekstit pyrkivét oh-
jaamaan toimintaa, vaihtelee: toisinaan niiden tehtdvénannot kuvaavat hyvinkin
tarkoin, mitd tehtdvin suorittamiseksi tulee tehdd, toisinaan toimintaan liittyvat
padtokset taas jétetdén tekstitapahtuman osallistujien vastuulle. Esimerkiksi har-
joitustehtdvissd toimintoja kuvataan toisinaan hyvin tdsmaéllisesti, kuten ”Muuta
alleviivatut nominit monikkomuotoon. Siilytd sijamuoto. Kirjoita virkkeet.” tai
”Etsi ja kirjoita virkkeestd persoonamuotoiset verbit.” Toisaalta oppikirjojen ope-
tusteksteissd ja tietolaatikoissa tekstin kanssa toimimisen tapoja ei tavallisesti
médritelld lainkaan, vaan se, miten tekstid kédsitellddn — luetaanko se esimerkiksi
ddneen tai itsendisesti oppitunnin aikana, keskustellaanko siitd tai tehddanko sii-
hen merkint6ja esimerkiksi alleviivaamalla padkohdat tai tehdddnko sithen liitty-
vid muistiinpanoja vaikkapa vihkoon — jdi tdysin tekstin kédyttdjien, opettajan ja
opiskelijoiden, vastuulle. Osallistujat voivat toki myds soveltaa tehtdvinannon
ohjeita haluamallaan tavalla ja toimia myds toisin kuin tekstin muotoilu ehdottaa,
joten pédtokset siitd, milld tavoin tekstié késitellddn, ovat aina lopulta osallistujien
tekemid. (Vrt. Pitkdnen-Huhta 2003.) Esimerkiksi tutkimusaineistoni oppi- ja tyo-
kirjoihin liittyvien tekstitapahtumien yhteiset opettajajohtoiset jaksot liittyvit paa-
osin teksteihin, jotka eivit ainakaan eksplisiittisesti ohjaa tdllaiseen késittelyyn,

10 Tekstitapahtumissa resursseina hyodynnetdén tekstin ohella usein myos muita artefak-
teja kuten tekstien parissa tyoskenneltdessa tarvittavia vilineitd, esimerkiksi kynia, ku-
mia ja viivoitinta, tai laitteita, esimerkiksi piirtoheitinta tai dokumenttikameraa (vrt. Ju-
vonen & Routarinne 2018). Osallistujat voivat hyédyntéa resurssina myos vaikkapa tois-
tensa asiantuntemusta (esim. Jakonen 2016).

39



Ulla Karvonen

vaikkakin opettajanoppaiden johdantoluvuissa suositellaan tekstien késittelemisti
yhdessé keskustellen.

Kiinnostavaa on, ettd ainakin aineistoni alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla kdytetyissé oppi- ja tydkirjoissa tekstien ja niihin liittyvien tehtdvien
tavoitteisiin ja tarkoitukseen viitataan harjoitustehtidvienkin yhteydessd vain
melko pinnallisella tasolla, esimerkiksi ”Etsi ja kirjoita lauseen objekti” tai “’Kir-
joita vuoropuhelu kéyttden vuorosanaviivaa”. Laajempi kokonaisuus, johon yk-
sittdinen teksti sijoittuu, antaa toki vihjeitd siitd, millaisten asioiden opiskeluun
toiminnan on ajateltu kytkeytyvén. Opettajanopas antaa toisinaan lisitietoa my0s
yksittdisten tehtdvien tavoitteista tai ainakin auttaa opettajaa tekemddn niista sel-
koa tarjoamalla laajemman ja syvillisemman kehyksen, josta kdsin niitd tarkas-
tella. Yleisesti ottaen oppi- ja tydkirjatekstien ja niihin liittyvien tehtdvien peda-
gogisten tavoitteiden selvittiminen ja my0s teksteihin liittyvdn toiminnan suun-
nittelu, jad kuitenkin pitkélti tekstien kéyttéjien, kdytdnnossd 1dhinnéd opettajan,
vastuulle (vrt. Hemmi, Krzywacki & Koljonen 2018). Tdmai heijastanee oppikir-
jojen ja niiden oheismateriaalien laatijoiden luottamusta suomalaisen luokanopet-
tajan'' ammatilliseen osaamiseen. Se voi kuitenkin my®s osaltaan selitt4d, miksi
osallistujat oppi- ja tyokirjatekstien parissa tydskennellessdén orientoituvat toisi-
naan varsin kapeasti tehtdvinannon méérittdmén toiminnan suorittamiseen, esi-
merkiksi oikean vastauksen kirjaamiseen, sen sijaan, ettd keskityttdisiin tehtévén
tavoitteiden ndkdkulmasta olennaiseen toimintaan, vaikkapa tehtdvén ratkaisemi-
sessa tarvittavien luku- tai padttelystrategioiden sanallistamiseen tai erilaisten vas-
tausvaihtoehtojen vertailuun ja niistd neuvottelemiseen (vrt. Myhill, Jones & Wat-
son. 2013; Réttyd 2017). Osasyyna tdahén toki voivat olla myos koulutyon reuna-
ehdot, esimerkiksi kéytettdvissd olevan ajan vdhdisyys ja yksittdisen opettajan
vastuulla olevien opiskelijoiden suuri miira (esim. Tanner 2017).

Opettajankoulutuksessa toteutuvassa opetussuunnitelmassa tekstitapahtumat
ja tekstien rooli niissé poikkeavat aineistoni perusteella varsin paljon alakoulun
didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneista. Osallistujien toiminta ja vuorovaikutus
liittyvét kyllakin ldhes poikkeuksetta kirjoitettuihin teksteihin kuten PowerPoint-
esityksiin, erilaisista ldhdeteksteistd tai tutkimusaineistoista, vaikkapa haastatte-
luista, poimittuihin katkelmiin tai opiskelijoiden tuottamiin teksteihin, esimer-
kiksi raportteihin tai tutkimussuunnitelmiin. Nama tekstit voivat toteutuvassa ope-
tussuunnitelmassa saada erilaisia tehtdvi: ne voivat toimia esimerkiksi opettajan
esityksen runkona, havainnollistaa késiteltdvid asioita tai tarjota materiaalia osal-
listujien tyostettaviksi. Toisinaan yhteys tekstin ja siihen liittyvan toiminnan va-
lilld on vahva, ja tekstitapahtuman keskidssd oleva tehtdva on selvdsti maaritelty
— osallistujien on esimerkiksi otettava kantaa kirjoitetussa tekstissd, vaikkapa tie-

11 Tutkimuksessani olen rajannut tarkasteluni alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tukseen, mutta havaintojeni mukaan tdma on tyypillistd myos ylikoulun didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoille.
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teellisessd artikkelissa tai mielipidekirjoituksessa, esitettyihin viitteisiin ja arvioi-
tava niitd tai esiteltiva sen pddasiat tiivistetysti muulle ryhmaélle. Useimmiten kir-
joitettu teksti ja siithen liittyva toiminta kuitenkin kiinnittyvét toisiinsa vain 10y-
hésti eikd opiskelijoilta suoraan edellytetd minkéénlaista kirjoitettuun tekstiin liit-
tyvdd toimintaa.

Kirjoitettujen tekstien ohella toteutuvassa opetussuunnitelmassa kehkeytyvit
tekstitapahtumat voivat rakentua suullisten tekstien ympérille. Vaitoskirjani nel-
jannessé osatutkimuksessa tarkastelen opettajankoulutuksen luento- ja seminaa-
riopetuksessa toteutuvassa opetussuunnitelmassa tuotettuja suullisia teksteji, joita
nimitén kouluun liittyviksi kokemuskertomuksiksi (vrt. Kééntid & Lehtinen 2016).
Naéitd kertomuksia, joissa kuvataan omia tai toisilta kuultuja kouluun liittyvid ko-
kemuksia, tuottavat aineistossani niin opettajankouluttajat kuin opiskelijatkin. Ne
ovat méadréllisesti varsin yleisid, ja opettajankouluttajat sekd pyytévit eksplisiitti-
sesti opiskelijoita kertomaan kokemuksistaan etté jarjestdvét luennoinnin lomaan
paikkoja tai tilanteita, joissa kokemuksista kertominen néyttaytyy odotuksenmu-
kaisena. Lisdksi opettajankouluttajat késittelevdt opiskelijoiden tuottamia kerto-
muksia useimmiten merkityksellisind kontribuutioina meneilldén olevaan peda-
gogiseen toimintaan ja saattavat nostaa jonkin niihin liittyvdn seikan jaetun huo-
mion kohteeksi osoittaen sen siten jollain tapaa oleelliseksi. Tama viittaa tulkin-
tani mukaan siihen, ettd kokemuskertomukset muodostavat monissa tilanteissa
osan opettajan tarkoittamaa opetussuunnitelmaa. Koska osallistujat késittelevat
kokemuskertomuksia opetuksen ja opiskelun kannalta relevantteina teksteini,
ymmarran ne tekstitapahtumissa hyddynnettaviksi oppimateriaaleiksi ja tarkaste-
len tydssdni sitd, milld tavoin ne nivotaan osaksi tekstitapahtumassa toteutuvaa
opetussuunnitelmaa.

Viitoskirjatydssani keskityn opettajan ja opiskelijoiden véliseen vuorovaiku-
tukseen niissd tekstitapahtumien jaksoissa, joissa tekstiin liittyvdd keskustelua
kdydaan koko opetusryhmén kesken. Tallaisia jaksoja 10ytyy ldhes kaikista aineis-
toni tekstitapahtumista, oli kyse sitten uuden asian opiskelusta oppikirjan opetus-
tekstin avulla, harjoituskirjan tehtdvien parissa tyoskentelysté tai vaikkapa opet-
tajankoulutuksen didaktiikan perusteita koskevasta luennosta. Néissi tilanteissa
tekstid ja siihen liittyvéé toimintaa koskevaa ymmaérrysti rakennetaan ja siitd neu-
votellaan vuoro vuorolta toteutuvassa opetussuunnitelmassa, johon jokaisella
tekstitapahtuman osallistujalla on yhtéldinen pddsy. Nédin my0s niissd rakentuvat
oppimista mahdollistavat tilanteet ovat ainakin periaatteessa jaettuja, vaikka kdy-
tdnnossa yksittdisten opiskelijoiden kyky hyodyntédé niitd riippuu toki monenlai-
sista tekijoistd, esimerkiksi heiddn aiemmasta tietimyksestéén ja asennoitumises-
taan meneilldén olevaan toimintaan.

Tekstitapahtumien yhteisissd jaksoissa osallistujat — niin opettaja kuin opiske-
lijatkin — tuovat puheenvuoroissaan julki omia tulkintojaan siitd, miké tekstissi on
meneillddn olevan toiminnan nikdkulmasta olennaista. Samalla he ottavat kantaa
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edellisten puhujien tekstistd esittdmiin tulkintoihin. Néin he ottavat osaa toteutu-
van opetussuunnitelman ja oppimista mahdollistavien tilanteiden rakentamiseen.
Aiemmassa tutkimuksessa tillaisia tilanteita, joissa teksteistd keskustellaan yh-
dessd koko opetusryhmédn kesken, on usein kuvattu opettajajohtoiseksi ope-
tukseksi, jossa opettaja institutionaalista asemaansa hyddyntden maarittad tilan-
teen kulkua ja sitd, millaisia tekstiin liittyvid havaintoja ja kokemuksia késitelldan
olennaisina ja millaiset siitd tehdyt tulkinnat ndhdddn oikeina. Asennoituminen
opettajan toimintaan on usein ollut varsin kriittistd ennen muuta siksi, ettd opetta-
jan on ndhty edellyttivin opiskelijoilta yksinomaan koulukontekstissa tarpeellis-
ten tekstikdytdnteiden soveltamista, kun taas sellaisia lukemisen ja kirjoittamisen
tapoja, joita opiskelijat koulun ulkopuolella kiyttavat, kdsitelldén opetustilan-
teissa virheellisind tai epétarkoituksenmukaisina. (Esim. Baker & Freebody 1989;
Luukka ym. 2008.) Omassa tyoOsséni en tétéd kritiikkid aivan varauksetta allekir-
joita, sillé ajattelen, ettd kouluopetuksen tulisi opastaa opiskelijoita sellaisiin teks-
tien parissa toimisen tapoihin, joita he eivét kenties muutoin kohtaisi. Koulun
tekstitapahtumissa tdméa edellyttdd usein sité, ettd opiskelijat ohjataan tarkastele-
maan tekstejd opettajan tai oppimateriaalin méarittimén tehtévin kehyksessé.

Téssd alaluvussa olen tarkastellut oppimateriaaleihin liittyvié tekstitapahtumia
osana toteutuvaa opetussuunnitelmaa. Ymmérran luokkahuoneen tekstitapahtu-
mat konkreettisiksi, havaittavissa oleviksi tilanteiksi, joissa osallistujien toiminta
liittyy tavalla tai toisella kirjoitettuun tai puhuttuun tekstiin. Tekstitapahtuman yti-
men muodostaa tehtidva, joka maarittdd sen, miksi ja milld tavoin tekstin parissa
toimitaan. Tehtdvad voidaan tarkastella yhtadltd ennalta késin laadittuna tydsuun-
nitelmana, toisaalta osallistujien toiminnassa rakentuvana prosessina, jossa tekstin
ja sen parissa tyoskentelemisen tarkoituksesta, fokuksesta ja menettelytavoista
sekd siind kaytettdvistd resursseista neuvotellaan osapuolten kesken. Jalkimmai-
selld tapaa ymmaérrettynd tehtivd voi muuttaa muotoaan tekstitapahtuman ede-
tessd, ja osallistujat voivat sen aikana orientoitua monenlaisiin tehtdviin, luoda
uusia ja hyldtd vanhoja. Viitostutkimuksessani tarkastelen tekstitapahtumien
opettajajohtoisia jaksoja, joissa opettaja ja opiskelijat tuovat kielellisell4 ja ei-kie-
lelliselld toiminnallaan julki omaa ymmérrystidan tekstistd ja sen kanssa toimimi-
sesta ja samalla ottavat kantaa toisten osallistujien esittdmiin késityksiin. Ndin he
vuoro vuorolta rakentavat jaettua ymmarrysta siitd, miké tekstissd on oleellista ja
mitd sen parissa toimittaessa tulisi oppia ja oivaltaa.
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3 Oppimateriaalit

Viitostutkimuksessani ymmarrdn oppimateriaalit opetustilanteissa opetus- ja
opiskelutarkoituksiin kdytetyiksi materiaaleiksi (vrt. Luukka ym. 2008). Kohdis-
tan tarkasteluni kahteen varsin eri tyyppiseen oppimateriaaliin: painettuihin oppi-
ja tyokirjoihin sekd opetustilanteessa tuotettuihin suullisiin kokemuskertomuk-
siin. Téssd luvussa késittelen tarkemmin néitd oppimateriaaleja kiinnittden erityi-
sesti huomiota siihen, millaisen resurssin ne tarjoavat opetussuunnitelmaa toteut-
tavalle opettajalle. Ensimmaéisessd alaluvussa késittelen oppi- ja tyokirjoja oheis-
materiaaleineen erityisesti perusopetuksen oppimateriaaleina ja toisessa alalu-
vussa tarkastelen suullisia kokemuskertomuksia opettajankoulutuksen oppimate-
riaaleina. Lopuksi pohdin opettajan toimintaa oppimateriaalien kdyttdjana.

3.1 Oppi- ja tyokirjat oheismateriaaleineen oppimateriaa-
leina

Suomalaisessa peruskoulussa opettajalla on — virallisen opetussuunnitelman var-
sin viljissd puitteissa — vapaus pdittdd opetuksessa kéytettdvistd materiaaleista
(esim. Toom & Husu 2016). Opetuskayttoon tarkoitettuja maksullisia ja avoimia
oppimateriaaleja kehittavat ja vilittdvéit monet eri tahot aina kaupallisista kustan-
tajista kolmannen sektorin toimijoihin, ja monet opettajat valmistavat itsekin op-
pimateriaaleja oman opetuksensa tarpeisiin (Ruuska 2011). Opettajat hyodyntavét
lisdksi opetuksessaan monenlaisia materiaaleja, joita ei ole laadittu erityisesti ope-
tuskayttod varten; didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa téllaisia ovat tyypilli-
sesti esimerkiksi kauno- ja tietokirjallisuus, sanoma- ja aikakauslehdet, elokuvat
ja Internet-sivustot (esim. Tainio, Karvonen & Routarinne 2015; Tainio, Grunthal,
Routarinne & Satokangas 2019). Suomessa, kuten monissa muissakin maissa, pe-
rusopetuksessa kiytetyimpid ja opettajien tdrkeimmiksi kokemia oppimateriaaleja
ovat kuitenkin oppikirjat oheismateriaaleineen (esim. PIRLS 2011; Harjunen &
Rautopuro 2015, 110-111).

Oppikirjalla tarkoitetaan tiettyd tiedonalaa késittelevda teosta, joka on laadittu
opetus- ja oppimistarkoituksiin (Hakkinen 2002; Lappalainen 1992), ja oppikir-
joja onkin luonnehdittu kirjoiksi, jotka tarjoavat “arvovaltaisen pedagogisen mu-
kaelman tietystd tiedonalasta” (Stray 1994, 2). Oppikirjoja voidaan pitdd yhtend
tietokirjallisuuden alalajina, jolle on ominaista, ettd kirjoihin valikoitu sisélté on
jaksotettu suhteellisen pieniin, helposti omaksuttaviin osiin ja esitetty huomioiden
oletetun lukijan ik, osaamistaso ja oppikirjan kiyttdympériston asettamat puit-
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teet, esimerkiksi virallisen opetussuunnitelman tavoitteet (Hakkinen 2002). Li-
séksi oppikirjoissa on tavallisesti mukana oppijaa aktivoivaa ainesta, kuten kési-
teltdvddn aihepiiriin liittyvid kysymyksid tai tehtdvid, joita esimerkiksi Varis
(2012) pitdd nimenomaan oppikirjoiksi laadituille teoksille ominaisena piirteend
(ks. myos Ruuska 2011).

Toisinaan oppikirja on ymmarretty omaksi genrekseen eli lajityypikseen: se on
varsin hitaasti muuttuva, suhteellisen helposti tunnistettava artefakti, jolla on tietty
pddmaéari ja tarkoitus eli opiskelun ja oppimisen tukeminen seka tietty kohde-
yleiso, opetustapahtumaan osallistuvat opettajat ja opiskelijat (esim. Lahdesmaiki
2007; Olson 1980; Palmu 2003, 59; Selander 1991). Lisiksi silld on tyypillisesti
tietynlainen rakenne ja sisdlto ja se liittyy tietynlaiseen diskurssiyhteisdon sille
ominaisine tekstien tuottamisen ja kuluttamisen prosesseineen (Savolainen 1998,
17). Toisaalta eri oppiaineiden oppikirjojen voidaan ajatella muodostavan hieman
toisistaan poikkeavia genrejd: esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjat
ovat helposti erotettavissa vaikkapa matematiikan tai biologian oppikirjoista pi-
kaisellakin vilkaisulla (esim. Vehkakoski 2012).

Oppikirjaa genrend on luonnehdittu hybridiseksi tai kompleksiksi, silld oppi-
kirjat sisdltdvat tyypillisesti monia eri tekstilajeja edustavia tekstejd (esim. Léh-
desmiki 2007; Martin & Rose 2008; Varis 2012). Oppiaineen taustalla olevan tie-
donalan tekstimaailma vaikuttaa luonnollisesti oppikirjan tekstimaailmaan. Eri
oppiaineiden oppikirjat poikkeavatkin toisistaan sen suhteen, millaisia tekstejd ne
siséltdvit. Aineistoni oppitunneilla kdytetyt didinkielen ja kirjallisuuden oppikir-
jat siséltavit opetustekstin ohella muun muassa katkelmia esimerkiksi kauno- ja
tietokirjallisuudesta ja erilaisista mediateksteistd, arkieldmén tekstejd kuten kir-
jeitd, muistilappuja ja ostoslistoja jdljittelevid tekstejd sekd erilaisia kuvia, kuvi-
oita, kaavioita ja taulukoita. Teksteihin liittyy usein jonkinlainen saate tai tehta-
vénanto, jonka vélityksella tekstin luentaa tai sithen liittyvdd toimintaa pyritiéan
ohjaamaan. Tehtdvanantojen ohella tekstien lukemista ohjataan muun muassa ot-
sikoin sekd erilaisin graafisin keinoin, esimerkiksi tekstin asettelulla, kirjasin-
koolla ja -tyypilld seké lihavoinnein ja kursivoinnein (vrt. Brown 2009).

Nykyperuskoulun didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kaytettavét oppi-
kirjat ovat poikkeuksetta osa laajempaa oppimateriaaliperhettd, johon oppikirjan
lisdksi kuuluu tavallisesti ainakin opettajanopas ja tyo-, tehtdva- tai harjoituskirja
seké erilaisia painettuja ja sdhkoisid lisimateriaaleja esimerkiksi opetuksen eriyt-
tdmisen ja arvioinnin avuksi (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 10). Osa op-
pimateriaaliperheeseen kuuluvista materiaaleista on suunnattu yksinomaan opet-
tajan kdyttoon, osa taas ensisijaisesti opiskelijoiden kdytettdviksi oppituntien ope-
tus- ja opiskelutilanteissa ja myos niiden ulkopuolella tapahtuvassa itsendisessd
tyoskentelyssd. Viitdstutkimuksessani rajaan tarkasteluni oppi- ja tyokirjoihin,
jotka aineistoni oppitunneilla olivat useimmin kdytettyjd oppimateriaaleja, sekd
niihin liittyviin opettajanoppaisiin, joita useimmat alakoulun didinkielen ja kirjal-
lisuuden opettajat hyodyntévét opetuksen tukena (ks. myds Tainio, Karvonen &
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Routarinne 2015). Ymmarrankin oppikirjojen oheismateriaaleineen kuuluvan tar-
keimpiin tyokaluihin, joita opettajille on tarjolla virallisen opetussuunnitelman to-
teuttamisen tueksi.

Perusopetuksen tarpeisiin laadittujen oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien
kustantamisesta huolehtivat Suomessa padosin yksityiset kustantamot, jotka valit-
sevat oppikirjasarjojen tekijit, huolehtivat materiaalien testaamisesta, tuotteista-
misesta ja markkinoinnista sekd kantavat hankkeen taloudelliset riskit (Heinonen
2005). Vuoteen 1992 saakka oppimateriaalien oli markkinoille péaéstidkseen 14-
pdistiva kouluhallituksen tarkastusmenettely, jonka tavoitteena oli opetuksessa
kéytettdvien materiaalien laadun takaaminen niin niiden sisdllon kuin pedagogis-
ten nékokohtienkin puolesta. Peruskoulu-uudistuksen jilkeen tarkastusmenette-
lylld haluttiin my0s varmistaa, ettd oppikirjat oheismateriaaleineen vastaavat val-
takunnallista opetussuunnitelmaa. Tarkastusmenettelystd luopumisen jilkeen kus-
tantajilla on ollut vapaus tuoda markkinoille haluamanlaisiaan oppimateriaaleja,
ja vastuu opetuksessa kéytettdvien materiaalien laadun arvioinnista on siirtynyt
viime kédessd opettajalle. (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017.)

Oppikirjojen oheismateriaaleineen voidaan nihda ilmentivin tekijéidensa tul-
kintaa virallisesta opetussuunnitelmasta ja sen taustalla olevista pyrkimyksisté
(Cal & Thompson 2014). Applen (2008) mukaan ne ovatkin monissa maissa kes-
keisid vilineitd, joiden avulla opetussuunnitelma vilittyy niin opettajille ja opis-
kelijoille kuin opiskelijoiden huoltajillekin (ks. myds Heinonen 2005; Pepin ym.
2013; Tornroos 2004). Koska Suomessa opetuksen tavoitteet ja sisallot on opetus-
suunnitelman perusteissa madritelty varsin viljasti, on oppikirjailijoilla melko laa-
jalti mahdollisuuksia valikoida, painottaa ja jasentdd oppisisiltdja sekd kehitelld
niiden opiskeluun sopivia tehtdvid ja tydtapoja (esim. Hiidenmaa, Loytonen &
Ruuska 2017). Toisaalta eroja eri tekijoiden laatimien oppimateriaaliperheiden
vililld kaventavat vahvat traditiot, jotka ohjaavat opettajien odotuksia esimerkiksi
siitd, mitd oppisiséltdjd millakin vuosiluokalla kisitelldén ja millaisia tehtavityyp-
peja ja tyGtapoja oppi- ja tyokirjoihin siséllytetddn (Savolainen 1998, 12). Suoma-
laisessa oppikirjatutkimuksessa oppikirjasarjojen vélisiin eroihin on kuitenkin
kiinnitetty harvemmin huomiota (ks. kuitenkin esim. Tainio & Terds 2010; Varis
2012).

Oppikirjat oheismateriaaleineen voidaan nédhdé erdénlaisena kirjoitettuna ope-
tussuunnitelmana (written curriculum) (esim. Davis, Janssen & van Driel 2016;
Remillard & Heck 2014; Stein, Remillard & Smith 2007), opetussuunnitelman
representaationa (representation of curriculum) (Ben-Peretz 1990) tai korvikeope-
tussuunnitelmana (surrogate curriculum) (Venezky 1992, 437), silld ne sisaltavat
tekijoidensd laatiman ehdotuksen siitd, mité ja miten koulussa pitiisi opettaa. Sen
vilitykselld ne pyrkivdt vaikuttamaan siihen, millaisia oppimista mahdollistavia
tilanteita opiskelijat kohtaavat. Oppikirjoja oheismateriaaleineen on tarkasteltu
my0s potentiaalisesti toteutuvana opetussuunnitelmana (potentially implemented
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curriculum) (Valverde ym. 2002), joka yhdistd toisiinsa virallisen opetussuunni-
telman ja opetustilanteessa toteutuvan opetussuunnitelman muuntamalla edellisen
sanelemat tavoitteet, periaatteet ja sisdllét luokkahuoneessa opiskeltaviksi tie-
doiksi, taidoiksi, asenteiksi ja arvoiksi seké niiden opiskelussa kéytettdviksi teks-
teiksi ja aktiviteeteiksi (ks. myos Ben-Peretz 1990). Siitd, miten hyvin ne tdssi
tehtidvissdén onnistuvat, kiydiddn jatkuvaa keskustelua tutkijoiden kesken. Tahdn
keskusteluun osallistuvat usein myos opettajat ja muut koulusta ja koulutuksesta
kiinnostuneet tahot aina poliittisista péattéjistd opiskelijoiden huoltajiin.

Suomalaisessa oppikirjatutkimuksessa oppikirjoja oheismateriaaleineen on
usein tarkasteltu opiskelijoille vélittyvdand opetussuunnitelmana, ja niiden on ole-
tettu edustavan oppimista mahdollistavia kokemuksia, joita opiskelijat kohtaavat
(ks. osatutkimus 1). Opettajan rooli oppimateriaalien kéyttdmiseen liittyvien rat-
kaisujen tekijdnd on siksi jdényt usein ndkyméttomiin. Toisaalta oppikirjat oheis-
materiaaleineen voidaan ymmértééd opettajan tyon tueksi kehitettyind materiaa-
leina, joiden avulla opettajille voidaan vilittdd tietoa, ideoita ja kéyténteitd ope-
tusta varten (esim. Brown 2009; Remillard, Reinke & Kapoor 2019). Tall6in nii-
den vilittdméé opetussuunnitelmaa tarkastellaan siitd ndkdkulmasta, milld tavoin
se mahdollistaa, tukee, ohjaa ja rajaa opettajan tyotd opetussuunnitelman toteutta-
jana (vrt. Davis, Janssen & van Driel 2016). Viitostutkimuksessani tarkastelen
aineistoni oppitunneilla kéytettyji oppimateriaaleja jalkimmaéisestd nékokul-
masta. Kiinnitdn tarkastelussani huomiota siihen, millaisia pedagogisia kayttota-
poja oppi- ja tyokirjatekstit mahdollistavat ja millaisin neuvoin ja vihjein ne kéyt-
tdjadnsd ohjaavat. Lisdksi tarkastelen sitd, milld tavoin opettajanoppaat ohjeistavat
oppi- ja tyokirjatekstien hyodyntdmista esimerkiksi kuvaamalla tekstien ja niiden
kanssa toimimisen tavoitteita ja konkreettisia menettelytapoja.

Kaikki tekstit ovat avoimia monenlaisille lukutavoille ja tulkinnoille, ja jo-
kaista tekstid voidaan kdyttdd monin eri tavoin useisiin eri tarkoituksiin (Ben-Pe-
retz 1990). Tarkasteltaessa tekstin piirteitd siitd nikdkulmasta, millaista toimintaa
ne mahdollistavat, niithin voidaan viitata tarjouman (affordance) késitteelld (vrt.
Brown 2009). Tarjouman kisite on perdisin havaintopsykologisesta tutkimuk-
sesta, ja silld on alun perin tarkoitettu toimijan ymparistossddn havaitsemia toi-
minnan mahdollisuuksia (esim. Gibson 1979). Téssd tutkimuksessa viittaan tar-
jouman késitteelld kaikkiin nithin toiminnan mahdollisuuksiin, joita oppimateri-
aalina kidytetyn tekstin ominaisuudet ja piirteet tarjoavat (esim. Norman 1988;
Wertsch 1998). Tekstin pedagogisella potentiaalilla (educational potential) taas
tarkoitan niitd nimenomaisesti opetuksen ja opiskelun kannalta relevantteja toi-
minnan mahdollisuuksia, joita tekstin ominaisuudet ja piirteet avaavat (vrt. Ben-
Peretz 1990; ks. myds Connelly & Clandinin 1988, 152). Kiytinndssd miti ta-
hansa tekstin ominaisuutta voidaan hyddyntdd opetus- ja opiskelutarkoituksiin
monin eri tavoin, eikd tekstin pedagogista potentiaalia siten ole tarkoituksenmu-
kaista eikd mahdollistakaan kuvata kattavasti. Tyosséni kuvaan tekstin pedago-
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gista potentiaalia kahdesta ndkokulmasta: yhtddltd tekstin tekijoiden tarkoitta-
mana pedagogisena potentiaalina, toisaalta tekstitapahtumassa todentuvana peda-
gogisena potentiaalina.

Oppimateriaaleiksi laadituilla teksteilld kuten oppi- ja tyokirjateksteilld on aina
jokin niiden tekijoiden tarkoittama pedagoginen tavoite ja kéyttotapa. Tekstit on
siis laadittu siten, ettd ne mahdollistavat ja tukevat tietynlaista, tekstille asetetun
tavoitteen tai tavoitteiden saavuttamista palvelevaa toimintaa eli niilld on tietty
tekijoidensd tarkoittama pedagoginen potentiaali. Se voidaan ilmaista tekstin
kéyttdjille joko suorasanaisesti, esimerkiksi kuvaamalla tekstin kanssa tyoskente-
lemisen pddmadrid ja menettelytapoja suoraan tai vaikkapa ohjaamalla graafisin
keinoin tai kysymyksin lukijan huomiota tiettyihin tekstin siséltoon tai sen muo-
toon liittyviin seikkoihin. (Vrt. Brown 2009, 21.)

Opettajan tunnistama pedagoginen potentiaali eli ne tekstin ominaisuudet ja
piirteet, jotka opettaja tunnistaa opetuksen ja opiskelun tavoitteiden kannalta kayt-
tokelpoisiksi ja merkityksellisiksi, voi mukailla tekstin laatijoiden tarkoittamaa
pedagogista potentiaalia mutta my0s poiketa siitd. Opettaja — ja opiskelijakin —
voi siis havaita ja hyodyntdd tekstisséd pedagogisiin tarkoituksiin myos sellaisia
tarjoumia, joihin tekstin laatijat eivét sen kéyttéjid ndkyvisti ohjaa. Oppimateri-
aaliksi laadittujen tekstien pedagoginen potentiaali on aina laajempi kuin niiden
tekijoiden tarkoittama pedagoginen potentiaali eli ne mahdollistavat monen
muunkinlaista opetus- ja opiskelutoimintaa kuin sen, mihin niiden kéyttéjid ha-
vaittavasti ohjataan.

Opetus- ja opiskelutarkoituksiin laadittujen oppimateriaalien voidaan ajatella
sijoittuvan jatkumolle, jonka toisessa padssd ovat madradvét ja toisessa taas opet-
tajan autonomiaa vaalivat materiaalit (vrt. Brown 2009; Davis & Krajic 2005).
Maiirddvissd oppimateriaaleissa'> opettajaa kohdellaan oppimateriaalin vilitt4-
mén opetussuunnitelman seuraajana tai toimeenpanijana. Tdmé ndkyy siten, ettd
toimeenpantavaksi aiottu opetussuunnitelma kuvataan mahdollisimman tarkoin,
toisinaan jopa opettajan puheenvuorojen sanatarkkaa késikirjoitusta mydten, sen
varmistamiseksi, ettd materiaalien vilittdimd opetussuunnitelma toteutuu aina sa-
malla tavoin opettajasta riippumatta (ks. esim. Brown & Edelson 2003; Levin
2008; McCutcheon 1988; Remillard & Reinke 2012). Méiradvit oppimateriaalit
siis pyritddn rakentamaan silld tavoin, ettd mahdollisuudet havaita ja hyodyntda
muuta kuin tekijoiden tarkoittamaa pedagogista potentiaalia ovat rajalliset.

Opettajan autonomiaa vaalivat materiaalit taas tunnistavat opettajan toimijuu-
den oppimateriaalien kdyttdmiseen liittyvien ratkaisujen tekijané ja suhtautuvat

12 Englanninkielisessi kirjallisuudessa kasitteet “teacher-proof curriculum materials” ja
”scripted curriculum materials” viittaavat sellaisiin kirjoitettuihin opetussuunnitelmiin,
esimerkiksi oppikirjojen opettajanoppaisiin, joissa opettajan rooliksi jaa yksityiskohtai-
sesti kuvatun, jopa vuorosanoja myoéten kasikirjoitetun, opetussuunnitelman toimeen-
pano (esim. Remillard & Reinke 2012).
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sithen pikemminkin vahvuutena kuin ongelmana. Niiden 14ht6kohtana on ymmaér-
rys siitd, ettd opettaja ei koskaan noudata materiaalien valittimaa opetussuunni-
telmaa sellaisenaan, vaan soveltaa ja mukauttaa sitd parhaaksi nikemaélldén ta-
valla. (Esim. Davis & Krajic 2005.) Opettajaa ldhestytiddn niissd ammattilaisena,
joka tuntee parhaiten omat ja opiskelijoidensa tarpeet, ja oppimateriaalit pyritdin
rakentamaan siten, etteivit ne rajaa mahdollisia kédyttotapoja liian tarkoin, vaan
taipuvat monenlaisiin tarkoituksiin (esim. Ben-Peretz 1990; Davis, Janssen & van
Driel 2016). Opettajan kohteleminen tasavertaisena yhteistyokumppanina nikyy
myo0s siten, ettd oppimateriaalien tekijét tarjoavat opettajalle tietoa materiaalin
taustalla olevista ideoista (Brown 2009; Remillard & Reinke 2012). Tarkastele-
mani didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen opettajanoppaat ovat téssd katsan-
nossa pikemminkin opettajan autonomiaa vaalivia kuin mééaraavid, silli ne eivét
sisélld valmiita tuntisuunnitelmia, vaan tarjoavat runsaan valikoiman erilaisia ak-
tiviteetteja, joista opettaja voi hydodyntéd mieleisiddn. Ne my0s jattavét opiskelijan
materiaaleihin siséltyvien tekstien ja opettajanoppaassa ehdotettujen aktiviteettien
kéytdnnon toteutuksen pitkélti opettajan péétettaviksi (ks. luku 2.3). Samanlaisista
havainnoista suomalaisten alakoulun matematiikan oppikirjasarjojen opettajanop-
paiden osalta raportoivat Hemmi, Krzywacki ja Koljonen (2018).

Mairaavyyden ohella oppikirjat oheismateriaaleineen eroavat opettajan nako-
kulmasta tarkasteltuna toisistaan sen suhteen, miten eksplisiittisesti niité laaditta-
essa tehdyt, esimerkiksi késiteltdviin siséltoihin ja niiden tarkastelussa kaytettyi-
hin késitteisiin liittyvét valinnat on esitelty ja perusteltu (esim. Davis & Krajic
2005; Remillard, Reinke & Kapoor 2019; Stein & Kim 2008). Oppimateriaalien
tekijoilld on keskeinen rooli didaktiseksi transpositioksi (alkup. la transposition
didactique; engl. didactic transposition) nimetysséd prosessissa eli siind, milld ta-
voin oppiaineen taustalla olevan tieteenalalla tai tieteenaloilla tuotettu akateemi-
nen tieto muuntuu koulussa opetettavaksi ja opiskeltavaksi tiedoksi (Chevallard
& Bosch 2014; Kang & Kilpatrick 1992). Tamén tiedon valikointia, rajaamista,
uudelleenjdsentdmisti ja muokkaamista edellyttdvan prosessin ndhddin tapahtu-
van vaiheittain useilla eri kentill4, ja sithen osallistuvat tutkijoiden liséksi esimer-
kiksi poliitikot ja virkamiehet seka tietysti opettajat (esim. Bosch & Gascon 2005).

Kouluopetuksessa késiteltavit oppisisillot voivat kattaa vain kapean siivun op-
piaineen taustalla olevan tieteenalan tuottamasta akateemisesta tiedosta. Lisdksi
esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen ndkokulmasta keskeisid ilmi-
oitd, kieltd ja kirjallisuutta, késitelldén useilla eri tieteenaloilla, niitd voidaan la-
hestyd monista nikdkulmista monin eri késittein, ja niille annetut tulkinnat voivat
olla keskendin ristiriitaisiakin. Oppikirjantekijat joutuvat tekemidin monenlaisia
valintoja l4htien laajoista linjauksista kuten siitd, milld tavoin oppiaineen eri osa-
alueet painottuvat, aina esimerkiksi kieliopin opiskelussa kéytettyjen késitteiden
valintaan ja niiden vélisten suhteiden kuvaamiseen, vaikkapa siihen, puhutaanko
objektin sijamuodosta aina akkusatiivina vai kéytetdénkod akkusatiivin késitettd
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vain persoonapronominien kohdalla vai yleisesti totaaliobjektin sijan nimityk-
send. (Esim. Varis 2012.) Oppikirjantekijit toimivatkin tdssd suhteessa erddnlai-
sina portinvartijoina, jotka rajaavat ja valikoivat késiteltdvid ilmidita ja niiden tar-
kastelussa hyddynnettyd késitteistod sekd nakokulmia, joista késin ilmidita 1dhes-
tytadn.

Akateemisen tiedon muuntamisessa koulussa opetettavaksi tiedoksi ei ole kyse
vain siitd, ettd tietyt ilmiot sisdllytetdén osaksi opetusta ja tehdddn valintoja sen
suhteen, mistd nidkokulmasta ja millaisin késittein niitd tarkastellaan. Akateemi-
nen tutkimustieto on nimittdin myds mukautettava kouluopetuksen tarpeisiin,
muun muassa opetuksen tavoitteisiin sekd opiskelijoiden valmiuksiin, aiempaan
osaamiseen ja kiinnostuksenkohteisiin (esim. Bosch & Gascon 2005). Esimerkiksi
kieliopin opetusta suomalaisessa koulussa pohtinut tydryhmé (Kieli ja sen kie-
liopit 1994) luonnehtii koulun kielioppia pedagogiseksi kieliopiksi, jossa késittei-
den on oltava helposti havainnollistettavia, esimerkkien yksinkertaisia ja santo-
jen perustuttava prototyyppisiin tapauksiin. Tyéryhmén mukaan koulun kielioppi
ei siis ole, eikd sen pidékéén olla, sama asia kuin tieteellinen kielioppi: koulun
kieliopin opetuksen tarkoituksena on antaa opiskelijoille vélineitd kielen ilmidi-
den tarkasteluun ja kielellisen viestinndn kriittiseen arvioimiseen sekd yleis- ja
kirjakielen hallitsemiseen, ei pyrkid kuvaamaan kielen rakenteita tyhjentdvésti
(Kieli ja sen kieliopit, 135-136).

Oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien tekijit siis valikoivat virallisen ope-
tussuunnitelman antamissa puitteissa oppiaineen taustalla olevan tieteenalan tai
tieteenalojen akateemisen tiedon varannosta kouluopetukseen soveltuvan oppiai-
neksen ja muuntavat sen opettajan ja opiskelijoiden kannalta kdyttokelpoiseen
muotoon. Tama edellyttdéd valintoja siitd, mitd ja miten oppikirjoissa ja niiden
oheismateriaaleissa késitellddn ja millaisia aktiviteetteja niiden kisittelemiseen
opetustilanteissa ehdotetaan. (Ben-Peretz 1990; Connelly 1972.) Ndiden rajausten
ja valintojen eksplikoiminen ja perusteleminen on nahty yhdeksi keskeiseksi ta-
vaksi auttaa opettajia tekemiédn tietoisia ja perusteltuja valintoja ja siten tukea
opettajan tyOtd oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien kiyttdjina (esim. Ball &
Cohen 1996; Remillard, Reinke & Kapoor 2019). Suomalaisissa didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa ndin ei kuitenkaan havaintojeni mukaan ole tapana
toimia, vaan opettajan on péételtivd oppikirjantekijoiden rajaukset ja valinnat
opetustekstien ja harjoitusten perusteella oman asiantuntemuksensa varassa (ks.
luku 2.3). Siten my6s niiden vahvuudet ja heikkoudet jadvit opettajan arvioita-
viksi. Kiinnostavaa on, ettd runsaimmin taustoittavaa ainesta on aineistoni van-
himmissa oppimateriaaleissa ja sen osuus vihenee nykypéivaa kohti tultaessa.

Tassé alaluvussa olen késitellyt oppikirjoja oheismateriaaleineen. Olen esitta-
nyt, ettd suomalaisessa oppikirjatutkimuksessa oppikirjoja oheismateriaaleineen
on tarkasteltu ensisijaisesti opiskelijoiden kdyttoon tarkoitettuina materiaaleina,
joiden on néhty edustavan niitd oppimismahdollisuuksia, joita opiskelijat materi-
aalien parissa tydskennellessédén kohtaavat. Omassa ty0ssani ldhestyn oppikirjoja
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oheismateriaaleineen toisesta nikdkulmasta, opettajan tydkaluina, joiden tarkoi-
tuksena on tukea opetussuunnitelmaa toteuttavaa opettajaa luomaan oppimista
mahdollistavia tilanteita ja siten auttaa hdntd saavuttamaan pedagogisia tavoittei-
taan niiden tarjoamalla tuella (vrt. Brown 2009; Drake, Land & Tyminski 2015;
Wertsch 1991). Muiden artefaktien tavoin oppimateriaalit vaikuttavat toimintaan
vilillisesti: ne mahdollistavat tietynlaista toimintaa, johon ne usein myos ohjaavat
kayttdjiddn erilaisin enemmén tai vihemman eksplisiittisesti esitetyin vihjein sa-
malla rajaten pois muita mahdollisia kdyttotapoja (vrt. esim. Gibson 1979; Nor-
man 1988; Wertsch 1998).

Opettajan toiminta ei siis midrdydy oppikirjoista ja niiden oheismateriaaleista
késin, eivdtkd ne sanele opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa, vaan
esimerkiksi opettajan aikomukset ja pddmaaréit sekd hdnen késityksenséd oppiai-
neesta ja sen sisdlloistd, opetuksesta, oppimisesta ja oppimateriaaleista vaikuttavat
sithen, milld tavoin hén havaitsee ja hyddyntdd materiaalien tarjoumia (Brown
2009). Oppimateriaalin pedagoginen potentiaali todentuu toteutuvassa opetus-
suunnitelmassa, johon vaikuttaa myos opiskelijoiden toiminta. Opettajaa oppikir-
jojen ja niiden oheismateriaalien kayttdjana tarkastelen ladhemmin luvussa 3.3. Sitd
ennen kuitenkin esittelen toisen vditoskirjatyoni kannalta keskeisen oppimateriaa-
lina toimivan tekstilajin, suulliset kokemuskertomukset.

3.2 Kokemuskertomukset oppimateriaalina

Oppimateriaaleja kisittelevassa tutkimuksessa opetustilanteessa tuotetut suulliset
tekstit ovat saaneet vihemmén huomiota kuin painetut tekstit, esimerkiksi oppi-
kirjat oheismateriaaleineen (ks. kuitenkin esim. Niemi 2013; Palmu 2003). Ne
voivat kuitenkin olla opetustilanteen ulkopuolella tuotettujen tekstien tavoin osa
opettajan tarkoittamaa opetussuunnitelmaa, silld opettaja voi tarkoituksellisesti ra-
kentaa toteutuvaan opetussuunnitelmaan tilanteita, joissa opiskelijat tuottavat tie-
tynlaisia suullisia tekstejd yhteisesti késiteltdviksi. Viitoskirjani neljinnessi osa-
tutkimuksessa tarkastelen opettajankoulutuksen luento- ja seminaariopetuksessa
varsin yleisid suullisia tekstejd, kouluun liittyvid kokemuskertomuksia. Kiinnos-
tukseni kohdistuu erityisesti sithen, millaisia sukupuoleen liittyvid kasityksid
néissd kertomuksissa ilmaistaan ja milld tavoin niitd késitellddn - tai jatetdén ké-
sitteleméttd - opetustilanteessa toteutuvassa opetussuunnitelmassa.
Opettajankoulutuksen luento- ja seminaariopetuksessa seké opettajankoulutta-
jat ettd opiskelijat viittaavat havaintojeni mukaan usein omiin tai toisilta kuultui-
hin kouluun liittyviin kokemuksiin, joita voidaan kuvata niin opettajan, oppilaan
kuin huoltajankin ndikékulmasta (ks. myds Alsup 2006; Choi ym. 2016; Pulver-
macher & Lefstein 2016; Taylor, Vlach & Wetzel 2018). Se, ettd kouluun liitty-
vistd kokemuksista puhutaan taajaan ja niistd kertomista késitellddn relevanttina
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kontribuutiona meneillddn olevan keskustelun kannalta, sekd se, ettd opettajan-
kouluttajat luovat vuorovaikutustilanteissa opiskelijoille paikkoja, joissa koke-
muksista kertominen on luontevaa ja odotuksenmukaista, kertoo siitéd, ettd opetta-
jankouluttajat ndkevit kokemuksista kertomisen, niiden jakamisen ja niistd kes-
kustelemisen arvokkaana. Tulkintani mukaan opettajankouluttajat hyodyntavét
néitd kertomuksia opetustilanteessa toteutuvan opetussuunnitelman rakentamisen
resurssina, ja ne nayttivatkin kuuluvan monien opettajankouluttajien oppimateri-
aalirepertuaariin.

Kokemuskertomusten merkittdvéén rooliin opettajankoulutuksessa ovat aiem-
min kiinnittdneet huomiota ainakin Pulvermacher ja Lefstein (2016) ja Taylor,
Vlach ja Wetzel (2018), jotka ovat tarkastelleet kasvokkaisia vuorovaikutustilan-
teita sekd Choi ym. (2016), jonka tutkimuskohteena olivat opiskelijoiden online-
keskustelut. Choi ym. (2016) samoin kuin Taylor, Vlach & Wetzel (2018) osoit-
tavat, ettd kokemuskertomukset auttavat opiskelijoita luomaan yhteyksid teorian
ja kaytdnnon vélille muun muassa tarjoamalla keinon havainnollistaa akateemis-
ten késitteiden merkitystd todellisuuteen perustuvien esimerkkitapausten avulla.
Lisdksi kokemuskertomukset auttavat opiskelijoita tekeméén selkoa siitd, milld
tavoin teoreettinen tieto vaikkapa oppimisen lainalaisuuksista tai erilaisista peda-
gogisista lahestymistavoista niakyy konkreettisissa opetuskdytinteissd (Choi ym
2016; Taylor, Vlach & Wetzel 2018). Pulvermacher ja Lefstein (2016) puolestaan
nékevit kokemuskertomuksilla olevan potentiaalia toimia representaatioina, joi-
den avulla opettajankoulutuksessa voidaan tarkastella ohjatusti kdytdnnon opetus-
tyOta ja siten tukea opiskelijoiden kykya tehdd havaintoja ja tulkintoja opettajan
tyoOssd kohtaamistaan tilanteista.

Kokemuspuhe eli puheenvuorot, joissa viitataan todenperiisiin tai sellaisina
esitettyihin kokemuksiin, voi opettajankoulutuksen luento- ja seminaariopetuk-
sessa saada monia eri muotoja. Niitd on mahdollista jasentdd Kddnnin ja Lehtisen
(2016) mallia mukaillen jatkumolla ei-narratiivisesta kokemuspuheesta narratiivi-
seen kokemuspuheeseen. Ei-narratiiviselle kokemuspuheelle ominaista on tulkin-
tojen esittdiminen kokemuksiin perustuvina kuvaamatta kuitenkaan niitd koke-
muksia, joihin tulkintojen annetaan ymmértéé perustuvan. Narratiiviselle eli ker-
tomusmuotoiselle kokemuspuheelle taas on ominaista kokemuksen esittiminen
kertomuksen muodossa eli kuvaamalla ajallisesti toisiaan seuraavia tapahtumia,
joiden vilille luodaan jokin syy-seuraussuhde. Narratiivisessa kokemuspuheessa
kertojan tekema tulkinta tapahtumista esitetdén selvisti erillddn tapahtumien ku-
vaamisesta. (Kédntd & Lehtinen 2016.) Kokemuskertomukset, joita viitoskirjani
neljdnnessd osatutkimuksessa tarkastelen, voidaan téssd katsannossa hahmottaa
narratiiviseksi kokemuspuheeksi.

Kouluun ja opetukseen liittyvien kokemusten késitteleminen on ndhty opetta-
jankoulutuksessa olennaisena, silld opiskelijat ovat kouluvuosinaan havainnoineet
opettamista oppilaan positiosta késin ja rakentaneet kokemustensa perusteella
omaa késitystddn opettajista, opetuksesta ja opiskelusta (esim. Calderhead 1996;
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Kagan 1992; Lortie 2002). Liséksi he ovat ennen opettajankoulutuksen aloitta-
mista tai sen aikana saattaneet tyoskennelld koulussa opettajina tai koulunkdyn-
ninohjaajina tai seurata koulun ja opettajien toimintaa opiskelijan huoltajana. Nai-
den kokemusten mydta rakentuneeseen kdytdnnon opetustyotd koskevaan ymmaér-
rykseen vaikuttamista opettajankoulutuksen kautta on pidetty haastavana, silld
aiempien késitysten on osoitettu vaikuttavan vahvasti sithen, milla tavoin opiske-
lijat suhtautuvat opettajankoulutukseen ja mité he sielld oppivat. Opettajankoulu-
tusta onkin arvosteltu siit4, ettei se kykene muuttamaan opiskelijoiden késityksia
eikd siten pysty vaikuttamaan siithen, milld tavoin he tulevassa tydssidin toimivat.
(Esim. Feiman-Nemser & Buchmann 1988; Lortie 2002; Richardson & Placier
2001; Wideen, Mayer-Smith & Moon 1998.) Esimerkiksi Lortien (2002) mukaan
opettajat ryhtyvét usein jiljitteleméén taitavina pitimiéén opettajia sen sijaan, etti
perustaisivat pedagogiset ratkaisunsa opiskelijoidensa tarpeisiin. Jotta néihin sy-
ville juurtuneisiin opetustyoti ja opettajuutta koskeviin késityksiin ja uskomuk-
siin voitaisiin vaikuttaa koulutuksen avulla, olisi opiskelijat saatava tiedostamaan
ne ja haastettava heidét koettelemaan niitd (esim. Borko & Putnam 1996; Connelly
& Clandinin 1988; Zanting, Verloop & Vermunt 2001).

Kertomista pidetdén ihmisille luonteenomaisena tapana kuvata kokemaansa
kaikessa rikkaudessaan seké tehdé selkoa kokemuksistaan ja jésentéé niitd (esim.
Bruner 1986; Hyvirinen 2017). Kertomisen on havaittu olevan myos opettajille
luonteva tapa puhua kokemuksistaan niin luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa
kollegoiden kesken kuin haastatteluissa ja tutkimus- ja opetustarkoituksia varten
kirjoittamissaan teksteissdkin (esim. Alsup 2006; Carter & Doyle 1996; Drake &
Sherin 2006; Horn 2010; Richards 1999). Kertomukset ndyttdvét tarjoavan opet-
tajille keinon kuvata opetustyon todellisuutta sellaisena kuin se heille nayttaytyy:
ennakoimattomana ja kompleksisena (esim. Carter 1995; Preskill 1998). Opetta-
jien esimerkiksi haastatteluissa ja omaeldménkerrallisissa teksteissd tuottamat,
opetustilanteissa koettuja tapahtumia késittelevat kertomukset onkin ndhty kes-
keisend keinona tehdd nakyvaksi sitd ymmarrysti, jonka varassa opettaja tyossdan
toimii (esim. Clemente & Ramirez 2008; Connelly & Clandinin 1988; Drake &
Sherin 2006).

Kokemuskertomukset on ndhty myds tehokkaana véylénd vaikuttaa opettajan
henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuviin kéasityksiin ja siten tukea heidéin am-
matillista kehittymistdan. Kokemuksista kerrottaessa niitd voidaan lahestyd uuden
ymmarryksen varassa ja tarkastella niitd uusista ndkdkulmista késin antaen niille
uudenlaisia merkityksid (esim. Choi ym. 2016; Connelly & Clandinin 1985, 1988;
Johnson & Golombek 2002). Omia kokemuksia peilaavien tekstien kuten omaela-
ménkerrallisten muisteluiden, paivikirjamerkint6jen ja kirjeiden sekd kdédnteente-
kevid sattumuksia (critical incidents) ja mieleenpainuvia tapahtumia (well-re-
membered events) kisittelevien suullisten ja kirjallisten kertomusten onkin ndhty
auttavan opettajia ja opettajaksi opiskelevia tulemaan tietoisiksi perustavanlaatui-
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sista opetusta ja opiskelua koskevista késityksistdédn, arvioimaan niiden tarkoituk-
senmukaisuutta sekd muuttamaan niitd (esim. Alsup 2006; Carter 1994; Golom-
bek & Johnson 2004; Griffin 2003). Pulvermacher ja Lefstein (2016), samoin kuin
Vasquez (2007) kuitenkin kiinnittdvdt huomiota siihen, ettd niin opetuksen ja
opettajien kuin opettajankoulutuksen tutkimuksessa on keskitytty tarkastelemaan
padosin tutkijan tai opettajankouluttajan aloitteesta tuotettuja kirjallisia narratii-
veja. Luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa tuotetut kokemuskertomukset ovat
sen sijaan jadneet vihemmélle huomiolle eikd niiden potentiaalia ammatillisen
kehittymisen ole samalla tavoin tunnistettu (Pulvermacher & Lefstein 2016; Vas-
quez 2007).

Kertomuksille tunnusomaista on, etté niissd kuvataan menneisyyteen sijoittu-
via tapahtumia, joiden vilille rakennetaan jonkinlainen ajallinen suhde (Hyvéri-
nen 2017; Mandelbaum 2012). Liséksi niille on ominaista se, ettd kuvatut tapah-
tumat esitetddn tavalla tai toisella kertomisen arvioisina (tellable) (Labov 1972).
Opettajankoulutuksen vuorovaikutustilanteissa tilanteen institutionaalinen luonne
sédtelee sitd, millaiset tapahtumat ndyttaytyvit kertomisen arvoisina. Arkikeskus-
teluissa kulttuurista kerrottavuutta arvioidaan tavallisesti suhteessa neutraaliuteen
janormaaliuteen siten, ettd epétavalliset tapahtumat nayttéytyvat kerrottavampina
kuin tavanomaiset. Tilanteinen kerrottavuus taas syntyy siitd, ettd kertomus kyt-
ketddn jollain tavoin meneilldén olevaan keskusteluun ja osoitetaan sen nikokul-
masta relevantiksi. (Routarinne 1997.) Opettajankoulutuksen toteutuvassa opetus-
suunnitelmassa mikd tahansa meneillddn olevaan keskusteluun liittyvé, tavan-
omaisesta poikkeavaksi esitetty tapahtuma ei siis sindllddn tiytd kerrottavuuden
ehtoja, vaan kertoja joutuu osoittamaan, ettd kertomus palvelee tavalla tai toisella
tilanteen pedagogisten pddmiirien saavuttamista. Kerrottavuus tulee arvioita-
vaksi vastaanottajien toiminnassa: he osoittavat omilla reaktioillaan sen, mistd
ymmartiavat kertomuksessa olleen kyse (esim. Mandelbaum 2012).

Kokemuksista kerrottaessa menneisyyttd ja menneitd tapahtumia ei toisteta
sellaisina, kuin ne ovat tapahtuneet, vaan kerrontatilanne ja kertojan tavoitteet vai-
kuttavat sithen, millaiset tilanteet valikoituvat kerrottaviksi, mistd ndakokulmista
niitd kuvataan ja millaisia merkityksié niille annetaan (esim. Pietikdinen & Mén-
tynen 2009; Hyvérinen 2017). Kertoessaan menneisyyteen sijoittuvista tapahtu-
mista kertojat eivit siis vain kuvaa niitd tapahtumia, vaan kertomuksilla voi olla
vuorovaikutustilanteissa monenlaisia tehtavié: niilld voidaan esimerkiksi vélittaa
tietoa, jakaa ohjeita ja neuvoja, esittdd valituksia tai syytoksid tai rakentaa l4hei-
syytté (esim. Drew 1998; Kdintd & Lehtinen 2016; Schegloff 1997). Havaintojeni
mukaan opettajankoulutuksen vuorovaikutustilanteissa kokemuskertomukset liit-
tyvit usein argumentointiin: niilld esitetdin, havainnollistetaan, perustellaan ja oi-
keutetaan omia nikemyksid sekd otetaan kantaa toisten esittdmiin vaitteisiin (vrt.
Pulvermacher & Lefstein 2016).
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Vuorovaikutustilanteissa kokemuskertomukset rakentuvat kertojan ja vastaan-
ottajien yhteistydssé. Kertojan tehtdvadna on osoittaa kuulijoille, mika tekee kerto-
muksesta kertomisen arvoisen juuri tdssé tilanteessa, ja mikd sen sanoma on oh-
jaten ndin vastaanottajat kohti tarkoittamiaan tulkintoja ja toivomiaan reaktioita.
Vastaanottajat taas osallistuvat kerronnan kehkeytymiseen osoittamalla orientoi-
tumistaan kertomuksen etenemiseen. (Esim. Mandelbaum 2012; Routarinne
1997.) Tapahtumia kuvatessaan kertoja ottaa kantaa niihin ja niiden merkitykseen
joko arvioimalla niitd eksplisiittisesti tai ilmaisemalla suhtautumistaan peitellym-
min (esim. Stivers 2008). Aineistoni kokemuskertomuksissa kertojat arvioivat
usein kertomuksissaan esiintyvien henkildiden, esimerkiksi rehtoreiden, opetta-
jien, opiskelijoiden ja huoltajien toimintaa kuvattujen tapahtumien puitteissa. Eri-
tyisen hyviné tai huonoina pidettyja opettajia samoin kuin erityisen onnistuneina
tai epdonnistuneina pidettyjd opetuskéytinteitd kuvaavat kertomukset ovat ha-
vaintojeni mukaan opettajankoulutuksen opetustilanteissa hyvin tavallisia. (Vrt.
Alsup 2006; Pulvermacher & Lefstein 2016.) Ottaessaan kantaa kertomuksessa
kuvaamiinsa tapahtumiin ja arvioidessaan niissé esiintyvien henkildiden toimin-
taa kertoja asemoituu tietynlaisten kouluun ja opetukseen liittyvien arvojen ja nor-
mien kannattajiksi ja siten rakentaa identiteettiddn tietynlaisena opettajana
(Taylor, Vlach & Wetzel 2018).

Vaikka kokemuskertomukset kuvaavat joko kertojan itsensd tai jonkun hdnen
tuntemansa ihmisen henkilokohtaisesti kokemia tapahtumia ja ilmaisevat kertojan
niille antamia subjektiivisia merkityksid, ovat ne aina kytkoksissé laajempiin yh-
teiskunnallisiin ja kulttuurisiin kertomusvarantoihin (Pietikdinen & Maéntynen
2009, 105). Kertomukset valittavit tietynlaista ymmarrystd maailmasta ja voivat
siten joko uusintaa tai haastaa hegemonisia ideologioita niille ominaisine totuuk-
sineen ja arvoineen (Baynham 2010). Esimerkiksi Taylor, Vlach & Wetzel (2018)
tarkastelevat artikkelissaan sitd, milld tavoin opettajaopiskelijat ammentavat eri-
laisista kieli-ideologioista ja asemoivat itsedén suhteessa niihin tehdessidin selkoa
kokemuksistaan luokkahuoneessa. Viitoskirjani neljannessd osatutkimuksessa
tarkastelen sitd, millaisia merkityksid kertomuksissa esiintyvien henkildiden su-
kupuolelle annetaan opettajankouluttajien ja opettajaksi opiskelevien kokemus-
kertomuksissa ja millaisia sukupuoli-ideologioita niissd tullaan siten kierratta-
neeksi ja rakentaneeksi.

Tassé alaluvussa olen tarkastellut suullisia kokemuskertomuksia opettajankou-
lutuksen oppimateriaalina. Olen esittdnyt, ettd opettajankoulutuksen luento- ja se-
minaariopetuksessa tuottamissaan kokemuskertomuksissa opiskelijat ja opetta-
jankouluttajat kuvaavat usein erilaisia kouluun ja siten myos opettajan ty6hon liit-
tyvid tilanteita tietystd ndkokulmasta késin tehden selkoa tapahtumien kulusta ja
henkildiden toiminnasta seké ottaen niihin kantaa. Opettajankoulutuksen luento-
ja seminaariopetuksessa kokemuskertomukset rakentavat siltaa teorian ja kdytan-
non vilille, silld ne tarjoavat puhujille keinon havainnollistaa sitd, milld tavoin
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puheenalaisena olevat ilmidt, esimerkiksi akateemiset késitteet ja teoriat sekd pe-
dagogiset lahestymistavat, nayttaytyvat kdytdnnon opetustydssid. Kokemuskerto-
muksia hyddynnetddn usein myds argumentaatiossa. Ne voivat toimia keinoina
osoittaa saman- tai erimielisyyttd suhteessa edelld esitettyyn tai niitd voidaan kéyt-
tdd havainnollistettaessa, perusteltaessa tai oikeutettaessa omia véitteitéd ja raken-
nettaessa omaa opettajaidentiteettid. (Vrt. Pulvermacher & Lefstein 2016.) Koke-
muskertomusten hyddyntdminen opettajankoulutuksen oppimateriaalina ei kui-
tenkaan ole aivan ongelmatonta, silld niilld voi olla oma piilo-opetussuunnitel-
mansa: kertoja saattaa esimerkiksi kuvata ja arvioida henkildiden toimintaa ta-
valla, joka uusintaa stereotyyppisié késityksid sukupuolesta. Jos nditd késityksid
ei kyetd nostamaan esille ja arvioimaan kriittisesti, kokemuskertomukset voivat
sosiaalistaa tulevia opettajia havainnoimaan ja tulkitsemaan koulussa kohtaami-
aan tilanteita sukupuolittavilla tavoilla.

3.3 Opettaja oppimateriaalien kayttajana

Viitostutkimukseni ldhtokohtana on késitys opettajasta aktiivisena toimijana, joka
hy6dyntédd monenlaisia resursseja apunaan opetusta suunnitellessaan ja toteutta-
essaan opetussuunnitelmaa opetustilanteissa. Rajaan téssé kuitenkin tarkasteluni
sithen, milld tavoin opettaja todentaa oppimateriaalin pedagogista potentiaalia
opettajan ja opiskelijoiden vélisessd vuorovaikutuksessa toteutuvassa opetussuun-
nitelmassa. Siten oppimateriaalien rooli opetuksen suunnittelun ja oppimisen ar-
vioinnin apuvilineend jd& my0s tdssé opettajan toimintaa oppimateriaalin kaytta-
jana késittelevissa alaluvussa taka-alalle.

Oppimateriaalien kidyttdmistd on opetussuunnitelmatutkimuksen kentilla tar-
kasteltu eri nakdkulmista kédsin, ja ndkokulmasta riippuen myds se, mitd oppima-
teriaalin kdyttdmiselld milloinkin tarkoitetaan, on vaihdellut. Remillard (2005)
kuvaa matematiikan oppimateriaalien tutkimusta kartoittavassa katsausartikkelis-
saan neljd tapaa, joilla oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien kidyttiminen on
empiirisissd tutkimuksissa ymmaérretty. Ensinndkin oppikirjojen ja niiden oheis-
materiaalien kdyttdminen on ndhty niiden vélittiméin opetussuunnitelman noudat-
tamisena tai siitd poikkeamisena, jolloin tarkasteltavina ovat oppimateriaalin vé-
littdmén ja opetustilanteessa toteutuvan opetussuunnitelman véliset yhtdldisyydet
ja erot. Toiseksi oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien kdyttdminen on ymmar-
retty tulkintaprosessina, jolloin huomion kohteena on se, milld tavoin opettaja
tekstejd lukee ja millaisia merkityksid hin niille antaa. Kolmanneksi oppikirjojen
ja niiden oheismateriaalien kdyttimistd on tarkasteltu opetussuunnitelman toteut-
tamisen resurssina, jolloin ldhtékohtana on opettajan toiminta opetustilanteessa.
Oppikirjat oheismateriaaleineen ndhdddn tilldin yhtend niistad apuvilineistd, joita
opettaja voi hyddyntdd, ja empiirisen tutkimuksen tehtdvini on selvittdd, mika
niiden rooli opetuksessa on. (Remillard 2005.)

55



Ulla Karvonen

Viitostutkimuksessani ymmérrdn oppimateriaalien kdyttdmisen Remillardin
(2005) kuvaaman neljannen ldhestymistavan mukaisesti opettajan ja oppimateri-
aalien véliseksi yhteistyoksi. Téssd ldhestymistavassa sulautuvat yhteen kasitys
oppimateriaalien kdyttdmisestd yhtdilta tekstien tulkitsemisena ja toisaalta opet-
tajan tarkoittamaa ja opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa rakentavina
valintoina, joihin vaikuttavat niin opettajan, oppimateriaalin kuin kontekstin omi-
naisuudet (ks. myds Brown 2009). Vaikka malli on kehitetty alun perin opetus-
kayttoon tarkoitettujen materiaalien tarkastelua ajatellen, voidaan sitd mielesténi
soveltaa myo6s muunlaisten oppimateriaalien kdyton tutkimukseen.

Oppimateriaaleilla on aina jokin tietty siséltd ja muoto, objektiivisesti annettu
rakenne (Otte 1986), jota opettaja havainnoi, tulkitsee ja arvioi henkildkohtaisten
resurssiensa'® varassa (ks. my®s esim. Ben-Peretz 1990). Oppikirjojen ja niiden
oheismateriaalien objektiivisesti annettu rakenne kattaa esimerkiksi materiaalissa
kasitellyt aihepiirit, sen rakenteen ja visuaalisen ulkoasun, késitteiden ja tehtdvien
representaatiot sekd materiaalin tekijoiden tavan ldhestyd opettajaa ja puhutella
tétd (esim. Brown 2009; Herbel-Eisenmann 2007; Remillard 2000). Myos opetus-
tilanteessa tuotetuilla suullisilla kokemuskertomuksilla on tulkintani mukaan
tietty sisdlto ja muoto, joita voidaan tarkastella vaikkapa kiinnittden huomiota ker-
tomuksessa esiintyvien henkildiden kuvaamisessa kéytettyihin kategorisointeihin,
kuten olen viitoskirjani neljannessd osatutkimuksessa tehnyt. Tutkimuksessani
ymmaérrén tekstin tarjoumien muodostuvan juuri néistd objektiivisesti annettuun
rakenteeseen kuuluvista seikoista.

Ben-Peretzin (1990) mukaan opettaja voi ldhestyé tekstin pedagogista potenti-
aalia eli sen mahdollisia kdyttotapoja ja -tarkoituksia henkilokohtaisten kasitys-
tensd ja kokemustensa pohjalta, jolloin tulkinnat ovat usein vaikutelmanomaisia
ja johtavat oppimateriaalin kdyttdmiseen totunnaisilla, vakiintuneilla tavoilla.
Vaihtoehtoisesti hin voi kdyttda lahtokohtana joko oppimateriaalin tekijoiden il-
maisemia intentiota tai johonkin tiettyyn teoreettiseen nikokulmaan perustuvaa
viitekehystd'*. My6s nimi niin sanotut objektiiviset tulkitsemisen tavat tuovat
esille vain pienen osan siitd laajasta pedagogisesta potentiaalista, joka milld ta-
hansa oppimateriaalina toimivalla tekstilld on. Ne voivat kuitenkin auttaa opetta-
jaa tunnistamaan oppimateriaalin vahvuuksia ja sen mahdollisia puutteita ja tasa-
painottamaan niiti esimerkiksi tdydentimalld opetustaan muilla materiaaleilla tai
mukauttamalla oppimateriaaliin liittyvid tehtdvid vaikkapa nostamalla niiden kog-
nitiivista vaatimustasoa tai vaihtamalla tyGtapoja. (Ben-Peretz 1990.)

Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd opettajan henkilokohtaiset vaikuttavat sii-
hen, milld tavoin hin tulkitsee oppimateriaaleja ja havaitsee niiden tarjoumia

13 Henkilokohtaisilla resursseilla tarkoitetaan tdssa yhteydessi opettajan tietoa, uskomuk-
sia, havaintoja, kokemuksia, asenteita ja arvostuksia (vrt. Remillard 2005).

14 Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen kohdalla tillaisia teoreettisia viitekehyksiz
voisivat olla vaikkapa tutkiva oppiminen, kielitietoinen opetus tai funktionaalinen kielen-
opetus.
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(esim. Davis, Janssen & van Driel. 2016; Drake & Sherin 2006; Remillard 1999,
2000; Remillard & Bryans 2004). Toisaalta oppimateriaalit vaikuttavat opettajan
henkilokohtaisiin resursseihin: vuorovaikutus oppimateriaalien kanssa voi johtaa
my0s opettajan tavoitteiden, késitysten, asenteiden ja identiteettien muuttumiseen
(esim. Collopy 2003; Sherin & Drake 2009; Grossman & Thompson 2008). Ope-
tussuunnitelmatutkimuksen kentélld onkin pyritty kehittdméén oppimateriaaleja,
joiden avulla opettajien ammatillista osaamista voitaisiin tukea ja edistdd (esim.
Ball & Cohen 1996; Davis & Krajic 2005; Drake, Land & Tyminski 2015; Roblin,
Schunn & Mackenney 2018; Schneider & Krajic 2002).

Opettajan ja oppimateriaalin véliseen vuorovaikutukseen vaikuttavat molem-
pien ominaisuuksien ohella kontekstiin liittyvét tekijét (Remillard 2005). Siihen,
millé tavoin opettaja lukee oppimateriaaleja opetusta suunnitellessaan, vaikuttavat
esimerkiksi sellaiset opettajan ulottuvilla olevat resurssit kuin tydyhteison tar-
joama tuki, opetukseen valmisteluun varattu aika seké eri tyyppisten oppimateri-
aalien kdyttdmiseen liittyvat odotukset, joita opettaja kokee itseensé kohdistuvan
muun muassa kollegojen, opiskelijoiden ja ndiden huoltajien taholta (esim. Forbes
2013; Pepin & Haggarty 2001; Remillard 1999; Stein, Remillard & Smith 2007).
Opetustilanteessa merkittdvin kontekstiin liittyva tekija taas on opiskelijoiden toi-
minta. Esimerkiksi Remillard (1999) samoin kuin Sherin ja Drake (2009) osoitta-
vat, ettd havainnot ja tulkinnat, joita opettaja tekee opiskelijoiden tyoskentelyd
seuratessaan, voivat saada opettajan lukemaan oppimateriaalina toimivaa tekstid
uusista ndkokulmista kédsin, mikd puolestaan saattaa vaikuttaa opettajan toimin-
taan ja siten muovata opetustilanteessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa. Opiskeli-
joiden puheenvuorot ja toiminta tarjoavat opetustilanteessa opettajalle kaytan-
ndssd ainoan tavan saada tietoa siitd, mitd he osaavat ja milld tavoin he ymmarté-
vét opiskeltavana olevan asian (vrt. Heritage & Heritage 2013; Lee 2007). Tama
tieto puolestaan auttaa opettajaa muovaamaan omaa toimintaansa vastaamaan
opiskelijoiden julkituomaan ymmaérrykseen, esimerkiksi vahvistamaan, tismenté-
méaén, haastamaan tai korjaamaan sita.

Vaikka opetussuunnitelmatutkimuksessa korostetaan opetustilanteessa toteu-
tuvan opetussuunnitelman keskeistd roolia opiskelijoiden oppimisessa, on empii-
risissd tutkimuksissa painotettu pikemminkin opettajan tuottamien suullisten ja
kirjallisten selontekojen kuin opetustilanteessa kerédtyn havainnointi- tai videoai-
neiston analyysia. Esimerkiksi Remillard ja Heck (2014) huomauttavatkin, ettd
toteutuvan opetussuunnitelman tarkasteleminen empiirisen tutkimuksen keinoin
on osoittautunut haastavaksi, silld ldhestymistapoja ja vilineitd, joilla sitd kyettai-
siin analysoimaan sen kaikessa kompleksisuudessa ja rikkaudessa, on ollut vaikea
loytad. Koska tutkimuksen keskeisend tavoitteena on ollut kehitelld opettajan
tyoté tukevia oppimateriaaleja, ovat tarkastelukohteena olleet yksinomaan opetus-
kéyttoon laaditut oppimateriaalit, ennen muuta oppikirjat oheismateriaaleineen.

Tarkasteltaessa opettajaa oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien kayttijana
on huomiota kiinnitetty ensinnékin sithen, missd médéirin opettaja seuraa ja missa
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madrin hdn mukauttaa oppimateriaalin vélittimia opetussuunnitelmaa esimer-
kiksi késiteltdvien aihepiirien ja niiden jasentdmisen, ajankdyton ja opetuksessa
kédytettdvien menetelmien osalta (esim. Brown 2009; Freeman & Porter 1989; Re-
millard 1999; Sosniak & Stodolsky 1993; Thompson & Senk 2012). Toiseksi tut-
kijoita on kiinnostanut se, milla tavoin opettajat mukauttavat oppimateriaalien va-
littdm&4 opetussuunnitelmaa (esim. Drake & Sherin 2006; Drake & Sherin 2009;
Forbes & Davis 2010).

Tarkasteltaessa sitd, missd méiérin ja milld tavoin opettaja seuraa ja mukauttaa
oppimateriaalin vilittimdd opetussuunnitelmaa, on oppimateriaalin valittimaa
opetussuunnitelmaa verrattu opetustilanteessa toteutuvaan opetussuunnitelmaan.
Opetustilanteessa toteutuvasta opetussuunnitelmasta on télloin kerétty tietoa ha-
vainnoimalla oppitunteja ja toisinaan myds analysoimalla videonauhoitettuja op-
pitunteja. (Vrt. Remillard 2005.) Useimmissa tutkimuksissa on liséksi haastateltu
opettajia, jotta saataisiin tietoa siitd, milld perusteella he ovat oppimateriaalien
kéyttoon liittyvét ratkaisut tehneet. Opetustilanteessa toteutuvan opetussuunnitel-
man kuvaus jai ndissd tutkimuksissa kuitenkin varsin suurpiirteiseksi, ja opiske-
lijoiden rooli sen muotoutumisessa tulee esiin vain vilillisesti, opettajan tuotta-
mien selontekojen kautta. Ne eivét siis juurikaan tarjoa tietoa siitd, milld tavoin
opettajan, opiskelijoiden ja oppimateriaalien vuorovaikutuksessa toteutuva ope-
tussuunnitelma kehkeytyy mikrotasolla. Vaitoskirjatutkimukseni edesauttaa tdma
aukon paikkaamista.

Remillard (1999) luonnehtii opettajan tydtd opetussuunnitelman toteuttajana
ennen muuta opiskelijoiden toiminnan havainnoimiseksi ja tulkitsemiseksi seké
sithen vastaamiseksi. Opetussuunnitelmaa toteuttaessaan opettaja laittaa alulle op-
pimateriaaleihin liittyvét aktiviteetit, ohjaa niiden etenemistd, seuraa opiskelijoi-
den tydskentelyd niiden parissa arvioidakseen heidén osaamistaan ja edistymis-
tadn ja tunnistaakseen vaikeudet, joita he tehtdvien parissa tyoskennellessdin koh-
taavat. Lisdksi hidn reagoi opiskelijoiden toimintaan kulloinkin tarkoituksenmu-
kaisena pitdmilldén tavoilla. (Remillard 1999.) Oppimateriaalina toimivan tekstin
kayttdjdnd opettajan on siis paitsi tunnistettava tekstin pedagoginen potentiaali,
myds kyettdva todentamaan se eli osoittamaan opiskelijoille, mika tekstissa ja sen
kanssa tydskentelyssd on huomionarvoista ja merkittdvad. Opetustilanteen insti-
tutionaalisen luonteen vuoksi se, mitd opettaja tekstistd nostaa esiin ja mitd hin
késittelee siind relevanttina, ndyttdytyy tavalla tai toisella oppimisen kannalta
merkityksellisen.

Vaikka oppimateriaalin pedagoginen potentiaali todentuu opetussuunnitelman
toteutuessa opettajan ja opiskelijoiden yhteistydssd, on opettajan toiminta siind
siis keskeisessd asemassa. Opettaja toimii institutionaalisen asemansa puolesta
portinvartijana, joka omalla toiminnallaan méérittdd, mitkd oppimateriaalina toi-
mivaan tekstiin liittyvét havainnot, tulkinnat ja ideat tulevat ymmarretyiksi toteu-
tuvan opetussuunnitelman ndakdkulmasta oleellisina ja merkityksellisind, ja mitkd
taas eivdt. Opettaja voi oppimateriaaleihin liittyvissd tekstitapahtumissa poimia
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jaetun huomion kohteeksi nostettavia seikkoja oppimateriaalina toimivista teks-
teistd tai opiskelijoiden niihin liittyvistd puheenvuoroista (esim. Jakonen 2018;
Lee 2010; Majlesi 2014; Majlesi & Broth 2012). Kdyttdessdan opetustarkoituksiin
laadittuja materiaaleja kuten oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien tarjoamia
tekstejd opettaja voi tukeutua niiden tekijoiden ilmaisemaan pedagogiseen poten-
tiaaliin, mutta my0s kéyttaa tekstid muihin tarkoituksiin ja muilla tavoin (vrt. Ben-
Peretz 1990; Sunderland ym. 2001). Muita kuin opetustarkoituksiin laadittuja ma-
teriaaleja hyddyntéessddn opettaja taas joutuu tunnistamaan ja todentamaan niiden
pedagogisen potentiaalin tdysin oman ammatillisen osaamisensa varassa.

Téssd luvussa olen tarkastellut opettajaa oppimateriaalien kdyttdjani. Oppima-
teriaalien kéyttéjéné opettaja valitsee opetus- ja opiskelutarkoituksiin kdytettavét
tekstit ja paattdd, milld tavoin niiden kanssa toimitaan. Opetustilanteessa toteutu-
vassa opetussuunnitelmassa opettaja toimii vélittdjdnd oppimateriaalina toimivien
tekstien ja opiskelijoiden vililld: hdan ohjaa opiskelijoita lukemaan tekstid tietyistd
nékokulmista kdsin ja kiinnittdiméén huomiota tiettyihin siihen liittyviin seikkoi-
hin seké antamaan niille tiettyjd merkityksid. Opettajan kyky tunnistaa tekstin pe-
dagoginen potentiaali ja todentaa se on siten keskeinen osa opettajan ammattitai-
toa. Opetussuunnitelmatutkimuksen kentilld toteutuvaa opetussuunnitelmaa on
pidetty opiskelijoiden oppimisen ndkdkulmasta opetussuunnitelman tasoista kes-
keisimpdnd, mutta sen tarkastelu empiirisen tutkimuksen keinoin on osoittanut
haastavaksi. Viitoskirjatyoni osatutkimuksissa pureuduin oppimateriaaleihin liit-
tyvissa tekstitapahtumissa toteutuvaan opetussuunnitelmaan analysoimalla aitoja
opetustilanteita keskustelunanalyysin tarjoamin vilinein. Seuraavassa luvussa ku-
vaan tarkemmin véitdskirjani osatutkimusten aineistoja ja menetelmia.
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4 Tutkimusaineistot ja -menetelmat

Viitoskirjani tutkimusaineisto koostuu kolmesta osa-aineistosta, joita analysoin
eri menetelmin. Tassé luvussa esittelen aluksi osatutkimuksissa hyddyntdméni ai-
neistot ja kuvaan sitten niiden analysoimisessa kdyttamiéni menetelmid. Eri osa-
tutkimuksissa hyddyntdméni tutkimusaineistot ja -menetelmét on koottu tauluk-
koon 1.
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Taulukko 1. Tutkimuksen aineistot ja menetelméat

Artikkeli

Aineisto

Menetelma

Osatutkimus 1:

Karvonen, U.; Tainio, L. & Routarinne,
S. 2017. Oppia kirjoista. Systemaatti-
nen katsaus suomalaisten perusope-
tuksen oppimateriaalien tutkimuk-
seen. Kasvatus ja Aika 11(4), 39-57.

171 suomalaisia oppi- ja
tyokirjoja seka niihin liitty-
vid opettajanoppaita kasit-
televaa tutkimusjulkaisua

Systemaattinen kirjalli-
suuskatsaus; laadullinen ja
madrallinen sisdllénana-

lyysi

Osatutkimus 2:

Karvonen, U.; Tainio, L. & Routarinne,
S. 2018. Uncovering the pedagogical
potential of texts: Curriculum materi-
als in classroom interaction in first
language and literature education.
Learning, Culture and Social Interac-
tion 17, 38-55.

32 videonauhoitettua kuu-
dennen luokan aidinkielen
ja kirjallisuuden oppitun-
tia, 60 tekstitapahtumaa

Keskustelunanalyysi

Osatutkimus 3:

Karvonen, U.; Tainio, L.; Routarinne,
S. & Slotte, A. 2015. Tekstit selitysten
resurssina oppitunnilla. Puhe ja kieli
35(4), 187-209.

32 videonauhoitettua kuu-
dennen luokan didinkielen
ja kirjallisuuden oppitun-
tia, 108 oppi- ja tyokirjoi-
hin liittyvaa selitysjaksoa.

Keskustelunanalyysi

Osatutkimus 4:

Karvonen, U.; Pietila, P. & Tainio, L.
2018. Sankareita ja hirvidopettajia.
Sukupuoli luokanopettajaopiskelijoi-
den kokemuskertomuksissa. Teok-
sessa R. Rinne, N. Haltia, S. Lempinen
& T. Kaunisto (toim.) Eriarvoistuva
maailma — tasa-arvoistava koulu. Kas-
vatusalan tutkimuksia 78. Helsinki:
Suomen kasvatustieteellinen seura,
367-388.

72 tuntia videonauhoitet-
tua luento- ja seminaa-
riopetusta luokanopettaja-
koulutuksen ensimmaisen
vuoden opinnoista, 95 ko-
kemuskertomusta.

Keskustelunanalyysi ja
jasenyyskategoria-analyysi
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4.1 Osatutkimuksissa kaytetyt aineistot

Viitoskirjani ensimméisen osatutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, mitd suoma-
laisessa peruskoulussa kéytetyistd oppimateriaaleista, niihin liittyvistd kasityk-
sistd ja niiden kéyttdmisestd opetuksessa ja opiskelussa tiedetdén aiemman tutki-
muksen perusteella. Lisdksi halusin valottaa sitd, millaisia reunaehtoja tutkimus-
ten metodologiset valinnat asettavat sille, mitd tutkimusten avulla ylip4étién on
voitu saada selville. Toteutin tutkimuksen systemaattisena kirjallisuuskatsauk-
sena. Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen johtoajatuksena on tarkastella tiettyd
aihepiirid kisittelevaa tutkimusta johdonmukaisesti ja jérjestelméllisesti tietystd
nikokulmasta késin (Onwuegbuzie, Leech & Collins 2012; Petticrew & Roberts
2006). Kaytinnossd tima edellyttdd aineistonkeruu- ja analyysiprosessien kulun
suunnittelemista mahdollisimman tarkasti etukdteen, jotta kaikki aihepiirin kan-
nalta olennaiset tutkimukset saadaan mukaan ja niitd kyetéén tarkastelemaan sa-
moin kriteerein (Harden & Thomas 2010).

Aineistonkeruun aluksi méérittelin kriteerit, joiden nojalla valitsin katsaukseen
siséllytettavén kirjallisuuden. Sen jélkeen suunnittelin ja toteutin kirjallisuushaut,
joiden avulla kokosin tutkimuksessa kaytettdvan aineiston: méérittelin hakusanat,
valitsin aineistohauissa kdytettivit tietokannat ja suoritin kirjallisuushaut valitse-
miani hakusanoja kéyttden. Tédydensin aineistoani kdymaélla ldpi kasvatustieteen
kahden keskeisen julkaisukanavan, Kasvatus-lehden ja Ainedidaktisen tutkimus-
seuran julkaisujen, siséllysluettelot tutkimusjakson ajalta. Valitsin niistd otsikon
perusteella lupaavimmat tutkimukset tarkempaan analyysiin. Liséksi poimin aihe-
piiriin liittyvid tutkimuksia kirjallisuushakujen avulla 16ydettyjen téiden ldhde-
luetteloista ja tuotteliaimpien oppimateriaalitutkijoiden julkaisuluetteloista. Kun
olin karsinut 16ytdmistani julkaisuista aluksi otsikon, sitten tiivistelmén ja lopulta
koko tekstin perusteella ne ty6t, jotka eivit tayttdneet sisillyttdmiskriteereitdni, jai
jéljelle 171 oppimateriaalitutkimusta, jotka muodostivat katsauksessa analysoi-
dun aineiston.

Viitoskirjan toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tarkastelin opettajan
toimintaa oppi- ja tyokirjatekstien pedagogisen potentiaalin todentajana opetusti-
lanteissa toteutuvassa opetussuunnitelmassa. Osatutkimusten aineisto koostui 32
videoidusta kuudennen luokan didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnista, joista 19
on nauhoitettu suomen- ja 13 ruotsinkielisissd alakouluissa. Suomenkielisten
luokkien oppitunnit videoitiin pdékaupunkiseudun kouluissa osana Helsingin yli-
opiston Koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamia tutkimushankkeita vuosina
2004 ja 2012. Tutkimuskoulut koulut valittiin satunnaisotannalla, ja videoitaviksi
valikoituivat ne koulut ja luokat, joiden rehtorit ja opettajat antoivat suostumuk-
sensa oppituntien nauhoittamiseen. Ruotsinkieliset didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunnit nauhoitettiin vuonna 2012 osana Svenska Kulturfondetin rahoittamaa,
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen ja Abo Akademin kasvatustie-
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teellisen tiedekunnan yhteistd Ldromedel, textpraktiker och interaktion i under-
visningen i modersmdl och litteratur i svensk och finsk skola i Finland -hanketta.
Oppitunnit on nauhoitettu kolmessa padkaupunkiseudulla ja ldnsirannikolla sijait-
sevassa ruotsinkielisessd alakoulussa.

Videoaineistot on litteroitu kokonaisuudessaan keskustelunanalyysin konven-
tioita noudattaen (esim. Hepburn & Bolden 2013; Seppanen 1997). Aineistojen
raakalitteroinnista vastasivat tutkimusavustajat, mutta osatutkimuksissa kaytta-
mieni katkelmien litteraatteja olen tidydentinyt tarvittaessa puheen osalta ja tar-
kentanut niitd litteroimalla osallistujien kehollista toimintaa siltd osin, kun se on
analyysini kannalta osoittautunut tarpeelliseksi (kehollisen toiminnan litteroin-
nista ks. esim. Mondada 2018).

Seka aineistoni suomen- ettéd ruotsinkielisilld oppitunneilla olivat edustettuina
kaikki didinkielen ja kirjallisuuden osa-alueet aina suullisesta ilmaisusta kirjoitta-
miseen ja kirjallisuuden opetukseen. Kielentuntemus, erityisesti sanaluokkien ja
lauseenjasenten késittely, oli etenkin suomenkielisen aineiston oppitunneilla vah-
vasti edustettuna. Syyné tdhén lienee se, ettd monissa luokissa opetus etenee op-
pikirjan ehdottamassa jérjestyksessd, ja aineistonkeruun ajankohta osui ilmeisesti
hetkeen, jolloin ndin toimivissa luokissa oli edetty yleisimmin kéytettyja oppikir-
jasarjoja seuraten kielentuntemusta késittelevddn osioon. Ruotsinkielisilld oppi-
tunneilla varsin yleiset luetun ymmaértdmiseen ja sanaston harjoitteluun liittyvét
aktiviteetit puolestaan puuttuivat suomenkielisiltd oppitunneilta tdysin. Osallistu-
jien toiminta ja vuorovaikutus oppitunneilla liittyivét odotetusti padosin joko teks-
tien tuottamiseen ja/ tai niiden lukemiseen ja niistd keskustelemiseen.

Valitsin viitoskirjatutkimustani varten videoaineistosta yksityiskohtaisemman
tarkastelun kohteeksi ne oppitunnit, joilla kisiteltiin oppi- tai tyokirjojen tarjo-
amia teksteji'’. Tillaisia oppitunteja oli suomenkielisessé aineistossa yhteensi 14
ja ruotsinkielisessd aineistossa 7. Néiltd oppitunneilta poimin edelleen toista ja
kolmatta osatutkimusta varten tarkemman analyysin kohteeksi kaikki oppi- ja tyo-
kirjoihin liittyvét tekstitapahtumat. Rajasin oppimateriaaliin liittyvét tekstitapah-
tumat osallistujien orientaation perusteella. Madrittelin tekstitapahtuman siis al-
kavan siitd, kun osallistujat osoittivat kielellisin tai ei-kielellisin keinoin késitte-
levdnsd oppimateriaalin tarjoamaa tekstid toimintansa kannalta merkityksellisena,
ja paattyvén silloin, kun he osoittivat suuntautuvansa seuraavaan toimintaan (vrt.
Pitkédnen-Huhta 2003). Suomenkielisilld oppitunneilla oppi- ja tydkirjateksteihin
liittyvié tekstitapahtumia oli yhteensi 40 ja ruotsinkielisilld 20.

Aineistoni tekstitapahtumissa tekstien parissa tyoskenneltiin monin eri tavoin:
lukien, kirjoittaen ja keskustellen yksin, parin tai pienryhmén kesken tai yhdessa
opettajan johdolla. Lahes kaikki niistd kuitenkin sisdlsivat koko luokan yhteista

15 Aineistoni ruotsinkielisilla modersmal-oppitunneilla kiytetyt opetustarkoituksiin laadi-
tut materiaalit koostuivat kielentuntemukseen liittyvaa oppiainesta sisédltavasta oppikir-
jasta, luetun ymmartdmisen harjoituksia sisiltavasta oppikirjasta, oikeinkirjoitusop-
paasta ja kirjoitusharjoituksia sisiltavasta opaskirjasta.
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opettajajohtoista keskustelua. Oppi- ja tyokirjoja kéytettiin eniten oppitunneilla,
joilla késiteltiin kielentuntemusta. Kielentuntemukseen liittyvét aihepiirit ovat
keskidssd myos valtaosassa aineistoni tekstitapahtumista. Tdméd havainto on sa-
mansuuntainen kyselytutkimuksemme tulosten kanssa: sithen vastanneet opettajat
raportoivat kayttdvinsd oppi- ja tydkirjaa eniten juuri kielentuntemusta opettaes-
saan (Tainio, Karvonen & Routarinne 2015). Suurin osa suomenkielisen aineiston
tekstitapahtumista liittyi oppi- tai tyokirjan harjoitustehtdviin, ja ndistd yli puolet
koostui kotitehtdvien tarkistamisesta opettajan johdolla. Liséksi tekstitapahtumien
opettajajohtoisissa jaksoissa opiskeltiin uutta asiaa oppikirjatekstien avulla esi-
merkiksi lukemalla niitd d4neen tai kdyttdmalld niitd tiedon lihteend opettajan ky-
symyksiin vastatessa. Ruotsinkielisissé aineistoissa tekstitapahtumat liittyivét kie-
lentuntemuksen ohella luetun ymmaértamiseen.

Viitoskirjani toisessa osatutkimuksessa tarkastelun kohteena olivat ne puheen-
vuorot, joissa opettaja nosti jokin tekstiin liittyvén seikan jaetun huomion koh-
teeksi sekd niitd seuraava keskustelu, jossa opettajan esiinnostamaa seikkaa kési-
teltiin. Kolmatta osatutkimusta varten taas poimin oppi- ja tyokirjateksteihin liit-
tyvistd tekstitapahtumista kaikki selityssekvenssit eli sellaiset toimintajaksot,
joissa jokin tekstiin liittyvéd seikka osoitettiin selvennysté, tarkennusta tai peruste-
lua vaativaksi ja tuotettiin tdhidn tarpeeseen vastaava selitys. Oppi- tai tyokirja-
teksteihin liittyvid selityssekvenssejd 16ytyi aineistostani yhteensd 108. Useimmat
aineistoni tekstitapahtumista siis sisdlsivédt yhden tai useamman selityssekvenssin.

Tekstitapahtumien rinnalla tarkastelin niitd oppi- ja tyokirjateksteja, joita osal-
listujat aineiston tekstitapahtumissa hyddynsivit. Pyrin tunnistamaan tekijéiden
tarjoamien vihjeiden avulla tekstin tarkoitetun pedagogisen potentiaalin eli paat-
telemddn, milld tavoin teksti on tarkoitettu kaytettdvéksi ja millaisia seikkoja teks-
tid késiteltdessa on tarkoitettu nostavan oppimisen kohteeksi (tekijoiden tarkoitta-
masta pedagogisesta potentiaalista tarkemmin ks. luku 3.1). Tdmén tarkastelun
tavoitteena oli selvittdd, millaiseen ammatilliseen tietovarantoon opettaja tekstin
pedagogista potentiaalia tunnistaessaan joutui tukeutumaan.

Viitoskirjani neljannen osatutkimuksen aineisto koostuu lukuvuoden 2011—
2012 aikana kerddmdistini videoaineistosta, jossa seurasin kolmea luokanopetta-
jaopiskelijaa heiddn opintojensa ensimmaéisen vuoden ajan. Seurasin fokusopiske-
lijoitani varjostamalla (vrt. Gill 2011; McDonald 2005; Meunier & Vasquez 2008)
heitd muutamasta paivéstd viikon kestdvin jakson kerrallaan aina opintojen en-
simmadisen kurssin alusta lukuvuoden loppuun saakka. Yhteensd nditd seuranta-
jaksoja kertyi kullekin opiskelijalle lukuvuoden aikana 5—6. Videoaineistoa kertyi
lukuvuoden aikana yhteensd noin 100 tuntia. Vaitdstutkimuksessani hyddynsin
virallisissa opetustilanteissa kerdttyd aineistoa, jota on yhteensd noin 72 tuntia.
Aineistoni viralliset opetustilanteet liittyvit ensimméisen vuoden opiskelijoille
suositeltuihin opintojaksoihin, jotka kuuluivat lukuvuoden 2011-2012 opinto-oh-
jelmassa pédosin orientoiviin opintoihin, kasvatustieteen perus- ja aineopintoihin
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sekd monialaisiin opintoihin eli koulussa opetettavien aineiden didaktiikkaan.
Opetusmuodoltaan niitd voidaan luonnehtia luennoiksi ja ryhméaopetukseksi.

Téstd aineistosta rajasin tarkasteltavaksi edelleen sellaiset puheenvuorot, joita
késitellddn osana kaikille ldsndolijoille yhteistd vuorovaikutusta, tai jotka on sel-
visti tuotettu sellaisiksi. Ndiden puheenvuorojen joukosta poimin tarkemman ana-
lyysin kohteeksi kaikki l6ytdméni kokemuskertomukset, joita oli yhteensi 95. Lo-
pulliseen analyysiin valikoin sellaiset kokemuskertomukset, joissa joko kerto-
muksessa esiintyvin oppilaan tai opettajan sukupuoli esitettiin kuvattujen tapah-
tumien tai niille annettujen tulkintojen nikdkulmasta merkityksellisini. Téllaisia
kertomuksia 16ytyi aineistosta yhteensa 19.

4.2 Osatutkimuksissa hyodynnetyt menetelmat

Viitoskirjani ensimmaéisen osatutkimuksen menetelméksi valitsin systemaattisen
kirjallisuuskatsauksen, silld sen avulla oli mahdollista tarkastella suomalaisessa
perusopetuksessa kéytettyihin oppi- ja tyokirjoihin sekd opettajanoppaisiin liitty-
vad tutkimusta kattavasti ja jirjestelméllisesti (vrt. Petticrew & Roberts 20006).
Aineiston koottuani (ks. luku 4.1) kehitin tutkimuskysymysteni perusteella ana-
lyysirungon ja kerésin jokaisesta tutkimusjulkaisusta siind méaéritellyt tiedot omiin
tiedostoihinsa. Keréémieni tietojen analysoinnissa hyddynsin laadullista ja maa-
réllistd sisdllonanalyysia. Liséksi tarkastelin joidenkin numeeriseen muotoon
muuntamieni muuttujien yhteisvaihtelua ristiintaulukoinnin avulla

Viitoskirjani toisessa, kolmannessa ja neljannessd osatutkimuksessa analysoin
opetustilanteista kerddmééni videoaineistoa etnometodologisen keskustelunana-
lyysin avulla. Neljannessé osatutkimuksessa hyddynsin liséksi etnometodologista
jasenyyskategoria-analyysia. Keskustelunanalyysi on laadullinen tutkimusmene-
telmd, joka tarkastelee sitd, milld tavoin ihmiset hyodyntévit erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa kielellisié ja ei-kielellisid resursseja yhteisymmérryksen rakenta-
miseen ja erilaisten toimintojen suorittamiseen (esim. Sidnell 2013). Keskustelun-
analyysin kyky kuvata ja analysoida opetustilanteita nostaen esille sitd, milld ta-
voin osallistujat vastaavat toistensa toimintaan ja tekevét samalla nikyvéksi ym-
mérrystddn meneillddn olevasta toiminnasta seké asettavat odotuksia seuraavalle
toiminnalle ja siten vaikuttavat vuorovaikutuksen etenemiseen, tekee mahdol-
liseksi tarkastella opetussuunnitelman toteutumista sen rakentuessa hetki hetkelté
opettajan ja opiskelijoiden yhteistydssd. Keskustelunanalyysille ominainen tapa
jaljittaa sitd, milla tavoin vuorovaikutustilanteet kehkeytyvét, auttaa yhtdaltd ym-
martdmidn, mitd toteutuvan opetussuunnitelman ennakoimaton luonne kaytidn-
ndssd tarkoittaa ja miten se syntyy, sekd tekeméén selkoa siitd, millaisia mahdol-
lisuuksia ja haasteita timd ennakoimattomuus opettajalle asettaa. Toisaalta sen
avulla voidaan tehdé nékyviksi sitd kaikelle sosiaaliselle toiminnalle ja vuorovai-
kutukselle luonteenomaista jdsentyneisyyttd ja jirjestyneisyyttd, jota opettajat
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hyodyntdvit ohjatessaan vuorovaikutusta luokkahuoneessa pedagogisten tavoit-
teidensa suuntaisesti.

Etnometodologian ja sithen perustuvan keskustelunanalyysin lahtokohtana on
siis ymmdrrys siitd, ettd inhimillinen toiminta on yksityiskohtiaan mydten jérjes-
tynyttd ja jasentynyttd (Sacks 1984, 22; Schegloff & Sacks 1973, 290). Tama jar-
jestyneisyys ja jasentyneisyys ndhdédédn seuraukseksi siitd, ettd toimijat nojautuvat
jaettuun tai sellaiseksi oletettuun tiedolliseen perustaan'®, mikd mahdollistaa in-
tersubjektiivisuuden eli késilld olevaa tilannetta ja toimintaa koskevan yhteisen
ymmarryksen rakentamisen seké yhteisen toiminnan koordinoimisen (esim. Gar-
finkel 1984; Heritage 1996, 47). Tavoitteena on selvittdd, milld tavoin tita yhteis-
ymmarrystd rakennetaan ja ylldpidetddn, eli kuvata niitd kdytdnnollisid jarkeilyja
ja menettelytapoja, joiden avulla osallistujat yhtdiltd muotoilevat toimintaansa
tunnistettavissa ja ymmarrettivissd olevaksi ja joita he toisaalta hyddyntéavét teh-
desséén selkoa toisten toiminnasta (esim. Goodwin & Heritage 1990; Hutchby &
Wooffit 2005).

Keskustelunanalyysissé puhetta ja ei-kielellistd toimintaa késitelldén sosiaali-
sena toimintana, jonka vilitykselld suoritetaan erilaisia tekoja, esimerkiksi kysy-
tédn, vastataan, kdsketédén, myonnytdén ja kieltdydytdan sekd rakennetaan sosiaa-
lisia suhteita ja identiteettejé (esim. Goodwin & Heritage 1990). Keskustelun nih-
déédn rakentuvan toisiaan seuraavien puheenvuorojen toteuttamista puhetoimin-
noista tai teoista, jotka liittyvdt yhteen muodostaen sekvensseiksi kutsuttuja toi-
mintajaksoja (esim. Raevaara 2016; Stivers 2013; Schegloft 2007a). Sekventiaa-
lisuus eli perikkéisten toimintojen kytkeytyminen toisiinsa lapéisee keskustelun
kauttaaltaan: jokainen puheenvuoro on rakennettu siten, ettd se yhtiiltd vastaa
edeltdvddn vuoroon ja toisaalta ennakoi, millaista jatkoa sille on odotettavissa
(esim. Heritage 1996, 2005; Goodwin & Heritage 1990; Schegloff 1972). Télla
kytkokselld on my6s normatiivinen ulottuvuus. Edellisen puheenvuoron asetta-
mien odotusten ohittamista kohdellaan selontekovelvoitteen alaisena toimintana
eli sité selitelldéin ja vaaditaan selitettdvéksi erityisesti silloin, kun kyse on tiiviin
kytkdksen omaavien vuorojen muodostamista vieruspareista. Orientoituminen
edeltdvddan vuoroon ndkyy myos silloin, kun kytkés on 16yhempi eli edeltdva
vuoro ei vaadi tietynlaista responssia. (Esim. Raevaara 1997; Schegloff 2007a.)

Keskustelunanalyyttisen ldhestymistavan ytimen muodostaa ymmaérrys siitd,
ettd kiteytyneidenkin ilmausten merkitykset ja funktiot ovat indeksikaalisia eli ne
madrdytyvit aina viime kddessd kontekstissaan osallistujien neuvottelujen tulok-
sena (esim. Garfinkel 1984; Hakulinen 1997). Osallistujat rakentavat puheenvuo-

16 TAma yhteinen tiedollinen perusta muodostuu oletuksista ja uskomuksista, jotka vuoro-
vaikutustilanteen osapuolet uskovat jakavansa ja joiden varassa he itse toimivat ja oletta-
vat toistenkin toimivan. Sen muodostumiseen vaikuttaa yhtaalta kulttuurinen tieto, toi-
saalta osallistujien yhteinen vuorovaikutushistoria. (Esim. Clark 1996; Stevanovic & Peri-

kyld 2014.)
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ronsa tiettyyn kontekstiin sopivaksi ja sen erityispiirteet huomioiden, ja siten nii-
den voidaan ndhda ilmentdvidn puhujansa ymmaérrysta tilanteesta, osallistujista ja
meneillddn olevasta toiminnasta (esim. Drew 2013). Konteksti ndhd4d4an dynaami-
sena: se kehkeytyy vuoro vuorolta osallistujien toiminnan tuloksena heididn osoit-
taessaan, mitd kontekstin piirteitd he kisittelevét relevantteina (esim. Heritage &
Clayman 2010). Kontekstin keskeisimmén ulottuvuuden muodostavat edeltivit
toiminnot, joihin puheenvuoro tavalla tai toisella vastaa ja joiden luomassa kehyk-
sessé se saa tulkintansa (esim. Heritage 1996, 237; Schegloft 2007a). Lisdksi pu-
heenvuorot on aina suunnattu tietyille vastaanottajille ja ne ilmaisevat siten puhu-
jan késitystd esimerkiksi osallistujien tiedollisista, emotionaalisista ja valtaan liit-
tyvistd asemista ja suhteista ja samalla my0s tuottavat niitd (esim. Stevanovic &
Perékyld 2014). Toiminta vuorovaikutustilanteissa on siis samanaikaisesti kon-
tekstin muovaamaa ja sitd rakentavaa (Heritage 1996, 236-237).
Keskustelunanalyysille tutkimusmenetelmidnd on ominaista osallistujaldhtoi-
syys eli se, ettd tutkijan tekemit tulkinnat pohjautuvat niihin seikkoihin, joita vuo-
rovaikutustilanteen osapuolet késittelevdt merkityksellisind ja joihin he omassa
toiminnassaan havaittavasti orientoituvat (esim. Goodwin & Heritage 1990;
Hutchby & Wooffit 2005, 13). [lmausten ja puheenvuorojen merkitysten ja funk-
tioiden tunnistaminen perustuu siihen, milld tavoin muut osallistujat niihin vas-
taavat, silld puheenvuoron vastaanottajan nihddédn esittdvin seuraavalla vuorol-
laan aina jonkin analyysin, tulkinnan tai arvion edellisestd vuorosta. Tdman tul-
kinnan esillepano tekee edellisille puhujille mahdolliseksi tarkistaa, milld tavoin
heiddt on ymmarretty ja tarvittaessa oikaista siti. (Heritage 1996, 249-256.) Sa-
malla se tarjoaa vuorovaikutusta tarkastelevalle tutkijalle keskeisen metodologi-
sen resurssin padstd kasiksi osallistujien tulkintoihin (Hutchby & Wooffit 2005,
13; Sacks, Schegloff & Jefferson 1974, 729; Schegloff 1992). Analyysin perus-
ideaa on kuvattu “niin yksinkertaiseksi, ettd sitd on vaikea késittd4” (Arminen
2005, 2). Jokaisen puheenvuoron kohdalla vastataan kysymykseen “miksi tdma
nyt?” tarkastelemalla sitd, mitd puheenvuoro tekee suhteessa edeltdvadn toimin-
taan ja milld tavoin sitd késitelldén keskustelussa (Heritage & Clayman 2010, 20).
Keskustelunanalyysissd tutkimuskohteena ovat luonnollisesti esiintyvét vuo-
rovaikutustilanteet (esim. Hutchby & Wooffit 2005). Télld voidaan viitata ensin-
nakin sithen, ettd tarkastelukohteena on aito vuorovaikutus, eivit esimerkiksi sii-
hen liittyvét késitykset tai sen idealisoidut kuvaukset (Drew 1989; ten Have 2007).
Oman tyoni kannalta timai tarkoittaa sitd, ettd oppi- ja tyokirjojen kdyttadmisti tar-
kasteltu aidoissa opetustilanteissa, ei esimerkiksi analysoimalla oppimateriaalien
siséltéd, kartoittamalla opettajien tai opiskelijoiden kdsityksid niiden kayttadmi-
sestd kyselyin tai haastatteluin (ks. osatutkimus 1). Toiseksi luonnollisesti esiin-
tyvilld vuorovaikutustilanteilla viitataan tilanteisiin, jotka olisivat toteutuneet
myo0s ilman tutkimuksen toteuttamista ja joihin tutkimuksen toteuttaminen ja tut-
kijan ldsnédolo eivit ole millédén tavoin vaikuttaneet (vrt. Mondada 2006, 53; 2013,
32-34). Koska tutkimusaineistoni oppitunnit ovat osa luokan normaalia ohjelmaa,
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eivdt esimerkiksi tutkijan aloitteesta tehtyja interventioita, eikd tutkija puutu nii-
den kulkuun milldén tavoin, voidaan niitd tdssd katsannossa pitdd luonnollisina
vuorovaikutustilanteina. Téllaista kdsitystd vuorovaikutustilanteiden luonnolli-
suudesta on kuitenkin my0s kritisoitu huomauttamalla, ettd aineistonkeruuseen
liittyvien laitteiden kuten kameroiden ja nauhureiden, samoin kuin tutkijan, 1ds-
néolo tilanteessa muodostavat osan vuorovaikutuksen kontekstia, ja niiden vaiku-
tusta tutkittavaan ilmioon tulisi pohtia tarkemmin (esim. ten Have 2007, 49; Sil-
verman 2001, 159). Naitd kysymyksia kasittelen yksityiskohtaisemmin tutkimuk-
sen luotettavuutta kisittelevissd luvussa 6.

Vuorovaikutustilanteiden analysoimisessa hyddynnetddn keskustelunanalyyt-
tisessé tutkimuksessa tallenteita, sillé niiden avulla on mahdollista péistd kéasiksi
sellaisiin mikrotason ilmidihin ja kdyténteisiin, jotka ovat osallistujille niin arkisia
ja rutiininomaisia, etteivdt he kiinnitd niihin tietoisesti huomiota eivitkd siksi
pysty niitd palauttamaan mieleensi esimerkiksi haastattelutilanteessa (esim. Heri-
tage 1996, 229-233; Mondada 2006). Liséksi nauhoitusten avulla tilanteisiin voi-
daan palata uudelleen useita kertoja kiinnittden huomiota eri ilmidihin ja toimijoi-
hin sekd syventden ja laajentaen havaintoja (vrt. esim. Heath, Hindmarsh & Luff
2010, 2-3; Sacks 1992, 622). Varhaisissa keskustelunanalyyttisisséd tutkimuksissa
aineiston muodostivat ddnitallenteet, mutta teknologian kehityksen myéta vuoro-
vaikutustilanteiden videonauhoittaminen on muuttunut helpommaksi ja mahdol-
listanut sen, ettd puheen ohella voidaan tarkastella ei-kielellistd toimintaa, esimer-
kiksi katsetta, ilmeiti, eleitd ja erilaisten artefaktien kayttamista (vrt. Heikkild &
Sahlstrom 2003).

Keskustelunanalyysin alkuaikoina tutkimusten painopiste oli arkikeskuste-
luissa, joita pidettiin sosiaalisen vuorovaikutuksen perustavanlaatuisena muotona,
mutta 1970-1980-luvulla kiinnostuksen kohteeksi nousi myos se, milld tavoin
puhe ja ei-kielellinen toiminta erilaisissa institutionaalisissa ympéristoissd poik-
keavat arkikeskusteluista (esim. Drew & Heritage 1992; Heritage 2005; Perdkyld
1997). Institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimus voidaan tdssd katsannossa
ymmartda vertailevaksi tutkimukseksi: vuorovaikutusta erilaisissa institutionaali-
sissa tilanteissa verrataan arkikeskusteluihin etsien niiden vélisid yhtildisyyksié ja
eroja seké kuvaten eri instituutioiden erityispiirteitd tdstd ndkokulmasta (esim. He-
ritage 2008; Heritage & Clayman 2010). Keskustelun institutionaalisuuden on
osoitettu ndkyvin esimerkiksi keskustelun kokonaisrakenteessa, vuorottelussa,
toimintajaksoissa, puheenvuorojen rakentamisen tavoissa, sanavalinnoissa ja
osallistujien epdsymmetrisissd rooleissa (Drew & Heritage 1992). Omassa ty0s-
séni téllainen vertaileva nikokulma jaa kuitenkin taka-alalle.

Tietyssé institutionaalisessa ympéristossd, vaikkapa luokkahuoneessa, tapah-
tuvalle keskustelulle ominaisten piirteiden kuvaamisen ohella keskustelunana-
lyyttisessd institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa on pohdittu sit4,
milld tavoin vuorovaikutuksen kédytidnteet valjastetaan palvelemaan instituutiolle
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ominaisten tehtivien suorittamista (esim. Heritage & Clayman 2010, 18). Insti-
tuutioiden toiminta tapahtuu suurelta osin sosiaalisen vuorovaikutuksen vélityk-
selld, ja siten kielellinen ja ei-kielellinen toiminta vuorovaikutustilanteissa muo-
dostavat keskeisen vélineen toiminnan institutionaalisten pdaméaérien tavoitteluun
(Drew & Sorjonen 2011). Vuorovaikutuksen institutionaalisuus ndhdéén seurauk-
sena siitd, ettd osallistujat orientoituvat toiminnan institutionaalisiin padamaariin,
instituution nikokulmasta relevantteihin identiteetteihin niihin liittyvine oikeuk-
sineen ja velvollisuuksineen seké instituutiolle ominaisiin vuorovaikutuskéytin-
teisiin ja tulkintakehikkoihin (esim. Heritage & Clayman 2010; Raevaara, Ruusu-
vuori & Haakana 2001).

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus voidaan Gardnerin (2013, ks. myds
Gardner 2019) mukaan jakaa kahteen suuntaukseen. Toinen niisté seuraa keskus-
telunanalyyttisen institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksen valtavirtaa
keskittyen luokkahuoneen vuorovaikutuskiytdnteiden tarkasteluun. Toinen suun-
taus taas pyrkii kuvaamaan keskustelunanalyysin avulla osallistujien oppimispro-
sesseja. (Gardner 2013, 2019.) Jalkimmaéisen suuntauksen taustalla on ajatus siita,
ettd oppijoiden osallistuminen vuorovaikutukseen ilmentdé sitd, mitd he osaavat
tai ymmartévét. Osallistumisen tavoissa tapahtuvat muutokset voidaan siten ym-
mértdd osoituksena oppimisesta. (Esim. Lee & Hellermann 2014; Melander &
Sahlstrdm 2009.) Oma véitostutkimukseni sijoittuu edellisen, luokkahuoneen
vuorovaikutuskdyténteitd tarkastelevan suuntauksen piiriin, enké oleta tutkimuk-
seni avulla péddsevini kdsiksi sithen, mitd tarkastelemissani tekstitapahtumissa
opitaan. Kiinnostukseni luokkahuoneen vuorovaikutuskéyténteisiin kumpuaa kui-
tenkin ymmaérryksestd, ettd nimé vuorovaikutuskdytdnteet ovat keskeisessd roo-
lissa oppimista mahdollistavien tilanteiden rakentumisessa ja ovat siten olennaisia
opiskelijoiden - ja opettajankin - oppimisen ndkokulmasta (vrt. Lee 2007, 2010;
Sahlstrom 2009).

Opetussuunnitelmaa toteuttaessaan osallistujat rakentavat vuoro vuorolta yh-
teistd ymmaérrysté siitd, mikd on tilanteen ja toiminnan padédméarien nikokulmasta
olennaista ja tarkoituksenmukaista. Opetustilanteen institutionaaliseen luontee-
seen orientoituessaan osallistujat kisittelevat institutionaalisuutta osana konteks-
tia ja sovittavat toimintaansa sen vaatimuksiin, esimerkiksi vakiintuneisiin toimin-
tatapoihin, meneilldén olevan toiminnan pedagogisiin paddmaariin seka institutio-
naalisten rooliensa madrittimiin oikeuksiin ja velvollisuuksiin tehden samalla na-
kyvéksi niitd koskevaa ymmaérrystadn (vrt. Seedhouse 2005b). Tekstitapahtumissa
toiminnan pedagogiset padmaérét liittyvat tavalla tai toisella teksteihin, ja tarkas-
telenkin tyOsséni osallistujien toimintaa tekstin pedagogisen potentiaalin todenta-
misena: he rakentavat vuoro vuorolta jaettua ymmaérrysti siitd, mistd tekstissd on
kyse, millaiset siihen liittyvét havainnot ja tulkinnat ovat oleellisia ja mitd sen
parissa tyoskentelemilld on tarkoitus oppia.
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ten Haven (2007) mukaan puhdas keskustelunanalyysi (pure CA) keskittyy
analysoimaan vuorovaikutusta itseisarvoisena tutkimuskohteena, kun taas sovel-
tava keskustelunanalyysi (applied CA) hyddyntdd keskustelunanalyyttistd mene-
telméé jostain toisesta viitekehyksestd kdsin kiinnostavan ilmion tarkasteluun (ks.
my0s Antaki 2011). Tdssd katsannossa viitostutkimukseni edustaa soveltavaa
keskustelunanalyysid: kiinnostukseni kohdistuu oman tieteenalani, kasvatustie-
teen, ja sen sisélld erityisesti opetussuunnitelmatutkimuksen ja opetuksen tutki-
muksen ndkokulmasta kiinnostavaan ilmidon eli sithen, milld tavoin erilaisia teks-
tejd hyddynnetéén oppimateriaalina opetustilanteissa. Luokkahuonevuorovaiku-
tuksen tutkimuksessa keskustelunanalyysid onkin hyddynnetty menestyksek-
kéésti tarkasteltaessa monenlaisia kasvatuksen ja opetuksen kannalta kiinnostavia
ilmioitd, esimerkiksi neuvomista (esim. Koole & Elbers 2014; Tanner 2017), pa-
lautteenantoa ja arviointia (esim. Heinonen 2017; Margutti & Drew 2014), avun
pyytéamistd (Jakonen & Morton 2015) ja moitteita (esim. Evaldsson & Melander
2017; Margutti 2011).

Tarkastelen viitdskirjani osatutkimuksissa opettajan toimintaa tekstitapahtu-
missa kiinnittden huomiota seké niihin konkreettisiin vuorovaikutuksellisiin kéy-
ténteisiin, joita hin hyddyntii, etté siihen tietoon, johon hén tukeutuu. Ymmaérrin
opettajan tekevén puheenvuoroillaan opiskelijoille - ja samalla my6s opetustilan-
netta analysoivalle tutkijalle - ndkyvaksi tulkintaansa meneilldin olevasta toimin-
nasta, jonka keskidssé on teksti: misté siind on kyse, mita silld tavoitellaan ja mil-
laiset sithen liittyvit havainnot, tulkinnat ja paédtelmét ovat olennaisia ja mitka taas
eivdt (vrt. Freeman & Porter 1989; Heap 1985; Lee 2007; Lehtinen 2002). Nama
tulkinnat puolestaan ilmentévét sitd tietoa, johon opettaja tukeutuu ja ovat siis yh-
teydesséd esimerkiksi siihen, miten syvéllisesti hdn hallitsee opiskeltavan aihepii-
rin ja sen oppimiseen ja opettamiseen liittyvét kysymykset (vrt. Hill & Charalam-
bous 2012). Niin keskustelunanalyysi tarjoaa paitsi keinon kuvata toteutuvaa ope-
tussuunnitelmaa ja sen toteuttamisessa hyddynnettdvia vuorovaikutuskéaytanteitd,
myo0s vilineen tarkastella ammatillisen tietoperustan merkitystad opetussuunnitel-
man toteuttamisen kannalta.

Viitoskirjani neljannessd osatutkimuksessa hyodynsin kokemuskertomusten
tarkastelussa keskustelunanalyysin ohella jisenyyskategoria-analyysia, joka kes-
kustelunanalyysin tavoin kuvaa sité arkista ymmérrysta ja niitd menettelytapoja,
joiden varaan intersubjektiivisuus rakentuu. Jasenyyskategoria-analyysin lahto-
kohtana on kisitys siitéd, ettd suuri osa yhteiskuntaa ja siind eldmistd koskevasta,
jaetuksi oletetusta tietovarannosta on varastoitunut erilaisiin kategorioihin ja liit-
tyy siihen, millaisia tiettyyn kategoriaan kuuluvat ihmiset, vaikkapa jonkin suku-
puolen, kansallisuuden tai ammattiryhmén edustajat, tyypillisesti ovat ja milla ta-
voin he tavallisesti toimivat (esim. Jokinen, Juhila & Suoninen 2012; Sacks 1992,
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40-41). Huomion kohteena analyysissd on se, milld tavoin ndma kategoriat eli ih-
misiin viittaavat ilmaukset'’ toimivat keinoina tuottaa ja tulkita puheenalaisena
olevia henkil6itd koskevia kuvauksia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tutki-
muksen tarkoituksena on siis selvittdd, millaisia kategorioita eri tilanteissa otetaan
kéyttoon, mitd niilld tehddén ja millaisia seurauksia niiden kdyttdonotolla on.
(Esim. Eglin & Hester 1992; Hester & Eglin 1997; Sacks 1992, 41; Schegloff
2007b.)

Etnometodologinen jésenyyskategoria-analyysi perustuu keskustelunanalyy-
sin tavoin Harvey Sacksin tutkimuksiin. Sacks (1992, 179-180) kiinnitti huomiota
sithen, ettd kategorioiden kéyttiminen kuvausten rakentamisen ja tulkitsemisen
keinona perustuu siihen, ettd niihin liitetd4n tiettyjd, kyseiseen kategoriaan kuulu-
ville ihmisille luonteenomaisina pidettyjd kategoriasidonnaisia toimintoja. Myo-
hemmin huomiota on kiinnitetty siihen, ettd kategorioihin voidaan liittdd myds
muunlaisia madreitd, esimerkiksi luonnollisia ominaisuuksia, kompetensseja, oi-
keuksia, velvollisuuksia tai motiiveja, jotka ndhdéén sithen kuuluville ihmisille
luonteenomaisina (Jokinen, Juhila & Suoninen 2012; Pomerantz & Mandelbaum
2005). Kategorioita voidaankin kuvata paitelmarikkaiksi (inference-rich), silld
ensinndkin ihmiseen viittaaminen tietyn kategorian jisenend johtaa lahtokohtai-
sesti tarkastelemaan hinté tuon kategorian edustajana ja péditteleméén, ettd kaikki
se, mitd tuosta kategoriasta tiedetdédn, patee myds hianeen. Toiseksi kuvaamalla
ihmistd jonkin kategoriasidonnaiseksi tunnistettavan mééreen kautta hénen voi-
daan vihjata kuuluvan tiettyyn kategoriaan lausumatta tuon kategorian nimed 44-
neen. (Sacks 1992, 40-41; Schegloff 2007b.)

Sacks (1992, 40) huomauttaa, ettd jokaiseen ihmiseen on mahdollista viitata
useiden eri kategorioiden jasenyyden kautta, mutta kaytdnnossa kuvauksissa hyo-
dynnetddn tavallisesti yhtd tai muutamaa kategoriaa. Esimerkiksi sukupuoli muo-
dostaa helposti tarjolla olevan kategorian, joka voidaan heréttda henkiin keté ta-
hansa kuvattaessa (vrt. Zimmerman 1988), mutta aineistoni kokemuskertomuk-
sissa ndin ei laheskddn aina tapahdu. Kategorian valintaa ei siis voida selittda yk-
sinomaan silld, ettd ihminen todella on tuon kategorian jisen, eikd se edes ole
vilttimiton ehto tuohon kategoriaan sijoittamiselle'™ (Schegloff 2007b). Silli,
millaisen kategoriajdsenyyden kautta ihminen tulee kuvatuksi, on merkitystd sen
kannalta, milld tavoin hdnen toimintaansa ymmaérretién ja arvioidaan: kategorian
valinta ohjaa vastaanottajia tulkitsemaan henkilon toimintaa juuri tdhén katego-
riajdsenyyteen liittyvien mielikuvien ja odotusten valossa (Sacks 1992, 40-41).

17 Sacks (1992) viittaa kategorioilla nimenomaan personoituihin kategorioihin. My6hem-
min kategorisointia on kuitenkin tarkasteltu suhteessa myos esimerkiksi eldimiin tai kas-
veihin tai erilaisiin elottomiin esineisiin, paikkoihin, tapahtumiin ja niin edelleen. (esim.
Eglin & Hester 1992; Jayysi 1984.)

18 Esimerkiksi sellaisia sukupuolittavia kategorioita kuin "neiti” tai "tytt6” kiytetian toisi-
naan (lahtokohtaisesti kielteisessd merkityksessi) miesoletettuja henkil6ita kuvailtaessa.
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Viitattaessa kokemuskertomuksessa esiintyviin henkil6ihin sukupuolittavilla ka-
tegorianimityksilld voidaan vastaanottajia ohjata tekeméén selkoa tapahtumista ja
henkildiden toiminnasta sukupuoleen liittyvien mielikuvien ja odotusten valossa
(ks. kuitenkin Kitzinger & Wilkinson 2017 sukupuolittavien kategorianimitysten
kayttdmisestd siten, ettei sukupuoli ndyttdydy relevanttina).

Kategorioita koskeva kulttuurinen tieto ei kuitenkaan ole muuttumatonta, silla
arkinen tietovaranto, jonka varassa ihmiset toimivat, on muotoutunut ja muotou-
tuu jatkuvasti tietyissd historiallis-paikallisissa yhteyksissé, ja siihen vaikuttavat
myo0s henkilokohtaiset elimidnkokemukset. Monet kategorioista ovat jannitteisid,
ja esimerkiksi siitd, millaisia madreité tiettyyn sukupuoleen voidaan liittdd, neu-
votellaan ja kiistelldénkin jatkuvasti. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2012.) Lisdksi
kategorisoinnin merkitys rakentuu aina paikallisesti ja tilanteisesti suhteessa sii-
hen, kuka sen tuottaa, milld tavoin ja millaisessa tilanteessa, milld tavoin se ote-
taan vastaan ja miten sitd kasitellddn (Schegloff 2007b). Kategorisointeja tarkas-
tellaankin jdsenyyskategoria-analyysisséd vuorovaikutustilanteen osapuolten yh-
teisend saavutuksena: osallistujat voivat my0ds kyseenalaistaa tai haastaa toistensa
tekemié kategorisointeja (esim. Stokoe 2012). Omassa tydsséni tarkastelin suku-
puolittavien kategorioiden kdyttdmistd kokemuskertomuksissa esiintyvien henki-
16iden kuvaamisen keinona ja pohdin sitd, millaisia sukupuoleen liittyvid merki-
tyksid nédiden kategorioiden kdytolld tullaan aktivoineeksi. Jésenyyskategoria-
analyysi tarjoaa tydssdni keinon tarkastella sitd, millaisia sukupuoli-ideologioita
oppimateriaalina kiytetyt suulliset tekstit vilittdvat toteutuvaan opetussuunnitel-
maan ja milld tavoin néitd sukupuoli-ideologioita siind kasitellaan.

4.3 Tutkimuseettiset kysymykset

Viitoskirjan osatutkimusten toteuttamisessa noudatin tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan hyvaa tieteellistd kaytantod koskevaa ohjeistusta (TENK 2013) sekd hu-
manistisen, yhteiskuntatieteellisen ja kdyttaytymistieteellisen tutkimuksen eettisid
periaatteita ja ihmistieteiden eettistd ennakkoarviointia koskevaa ohjetta (TENK
2009). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009) mukaan erityisesti ihmistietei-
siin luettavien tieteenalojen eettisid periaatteita ovat 1) tutkittavien itsemaaraamis-
oikeuden kunnioittaminen, 2) vahingoittamisen vélttdminen seké 3) yksityisyy-
desti ja tietosuojasta huolehtiminen (ks. my6s Kuula 2011). Kuvaan seuraavaksi
sitd, milld tavoin pyrin varmistamaan nédiden periaatteiden toteutumisen vaitdstut-
kimuksessani.

Tutkittavien itseméddrddmisoikeuden kunnioittaminen edellyttdd, ettd tutki-
mukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja padtos osallistumisesta perustuu tie-
toiseen suostumukseen (informed consent) (Kuula 2011, 61-62). Kédytinnossa
tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkittaville tulisi antaa osallistumispditoksen tekemisen
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pohjaksi tietoa tutkimuksen tarkoituksista ja siitd, mitd osallistuminen heiddn kan-
naltaan tarkoittaa. Liséksi se edellyttia, ettd osallistumispéétés on mahdollista pe-
rua missd tahansa tutkimusprosessin vaiheessa eikd osallistumatta jattdmiselld ei
ole kielteisid seurauksia tutkittaville. Todellisuudessa tutkittavat joutuvat aina te-
kemadn péaatdksensd puutteellisen tiedon varassa jo siksi, ettd tutkimuksen tavoit-
teet tdsmentyvét tavallisesti tutkimusprosessin mydta eikd kaikkia tutkimukseen
osallistumisen seurauksia ole mahdollista ennakoida (esim. Sin 2005). Tutkijalla
ei myoskddn ole mahdollisuutta varmistaa sitd, miten tietoisesti suostumus on lo-
pulta annettu: milld tavoin ja missd méérin tutkittava on ymmaértinyt saamansa
tiedon ja onko hin ylipddtdin lukenut suostumuskaavakkeen tekstid ennen sen al-
lekirjoittamista. Erityisen haastavaa tdmé on lasten ja nuorten kohdalla. (Esim.
Gallagher ym. 2010.)

Videoaineistojen kerddmiseen hankittiin etukdteen asianmukaiset luvat kun-
tien kouluviranomaisilta ja tutkimuskoulujen rehtoreilta (alakouluaineisto) seka
opettajankoulutuslaitoksen johtajalta (opettajankoulutusaineisto). Alakouluai-
neistossa esiintyvid opettajia ja oppilaita sekd oppilaiden huoltajia on informoitu
tutkimuksesta, ja heiltd on saatu kirjallinen suostumus aineiston kerdédmiseen ja
sen hyddyntdmiseen tutkimustarkoituksiin. Ne oppilaat, joiden osalta lupaa tutki-
mukseen osallistumiseen ei saatu, sijoitettiin luokkaan istumaan siten, etteivit he
ndy nauhalla, ja heidin tuottamansa puheenvuorot on rajattu tutkimusaineiston ul-
kopuolelle.

Opettajankoulutusaineiston osalta kirjallinen suostumus on pyydetty fo-
kusopiskelijoilta ja kaikilta nauhoitettuihin ryhméopetuksiin osallistuneilta opis-
kelijoilta ja opettajankouluttajilta. Ne opiskelijat, jotka kieltdytyivit osallistumi-
sesta, eivit ndy kameran kuvassa eikd heidén tuottamiaan puheenvuoroja ole si-
séllytetty tutkimusaineistona kaytettyihin kokemuskertomuksiin. Sen sijaan luen-
noille osallistuvia opiskelijoita informoin tutkimuksestani suullisesti luentosarjan
ensimmaisen luennon alussa. Koska aineistonkeruu suoritettiin videovarjosta-
malla siten, ettd kamera oli suunnattu fokusopiskelijaan ja nauhalle tallentui timan
ohella vain muutama l4helld istuva opiskelija, néhtiin suullisen tiedonannon tar-
joavan opiskelijoille mahdollisuuden sijoittua luentosaliin siten, ettd he ovat ka-
meran ulottumattomissa ja voivat silld tavoin kdytdnnossa olla osallistumatta tut-
kimukseen.

Tutkimuseettisten ohjeiden mukaan tutkimusaineiston kerdédmisestd tai tutki-
musjulkaisuista ei saa koitua haittaa tutkittaville (esim. Kuula 2011, 62-63).
Omassa tutkimuksessani tutkimuksen mahdolliset haitat liittyvit aineistonkeruun
vaikutukseen tutkittavien hyvinvointiin ja heididn osallistumis- ja siten oppimis-
mahdollisuuksiinsa. Opetustilanteiden videoiminen on ei kuitenkaan nidhdékseni
aiheuttanut tutkittavissa kielteisid tuntemuksia. Lisdksi aineistonkeruu rajoittui
alakouluissa yksittdisiin oppitunteihin, joten sen mahdollisesti aiheuttamat haitat
niin tutkittavien hyvinvoinnin kuin heidén oppimisensa ndkokulmasta ovat varsin
rajalliset.
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Opettajankoulutusaineiston fokusopiskelijat ja my6s muut heiddn seurassaan
litkkuvat opiskelijat olivat kuvaamisen kohteena toistuvasti useiden pdivien mit-
taisten ajanjaksojen ajan, ja yksittdiset kuvauspdivét saattoivat toisinaan olla usei-
den tuntien mittaisia (vrt. Gill 2011; Meunier & Vasquez 2008). Olin tdhdentdnyt
fokusopiskelijoilleni, ettd he voivat milloin tahansa pyytdid minua sammuttamaan
kameran, mutta ndin tapahtui vain muutamia kertoja. Tutkimusjakson paatteeksi
tekemisséni haastatteluissa fokusopiskelijani arvioivatkin kokemustaan tutkimuk-
seen osallistumisesta myonteisesti, eikd kukaan heisti ilmaissut edes harkinneensa
tutkimuksesta vetdytymista.

Aineistonkeruun ohella tutkijan on oltava eettisesti valpas tutkimustuloksia ra-
portoidessaan. Tutkimustuloksia raportoidessani olenkin kiinnittdnyt huomiota
sithen, ettd puhun ja kirjoitan tutkittavistani arvostavasti ja kunnioittavasti ja esi-
tén kriittisetkin huomiot analyyttisesti ja perustellen.

Kolmas ihmistieteellisen tutkimuksen keskeinen periaate on yksityisyyden
suojaaminen. Se edellyttdd ensinnékin sitd, ettd tutkimusaineistoa késitellddn luot-
tamuksellisesti. Vaitoskirjatutkimuksessani kéyttdmiéni videoaineistoja onkin
séilytetty tietosuojavaatimukset huomioiden. Lisdksi yksityisyyden suojaaminen
edellyttda sitd, ettéd tutkittavien tunnistaminen pyritdén tekemaddn mahdollisimman
vaikeaksi. Tutkimuksen tuloksia raportoidessani huolehdin tarkasti siité, ettd tut-
kimuskoulut ja tutkimuksessa esiintyvit opettajankouluttajat, opettajat ja opiske-
lijat eivét ole tunnistettavissa. Olen korvannut aineistossa esiintyvien henkildiden
nimet pseudonyymeilld heiddn anonymiteettinsd suojaamiseksi ja poistanut ai-
neistokatkelmista myGs epdsuoria tunnistetietoja. Litteraattien yhteydessa olevat
piirroskuvat on laadittu videoaineistosta poimittujen kuvankaappausten pohjalta
siten, ettd niissd esiintyvien henkildiden ulkondk6d on muutettu tunnistamisen
vaikeuttamiseksi.
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5 Osatutkimusten yhteenvedot

5.1 Osatutkimus 1: Oppia kirjoista. Systemaattinen katsaus
suomalaisten perusopetuksen oppimateriaalien tutkimuk-
seen.

Viitdskirjani ensimméisen osatutkimuksen muodostaa systemaattinen kirjalli-
suuskatsaus, jonka tarkoituksena oli kdyda 1dpi mahdollisimman kattavasti ja joh-
donmukaisesti kaikki oppi- ja tyokirjoja sekd opettajanoppaita késittelevit, empii-
risen tutkimuksen tuloksia raportoivat tutkimusjulkaisut aina peruskoulun alku-
ajoista tutkimusaineiston keruuajankohtaan saakka. Tavoitteenani oli selvittda,
mitd oppikirjoista oheismateriaaleineen ja niiden kdyttdmisestd tutkimusten pe-
rusteella tiedetddn, sekd arvioida tutkimuskenttda kokonaisuutena kiinnittden huo-
miota sen vahvuuksiin ja mahdollisiin aukkokohtiin. Erityistd huomiota kiinnitin
tutkimusaiheen ja nédkokulman valintaan sekd metodologisiin ratkaisuihin, silld
nédmé valinnat mahdollistavat ja rajaavat sité, millaista tietoa tutkittavasta ilmiosté
on mahdollista saada.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tulokset osoittavat, ettd oppikirjoja ja
niiden oheismateriaaleja késittelevd tutkimustieto rakentuu pitkélti oppi- ja tyo-
kirjojen siséltod esimerkiksi siséllon- ja diskurssianalyysin tarjoamin vélinein tar-
kastelevien tutkimusten varaan. Néissé tutkimuksissa oppi- ja tyokirjoja ldhesty-
tadn pddosin varsin kriittisesti, ja niiden vélittimian arvomaailmaan samoin kuin
niiden pedagogisiin ldhestymistapoihin sekd oppisisdltdjen valintaan ja esittdmi-
seen liittyvistd puutteista ja ongelmista onkin tarjolla runsaasti tietoa. Opettajan-
oppaat ovat jadneet ldhes tyystin ndiden tutkimusten ulkopuolelle. Huomattavasti
oppikirja-analyyseja harvinaisempia ovat tutkimukset, joissa oppikirjoja oheisma-
teriaaleineen lahestytddn eri toimijoille, esimerkiksi opettajille, oppilaille tai op-
pikirjailijoille suunnatuin kyselyin, heitd haastattelemalla tai havainnoimalla
oppi- ja tyokirjojen kdyttdmistd opiskelussa ja opetuksessa. Tdméd vuoksi siité,
milld tavoin oppikirjoja oheismateriaaleineen kdytetdin opetuksessa ja millaisia
kasityksid opettajilla ja oppilailla niistd on, tiedetddn huomattavasti vihemman.
Esimerkiksi oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien roolia opetuksen suunnitte-
lussa ei ole tutkittu lainkaan. Lukuméaéréltdan vahiiseksi ja tuloksiltaan ristiriitai-
siksi jaivat my0s tutkimukset, joissa oppikirjatekstin tai -tehtdvien piirteiden tai
kaytetyn oppikirjasarjan yhteyttd oppilaiden oppimistuloksiin pyritddn selvitta-
méén kvasikokeellisen tutkimusasetelman tai laajojen tilastoaineistojen avulla.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tulokset osoittavat, ettd suomalaisia op-
pikirjoja ja niiden oheismateriaaleja késittelevé tutkimus on mééréllisesti runsasta
mutta ldhestymistavoiltaan varsin yksipuolista. Kenttdd hallitsevat oppimateriaa-
lien sisdltod analysoivat tutkimukset, jotka perustuvat enemmén tai vihemman
eksplikoidulle oletukselle siité, ettd oppikirjat oheismateriaaleineen méiaraéavat tai
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ainakin ohjaavat vahvasti sitd, mitd ja miten koulussa opetetaan ja opiskellaan.
Opettajan rooli opetusta koskevien pedagogisten paatosten tekijand saatetaan
ndissd toissd nostaa esille lyhyelld maininnalla, kun taas oppilaiden rooli oppi- ja
tyokirjojen kéyttdjind ja niiden kiyttotilanteisiin osallistuvina toimijoina ei
yleensé tule huomioiduksi lainkaan. Systemaattinen kirjallisuuskatsaukseni osoit-
taakin, ettd laajalti vallitsevaa, ldhes itsestdénselvyydeksi muodostunutta késitysté
oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien maaradvéasta roolista ei juurikaan ole koe-
teltu empiirisen tutkimuksen avulla.

Oppi- ja tyokirjojen siséltdihin keskittyvdt oppimateriaalianalyysit olivat sys-
temaattisen kirjallisuuskatsaukseni perusteella lukumdaraltaén hallitsevassa ase-
massa koko tutkimusjakson ajan, ja niiden méaré on kasvanut tasaisesti aina tut-
kimusjakson alusta saakka. Kiinnostavaa on, ettd 2000-luvulla oppikirjoja ja nii-
den oheismateriaaleja tarkastelevien tutkimusten ldhestymistapojen kirjo on ka-
ventunut: oppimateriaalianalyysien suhteellinen osuus on lisdéntynyt ja kysely-,
haastatteluaineistojen samoin kuin oppitunteja havainnoimalla tai nauhoittamalla
tai kvasikokeellisen tutkimusasetelman avulla kerdttyjen aineistojen osuus méaéra
on pienentynyt ja niiden suhteellinen osuus kaventunut. Pohdinkin katsauksen
paitteeksi syitd sithen, miksi kiinnostus oppikirjoja ja niiden oheismateriaaleja
kohtaan kanavoituu pddosin ndiden materiaalien sisdllon analysoimiseen.

Yksi mahdollinen selitys oppimateriaalianalyysien suosiolle on se, ettd niiden
madrillisen enemmiston turvin rakentunut vahva asema viestii niiden edustavan
vakiintunutta ja laajasti hyvaksyttyd lihestymistapaa niin oppimateriaalien kuin
laajemminkin kouluopetuksessa ja yhteiskunnassa vallitsevien ideologioiden ja
pedagogiikoiden tutkimiseen. Toinen varteenotettava selitys on tutkimusaineisto-
jen saatavuus: painetut oppi- ja tyokirjat opettajanoppaineen ovat esimerkiksi ky-
sely- ja haastatteluaineistoihin tai opetusta havainnoimalla tai videoimalla kerét-
tyihin aineistoihin verrattuna helposti ja nopeasti saatavilla olevia tutkimusaineis-
toja, joiden hankkiminen ei edellytd merkittavia taloudellisia ja ajankdyttoon liit-
tyvid resursseja. Yliopiston uusi rahoitusmalli, joka palkitsee vertaisarvioitujen,
erityisesti kansainvélisissé tieteellisissé lehdissd ilmestyneiden artikkelien julkai-
semisesta, voi osaltaan vaikuttaa siithen, ettd pitkd4 ja intensiivisti aineistonke-
ruuta edellyttivit lahestymistavat, kuten vaikkapa etnografinen tutkimus, tapaus-
tutkimus tai toimintatutkimus, nédyttaytyvét tutkijalle vihemmén houkuttelevina
kuin nopeasti ja helposti toteutettavat oppimateriaalianalyysit.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tulokset osoittavat, ettd oppikirjoja ja
niiden oheismateriaaleja ldhestytdén suomalaisessa oppikirjatutkimuksessa pai-
osin kriittisesti: oppimateriaalianalyyseissd niisté etsitdén esimerkiksi stereotyyp-
pisid sukupuolta tai etnisyyttd koskevia ilmauksia, ja kysely- ja haastattelututki-
muksissa opettajan oppikirjasidonnaisuus eli oppikirjojen ja niiden oheismateri-
aalien runsas kiytto esitetdéin ongelmallisena. Vaikka néissé tutkimuksissa ei tar-
kastella sité, milld tavoin oppikirjat oheismateriaaleineen vaikuttavat opettajan pe-
dagogisiin ratkaisuihin tai milld tavoin niitd opetuksessa kéytetddn, ne ohjaavat
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paattelemidn, ettd ndiden materiaalien hyddyntdmisen seuraukset ovat opetuksen
laadun ndkokulmasta kielteisid. Yhtend syynd tdhdn voi olla saksalaiseen opetuk-
sen tutkimuksen perinteeseen pohjautuva epiluulo kaikkia opettajan tyohon vai-
kuttamiseen tdhtddvid pyrkimyksié kohtaan ja siihen kietoutuva idealisoitu késitys
ammattitaitoisesta opettajasta autonomisena toimijana. Tdmén késityksen valossa
anglo-amerikkalaiselle opetussuunnitelmatutkimukselle ominainen tapa néhdi
oppikirjat oheismateriaaleineen opettajan ty6td ja osaamista tukevina pedagogi-
sina tyOkaluina niyttiytyy meikéldisessd katsannossa paradoksaalisena.

Kriittisten oppimateriaalianalyysien tulokset tarjoavat sekd opettajille ettd op-
pikirjojen ja niiden oheismateriaalien laatijoille arvokasta tietoa ndiden materiaa-
lien siséltoon liittyvistd puutteista ja ongelmista. Opettajan nakokulmasta téllainen
tieto on térkedd siksi, ettd se auttaa hintd kompensoimaan tai jopa hyddyntdmdin
oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien puutteita ja ongelmia opetustilanteissa.
Oppimateriaalien laatijoita se taas auttaa kehittdméédn materiaaleista aiempaa pa-
rempia. Kriittiset oppimateriaalianalyysit tarvitsisivat kuitenkin rinnalleen sellai-
sia oppimateriaalianalyysejd, jotka valottaisivat oppikirjojen ja niiden oheismate-
riaalien pedagogista potentiaalia ja pohtisivat, millaisen resurssin ne tarjoavat
opetustilanteen osapuolille. Jotta oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien roolia
opetuksessa ja opiskelussa ymmarrettéisiin paremmin, tarvitaan myos tutkimusta
siitd, milld tavoin opettaja ja opiskelijat hyodyntdvit nditd materiaaleja opetus-
opiskeluprosessin eri vaiheissa. Téllainen tutkimustieto, jonka ldhes téydelliseen
puuttumiseen systemaattisen kirjallisuuskatsaukseni tulokset viittaavat, olisi olen-
naista sekd oppimateriaalien ettd opettajankoulutuksen kehittimisen nakokul-
masta.

5.2 Osatutkimus 2: Uncovering the pedagogical potential of
texts: Curriculum materials in classroom interaction in first
language and literature education

Viitoskirjani toisessa osatutkimuksessa tarkastelin sitd, milld tavoin opettajat hyo-
dyntdvit oppi- ja tyokirjatekstejd opetussuunnitelman toteuttamisen resurssina.
Osatutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa niitd vuorovaikutuskdytinteitd, joita
opettajat hyddyntavit oppimateriaalina kiytetyn tekstin pedagogisen potentiaalin
todentamisessa oppi- ja tyokirjoihin liittyvissd tekstitapahtumissa, sekd pohtia
sitd, millainen rooli opettajan ammatillisella tietovarannolla, erityisesti siséltotie-
dolla ja pedagogisella sisiltotiedolla sekd opetussuunnitelmatiedolla on toteutu-
van opetussuunnitelman rakentumisessa.

Tutkimuksessa kéytetty aineisto koostui videonauhoitetuilta kuudennen luo-
kan &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilta poimimistani tekstitapahtumista,
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joita 16ysin 32 oppituntia sisdltdvastd oppituntikorpuksestani yhteensd 60. Huo-
mion kohteena olivat ne opettajan puheenvuorot, joissa hdn nosti jonkin tekstiin
liittyvdn seikan jaetun huomion kohteeksi tai vastasi oppilaiden tekstid koskeviin
huomioihin, tulkintoihin tai padtelmiin. N&itd vuoroja tarkastellessani paneuduin
erityisesti sithen, millaisista nikokulmista késin opettaja ohjasi oppilaita tarkaste-
lemaan huomion kohteeksi nostettua tekstié, ja millaisia siihen liittyvié tulkintoja
ja huomioita hén késitteli oleellisina. Lisdksi vertasin opettajan todentamaa peda-
gogista potentiaalia tekstin tarkoitettuun pedagogiseen potentiaaliin.

Aineiston analyysin perusteella opettajat hyodyntivit tekstin pedagogisen po-
tentiaalin todentamisessa monenlaisia vuorovaikutuskéytinteitd: he lukevat teks-
tid ddneen, selostavat ja selittavat sitd, esittavit kysymyksid, vastaavat opiskelijoi-
den esittdmiin késityksiin ja tekevét selkoa ndiden kohtaamista ongelmista ja epi-
selvyyksistd. Kielellisten keinojen ohella ei-kielelliset keinot, esimerkiksi kehon
ja katseen suuntaaminen seké erilaiset eleet osoittautuivat tirkeiksi tavoiksi il-
maista oppilaille tekstiin ja/tai johonkin siihen liittyvéén seikkaan orientoitumista.

Tunnistin aineistoni tekstitapahtumista kolme erilaista tapaa, joilla opettajat
todensivat oppi- ja tyokirjatekstien pedagogista potentiaalia. Opettaja saattoi en-
sinnékin noudattaa oppikirjan vilittimia opetussuunnitelmaa pintapuolisesti, jol-
loin hdn késitteli sen tarjoaman tiedon toisintamista ja tehtévien oikeiden ratkai-
sujen 16ytdmistd opetuksen ja opiskelun tavoitteina riippumatta siitd, millaisia 1a-
hestymis- ja kiyttotapoja oppikirjantekijét tarjosivat. Toiseksi hdn saattoi toteut-
taa tekstiin liittyvat aktiviteetit oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien tekijoiden
antamien suuntaviivojen mukaisesti painottaen niité tekstin tulkitsemisen ja tyos-
tdmisen tapoja, joihin oppi- ja tyokirjat eksplisiittisesti tai erilaisin vihjein ohjaa-
vat. Tallaista oppikirjatekstin hyodyntdmisen tapaa voidaan kuvata oppikirjateks-
tin vélittdiman opetussuunnitelman toteuttamiseksi. Kolmanneksi opettaja saattoi
toimia oman asiantuntemuksensa varassa hyodyntien teksteji tavoilla, joihin nii-
den tekijat eivét ohjein tai havaittavin vihjein ohjaa. Ndin tehdessddn opettajan
voidaan ndhdd hyodyntdvan oppikirjatekstid oman opetussuunnitelmansa toteut-
tamisen resurssina. Valtaosassa aineistoni tekstitapahtumista opettaja ldhestyi
tekstin pedagogista potentiaalia jommallakummalla kahdesta ensin mainituista ta-
vasta, kun taas kolmas tapa oli aineistossani harvinainen.

Tutkimukseni osoitti, etteivit opettajat suinkaan aina lahesty oppi- ja tyokirja-
tekstejd niiden tekijoiden antamien ohjeiden mukaan tai esimerkiksi graafisin
muotoiluin tekstisséd ilmaistuja vihjeitd hyodyntden, vaan saattavat ohjata opiske-
lijoita tarkastelemaan tekstejd aivan toisista, jopa tekijoiden ilmaisemien tarkoi-
tusten kanssa ristiriitaisista ndkdkulmista. Tekstitapahtumien ja niissd toiminnan
kohteena olevien tekstien yksityiskohtainen analyysi my0s paljasti, ettd oppikirjat
oheismateriaaleineen tarjoavat opettajalle verrattain vihén tukea tekstien pedago-
gisen potentiaalin tunnistamiseen. Oppi- ja tydkirjateksteihin liittyvdt ohjeet on
laadittu ennen muuta oppilaiden tarpeisiin ja niiden painopiste on konkreettisten
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toimenpiteiden kuvaamisessa. Opettajanoppaissa taas painottuu aihepiiriin liitty-
vén taustatiedon jakaminen seka oppi- ja tyokirjoihin liittymattomien oppituntiak-
tiviteettien kuvaaminen. Oppi- ja tyokirjatekstien kdyttdmisen osalta opettajanop-
paat ottavat kantaa ldhinna tehtdvien oikeisiin ratkaisuihin. Niinp4 opettaja joutuu
tekstin pedagogisen potentiaalin tunnistamisessa nojautumaan omaan ammatilli-
seen tietovarantoonsa, erityisesti sisiltotietoonsa ja pedagogiseen sisiltétietoonsa,
myo0s tekstin tarkoitetun pedagogisen potentiaalin osalta. Artikkelissa kisittele-
méni esimerkkikatkelmat havainnollistavat timén tehtédvén haasteellisuutta.

Oppi- ja tyokirjateksteihin liittyvien tekstitapahtumien yksityiskohtainen ana-
lyysi osoittaa, ettd selostaessaan ja selittdessiin tekstejd, ohjatessaan oppilaita toi-
mimaan niiden kanssa tietylld tavoin sekd vastatessaan oppilaiden toimintaan
tekstin parissa opettaja mahdollistaa, painottaa ja vahvistaa tietynlaisia tekstiin
liittyvié havaintoja, tulkintoja ja paételmid ohittaen toiset tai osoittaen ne epéoleel-
lisiksi, odotuksenvastaisiksi tai jollain tapaa ongelmallisiksi. Vaikka tekstien pe-
dagoginen potentiaali ymmarrettdisiin aina sen tekijoiden tarkoittamaa pedago-
gista potentiaalia laajemmaksi eli tekstien néhtdisiin mahdollistavan monenlaisia
kéyttotapoja ja -tarkoituksia, eivét ne kaikki ole pedagogisesti yhté lailla tarkoi-
tuksenmukaisia. Etenkin puutteellisen aineenhallinnan varassa toimivalle opetta-
jalle tekstin pedagogisesti tarkoituksenmukaisten kéyttdtapojen ja -tarkoitusten
tunnistaminen ja siihen liittyvén keskustelun ohjaaminen voi osoittautua ylitse-
padsemattomaksi haasteeksi.

5.3 Osatutkimus 3: Tekstit selitysten resurssina oppitun-
nilla.

Viitoskirjani kolmannessa osatutkimuksessa pureuduin tarkemmin yhteen oppi-
ja tyokirjoihin liittyvissd tekstitapahtumissa taajaan esiintyvédn vuorovaikutus-
kaytanteeseen, selittimiseen. Tutkimuksessa kdytetty aineisto muodostui video-
nauhoitetuilta kuudennen luokan didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilta poi-
mituista oppi- ja tyokirjoihin liittyvistd selityssekvensseistd, joita oli yhteensd
108. Nama selityssekvenssit rakentuivat opettajan tai opiskelijan esittdmasta pu-
heenvuorosta, jossa jokin oppi- tai tyokirjatekstiin liittyva seikka osoitettiin seli-
tystd vaativaksi eli jollain tapaa epéselviksi tai ongelmalliseksi ja tastd syysta sel-
kiyttdmistd, tarkennusta tai perustelua vaativaksi. Selityssekvenssien analysoimi-
sessa hyodynsin keskustelunanalyysia.

Osatutkimuksessa tarkastelin sitd, milld tavoin késiteltdvdan tekstiin liittyvin
selityksen tarve tehtiin sekventiaalisesti relevantiksi: kenen aloitteesta selityssek-
venssit saivat alkunsa ja millaisissa sekventiaalisissa asemissa selityspyyntojd ja
selityksid tuotettiin. Analyysini osoitti, etti selityssekvenssit voidaan tdssé katsan-
nossa asettaa jatkumolle, jonka toisessa déripadssé selityksen tarve tulee ekspli-
siittisesti ilmaistuksi oppilaan esittimissé selityspyynndssé ja on siten opettajan
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nakokulmasta ilmeinen. Jatkumon keskivaiheille sijoittuvat tapaukset, joissa opet-
tajan aloittama selitysjakso seuraa oppilaan puheessa tai toiminnassa ilmenevaa
vaarinymmarrysté, esimerkiksi virheellistd tai odotuksenvastaista vastausta tai oh-
jeista poikkeavaa toimintaa. Jatkumon toisen ddripddn taas muodostavat opettajan
aloitteesta kaynnistyvét selityssekvenssit, joita edeltdvissad vuorovaikutuksessa ei
ollut havaittavia merkkeja selityksen tarvetta viestivistd vidrinkéasityksisti tai epé-
selvyyksistd. Télloin selityksen tarpeellisuuden tunnistaminen perustui tulkintani
mukaan opettajan henkildkohtaisen kayttotietonsa varassa tekemddn péédtelméiin
siitd, ettd jokin tekstiin liittyvé seikka on oppilaille mahdollisesti epéselva ja edel-
lyttda siksi selkiyttdmistd, tarkentamista tai perusteluja.

Tarkatelemissani selityssekvensseissé opettajat hyddynsivét oppi- ja tyokirja-
tekstejd sekd opettajanoppaita selitysten tuottamisen ja selitystarpeen pééttelemi-
sen resursseina eri tavoin. Opettajat ensinnikin nojautuivat oppi- ja tyokirjateks-
teihin tiedon ldhteend vastatessaan oppilaiden esittdmiin selityspyyntoihin seké
selittdessddn epéselviksi ja ongelmalliseksi osoittautuneita tai sellaisiksi olettami-
aan seikkoja. Toiseksi he hyodynsivit oppi- ja tyokirjatekstejd sekd niihin liittyvia
opettajanoppaita apuna paikantaessaan potentiaalisesti ongelmallisia seikkoja.
Oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien laatijat voivat nimittdin osoittaa joko eks-
plisiittisesti tai erilaisin visuaalisin keinoin, mitka tekstiin liittyvét seikat mahdol-
lisesti tai oletettavasti kaipaavat selittdmista tai tarjoavat mahdollisuuksia opiskel-
tavan asian oppimista tukevaan selittdmistoimintaan. Opettaja voi kuitenkin nos-
taa selitettdviksi myo0s sellaisia oppimateriaalina toimivaan tekstiin liittyvid seik-
koja, joita oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien laatijat eivét ole sellaisiksi
merkinneet.

Selityssekvenssien yksityiskohtainen tarkastelu osoitti, ettd opettaja tarvitsee
opiskeltavaan asiaan liittyvaa siséltotietoa ja pedagogista sisdltotietoa ensinndkin
kyetdkseen tuottamaan paikkansapitivid, oppilaiden nakdkulmasta ymmaérrettavia
ja heidén tiedontarpeeseensa vastaavia selityksid. Sisiltotieto ja pedagoginen si-
séltotieto sekd opetussuunnitelmatieto osoittautuivat olennaisiksi myos selitysti
kaipaavien seikkojen tunnistamisessa ja selitystarpeen havaitsemisessa. Opiskel-
tavaa sisdltdd ja sen opetusta ja oppimista koskevan tiedon varassa opettaja kyke-
nee tunnistamaan ne vadrinymmarrykset ja tietoaukot, joista oppilaiden puheen-
vuorot kielivét, ja oikaisemaan tai paikkaamaan niitd itse tuottamiensa tai oppi-
lailta pyytdmiensé selitysten avulla. Sisdltotietoa ja pedagogista siséltotietoa opet-
taja tarvitsee my0s tunnistaakseen oppi- ja tyokirjateksteista ne seikat, jotka voivat
aiheuttaa oppilaille hankaluuksia ja vaativat siten selittimistd. Opetussuunnitel-
matieto ja erityisesti sen alaisuuteen kuuluva oppimateriaaleihin liittyvé tieto taas
on tarpeen opettajan tehdessd selkoa siitd, mitd oppilaiden on tarkoitus oppi- ja
tyokirjatekstien parissa tyoskennellessiin tarkoitus oivaltaa.
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5.4 Osatutkimus 4: Sankareita ja hirvioopettajia. Sukupuoli
luokanopettajaopiskelijoiden kokemuskertomuksissa.

Viitoskirjani neljinnessa osatutkimuksessa tarkastelin opettajankoulutuksen ope-
tustilanteissa oppimateriaaleina kdytettavid suullisia tekstejd, kouluun liittyvia ko-
kemuskertomuksia. Analysoin kokemuskertomuksia kiinnittden huomiota siihen,
millaisia késityksié opettajan ja oppilaan sukupuolesta ja sen merkityksestd ne va-
littivét ja milld tavoin niitd kasiteltiin yhteisissd keskusteluissa. Tutkimuksen ai-
neiston muodostivat luokanopettajakoulutuksen ensimméisen opintovuoden viral-
lisista opetustilanteista kerédtystd videoaineistosta poimitut kokemuskertomukset,
joissa kertoja toi yhden tai useamman henkilén sukupuolen esille sukupuolitta-
valla viittauksella tai liittdméalld hdneen tyypillisesti sukupuolittaviksi ymmaérret-
tyjd madreitd ja rakensi kertomuksensa siten, ettd sukupuoli ndyttaytyi merkityk-
sellisend tapahtumien kulun ja/tai henkil6iden toiminnan nékdkulmasta. Analy-
soin nditd kokemuskertomuksia keskustelunanalyysin ja jédsenyyskategoria-ana-
lyysin tarjoamin vilinein selvittidékseni, millaisia merkityksié sukupuolelle niissd
annetaan ja millaisia sukupuoli-ideologioita ne siten tulevat uusintaneeksi.

Luokanopettajakoulutuksen luento- ja ryhmédopetuksessa toteutuvan opetus-
suunnitelman tarkastelu osoitti, ettd omista tai toisilta kuulluista kouluun liitty-
vistd kokemuksista kertominen on opettajankoulutuksen virallisissa opetustilan-
teissa varsin yleinen diskursiivinen kdytinne, joka tarjoaa niin opettajankoulutta-
jille kuin opiskelijoillekin keinon ottaa kantaa késiteltdviin aihepiireihin seké ha-
vainnollistaa, perustella ja oikeuttaa esittimiddn nikemyksid. Ne ndyttdvit myds
muodostavan keskeisen osan opettajankouluttajien pedagogista keinovalikoimaa,
silld monet aineistoni opettajankouluttajista pyysivit opiskelijoita kertomaan kou-
luun liittyvistd kokemuksistaan ja loivat toteutuvaan opetussuunnitelmaan paik-
koja, joissa kokemuksista kertominen nayttaytyi odotuksenmukaisena tai luonte-
vana.

Kokemuskertomusten analyysi osoitti, ettd kertomuksissa esiintyvid henkiloita
kuvattaessa hyddynnettiin erityisesti institutionaalisia opettajan ja oppilaan tai
kasvattajan ja kasvatettavan kategorioita seké ikddn liittyvid lapsen, nuoren ja ai-
kuisen kategorioita eikd sukupuoli ldheskddn aina nayttdytynyt tapahtumien ker-
rottavuuden tai niille annettujen merkitysten ndkékulmasta huomionarvoisena.
Silloin, kun kertoja nosti kertomuksessa esiintyvien henkildiden sukupuolen esille
ja késitteli sitd tapahtumien ja niiden merkityksen ymmartdmisen ndkoékulmasta
olennaisena, hidn tukeutui tavallisimmin sukupuolieroa korostavaan ja heteronor-
matiiviseen diskurssiin ja tuli siten uusintaneeksi sitd. Vaikka analysoimieni ko-
kemuskertomusten ensisijainen funktio ei ollut ottaa kantaa sukupuolta ja sen
merkityksid késittelevddn keskusteluun, nimé diskurssit ndyttavit tarjoavan niin
opiskelijoille kuin opettajankouluttajillekin ilmeisen keinon selittdd sitd, miksi
kertomuksissa esiintyvit opettajat ja oppilaat toimivat, ajattelevat, tuntevat ja ko-
kevat tietylla tavoin.
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Opettajankoulutuksen luento- ja ryhmédopetuksessa toteutuvan opetussuunni-
telman tarkastelu osoittaa, ettd opiskelijoiden oma-aloitteisesti tai opettajankou-
luttajan pyynndsta tuottamat kokemuskertomukset tarjoavat opettajankouluttajille
hedelmaéllisen véyldn pédastd késiksi sukupuolittuneisiin késityksiin ja ottaa ne
kriittisen tarkastelun kohteeksi. Analysoimieni kokemuskertomusten kohdalla
ndin ei kuitenkaan tapahtunut: kokemuskertomuksissa esiin nousseita stereotyyp-
pisia késityksid sukupuolesta ja seksuaalisuudesta ei haastettu tai kyseenalaistettu
eikd kertomuksia otettu tarkasteltavaksi sukupuolitietoisesta ndkokulmasta kasin.
Niéin niiden pedagoginen potentiaali sukupuolittavien rakenteiden, kdytinteiden
ja ajattelutapojen purkamisessa sekd sukupuolitietoisuuden kehittimisessa jaa to-
dentamatta.
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6 Luotettavuuden tarkastelua

Téasséd luvussa pohdin véitdstutkimukseni tulosten luotettavuuteen liittyvid kysy-
myksid. Tarkastelen niitd aluksi systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen osalta ja
siirryn sen jilkeen puntaroimaan erityiskysymyksié, joita videoaineistoihin ja nii-
den keskustelunanalyyttiseen tarkasteluun liittyy.

Viitdskirjani ensimméinen osatutkimus oli systemaattinen kirjallisuuskatsaus.
Sen metodologisten periaatteiden mukaisesti pyrin sisdllyttimiin katsaukseeni
mahdollisimman kattavasti kaikki oppi- ja tyokirjoja sekéd opettajanoppaita késit-
televit, empiirisen tutkimuksen tuloksia raportoivat julkaisut ja analysoimaan
niitd jarjestelméllisesti ennalta laatimieni kriteerien mukaisesti. Tutkimuksen luo-
tettavuuteen liittyvit kysymykset kytkeytyvit ndin yhtééltd tutkimusaineiston kat-
tavuuteen, toisaalta aineiston analyysin tdsméllisyyteen.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen luotettavuuden nidkokulmasta ensim-
madisen haasteen muodostaa aineistonhankinnan suunnittelu ja sisillyttdmiskritee-
rien madrittely seké aineiston hankkiminen. Tutkimukseni tavoitteena oli kartoit-
taa suomalaisessa perusopetuksessa kéytettyjen oppikirjojen ja niiden oheismate-
riaalien tutkimusta mahdollisimman kattavasti kiinnittden huomiota erityisesti tut-
kimusten aihepiireihin seké niissé kédytettyihin aineistoihin ja menetelmiin. Tésté
syystd padtin sisdllyttdd aineistooni kaikki sellaiset julkaisut, joissa raportoitiin
empiirisen tutkimuksen tuloksia ja tehtiin selkoa niisté vélineistd ja prosesseista,
joiden kautta niihin oli paésty sen sijaan, ettd olisin rajannut aineistoni vertaisar-
vioituihin julkaisuihin, kuten systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa usein teh-
daan. Tutkimusjakson alkupuolella kasvatustieteen alan tutkimustuloksia nimit-
tain julkaistiin padosin tiedekuntien ja laitosten omissa julkaisusarjoissa, joissa
vertaisarviointi oli vaihtelevasti kdytossd. Néiden tutkimusten rajaaminen kat-
sauksen ulkopuolelle olisi tulkintani mukaan johtanut varsin kapeaan nikemyk-
seen oppikirjoja ja niiden oheismateriaaleja kdsittelevan tutkimuksen todellisesta
kirjosta. Tdman ratkaisun vuoksi ei tekemddni synteesia siitd, mitd oppimateriaa-
leista tutkimusten perusteella tiedetdédn voi pitdd tdysin luotettavana, silld ndiden
tutkimusten patevyytt ei kaikilta osin ole varmistettu vertaisarvioinnin keinoin.

Kéytin systemaattisen kirjallisuuskatsauksen aineistoa hakiessani avuksi useita
suomalaisia ja muutamia kansainvélisid tietokantoja, joista hain oppi- ja tyokir-
joihin liittyvié tutkimuksia valitsemieni hakusanojen avulla. Liséksi tdydensin ai-
neistoani katsaukseen valikoituneiden tdiden ldahdeluettelojen avulla sekd kdy-
mélld ldpi keskeisid suomalaisia kasvatustieteellisid lehtid ja kokoomateoksia.
Tastd huolimatta olen jélkeenpéin I6ytdnyt muutamia oppi- ja tyokirjoihin liittyvié
julkaisuja, joita en aineistohauillani tavoittanut. Téllaisia sisdllyttimiskriteerini
tayttavid toitd, jotka ovat jddneet katsauksen ulkopuolelle, on luultavasti enem-
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ménkin. Katsaukseen siséllyttdmieni julkaisujen kokonaismééra, 171, on kuiten-
kin mielesténi riittdva. Keskeisten tulosteni osalta jakaumat ovat niin selkeita, ettd
on vaikea kuvitella ulkopuolelle jidneiden julkaisujen juurikaan voivan niihin vai-
kuttavan.

Toisen mahdollisen kompastuskiven systemaattisen kirjallisuuskatsauksen
luotettavuudelle muodostaa katsaukseen valikoituneiden tdiden analysoiminen.
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena on tarkastella aiempaa tutki-
musta kattavasti ja jarjestelmallisesti tietystd ndkokulmasta késin sen sijaan, ettd
sitd kaytettdisiin valikoivasti tukemaan tutkijan omaa ldhestymistapaa, kuten esi-
merkiksi empiirisen tutkimuksen tuloksia raportoivissa julkaisuissa tavataan
tehdd. Aineiston tarkastelun systemaattisuus pyritdén takaamaan siten, ettd ana-
lyysissa tarkasteltavat seikat kirjataan etukdteen analyysikehikoksi, jota seuraten
jokainen aineistoon sisdllytetty tutkimus analysoidaan. Omassa tydsséni pyrin li-
sdamadn analyysiprosessin ldpindkyvyytté julkistamalla listan katsaukseen sisél-
lyttdmisténi tutkimuksista ja kuvaamalla artikkelissani niiden tarkastelussa hyo-
dynnetyn analyysirungon. Néin tutkimuksen lukijalla on halutessaan mahdolli-
suus tarkistaa analyysini toistettavuus.

Viitoskirjani toisessa, kolmannessa ja neljannessi osatutkimuksessa tarkaste-
lin opettajan toimintaa opetussuunnitelman toteuttajana oppimateriaaleihin liitty-
vissé tekstitapahtumissa analysoimalla aidoista opetus- ja opiskelutilanteista ke-
réttyd videoaineistoa etnometodologisen keskustelunanalyysin ja jasenyyskatego-
ria-analyysin avulla. Tarkasteltaessa luonnollisia vuorovaikutustilanteita videoai-
neistojen avulla on tutkimuksen luotettavuuden ndkdkulmasta tarpeen arvioida
ensinndkin aineiston laatua eli sitd, miten hyvin tutkimuksessa kdytetty aineisto
edustaa tarkasteltavaa ilmiotd: miten kattavasti ja tarkasti meneillddn oleva toi-
minta on saatu taltioitua ja milld tavoin nauhoittaminen on vaikuttanut osallistu-
jien toimintaan (esim. Perdkyld 2004). Siihen viitataan toisinaan reliabiliteetin ké-
sitteelld. Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta tulee pohtia validiteetin nakokul-
masta eli arvioimalla sitd, miten perusteltuja tutkijan aineistosta tekemaét tulkinnat
ovat (esim. Perdkyld 2011).

Viitostutkimuksessani hyddynsin kahta opetustilanteista nauhoitettua videoai-
neistoa. Niistd ensimméiinen (osatutkimukset 2 ja 3) koostui videonauhoitetuista
alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneista ja toinen (osatutkimus 4) taas
sisélsi 72 tuntia videonauhoitettua opettajankoulutuksen luento- ja seminaariope-
tusta. Alakoulun oppitunnit oli nauhoitettu kolmen kameran asetelmalla ja d44nen
tallentamiseen oli kiytetty kameran mikrofonin ohella joko opettajanpdydélle ase-
tettua mikrofonia tai kannettavaa mikrofonia, joka oli kiinnitetty opettajan vaat-
teisiin. Opettajankoulutusaineisto puolestaan oli kuvattu yhdelld kameralla, joka
seurasi fokusopiskelijaa, ja 4dnen tallentamiseen kéytettiin fokusopiskelijan vaat-
teisiin kiinnitettyd kannettavaa mikrofonia. Vaikka aineistoilla on omat rajoit-
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teensa, ovat nauhoitukset kuva- ja déniteknisesti riittdvéan laadukkaita tyoni tarpei-
siin: julkisiksi tarkoitetut puheenvuorot kuuluvat nauhalla, ja alakouluaineistossa
on mahdollista tarkastella myos osallistujien visuaalisesti havaittavaa toimintaa.

Molemmat videoaineistoni mahdollistavat laajuutensa puolesta kiinnostuksen
kohteena olevien ilmididen tarkastelun varsin kattavasti. Alakouluaineistooni si-
séltyy kokonaisuudessaan 32 didinkielen ja kirjallisuuden oppituntia, jotka on ke-
ratty 23 eri luokasta. Valtaosa aineistossa esiintyvistd opettajista hyddynsi ope-
tuksessaan oppi- ja tyokirjoja sekd opettajanoppaita, joten analyysin avulla tun-
nistamani oppimateriaalin pedagogisen potentiaalin hyddyntdmisen kéytinteet
edustanevat laajemmalle levinneitd kayténteitd. Opettajankoulutusaineistoni puo-
lestaan edustaa varsin kattavasti niitd opintoja, joihin ensimméisen vuoden luo-
kanopettajaopiskelijat aineistonkeruuajankohtana osallistuivat: aineisto siséltda
sekéd luento- ettd ryhméopetusta ja siind ovat edustettuna niin monialaiset opinnot
kuin kasvatustieteen padaineopinnotkin. Se, ettd kokemuskertomuksia esiintyy la-
hes kaikissa aineistoni opetustilanteissa riippumatta opetustilanteen muodosta, ké-
siteltdvistd aihepiiristd tai opettajankouluttajasta, viittaa siihen, etté kokemuksista
kertominen on téssd kontekstissa taajaan hyddynnetty kdytanne.

Videoaineiston analyysiin perustuvan tutkimuksen luotettavuutta tarkastelta-
essa on valttAmatonta pohtia sitd, missd madrin aineistonkeruu vaikuttaa osallis-
tujien toimintaan. Huoli tutkijan ja tutkimuksessa kéytettyjen instrumenttien vaa-
ristivastd vaikutuksesta tutkittavien kayttdytymiseen on laajalti tunnistettu ihmis-
tieteellisessé tutkimuksessa (esim. Speer & Hutchby 2003). Oman aineistoni koh-
dalla voidaan pohtia esimerkiksi sité, onko tieto nauhoituksesta vaikuttanut oppi-
tunnin suunnitteluun vaikkapa niin, ettd opettaja on valikoinut opetuksessa kdy-
tettdvit materiaalit ja menetelmat toisin kuin yleensa. Liséksi voidaan kysy4, kéyt-
taytyvitko opettaja ja opiskelijat opetustilanteessa kameroiden edessa toisin kuin
yleensd, ja jos, niin milld tavoin nauhoittaminen vaikuttaa heiddn kiyttdytymi-
seensd.

Osallistuin vuonna 2012 alakoulun oppitunneilta nauhoitetun videoaineiston
keruuseen tutkimusavustajan roolissa ja haastattelin aineistossa esiintyvid opetta-
jia ja oppilaita nauhoitusten yhteydessa. Oppilashaastatteluissa kdvi ilmi, ettd yksi
aineistossa esiintyvistd opettajista oli vaihtanut luokan istumajarjestystd nauhoi-
tusta varten siirtdimalla oppilaat istumaan pienryhmiin, ja on toki mahdollista, ettei
kyse ole yksittdistapauksesta. Toisaalta tilanteen poikkeuksellisuus ndkyy myos
oppilaiden toiminnassa: he osoittavat nikyvésti riemuaan siitd, etti pidsevét tyos-
kentelemddn ryhmissd, ja tuovat ndin esille, ettei kyse ole aivan jokapéiviisestd
oppituntitoiminnasta. Yleisesti ottaen uskonkin, ettd opettajan tavanomaisesta
poikkeavat ratkaisut ndkyvét oppilaiden havaittavassa toiminnassa esimerkiksi
epatietoisuutena, himmennyksend tai erilaisina affekteina. Tatd edelld kuvaa-
maani poikkeusta lukuun ottamatta aineistoni koostuu oppitunneista, joiden osal-

85



Ulla Karvonen

listujat késittelevat meneilldén olevaa tilannetta ja toimintaa tavanomaisena ja tut-
tuna. Tulkitsen timén viestivén siitd, ettei videointi vaikuta merkittdvasti oppitun-
nin rakenteeseen, sisdltoon tai toimintatapoihin.

Keskustelunanalyyttisessd tutkimuksessa tutkijan ja tutkimusvilineiden, esi-
merkiksi kameran, ldsndoloa nauhoitustilanteessa tarkastellaan osana sitd kon-
tekstia, jossa tutkimuksen osallistujat toimivat. Aineistonkeruun toimintana nih-
déén siis vadjaamattd olevan mukana rakentamassa sitd vuorovaikutusjirjestysta,
jota sen avulla dokumentoidaan (Mondada 2006, 64). Omassa aineistossani timéa
nikyy siten, ettd osallistujat orientoituvat aika ajoin kameroihin ja hyddyntavat
niitd oman toimintansa resurssina: oppilaat viihdyttavét itseéén ja toisiaan ilveile-
mélld kameroille tai kddntelemélld niitd eri suuntiin, opettajat taas vetoavat niihin
esimerkiksi tyérauhapyyntojé esittdessiin ja pedagogisia ratkaisujaan perustelles-
saan (vrt. Laurier & Philo 2006). Se, ettd osallistujat osoittavat aika ajoin selvésti
olevansa tietoisia kameran ldsndolosta, ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kameran
lasndolo vaikuttaisi tutkittavaan ilmiéon (vrt. Drew 1989). Arvioinkin, ettei ka-
meroiden lésndolo ja tietoisuus nauhoituksesta juurikaan vaikuta niihin vuorovai-
kutuskédytanteisiin, joita aineistossani esiintyvit opettajat hyodyntévit.

Tutkimuksen reliabiliteetin ohella tutkimuksen luotettavuutta voidaan ldhestya
validiteetin ndkokulmasta eli arvioimalla sitd, miten uskottavia tai patevia tutkijan
aineistosta tekemdt havainnot ja niille annetut tulkinnat ovat (esim. Perdkyld
2011). Keskustelunanalyyttisessd tutkimuksessa tavoitteena on kuvata niitd me-
nettelytapoja, joiden avulla osallistujat pyrkivit tekemédén toiminnastaan toisilleen
tunnistettavaa ja ymmarrettivaa ja joihin nojautuen he koordinoivat yhteisti toi-
mintaansa (vrt. Lindholm, Stevanovic & Perdkyld 2016). Ndin my0s tutkimuksen
validiteetti nojaa keskeiseltd siithen, etté tutkija kykenee aineistonsa avulla osoit-
tamaan havaintojensa ja tulkintojensa perustuvan vuorovaikutustilanteen osapuol-
ten havaittavissa olevaan toimintaan (esim. Perdkyld 2011). Tutkimusjulkaisuissa
esittiméini aineistokatkelmat, jotka olen litteroinut keskustelunanalyysin konven-
tioiden mukaisesti pyrkien sdilyttdimaan mahdollisimman tarkoin kaikki vuorovai-
kutuksen piirteet, antavat lukijalle mahdollisuuden varmentaa tekemieni havain-
tojen ja tulkintojen patevyyden (vrt. Knoblauch, Schnettler & Raab 2006, 10;
Sacks 1992). Jo ennen osatutkimusten kisikirjoitusten laatimista olen koetellut
aineistosta tekemieni havaintojen ja tulkintojen uskottavuutta datasessioissa eli
kokoontumisissa, joissa aineistokatkelmia analysoidaan yhdessé toisten tutkijoi-
den kanssa (vrt. Perdkyld 1997; Seedhouse 2005b, 254).
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7 Paatelmat

Viitostutkimuksessani tarkastelin oppimateriaaleihin liittyvissa tekstitapahtu-
missa toteutuvaa opetussuunnitelmaa ja erityisesti sitd, milld tavoin opettaja to-
dentaa tekstin pedagogista potentiaalia ndissa tilanteissa. TyoOni teoreettisena vii-
tekehyksend toimi anglo-amerikkalainen opetussuunnitelmatutkimus, ja tutki-
musmenetelmind hyddynsin keskustelunanalyysid ja jdsenyyskategoria-analyy-
sid. Téssd yhteenveto-osan viimeisessd luvussa nostan esille tyoni keskeisid tee-
moja ja pohdin niiden merkitystd opetuksen tutkimuksen nikdkulmasta.

7.1 Huomion kohteena toteutuva opetussuunnitelma

Suomessa opetussuunnitelman késitteelld viitataan tavallisesti opetuksen jérjesta-
mistd koskeviin suunnitelmiin, jotka ilmaistaan virallisissa dokumenteissa, ennen
muuta valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa seké kunta- ja koulukoh-
taisissa opetussuunnitelmissa (vrt. Autio 2017; Vitikka, Salminen & Annevirta
2012). Viitostutkimuksessani ymmaérrédn opetussuunnitelman tutkimuskohteena
laajemmin: opetuksen ohjausjarjestelmédén kuuluvien asiakirjojen ohella opetus-
suunnitelmaa voidaan tarkastella myds muista nidkokulmista késin kiinnittden
huomiota esimerkiksi oppimateriaalien vilittdiméén, opettajan tarkoittamaan, ope-
tustilanteessa toteutuvaan, opiskelijoiden kokemaan ja saavutettuun opetussuun-
nitelmaan seka piilo- ja nollaopetussuunnitelmaan (vrt. Remillard & Heck 2014).
Piilo-opetussuunnitelmaa kenties lukuun ottamatta (esim. Ahola & Olin 2000;
Meri 1992; Metso 1992) ndmi nékdkulmat ovat suomalaisessa opetussuunnitel-
matutkimuksessa jidneet varsin vihiiselle huomiolle (ks. kuitenkin Kansanen &
Uusikyld 1983; Salminen & Annevirta 2016). Omassa tydsséni olen ldhestynyt
opetussuunnitelmaa sen toteutumisen niakokulmasta eli kiinnittdnyt huomiota sii-
hen, mitd ja miten koulussa tosiasiassa opetetaan ja opiskellaan. Tavoitteenani oli
tehdd selkoa siitd, milld tavoin opetustilanteen osapuolet, opettaja ja opiskelijat,
rakentavat oppimista mahdollistavia tilanteita hyddyntden apunaan erilaisia oppi-
materiaalina toimivia teksteja.

Opetustilanteessa toteutuva opetussuunnitelma kehkeytyy opettajan, opiskeli-
joiden ja opetuksessa ja opiskelussa kdytettyjen objektien ja artefaktien vélisessa
vuorovaikutuksessa (esim. Remillard & Heck 2014). Oppimista mahdollistavat
tilanteet madrittyvét toteutuvassa opetussuunnitelmassa siitd kdsin, mitd ja miten
opiskellaan (vrt. Floden 2002). Viitostutkimuksessani tarkastelemissani opetus-
keskusteluissa oppimista mahdollistavat tilanteet muotoutuvat osallistujien raken-
taessa vuoro vuorolta merkityksid puheenalaisena olevista asioista (vrt. Niemi
2013). Kéaytdnnossd timi saattaa tarkoittaa vaikkapa sité, ettd opettaja poimii op-
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pikirjatekstistd késitteen ja pyytdd opiskelijoita selittiméén sen, tai sitd, ettd opis-
kelija ilmaisee kisiteltdvad asiaa koskevaa ymmarrystddn ja omaa asennoitumis-
taan sithen kertomuksella, johon muut opetustilanteen ldsnédolijat sitten ottavat
kantaa. Sitd, millaista oppimista opetustilanteessa toteutuva opetussuunnitelma
osallistujissa saa aikaan, on vaikea todentaa (ks. kuitenkin esim. Melander & Sahl-
strom 2009). Ilmeistd kuitenkin on, ettd se, mitd opetustilanteessa tapahtuu, on
opiskelijoiden oppimisen ndkokulmasta keskeisempéa kuin se, mité viralliseen tai
oppimateriaalin vilittdimédén opetussuunnitelmaan on kirjattu, tai se, mihin opet-
taja toiminnallaan pyrkii tai millaisia pedagogisia perusteluja hin sille jilkeenpéin
esittaa.

7.2 Opettaja opetussuunnitelman toteuttajana

Virallinen opetussuunnitelma asettaa reunaehdot opettajan tydlle ja siten mahdol-
listaa ja rajaa hdnen ammatillista autonomiaansa (esim. Atjonen 2005; Remillard
& Heck 2014). Koulussa tapahtuvan kasvatus- ja opetustyon ohjaamista kansalli-
sin tavoittein ja suuntaviivoin on pidetty koulutuksellisen tasa-arvon nékdkul-
masta valttdimattoméana (esim. Kansanen 2004; Vitikka, Salminen & Annevirta
2012), mutta sen myoté tapahtuvaa opettajan didaktisen itseméédrdémisoikeuden
kaventamista on myo0s arvosteltu (esim. Autio 2017). Erityisesti pedagogiseen oh-
jaukseen eli opetuksen tavoitteisiin, arvopohjaan ja toteuttamiseen liittyviin méaa-
réyksiin ja ohjeisiin on tavattu Suomessa suhtautua kriittisesti, silld ne on koettu
opettajan ammattitaidon vidheksymisend (esim. Kansanen 2004; Salminen 2018).
Toisaalta pedagogisen ohjauksen on ndhty mahdollistavan perusopetuksen ja lu-
kion opetussuunnitelman perusteiden hyddyntdmisen paitsi hallinnollis-juridisena
asiakirjana, myds opettajan pedagogisen ajattelun ja toimintatapojen kehittimisen
vélineend (Krokfors 2017; Vitikka, Salminen & Annevirta 2012).

Suomalaisen peruskoulun kohdalla virallisten opetussuunnitelmien ohjaavuus
on vaihdellut (esim. Ahonen 2003; Rokka 2011), ja arvioitsijoiden mukaan ta-
ménhetkiset eli vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet jatkavat vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteissa alkanutta normiohjauksen vahvistumisen ten-
denssid (esim. Vitikka, Krokfors & Rikabi 2016). Kansainvilisesti vertailtuna
suomalaisten opettajien autonomiaa pidetdédn kuitenkin edelleen laajana: opettajat
voivat padttad melko vapaasti esimerkiksi siitd, millaisia oppimateriaaleja ja tyo-
tapoja opiskelussa kdytetddn, sekd valikoida ja painottaa opiskeltavia siséltoja vi-
rallisen opetussuunnitelman antamissa, melko laveissa puitteissa (Autio 2017;
Toom & Husu 2016; Krokfors 2017). Opettajien ammatillista autonomiaa mah-
dollistaa ja tukee myos se, ettei opetuksen laatua tai tuloksellisuutta valvota esi-
merkiksi opiskelijoiden osaamista mittaavin testein tai tarkastuksin (vrt. Vitikka
& Hurmerinta 2011).

Virallinen opetussuunnitelma on luonteeltaan sitova, ja opettaja on velvollinen
sitd noudattamaan tydssédén (esim. Lahtinen & Lankinen 2013; Vitikka, Salminen

88



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

& Annevirta 2012). Suomessa virallisten opetussuunnitelma-asiakirjojen asetta-
mat reunachdot on ilmaistu melko tulkinnanvaraisella tavalla, joten niiden konk-
retisoiminen edellyttdd opettajalta runsaasti tulkintatyotd (esim. Kansanen 2004;
Salminen & Annevirta 2014). Téssd mielessd opettajan toimintaa ei mielesténi ole
tarkoituksenmukaista ymmaértéa virallisen opetussuunnitelman passiiviseksi toi-
meenpanoksi edes silloin, kun opettaja sitoutuu opetussuunnitelman tavoitteisiin
ja periaatteisiin ja pyrkii noudattamaan niitd (vrt. Hakala, Maaranen & Riitaoja
2017; Westbury 2000). Viitostutkimuksessani ldhestyinkin opettajaa aktiivisena
toimijana, joka toteuttaa opetussuunnitelmaa oman ammattitaitonsa varassa hyo-
dyntéen apunaan erilaisia resursseja, kuten oppikirjoja oheismateriaaleineen (vrt.
Connelly & Clandinin 1988).

Oppikirjoja ja niiden oheismateriaaleja pidetéén yhtend keskeisimmistd vay-
listd, joiden kautta virallinen opetussuunnitelma vélittyy opettajille ja opiskeli-
joille (esim. Apple 2008). Niiden onkin toisinaan epdilty kdytdnndssd toimivan
opetussuunnitelmina, joita opettajat seuraavat valitessaan ja jdsentdessdén oppisi-
sdltoja sekd padttidessddn opetusmenetelmistd ja opetuksessa kdytettdvistd tyota-
voista (esim. Heinonen 2005). En kuitenkaan pidé tarkoituksenmukaisena ndhda
opettajan toimintaa oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien vélittimén opetus-
suunnitelman passiivisena toimeenpanona, vaikka opettaja noudattaisikin opetuk-
sessaan niiden ehdottamaa etenemisjarjestysta tai rakentaisi oppitunnin niiden tar-
joamien vinkkien perusteella. Oppimateriaalin vilittimédn opetussuunnitelman
seuraaminen on nimittdin aktiivinen valinta siind missé siitd poikkeaminenkin
(vrt. Brown 2009). Esimerkiksi Kansanen ja Uusikyld (1983), jotka osoittivat op-
pituntihavainnointiin perustuvassa tutkimuksessaan oppi- ja tyokirjoja kdytetta-
vén ldhinni opettajajohtoisessa tyoskentelyssa, totesivat, ettei kyse ole ndiden ma-
teriaalien sanelemista ratkaisuista, vaan opettajien valinnoista kayttaa niit tietylla
tavoin.

Viime kddesséd se, hahmotetaanko virallisen tai jonkin muun kirjoitetun ope-
tussuunnitelman tarjoaman ohjauksen seuraaminen sen passiiviseksi toimeenpa-
nemiseksi vai sen aktiiviseksi hyddyntdmiseksi, on ymmartddkseni nakokulmaky-
symys. Oman tulkintani mukaan opettajan nikeminen aktiivisena toimijana ja au-
tonomisena ammattilaisena vain silloin, kun hin tekee pedagogiset ratkaisunsa
yksinomaan oman asiantuntemuksensa varassa, edustaa idealisoitua ja mielestini
varsin epdrealistista kdsitystd opettajan tyosta (vrt. Ball & Feiman-Nemser 1989).
Sen sijaan opettajan toiminnan tarkasteleminen aktiivisina valintoina riippumatta
siitd, missd méérin hdn noudattaa kirjoitettua opetussuunnitelmaa, auttaa teke-
méén nikyviksi opettajan ammatillisen toimijuuden koko kirjoa. Tulevaisuudessa
olisikin tarpeen paneutua syvillisemmin siihen, milld tavoin opettajat kdyttavat
erilaisia oppimateriaaleja eri oppiaineiden opetuksessa opetuksen suunnittelussa
ja itse opetuksessa sekd kartoittaa oppimateriaaleihin liittyvien valintojen ja rat-
kaisujen taustalla olevia jérkeilyjé. Téllainen tieto auttaisi kehittdméédn oppimate-
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riaaleja niin, ettd ne palvelisivat kdytdnnon opetustyon tarpeita aiempaa parem-
min. Lis#ksi se tarjoaisi opettajankoulutuksen kehittdmisen tueksi tietoa siitd, mil-
laisia valmiuksia oppimateriaalien pedagogisesti tarkoituksenmukainen kdyttami-
nen opettajilta edellyttés.

7.3 Tutkimuskohteena oppimateriaalien kayttaminen

Suomalaisen oppikirjatutkimuksen taustalla on ollut usein ldhes itsestdéin selviksi
totuudeksi muotoutunut kasitys oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien keskei-
sestd roolista opetusta ohjaavana tekijani. Oppikirja-analyysien perusteella onkin
usein tehty pdételmid siitd, mitd ja miten koulussa opetetaan, opiskellaan ja opi-
taan. Samankaltaista kédsitystd opetuksessa kdytettdvien materiaalien ja vilineiden
ratkaisevasta roolista ilmentévit sellaiset puheenvuorot, joissa esimerkiksi uuden-
laisia tilaratkaisuja, digitaalisia oppimisympéristdjé ja -materiaaleja seké nuorten
vapaa-ajallaan kohtaamien tekstilajien hyodyntéimistd opetuksessa tarjotaan kei-
noiksi uudistaa kouluopetusta ja -oppimista vastaamaan paremmin nyky-yhteis-
kunnan ja opiskelijoiden tarpeista sekd parantamaan opiskelijoiden motivaatiota
(esim. Hilden & Hérmila (toim.) 2015; Kuuskorpi & Gonzales 2014; Luukka &
Leiwo 2004; digitalisaatioon liittyvien asiakirjojen retoriikasta ks. Saari & Séntti
2017). Opettajan rooli pedagogisten paatosten tekijané ja luokkahuoneen keskei-
send toimijana jai oppimisympéristojen ja opetuksessa kéytettdvien materiaalien
ja vélineiden merkitystd korostettaessa helposti unohduksiin.

Perusopetuksessa oppikirjat oheismateriaaleineen ndyttavit sdilyttdvin ase-
mansa eniten kiytettyind oppimateriaaleina monissa oppiaineissa huolimatta nii-
hin jo vuosikymmenien ajan kohdistuneesta kritiikistd. Eivét edes 2000-luvun
myo6td yleistyneet digitaaliset oppimisympéristdt ja séhkoiset oppimateriaalit
niytd horjuttaneen niiden asemaa (esim. Harjunen & Rautopuro 2015; PIRLS
2011). Oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien vahvaa asemaa opetuksessa on
pidetty ongelmallisena yhtdalta siksi, ettd niiden on osoitettu olevan joiltain osin
ristiriitaisia virallisen opetussuunnitelman tavoitteiden ja periaatteiden (esim. Mi-
kander & Holm 2014) sekd opiskeltavia aihepiirejd koskevan tieteellisen tutki-
mustiedon kanssa (esim. Viiri 2000), toisaalta siksi, ettd niiden kdyton on arveltu
johtavan oppilasryhmien ja yksittdisten oppilaiden erityisten tarpeiden ja valmiuk-
sien ohittamiseen sekd kaavamaisiin oppitunteihin, jotka nakertavat opiskelijoi-
den opiskelumotivaatiota (esim. Hilden & Héarméild (toim.) 2015; Uusikyld & At-
jonen 2005, 168-169).

Kasitys oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien kielteisistd vaikutuksista nédyt-
taa kuitenkin perustuvan padosin oppimateriaalianalyysien tarjoamaan tietoon nii-
den puutteista ja ongelmista, kyselytutkimusten perusteella rakentuneeseen kasi-
tykseen niiden taajasta kiytostd sekd oletukseen siitd, ettd oppikirjoissa ja niiden
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oheismateriaaleissa havaitut puutteet ja ongelmat vilittyvit suoraan opetustilan-
teessa toteutuvaan opetussuunnitelmaan. Tutkimukseen perustuva ndyttd siitd,
milld tavoin oppimateriaaleja kdytetddn ja milld tavoin ne vaikuttavat opetukseen,
opiskeluun ja oppimiseen suomalaisessa perusopetuksessa, on nimittiin vield var-
sin vahdistd, vaikkakin kiinnostus ilmi6td kohtaan néyttid etenkin keskusteluntut-
kijoiden piirissd virinneen (esim. Juvonen & Routarinne 2018; Pitkdnen-Huhta
2003; Tainio & Slotte 2017). Viitostutkimukseni tulokset viittaavat monien aiem-
pien oppimateriaalien kayttod kasittelevien tutkimusten tavoin siihen, ettd mika
tahansa oppimateriaali mahdollistaa monenlaisten tietojen ja taitojen sek arvojen
ja asenteiden nostamisen oppimisen kohteeksi (Ben-Peretz 1975; Sunderland ym.
2001). Oppimista mahdollistavien tilanteiden rakentumisen nékokulmasta ratkai-
sevaa onkin se, millé tavoin oppimateriaaleja opetuksessa kdytetdan. Siihen liitty-
vien kysymysten tulisi saada aiempaa vahvempi jalansija myds oppimateriaaleista
kiinnostuneiden tutkijoiden parissa.

Viitostutkimuksessani tarkastelin oppimateriaalien kdyttdmistd opetustilan-
teessa toteutuvan opetussuunnitelman opettajajohtoisissa tilanteissa kiinnittden
erityisesti huomiota opettajan toimintaan. Oppimateriaalien kdyttiminen osana
opettajan tyoté ei kuitenkaan rajaudu opetustilanteessa toteutuvaan opetussuunni-
telmaan, vaan niiden on osoitettu olevan keskeisessé osassa ainakin paikallista
opetussuunnitelmaa laadittaessa (Heinonen 2005). Oletettavasti niilld on liséksi
tarked rooli opettajan omassa suunnittelutydssd myos suomalaisessa perusopetuk-
sessa. Empiiristd tutkimusta oppimateriaalien kdyttimisesti opetuksen suunnitte-
lun eri vaiheissa ei Suomessa tistd huolimatta ole juurikaan tehty. Sen sijaan op-
pimateriaalien kdyttdmistd itsendisessd tydskentelyssd sekd pari- ja ryhmétyos-
kentelyssé on jonkin verran tutkittu (esim. Jakonen 2015, 2016). Kokonaisuudes-
saan oppimateriaalien kdyttdmistd suomalaisessa perusopetuksessa késitteleva
tutkimus on kuitenkin mééréltdén vahiista ja tutkimuskenttd vield varsin hajanai-
nen.

7.4 Vuorovaikutuksen mikroanalyysi toteutuvan opetus-
suunnitelman ja kdaytannon opetustyon tutkimuksen vali-
neena

Keskustelunanalyyttisen luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen ldhtokoh-
tana on kasitys siitd, ettd opetus ja opiskelu tapahtuvat opettajan, opiskelijoiden ja
erilaisten opetuksessa kéytettyjen materiaalien ja vélineiden vilisessd vuorovai-
kutuksessa. Silld, millaiseksi tdimd vuorovaikutus muotoutuu, on merkitystd opis-
kelijoiden oppimisen kannalta. (Ks. esim. Hellermann & Jakonen 2015; Kéénta
2010.) Opetussuunnitelmatutkimuksen kentdlld titd osallistujien ja erilaisten pe-
dagogisten artefaktien vélistd vuorovaikutusta on kutsuttu toteutuvaksi opetus-
suunnitelmaksi (esim. Snyder, Bolin & Zumwalt 1992). Opetussuunnitelman ta-
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soista sitd on pidetty keskeisimpdnd siksi, ettd juuri ndissd vuorovaikutustilan-
teissa muotoutuvat ne oppimista mahdollistavat tilanteet, joita opiskelijat opintiel-
ladn kohtaavat (Remillard & Heck 2014). Naissd vuorovaikutustilanteissa toimi-
misen ja niiden ohjaamisen voidaankin nihdd muodostavan yhden opettajan am-
mattitaidon tarkeimmistd osa-alueista.

Vuosituhannen vaihteen tienoilla muotoutuneen kdyténtoperustaisen ldhesty-
mistavan mukaan opetuksen tutkimuksen tulisi auttaa tunnistamaan niitd kompe-
tensseja, joita pedagogisesti tarkoituksenmukainen, opiskelijoiden oppimista edis-
tdvi toiminta opetustilanteissa opettajalta edellyttdd. Kdytdnnon opetustyon em-
piirinen tarkastelu on kuitenkin osoittautunut haastavaksi, silld opetustilanteessa
toteutuvan opetussuunnitelman kompleksisuus — monien ldsnéolijoiden samanai-
kainen toiminta erilaisten resurssien parissa, useiden toimintalinjojen samanaikai-
suus ja tapahtumien nopea eteneminen — tekee sen havainnoimisesta ja kuvaami-
sesta vaikeaa. Viitostutkimukseni osoittaa, ettd keskustelunanalyysi tarjoaa yhden
keinon vastata tdhdn haasteeseen. Sen avulla on mahdollista kuvata sitd, milla ta-
voin vuorovaikutus hetki hetkeltd etenee ja tehdéd nékyvéksi niité toisinaan hyvin-
kin hienovaraisia kielellisié ja ei-kielellisié keinoja, joilla osallistujat rakentavat
toiminnastaan toinen toisilleen tunnistettavissa ja ymmaérrettévissa olevaa. Liséksi
sen avulla voidaan kuvata niitd keinoja, joita kdyttden he neuvottelevat tilanteen
pedagogisista paddmaaristi ja pyrkivit saavuttamaan niitd. (Vrt. Kdanta 2010, 16.)
Niin keskustelunanalyyttinen tutkimus auttaa rakentamaan kokonaisvaltaisempaa
ja syvillisempédéd niakemysta siitd vuorovaikutusymparistostd, jossa opettaja tyos-
sddn toimii seki niistd jarkeilyistd ja menettelytavoista, joista kdytdnnon opetus-
tyd koostuu.

Tarkastelin vditostutkimuksessani opettajan toimintaa tekstitapahtumissa to-
teutuvassa opetussuunnitelmassa analysoimalla videonauhoitettuja opetustilan-
teita. Videonauhoitettujen aineistojen etu esimerkiksi haastatteluissa tai kyse-
lyissé tuotettujen selontekojen tarkasteluun nojautuviin menetelmiin verrattuna
on, ettd niiden avulla voidaan padstd kisiksi luokkahuoneen jokapiiviisiin, arki-
siin tilanteisiin ja opetus- ja opiskelukédytadnteisiin, jotka toistuvuudessaan ja ta-
vanomaisuudessaan voivat jaddd muuten huomaamattomiksi. Lisdksi nauhoituk-
set tekeviat mahdolliseksi tarkastella vuorovaikutusta jopa siind méérin yksityis-
kohtaisella tasolla, ettd keskustelunanalyysia on toisinaan arvosteltu keskittymi-
sestd yhdentekevind pidettyihin mikrotason ilmidihin. Viitdstutkimukseni kuiten-
kin osoittaa aiempien keskustelunanalyyttisten luokkahuonevuorovaikutuksen
tutkimusten tavoin, ettd osallistujat kohtelevat merkityksellisind sellaisiakin véha-
patoisiltd vaikuttavia vuorovaikutuksen yksityiskohtia kuin taukoja, katseen suun-
taa ja ddnenpainoa (vrt. esim. Kéddntd 2010). Téstd syystd myds opetustilannetta
tarkastelevan tutkijan on syyta kiinnittd4 niithin huomiota.

Tarkastelin vditdstutkimuksessani luokkahuonevuorovaikutusta ja oppimateri-
aalien kiyttdmistd oman tieteenalani, kasvatustieteen, ja valitsemani viitekehyk-
sen, opetustilanteessa toteutuvan opetussuunnitelman, ndkokulmasta keskittyen
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niiden kannalta olennaisiin kysymyksiin (vrt. Antaki 2011, 3). Keskustelunana-
lyysin avulla saatoin tarkastella yksityiskohtaisella tasolla toteutuvaa opetussuun-
nitelmaa tehden selkoa siitd, milla tavoin opettaja ja opiskelijat rakensivat vuoro
vuorolta jaettua ymmarrysta siitd, mista tilanteessa on kyse ja mika siiné on olen-
naista. Keskustelunanalyysi auttaa tekemdin nékyviksi niitd vuorovaikutuskdy-
ténteitd, joiden avulla tietylle instituutiolle, vaikkapa koululle, ominaisia tehtiavid
suoritetaan. Se voi myos tarjota vélineitd nididen kdytinteiden toimivuuden arvi-
oimiseen, vaikka osallistujien toimintaa arvioivaan ja arvottavaan ldhestymista-
paan onkin keskustelunanalyyttisessd tutkimusperinteessé tavattu suhtautua epéil-
len (ks. esim. Tainio 2007; ten Have 2007). Luokkahuonevuorovaikutuksen mik-
roanalyyttinen tarkastelu voi siis auttaa ymmartdméaén paremmin sitd, millaisia
pedagogisia tehtdvid vakiintuneilla, toisinaan merkityksettominé tai jopa haitalli-
sina pidetyilld vuorovaikutuskéyténteilld, vaikkapa opettajajohtoisella vuorottelu-
systeemilld tai kolmiosaisella opetussyklilld, opetustilanteessa on (esim. Lee
2007; Sahlstrém 1999).

7.5 Jasenyyskategoriat piilo-opetussuunnitelman tutkimuk-
sen valineena

Piilo-opetussuunnitelman késitteelld viitataan kaikkeen siihen julkilausuttuihin ta-
voitteisiin sisdltyméttomaéén ja niiden kanssa ristiriitaiseenkin, mité koulussa ope-
tetaan, opiskellaan ja opitaan (esim. Jackson 1968). Se kytkeytyy epasuorasti kou-
lun yhteiskunnallisiin tehtéviin, ja opetustilanteen puitteet, esimerkiksi aika, tilat
ja oppilasryhmin koko voivat tukea ja edistdd sen toteutumista. Viime kddessé
piilo-opetussuunnitelma toteutuu koulun kéytinteissd, esimerkiksi opettajan toi-
minnan vélitykselld, eivitkd osallistujat vélttdméttd edes tiedosta sen olemassa-
oloa tai omaa rooliaan sen toteutumisessa. (Esim. Broady 1986; Rinne 1986.)
Piilo-opetussuunnitelmatutkimuksessa keskitytdénkin usein tuomaan esille juuri
opetuksen virallisten tavoitteiden ja koulun kdytdnteiden vélisiéd jannitteitd, jotta
niiden purkaminen tulisi mahdolliseksi (esim. Rinne & Koski 2000).

Yhden keskeisen piilo-opetussuunnitelman ulottuvuuden muodostaa koulu-
kasvatuksen ja -opetuksen sukupuolittuneisuus, joka on ristiriidassa viralliseen
opetussuunnitelmaan kirjattujen tasa-arvotavoitteiden kanssa (esim. Lahelma
1992). Einarson ja Hultman (1984) puhuvatkin kaksinkertaisesta piilo-opetus-
suunnitelmasta viitaten siihen, etti piilo-opetussuunnitelma on tytdille ja pojille
erilainen. Kéytdnnossa sukupuolittuneisuus tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opet-
tajat tulevat kohdelleeksi eri tavoin tytto- ja poikaoppilaita ja siten viestineeksi,
ettd heiltd oletetaan ja odotetaan eri asioita, ja ettd heitd arvioidaan eri kriteerein
(esim. Gordon 2001; Lindroos 1997; Metso 1992; Tainio 2009). Sukupuolittunei-
suus ilmenee my0s oppimateriaalien vilittdmissé stereotyyppisisséd tavoissa ku-
vata miehid ja naisia (esim. Blumberg 2008; Tainio & Terds 2010). Koska kak-
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sinkertainen piilo-opetussuunnitelma toteutuu suurelta osin juuri opettajan toi-
minnan valitykselld, on opettajankoulutuksella nidhty olevan tdrked rooli koulun
tasa-arvotavoitteiden saavuttamisessa (esim. Hansen 2016; Lahelma 2011). Opet-
tajankoulutuksen opetustilanteissa toteutuvan opetussuunnitelman tulisikin tarjota
opiskelijjoille tilaisuuksia sukupuolittavien rakenteiden ja stereotyyppisten suku-
puolikdsitysten kriittiseen tarkasteluun, jotta he saisivat valmiuksia toimia tyos-
sdén tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta edistévilla tavoilla.

Suomalaisessa opettajankoulutuksen tutkimuksessa sukupuoliteemojen késit-
telyd on ldhestytty analysoimalla opettajankoulutuslaitosten opinto-ohjelmia ja
kurssikirjallisuutta (esim. Lehtonen (toim.) 2011, 200-201) seké kysely- ja haas-
tattelututkimuksin (esim. Jauhiainen, Laiho & Kovalainen 2012; Vidén & Naskali
2010). Viralliset asiakirjat tai osallistujien muistinvaraiset selonteot eivit kuiten-
kaan anna luotettavaa kuvaa siitd, millaisia merkityksid sukupuolelle opetustilan-
teissa annetaan. Viitostutkimuksessani tarkastelin opettajankoulutuksen luento-
ja ryhméopetuksessa toteutuvaa opetussuunnitelmaa sukupuolen nikokulmasta
autenttisista opetustilanteista kerdtyn videoaineiston avulla kiinnittien huomiota
sithen, milld tavoin sukupuolen merkitysté opettajan tydssé késitellddn. Aineistoni
perusteella sukupuoli nousi tavallisimmin esille silloin, kun osallistujat kertoivat
omista tai toisilta kuulluista kouluun liittyvistd kokemuksista. Analysoin néité ko-
kemuskertomuksia ja niiden tiimoilta kadytdvéd keskustelua keskustelunanalyysin
ja jasenyyskategoria-analyysin avulla. Tarkastelin erityisesti sitd, millaisia merki-
tyksid sukupuolelle annettiin tehtdessé selkoa kertomuksissa esiintyvien henkil6i-
den toiminnasta ja arvioitaessa sitd. Jisenyyskategoria-analyysin avulla olisi mah-
dollista tarkastella laajemminkin sitd, millaisia kategorioita osallistujat késittele-
vit erilaisissa opetuskonteksteissa relevantteina ja millaisia merkityksid he niihin
liittavat. Nédin sen avulla voitaisiin padstd kdsiksi myos esimerkiksi sosiaaliseen
tai etniseen taustaan liittyvien kategorisointien kautta kehkeytyvaan piilo-opetus-
suunnitelmaan.

Mieleenpainuvien tapahtumien, kddnteentekevien sattumusten ja ylipddtdan
kouluun liittyvien kokemusten késittelemisti on pidetty keskeisené keinona auttaa
opettajaksi opiskelevia ja jo tydeldmissd toimivia opettajia tulemaan tietoisiksi
niistd arvoista, periaatteista, uskomuksista, mielikuvista ja peukalosdanndista,
jotka muodostavat keskeisen osan sitd henkilokohtaista kdytdnnollistd tietoa,
jonka varassa he ty0ssddn toimivat (esim. Carter 1995; Connelly & Clandinin
1988). Lisédksi kokemuskertomukset voivat toimia kidytdnnon opetustydn repre-
sentaatioina, joita tarkastelemalla osallistujat saavat tilaisuuksia harjaannuttaa
ammatillista katsettaan eli kykyéén havaita ja tulkita tyossédén kohtaamiaan tilan-
teita (vrt. Grossman ym. 2011; Pulvermacher & Lefstein 2016; ammatillisesta kat-
seesta ks. Goodwin 1994; van Es & Sherin 2009). Ne eivit kuitenkaan sellaise-
naan valttdmétté edistd sukupuolitietoiseksi opettajaksi kasvamista: jos kertomus-
ten uusintamia stereotyyppisié tai muutoin ongelmallisia sukupuoleen liittyvié k-
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sityksid ei nosteta kriittisen tarkastelun kohteeksi, voivat ne johtaa ndiden késitys-
ten vahvistumiseen ja muodostaa siten esteen ammatillisen toimijuuden kehitty-
miselle (esim. Carter 1995; McVee 2004; Pulvermacher & Lefstein 2016).

Opettajankoulutuksen luento- ja seminaariopetuksessa varsin yleiset kokemus-
kertomukset tarjoavat opettajankouluttajille erinomaisen keinon péasta késiksi sii-
hen ymmarrykseen, jonka varassa opiskelijat erittelevét, tulkitsevat ja arvioivat
opettajan ja oppilaiden toimintaa raportoimissaan tilanteissa, ja nostaa tarvittaessa
esille opetuksen tavoitteiden ja periaatteiden nikokulmasta ongelmallisia kasityk-
sid, joita kertomukset toisinaan ilmentivat. Aineistoni perusteella ndin ei kuiten-
kaan tapahdu: ainakaan sukupuoleen liittyvit stereotyyppiset késitykset eivét juuri
koskaan tule kisitellyiksi ja kyseenalaistetuiksi, eikd kokemuskertomusten peda-
goginen potentiaali sukupuolitietoisen opetuksen resurssina siten padse todentu-
maan. Sen sijaan niiden valittdimé sukupuoli-ideologia vilittyy toteutuvaan ope-
tussuunnitelmaan muodostaen opetuksen virallisten tasa-arvo- ja yhdenvertai-
suustavoitteiden kanssa ristiriitaisen piilo-opetussuunnitelman, joka saattaa osal-
taan ehkdistd opiskelijoiden sukupuolitietoisuuden kehittymista.

7.6 Oppimateriaalin lukutaito opettajan ydintaitona

Opetustilanteissa valtaosa toiminnasta liittyy tavalla tai toisella oppimateriaalina
kéytettéviin teksteihin. Tekstien valitseminen ja péaatokset siitd, milld tavoin nii-
den kanssa tyoskennellddn, ovat keskeinen osa opettajan arkista tydsarkaa. Ne
myo0s madrittdvét suurelta osin sitd, millaisia oppimista mahdollistavia tilanteita
opiskelijoille toteutuvassa opetussuunnitelmassa rakentuu. Niinpd oppimateriaa-
lien valintaan ja kédyttdmiseen liittyvit pedagogiset pdétokset tulisi ndhda keskei-
send osana kdytdnnon opetustyOtd, ja taitoa kéyttdd erilaisia materiaaleja oppi-
mista mahdollistavien tilanteiden rakentamisessa olisi pidettdva keskeiseni osana
opettajan ammatillista osaamista (ks. esim. Brown 2009; Brown & Edelson 2003).

Kuten jo aiemmin totesin, opetuksessa kaytettivilld vilineilld ja materiaaleilla
néhddin usein olevan keskeinen rooli siind, mitd ja miten opetetaan ja opiskellaan,
ja kenties siksi oppimateriaalien valintaan liittyvid kysymyksid tunnutaan usein
painottavan esimerkiksi kouluopetuksen kehittdmistd koskevissa puheenvuo-
roissa enemméin kuin niiden kiyttdmiseen liittyvid kysymyksid (vrt. Saari & Séntti
2017). Oppimateriaalinlukutaito eli kyky tarkastella oppimateriaaleja kriittisesti
ja analyyttisesti kiinnittden huomiota siihen, millaista opetus- ja opiskelutoimin-
taa ne mahdollistavat ja tukevat, ei omien havaintojeni mukaan ole saanut ansait-
semaansa huomiota myoOskddn opettajankoulutuksessa. Tdtd havaintoa tukee
my0s se, ettd suomalaista opettajankoulutusta késittelevassa tutkimuksessa oppi-
materiaalien kdyttdmiseen liittyvien kompetensseihin tai niiden opiskeluun ja op-
pimiseen ei tietddkseni juurikaan ole kiinnitetty huomiota lukuun ottamatta Viirin
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(2000) viitoskirjatutkimusta. Siind huomion kohteena oli vuorovesi-ilmion kisit-
tely oppikirjoissa ja yhtend tarkastelukohteena se, milld tavoin opiskelijat kykeni-
vat hyddyntdméan oppikirjan esitystd oman opetustuokion valmistelun resurssina
(Viiri 2000). Analyysissdén Viiri (2000) nostaa esille opettajaopiskelijoiden puut-
teellisen siséltd- ja pedagogisen sisdltdtiedon, joka estdd heitd tunnistamasta op-
pikirjan esittimddn tietoon liittyvid ongelmia ja tasapainottamasta oppikirjan esi-
tyksen puutteita niitd omalla opetuksellaan. Omat havaintoni sisilto- ja pedagogi-
sen siséltotiedon merkityksestd oppimateriaalin pedagogisen potentiaalin todenta-
misessa ovat tissd suhteessa samansuuntaisia: oppi- ja tyokirjat eivit tarjoa yksin-
kertaisesti toimeenpantavissa olevaa opetussuunnitelmaa, vaan niiden pedagogi-
sesti tarkoituksenmukainen kiyttdminen edellyttdd opettajalta laajaa ja syvéllistd
asiantuntemusta.

Yksi mahdollinen ratkaisu tdhén ongelmaan on oppikirjojen ja niiden oheis-
materiaalien kehittdminen. Oppimateriaalien kehittdmistd opettajien ammatillista
osaamista ja toimijuutta tukevaan suuntaan onkin pidetty tédrkednd opetuksen ke-
hittdmisen keinona anglo-amerikkalaisen opetussuunnitelmatutkimuksen edusta-
jien keskuudessa (esim. Ball & Cohen 1996; Davis & Krajic 2005; Drake, Land
& Tyminski 2015). Oppimateriaalit, joissa laatijoiden tekemét sisdllolliset ja me-
netelmélliset valinnat eksplikoitaisiin ja perusteltaisiin ja joissa tekstien erilaisten
kéayttotapojen kirjo tuotaisiin paremmin esille, voisivat myds oman tutkimukseni
tulosten perusteella auttaa opettajia tekemédn opetussuunnitelmaa toteuttaessaan
opiskelijoiden oppimisen nikokulmasta tarkoituksenmukaisempia valintoja. Ana-
lyysini nimittdin osoittaa, ettd opettajat nostavat toisinaan opetustilanteessa jaetun
huomion kohteeksi sellaisia tekstiin liittyvid seikkoja, jotka eivdt opiskeltavan
asian nakokulmasta ole merkityksellisid tai jopa antavat siitd virheellisen kasityk-
sen.

Opetustilanteessa sen, mitd ja miten opetetaan ja opiskellaan, ratkaisevat kui-
tenkin opetustilanteen osapuolet, opettaja ja opiskelijat. Opetussuunnitelmatutki-
jat osoittivat jo 1970-luvulla, ettei opettajan toimintaa ole mahdollista maarata
opetussuunnitelmaa vilittdvain oppimateriaalien avulla: opettajat mukauttavat ja
soveltavat oppimateriaalien vilittdimidad opetussuunnitelmaa omia ja opiskeli-
joidensa tarpeita ja mieltymyksid vastaaviksi, oli ne suunniteltu miten yksiselit-
teisiksi ja ohjaaviksi tahansa (esim. Fullan & Pomfret 1977). Laadukkaat oppima-
teriaalit eivét yksiselitteisesti johda korkealaatuiseen opetuksen sen enempéé kuin
huonolaatuiset oppimateriaalit heikkolaatuiseen opetukseen, vaan opetuksen laa-
dun kannalta ratkaiseva tekijd on opettajan ammattitaito.

Opettajan ammatillista autonomiaa ihannoivassa mallissa valmiiden oppima-
teriaalien kdyttdmiseen suhtaudutaan epiluuloisesti, mutta oppikirjojen ja niiden
oheismateriaalien laaja suosio opettajien keskuudessa viittaa siihen, etti opettajat
kokevat ndmé materiaalit tarpeellisiksi. Jos opettajankoulutuksen toivotaan val-
mistavan opettajia niihin tehtéviin, joista kdytdnnon opetusty rakentuu, olisi sen
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annettava tuleville opettajille valmiuksia oppimateriaalien pedagogisesti tarkoi-
tuksenmukaiseen kayttdmiseen (esim. Westwood Taylor 2013). Oppimateriaalin-
lukutaitoa olisikin syytd harjaannuttaa opettajankoulutuksessa esimerkiksi tarjoa-
malla opiskelijoille entistd systemaattisemmin tilaisuuksia analysoida oppikirjoja
ja niiden oheismateriaaleja eri ndkokulmista késin sekd tarjoamalla heille mahdol-
lisuuksia harjoitella oppimateriaalien kdyttdmistd opetuksen suunnittelussa ja ope-
tustilanteissa esimerkiksi pienten opetustuokioiden avulla (vrt. Grossman ym.
2011). Erityisen tirkedd timd on nyt, kun oppimateriaalien kirjo on koulujen di-
gitalisoitumisen myotd laajempi kuin koskaan aiemmin.

Lahteet

Ahola, S. & Olin, N. 2000. Yliopiston piilo-opetussuunnitelma: eli tutkimus siitd,
miten yliopistossa pdrjéd pelaamalla yliopistopelié. Turku: Turun yliopisto.

Ahonen, S. 2003. Voiko opetussuunnitelma syntya demokraattisesti? Opetus-
suunnitelmien syntyprosessien tarkastelua. Teoksessa V. Meisalo (toim.) Ai-
neenopettajankoulutuksen vaihtoehdot ja tutkimus 2002. Ainedidaktiikan sym-
posiumi 1.2.2002, 132-140.

Alsup, J. 2006. Teacher identity discourses: negotiating personal and profes-
sional spaces. Mahwah N.J.: Lawrence Erlbaum cop.

Antaki, C. 1994. Explaning and arguing. The social organization of accounts.
London: Sage.

Antaki, C. 2011. Six Kinds of Applied Conversation Analysis. Teoksessa C. Antaki
(toim.) Applied Conversation Analysis: Intervention and Change in Institutional
Talk. Basingstoke: Palgrave Macmillan, 1-14.

Antaki, C. & Fielding, G. 1981. Research on ordinary explanations. Teoksessa C.
Antaki (toim.) The psychology of ordinary explanations of social behavior. Lon-
don: Academic Press Inc., 27-55.

Apple, M. 2008. Curriculum planning. Teoksessa J. Philion; M.F. He & M.F. Con-
nelly (toim.) The SAGE Handbook of Curriculum and Instruction. Los Angeles:
SAGE Publications, 25—44.

Arminen, |. 2005. Institutional Interaction: Studies of Talk at Work. Aldershot:
Ashgate.

97



Ulla Karvonen

Atjonen, P. 2005. Opetussuunnitelman tie tylsasta komiteamietinnosta varik-
kaaksi nettisivustoksi. Teoksessa K. Hdmaldinen, A. Lindstrom & J. Puhakka, J.
(toim.) Yhtendisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Palmenia, 76-82.

Autio, T. 2017. Johdanto: Kansainvalistyva opetussuunnitelmatutkimus kansalli-
sen koulutuspolitiikan ja opetussuunnitelmareformien alyllisena ja poliittisena
resurssina. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Opetussuunnitelma-
tutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutuk-
seen. Tampere: Suomen yliopistopaino, 17-58.

Baker, C. & Freebody, P. 1989. Children’s first schoolbooks: Introductions to the
culture of literacy. Oxford: Basil Blackwell.

Ball, D.L. & Cohen, D.K. 1996. Reform by the book: What is — or might be — the
role of curriculum materials in teacher learning and instructional reform? Edu-
cational Researcher 25(9), 6-8.

Ball, D.L. & Cohen, D.K. 1999. Developing Practice, Developing Practitioners. Te-
oksessa G. Sykes & L. Darling-Hammond (toim.) Teaching as the learning profes-
sion. Handbook of policy and practice. San Franciso: Jossey Boss, 3—32.

Ball, D.L. & Feiman-Nemser, S. 1989. Using textbooks and teachers’ guides: A
dilemma for beginning teachers and teacher educators. Curriculum Inquiry 18,
401-423.

Ball, D.L. & Forzani, F.M. 2007. What makes education research “educational”?
Educational Researcher 36(9), 529-540.

Ball, D.L. & Forzani, F.M. 2009. The work of teaching and the challenge for
teacher education. Journal of Teacher Education 60, 497-511.

Ball, D.L.; Thames, M. & Phelps, G. 2008. Content knowledge for teaching: What
makes it special? Journal of Teacher Education 29, 389—-407.

Barton, D. 1994. Literacy: An Introduction to the Ecology of Written Language.
Oxford: Blackwell.

Barton, D. 2001. Directions for Literacy Research: Analysing Language and So-
cial Practices in a Textually Mediated World. Language and Education 15(2-3),
92-104.

98



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Barton, D. & Hamilton, M. 1998. Local literacies: Reading and writing in one
community. Lontoo: Routledge.

Barton, D. & Hamilton, M. 2000. Literacy practices. Teoksesssa D. Barton, M.
Hamilton, R. Ivanic & R. lvanic (toim.) Situated Literacies: Reading and Writing
in Context. London: Routledge, 7-15.

Baynham, M. 1995. Literacy practices. Investigating literacy in social contexts.
London: Longman.

Baynham, M. 2010. Narrative as evidence in literacy research. Linguistics and
Education 11(2), 99-117.

Ben-Peretz, M. 1975. The concept of curriculum potential. Curriculum Theory
Network 5(2), 151-159.

Ben-Peretz, M. 1990. The Teacher-curriculum encounter: Freeing teachers from
the tyranny of texts. Albany, NY: State University of New York Press.

Ben-Peretz, M. 2011. Teacher knowledge: What it is? How Do We Uncover It?
What Are Its Implications For Schooling? Teaching and Teacher Education 27(1),
3-9.

Bezemer, J. & Kress, G. 2008. Writing in Multimodal Texts. A Social Semiotic Ac-
count of Designs for Learning. Written Communication 25(2), 166—195.

Blumberg, R.L. 2008. Gender bias in textbooks: a hidden obstacle on the road to
gender equality in education. Paper commissioned for the EFA Global Monitor-
ing Report 2008, Education for all by 2015: will we make it?

Borko, H. & Putnam, R.T. 1996. Learning to teach. Teoksessa D. Berliner & R.
Calfee (toim.) Handbook of educational psychology. New York: Simon & Shuster
Macmillan, 673—-708.

Bosch, M. & Gascon, J. 2005. Twenty-five years of the Didactic Transposition.
ICMI Bulletin no. 58, 51-65.

Breen, M. 1989. The evaluation cycle for language learning. Teoksessa R.K.
Johnson (toim.) The Second Language Curriculum. Cambridge: Cambridge Uni-
versity, 187-206.

99



Ulla Karvonen

Broady, D. 1986. Piilo-opetussuunnitelma: mihin koulussa opitaan. Tampere:
Vastapaino.

Brown, M.W. 2009. The Teacher-Tool Relationship. Theorizing the Design and
Use of Curriculum Materials. Teoksessa J.T. Remillard, B.A. Herbel-Eisemann &
G.M. Lloyd (toim.) Mathematics Teachers at Work. Connecting Curriculum Ma-
terials and Classroom Instruction. New York: Routledge, 17—-36.

Brown, M.W. & Edelson, D.C. 2003. Teaching by design: Can we better under-
stand the ways in which teachers use materials so we can better design materi-
als to support changes in practice? The Center of Learning Technologies in Ur-
ban Schools. http://www.letus.org/PDF/teaching_as_design.pdf

Bruner, J. 1986. Actual minds, possible worlds. Cambridge, MA: Harvard Univer-
sity Press.

Cal, G. & Thompson, D.R. 2014. The enacted curriculum as a focus of research.
Teoksessa Z. Usiskin & D.R. Thompson (toim.). Enacted mathematics curricu-
lum: A conceptual framework and research needs. Charlotte, N.C.: Information
Age Publishing, 1-20.

Calderhead, J. 1996. Teachers: Beliefs and knowledge. Teoksessa D. Berliner &
R. Calfee (toim.) Handbook of research on educational psychology. New York:
Macmillan, 709-725.

Carter, K. 1994. Preservice teachers’ well-remembered events and the acquisi-
tion of event-structured knowledge. Journal of Curriculum Studies 26(3), 235—
252.

Carter, K. 1995. Teaching stories and local understandings. The Journal of Edu-
cational Research 88(6), 326—330.

Carter, K. & Doyle, W. 1996. Personal narrative and life history in learning to
teach. Teoksessa J. Sikula, T.J. Buttery & E. Guyton (toim.) Handbook of Re-
search on Teacher Education. 2™ Edition. New York: Macmillan, 120-142.

Charalambous, Y.C. & Hill, H.C. 2012. Teacher knowledge, curriculum materials
and quality of instruction: Unpacking a complex relationship. Journal of Curricu-
lum Studies 44(4), 443—-466.

100



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Chevallard, Y. & Bosch, M. 2014. Didactic transposition in mathematics educa-
tion. Teoksessa S. Lerman (toim.) Encyclopedia of Mathematics Education. Dor-
drecht: Springer, 170-174.

Choi, E.; Gaines, R.E.; Park, J.H.; Williams, K.M.; Schallert, D.L.; Yu, L.-T. & Lee, J.
2016. Small stories in online classroom discussion as resources for preservice
teachers’ making sense of becoming a bilingual educator. Teaching and Teacher
Education 58, 1-16.

Clandinin, D.J. & Connelly, F.M. 1992. Teacher as curriculum maker. Teoksessa
P.W. Jackson (toim.) Handbook of research on curriculum. New York: MacMillan
Publishing Company, 363-461.

Clark, H.H. 1996. Using Language. New York: Cambridge University Press.

Clemente, M. & Ramirez, E. 2008. How teachers express their knowledge
through narrative. Teaching and Teacher Education 24(5), 1244—-1258.

Cohen, D.K. 2011. Teaching and its predicaments. Cambridge Mass.; Harvard
University Press.

Collopy, R. 2003. Curriculum materials as professional development tool: How a
mathematics curriculum affected two teachers’ learning. The Elementary School
Journal 103, 287-311.

Connelly, F.M. 1972. The Functions of Curriculum Development. Interchange
3(2-3), 161-177.

Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. 1985. Personal practical knowledge and the
modes of knowing: Relevance for teaching and learning. Teoksessa E. Eisner
(toim.) Learning and teaching ways of knowing: The eighty-fourth yearbook of
the National Society for the Study of Education. Chicago: University of Chicago
Press, 174-198.

Connelly, F.M. & Clandinin, D.J. 1988. Teachers as curriculum planners. Narra-
tives of experience. Ontario: Teachers College Press.

Cope, B. & Kalantzis, M. 2000. Multiliteracies: literacy learning and the design of
social futures. London: Routledge.

Darling-Hammond, L. & Snyder, J. 1992. Curriculum studies and the traditions
of inquiry: The scientific tradition. Teoksessa Teoksessa P.W. Jackson (toim).

101



Ulla Karvonen

Handbook of research on curriculum. New York: MacMillan Publishing Com-
pany, 41-78.

Davis, E.A. & Krajic, J. S. 2005. Designing educative curriculum materials to pro-
mote teacher learning. Educational Researcher 34(3), 3—-14.

Davis, E.A.; Janssen, F.J.J.M. & van Driel, J.H. 2016. Teachers and science curric-
ulum materials: where we are and where we need to go. Studies in Science Edu-
cation 52(2), 127-160.

Dewey, J. 1956 [1902]. The child and the curriculum. The school and society.
Chicago: Phoenix Books.

Dewey, J. 1997 [1916] Democracy and education: an introduction to the philos-
ophy of education. New York: Free Press.

Doyle, W. 1993. Constructing curriculum in the classroom. Teoksessa F.K. Oser,
A. Dick & J. Patry (toim.) Effective and responsible teaching. San Francisco:
Jossey-Bass, 66—79.

Doyle, W. & Carter, K. 1984. Academic tasks in classrooms. Curriculum Inquiry
14(2), 129-149.

Drake, C. & Sherin, M.G. 2006. Practicing change: Curriculum adaptation and
teacher narrative in the context of mathematics education reform. Curriculum
Inquiry 36, 153-187.

Drake, C. & Sherin, M.G. 2009. Developing curriculum vision and trust: Changes
in teachers’ curriculum strategies. Teoksessa J.T. Remillard, B.A. Herbel-Eisen-
mann & G. M. Lloyd (toim.) Mathematics teachers at work: Connecting curricu-
lum materials and classroom instruction. New York: Routledge, 321-337.

Drake, C.; Land, T.J. & Tyminski, A.M. 2015. Using Educative Curriculum Materi-
als to Support the Development of Prospective Teachers’ Knowledge. Educa-
tional Researcher 43(3), 154-162.

Drew, P. 1989. Recalling someone from the past. Teoksessa D. Roger & P. Bull
(toim.) Conversation: An Interdisciplinary Perspective. Clevedon: Multilingual
Matters, 96—-116.

Drew, P. 1998. Complaints about transgressions and misconduct. Research on
Language and Social Interaction 31, 295-325.

102



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Drew, P. 2013. Turn design. Teoksessa J. Sidnell & T. Stivers (toim.) Handbook of
Conversation Analysis. Chichester UK: Wiley Blackwell, 131-149.

Drew, P. & Heritage, J. 1992. Analyzing talk at work: An introduction. Teoksessa
P. Drew & J. Heritage (toim.) Talk at Work. Interaction in Institutional Settings.
Cambridge: Cambridge University Press, 3—65.

Drew, P. & Sorjonen, M.-L. 2011. Dialogue in institutional interactions. Teo-
ksessa T. van Dijk (toim.) Discourse Studies. A Multidisciplinary Introduction 2"
Edition. Sage Publications, 191-216.

Eckerth, J. 2008. Investigating consciousness raising tasks: Pedagogically-tar-
geted and nontargeted learning gains. International Journal of Applied Linguis-
tics 18, 119-45.

Eglin, P. & Hester, S. 1992. Category, predicate and task: the pragmatics of
practical action. Semiotica 88, 243-268.

Einarson, J. & Hultman, T.G. 1984. Godmorgon pojkar och flickor: om sprak och
kén i skolan. Malmo: LiberForlag.

Eisner, E. 1985. The educational imagination: On the design and evaluation of
school programs. New York: Macmillan Publishing Co.

Ekola, J. 1978. Oppikirjan arviointikriteerien kehittely peruskoulun 1.—4. luokkien
opettajien arviointien pohjalta. Kasvatustieteen laitoksen julkaisuja 64/1978. Jy-
vaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Elbaz, F. 1981. The teacher’s “practical knowledge”: Report of a case study. Cur-
riculum Inquiry 11(1), 43-71.

Elbaz, F. 1983. Teacher thinking: A study of practical knowledge. Lontoo: Croom
Helm.

Elmore, R. & Sykes, G. 1992. Curriculum Policy. Teoksessa P.W. Jackson (toim).
Handbook of research on curriculum. New York: MacMillan Publishing Com-
pany, 185-215.

Erss, M. 2017. Curriculum as a political and cultural framework defining teach-
ers’ roles and autonomy. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Ope-
tussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opetta-
jankoulutukseen. Tampere: Tampere University Press, 193-222.

103



Ulla Karvonen

Evaldsson, C.A. & Melander, H. 2017. Managing disruptive student conduct:
Negative emotions and accountability in reproach-response sequences. Linguis-
tics and Education 37, 73-86.

Feiman-Nemser, S. & Buchmann, M. 1986. The first year of teacher prepara-
tion: Transition to pedagogical thinking? Journal of Curriculum Studies 18(3),
239-256.

Flinders, D. J.; Noddings, N. & Thornton, S. 1986. The null curriculum: Its theo-
retical basis and practical implications. Curriculum Inquiry 16(1), 33-42.

Floden, R. 2002. The measurement of opportunities to learn. Teoksessa A. C.
Porter & A. Gamoran (toim.) Methodological advances in cross-national surveys
of educational achievement. Washington D.C.: National Academy Press, 231—
266.

Fogo, B. 2014. Core Practices for Teaching History: The Results of a Delphi Panel
Survey. Theory & Research in Social Education 42(2), 151-196.

Forbes, C. 2013. Curriculum-dependent and curriculum-independent factors in
preservice elementary teachers’ adaptation of science curriculum materials for
inquiry-based science. Journal of Science Teacher Education 24, 179-197.

Forbes, C.T. & Davis, E.A. 2010. Curriculum design for inquiry: Preservice ele-
mentary teachers’ mobilization and adaptation of science curriculum materials.
Journal of Research on Science Teaching 47(7), 365-387

Forzani, F.M. 2014. Understanding “Core Practices” and “Practice-Based”
Teacher Education: Learning from the Past. Journal of Teacher Education 65(4),
367-368.

Freebody, P. 2013. School knowledge in talk and writing: Taking ‘when learners
know’ seriously. Linguistics and Education 24, 64-74.

Freeman, D.J. & Porter, A.C. 1989. Do textbooks dictate the content of mathe-
matics instruction in elementary schools? American Educational Research Jour-
nal 26(3), 403-421.

Fullan, M. & Pomfret, A. 1977. Research on curriculum and instruction imple-
mentation. Review of Education Research 47(1), 335-397.

104



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Fullan, M. 2008. Curriculum implementation and sustainability. Teoksessa J.
Philion; M.F. He & M.F. Connelly (toim.) The SAGE Handbook of Curriculum and
Instruction. Los Angeles: SAGE Publications, 113—-122.

Gallagher, M.; Haywood, S.L.; Jones, M.W. & Milne, S. 2010. Negotiating in-
formed consent with children in school-based research: A critical review. Chil-
dren & Society 24, 471-482.

Garfinkel, H. 1984 [1967]. Studies in ethnomethodology. Cambridge: Polity.

Gardner, R. 2013. Conversation analysis in the classroom. Teoksesssa J. Sidnell
& T. Stivers (toim.) Handbook of Conversation analysis. Chichester, UK: Wiley
Blackwell, 593-612.

Gardner, R. 2019. Classroom Interaction Research: The State of Art. Research
on Language and Social Interaction 52(3), 212—-226.

Gee, J. 1996. Social Linguistics and Literacies: Ideology in Discourses. London:
Taylor & Francis.

Gibson, J.J. 1979. Ecological Approach to Visual Perception. Boston: Houghton
Mifflin cop.

Gill, R. 2011. The shadow in organizational ethnography: moving beyond shad-
owing to spect-acting. Qualitative Research 6(2), 115-133.

Golombek, P. & Johnson, K.E. 2004. Narrative Inquiry as a mediational space:
Examining emotional and cognitive dissonance in second-language teachers’
development. Teachers and Teaching 10(3), 307-327.

Goodlad, J. 1984. A place called school: prospects for the future. New York:
McGraw-Hill.

Goodlad, J. & Klein, M.F. 1970. Behind the classroom door. Worthington, Ohio:
Charles A. Jones.

Goodwin, C. 1994. Professional vision. American Anthropologist 96(3), 606—633.

Goodwin, C. 2000. Action and embodiment within situated human interaction.
Journal of Pragmatics 32, 1489-1522.

Goodwin, C. 2013. The co-operative, transformative organization of human ac-
tion and knowledge. Journal of Pragmatics 46, 8-23.

105



Ulla Karvonen

Goodwin, C. & Heritage, J. 1990. Conversation analysis. Annual Review of An-
thropology 19, 283-307.

Gordon, T. 2001. Materiaalinen kulttuuri ja tunteet koulussa. Teoksessa T. Tolo-
nen (toim.) Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere: Vastapaino, 99-116.

Gourlay, L. 2005. OK, who's got number one? Permeable Triadic Dialogue, cov-
ert participation and the co-construction of checking episodes. Language
Teaching Research 9(4), 403—422.

Griffin, M.L. 2003. Using critical incidents to promote and assess reflective
thinking in preservice teachers. Reflective Practice 4(2), 207-220.

Grossman, P. 1990. The making of a teacher: Teacher knowledge and teacher
education. New York: Teachers College Press.

Grossman, P. & McDonald, M. 2008. Back to the Future: Directions for Research
in Teaching and Teacher Education. American Educational Research Journal
45(1), 184-205.

Grossman, P. & Thompson, C. 2008. Learning from curriculum materials: Scaf-
folds for new teachers? Teaching and Teacher Education 24, 2014-2026.

Grossman, P.; Hommerness, K. & McDonald, M. 2009. Redefining teaching, re-
imagining teacher education. Teachers and Teaching: Theory and Practice 15(2),
273-289.

Grossman, P.; Compton, C.; Igra, D.; Ronfeldt, M.; Shahan, E. & Williamson, P.
2009. Teaching practice: A cross-professional perspective. Teachers College
Record 111, 2055-2100.

Hakala, L.; Maaranen, K. & Riitaoja, A.-L. 2017. Opetussuunnitelmatutkimus luo-
kanopettajakoulutuksessa — yhdesta totuudesta moniin totuuksiin. Teoksessa
Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelun-
avauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere
University Press, 161-190.

Hakulinen, A. 1997. Johdanto. Teoksessa L. Tainio (toim.) Keskustelunanalyysin
perusteet. Tampere: Vastapaino, 13-17.

Hamilton, D. 1989. Towards a theory of schooling. London: The Falmer Press.

106



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Hansen, P. 2016. Opettajankoulutuksen hankeohjauksen mahdollisuudet ja ra-
jat: Kahden politiikkaléhtéisen kehittimishankkeen jirjestelmdteoreettinen
analyysi. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Harden, A. & Thomas, J. 2010. Mixed methods and systematic reviews: Exam-
ples and emerging themes. Teoksessa A. Tashakkori & C. Teddle (toim.) The
Sage Handbook of mixed methods in social & behavioral research. 2™ edition.
Los Angeles: Sage, 749-774.

Harjunen, E. & Rautopuro, J. 2015. Kielenkdyton ajattelua ja ajattelun kielentd-
mistd. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulokset perusopetuksen pdcdttévai-
heessa 2014: keskibssd kielentuntemus ja kirjoittaminen. Kansallinen koulutuk-
sen arviointikeskus. Julkaisut 2015:8.

Harmanen, M. 2016. Monilukutaito laajentaa opetuksen kielitietoisuutta. Kieli-
tietoinen kddnne opetussuunnitelman perusteissa. Teoksessa K. Leino & O. Kal-
lionpaa (toim.) Monilukutaitoa digiaikaan — lukemisen ja kirjoittamisen uudet
haasteet ja mahdollisuudet. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto, 10-22.

ten Have, P. 2007. Doing conversation analysis. A Practical Guide. 2" Edition.
London: Sage.

Heap, J.L. 1985. Discourse in the Production of Classroom Knowledge: Reading
Lessons. Curriculum Inquiry 15(3), 245-279.

Heap, J.L. 1991. A situated perspective on what counts as reading. Teoksessa C.
Baker & A. Luke (toim.) Towards A Critical Sociology of Reading Pedagogy: Pa-
pers of the XIl World Congress on Reading. John Benjamins Publishing Com-
pany, 103-139.

Heath, C.; Hindmarsh, J. & Luff, P. 2010. Video in Qualitative Research. Analys-
ing social interaction in everyday life. London: Sage.

Heikkila & Sahlstrom 2003. Om anvanding videoinspelning i faltarbete. Pedago-
gisk forskning i Sverige 8(1-2), 24-41.

Heinonen, J. P. 2005. Opetussuunnitelmat vai oppimateriaalit? Peruskoulun
opettajien kdsityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merkityksestd
opetuksessa. Helsingin yliopisto. Soveltavan kasvatustieteen laitos. Tutkimuksia
257.

107



Ulla Karvonen

Heinonen, P. 2017. Evaluointi opettajan vuorovaikutustoimintana. Helsinki: Hel-
singin yliopisto.

Hellermann, J. & Pekarek Doehler, S. 2010. On the contingent nature of lan-
guage-learning tasks. Classroom Discourse 1(1), 25-45.

Hellermann, J. & Jakonen, T. 2015. Interactional approaches to the study of
classroom discourse and student learning. Teoksessa K. King, Y.-J. Lai & S. May
(toim.) Research Methods in Language and Education. Springer International
Publishing, 1-13.

Hemmi, K.; Krzywacki, H. & Koljonen, T. 2018. Investigating Finnish Teacher
Guides as a Resource for Mathematics Teaching. Scandinavian Journal of Educa-
tional Research 62(6), 911-928.

Hepburn, A. & Bolden, G. B. 2013. The conversation analytic approach to tran-
scription. Teoksessa J. Sidnell (toim.) Handbook of Conversation Analysis. Chich-
ester, UK: Wiley Blackwell, 57-76.

Herbel-Eisenmann, B.A. 2007. From intended curriculum to written curriculum:
Examining the “voice” of a mathematics textbook. Journal of Research in Math-
ematics Education 38(4), 344-369.

Heritage, J. 1996. Harold Garfinkel ja etnometodologia. Helsinki: Gaudeamus

Heritage, J. 2005. Conversation Analysis and Institutional Talk. Teoksessa K. L.
Fitch & R. E. Sanders (toim.) Handbook of Language and Social Interaction. Ab-
ingdon: Routledge.

Heritage, J. 2008. Conversation analysis as social theory. Teoksessa B.S. Turner
(toim.) The New Blackwell Company to Social Theory. Oxford: Blackwell Publish-
ing, 300-320.

Heritage, J. & Clayman, S. 2010. Talk in action: Interaction, identities and insti-
tutions. Chichester; Malden, MA: Wiley Blackwell

Heritage, M. & Heritage, J. 2013. Teacher questioning: The epicenter of instruc-
tion and assessment. Applied Measurement in Education 26(3), 176-190.

108



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Hester, S. & Eglin, P. 1997. Membership Categorization Analysis: An Introduc-
tion. Teoksessa S. Hester & P. Eglin (toim.) Culture in Action. Studies in Member-
ship Categorization Analysis. Washington D.C.: University Press of America, 1—
24,

Hiebert, J.; Gallimore, R. & Stigler, J.W. 2002. A Knowledge Base for the Teach-
ing Profession: What Would It Look Like and How Can We Get One? Educational
Researcher 31(5), 3—15.

Hiebert, J. & Grouws, D.A. 2007. The effects of classroom mathematics teaching
on students’ learning. Teoksessa F.K. Lester (toim.) Second handbook of re-
search on mathematics teaching and learning. Charlotte, NC: Information Age
Publishing, 371-404.

Hiidenmaa, P.; Loyténen, M. & Ruuska, H. 2017. Suomalaisen oppikirjallisuuden
pitkat perinteet. Teoksessa P. Hiidenmaa, M. Loytonen, H. Ruuska & M. Aksela
(toim.) Oppikirja Suomea rakentamassa. Helsinki: Suomen tietokirjailijat ry, 7—
16.

Hiidenmaa, P. 2018. Yha moniulotteisempi lukutaito. Virittdjd 122(2), 159-160.

Hildén, R. & Harmala, R. (toim.) 2015. Hyvdstd paremmaksi — kehittdmisideoita
kielten oppimistulosten arviointien osoittamiin haasteisiin. Helsinki: Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus. Koulutuksen seurantaraportit 2015:6.

Hill, H.C. & Charalambous, C.Y. 2012. Teaching (un)connected mathematics:
Two teacher’s enactment of the Pizza problem. Journal of Curriculum Studies
44(4), 467-487.

Horn, I.S. 2010. Teaching replays, teaching rehearsal and re-visions of practice:
learning from colleagues in a mathematics teacher community. Teachers Col-
lege Record 112(1), 225-259.

Hutchby, I. & Wooffit, R. 2005. Conversation analysis and Discourse Analysis: a
comparative and critical introduction. London: Sage.

Hutchins, E. 1993. Learning to Navigate. Teoksessa S. Chaiklin & J. Lave (toim.)
Understanding Practice: Perspectives on Activity and Context. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 35-63.

109



Ulla Karvonen

Hyvarinen, M. 2017. Kertomushaastattelu. Teoksessa M. Hyvarinen, P. Nikander
& J. Ruusuvuori (toim.) Tutkimushaastattelun kdsikirja. Tampere: Vastapaino,
174-192.

Hakkinen, K. 2002. Suomalaisen oppikirjan vaiheita. Helsinki: Suomen tietokir-
jailijat.

llomaki, L. 2012. Erilaiset e-oppimateriaalit. Teoksessa L. lomaki (toim.) Laatua
e-oppimateriaaleihin. E-oppimateriaalit opetuksessa ja oppimisessa. Helsinki:
Opetushallitus, 7-11.

Itkonen, T. & Paatela-Nieminen, M. 2015. How is the Other Produced in
Two Finnish ABC (E)-Books - An Intertextual Reading. Teoksessa R. J.
Longfor; F. Dervin; K. Hahl & P-M. Niemi (toim.) Diversities and Inter-
culturality in Textbooks: Finland As an Example. Newcastle upon Tyne:
Cambridge Scholars Publishing, 37-60.

Jackson, P.W. 1968. Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart & Winston cop.

Jackson, P.W. 1992. Conceptions of curriculum and curriculum specialists. Teo-
ksessa P.W. Jackson (toim). Handbook of research on curriculum. New York:
MacMillan Publishing Company, 3—40.

Jakonen, T. 2013. S2-oppijat oppikirjatekstin lukijoina. Teoksessa A. Kauppinen
(toim.) Oppimistilanteita ja vuorovaikutusta. Helsinki: SKS, 44-80.

Jakonen, T. 2015. Handling knowledge: Using classroom materials to construct
and interpret information requests. Journal of Pragmatics 89, 100-112.

Jakonen, T. 2016. Gaining access to another participant’s writing in the class-
room. Language and Dialogue 6(1), 179-204.

Jakonen, T. 2018. The environment of a bilingual classroom as an interactional
resource. Linguistics and Education 44, 20-30.

Jakonen, T. & Morton, T. 2015. Epistemic Search Sequences in Peer Interaction
in a Content-based Language Classroom. Applied Linguistics, 36(1), 73-94.

Jauhiainen, A., Laiho, A. & Kovalainen, P. 2012. “Tydsarkaa riittdd” - opiskelijoi-
den kdsityksié ja kokemuksia sukupuolesta, tasa-arvosta ja yhdenvertaisuu-
desta Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa. Turun yliopiston kasva-
tustieteiden tiedekunnan julkaisuja A:213. Turku: Turun yliopisto.

110



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Jayysi, L. 1984. Categorization and moral order. London: Routledge & Kegan
Paul.

Johnson, K.E. & Golombek, P. 2002. Inquiry into experience. Teachers’ personal
and professional growth. Teoksessa K.E. Johnson & P. Golombek (toim.) Teach-
ers’ Narrative Inquiry as Professional Development. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press, 1-14.

Jokinen, A.; Juhila, K. & Suoninen, E. 2012. Kategoriat, kulttuuri ja moraali. Joh-
datus kategoria-analyysiin. Tampere: Vastapaino.

Juvonen, R. & Routarinne, S. 2018. Toimintaa lukemisen ja kirjoittamisen raja-
pinnalla: Neljasluokkalaisten luetun ymmartamisen tehtava. Teoksessa L. Lehti,
P. Peltonen, S. Routarinne V. Vaakanainen & V. Virsu (toim.) Uusia lukutaitoja
rakentamassa = Building new literacies: AFinLA:n vuosikirja 2018. Jyvaskyla:
Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys AFinLa Ry, 134—-158.

Kagan, D.M. 1992. Professional Growth among pre-service and beginning
teachers. Review of educational research 62, 129-169.

Kalantzis, M. & Cope, B. 2012. Literacies. Cambridge: University of Cambridge
Press.

Kang, W. & Kilpatrick, J. 1992. Didactic transposition in mathematics textbooks.
For the Learning of Mathematics 12(1), 2—7.

Kansanen, P. 2004. Opetuksen kdsitemaailma. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Kansanen, P. & Uusikyla, K. 1983. Opetussuunnitelman toteutuminen: tulokset
ja johtopddtokset. Kouluhallitus. Kokeilu- ja tutkimustoimisto tutkimusselos-
teita n.o. 41. Helsinki: Kouluhallitus.

Kauppinen, M. 2010. Lukemisen linjaukset. Lukutaito ja sen opetus didinkielen
ja kirjallisuuden opetussuunnitelmissa. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Kauppinen, M., Saario, J., Huhta, A., Kerdnen, A., Luukka, M.-R., P6yhonen, S., &
Tarnanen, M. 2008. Kielten oppikirjat tekstimaailmaan ja -toimintaan sosiaalis-
tajina. Teoksessa M. Garant, |. Helin, & H. Yli-Jokipii (toim.). Kieli ja globalisaa-
tio. AFinLAn vuosikirja 66. Jyvaskyla: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys,
20—234.

Kieli ja sen kieliopit. Opetuksen suuntaviivoja. Helsinki: Opetusministerio.

111



Ulla Karvonen

Kitzinger, C. & Wilkinson, S. 2017. Referring to persons. Linguistic Gender and
Gender in Action — (when) are Husbands Men? Teoksessa E. Schegloff, G. Ray-
mond, G. H. Lerner & J. Heritage (toim.) Enabling Human Conduct: Studies of
Talk-in-interaction in Honor of Emanuel A. Schegloff, Amsterdam: John Benja-
mins Publishing Company, 189-204.

Kliebard, H.M. 1979. The drive for curriculum change in the United States,
1890-1951. 1 — The ideological roots of curriculum as a field of specialization.
Journal of Curriculum Studies 11(3), 191-202.

Kliebard, H.M. 1992. Constructing a History of the American Curriculum. Teo-
ksessa P.W. Jackson (toim.) Handbook of research on curriculum. A project of
the American Educational Research Association. New York: Macmillan Publish-
ing Company, 157-184.

Kloser, M. 2014. Identifying a Core Set of Science Teaching Practices: A Delphi
Expert Panel Approach. Journal of Research in Science Teaching 51(9), 1185—
1217.

Knoblauch, H.; Schnettler, B. & Raab, J. 2006. Introduction. Teoksessa H.
Knoblauch, B. Scnettler, J. Raab & H.-G.Soeffer (toim.) Video Analysis: Method-
ology and Methods. Qualitative Audiovisual Data Analysis in Sociology. Frank-
furt am Main: Peter Lang GmbH, 9-26.

Koole, T. & Elbers, E. 2014. Responsivity in teacher explanations. A conversation
analytical perspective on scaffolding. Linguistics and Education 26(1), 57—69.

Kress, G. 2003. Literacy in the New Media Age. London: Routledge.

Kress, G.; Jewitt, C.; Ogborn, J. & Tsatsarelis, C. 2001. Multimodal teaching and
learning. The rhetorics of the science classroom. London: Continuum.

Krokfors, L. 2017. Opetussuunnitelman pedagogiset mahdollisuudet — opettajat
uuden edessa. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Kujala (toim.) Opetussuunnitel-
matutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutuk-
seen. Tampere: Tampere University Press, 247-267.

Kucer, S.B. 2005. Dimensions of Literacy: A Conceptual Base for Teaching Read-
ing and Writing in School Settings. 2" edition. Mahwah, NJ: Lawrence Erbaum
Associates.

112



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Kuula, A. 2011. Tutkimusetiikka. Aineistojen hankinta, kdytté ja sdilytys. Tam-
pere: Vastapaino.

Kuuskorpi, M. & Gonzales, N.C. 2014. Physical learning environments: learning
in the future. Teoksessa M. Kuuskorpi (toim.) Perspectives from Finland — To-
wards new learning environments. Tampere: Opetushallitus. 63-77.

Kaanta, L. 2010. Embodied turn allocation and repair practices in classroom in-
teraction: a multisemiotic perspective. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Kadanta, L. & Haddington, P. 2011. Johdanto multimodaaliseen vuorovaikutuk-
seen. Teoksessa P. Haddington & L. Kaadnta (toim.) Kieli, keho ja vuorovaikutus:
multimodaalinen ndkékulma sosiaaliseen toimintaan. Suomalaisen Kirjallisuu-
den Seuran Toimituksia, Tiede 1337. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura,
11-45.

Kaanta, L. & Lehtinen, E. 2016. Patterns of Experience Talk and Argumentation
in Digital Peer Learning Discussions. Language@Internet 13, article 2.

Labov, W. 1972. Language in the inner city. Philadelphia: University of Pennsyl-
vania Press.

Lahdes, E. 1977. Peruskoulun uusi opetusoppi. Helsinki: Otava.

Lahelma, E. 1992. Sukupuolten eriytyminen peruskoulun opetussuunnitelmassa.
Helsinki: Helsingin yliopisto.

Lahelma, E. 2011. Sukupuolitietoisuutta kouluun ja opettajankoulutukseen: TA-
SUKO-hankkeesta eteenpdin. Kasvatus 42(1), 90-95.

Lahtinen, M. & Lankinen, T. 2013. Koulutuksen lainsddddnto kdytdnndssd. Hel-
sinki: Tietosanoma

Lampert, M. & Graziani, F. 2009. Instructional activities as a tool for teachers’
and teacher educators’ learning. Elementary School Journal 109(5), 491-509.

Lankshear, C. & Knobel, M. 2011. New literacies: everyday practices and social
learning. New York: Open University Press.

Lappalainen, A. 1992. Oppikirjan historia: kehitys sumerilaisista suomalaisiin.
Porvoo: WSOY.

113



Ulla Karvonen

Laurier, E. & Philo, C. 2006. Possible Geographies: A Passing Encounter in Café.
Area 38(4), 353—-363.

Lee, Y.-A. 2007. Third turn position in teacher talk: Contingency and the work of
teaching. Journal of Pragmatics 39, 1204-1230.

Lee, Y.-A. 2010. Learning in the contingency of talk-in-interaction. Text and Talk
30(4), 403-422.

Lee, Y.-A. & Hellermann, J. 2014. Tracing Developmental Changes Through Con-
versation Analysis: Cross-sectional and Lognitudinal Analysis. Tesol Quarterly
48(4), 763-788.

Lehtimaja, I. 2012. Puheen suuntia luokkahuoneessa. Oppilaat osallistujina yld-
koulun suomi toisena kielend —tunnilla. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Lehtimaja, |. & Tainio, L. 2019. Encouraging participation or restraining teasing?
Teacher responses to uninvited students’ answers. Journal of Applied Linguis-
tics and Professional Practice 12(1), 1-22.

Lehtinen, E. 2002. Raamatun puhuttelussa: Teksti, kokemus ja vuorovaikutus
adventistien raamatuntutkiskelussa. Acta Universitatis Tamperensis 891. Tam-
pere: Tampereen yliopisto.

Lehtonen, J. (toim.) 2011. Sukupuolindkékulmia tutkimusperustaiseen opetta-
jankoulutukseen. Tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuus opettajankoulutuksessa —
projektin julkaisu. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Levin, B. 2008. Curriculum policy and the politics of what should be learned in
schools. Teoksessa J. Philion; M.F. He & M.F. Connelly (toim.) The SAGE Hand-
book of Curriculum and Instruction. Los Angeles: SAGE Publications, 7-24.

Lindholm, C.; Stevanovic, M. & Perakyla, A. 2016. Johdanto. Teoksessa M. Ste-
vanovic & C. Lindholm (toim.) Keskustelunanalyysi. Kuinka tutkia sosiaalista toi-
mintaa ja vuorovaikutusta. Tampere: Vastapaino, 9-30.

Lindroos, M. 1997. Opetusdiskurssiin piirretty viiva. Tyttd ja poika luokkahuo-
neen vuorovaikutuksessa. Helsinki: Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitok-
sen tutkimuksia 153.

Linnakyld, P. 2007. Finnish reading literacy challenged by cultural change. Teo-
ksessa P. Linnakyld & I. Arffman (toim.) Finnish reading literacy 2007. When

114



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

quality and equity meet. University of Jyvaskyla: Institute for Educational re-
search, 35-59.

Lloyd, G.M.; Remillard, J.T. & Herbel-Eisenmann, B.A. 2009. Teachers’ Use of
Curriculum Materials. An Emerging Field. Teoksessa J.T. Remillard, B.A. Herbel-
Eisenmann & G.M. Lloyd (toim.) Mathematics Teachers at Work. Connecting
Curriculum Materials and Classroom Instruction. New York: Routledge, 3—14.

Lortie, D.C. 2002 [1975]. Schoolteacher: A sociological study. 2™ Edition. Chi-
cago: Chicago University Press.

Luoto, L. & Lappalainen, M. 2006. Opetussuunnitelmaprosessit yliopistoissa.
Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja n:o 10. Korkeakoulujen arviointi-
neuvosto.

Luukka, M. 2003. Tekstitaituriksi koulussa. Virittdjdg 3/2003, 413—-419.

Luukka, M. 2009. Tekstitaidot — teksteista kdytanteisiin. Teoksessa M. Harma-
nen & T. Takala (toim.) Tekstien pyérityksessd — tekstitaitoja alakoulusta yliopis-
toon. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto, 13—25.

Luukka, M-R.; Péyhonen, S.; Huhta, A.; Taalas, P.; Tarnanen, M. & Kerédnen, A.
2008. Maailma muuttuu — mité tekee koulu? Aidinkielen ja vieraiden kielten
tekstikdytdnteet koulussa ja vapaa-ajalla. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino.

Luukka, M.-R. & Leiwo, M. 2004. Opetussuunnitelma didinkielen opetuksen
suunnannayttadjana? Teoksessa K. Sajavaara & S. Takala (toim.) Kielikoulutus
tienhaarassa. Jyvaskylan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus, 13—-36.

Lahdesmaki, S. 2007. Intertekstuaalinen nakdkulma englannin oppikirjoihin:
Kuinka tekstilajivaikutteet nivoutuvat oppikirjateksteihin? Teoksessa O.-P. Salo,
T. Nikula & P. Kalaja, (toim.), Kieli oppimisessa - Language in Learning.
Jyvaskyla: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys AFinLa, 53-71.

Majlesi, A. R. 2014. Finger dialogue. The embodied accomplishment of learna-
bles in instructing grammar on a worksheet. Journal of Pragmatics 64, 35-51.

Majlesi, A.R. & Broth, M. 2012. Emergent learnables in second language class-
room interaction. Learning, Culture and Social Interaction 1, 193-207.

115



Ulla Karvonen

Mandelbaum, J. 2012. Storytelling in conversation. Teoksessa J. Sidnell & T. Sti-
vers (toim.) Handbook of conversation analysis. Chichester, UK: Wiley-Black-
well, 492-508.

Margutti, P. 2006. “Are you human beings?” Order and Knowledge Construc-
tion through Questioning in Primary Classroom Interaction. Linguistics and Edu-
cation 17, 313-346.

Margutti, P. 2011. Teachers’ reproaches and managing discipline in the class-
room: When teachers tell students what they do ‘wrong’. Linguistics and Educa-
tion 22(4), 310-329.

Margutti, P. & Drew, P. 2014. Positive evaluation of student answer in class-
room instruction. Language and Education 28(5), 436—458.

Markee, N. 2005. A conversation analytic perspective on off-task classroom
talk: Implications for second language acquisition studies. Teoksessa K. Richards
& P. Seedhouse (toim.) Applying conversation analysis. London: Palgrave-
McMillan, 197-203.

Martin, J.R. & Rose, D. 2008. Genre relations: mapping culture. London, Oakville
Conn.: Equinox Publications.

Maybin, J. & Moss, G. 1993. Talk about texts: reading as a social event. Journal
of Research on Reading 16(2), 138-147.

McCutcheon, G. 1988. Curriculum and the Work of Teachers. Teoksessa L.E.
Beyer & M.W. Apple (toim.) The Curriculum. Problems, Politics and Possibilities.
Albany: State University of New York, 191-203.

McCutcheon, G. & Milner, 2010. A Contemporary Study of Teacher Planning in
a High School English Class. Teachers and Teaching. Theory and practice 8(1),
81-94.

McDonald, S. 2005. Studying actions in context: a qualitative shadowing
method for organizational research. Qualitative Research 5, 455-473.

McLaughlin, M.W. 1976. Implementation as Mutual Adaptation: Change in
classroom organization. Teoksessa W. Williams & R. F. ElImore (toim.) Social
Program Implementation. Quantitative Studies in Social Relations. New York:
Academic Press, 167—180.

116



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

McVee, M.B. 2004. Narrative and the exploration of culture in teachers’ discus-
sions of literacy, identity, self and other. Teaching and Teacher Education 20,
881-899.

Meijer, Verloop & Beijaard 1999. Exploring language teachers’ practical
knowledge about teaching reading comprehension. Teaching and Teacher Edu-
cation 15, 59-84.

Melander, H. & Sahlstrom, F. 2009. In tow of the blue whale: Learning as inter-
actional changes in topical orientation. Journal of Pragmatics 41(8), 1519-1537,

Meri, M. 1992. Miten piilo-opetussuunnitelma toteutuu? Helsinki: Helsingin yli-
opisto.

Metso, T. 1992. Yhdessa vai erikseen? Tytot ja piilo-opetussuunnitelma. Teok-
sessa S. Nare & J. Léahteenmaa (toim.) Letit liehumaan. Tyttékulttuuri murrok-
sessa. Helsinki: SKS, 270-283.

Meunier, D. & Vasquez, C. 2008. On shadowing the hybrid character of actions:
A communicational approach. Communication Methods & Measures 2(3), 167—
192.

Miettinen, R. 1990. Koulun muuttamisen mahdollisuudesta: analyysi opetustyén
kehityksestd ja ristiriidoista. Helsinki: Gaudeamus.

Mikander, P. & Holm, G. 2014. Constructing threats and a Need for Control:
Textbook Descriptions of a Growing, Moving World Population. Review of Inter-
national Geographical Education Online 4(1), 7-25.

Mikkola, P. 2016. Teksti, agenda, artefakti: kehityskeskustelulomakkeen erilai-
set roolit kehityskeskustelujen topikaalisissa siirtymissd. Acta Waseansia 353.
Kielitiede 49. Vaasa: Vaasan yliopisto.

Mondada, L. 2006. Video Recording as the Reflexive Preservation and Configu-
ration of Phenomenal Features for Analysis. Teoksessa H. Knoblauch, J. Raab,
H.-G. Soeffner & B. Schnettler (toim.) Video Analysis. Bern: Lang, 1-18.

Mondada, L. 2013. Conversation analytic approach to data collection. Teo-
ksessa J. Sidnell & T. Stivers (toim.) Handbook of conversation analysis. Chiches-
ter UK: Wiley-Blackwell, 32-56.

117



Ulla Karvonen

Mondada, L. 2018. Multiple temporalities of language and body in interaction:
Challenges for transcribing multimodality. Research on Language and Social In-
teraction 51(1), 85-108.

Mondada, L. & Pekarek Doehler, S. 2004. Second language acquisition as situ-
ated practice: Task accomplishment in the French second language classroom.
The Modern Language Journal 88, 501-518.

Mori, J. 2002. Task Design, Plan, and Development of Talk-in-Interaction: An
Analysis of a Small Group Activity in a Japanese Language Classroom. Applied
Linguistics 23(3), 323-347.

Mortensen, K. & Hazel, S. 2011. Initiating round robins in the L2 classroom —
preliminary observations. Novitas Royal 5(1), 55-70.

Myhill, D.; Jones, S. & Watson, A. 2013. Grammar matters: How teachers’ gram-
matical knowledge impacts on the teaching of writing. Teaching and Teacher
Education 36, 77-91

Maatta, K. 1984. Oppimateriaalin kéytté ja valinta. Lapin korkeakoulu. Kasva-
tustieteiden osaston julkaisuja C 4.

New London Group 1996. A pedagogy of multiliteracies: Designing social fu-
tures. Harvard Educational Review 66(1), 60—93.

Niemi, K. 2011. Vuorovaikutus tekstien darella. Teoksessa A. Kauppinen, H.
Lehti-Eklund, H. Makkonen-Craig & R. Juvonen (toim.) Lukiolaisten didinkieli.
Suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden opiskelijoiden tekstimaisemat ja kirjoitus-
taitojen arviointi. Helsinki: SKS, 408—425.

Niemi, K. 2013. Uskomaton kertomus. Oppilaat kertojina opetuskeskustelussa.
Teoksessa A. Kauppinen (toim.) Oppimistilanteita ja vuorovaikutusta. Helsinki:
SKS, 81-99.

Nissi, R. 2010. Totuuden jdljilld: tekstin tulkinta nuorten aikuisten raamattupiiri-
keskusteluissa. Jyvaskyla Studies in Humanities 145. Jyvaskyla: Jyvaskylan ylio-
pisto.

Norman, D. 1988. The Psychology of Everyday Things. New York: Basic Books.

Olson, D.R. 1980. On the Language and Authority of Textbooks. Journal of Com-
munication 30(1), 186—196.

118



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Otte, M. 1986. What is a text? Teoksessa B. Christiansen, A.G. Howsen & M.
Otte (toim.) Perspectives on math education. Dordrecht: Kluwer, 173-202.

Onwuegbuzie, A.; Leech, N. & Collins, K. 2012. Qualitative Analysis Techniques
for the Review of Literature. The Qualitative Report 17(28), 1-28.

Palmu, T. 2003. Sukupuolen rakentuminen koulun kulttuurisissa teksteissd: et-
nografia yldasteen didinkielen tunneilla. Helsingin yliopiston kasvatustieteen
laitoksen tutkimuksia 189. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Pepin, B. & Haggarty, L. 2001. Mathematics textbooks and their use in English,
French and German classrooms: a way to understand teaching and learning cul-
tures. ZDM: The International Journal of Mathematics Education 33(5), 158—
175.

Pepin, B.; Gueudet, G. & Trouchet, L. 2013. Investigating textbooks as crucial in-
terfaces between culture, policy and teacher curricular practice: Two con-
trasted case studies in France and Norway. ZDM: The International Journal of
Mathematics Education 45(7), 929-943.

Perakyla, A. 1997. Institutionaalinen keskustelu. Teoksessa L. Tainio (toim.) Kes-
kustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino, 177-203.

Perakyld, A. 2004. Reliability and validity in research based on naturally occur-
ring social interaction. Teoksessa D. Silverman (toim.) Qualitative Research:
Theory, Method and Practice. London: Sage, 283—-304.

Perakyla, A. 2011. Validity in Research on Naturally Occurring Interaction. Teo-
ksessa D. Silverman (toim.) Qualitative Research. 3™ edition. London: Sage,
365-382.

Perakyla, A. & Vehvildinen, S. 2003. Conversation analysis and the professional
stocks of interactional knowledge. Discourse & Society 14(6), 727-750.

Petticrew, M. & Roberts, H. 2006. Systematic Reviews for Social Sciences. A
Practical Guide. Malden MA: Blackwell Publications.

Pietikdinen, S. & Mantynen, A. 2009. Kurssi kohti diskurssia. Vastapaino: Tam-
pere.

119



Ulla Karvonen

PIRLS 2011=Progress in international reading literacy study. International re-
sults in reading. http://timssandpirls.bc.edu/pirls2011/downloads/P11 IR Full-

Book.pdf

Pitkdnen-Huhta, A. 2000. Lukeminen ja kirjoittaminen tilanteeseen sidottuna
toimintana Teoksessa P. Kalaja & L. Nieminen (toim.) Kielikoulussa — kieli kou-
lussa. AFinLAn vuosikirja 2000. Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen jul-
kaisu no. 59. Jyvaskylad, 121-137.

Pitkdnen-Huhta, A. 2003. Texts and Interaction. Literacy practices in the EFL
classroom. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Pomerantz, A. & Mandelbaum, J. 2005. Conversation Analytic Approaches to
the Relevance and Uses of Relationship Categories in Interaction. Teoksessa K.
L. Fitch & R. E. Sanders (toim.) Handbook of Language and Social Interaction.
Abingdon: Routledge, 149-171.

POPS 2014 = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetus-
hallitus Maaraykset ja ohjeet 2014: 96.K

Preskill, S. 1998. Narratives of teaching and the quest for the second self. Jour-
nal of Teacher Education 49(5), 344-357.

Pulvermacher, Y. & Lefstein, A. 2016. Narrative representations of practice:
What and how can student teachers learn from them? Teaching and Teacher
Education 55, 255-266.

Quinlan, E. 2008. Conspicious invisibility: Shadowing as a data collection strat-
egy. Qualitative Inquiry 14(8), 1480-1499.

Raevaara, L. 1997. Vierusparit — esimerkkina kysymys ja vastaus. Teoksessa L.
Tainio (toim.) Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino, 75-92.

Raevaara, L. 2016. Toimintajaksojen rakenteet. Teoksessa M. Stevanovic & C.
Lindholm (toim.) Keskustelunanalyysi. Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja
vuorovaikutusta. Tampere: Vastapaino, 143-161.

Raevaara, L.; Ruusuvuori, J. & Haakana, M. 2001. Institutionaalinen vuorovaiku-
tus ja sen tutkiminen. Teoksessa J. Ruusuvuori, M. Haakana & L. Raevaara
(toim.) Institutionaalinen vuorovaikutus. Keskustelunanalyyttisié tutkimuksia.
Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden Seura, 11-38.

120



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Remillard, J.T. 1999. Curriculum materials in Mathematics Education Reform: A
Framework for Examining Teachers’ Curriculum Development. Curriculum In-
quiry 29(3), 315-342.

Remillard, J.T. 2000. Can curriculum materials support teachers’ learning? Two
fourth-grade teachers’ use of a new mathematics text. Elementary School Jour-
nal 100, 331-350.

Remillard, J. T. 2005. Examining key concepts in research on teachers’ use of
mathematics curricula. Review of Educational Research 75(2), 211-246.

Remillard, J. T., & Bryans, M. B. 2004. Teachers’ orientations toward mathemat-
ics curriculum materials: Implications for teacher learning. Journal for Research
in Mathematics Education 35(5), 352—388.

Remillard, J. T., & Heck, D. J. 2014. Conceptualizing the enacted curriculum in
mathematics education. Teoksessa D. R. Thompson & Z. Usiskin (toim.), En-
acted mathematics curriculum: A conceptual framework and research needs.
Charlotte, NC: Information Age Publishing, 121-148.

Remillard, J. T & Reinke, L. 2012. Complicating Scripted Curriculum: Can Scripts
be Educative for Teachers? Paper presented in AERA’s annual meeting. Haettu
6.5.2019 https://icubit.gse.upenn.edu/sites/default/files/RemillardRein-
keAERA2012.pdf

Remillard, J.T. & Kim, O.-K. 2017. Knowledge of curriculum embedded mathe-
matics: exploring a critical domain of teaching. Educational Studies in Mathe-
matics 96, 65-81.

Remillard, J.T.; Reinke, L. & Kapoor, R. 2019. What is the point? Examining how
curriculum materials articulate mathematical goals and teachers steer instruc-
tion. International Journal of Educational Research 93, 101-117.

Richards, K. 1999. Working towards common understandings: Collaborative in-
teraction in staffroom stories. Text 19(1), 143-174.

Richardson, V. & Placier, P. 2001. Teacher change. Teoksessa V. Richardson
(toim.) Handbook of Research on Teaching. Washington DC.: American Educa-
tional Research Association, 905—947.

Rinne, R. 1986. Piilo-opetussuunnitelmasta koulun todellisuuksiin. Kasvatus
17(5), 361-371.

121



Ulla Karvonen

Rinne, R. & Koski, L. 2000. Kasvatussosiologia. Helsinki: WSOY.

Roblin, Schunn & Mackenney 2018. What are critical features of science curric-
ulum materials that impact student and teacher outcomes? Science Education
102(2), 260-282.

Rokka, P. 2011. Peruskoulun ja perusopetuksen vuosien 1985, 1994 ja 2004 ope-
tussuunnitelmien perusteet poliittisen opetussuunnitelman teksteind. Tampe-
reen yliopisto, kasvatustieteiden yksikko

Routarinne, S. 1997. Kertomuksen rakentaminen. Teoksessa L. Tainio (toim.)
Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino, 138—155.

Ruuska, H. 2011. Opettajan ei tarvitse tehda tyovalineitdadn. Teoksessa H.
Ruuska, M. Léyténen & A. Rutanen (toim.) Laatua! Oppimateriaalit muuttu-
vassa tietoympdristdssd. Helsinki: Suomen tietokirjailijat ry., 41-46.

Rattya, K. 2017. Kielitiedon didaktiikkaa: Kielentdminen ja visualisointi sana-
luokkien ja lauseenjéisenten opetusmenetelmind. Kasvatustieteellisia tutkimuk-
sia 1. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Saari, A.; Salmela, S. & Vilkkila, J. 2017. Bildung- ja curriculum-perinteet suoma-
laisessa opetussuunnitelma-ajattelussa. Teoksessa T. Autio, L. Hakala & T. Ku-
jala (toim.) Opetussuunnitelmatutkimus. Keskustelunavauksia suomalaiseen
kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Tampere University Press, 61-82.

Saari, A. & Santti, J. 2017. The rhetoric of the ‘digital leap’ in Finnish educational
policy documents. European Educational Research Journal 17(3), 442—457.

Saarinen, J.; Venaldinen, S.; Johnson, P.; Cantell, H.; Jakobsson, G.; Koivisto, P.;
Routti, M.; Vaananen, J.; Huhtanen, M.; Kivisto, A. & Viitala, M. 2019. OPS-tyén
askeleita. Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden 2014 toi-
meenpanon arviointi. Opetushallitus. Julkaisut 1:2019.

Sacks, H. 1984. Notes on methodology. Teoksessa J.M. Atkinson & J. Heritage
(toim.) Structures of social action. Cambridge: Cambridge University Press, 2—
27.

Sacks, H. 1992. Lectures on Conversation. Cambridge: Blackwell Publishers.

Sacks, H.; Schegloff, E. & Jefferson, G. 1974. A Simplest systematics for the or-
ganization of turn-taking for conversation. Language 50(4), 696—735.

122



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Sahlstrom, F. 1999. Up the Hill Backwards. On Interactional Constraints and Af-
fordances for Equity-Constitution in the Classrooms of the Swedish Comprehen-
sive School. Acta Universitatis Upsaliensis Uppsala Studies in Education 85.

Sahlstrom, F. 2009. Conversation analysis as a way of studying learning. An in-
troduction to special issue of SJER. Scandinavian Journal of Educational Re-
search 53(2), 103-111.

Salminen, J. 2018. Opetussuunnitelman ohjaustapa ja opettajan opetussuunni-
telmaosaaminen. Opettajan toimijuuden osa-alueiden tarkastelua. Turku: Turun
yliopisto.

Salminen, J. & Annevirta, T. 2014. Opetussuunnitelman perusteiden valittama
ohjaus — mita, kenelle ja miksi? Kasvatus 45(4), 333—348.

Salminen, J. & Annevirta, T. 2016. Curriculum and teachers’ pedagogical think-
ing when planning for teaching. European Journal of Curriculum Studies 3(1),
387-406.

Sarason, S.B. 1972. The Culture of the School and the Problem of Change. Bos-
ton: Allyn & Bacon.

Savolainen, K. 1998. Kieli ja sen kdyttdjé didinkielen oppikirjasarjan tuotta-
mana. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Savolainen, K. 2004. Aidinkieli ja muut kielet didinkielen oppikirjateksteissa. Te-
oksessa P. Muikku-Werner & H. Stotesbury (toim.) Mind ja kielitiede — sovelta-
jan arki. AFinLAn vuosikirja 2004. Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen
julkaisuja no. 62, 179-189.

Sawyer, T. 2004. Creative teaching: Collaborative discussion as disciplined im-
provisation. Educational Researcher 33(2), 12—-20.

Schegloff, E. 1972. Notes on conversational practice: Formulating place. Teo-
ksessa David N. Sudnow (toim.) Studies in Social Interaction. New York: Free
Press, 75-119.

Schegloff, E. 1992. Repair After Next Turn: The Last Structurally Provided De-
fense of Intersubjectivity in Conversation. American Journal of Sociology 97(5),
1295-1345.

123



Ulla Karvonen

Schegloff, E. 1997. “Narrative Analysis” Thirty Years Later. Journal of Narrative
and Life History 7(1-4), 97-106.

Schegloff, E. 2007a. Sequence Organization in Interaction: A Primer in Conversa-
tion Analysis. Cambridge UK: Cambridge University Press.

Schegloff, E. 2007b. Tutorial in membership categorization. Journal of Pragmat-
ics 39, 462-482.

Schegloff, E. & Sacks, H. 1973. Opening up closings. Semiotica 7, 289-327.

Schneider, R. & Krajic, J. 2002. Supporting science teacher learning: The role of
educative curriculum materials. Journal of Science Teacher Education 13, 221—
245,

Seedhouse, P. 2005a. “Task” as a research construct. Language Learning. A
Journal of Research in Language Studies 55(3), 533-570.

Seedhouse, P. 2005b. Conversation analysis as research methodology. Teo-
ksessa K. Richards & P. Seedhouse (toim.) Applying conversation analysis. Ba-
singstoke: Palgrave Macmillan, 251-266.

Selander, S. 1991. Pedagogic text analysis. Teoksessa M.-L. Julkunen, S. Se-
lander & M. Ahlberg (toim.) Research on texts at school. Joensuun yliopisto.
Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia no. 37, 35-78.

Seppanen, E.-L. 1997. Vuorovaikutus paperilla. Teoksessa L. Tainio (toim.) Kes-
kustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino, 18—-31.

Sherin, M.G. 2001. Developing a professional vision of classroom events. Teo-
ksessa W.L. Wood, B.S. Nelson & J. Warfield (toim.) Beyond classical pedagogy:
Teaching elementary school mathematics. Mahwah, N.J.: Erlbaum Associates,
75-93.

Sherin, M.G. & Drake, C. 2009. Curriculum strategy framework: Investigating
patterns in teachers’ use of a reform-based elementary mathematics curricu-
lum. Journal of Curriculum Studies 41, 467-500.

Sherin, M.G. & van Es, E.A. 2011. Effects of video club participation on teachers’
professional vision. Journal of Teacher Education 60(1), 20-37.

124



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Shulman, L.S. 1986. Those who understand: Knowledge growth in teaching. Ed-
ucational Researcher 15(2), 4-14.

Shulman, L.S. 1987. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harvard Educational Review 57, 1-22.

Sidnell, J. 2013. Basic conversation analytic methods. Teoksessa J. Sidnell & T.
Stivers (toim.) Handbook of Conversation analysis. Chichester, UK: Wiley Black-
well, 77-99.

Sidnell, J. & Stivers, T. (toim.) 2013. Handbook of Conversation analysis. Chich-
ester, UK: Wiley Blackwell.

Silverman, D. 2001. Interpreting qualitative data: methods for analyzing talk,
text and interaction. London: Sage.

Sin, H. C. 2005. Seeking informed consent. Reflections on Research Practice. So-
ciology 39(2), 277-294.

Sleep, L. 2012. The Work of Steering Instruction toward the Mathematical
Point: A Decomposition of Teaching Practice. American Educational Research
Journal 49(5), 935-970.

Snyder, J.; Bolin, F. & Zumwalt, K. 1992. Curriculum implementation. Teoksessa
P.W. Jackson (toim). Handbook of research on curriculum. New York: MacMillan
Publishing Company, 402—-435.

Sosniak, L.A. & Stodolsky, S.S. 1993. Teachers and textbooks: Materials use in
fourth-grade classrooms. The Elementary School Journal 93(3), 249-275.

Speer, S. & Hutchby, I. 2003. From ethics to analytics: Aspects of participants’
orientations to the presence and relevance of recording devices. Sociology
37(2), 315-337.

Stein, M.K.; Grover, B.W. & Hennigsen, M. 1996. Building student capacity for
mathematical thinking and reasoning: An analysis of mathematical tasks used in
reform classrooms. American Educational Research Journal 33(2), 455-488.

Stein, M.K.; Remillard, J.T. & Smith 2007. How curriculum influences student
learning? Teoksessa F.K. Lester (toim.) Second handbook of research on mathe-
matics teaching and learning. Charlotte, NC: Information Age Publishing, 319—
370.

125



Ulla Karvonen

Stein, M.K. & Kim, G. 2007. The role of mathematics curriculum in large-scale
urban reform. Teoksessa J.T. Remillard (toim.) Mathematics teachers at work:
Connecting curriculum materials and classroom instruction. New York:
Routledge, 37-55.

Stevanovic, M. & Perakyla, A. 2014. Three orders in the organization of human
action: On the interface between knowledge, power and emotion in interaction
and social relations. Language in Society 43(2), 185—-207.

Stivers, T. 2008. Stance, alignment and affiliation during storytelling: When
Nodding is a Token of Affiliation. Research on Language and Social Interaction
41(1), 31-57.

Stivers, T. 2013. Sequence organization. Teoksessa J. Sidnell & T. Stivers (toim.)
Handbook of Conversation Analysis. Chichester, UK: Wiley-Blackwell, 191-209.

Stivers, T.; Mondada, L. & Steensig, J. (toim.) 2011. The morality of knowledge
in conversation. Cambridge: Cambridge University Press.

Stokoe, E. 2012. Moving forward with membership categorization analysis:
Methods for systematic analysis. Discourse Studies 14(3), 277-303.

Stray, C. 1994. Paradigms Regained: Towards A Historical Sociology of the Text-
book. Journal of Curriculum Studies 26(1), 1-29.

Street, B. 1984. Literacy in theory and practice. N.Y.: Cambridge University
Press.

Street, B.V. 2000. Literacy events and literacy practices: Theory and practice in
the new literacy studies. Teoksessa M. Martin-Jones & K. Jones (toim.) Multilin-
gual literacies: Reading and writing in different worlds. Amsterdam: John Benja-
mins Publishing Company, 17-29.

Sunderland, J.; Cowley, M.; Rahim, F.A.; Leontzakou, C. & Shattuck, J. 2001.
From Bias “In the Text” to “Teacher Talk Around the Text”. An Exploration of
Teacher Discourse and Gendered Foreign Language Textbook Texts. Linguistics
and Education 11(3), 251-283.

Suomela, L.; Juuti, K. & Ahtee, M. 2013. Improvisaatio luonnontieteiden ope-
tuksessa: luonnontieteellisen tutkimuksen prosessi oppilaiden aloitteisiin nojaa-
van demonstraation rakenteena. Teoksessa L. Tainio, K. Juuti & S. Routarinne
(toim.) Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen pddtéksenteon perustana.

126



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkaisuja. Ainedidaktisia julkaisuja 4.
Helsinki: Suomen ainedidaktinen tutkimusseura, 89—-105.

Suuriniemi, S.-L. (tulossa) Kielitietoisuus-kasite ja kieli-ideologiat helsinkildisten
peruskoulujen opetussuunnitelmadiskurssissa.

Saljo, R. 2001. Oppimiskdytdnnét. Sosiokulttuurinen nédkékulma. Helsinki: WSOY

Tainio, L. 2007. Miten tutkia luokkahuoneen vuorovaikutusta keskustelunana-
lyysin keinoin? Teoksessa L. Tainio (toim.) Vuorovaikutusta luokkahuoneessa:
ndkékulmana keskustelunanalyysi. Gaudeamus: Helsinki, 15—-58.

Tainio, L. 2009. Puhuttelu luokkahuoneessa - Tyt6t ja pojat huomion kohteena.
Teoksessa H. Ojala, T. Palmu & J. Saarinen (toim.) Sukupuoli ja toimijuus koulu-
tuksessa. Tampere: Vastapaino, 157-185.

Tainio, L. 2012. The role of textbooks in Finnish mother tongue and literature
classrooms. Teoksessa H. Lehti-Eklund, A. Slotte-Luttge, A. Silén & R. Heila-Yli-
kallio (toim.) Skriftpraktiker hos barn och unga. Vasa: Abo Akademi, 11-33.

Tainio, L. 2017. Studying the Use of Textbook in the Activity of Recapping in
Classroom Discourse. Teoksessa N. Pyyry, L. Tainio, K. Juuti, R. Vasquez & M.
Paananen (toim.) Changing subjects, changing pedagogies: diversities in school-
ing and education. Helsinki: Suomen ainedidaktinen tutkimusseura ry, 128-144.

Tainio, L. & Teras, T. 2010. Sukupuolijdsennys oppikirjoissa. Helsinki: Opetushal-
litus.

Tainio, L.; Karvonen, U. & Routarinne, S. 2015. Kasitykset oppimateriaalin kay-
tosta didinkielen opettajaidentiteetin rakentumisen valineena. Teoksessa M.
Kauppinen, M. Rautiainen & M. Tarnanen (toim.) Rajaton tulevaisuus: Kohti ko-
konaisvaltaista oppimista. Ainedidaktiikan symposium Jyvaskylassa 13.—
14.2.2014. Helsinki: Suomen ainedidaktinen tutkimusseura ry, 189-206.

Tainio, L. & Slotte, A. 2017. Interactional organization and pedagogic aims of
reading aloud practices in L1 education. Nordic Journal of Literacy Research
3(1), 61-82.

Tainio, L.; Grunthal, S.; Routarinne, S. & Satokangas, H. 2019. Tietokirjoja luke-
maan! Tietokirjallisuus lukutaidon kehittdjana Lukuklaani-hankkeessa. Teok-
sessa H. Ruuska & M. Loytonen (toim.) Tutkimuskohteena tietokirja. Pirjo Hii-
denmaan juhlakirja. Kieli 19. Helsinki: Helsingin yliopisto, 169—-186.

127



Ulla Karvonen

Tanner, M. 2017. Taking interaction in literacy events seriously: a conversation
analysis approach to evolving literacy practices in the classroom. Language and
Education 31(5), 400-417.

Tanner, M.; Olin-Scheller, C. & Tengberg, M. 2017. Material Texts as Objects in
Interaction — Constraints and Possibilities in Relation to Dialogic Reading In-
struction. Nordic Journal of Literacy Research 3, 83—103.

Tarnanen, M.; Luukka, M.-R.; Péyhonen, S. & Huhta, A. 2010. Ylakoulun teksti-
kdytanteet kielten opettajien ndakékulmasta. Kasvatus 41(2), 154—-165.

Tarr, J. E.,, Reys, R. E., Reys, B. J., Chavez, O., Shih, J., & Osterlind, S. J. 2008. The
impact of middle-grades mathematics curricula and the classroom learning en-

vironment on student achievement. Journal for Research in Mathematics Edu-
cation, 39(3), 247-280.

Taylor, L.A.; Vlach, S.K. & Wetzel, M.M. 2018. Observing, resisting and problem-
posing language and power: Possibilities for small stories in inservice teacher
education. Linguistics and Education 46, 23-32.

TENK 2009. Humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja kdyttdytymistieteellisen
tutkimuksen eettiset periaatteet ja ehdotus eettisen ennakkoarvioinnin jdrjestd-
miseksi. Tutkimuseettinen neuvottelukunta. Helsinki: Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta.

TENK 2013. Hyvdi tieteellinen kdytdnté ja sen loukkausepdiilyjen késitteleminen
Suomessa. Helsinki: Tutkimuseettinen neuvottelukunta.

Thompson, D.R. & Senk, S.L. 2012. The same geometry textbook does not mean
the same classroom enactment. ZDM Mathematics Education 46, 781-795.

Toom, A. 2006. Tacit pedagogical knowing at the core of teacher’s professional-
ity. Tutkimuksia 276. Helsingin yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitos. Hel-
sinki: Helsingin yliopisto.

Toom, A. & Husu, J. 2016. Finnish teachers as ‘'makers of the many’. Balancing
between Broad Educational Freedom and Responsibility. Teoksessa H. Niemi, A.
Toom & A. Kallioniemi (toim.) Miracle of Education: The Principles and Practices
of Teaching and Learning in Finnish Schools. Toinen, uudistettu painos. Rotter-
dam: Sense Publishers, 41-45.

128



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Tornberg, A. 2000. Valistus on viritetty. Seurantatutkimus luokanopettajaksi
opiskelevien suunnitteluorientaation, sisdisten mallien, opetustilanneajattelun
ja reflektion kehityksestd. Acta Universitatis Lapponiensis 35.

Tornroos, J. 2004. Opetussuunnitelma, oppikirjat ja oppimistulokset — seitse-
mdnnen luokan matematiikan osaaminen arvioitavana. Jyvaskyla:

Tornroos, J. 2005. Mathematics textbooks, opportunity to learn and student
achievement. Studies in Educational Evaluation 31(4), 315-327.

Uusikyla, K. & Atjonen, P. 2005. Didaktiikan perusteet. 3. uudistettu painos. Hel-
sinki: WSOY.

Valverde, G.A.; Bianchi, L.J.; Wolfe, R.G.; Schmidt, W.H. & Houang, R.T. 2002.
According to the book: Using TIMSS to investigate the translation of policy into
practice through the world of textbooks. Dordrecht: Kluwer.

Varis, M. 2012. Kielikdsitys ylékoulun didinkielen oppikirjoissa. Acta Universitatis
Ouluensis. E Scientiae Rerum Socialum 127. Oulu: Oulun yliopisto.

Vasquez, C. 2007. Moral stance in workplace narratives of novices. Discourse
Studies 9(5), 653-675.

Vehkakoski, T. 2012. Genretutkimuksen kenttid — kasvatustieteet. Teoksessa V.
Heikkinen, E. Voutilainen, P. Lauerma, U. Tiilila & M. Lounela (toim.) Genreana-
lyysi — tekstilajitutkimuksen kdsikirja. Helsinki: Gaudeamus, 516—-521.

Venezky, R.L. 1992. Textbooks in school and society. Teoksessa P.W. Jackson
(toim.) Handbook of Research on Curriculum: A Project of American Educational
Research Association. New York: American Educational Research Association,
436-464.

Vidén, S. & Naskali, P. 2010. Sukupuolitietoisuus Lapin yliopiston opettajankou-
lutuksessa. Lapin yliopiston kasvatustieteellisia tutkimuksia 22. Rovaniemi: La-
pin yliopisto.

Viiri, J. 2000. Vuorovesi-ilmién opetukselliset rekonstruktiot. Joensuu: Joensuun
yliopisto.

Vitikka, E. 2009. Opetussuunnitelman mallin jdsennys: sisélto ja pedagogiikka
kokonaisuuden rakentajina. Helsinki: Suomen kasvatustieteellinen seura.

129



Ulla Karvonen

Vitikka, E. & Hurmerinta, E. 2011. Kansainvdliset opetussuunnitelmasuuntauk-
set. Opetushallitus. Raportit ja selvitykset 2011:4.

Vitikka, E.; Krokfors, L. & Rikabi, L. 2016. The Finnish National Core Curriculum:
Design and development. Teoksessa H. Niemi; A. Toom & A. Kallioniemi (toim.)
Miracle of education: The principles and practices of teaching and learning in
Finnish schools. Toinen, uudistettu painos. Rotterdam: Sense Publishers, 83—97.

Vitikka, E.; Salminen, J. & Annevirta, T. 2012. Opetussuunnitelma opettajankou-
lutuksessa. Opetussuunnitelman kdsittely opettajankoulutuksen opetussuunni-
telmissa. Helsinki: Opetushallitus. Muistiot 2012:4.

Vitikka, E.; Salminen, J. & Annevierta, T. 2014. Opetussuunnitelma opettajan-
koulutuksessa: Kirjoitettujen opetussuunnitelmien kirjavuus. Teoksessa S. Kul-
tamaki-Mahlanen, A. Lauriala, A. Karjalainen, M. Raikkolainen, E. Helin, P. Poh-
jonen & P. Nyyssala (toim.) Opettajankoulutuksen tilannekatsaus. Tilannekat-
saus marraskuu 2014. Muistiot 2014:4. Helsinki: Opetushallitus, 36—44.

Wertsch, J.V. 1991 Voices of the Mind: A Sociocultural Approach to Mediated
Action. Hemel Hampstead: Harvester Wheatsheaf.

Wertsch, J.V. 1998. Mind as action. New York: Oxford University Press.

Westbury, I. 2000. Teaching as a Reflective Practice: What might Didaktik teach
curriculum. Teoksessa Westbury, |., Hopmann, S. & Riquarts, K. (toim.) Teaching
as a reflective practice: The German Didaktik tradition. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum Associates, 15—40.

Westwood Taylor, M. 2013. Replacing the ‘teacher-proof curriculum’ with “cur-
riculum-proof’ teacher: Toward more effective interactions with mathematics
textbooks. Journal of Curriculum Studies 45(3), 295-321.

Wideen, M.; Mayer-Smith, J. & Moon, B. 1998. A critical analysis of the research
on learning to teach: Making the case for an ecological perspective on inquiry.
Review of Educational Research 68(2), 130-178.

Yinger, R. 1980. A Study of teacher planning. The Elementary School Journal
80(3), 107-127.

Zanting, A.; Verloop, N. & Vermunt, J. 2001. Student teachers eliciting mentors’
practical knowledge and comparing it to their own beliefs. Teaching and
Teacher Education 17(6), 725—740.

130



Tekstit luokkahuonevuorovaikutuksessa

Zimmerman, D. 1988. Identity, context and interaction. Teoksessa C. Antaki & S.
Widdicombe (toim.) Identities in Talk. London: Sage, 87-106.

Zumwalt, K. 1989. Beginning professional teachers: The need for a curricular vi-
sion of teaching. Teoksessa M.C. Reynolds (toim.) Knowledge base for the be-
ginning teacher. Oxford: Pergamon Press, 173-184.

131






	Abstract
	Tiivistelmä
	Luettelo alkuperäisjulkaisuista
	Sisältö
	1 Johdanto
	2 Tekstitapahtumissa toteutuva opetussuunnitelma
	3 Oppimateriaalit
	4 Tutkimusaineistot ja -menetelmät
	5 Osatutkimusten yhteenvedot
	6 Luotettavuuden tarkastelua
	7 Päätelmät
	Lähteet



