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1 JOHDANTO 

Yksi nykyisen opetussuunnitelman uusista, keskeisistä käsitteistä ja laaja-alaisen oppimisen koko-

naisuuksista on monilukutaito (L4). Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa se määritel-

lään kykynä hankkia, muovata, esittää, tulkita ja arvioida tietoa eri konteksteissa sekä muodoissa 

erilaisten välineiden avulla. Tiivistetysti kyse on monipuolisista tulkitsemisen ja tuottamisen tai-

doista, jotka tukevat oppijaa kulttuurisen viestinnän eri muotojen ymmärtämisessä sekä hänen oman 

identiteettinsä rakentamisessa. (Opetushallitus 2014: 22.) Monilukutaidon myötä tekstikäsitys on 

laajentunut entisestään: tekstit voivat olla paitsi puhuttuja ja kirjoitettuja, myös kuultavia, kuvitettu-

ja, kinesteettisiä tai digitaalisia. Yksilön on osattava sekä tuottaa että tulkita erilaisia tekstejä monis-

sa eri muodoissa ja konteksteissa, joten monilukutaidon myötä käsityksemme siitä, mitä lukemisel-

la, kirjoittamisella tai tekstillä lopulta tarkoitetaan, on muovautunut entisestään.  

Perehdyin monilukutaidon ilmiöön tarkemmin jo kandidaatintutkielmaa tehdessäni. Tutkiel-

mani käsitteli monilukutaitoa yläkoulun oppiaineissa ja erityisesti sitä, miten ilmiö neljässä eri op-

piaineessa näyttäytyy ja millaisia käsityksiä kyseisiä oppiaineita opettavilla aineenopettajilla (4) oli 

monilukutaidosta. Tutkielmaani tehdessä kiinnostuin yhä enemmän monilukutaidosta sekä yhdestä 

tarkastelemastani oppiaineesta: kotitaloudesta. Kandidaatintutkimukseen osallistunut kotitalouden-

opettaja käsitti monilukutaidon; tutkielman tulosten perusteella monilukutaito näyttäytyi olennaise-

na osana oppiaineen sisältöjä ja käytänteitä – jo ennen nykyisen perusopetuksen opetussuunnitel-

man käyttöönottoa (Rintala 2016). Kandidaatintutkielmaa tehdessäni kiinnostuin siitä, miten moni-

puolinen kuva kotitaloudesta samalla muodostui tiedonalan tekstikäytänteiden näkökulmasta. Tä-

män maisterintutkielman aiheena onkin monilukutaito ja tiedonalan tekstikäytänteet osana seitse-

männen luokan kotitalouden oppiaineen opetusta ja opetussisältöjä. Tavoitteena on selvittää kou-

luetnografian keinoin, miten ja millaisten tekstien kanssa oppitunneilla toimitaan. 

Kandidaatintutkielman ohella yhtenä syynä juuri kotitalouden oppiaineen tekstikäytänteiden 

tarkasteluun vaikutti se, miten kotitalous taito- ja taideaineena nykyisten opetussuunnitelmien ta-

voitteisiin asettuu. Helposti voidaan olettaa, että kotitalouden oppiaineessa lähinnä laitetaan ruokaa 

ja luetaan reseptejä. Kotitalouteen sisältyy kuitenkin merkittävästi erilaisten sanallisten, kuvallisten 

tai puhuttujen ohjeiden sekä erilaisten merkkien ja symbolien tulkintaa (Rintala 2016; Opetushalli-

tus 2014: 507). Ohjeiden, merkkien ja symboleiden tulkitsemisen lisäksi oppilaan on osattava hyö-

dyntää niiden sisältämää informaatiota kotitaloustoiminnassaan eli käytännön toimintataitoja harjoi-

tellessaan. Kotitalouden oppiaineessa myös sovelletaan eri alojen tietoa ja sen keskeisenä tehtävänä 

on vahvistaa oppilaiden valmiuksia pitkäjänteiseen työskentelyyn sekä kriittiseen tiedonhallintaan 

(Opetushallitus 2014: 507). Samoin kotitalous on ainoa perusopetuksen oppiaine, jossa hyödynne-

tään makuaistin kautta tapahtuvaa oppimista.  Kotitalous on siis monitieteinen ja käytännönläheinen 



2 
 

oppiaine, jossa toimitaan päivittäin moninaisten tekstien parissa. Erilaisten tekstien parissa toimi-

minen puolestaan edellyttää yksilöltä monipuolisia tuottamisen ja tulkitsemisen taitoja. Siksi onkin 

sekä kiinnostavaa että tarpeellista selvittää, millaisena monilukutaito kotitalouden oppiaineen toi-

minnassa näyttäytyy.  

Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen muodostaa monilukutaito sekä siihen läheisesti liit-

tyvät käsitteet tekstitaidot ja tiedonalan tekstikäytänteet. Monilukutaidon käsitteellä viitataan 

sekä tekstien multimodaaliseen luonteeseen että sosiokulttuuriseen moninaisuuteen. Globaalissa 

maailmassa tekstien ja tekstitaitojen kirjo laajenee tasaisesti samalla, kun sosiokulttuuriset sekä tek-

nologiset uudistukset muovaavat niitä ympäristöjä, joissa erilaisten tekstien parissa toimitaan 

(Anstey & Bull 2018: 15–17). Monilukutaidon käsitettä tarkasteltaessa on myös huomioitava, että 

opetussuunnitelman määritelmä eroaa kansainvälisen tutkimuksen multiliteracies-käsitteestä. Kan-

sainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa monilukutaito nähdään erilaisina pedagogisina lähestymista-

poina, joilla pyritään vastaamaan multimodaalisen viestinnän ja sosiokulttuurisen diversiteetin aset-

tamiin vaateisiin (Cope & Kalantzis 2000; Palsa & Ruokamo 2015; Mertala 2017).  

Opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushallitus 2014: 22) monilukutaidolla puolestaan tar-

koitetaan taitoa tuottaa, tulkita, välittää ja arvottaa monipuolisesti erilaisia tekstejä. Tekstit käsite-

tään laajan tekstikäsityksen kautta kirjoitettuina, puhuttuina, kuultavina, kuvitettuina, digitaalisina, 

interaktiivisina ja multimodaalisina (Opetushallitus 2014: 22). Opetussuunnitelmassa ”monilukutai-

to” toimii siis sateenvarjokäsitteenä kuvaamaan tekstitaitojen moninaisuutta. Opetussuunnitelmien 

perusteet (2014) toimivat myös perustana kotitalouden oppiaineen tekstikäsitykselle, johon aineis-

tosta nousevia havaintojani peilaan.  

Taitojen moninaisuuden lisäksi monilukutaidon käsitteeseen liitetään opetussuunnitelmien pe-

rusteissa ajatus siitä, että tekstit sekä tavat tulkita ja tuottaa niitä ovat tiedonalakohtaisia. Opetus-

suunnitelmien perusteissa tästä käytetään käsitettä ’tiedonalan tekstitaidot’, jonka fokus on opiskeli-

jan tekstitaitojen kehityksessä eri oppiaineiden kontekstissa. Jokaisen oppiaineen opetuksessa tulisi 

huomioida, millaisten tekstien parissa oppiaineessa toimitaan ja millaisia lukemisen sekä kirjoitta-

misen taitoja kyseisen oppiaineen opiskelussa tarvitaan (Opetushallitus 2014: 22). Samalla kaikkien 

oppiaineiden opetusta ohjataan kielitietoisuuden suuntaan: sisältötiedon omaksumisen lisäksi jokai-

sen oppiaineen opetuksessa harjaannutaan kutakin oppiainetta vastaavan tiedonalan kielenkäytön 

sekä tiedon esittämisen tapoihin (Luukka 2013; Opetushallitus 2014: 22, 283). Tässä tutkielmassa 

kiinnitän kuitenkin huomioni tiedonalan tekstikäytänteisiin (discilplinary literacies). Tiedonalan 

tekstikäytänteillä tarkoitetaan sitä, että jokaisella tiedonalalla on omat tekstimaailmansa, tekstikäsi-

tyksensä ja tekstitoimintansa (Fang & Coatoam 2013). Yksilön taitojen tarkastelun sijaan tutkimuk-

seni huomio on siis yhteisöllisesti ja tilanteisesti määrittyvissä oppiaineen tekstikäytänteissä.  
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Tiedonalojen tekstikäytänteiden tutkimus nojaa vahvasti tekstitaitotutkimuksen sosiokulttuu-

riseen viitekehykseen, jossa lukeminen ja kirjoittaminen mielletään osaksi sosiaalisia tilanteita ja 

yhteisöjen toimintaa. (Barton & Hamilton; Barton 2007; Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011; Sulku-

nen & Luukka 2014; Paldanius 2020). Kunkin tiedonalan tiedonmuodostuksen, ajattelun ja argu-

mentoinnin tavat sekä yhteisön toiminta vaikuttavat niin tiedonalan teksteihin kuin niiden tuottami-

sen ja tulkinnan käytänteisiin (Paldanius 2020: 13; Sulkunen & Saario 2019: 5; Fang & Coatoam 

2013; Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011).  

Monilukutaitoa on tarkasteltu suomenkielisessä tutkimuksessa monipuolisesti niin oppilaiden, 

opetuksen, eri oppiaineiden, oppimateriaalien kuin taitojen näkökulmasta eri koulutusasteilla var-

haiskasvatuksesta toiselle asteelle (ks. esim. Kehus 2016; Salonen 2016; Määttänen 2019; Puro 

2019; Mauno 2020). Viime vuosina monilukutaitoa on käsitelty tutkimuksessa enenevissä määrin 

myös eri oppiaineiden tiedonalan tekstitaitojen näkökulmasta (mm. Saario 2012; Kellosaari 2019; 

Norberg 2019: Sulkunen & Saario 2019; Öz 2020). Monilukutaitoa ja tiedonalan tekstikäytänteitä 

on kuitenkin opetuksessa tutkittu lähinnä reaali- ja kieliaineiden sekä matemaattisten oppiaineiden 

kontekstissa. Vaikka taito- ja taidenaineiden tekstikäytänteiden tutkimus on ollut toistaiseksi muihin 

oppiaineryhmiin verrattuna vähäisempää, on esimerkiksi pohjoismaisessa tutkimuksessa perehdytty 

liikunnan oppiaineen tekstikäytänteisiin (mm. Norberg 2019).  

Monilukutaitoa ei kuitenkaan toistaiseksi ole tutkittu kotitalouden oppiaineen kontekstissa, 

vaan yksittäisissä viimeaikaisissa kotitalouden oppimateriaaleja käsittelevissä tutkimuksissa mo-

nilukutaitoon on lähinnä viitattu osana nykyisen opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen viite-

kehystä (ks. esim. Leino 2018). Opetussuunnitelmien perusteissa esitettyjen monilukutaitoa ja tie-

donalan tekstitaitoja koskettavien tavoitteiden toteutuminen edellyttää kuitenkin pedagogiikan ja 

opetuksen näkökulmien uudistamisen lisäksi tutkimustietoa kaikkien oppiaineiden tekstikäytänteis-

tä. On siis relevanttia perehtyä kotitalouden opetukseen monilukutaidon ja tiedonalan tekstikäytän-

teiden näkökulmasta ja selvittää, millaisia tekstien tuottamisen ja tulkinnan tapoja sekä arvostuksia 

oppiaineessa esiintyy.  

Koska monilukutaito ei toistaiseksi ole ollut kotitalouden oppiaineeseen kohdistuvan tutki-

muksen kohteena, näen tämän tutkielman viitekehyksessä relevanttina perehtyä erityisesti niihin 

tutkimuksiin, joissa monilukutaidon ilmiötä ja tiedonalan tekstikäytänteitä on tutkittu etnografian 

keinoin eri oppiaineiden opetuksen näkökulmasta. Saario (2012) tarkasteli etnografisvaikutteisessa 

väitöstutkimuksessaan kielen roolia ja erilaisten tekstien parissa toimimisen käytänteitä yhteiskun-

taopin käsitteiden opetuksessa perusopetuksen 9. luokalla. Tutkimuksessa selvitettiin, millaista kä-

sitteiden avaamisen kielenkäyttö on, millaiseen tekstitoimintaan opiskelu sosiaalistaa ja millaisia 

tekstitaitoja se edellyttää. Tulosten perusteella käsitteiden merkityksiä rakennetaan puheen ja kirjoi-

tetun tekstin monisyisenä yhteistoimintana. Tekstitaitojen näkökulmasta yhteyskuntaopin käsittei-
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den opiskelu edellyttää moninaisia suullisen sekä kirjallisen tulkinnan ja tuottamisen taitoja. (Saario 

2012: 236, 239, 242.)  

Sulkunen ja Saario (2019) puolestaan tarkastelivat tapaustutkimuksessaan tekstityön roolia 

lukion historian opetuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin historian tekstitaitojen opetusta ja oppiai-

neen tekstikäytänteitä nykyisen opetussuunnitelman sisältöjen mukaisesti. Tulosten perusteella his-

torian tekstimaisema näyttäytyi monipuolisena, mutta tekstitoiminta tähtäsi erityisesti sisältötiedon 

omaksumiseen ja sen ohjeistaminen oli niukkaa sekä implisiittistä. (Sulkunen & Saario 2019.)  

Norberg (2019) selvitti tutkimuksessaan tekstien roolia liikunnan oppiaineessa tanssin ja ryt-

miikan opetusjakson aikana. Tutkimuksessa keskityttiin havainnoimaan liikunnan oppiaineen teksti-

toimintaa erityisesti tekstualisaation näkökulmasta: miten ja millaisia tekstejä tanssin ja rytmiikan 

opetusjaksolla tuotetaan ja millainen rooli niillä on sekä opettajan että oppilaiden toiminnassa? Tu-

losten perusteella tekstit ovat, kyseisellä opintojaksolla toki, merkittävässä roolissa osana oppiai-

neen tiedonmuodostuksen prosessia. (Norberg 2019.)  

Aiempi etnografissävytteinen tutkimus historian ja yhteiskuntaopin sekä liikunnan tekstikäy-

tänteistä antaa vertailukohdan omalle tutkimukselleni, vaikka oppiaineiden sisällöt ja toimintatavat 

eroavatkin kotitalouden oppiaineesta. Maisterintutkielmani tuottaa siten uutta tietoa kotitalouden 

oppiaineesta ja sen tekstikäytänteistä sekä avaa osaltaan uusia näkökulmia monilukutaidon tarkaste-

luun osana oppiaineen käytänteitä ja toimintatapoja. Tulosten perusteella voidaan pohtia esimerkik-

si sitä, näyttäisikö kotitalouden tekstitaitojen opettamisen kehittämiselle olevan tarvetta ja miltä 

osin.  

Tämän maisterintutkielmani tavoitteena on selvittää, miten monilukutaito käytännössä kotita-

louden oppiaineessa näyttäytyy ja miten oppiaineen tekstimaailma rakentuu. Olen kiinnostunut sel-

vittämään, millaisia tekstejä yläkoulun kotitalouden opetuksessa hyödynnetään ja miten niiden pa-

rissa oppitunneilla toimitaan. Toisaalta voisi myös sanoa, että maisterintutkielmani jatkaa siitä, mi-

hin kandidaatintutkielmani jäi. On mielenkiintoista perehtyä kotitalouden tiedonalaan tarkemmin ja 

selvittää, millainen rooli monilukutaidolla on kotitalouden oppiaineessa ja millaisia tekstikäytänteitä 

kotitalouden tekstien parissa toimiminen edellyttää. Näyttäytyykö kotitalouden oppiaine käytänteil-

tään ja tekstitoiminnaltaan niin monilukutaitoisena kuin opettajien monilukutaitokäsityksiä tarkas-

tellut kandidaatintutkielmani antoi ymmärtää?  

Selvittääkseni, millainen rooli monilukutaidolla kotitalouden oppiaineessa on, olen asettanut 

tutkimukselleni seuraavat tutkimuskysymykset:  

 

1. Millaisia tulkitsemisen ja tuottamisen käytänteitä kotitalouden oppiaineen tekstimaailma  

              edellyttää?   

            a. Millaisia tekstejä kotitalouden oppiaineessa käytetään?  
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            b. Miten kotitalouden oppiaineessa toimitaan erilaisten tekstien kanssa?  

2. Millaiseen tekstitoimintaan oppijoita luokkahuoneopetuksessa ohjataan? 

 

Tutkimuskysymysteni avulla selvitän, miten monilukutaito näyttäytyy oppiaineessa, joka on luon-

teeltaan sekä monitieteinen että käytännönläheinen. Oppiaineen toimintaan ja käytänteisiin kohdis-

tuvat tavoitteet vaikuttivat myös tämän tutkimuksen metodologisiin lähtökohtiin. Päädyin toteutta-

maan tutkimukseni kouluetnografian keinoin, sillä opetusta havainnoimalla on mahdollista päästä 

tarkastelemaan, miten monilukutaito käytännössä opetuksessa ja oppiaineen toiminnassa näyttäytyy. 

Toteutin tutkimukseni siis havainnoimalla ja videokuvaamalla seitsemännen luokan kotitalouden-

opetusta kahden peräkkäisen opetuskerran ajan. Havainnointiaineistoni muodostuu oppitunneilla 

kerätyistä ääni- ja kuvatallenteista, niistä tehdyistä litteroinneista sekä havainnointimuistiinpanoista. 

Tutkimukseen osallistui yksi 14 oppilaan kotitalouden opetusryhmä sekä heidän kotitaloudenopetta-

jansa.  

Tutkielmani jakautuu kuuteen päälukuun. Toisessa luvussa esittelen tekstitaitojen tutkimus-

kentän laajentumista vähitellen kohti monilukutaitoa. Tämän lisäksi tarkastelen monilukutaidon 

suhdetta tiedonalakohtaisten tekstitaitojen käsitteeseen. Kolmannessa luvussa analysoin, miten mo-

nilukutaitoa on suomalaisten opetussuunnitelmien kontekstissa käsitelty. Alaluvussa 3.1 esittelen, 

miten monilukutaito on Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2014) tulkittu ja vertaan 

sitä alkuperäisen multiliteracies-käsitteen määritelmiin. Luvussa 3.2 analysoin, miten opetussuunni-

telmien perusteissa monilukutaito on sisällytetty osaksi kotitalouden oppiaineen sisältöjä sekä ta-

voitteita, ja alaluvussa 3.3 tarkastelen, miten monilukutaitoa on käsitelty tutkimukseeni osallistu-

neen yläkoulun paikallisessa opetussuunnitelmassa.  

Neljännessä luvussa esittelen aineistoni, raportoin sen keruuprosessin, pohdin tutkielmani eet-

tisiä periaatteita, perustelen käyttämäni analyysimenetelmät ja kuvaan analyysiprosessin etenemistä. 

Viidennessä luvussa esitän analyysin tulokset ja vastaan tutkimuskysymyksiini. Alaluvussa 5.1 

kiinnitän huomioni kotitalouden oppiaineen tekstiympäristöön sekä tekstitapahtumiin ja analysoin, 

miten oppilaat toimivat erilaisten tekstien parissa kotitalouden oppitunneilla. Alaluvussa 5.2 tarkas-

telen myös tekstitapahtumia, mutta huomioni on tekstitaitojen opetuksen ja ohjauksen analysoinnis-

sa. Kuudennessa luvussa teen yhteenvetoa analyysista ja esittelen tutkimuksen tulokset. Lisäksi 

esitän kriittisen arvioni tutkimuksen toteutuksesta sekä esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.   
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2 TEKSTITAIDOT JA MONILUKUTAITO 

 

Maailman voisi sanoa pyörivän tekstien ympärillä. Erilaiset puhutut, kirjoitetut, audiovisuaaliset ja 

monimediaiset tekstit ovat tiiviisti läsnä niin yksittäisten ihmisten arjessa kuin erilaisten instituuti-

oiden ja koko yhteiskunnan jokapäiväisissä toiminnoissa. Erilaisten multimodaalisten tekstien sekä 

digitaalisten viestintäkanavien parissa sukkuloiminen on yhä keskeisempi osa elämäämme, mutta 

samaan aikaan esimerkiksi nuorten lukutaidon heikentyminen on noussut tasaisesti puheenaiheeksi 

ja yleiseksi huolenaiheeksi yhteiskunnallisessa keskustelussa. Mitä luku- ja kirjoitustaidolla todelli-

suudessa tarkoitetaan?    

Lukeminen ja kirjoittaminen on perinteisesti mielletty yksilön kognitiivisena prosessina, jon-

ka kehittymistä sekä kokonaisuutta on tarkasteltu lähinnä formaaleissa oppimistilanteissa. 1980-

luvulta lähtien alaa ovat vallanneet sosiaaliset näkökulmat, jotka korostavat lukemisen ja kirjoitta-

misen tilanteista ja kulttuurista luonnetta. Luku- ja kirjoitustaito on nähty yksilöllisen taidon sijaan 

toimintana: kulttuurisina tekstikäytänteinä, joiden hallinta kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 

(Pitkänen-Huhta 2003:15; Luukka 2009:16). Teksteihin ja tekstitaitoihin liittyvien käsitysten lisäksi 

koko tekstimaailma on muuttunut merkittävästi viimeisten vuosikymmenien aikana. Teknologisella 

kehityksellä ja sen seurauksena syntyneillä uusilla sähköisillä viestintäkanavilla on myös ollut, 

luonnollisestikin, oma vaikutuksensa myös tekstitaitokäsityksiin. Viime vuosituhannen lopulla In-

ternetin nousukauden ja kasvaneen kulttuuridiversiteetin myötä syntyi tarve laajentaa tekstikäsityk-

siä entisestään ja määritellä tekstitaidot uudelleen. Kansainvälinen tutkijaryhmä The New London 

Group esitti manifestissaan A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Features (1996) termiä 

multiliteracies (suom. monilukutaito) kuvaamaan muuttuneen yhteiskunnan edellyttämiä muutoksia 

tekstitaidoissa ja niiden pedagogiikassa.  

Tässä luvussa esittelen, miten käsitykset lukemisesta ja kirjoittamisesta ovat ajan saatossa 

muovautuneet.  Tarkastelen luku- ja kirjoitustaitojen tutkimuksen kehityskulkua tekstitaidoista mo-

nilukutaitoon ja käsittelen näiden yhteyksiä tutkimussuuntauksiin disciplinary literacies ja new lite-

racies. 

 

2.1 Luku- ja kirjoitustaidosta tekstitaitoihin  

 

Luku- ja kirjoitustaito on perinteisesti käsitetty kykyinä luoda ja tulkita kirjoitettuja tekstejä. Sa-

moin erilaiset lukemista ja kirjoittamista käsittelevät teoriat ovat perustuneet erilaisiin kognitiivisiin 

ajattelumalleihin, joissa keskeistä on ollut ajatus siitä, että lukeminen ja kirjoittaminen ovat yksilöl-
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lisiä ominaisuuksia, jotka ovat yhteydessä ajatteluun sekä muihin kognitiivisiin toimintoihin. Kog-

nitiivisten näkemysten mukaan yksilö tarvitsee tuekseen erilaisia luku- ja kirjoitusstrategioita, joi-

den oppiminen on lukijana ja kirjoittajana kehittymisen kannalta keskeistä. Taidot voidaan esimer-

kiksi jakaa erilaisiin osataitoihin, joita aktiivisesti harjoittelemalla kehitytään monenlaiset tekstilajit 

ja -tilanteet hallitsevaksi tekstitaituriksi. Mahdolliset lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvät haasteet 

selittyvät jollain yksilön ominaisuudella, kuten vajavaisilla kognitiivisilla ominaisuuksilla, motivaa-

tion puutteella tai ajattelun kehittymättömyydellä (mm. Barton 2007). Tekstien tuottaminen ja tul-

kitseminen käsitetään siis teknisenä taitona, joka on yhteydessä yksilön kyvykkyyteen.  

Tekstit eivät kuitenkaan ole itsenäisiä tyhjiöpakattuja tuotteita, vaan ne ovat aina yhteydessä 

johonkin: tilanteisiin, kulttuureihin, kirjoittajiin, lukijoihin, tarkoitusperiin ja muihin teksteihin 

(Luukka 2009:15). Näiden tekijöiden väliset yhteydet vaikuttavat aina siihen, miten kussakin tilan-

teessa tekstejä tuotamme ja tulkitsemme. Tekstien kanssa ei myöskään aina toimita, eikä luku- ja 

kirjoitustaitoja opita, pelkästään formaaleissa konteksteissa, kuten työssä tai oppitunneilla, vaan 

erilaiset tekstit ovat läsnä kaikilla elämän osa-alueilla. Ei siis ole olemassa vain yhtä tapaa tuottaa ja 

tulkita tekstejä, vaan erilaiset tavat toimia tekstien parissa vaihtelevat ja muovautuvat tilanteen sekä 

kontekstin mukaan (Barton 2007).  

Lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksen yksi päähaarauma onkin 1980-luvulta lähtien ollut 

tekstitaitotutkimus, joka lähestyy luku- ja kirjoitustaitoja sosiokulttuurisesta näkökulmasta. Englan-

ninkielisen literacy-käsitteen suomenkielinen vastine ”tekstitaidot” vakiintui kuitenkin Suomeen 

vasta vuosituhannen vaihteen tienoilla edellisen opetussuunnitelmauudistuksen myötä. Barton ja 

Hamilton (1998: 3) tiivistävät tekstitaitojen olevan ”toimintaa, joka sijoittuu tekstin ja ajatuksen 

väliin”. Heidän kuvaamansa toiminta ei kosketa vain yksilön päänsisäisiä prosesseja tai opeteltavia 

teknisiä taitoja, vaan kaikkea sosiaalista toimintaa, jossa tekstit ovat osana, sillä tekstejä tuotetaan ja 

tulkitaan ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. Tekstitaidoilla tarkoitetaan siis toimimista tekstien 

parissa: tuottamista ja tulkitsemista sekä sitä, miten teksteistä puhutaan.  

Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus käsittää tekstit osana yhteisöllistä toimintaa. Erilaisten 

tekstien parissa toimimista ei voida irrottaa siitä tilanteesta tai elämänalueesta, jossa ne kulloinkin 

ilmenevät, vaan ne ovat – kuten jo edellä kuvasin – aina yhteydessä tilanteisiin, toimijoihin sekä 

muihin teksteihin.  (Barton 1994; Luukka 2009: 15—17; Luukka 2004: 15; Lankshear & Knobel 

2011: 12–13; Kellosaari 2019: 12). Lankshear ja Knobel (2011) tarkentavat tätä ajatusta toteamalla, 

että mikäli lukemisen ja kirjoittamisen yksittäisiä toimintoja olisikin mahdollista sosiaalisista käy-

tänteistä irrottaa, ne näyttäytyisivät merkityksettöminä. Tekstitaitoja ei siis voida opettaa tai omak-

sua konteksteista tai sosiaalisista tilanteista irrallaan. (Lankshear & Knobel 2011: 13.) Sosiokulttuu-

risessa tekstitaitotutkimuksessa pyritäänkin selvittämään, miten tekstejä erilaisissa yhteisöissä hyö-

dynnetään ja millaisia arvostuksia tai asenteita niihin liitetään (Luukka 2009: 15).  Sen tavoitteena 
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on tutkia tekstitaitoja niissä konteksteissa, joissa ne ilmenevät – koulussa, työpaikalla, harrastuksis-

sa ja vapaa-ajalla. 

Sosiokulttuurisen tekstitaitonäkökulmaan sisältyy siis ajatus tekstitaitojen tilannesidonnaisuu-

desta. Tekstitaidoissa ei ole kyse ainoastaan yksilöllisistä taidoista, kyvykkyydestä tai kognitiivisis-

ta prosesseista, vaan pikemminkin sosiaalisista käytänteistä, jotka ovat sidoksissa erilaisiin tilantei-

siin ja yhteisöjen toimintamalleihin (Barton 2007:33, Luukka 2009: 15). Tekstitaidot ovat myös 

aina yhteydessä johonkin elämänalueeseen (domain): vapaa-aikaan, työhön, harrastuksiin ja kou-

luun (Barton & Hamilton 1998; Barton 2007). Näillä kaikilla alueilla tekstitaitoja hyödynnetään eri 

tavoin ja teksteillä on erilainen asema sekä merkitys. Siksi monesti puhutaankin erikseen vaikkapa 

koulun tekstitaidoista ja vapaa-ajan tekstitaidoista (Luukka 2009: 17, Pitkänen-Huhta 2003: 10, 

Barton 2007). Yhteisöillä on myös erilaisia toimintatapoja ja arvoja, jotka yksilö vähitellen omak-

suu ja näin hänen ajattelunsa sekä tekstitaitonsa muovautuvat edelleen (Luukka 2009: 16). Erilaiset 

tavat tuottaa, tulkita ja puhua teksteistä kietoutuvat monin tavoin yhteen ja osaksi muuta sosiaalista 

toimintaa. Vaikka esimerkiksi koulun, työn ja vapaa-ajan tekstitaidot eroavat toisistaan niin käyttö-

tavoiltaan kuin arvostuksiltaan, eivät rajat niiden välillä ole jyrkät. Eri elämänalueisiin sidotut teks-

titaidot elävät rinnakkain ja vaikuttavat toimintaamme toistensa sisällä. Sosiokulttuurinen tekstitai-

tonäkökulma korostaa myös sitä, että yksilön taidot toimia tekstien kanssa vaihtelevat tekstilajista, 

tilanteesta ja yhteisöstä toiseen. (Luukka 2009: 17.)  

Kuten edellä kuvasin, sosiaalinen lähestymistapa näkee tekstit tilanteisina, vuorovaikutteisina 

ja kulttuurisidonnaisina. Nämä tekijät yhdistettynä ihmisten arvoihin, asenteisiin ja uskomuksiin 

vaikuttavat aina siihen, miten erilaisia tekstejä tuotetaan ja tulkitaan (Pitkänen-Huhta 2003: 16–21). 

Tästä syystä kaksi ihmistä tulkitsee saman tekstin hieman eri tavoin, vaikka he olisivat saaneet juuri 

samanlaista luku- ja kirjoitustaidon opetusta. Ei siis ole olemassa yhtä ainoaa tekstitaitoa, tiettyä 

tapaa lukea ja kirjoittaa, vaan joukko tekstitaitoja, joita ihmiset käyttävät eri elämänalueillaan erilai-

sin tavoin.  

Sosiokulttuurisen tekstitaitonäkökulman keskiössä ovat kaksi käsitettä: tekstitapahtumat (li-

teracy events) ja tekstikäytänteet (literacy practices).  Tekstitapahtumilla tarkoitetaan tiivistetysti 

erilaisia tilanteita, joissa tekstejä käsitellään tai niistä keskustellaan. Bartonin ja Hamiltonin (1998) 

mukaan tekstitapahtumat ovat konkreettisia, havainnoitavia hetkiä, jossa kirjoitetulla kielellä on 

keskeinen rooli. Tekstejä luetaan ja kirjoitetaan aina jotain tarkoitusta varten: uutisia selataan päi-

väkahvin lomassa, iltapäivälehtien lööpit osuvat silmiin kassajonossa ja lapselle luetaan iltasatu 

ennen nukkumaanmenoa. Keskeistä tekstitapahtumissa on se, miten tekstejä eri tilanteissa ja yksilön 

arjessa hyödynnetään (Barton 2007: 35) Tapahtumat eivät välttämättä ole yksinomaan tekstien tuot-

tamiseen tai tulkitsemiseen tähtääviä hetkiä, vaan tilanteita, joissa teksteillä on tietty tehtävä tai 

merkitys (Pitkänen-Huhta 2003: 24, Barton 2007: 35).  
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Hieman toisenlaista näkökulmaa tekstitapahtuman määrittelyyn on esittänyt esimerkiksi 

Heath (1982). Hänen mukaansa tekstitapahtumat ovat tilanteita, joissa tekstit ovat henkilöiden väli-

sen kommunikaation sekä tulkintaprosessien keskiössä. Kaikki vuorovaikutustilanteet, joissa tekstit 

ja tekstien parissa toimiminen ovat merkittävästi läsnä, voitaisiin siis laskea tekstitapahtumiksi. 

(Heath 1982: 93; Pitkänen-Huhta 2003: 24.) Heath korostaa tekstitapahtuman määrittelyssä erityi-

sesti vuorovaikutuksen merkitystä: sosiaalisen vuorovaikutuksen ja vuorovaikutustilanteiden käy-

tänteet säätelevät sitä, millä tavoin ja missä määrin teksteistä keskustellaan. Tekstit ovat luonnolli-

sesti olennainen osa tekstitapahtumia, mutta puhe tekstien ympärillä vaikuttaa vielä merkittäväm-

min siihen, miten ja millaiseksi tekstitapahtuma lopulta muotoutuu (Heath 1982: 93).  

Tekstikäytänteillä puolestaan tarkoitetaan laajempia kulttuurisia tapoja hyödyntää tekstitaitoja 

yksilön elämässä. Toisin kuin selkeästi tunnistettavat tekstitapahtumat, tekstikäytänteet ovat abst-

rakteja kokonaisuuksia, jotka muodostuvat muiden muassa yksilön arvoista, asenteista ja uskomuk-

sista. (mm. Barton & Hamilton 1998: 6; Barton 2007: 35–37.) Sosiaalisen tekstitaitokäsityksen mu-

kaisesti tekstikäytänteet, ja myös tekstitapahtumat, nähdään osana laajempia sosiaalisia käytänteitä, 

joista niitä ei voida irrottaa erilleen (Barton 1994; Saario 2012: 85). Tekstien kanssa toimitaan eri-

laisissa yhteisöissä eri tavoin ja erilaisin tarkoitusperin, eli kaikkeen tekstitoimintaan liittyy aina 

erilaisia arvoja ja asenteita. Esimerkiksi koulun tekstikäytänteiden oppiminen edellyttää sitä, että 

yksilö sosiaalistuu yhteisön suhtautumistapoihin, normeihin ja valta-asetelmiin, jotka vaikuttavat 

toiminnan taustalla. Tekstikäytänteet ovat siten kulttuurisia, funktionaalisia ja monifunktioisia tapo-

ja hyödyntää tekstejä.  

Abstraktisuutensa vuoksi tekstikäytänteiden tunnistaminen ja observointi, on tekstitapahtumia 

haasteellisempaa. Bartonin ja Hamiltonin (1998) mukaan niihin voidaan kuitenkin päästä käsiksi 

tarkastelemalla tekstitapahtumien toimintaa. Tekstitapahtumat ovat konkreettisia tilanteita, joiden 

tunnusmerkit ovat silmämääräisesti tunnistettavissa ja havainnoitavissa. Tekstikäytänteet taas ovat 

käsitteellisempiä kokonaisuuksia, joiden ominaispiirteet ovat näkymättömiä, joten niitä päästään 

tarkastelemaan vain konkreettisten tapahtumien kautta (Hamilton 2000: 16–17). Tavanomaisissa 

keskustelutilanteissa esimerkiksi muodostetaan ja noudatetaan erilaisia käyttäytymismalleja, jotka 

ilmentävät kullekin kontekstille tyypillisiä toimintatapoja.  

Kun näkemys lukemisesta ja kirjoittamisesta on ajan saatossa laajentunut, myös käsitys siitä, 

mikä mielletään tekstiksi, on laventunut entisestään. Tekstillä ei tarkoiteta ainoastaan perinteisiä 

painettuja ja kielellisiä tuotteita, vaan koko tekstiympäristömme on muuttunut viimeisen kolmen 

vuosikymmenen aikana merkittävästi (mm. Luukka 2009:19). Teknologisen kehityksen ja erityisesti 

internetin rähähdysmäisen kasvun myötä teksteistä on tullut yhä monimuotoisempia ja niissä hyö-

dynnetään kielellisten ilmaisutapojen ohella monia muita merkkijärjestelmiä. Teknologinen kehitys 

ei ole ainoastaan synnyttänyt uusia tekstilajeja ja vaikuttanut niiden muotokieleen, vaan se on muo-
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vannut vielä merkittävämmin tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen käytänteitä. Erilaisten sähköisten 

viestintäkanavien avulla pystymme tuottamaan, kommentoimaan sekä välittämään erilaisia tekstejä 

ympäri maailmaa ajasta ja paikasta riippumatta. Tekstit ovat interaktiivisempia ja niitä on kyettävä 

tarkastelemaan entistä kriittisemmin.  

Muuttuneiden tekstikäytänteiden myötä onkin noussut tarve uudistaa tekstitaitojen määritel-

mää. Yksilön on multimodaalisten tekstien tuottamisen ja käyttämisen lisäksi kyettävä tarkastele-

maan kriittisesti tekstien välisiä suhteita, käytänteitä sekä yhteyksiä kulttuurisidonnaisiin konteks-

teihin (The New London Group 1996, Cope & Kalantzis 2000). Uusin teknologia, internetin rajat-

tomat mahdollisuudet ja multimodaaliset tekstit ovat läsnä niin työyhteisöissä, luokkahuoneissa 

kuin muillakin elämän osa-alueilla. Tekstimaisemaan ja tekstitaitoihin kohdistuneista muutoksista 

huolimatta painettuihin teksteihin kohdistuneet lukemisen ja kirjoittamisen tavat ovat edelleen tal-

lessa (Leu ym 2013). Nykypäivän tekstitaitoja ei siis tule nähdä irrallisina taitoina, vaan pikemmin-

kin monimuotoisina työkaluina (Luukka 2009: 20, Tompkins 2015). Kokonaisvaltaisen mullistuk-

sen sijaan kyse on enemmänkin toimintatapojen ja pedagogisten käytänteiden uudistamisesta. Tut-

kimuskirjallisuudessa nämä lähtökohdat ovat yhdistyneet käsitteessä multiliteracies (suom. monilu-

kutaito).  

Seuraavassa alaluvussa esittelen, mitä tekstitaitojen rinnalle nousseella monilukutaidolla tar-

koitetaan. Tarkastelen samalla myös sitä, millaisia yhtymäkohtia monilukutaidon käsitteellä on esi-

merkiksi uusien tekstitaitojen (New Literacies) tutkimussuuntaukseen.   

 

 

2.2. Monilukutaito tekstitaitojen rinnalle 
 

Digitalisaation nopea kehittyminen vaikutti merkittävästi niin teksteihin kuin lukemisen ja kirjoit-

tamisen tapoihin. Multimodaalisuuden ja monimediaisuuden lisääntyessä kuvat, näytöt ja internet 

ovat vallanneet alaa perinteisiltä painetuilta teksteiltä, kuten sanomalehdiltä ja kirjoilta (Kress 2003: 

1). Samalla on noussut myös tarve uudistaa tekstitaitojen määritelmää ja laajentaa se kuvastamaan 

nykypäivää. Vuonna 1994 kansainvälinen joukko tekstitaitoihin erikoistuneita asiantuntijoita ko-

koontuikin pohtimaan, miten teknologisen kehityksen ottamat harppaukset ja globalisaation vaiku-

tukset tekstitaitoihin tulee huomioida ja miten tekstitaitoja tulee jatkossa opettaa (The New London 

Group 1996; Cope & Kalantzis 2000: 3). The New London Groupiksi (= NLG) kutsuttu tutkija-

ryhmä julkaisi keskustelujensa tuloksena artikkelin A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social 

Futures.  Heidän mukaansa tekstitaitojen opetuksessa tulisi ottaa vahvemmin huomioon kulttuuri-

sen kontekstin, kasvavan kielidiversiteetin ja globalisaation vaikutukset teksteihin sekä tapoihin 

tuottaa ja tulkita niitä. Lisäksi NLG painottaa, että tekstitaitojen opetuksessa tulisi huomioida entistä 
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vahvemmin muuttuvat viestintätavat ja -kanavat sekä näiden synnyttämät uudet tekstilajit. (The 

New London Group 1996; Cope & Kalantzis 2000: 9.)  

Työryhmä esittelikin artikkelissaan ratkaisuna uuden käsitteen multiliteracies merkitsemään 

kokonaisvaltaisempaa ja päivitettyä näkemystä tekstitaidoista. Termillä kuvataan, millaisia vaiku-

tuksia sosiaalisen ympäristön muutoksilla on ollut sekä tekstitaitojen määritelmään että niiden op-

pimiseen ja opettamiseen (Anstey & Bull 2006: 20; The New London Group 1996; Cazden ym 

1996: 60). Nämä NLG:n huomiot teknologisen kehityksen ja sosiaalisen ympäristön muutoksista 

ovat tekstitaitojen opetuksen kannalta erittäin keskeisiä tänäkin päivänä, vaikka käsitteen ensiesiin-

tymisestä onkin kulunut jo kaksi vuosikymmentä.  

Suomessa multiliteracies on kääntynyt muotoon ’monilukutaito’, ja sillä tarkoitetaan moninai-

sia valmiuksia, joita yksilö tarvitsee toimiakseen tehokkaasti tekstien kanssa. Termi rantautui Suo-

meen erityisesti viimeisimmän opetussuunnitelmauudistuksen myötä. Opetussuunnitelmateksteissä 

monilukutaito kuvataan ensisijaisesti erilaisten multimodaalisten tekstien hallintaan liittyvinä tul-

kinnan, tuottamisen ja arvioinnin taitoina (Mertala 2017). Esimerkiksi Luukka (2013) tiivistää mo-

nilukutaidon olevan taitoa tuottaa ja tulkita erilaisia tekstejä, taitoa toimia tekstien parissa erilaisissa 

tilanteissa ja erilaisia tehtäviä varten. Monilukutaito merkitsee kykyä hankkia, muokata, tuottaa, 

esittää ja arvioida tietoa eri muodoissa ja erilaisten välineiden avulla (Luukka 2013). Käytän tut-

kielmassani multiliteracies-termin suomenkielistä vastinetta, ja luvussa 3 esittelen tarkemmin, mi-

ten monilukutaidon käsite on suomalaisissa opetussuunnitelmissa tulkittu.  

Kansainvälisessä tutkimuksessa monilukutaidon määritelmässä alleviivataan tekstitaitojen ja 

pedagogiikan suhteen merkitystä sekä erityisesti pedagogiikan roolia monilukutaitoisuuden kehit-

tymisessä. Ansteyn ja Bullin (2006) mukaan monilukutaidon kehittymistä painottavan pedagogiikan 

tulisi huomioida erityisesti ne elämän osa-alueet, joihin teknologinen ja sosiokulttuurinen kehitys 

ovat vaikuttaneet eniten. Yksi näistä on luonnollisesti tekstien muuttuva luonne: yksilöltä edellyte-

tään monipuolisten tekstitaitojen lisäksi myös käsitystä siitä, miten sosiaaliset, kulttuuriset ja tekno-

logiset muutokset vaikuttavat teksteihin ja niiden parissa toimimiseen. Opettajien ja kasvattajien 

tehtävänä on puolestaan tukea oppijan monilukutaitoisuuden kehittymistä. Tarkoituksena ei siis ole 

vain lisätä uusia sisältöjä tekstitaitojen opetukseen, vaan pikemminkin uudistaa tekstitaitojen peda-

gogiikkaa. (Anstey & Bull 2010: 142; Anstey & Bull 2006: 19–58.)  

The New London Groupkin korosti alkuperäisessä artikkelissaan että monilukutaidon käsit-

teessä ei ole niinkään kyse kyvyistä tai opetuksen lopputuloksesta, vaan erilaisista pedagogisista 

lähestymistavoista, joiden avulla pyritään vastaamaan multimodaalisen viestinnän ja sosiokulttuuri-

sen diversiteetin asettamiin vaateisiin (Cope & Kalantzis 2000; The New London Group 1996). 

Monilukutaito keskittyy tarkastelemaan sitä, miten paikalliset ja globaalit yhteiskunnalliset, kulttuu-

riset ja teknologiset muutokset ovat muovanneet tekstitaitoja ja tekstikäytänteitä (Anstey & Bull 
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2006: 23). Monilukutaitoisen henkilön puolestaan on osattava arvioida ja analysoida kriittisesti 

muutosten vaikutuksia ja hyödyntää niitä tekstien parissa toimiessaan (Anstey & Bull 2006: 23; 

Cope & Kalantzis 2000).  Monilukutaitoisuus ei siten ole arvo itsessään, vaan pikemminkin tärkeä 

väline koko elämän mittaisella opintiellä.  

Monilukutaidon perustana toimii käsitys siitä, miten viestintäkanavien ja medioiden moni-

naisuus sekä kulttuurisen ja kielellisen diversiteetin lisääntyminen vaikuttavat tekstien monimuotoi-

suuteen, ja laajentavat siten näkemystä myös tekstitaitojen opetuksesta. Koska monilukutaidossa on 

kyse erityisesti pedagogisten toimintatapojen uudistuksesta, on käsitteen määrittelyssä keskitytty 

etsimään ratkaisuja siihen, mitä koulujen tulisi toiminnassaan uudistaa, jotta oppilaat pääsisivät 

koulutuksensa aikana omaksumaan ja kehittämään taitoja, joita tulevaisuus heiltä edellyttää (The 

New London Group 1996; Cope & Kalantzis 2000: 18). Samalla myös opettajan rooli on määritelty 

uudelleen: opettaja nähdään oppimisprosessien ja -ympäristöjen suunnittelijana (designer), eikä 

niinkään johtajana tai ohjaajana, joka vastaa siitä, miten oppilaiden tulisi ajatella tai toimia (Cope & 

Kalantzis 2000: 19). Opettajan tehtävänä on motivoida, kannustaa sekä innostaa oppijoita erilaisin 

tavoin oppimisen ja uuden tiedon äärelle.   

Tekstitaitokäsityksen laajentuminen ja pedagogisten toimintatapojen uudistaminen ovat luon-

nollisesti vaikuttaneet myös tekstikäsityksen uudistumiseen. Monimediaisuuden myötä tekstejä jae-

taan sekä vastaanotetaan useilla eri alustoilla monin eri tavoin. Tekstit voivat olla muodoltaan esi-

merkiksi puhuttuja, kirjoitettuja, elektronisia tai audiovisuaalisia. Nämä erilaiset tekstit ja niiden 

yhdistelmät välittävät sekä ilmentävät merkityksiä monin tavoin. (Anstey & Bull 2006.) Moniluku-

taitoisuuden keskiöön on määritelty kuusi merkitysten rakentamisen muotoa (eng. mode of mea-

ning), jotka vaikuttavat siihen, miten erilaisia tekstejä tuotamme, tulkitsemme ja käytämme. Nämä 

merkitysten ilmentämisen tavat ovat kielellinen, visuaalinen, auditiivinen, spatiaalinen, gesturaali-

nen ja multimodaalinen (Cope & Kalantzis 2000: 25).  

Kielellisellä muodolla tarkoitetaan ennen kaikkea niitä kielen produktiivisia ja innovatiivisia 

ominaisuuksia, joiden avulla merkityksiä muodostetaan ja jotka vaikuttavat merkitysten tulkintaan. 

Näitä ovat esimerkiksi modaalisuus, transitiivisuus ja metaforisuus. Visuaalisen muodon elementte-

jä ovat esimerkiksi värit, perspektiivi, vektorit sekä taustan ja etuosan asettelu. Auditiiviseen muo-

toon sisältyvät puolestaan musiikki ja erilaiset ääniefektit. Spatiaalisella muodolla tarkoitetaan puo-

lestaan ympäristöllisiä ja maantieteellisiä merkityksiä sekä erilaisia arkkitehtuurisia merkityksiä. 

Gesturaalinen muoto pitää sisällään muiden muassa kehonkielen, ilmeiden ja aistien sisältämät sekä 

niiden avulla muodostettavat merkitykset. (Cope & Kalantzis 2000: 25–30.)  

Multimodaalisuus eroaa kuitenkin merkittävästi muista edellä mainituista muodoista, sillä se 

tarkoittaa kaikkien edeltävien merkitysten muodostamisen tapojen yhdistelmiä. (Cope & Kalantzis 

2000: 25–30.) Kohtaamme monimediaisissa ympäristöissämme jatkuvasti lukuisia erilaisia tekstejä 
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ja tekstinosia, joiden parissa hyödynnetään erilaisia tekstikäytänteitä. Multimediaisten tekstien kie-

lellisten merkitysten tulkitseminen ei yksin riitä, vaan niiden sosiaalisen ja kulttuurisen sisällön 

ymmärtäminen edellyttää muiden merkitysten, kuten visuaalisten ja auditiivisten, tulkintaa. Siten 

multimodaalisuus voidaankin nähdä monilukutaidon ilmiön kannalta keskeisimpänä merkitysten 

ilmaisemisen ja rakentamisen muotona (Cope & Kalantzis 2000: 25–29).  

Tekstitaitojen pedagogiikassa ovat aiemmin painottuneet kielelliset tuottamisen ja tulkitsemi-

sen käytänteet, sillä tekstit on käsitetty lähinnä puhuttuna ja kirjoitettuna kielenä. Nyt, kun teksteistä 

on tullut yhä multimodaalisempia, edellytetään tekstitaitoiselta henkilöltä kaikkien merkityksen-

muotojen hallintaa ja ymmärrystä siitä, miten ne rakentavat yhdessä tekstien monia merkityksiä. 

(Anstey & Bull 2006: 25–26; Cope & Kalantzis 2000: 28–30.) Tekstien multimodaalista luonnetta 

ja eri merkitysten muodostamisen tapojen välistä suhdetta voidaan avata hybridisyyden ja interteks-

tuaalisuuden käsitteiden avulla. Hybridisyydellä viitataan siihen, että tekstit muuttuvat ja uusiutuvat 

toisiinsa nähden jatkuvasti eri tekstinosia ja merkityksenmuotoja yhdistelemällä. Intertekstuaalisuu-

della puolestaan tarkoitetaan sitä, miten tekstit ovat aina suhteessa muihin teksteihin: tekstit raken-

tavat merkityksiään viittaamalla toisiin teksteihin, tekstinosiin ja merkityksen muotoihin. (Cope & 

Kalantzis 2000: 31–32.)   

2010-luvulle tultaessa tekstien hybridisyys ja intertekstuaalisuus ovat korostuneet entisestään 

erityisesti sosiaalisen median myötä. Anstey ja Bull (2018: 30) toteavat, että sosiaalinen media on 

kieli- ja tekstikäsitysten muuttumisen sekä muovaantumisen ohella vaikuttanut myös tekstien yhtei-

sölliseen luonteeseen. Sosiaalinen media on mahdollistanut yhä uusien vuorovaikutusyhteisöjen ja 

tiiviimpien globaalien yhteyksien muodostumisen. Samalla, kun maailma jatkaa muuttumistaan ja 

teknologia kehittymistään, nousee monilukutaidon sekä monilukutaitoisuuden merkitys keskiöön– 

niin yksilön arjessa kuin pedagogiikassakin.  

Alati uudistuvien vuorovaikutusyhteisöjen, viestintätapojen ja multimodaalisten tekstien pa-

rissa toimiminen muistuttaa Ansteyn ja Bullin (2018: 27–30) mukaan entistä voimakkaammin myös 

siitä, ettei mikään teksti ole pohjimmiltaan neutraali, vaan jokaisen taustalla vaikuttavat tietyt arvot 

ja sitoumukset. Monilukutaitoja lapsille ja nuorille opetettaessa onkin muistettava, että jokainen 

aikuisen valitsema teksti edustaa tiettyä maailmankuvaa – arvoineen ja asenteineen. Samoin on ol-

tava tietoisia siitä, että jokainen opetuksessa esitetty teksti on valinta. Ansteyn ja Bullin mukaan 

nämä tekstien taustalla vaikuttavat tekstit tulee huomioida opetuksessa, minkä lisäksi oppilaita tulee 

kannustaa ja johdatella esimerkiksi kriittiseen ajatteluun sekä oman mielipiteen ilmaisuun (2018:27-

30). 

Monilukutaitoa on viimeisen parinkymmenen vuoden aikana käsitelty useissa kansainvälisissä 

julkaisuissa ja tutkimuksissa, mutta NLG nähdään kehittämänsä termin myötä edelleen keskeisenä 

toimijana, ja työryhmän alkuperäiseen artikkeliin viitataan monissa alan julkaisuissa (ks. Cole & 
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Pullen 2011; Anstey & Bull 2006).  Kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa monilukutaidon mää-

rittelyssä on The New London Groupin jälkeen painotettu erilaisia näkökulmia, kuten esimerkiksi 

multimodaalisuutta ja sosiokulttuurista moninaisuutta.  Yhteistä eri määritelmille on kuitenkin nä-

kemys monilukutaidosta joustavana toimintana monimuotoisten tekstien parissa erilaisissa, myös 

teknologisesti tuetuissa, ympäristöissä.  

Esimerkiksi monilukutaidon alkusysäyksestä vastanneessa New London Groupissakin vaikut-

taneet Cope ja Kalantzis (2000) korostavat monilukutaidon käsitteessä sosiaalisuuden ja sosioling-

vistiikan näkökulmaa. Heidän mukaansa monilukutaito on informaation esittämistä ja tulkitsemista 

useiden viestintäkanavien kautta niin tekstuaalisessa, visuaalisessa kuin auditiivisessakin muodossa. 

Tekstitaidot ovat sosiaalinen käytänne ja yksilön tekstitoiminta on sidoksissa elämän eri osa-

alueisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin konteksteihinsa (Cope & Kanalntzis 2000). Donald Leu ja 

kumppanit (2004) ovat kuitenkin kritisoineet sosiokulttuurista lähestymistapaa monilukutaitoon 

toteamalla, että määritelmän keskiöön pitäisi asettaa sosiolingvistiikan sijaan teknologia ja internet, 

jotka vaikuttavat merkittävimmin nykyisten sukupolvien tekstitaitojen muovautumiseen. Sosioling-

vistinen perusta vaikuttaa heidän mukaansa merkittävästi niiden lukutaitojen kognitiivisten tai onto-

logisten osa-alueiden ennakointiin, joita oppijat hyödyntävät multimodaalisten tekstien parissa (Rin-

tala 2016: 3; Leino 2014: 64; Leu ym. 2004: 1588).  

Leun esittämä näkemys tekstitaidoista edustaa new literacies -tutkimussuuntaa. Kyseisen 

tekstitaitokäsityksen keskiössä on ajatus tekstitaitojen dynaamisesta luonteesta: nopeasti kehittyvän 

teknologian myötä tekstitaidot niin sanotusti uudistuvat päivittäin. Kehitys on saanut aikaan merkit-

täviä muutoksia niin tutkimuksen, työelämän kuin yksilön arjen saralla, mutta alati muuttuva teks-

timaisema asettaa tutkimus- ja opetustyölle omat haasteensa, ja herättävät kysymyksen siitä, voiko 

jatkuvassa muutoksessa olevalle teorialle edes laatia täysin soveltuvaa teoriaa. (Leu ym. 2013: 

1150–1151.) Vaikka uudet tekstitaidot ja monilukutaito edustavat eri tutkimussuuntia, voi niiden 

välillä huomata yhteneväisyyksiä ja samankaltaisia perusperiaatteita. Varsinkin tekstit nähdään mo-

lempien käsitteiden valossa monimuotoisina: tekstit ovat yhä enenevissä määrin multimodaalisia ja 

yksilön on teknologiakeskeisessä maailmassa selviytyäkseen hallittava monipuoliset tuottamisen ja 

tulkinnan taidot (Anstey & Bull 2006: 25; Cope & Kalantzis 2000: 9–18; Kress 2003; Leu ym. 

2013; Luukka 2013: 3). 

Monipuolisia lukutaitoja korostavien uusien tekstitaitojen tutkimussuunnan ohella toinen mo-

nilukutaitoon liittyvä, ja tämän tutkielmani kannalta keskeinen, käsite on tiedonalakohtaiset teksti-

taidot (disciplinary literacies). Termillä tarkoitetaan sitä, että jokaisella tiedonalalla on omat teksti-

maailmansa, -toimintansa ja -käytänteensä. Opetuksen kannalta tämä merkitsee sitä, että oppijan 

taitoja tulisi kehittää entistä vahvemmin kohti eri tiedonalojen, ts. oppiaineiden, tekstitaitojen hallin-

taa (Fang & Coatoam 2013: 628).  Seuraavassa alaluvussa esittelen tarkemmin, miten tiedonalakoh-
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taisten tekstitaitojen käsitettä on lähestytty kansainvälisessä tutkimuksessa, ja miten se suomalaises-

sa opetussuunnitelmakontekstissa rakentuu osaksi monilukutaidon kokonaisuutta.  

 

2.3 Tiedonalan tekstitaidot osana monilukutaidon kokonaisuutta 
 

Käsitys tekstitaitojen tiedonalakohtaisuudesta käy ilmi vuonna 2016 käyttöön otetussa perusopetuk-

sen opetussuunnitelmassa, jossa monilukutaito on nostettu yhdeksi laaja-alaisen oppimisen koko-

naisuuksista. Samalla laajennetaan myös edelliseen opetussuunnitelmaan (2003) sisältynyttä teksti-

taitojen käsitettä: kussakin oppiaineessa harjaannutaan kyseisen aineen tekstikäytänteisiin ja oppiai-

neiden tekstitaidot kulkevat käsi kädessä sisältöjen hallinnan kanssa (Luukka 2013; Harmanen 

2016; Paldanius 2018). Jokaisen oppiaineiden tunneilla harjaannutaan kyseisen tiedonalan kieli- ja 

tekstikäytänteisiin, ja samalla jokainen opettaja nähdään myös oman oppiaineensa kielen opettajana 

(Opetushallitus 2014: 22).  Suomalaisten opetussuunnitelmien perusteissa tiedonalakohtaiset teksti-

taidot nähdään kuitenkin monilukutaidon alakäsitteenä (Opetushallitus 2014). Siksi lähestyn tässä 

maisterintutkielmassanikin tiedonalakohtaisia tekstitaitoja osana laajempaa monilukutaidon ilmiötä.   

Tekstitaitojen tiedonalakohtaisuus näkyy nykyisessä opetussuunnitelmassa erityisesti oppiai-

neiden tavoitteissa: kotitalouden keskeisenä tehtävänä on vahvistaa oppilaiden valmiuksia kriitti-

seen tiedonhallintaan sekä tukea monipuolisten tulkinnan ja tiedonhankinnan taitojen kehittymistä. 

Kotitalous on monitieteinen oppiaine, jossa ohjataan oppilaita soveltamaan eri alojen tietoa toimin-

naksi ja monipuolistetaan oppimiskokemuksia luomalla yhteyksiä muihin oppiaineisiin sekä niissä 

kertyneeseen tietoon. Kotitalouden oppitunneilla toimitaan aktiivisesti erilaisten puhuttujen sekä 

kirjoitettujen tekstien parissa, joita oppilaat harjaantuvat lukemaan, tulkitsemaan ja arvioimaan. 

(Opetushallitus 2014: 437–441.) 

Opetussuunnitelmien perusteissa tiedonalan tekstitaitojen määrittelyssä ja käsitevalinnassa 

painottuvat yksilön eli oppijan taidot ja niiden kehittäminen. Tässä tutkielmassa kuitenkin keskityn 

”taitojen” sijaan tiedonalan tekstikäytänteiden tarkasteluun. Taitopainotteisista tiedonalakohtai-

sista tekstitaidoista puhun puolestani silloin, kun viittaan suoraan opetussuunnitelmien sisältöön tai 

sen mukaiseen taidollisia tavoitteita tukevaan tekstitoimintaan ja tekstitoiminnan ohjaukseen. Tie-

donalan tekstikäytänteiden käsite (disciplinary literacies) syntyi tarpeesta määritellä tarkemmin, 

millaisia tuottamisen ja tulkitsemisen taitoja oppilaat eri aineiden opinnoissaan tarvitsevat (Moje 

2015: 254–255). Käsite nojaa voimakkaasti sosiokulttuuriseen viitekehykseen, jossa yksilön teksti-

taitojen sijasta huomio kohdistuu yhteisöjen toimintaan ja niissä tilanteisesti muotoutuviin tekstien 

tulkinnan ja tuottamisen tapoihin. (Sulkunen & Saario 2019; Barton 2007). Nostamalla tietyn yhtei-

sön ja tekstin välisen suhteen keskeiseksi, tiedonalan tekstikäytänteet voidaan nähdä myös tekstitai-

tojen opetusta uudistavana lähestymistapana. Kukin tiedonala käsitetään omana kieliyhteisönään, 
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jonka tavat hahmottaa ja kuvata ympäröivää maailmaa vaikuttavat sen kieleen ja tekstikäytänteisiin 

(Moje 2015; Paldanius 2018; Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011). Tiedonalan käsitteellä puolestaan 

viitataan oppiaineisiin sekä niiden taustalla vaikuttaviin tieteenaloihin. Jokaisella tiedonalalla on siis 

omat tekstikäytänteensä – oma tekstimaailmansa sekä tapansa tuottaa ja tulkita tekstejä – ja opetuk-

sen tehtävänä on kehittää oppijan taitoja eri alojen tekstikäytänteiden hallinnassa (Fang & Coatoam 

2013). 

Tiedonalojen tekstikäytänteiden käsite määrittääkin keskeisesti maisterintutkielmani teoreet-

tista viitekehystä. Kotitalouden oppiaineen tekstimaailman rakentumista tarkastellessani perehdyn 

muiden muassa siihen, millainen kotitalouden oppiaineen tekstikäsitys on, miten tekstitaidot oppi-

aineessa hahmotetaan ja millainen oppiaineen tekstuaalinen ympäristö on. Monilukutaidon ohella 

toinen tutkielmani painopiste on kotitalouden tiedonalan tekstikäytänteiden tarkastelussa.  

Paikallisissa opetussuunnitelmissa ja suomalaisen opetusalan kontekstissa tekstitaitojen tie-

donalakohtaisuuteen saatetaan viitata myös käsitteellä kielitietoisuus. Kielitietoisuudella tarkoite-

taan ymmärrystä kielen merkityksestä oppimisessa, vuorovaikutuksessa, yhteisöissä ja identiteetin 

rakentumisessa sekä oppilaiden kielellisten kehityksen tukemista eri kielillä, mutta siihen liitetään 

myös ajatus eri tiedonalojen kielenkäyttöön harjaantumisesta (Opetushallitus 2014; Andersen & 

Ruohotie-Lyhty 2019).   

Tiedonalan tekstikäytänteitä painottavassa kansainvälisessä tutkimuksessa lähtökohtana on, 

että jokaisella tiedonalalla on omat keskeiset tekstinsä ja tapansa toimia tekstien parissa. Tekstitaito-

jen tiedonalakohtaisuutta painottavan opetuksen tavoitteena puolestaan on kehittää oppijoiden ’ky-

kyä’ hallita kunkin tiedonalan parissa niitä sosiaalisia, semioottisia ja kognitiivisia käytänteitä, joita 

alan asiantuntijatkin tarvitsevat (Fang & Coatoam 2013). Kuten edellä kuvasin, tiedonalan käsitteel-

lä viitataan koulujen ja opetuksen kontekstissa oppiaineisiin, mutta Mojen (2015) mukaan tiedonala 

tulisi käsittää oppiaineen synonyymia laajempana konseptina. Moje kuvaa tiedonaloja sosiaalisina 

ja kulttuurisina kieliyhteisöinä, joissa tekstejä tuotetaan ja tulkitaan tiettyä tarkoitusta varten (2015: 

255). Fang ja Coatoam (2013: 628) toteavatkin artikkelissaan, että tekstitaidot, erilaiset tekstien 

tuottamiseen ja tulkitsemiseen liittyvät strategiat sekä tiedonalakohtaiset sisällöt ovat linkittyneet 

vahvasti toisiinsa, eikä tiedonalojen kannalta keskeisiä sosiaalisia ja kognitiivisia käytänteitä pysty 

täysin sisäistämään tai kehittämään ilman asianmukaisten tekstikäytänteiden hallintaa. Tässä mais-

terintutkielmassani lähestynkin havainnoimaani opetusryhmää oppijayhteisönä, jonka toteuttamaa 

tekstitoimintaa analysoimalla pyrin muodostamaan käsitystä kotitalouden tiedonalan tekstikäytän-

teistä.  

Fang ja Coatoam (2013) esittävät, että tiedonalakohtaisuutta painottava tekstitaitonäkemys pe-

rustuu neljään käsitykseen. Ensimmäisen käsityksen mukaan oppiaineet ovat tiedonalakohtaisia 

diskursseja, joita on muovattu kasvatuksellisiin tarpeisiin soveltuviksi. Toisen käsityksen mukaan 
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tiedonalat eivät eroa toisistaan ainoastaan sisältöjensä osalta, vaan myös niiltä tavoiltaan, joilla si-

sältöjä tuotetaan, viestitään, arvioidaan ja muokataan. (Fang & Coatoam 2013: 628). Esimerkiksi 

matematiikan ja historian oppiaineet eroavat toisistaan niin tieteenalojensa kuin esitystapojensa suh-

teen. Matematiikassa korostuvat erilaisten ongelmien matemaattinen mallintaminen ja ratkaisemi-

nen, kun taas historian oppiaineessa keskeisiä ovat historiallisen tiedon hankinnan ja tulkinnan tai-

dot sekä kulttuurisen tuntemuksen kehittyminen (Opetushallitus: 374, 415). Tiedonalan käsitteen 

näkökulmasta kotitalouden oppiaine on mielenkiintoinen, muttei kuitenkaan yksiselitteinen määri-

teltävä. Kotitalous on oppiaineena monitieteinen ja käytännönläheinen kokonaisuus (Opetushallitus 

2014; Heinilä 2007). Tämä voidaan tulkita niin, että kotitalouden oppiaineen sisällöissä ja toimin-

nassa muodostuu eri tieteellisten tiedonalojen, kuten matemaattisten aineiden ja ravitsemustieteen, 

kielikäytänteitä yhdistelemällä käytännön toimintaan sekä soveltamiseen sidoksissa oleva kotitalou-

den tiedonalan kieli. Kotitalouden tiedonala näyttäytyykin eri tiedonalojen käytännönläheisenä in-

tegraationa.  

Kolmantena käsityksenä puolestaan on se, että tiedonalakohtaisia käytänteitä, kuten tuottami-

sen ja tulkinnan tapoja, opitaan parhaiten kunkin tiedonalan kontekstissa (Fang & Coatoam 2013). 

Käytännössä tällä tarkoitetaan sitä, että kukin opettaja vastaa oppiaineen sisältöjen ohella myös ky-

seisen aineen tekstitaitojen opetuksesta. Kolmannen käsityksen voi nähdä luontevana ja jopa itses-

tään selvänä, mutta se sisältää myös omat haasteensa. Aineenopettajat ovat opetettavan aineensa 

asiantuntijoina parhaiten selvillä kyseisen tieteenalan keskeisistä tekstitaidoista ja -käytänteistä sekä 

niiden tarkoitusperistä. Nykyisten koulutusjärjestelmien puitteissa ei ole realistista edellyttää, että 

jokainen opettaja kouluttautuu myös kielen asiantuntijaksi, mutta on kuitenkin syytä pohtia, miten 

varmistetaan opettajien kielitietoisuus ja tekstitaitojen kehittämisen keskeisyys kussakin oppiainees-

sa. Tiedonalakohtaisen tekstitaitonäkemyksen tavoitteiden saavuttaminen kun edellyttää sitä, että 

opettajat ovat riittävän perehtyneitä sisältöjen ohella opettamansa tiedonalan diskurssimalleihin, 

tekstikäytänteisiin sekä ajattelumalleihin (Fang & Coatoam 2013: 629).  

 Neljännen käsityksen mukaan tiedonalojen tekstikäytänteillä tarkoitetaan sitä, että yksilö on 

sisäistänyt sekä tiedonalan keskeiset sisällöt että sen erilaiset ajatusmallit. (Fang & Coatoam 2013: 

628.) Lukemisen ja kirjoittamisen käytänteiden ohella tällä viitataan esimerkiksi tiedonalakohtaisiin 

argumentoinnin, ajattelun, arvioinnin ja kritisoinnin tapoihin. Kansainvälisessä tutkimuskirjallisuu-

dessa painotetaan, että tiedonalakohtaiset tekstitaidot ovat enemmän kuin tekstit ja niiden parissa 

toimiminen – se on tapa ajatella ja jäsentää ympäröivää yhteiskuntaa (mm. Moje 2015; Fang & 

Coatoam 2013). Jokaisella tieteenalalla on omat ajattelumallinsa: omat pyrkimyksensä, päämäärän-

sä, keskeiset kysymyksensä ja tarkastelun kohteensa. Voisikin sanoa, että tässä päästään tiedonalo-

jen tekstikäytänteiden korostavan lähestymistavan ytimeen. Sen lisäksi, että oppija harjaantuu eri 

oppiaineiden keskeisten tekstilajien tulkitsijana sekä tuottajana ja hallitsee alan kielenkäytön kon-
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ventiot, on hänen myös kehitettävä kriittistä ajatteluaan ja ymmärrettävä, miten tiedonalan tieteelli-

nen tieto rakentuu (Moje 2015; Fang & Coatoam 2013). Tiedonalan ajattelumallien, niiden välisien 

yhteyksien sekä taustalla vaikuttavien tekijöiden sisäistäminen on yksilön osaamisen kehittymisen 

ja yhteiskunnan täysvaltaiseksi jäseneksi kasvun kannalta ehdottoman tärkeää. Tiedonalan teksti-

käytänteiden ja tiedonmuodostuksen tapojen sisäistäminen edellyttää kuitenkin innostavaa ja merki-

tyksellistä opetusta. Moje huomauttaakin artikkelissaan, että taitojen hallinnan sijaan oppilaita tulisi 

ohjata sekä hyödyntämään tiedonalan keskeisiä käytänteitä eri yhteyksissä että erityisesti näkemään 

tiedonalan tuottamisen, tulkinnan ja kielen käytänteiden merkityksellisyys (2015: 255–256).  
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3 MONILUKUTAITO OPETUSSUUNNITELMISSA  

 

Viimeisen parin vuosikymmenen aikana tehty monilukutaitotutkimus on ollut kattavaa, ja kansain-

välistä tutkimuskirjallisuutta aiheesta löytyykin monipuolisesti. Suomenkielinen monilukutaidon 

tutkimus kasvaa kaiken aikaa ja siihen liittyviä tutkimushankkeita on käynnissä runsaasti. Kuitenkin 

vasta viimeisimmän opetussuunnitelmauudistuksen myötä monilukutaito levittäytyi Suomessa laa-

jemman yleisön tietouteen. Monilukutaito määritellään perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teissa monipuolisina tulkitsemisen ja tuottamisen taitoina, jotka tukevat oppijaa kulttuurisen vies-

tinnän eri muotojen ymmärtämisessä ja oman identiteetin rakentumisessa (Opetushallitus 2014: 22). 

On kuitenkin hankala kääntää termejä täsmällisesti kielestä toiseen siten, että niiden alkuperäinen 

merkitys säilyy samana. Suomenkielisenä käsitteenä ’monilukutaito’ voi päällisin puolin näyttäytyä 

yksipuolisena lukemista ja tulkintaa korostavana käsitteenä, vaikka todellisuudessa siihen sisältyvät 

yhtä lailla monipuoliset tuottamisen taidot. Monilukutaidossa ei siis ole kyse ainoastaan kattavista 

tulkinnan taidoista, vaan ylipäätään tekstitaitojen moninaisuudesta.  

Tässä luvussa tarkastelen sitä, miten monilukutaidon käsite suomalaisissa opetussuunnitel-

missa on tulkittu. Opetussuunnitelmien määritelmä monilukutaidosta toimii myös keskeisenä kon-

tekstina, johon myöhemmin analyysissani kotitalouden oppiaineen tekstimaailmaa sekä tekstikäsi-

tystä peilaan. Seuraavassa alaluvussa esittelen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden 

näkemystä monilukutaidosta ja vertaan sitä myös alkuperäisen multiliteracies-käsitteen määritel-

miin. Alaluvussa 3.2 puolestaan analysoin, miten monilukutaito on opetussuunnitelmateksteissä 

kuvattu osana kotitalouden oppiaineen sisältöjä. Alaluvussa 3.3 esittelen vielä, miten monilukutai-

don käsite on maisterintutkielmani aineistonkeruuseen osallistuneen koulun paikallisessa opetus-

suunnitelmassa tulkittu. 

 

3.1 Monilukutaito opetussuunnitelmien perusteissa 

 

Viimeisimmät opetussuunnitelmauudistukset (mm. Opetushallitus 2014, 2016) ovat tuoneet koti-

maiselle koulutuskentälle joukon uusia käsitteitä, joista yksi keskeisin on monilukutaito. Opetus-

suunnitelman perusteissa monilukutaidolla tarkoitetaan tekstitaitojen moninaisuutta: monipuolisia 

taitoja tulkita, tuottaa, välittää, etsiä ja arvioida tietoa (Opetushallitus 2014; Luukka 2013; Mertala 

2017). Nämä taidot auttavat kulttuurisen viestinnän monien muotojen ymmärtämisessä ja yksilön 

identiteetin rakentumisessa (Opetushallitus 2014). Näiden lisäksi monilukutaidon moninaisuutta 

voidaan tulkita neljästä näkökulmasta (KUVIO 1), joita ovat monimodaalisuus, monimediaisuus, 

monitilanteisuus ja monikulttuurisuus (Luukka 2013: 3). 
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KUVIO 1. Monilukutaidon moninaisuuden rakentuminen (Luukka 2013) 

 

 

 

Monimodaalisuus viittaa siihen, että monilukutaitoinen henkilö osaa toimia asianmukaisesti 

erilaisten ja erimuotoisten tekstien parissa (Luukka 2013). Monilukutaidon käsitteen perustana on 

laaja tekstikäsitys, jossa tekstillä voidaan tarkoittaa periaatteessa mitä tahansa merkityksiä välittä-

vää kokonaisuutta (Opetushallitus 2014; Mertala 2017; Luukka 2013). Tekstit voivat siis olla esi-

merkiksi puhuttuja, kirjoitettuja, painettuja, audiovisuaalisia tai digitaalisia. Multimodaalisuudella 

tarkoitetaan myös sitä, että muoto ei ole enää olennaisin tekstejä määrittävä tekijä, vaan tärkein 

ominaisuus on merkitysten muodostaminen (Luukka 2013). Tekstien kirjon laajentuessa myös tavat 

rakentaa merkityksiä monipuolistuvat – kieli on vain yksi niistä. Tätä Mertala täydentää toteamalla 

esimerkiksi ajatusten ja skeemojen olevan yhtä lailla representaatioita konkreettisten tekstien ohella 

(Mertala 2018; Kalantzis ym. 2016: 5–6).   

Monimediaisuudella puolestaan viitataan medioihin, eli välineisiin ja ympäristöihin, joiden 

avulla tekstejä tuotetaan ja joissa niitä käytetään (Luukka 2013). Esimerkiksi painettu sanomalehti-

teksti toimii hyvin eri tavoin kuin sähköinen mediateksti. Liikkuvaa kuvaa, ääntä, hyperlinkkejä ja 

erilaisia grafiikoita hyödyntävät verkkotekstit tarjoavat moninaisemman alustan sekä tekstien tuot-

tajille että tulkitsijoille, mutta niiden asianmukainen käyttö edellyttää eri medioiden funktioiden 

kattavaa tuntemusta. Oppilaiden on harjaannuttava hyödyntämään sujuvasti eri viestintäkanavia 

sekä -tapoja, ymmärtämään niiden funktiot sekä opittava huomioimaan eri medioiden vaikutukset 

tekstien tuottamiseen ja tulkitsemiseen. Mertala kuitenkin huomauttaa, ettei tekstimaiseman tai toi-
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mintaympäristöjen monipuolistamista tule käsittää ainoastaan tekstien ja ympäristöjen variaation 

kasvamisena, vaan näihin liittyvien ’tulkintahorisonttien rikastamisena’ (Mertala 2018: 111).  

Samalla, kun tekstit ja tekstitaidot ovat ajan saatossa muovautuneet, niiden sosiaalinen ja kult-

tuurinen merkitys on myös muuttunut: erilaiset tekstit ovat eri tavoin ja eri tilanteissa läsnä meidän 

elämässämme. Monilukutaitoisen henkilön tuleekin käsittää, miten tilanteisuus vaikuttaa tekstikäy-

tänteisiin, ja osata soveltaa tekstitoimintaansa sen mukaan omissa elinympäristöissään, erilaisissa 

viestintäkanavissa tai laajemmin yhteiskunnassa (Luukka 2013; Opetushallitus 2014: 283). Tilantei-

suuden lisäksi tekstitoimintaan vaikuttaa myös kyseinen kulttuuri. Tässä yhteydessä monikulttuuri-

suudella ei kuitenkaan viitata ainoastaan kielellisiin ja kansallisiin kulttuureihin, vaan myös tie-

donaloihin. Kullakin tiedonalalla, eli opetusalan kontekstissa oppiaineilla, on omat kulttuurisesti 

muovautuneet tapansa käyttää kieltä ja hahmottaa maailmaa (Luukka 2013). Jokaisella tiedonalalla 

on omat tekstitaitonsa ja tekstikäytänteensä, joiden hallintaan harjaannutaan kunkin oppiaineen ope-

tuksessa. Monikulttuurisuudella viitataan siis myös tekstitaitojen tiedonalakohtaisuuteen, ja se sisäl-

lytetään osaksi monilukutaidon ilmiötä.  

Opetussuunnitelmien kontekstissa monilukutaito kuvataan siis monipuolisena tekstikäytäntei-

den hallintana: taitona tulkita ja tuottaa monimodaalisia tekstejä erilaisissa ympäristöissä tiedollisiin 

ja sosiaalisiin tarpeisiin (Luukka 2013; Opetushallitus 2014; Mertala 2017; ). Monilukutaito voi-

daankin nähdä eräänlaisena sateenkaarikäsitteenä, joka kokoaa alleen joukon monipuolisia lukutai-

toja. Monilukutaitoon sisältyviä lukutaitoja ovat esimerkiksi medialukutaito, kriittinen lukutaito, 

kulttuurinen lukutaito sekä kuvanlukutaito.  

Peruskoulun vuosiluokkien 7–9 osalta näistä lukutaidoista opetussuunnitelmissa korostuvat 

erityisesti kriittinen lukutaito ja medialukutaito (Opetushallitus 2014: 283). Perinteisten painettujen 

tekstien sijaan informaatiota saadaan yhä enemmän digitaalisessa muodossa monimediaisissa ympä-

ristöissä (Cope & Kalantzis 2000; Anstey & Bull 2006). Älypuhelimien, tablettien ja tietokoneiden 

myötä tietoa on alati saatavilla, muutaman kosketuksen päässä. Tietotulvan keskellä kaikkea infor-

maatiota ei kuitenkaan tule ottaa vastaan sellaisenaan, vaan sitä on lähestyttävä kriittisesti arvioiden. 

Sisältöjen lisäksi on osattava lukea ja ymmärtää itse mediaa: yksilön on katsottava ilmiselvien mer-

kitysten taakse ja analysoitava julkaisijan näkökantoja ja tarkoitusperiä. 

 Monilukutaito on opetussuunnitelmien perusteissa nimetty myös yhdeksi laaja-alaisen osaa-

misen kokonaisuudeksi (L4). Opetussuunnitelmien perusteissa laaja-alainen osaaminen määritellään 

”taitojen, arvojen asenteiden ja tahdon” muodostamaksi kokonaisuudeksi, jonka tavoitteena on pe-

rusopetuksen tehtävän mukaisesti ”tukea oppilaan kasvamista ihmisenä sekä edistää demokraattisen 

yhteiskunnan jäsenyyden ja kestävän elämäntavan edellyttämää osaamista” (Opetushallitus 2014: 

20). Laaja-alaisuudella tarkoitetaan siis sitä, että kokonaisuuden opettaminen ja siihen sisältyvissä 

teemoissa kehittyminen koskee jokaista oppiainetta ja opettajaa. Laaja-alaisen osaamisen kokonai-
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suuksien kehittäminen on myös huomioitu oppiaineiden tavoitteissa sekä keskeisten sisältöalueiden 

kuvauksissa (Opetushallitus 2014: 20). Monilukutaito ei siten ole vaikkapa yksin äidinkieltä ja kir-

jallisuutta tai kieliaineita koskettava ilmiö, vaan kaikkien opettajien on otettava vastuu oppilaiden 

monilukutaitoisuuden kehittymisestä omassa oppiaineessaan.  

Luukka kuitenkin huomauttaa, ettei monilukutaitoa tule tarkastella pelkästään uutena opitta-

vana kokonaisuutena, vaan pikemminkin pedagogisten käytänteiden muutoksena (Luukka 2013: 5). 

Monilukutaito nähdään sosiaalisena toimintana: vuorovaikutuksena ja osallistumisena eri tilanteissa 

– koulussa ja sen ulkopuolella (Opetushallitus 2014). Asiasisältöjen ja yksilökeskeisen suoriutumi-

sen sijaan monilukutaidon kehittymisessä korostuvat toimintaan ja käytänteisiin harjaantuminen, 

kyky arvioida ja soveltaa tietoa sekä yhteistoiminnallisuus. Nämä kaikki ovat myös taitoja, jotka 

näyttäytyvät keskeisinä myös kotitalouden oppiaineessa. Mertala (2018: 110) puolestaan lähestyy 

monilukutaitojen pedagogisia aspekteja sijoittamalla opetussuunnitelmassa esitetyn monilukutaidon 

ilmiön sekä muut laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudet monilukutaidon sivistykselliseen ulottu-

vuuteen. Tällöin tekstitaitojen moninaisuuteen nojaava opetussuunnitelmien määritelmä moniluku-

taidosta näyttäytyy Mertalan mukaan yhtenä osana monilukutaidon kokonaisuutta. Kulttuuriseen 

osaamiseen keskittyvät laaja-alaisen osaamisen teemat Mertala rinnastaa sosiokulttuurisen ’litera-

cyn’ osa-alueeseen, kun taas vaikuttamista, osallistumista sekä kestävää tulevaisuutta koskettavat 

osaamiskokonaisuudet asettuvat osaksi poliittisia lukutaitoja. (Mertala 2018: 110-111.)  

 

 

3.2 Monilukutaito ja tiedonalan tekstitaidot kotitalouden oppiaineen tavoitteissa 

 

Maisterintutkielmani tavoitteena on selvittää, millaisena monilukutaito kotitalouden oppiaineessa 

näyttäytyy ja kuinka keskeinen osa oppiaineen sisältöjä kyseinen ilmiö on. Monilukutaidon laa-

jemman tarkastelun ohella tutkimukseni fokus on oppiaineen tiedonalakohtaisissa tekstitaidoissa: 

perehdyn kotitalouden oppiaineen tekstikäsitykseen, tekstuaaliseen ympäristöön ja tekstikäytäntei-

siin. Tässä luvussa esittelenkin, miten kotitalouden tehtävä sekä tekstitaidot on opetussuunnitelmien 

perusteissa kuvattu ja miten monilukutaito on sisällytetty oppiaineen tavoitteisiin.  

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa kotitalous kuvataan taitoaineena, jonka teh-

tävänä on edistää kädentaitoja ja luovuutta sekä kehittää oppijan taitoja, tietoja ja toimintavalmiuk-

sia kodin arjen sekä kestävän elämäntavan hallinnassa. Kotitalouden opetuksessa luodaan perustaa 

monipuoliselle kotitalousosaamiselle, johon sisältyy myös taito toimia erilaisissa tilanteissa ja ym-

päristöissä. (Opetushallitus 2014: 437.) Arjen hallintaan, ruokaosaamiseen, ravitsemukseen ja vas-

tuulliseen kuluttajuuteen liittyviä tietoja ja taitoja on pystyttävä hyödyntämään sekä soveltamaan 

kaikilla elämänalueilla, ei vain koulussa. Kotitalouden opetuksessa oppilaat saavat myös käsityksen 
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teknologisoituvan yhteiskunnan vaikutuksista kotitalouksien arkeen sekä siitä, miten tieto- ja vies-

tintäteknologiaa voidaan hyödyntää kotitalouden toiminnassa (Opetushallitus 2014: 437). 

Luovuuden ja kädentaitojen kehittämisen lisäksi kotitalouden oppiaineessa korostuu monitie-

teisyys. Oppiaineessa sovelletaan eri tiedonalojen tietoa toiminnaksi ja oppilaat pääsevät syventä-

mään ymmärrystään tiedollisen sisällön sekä kodin arjen ilmiöiden välille. Yhteydet toisiin tie-

donaloihin monipuolistavat oppimiskokemuksia ja edistävät kodin arkeen liittyvien ilmiöiden syy-

seuraussuhteiden ymmärtämistä (Opetushallitus 2014: 438). Tekstitaidoista kotitalouden oppiai-

neessa korostuvat siis erityisesti tiedonhankinnan ja -hallinnan taidot sekä monipuoliset tulkinnan 

taidot. Näiden lisäksi kotitaloudessa vahvistetaan oppilaiden valmiuksia pitkäjänteiseen työskente-

lyyn, yhdessä toimimiseen ja kriittiseen tiedonhallintaan (Opetushallitus 2014: 437). 

Kotitalouden oppiaineen tavoitteet on opetussuunnitelmien perusteissa jaettu kolmeen osa-

alueeseen: käytännön toimintataitoihin, tiedonhallintataitoihin sekä yhteistyö- ja vuorovaikutustai-

toihin. Näistä teemoista monilukutaitoisuuden kehittyminen (L4) on liitetty käytännön toimintatai-

tojen ja tiedonhallintataitojen tavoitteisiin. Käytännön toimintataitojen tavoitteessa monilukutaito 

on yhdistetty erityisesti multimodaalisten resurssien hyödyntämiseen. Opetuksen tavoitteena on 

ohjata oppilaita käyttämään monipuolisesti erilaisia materiaaleja ja työvälineitä sekä tieto- ja vies-

tintäteknologiaa (Opetushallitus 2014: 438). Tiedonhallintataitojen tavoitteissa puolestaan korostu-

vat tiedonhankinta, kriittinen lukutaito ja lähdekritiikki sekä monipuoliset tulkinnan taidot. Opetuk-

sessa oppilaita kannustetaan aktiiviseen tiedonhankintaan, ohjataan hyödyntämään luotettavaa tietoa 

ja harjaannutetaan tulkitsemaan sekä arvioimaan toimintaohjeita, merkkejä ja symboleita (Opetus-

hallitus 2014: 438). Sen lisäksi, että erilaisia ohjeita, merkkejä ja symboleita tulee osata tulkita, on 

oppilaan osattava myös toimia niiden mukaan.  

Kotitaloudenopetuksen tavoitteena on siis ohjata oppilaita ongelmanratkaisuun, tiedon ja tai-

don soveltamiseen sekä luovuuteen. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa alleviivataan 

myös yhteistyön, vuorovaikutuksen ja sosiaalisen toiminnan keskeisyyttä kotitalouden oppiainees-

sa. Uuden opetussuunnitelman käsitys oppimisen vuorovaikutteisuudesta korostuukin erityisesti 

kotitaloudessa, jossa merkittävä osa asioista opitaan yhdessä ja yhteistyön kautta (Hilmola & Venä-

läinen 2017: 103). Opetussuunnitelmien käsitykseen monilukutaidosta sisältyy myös ajatus siitä, 

että oppilaita tulee kannustaa kriittiseen ajatteluun, vaikuttamiseen sekä oman mielipiteen ilmaisuun 

(Opetushallitus 2014). Tällaisen osaamisen kehittyminen puolestaan edellyttää sitä, että oppilaat 

harjaantuvat toimimaan erilaisten tekstien parissa, erilaisissa tilanteissa – yksin ja yhdessä. Siksi 

onkin mielenkiintoista, ettei monilukutaitoa ole kotitalouden opetuksen tavoitteissa yhdistetty yh-

teistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen tavoitteisiin. Ajattelun ja vaikuttamisen taidot kun 

eivät kehity ainoastaan yksilön sisäisten kognitiivisten ponnistelujen kautta, vaan myös toimimalla 
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erilaisissa ryhmissä, jossa oppilaat pääsevät harjoittelemaan kuuntelun taitoja, toisten huomioonot-

tamista, rakentavaa keskustelua sekä argumentaatiota.  

 

3.3 Monilukutaito paikallisessa opetussuunnitelmassa 

 

Tässä alaluvussa tarkastelen, miten monilukutaitoa käsitellään maisterintutkimukseeni osallistuneen 

koulun opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmien perusteissa kuvattujen laaja-alaisen osaamisen 

kokonaisuuksista tutkimuskoulun painotuksiksi on valittu kaksi: yrittäjämäinen toimintatapa sekä 

monilukutaito. Paikallisessa opetussuunnitelmassa monilukutaito on kuvattu, perusopetuksen ope-

tussuunnitelmien perusteiden määritelmän mukaisesti, taitona hankkia, tuottaa, tulkita, arvioida, 

muokata ja esittää tietoa (Paikallinen opetussuunnitelma 2018: 6).  

Opetuksessa hyödynnetään monipuolisesti erilaisia viestintäkeinoja – kuvia, symboleita, ään-

tä, liikettä ja liikkuvaa kuvaa – joiden avulla oppimista pyritään syventämään. Tuottamalla ja tulkit-

semalla erilaisia tekstejä sekä yksin että yhdessä oppilaita kannustetaan osallistumaan ja vaikutta-

maan. Monilukutaitoisuuden kehittymisen tukemisessa opetussuunnitelmassa huomioidaan myös 

oppiainerajat ylittävän yhteistyön tärkeys. Opettajat tulee ohjata oppilaita huomaamaan yhtäläisyy-

det eri tiedonalojen kielten välillä ja ymmärtämään, millainen yhteys on esimerkiksi matematiikan 

mittayksiköiden ja kotitalouden mittojen välillä on. (Paikallinen opetussuunnitelma 2018: 6.) 

Tutkimuskoulun opetussuunnitelmassa tiiviisti monilukutaidon rinnalle on nostettu kielitietoi-

suuden käsite. Kielitietoisuus määritellään tietoisuutena kielen keskeisestä merkityksestä kaikessa 

oppimisessa, ajattelussa ja toiminnassamme sekä ymmärryksenä kielen, käsitteiden ja tekstitaitojen 

oppiainekohtaisuudesta. Opettajan tehtävänä on harjaannuttaa oppilaita tiedonalojen tekstitaitojen 

sekä tekstikäytänteiden sujuvaan hallintaan ja abstraktiin ajatteluun. Tavoitteena on ohjata oppilaita 

hyödyntämään kunkin oppiaineen kontekstissa arkikielen sijaan kyseisen tiedonalan kieltä.  (Paikal-

linen opetussuunnitelma 2018: 6.) Paikallisessa opetussuunnitelmassa kielitietoisuuden käsitteellä 

tarkoitetaan käytännössä tiedonalakohtaisia tekstitaitoja, siitä vain käytetään tässä yhteydessä toista 

nimitystä.   

Monilukutaidon ja kielitietoisuuden käsitteet pohjaavat paikallisessa opetussuunnitelmassa 

pitkälti laajaan tekstikäsitykseen. Tekstikäsityksen kuvaus vastaa lähes täysin perusopetuksen ope-

tussuunnitelmien perusteiden kuvausta tekstien moninaisuudesta. Tutkimuskoulun opetussuunni-

telman mukaan ”eri oppiaineissa tietoa voidaan tuottaa ja esittää sanallisten, kuvallisten, auditiivis-

ten, numeeristen tai kinesteettisten symbolijärjestelmien ja näiden yhdistelmien avulla”, ja monilu-

kutaitoisuuden kehittyessä oppijat harjaantuvat hyödyntämään sekä soveltamaan eri kanavien kautta 

hankittua informaatiota (Paikallinen opetussuunnitelma 2018: 6). Samaan aikaan opetussuunnitel-
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massa todetaan, että opetuksessa tulee hyödyntää tekstejä sekä esimerkiksi kuvia, karttoja, dia-

grammeja, tilastoja, nuotteja ja videoita (Paikallinen opetussuunnitelma 2018: 6). Toteamus näyt-

täytyy hieman ristiriitaisena edeltävän tiedon moninaisuuden kuvauksen kanssa. Tekstillä voitaneen 

tuossa yhteydessä myös tarkoittaa perinteistä painettua tekstiä, joiden lisäksi opetuksessa tulee hyö-

dyntää monipuolisesti erilaisia tapoja tuottaa ja esittää informaatiota.  
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4 AINEISTO JA MENETELMÄT 

 

Tässä luvussa esittelen tutkimusaineistoni sekä analyysimenetelmät. Maisterintutkielmani tavoittee-

na on pureutua kotitalouden oppiaineen tekstitaitoihin ja selvittää, kuinka keskeinen osa oppiaineen 

sisältöjä sekä opetusta monilukutaito todellisuudessa on. Kotitalouden oppiaineen tekstimaailmaan 

syventyessäni perehdyn muiden muassa siihen, millainen oppiaineen tekstikäsitys on, miten teksti-

taidot oppiaineessa hahmotetaan ja millainen oppiaineen tekstuaalinen ympäristö on. Kotitalouden 

oppiaineessa sovelletaan käytäntöön eri tiedonalojen tietoa ja sen yhtenä keskeisenä tehtävänä on 

vahvistaa oppilaiden valmiuksia pitkäjänteiseen työskentelyyn sekä kriittiseen tiedonhallintaan 

(Opetushallitus 2014: 507). Siksi on mielenkiintoista selvittää, millaisena monilukutaito näyttäytyy 

monitieteisessä ja käytännönläheisessä oppiaineessa.  

Erityisesti viimeisimpien opetussuunnitelmauudistusten myötä monilukutaitoa on tarkasteltu 

monissa suomenkielisissä artikkeleissa, julkaisuissa sekä tutkimuksissa melko monipuolisesti (mm 

Saario 2012; Paldanius 2018; Kellosaari 2018). Koulukontekstissa monilukutaidon ja tiedonalakoh-

taisten tekstitaitojen tutkimus on kohdistunut erityisesti kieliin ja reaaliaineisiin, kuten historiaan, 

yhteiskuntaoppiin ja maantietoon (mm. Paldanius 2018; Leino 2014; Kehus 2016; Kellosaari 2019) 

Taito- ja taideaineisiin kohdistunutta monilukutaitotutkimusta on kuitenkin toistaiseksi ollut vähäi-

sesti, eivätkä esimerkiksi kotitalouden tekstitaidot ole toistaiseksi olleet tutkimuksen kohteena. 

Maisterintutkielmani tuottaakin uutta tutkimusta sekä monilukutaidosta että kotitalouden oppiai-

neesta.  

Maisterintutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus ja käyttämäni tutkimusmenetelmät 

ovat sen mukaisia. Kvalitatiivisella eli laadullisella tutkimuksella tarkoitetaan joukkoa erilaisia tul-

kinnallisia tutkimuskäytäntöjä (Kalaja ym. 2011). Tapaustutkimukselle tyypillisesti pyrkimyksenäni 

on kuvata monilukutaidon ilmiötä perusteellisesti yhden opetusryhmän kontekstissa monipuolisen 

ja kattavan aineiston avulla (Laine, Bamberg & Jokinen 2015). Toteutin maisterintutkimukseni seu-

raamalla seitsemännen luokan kotitaloudenopetusta, joten tutkimuksen menetelmällisenä kehyksenä 

on siis kouluetnografia. Päädyin toteuttamaan tutkimukseni etnografisella otteella opetusta havain-

noiden, sillä – Lappalaista ym. (2007: 14) lainaten – etnografian voima monipuolisena metodolo-

giana on siinä, miten sen avulla on mahdollisuus tuoda näkyviksi erilaisia kulttuurisia käytänteitä ja 

siten tuottaa merkityksellistä tutkimusta. Opetusta seuraamalla pääsen tarkastelemaan ja analysoi-

maan sitä, miten erilaisten tekstien parissa kotitalouden oppianeessa käytännössä toimitaan ja mil-

laisena monilukutaito oppituntien toiminnassa sekä oppiaineen käytänteissä näyttäytyy.  
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Tutkimukseni kouluetnografisiin piirteisiin syvennyn tarkemmin seuraavassa alaluvussa 4.1. 

Tutkimukseni etnografisen viitekehyksen esittelyn ohella pohdin myös omaa tutkijan rooliani ope-

tustilanteiden havainnoijana. Tämän jälkeen luvussa 4.2 esittelen tutkimukseni osallistujat, ja alalu-

vussa 4.3 puolestaan kuvaan kotitalouden oppiaineen tutkimusaineiston, jonka tuottamisessa he 

ovat olleet olennaisesti mukana. Näiden lisäksi kuvailen myös, tutkimukseni kannalta olennaisin 

osin, tutkimuskoulun kotitalouden opetusjärjestelyjä, kuten oppitunnin rakennetta, pienryhmätyös-

kentelyä sekä kotitaloudenluokkaa toimintaympäristönä.  Ensimmäisellä havainnointikerralla kotita-

loudessa käytiin läpi ravitsemukseen liittyviä tehtäviä ja ateriakokonaisuutena valmistettiin pien-

ryhmissä makkarakastike, keitettyjä perunoita, raastesalaatti sekä pannukakku. Toisella opetusker-

ralla oppilaat laativat pienryhmissä ateriasuunnitelman, leipoivat Runebergin torttuja ja jatkoivat 

ravitsemukseen liittyvien sisältöjen käsittelyä. Alaluvussa 4.4 pohdin tutkimukseni eettisiä ratkaisu-

ja, minkä jälkeen luvussa 4.5 syvennyn aineiston analyysin vaiheisiin sekä siinä hyödyntämiini me-

netelmiin.  

 

4.1 Kouluetnografia ja tutkimuksen etnografiset vaikutteet 

 

Etnografia tarkoittaa suoraan suomennettuna kansasta kirjoittamista, eli sen tarkoituksena on sa-

nanmukaisesti kuvata jonkin kansan, heimon tai ryhmän elämää (Pitkänen-Huhta 2011: 88). Tähän 

peilaten voisi sanoa, että kotitaloudenopetusta käsittelevässä tutkimuksessani pyrin kuvaamaan, 

millaisia tekstitaitoja tarkastelemani opetusryhmä kotitalouden oppitunneillaan hyödyntää ja miten 

monilukutaitoisuus oppituntien tekstitoiminnassa ilmenee. Tutkielmani ei kuitenkaan ole luoteel-

taan täysmittainen etnografinen tutkimusprosessi, vaan tutkimuksessani on kotitaloudenopetuksen 

havainnoinnin vaikutuksesta pikemminkin kevyt etnografinen ote. Tässä alaluvussa esittelen etno-

grafisen tutkimuksen perusperiaatteita ja analysoin samalla, miten etnografinen aspekti maisterin-

tutkielmassani näyttäytyy.  

Etnografian juuret juontavat sekä yhteiskuntatieteelliseen laadulliseen tutkimukseen että ant-

ropologiaan. Vuosien kuluessa se on kuitenkin laajentunut eri tieteenaloilla hyödynnettäväksi tut-

kimussuuntaukseksi. Esimerkiksi kielentutkimuksessa etnografian pyrkimyksenä on tulkita sitä, 

miten ihmiset kieltä käyttävät, mitä mieltä he ovat kielestä ja mitä mahdollisia selityksiä tälle käsi-

tykselle on. Etnografia on väljästi määriteltynä kenttätutkimukseen perustuva tutkimusprosessi, 

jossa hyödynnetään useimmiten erilaisia laadullisia tutkimusmenetelmiä. Se ei kuitenkaan ole pelk-

kä metodi, vaan pikemminkin kokonaisvaltainen lähestymistapa yhteisöjen ja yksilöiden toiminta-

tapoihin. Etnografisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään tutkimuskohdetta syvällisesti sekä 

luonnehtimaan, käsittämään ja selittämään osuvasti sen toimintaa. (Pitkänen-Huhta 2011: 88–89.) 
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Tässä tapauksessa tutkimuskohteena on kotitalouden opetus ja tarkasteltavana toimintana moniluku-

taito sekä oppiaineen tekstitaidot.  

Maisterintutkielmani etnografiset piirteet edustavatkin nimenomaan kouluetnografista tutki-

musta. Tiivistetysti kouluetnografia voidaan määritellä tutkimuksena, jota tehdään kouluissa tai 

kouluista (Lappalainen 2007: 12; Delamont & Atkinson 1995). Kouluetnografisessa tutkimuksessa 

tuttua ja läheistä instituutiota – eli koulua – pyritään lähestymään objektiivisesti ja uudesta näkö-

kulmasta (Pitkänen-Huhta 2011; Lahelma & Gordon 2007). Suurimmalla osalla ihmisistä on vuosi-

kausien mittainen kokemus kouluista ja erilaisista oppilaitoksista oppilaan, opettajan tai koululaisen 

huoltajan roolissa. Henkilökohtaisten kokemusten myötä koulu mielletään tuttuna ja läheisenä yh-

teisönä, jonka käytänteet hallitaan perusteellisesti. Koulun toiminnan ymmärtäminen tutkittavana 

yhteisönä edellyttääkin sitä, että tutkija asettaa itsensä sekä henkilökohtaiset kokemuksensa tutki-

muskohteen ulkopuolelle ja pystyy tarkastelemaan tuttua yhteisöä vieraana (Pitkänen-Huhta 2011: 

89). Maisterintutkielmani kontekstissa tämä tarkoittaa sitä, että pyrin siirtämään aiemmat kokemuk-

seni sekä käsitykseni kotitalouden oppiaineesta syrjään ja lähestymään tutkimusaineistoani mahdol-

lisimman objektiivisesti uusin silmin.       

Kouluetnografinen tutkimus toteutetaan usein osallistuvana havainnointina, mikä tarkoittaa si-

tä, että tutkija osallistuu tavalla tai toisella tarkasteltavan yhteisön toimintaan ja samalla havainnoi 

sen tapoja ja käytänteitä (Pitkänen-Huhta 2011: 89; Grönfors 2015: 152). Havainnointini kotitalou-

den oppitunneilla on kuitenkin perustunut osallistumattomaan havainnointiin, millä puolestaan tar-

koitetaan sitä, että tutkimuksen tekijä tutustuu tarkasteltavan yhteisöön ja sen toimintaan ottamatta 

itse osaa yhteisön toimintaan (Grönfors 2015). Havainnointiaineistoa kerätessäni olen siis ollut 

luokkahuoneessa seuraamassa kyseisiä kotitalouden oppitunteja, mutta en kuitenkaan ole ottanut 

osaa tuntien tapahtumiin tai vuorovaikutustilanteisiin esimerkiksi opettajan tai oppilaan roolissa. 

Olen seurannut oppituntien tapahtumia niin sanotusti kärpäsenä katossa.  

Etnografisissa tutkimuksissa suositaan yleensä enemmän osallistuvaa havainnointia kuin osal-

listumatonta, sillä varsinkin lyhytaikaisissa tutkimuksissa tutkijan läsnäolo voi vaikuttaa oppilaiden 

käyttäytymiseen. Osallistuminen tuo havainnoinnin apuvälineeksi muitakin aisteja kuin kuulon ja 

näön. Osallistumattomaan havainnointiin voidaan kuitenkin ryhtyä esimerkiksi silloin, jos osallis-

tumisen ei koeta tuovan esiin tutkimuksen kannalta merkittäviä näkökulmia ja tutkija voidaan sijoit-

taa kutakuinkin häiritsemättä tilanteeseen (Grönfors 2015: 152). Tutkimuksessani keskityn tarkaste-

lemaan, miten oppilaat tekstien parissa toimivat sekä millaiseen tekstitoimintaan heitä ohjataan, ja 

rakennan havaintojeni myötä kokonaiskuvaa monilukutaidon keskeisyydestä oppiaineessa sekä ko-

titalouden tekstitaidoista. Kotitalouden oppiaineessa myös korostuvat sosiaalisuus sekä yhteistoi-

minnallisuus: yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen on yksi kotitalouden keskeisistä ta-

voitteista, ja merkittävä osa asioista opitaan yhdessä pienryhmätyöskentelyn kautta. Tämän tutki-
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muksen kontekstissa tilapäinen osallistumiseni oppituntien toimintaan ei siis mitä luultavimmin 

toisi maisterintutkielmaani huomattavaa uutta perspektiiviä.   

Etnografista tutkimusmenetelmää voidaan Hammersleyn (1994) mukaan avata kolmen käsit-

teen avulla: luonnollisuus, ymmärtäminen ja löytäminen (Pitkänen-Huhta 2011: 92). Luonnollisuu-

della tarkoitetaan sitä, että tutkimuksessa käytettävä aineisto on kerätty tilanteista, joita ei olla 

suunniteltu tutkimusta varten (Pitkänen-Huhta 2011: 82).  Maisterintutkielmani kannalta tämä tar-

koittaa sitä, että seuraamani oppitunnit oppisisältöineen olisivat toteutuneet läsnäolostani huolimatta 

joka tapauksessa. Oppitunnit eivät siten olleet riippuvaisia tutkijan läsnäolosta, vaan oppilaat ja 

opettaja olisivat kokoontuneet kotitaloustunneille siitä huolimatta, etten olisi ollut niitä havainnoi-

massa. Tämän havainnointiaineiston ”luonnollisuuteen” on kuitenkin vaikuttanut se, että pelkän 

havainnoinnin lisäksi olin luokkahuoneessa myös videoimassa oppituntien toimintaa – videokame-

roilla sekä päähän kiinnitettävillä kypäräkameroilla. Erilaisten videokameroiden läsnäololla onkin 

varmasti ollut, oppilaasta riippuen, vaihteleva vaikutus heidän toimintaansa. Varsinkin ensimmäi-

sellä havainnointikerralla keskeisten pienryhmien oppilaat viittasivat keskusteluissaan videokame-

roiden läsnäoloon ja erityisesti kypäräkameroihin, joiden kuvaustekniikka herätti oppilaissa uteliai-

suutta esimerkiksi kuvattua videomateriaalia kohtaan (Esimerkki 1). 

 
1)   T:  – – Vaikka mä en ees tätä videomatskuu saa mut ei se haittaa. Hitsi ku me ei nähä sitä ite. Se  

                        on vähä ärsyttävää.  

       L:  Ois kyl kiva nähä. Toki vois se olla varmaan vähä akvardia [engl. awkward]. 
      T:  No sinänsä. Mut mä haluaisin nähdä minkä laatuinen mun my day video on. 

 

Vaikka teknologia herätti oppilaiden kiinnostuksen, ja satunnaisesti innosti heitä esittelemään tans-

sitaitojaan kameroille tuntityöskentelyn lomassa, kypäräkameroiden käytön myötä tutkimukseen 

osallistuminen saattoi olla osittain epämukavakin kokemus Mirjamille ja Timolle. Kameran pienes-

tä koosta huolimatta kypäräkameroiden käyttö nosti heidät tutkimuksen osallistujina erityisasemaan 

ja teki heidän toiminnastaan näkyvämpää niin pienryhmissä kuin koko opetusryhmän keskuudessa. 

Sekä Mirjam että Timo vitsailevat kuvaamissaan videoaineistoissa kypäräkameroiden käytöstä ja 

osoittavat pääasiassa positiivista suhtautumista kypäräkameroiden käyttöä kohtaan, mutta esimer-

kiksi ensimmäisen havainnointikerran videoaineistossa Timo huomauttaa (Esimerkki 2) humoristi-

seen sävyyn, että pidemmän päälle kypäräkamera alkaa painaa otsaa ja siten turhauttaa.   

 
2)  T: Aaa mulla on hirvee päänsärky. 
      L:  Miks ai se kamera?  

      T:  Noku tää kamera painaa ihan pikkasen mun otsaa. Ei tää sillon aluks ollu niin paha mutta nyt  

                          se alkaa vähän ärsyttää. Jos saan sanoa.  

      L:  Jos saat sanoa. Kuulu varmaan siitä mikrofonista läpi sille joka näitä kerää.  

      T:  No nii-i. Saan sanoa sille että vittu minä kärsin täällä. Ei tämä ollu pelkästään hauskaa olla  

kuvaajana. Tämä oli myös aivan peeee˥ 

      L:                                       ˩Mihin nää veitset laitetaan?    
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Ymmärtämisessä puolestaan on etnografisessa tutkimuksessa kyse siitä, että ihmisten toimintaa, 

arvoja tai asenteita ei voida lähteä tulkitsemaan tai selittämään ennen kuin on muodostunut selkeä 

kokonaiskäsitys siitä historiallisesta ja kulttuurisesta kontekstista, jossa tutkimuksen kohteena ole-

vat henkilöt toimivat. Erityisesti tuttuja yhteisöjä, kuten koulua, tutkittaessa on helppo tehdä oletuk-

sia, jotka eivät varsinaisesti perustu tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden käsityksiin, vaan tut-

kijan omien kokemusten kautta tehtyihin olettamuksiin. (Pitkänen-Huhta 2011: 92.) Etnografista 

tutkimusta tehtäessä on siis oltava tarkka siinä, että kaikki havainnot nojaavat nimenomaan tutki-

mukseen osallistuneiden henkilöiden näkemyksiin, eikä tutkijan omiin kantoihin. Löytäminen taas 

liittyy niihin asenteisiin, joilla tutkija lähestyy tutkimuskohdettaan: liian tiukkaan rajatut tutkimus-

kysymykset voivat estää näkemästä koko ilmiötä objektiivisesti, jolloin paljon arvokasta tietoa voi 

jäädä havaitsematta (Pitkänen-Huhta 2011: 92). Seuraavissa alaluvuissa esittelen tarkemmin tutki-

muksen osallistujia sekä hyödyntämiäni aineistonkeruumenetelmiä.  

 

 

4.2 Tutkimuksen osallistujat 

 

Maisterintutkimukseeni osallistui yksi seitsemännen luokan kotitalouden opetusryhmä sekä heidän 

kotitaloudenopettajansa. Osallistujan käsite ei kuitenkaan ole maisterintutkimuksessani aivan näin 

yksinkertainen. Kyseisessä opetusryhmässä on yhteensä 15 oppilasta, mutta heistä yksi ei halunnut 

olla mukana tutkimuksessa eikä hän myöskään ollut koulussa kummallakaan havainnointikerralla, 

joten tutkimuksen aineistonkeruuseen osallistui siis yhteensä 14 oppilasta. Käytännössä siis nämä 

14 oppilasta ovat tutkimukseni varsinaisia osallistujia, sillä he olivat läsnä kaikilla oppitunneilla, 

joita olin havainnoimassa ja osallistuivat yhteisön jäseninä aktiivisesti oppituntien toimintaan.  

Kotitalouden oppitunneilla kaikki toiminta rakentuu kuitenkin olennaisesti pienryhmätyös-

kentelyn ympärille. Oppiaineen teoreettisia sisältöjä käsiteltäessä oppilaat toimivat omissa pöy-

täryhmissään, ja käytännön harjoitteet, kuten ateriakokonaisuuksien valmistaminen ja vaatehuolto, 

toteutetaan näissä samoissa pienryhmissä. Tutkimukseen osallistuneessa opetusryhmässä pienryh-

miä oli yhteensä neljä: kaksi kolmen oppilaan ryhmää ja kaksi neljän oppilaan ryhmää. Molemmilla 

opetuskerroilla keskityin havainnoimaan erityisesti kahden pienryhmän työskentelyä sekä sitä, mil-

laiseen tekstitoimintaan heitä ohjataan. Ensimmäisen pienryhmän muodostivat Anna, Sanna, Riina 

sekä Miriam ja toisessa ryhmässä työskentelivät Timo, Lauri ja Olli. Nämä seitsemän oppilasta 

ovatkin tutkimukseni keskeisiä osallistujia.  

Opetuksen videoinnissa hyödynsin videokameroiden lisäksi myös kahta kypäräkameraa, jotka 

olivat havainnointikerroilla näiden pienryhmien oppilaiden käytössä. Toisella kypäräkameralla ku-
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vasi Miriam ja toisella Timo. Kypäräkameroiden tallentaman videomateriaalin kautta minulla oli 

mahdollisuus päästä syventymään vielä tarkemmin kotitalouden tekstitoimintaan ja tekstikäytäntei-

siin oppilaan perspektiivistä. Kypäräkameroiden käytön myötä Miriam ja Timo näyttäytyvätkin 

tutkimukseni avainosallistujina.   

Havainnoimani pienryhmät jakautuivat, etukäteen suunnittelematta, sukupuolen mukaan: toi-

nen ryhmä koostui tytöistä ja toinen pojista. Ryhmien työskentelytavoissa, tekstitoiminnassa sekä 

tekstikäytänteissä oli selkeitä eroja, ja erittelen niitä tarkemmin analyysiluvussa 5. Näiden pienryh-

mien toimintaa vertailtaessa on varsin helppoa törmätä myös kysymykseen siitä, millainen yhteys 

sukupuolella mahdollisesti on yksilön tai ryhmän tekstitoimintaan. Sukupuolen ja tekstitaitojen 

suhdetta on käsitelty niin kansainvälisessä tutkimuksessa (mm. Moss 2007) kuin yhteiskunnallises-

sa keskustelussakin. Näiden myötä opetuksen kehittämisessä on peräänkuulutettu esimerkiksi teksti-

lajien moninaisuutta sekä tekstitaitojen roolin huomioimista sukupuoli-identiteetin kehittymisessä 

(Moss 2007). Vaikka en tämän tutkimukseni tarkoituksena ei olekaan analysoida tekstitaitojen su-

kupuolieroja tai sukupuolittuneisuutta kotitalouden oppianeen kontekstissa, tuovat ne kiinnostavaa 

näkökulmaa pienryhmien sisäisen työskentelyn ja tekstitoiminnan taustalla vaikuttaviin tekijöihin.  

Oppilaiden lisäksi maisterintutkimukseni keskeisenä osallistujana näyttäytyy luonnollisesti 

havainnoimani opetusryhmän kotitalouden opettaja. Kyseinen opettaja on työskennellyt tutkimus-

koulussa kymmenen vuoden ajan, ja kotitalouden lisäksi hänellä on englanninopettajan pätevyys. 

Aikaisempina lukuvuosina hän on opettanut koulussa sekä englannin kieltä että kotitaloutta, mutta 

tutkimuksen toteuttamisen aikaan hänellä oli pelkästään kotitalouden oppiaineen opetustunteja. Pai-

kallista opetussuunnitelmaa laadittaessa tutkimukseeni osallistunut kotitalouden opettaja oli myös 

vastaamassa monilukutaitoa käsittelevien osuuksien laatimisesta, ja yhdessä koulun toisen opettajan 

kanssa he järjestivät muulle opettajakunnalle monilukutaitoa käsittelevän perehdytystilaisuuden. 

Aktiivisen opetussuunnitelmatyön myötä voidaankin olettaa, että opettaja on perehtynyt moniluku-

taidon käsitteeseen perusteellisesti, tai ainakin monia muita koulun opettajia perusteellisemmin, jo 

ennen uuden opetussuunnitelman käyttöönottoa.  

Etnografisvaikutteisessa tutkimuksessa tutkija itse on myös yksi keskeinen tutkimuksen osal-

listuja. Tutkimuksen tekijän tehtävänä on asettua tutun ja vieraan välimaastoon – eli pyrkiä sisäis-

tämään yhteisön käytänteitä, jotka eivät ole ennalta tuttuja ja samalla etääntyä tarkastelemaan ob-

jektiivisesti kulttuurisia konteksteja, jotka olettaa tuntevansa (Lappalainen 2007: 65; Coffey 2005). 

Pohtiessani omaa tutkijan rooliani näen tarkastelemassani luokkahuoneyhteisössä kolikon molem-

mat puolet: koulun ja kotitalouden oppiaineen kulttuurit ovat oman opinpolkuni kokemusten myötä 

yleisellä tasolla tuttuja, mutta tuo nimenomainen koulu ja opetusryhmä olivat sekä toimintatavoil-

taan että opiskelukulttuuriltaan minulle vieraita yhteisöjä. Olin tutkimukseen osallistuneella koulul-

la vain lyhyesti käymässä, joten tutkijan roolini sijoittui selkeästi luokkahuoneen vakituisten roolien 
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(opettaja, oppilas) ulkopuolelle. Toisaalta havainnointikertojen ajaksi luokkaan muodostui läsnä-

oloni myötä myös tutkijarooli. Omakohtaiset kokemukseni kotitaloudesta rajautuvat kuitenkin yli 

kymmenen vuoden takaisiin yläkouluvuosien kotitaloudenopintoihin – sekä kandidaatintutkielmaa-

ni (2016), jossa monilukutaito oli yksi tarkastelemistani oppiaineista. Tutkimuksen osallistujana 

tarkastelin siis melko tuttua mutta samaan aikaan vierasta kulttuuria.  

Seuraavaksi kuvaan tarkemmin kotitalouden oppimisympäristöä ja opetuksen videoinnin to-

teutusta sekä esittelen tutkimukseni havainnointiaineiston.  

 

4.3 Opetuksen videointi ja havainnointiaineiston esittely 

 

Tässä luvussa kuvailen aineistonkeruun toteutusta sekä kotitalouden opetusjärjestelyjä tutkimuskou-

lussa ja esittelen tutkimukseni videokuvatun tutkimusaineiston. Kuten jo aiemmin tässä luvussa 

selostin, koostin maisterintutkimukseni havainnointiaineiston seuraamalla ja videokuvaamalla seit-

semännen luokan kotitaloudenopetusta. Kotitalous on oppiaineena monitieteinen tieto- ja taitoaine – 

sekä yksi suosituimmista yläkoulujen valinnaisaineista. Päädyin tutkimuksessani havainnoimaan 

juuri seitsemättä vuosiluokkaa, koska silloin kotitalous koskettaa yhteisenä oppiaineena koko ikä-

luokkaa. Koulut voivat toki jaksottaa oppiaineen tuntimääriä pidemmälle aikavälille, mutta yleensä 

kahdeksannella ja yhdeksännellä luokalla kotitaloutta opiskellaan valinnaisaineena. Kotitalouden 

opetusta havainnoimalla pyrin selvittämään, millainen rooli monilukutaidolla on oppiaineen sisäl-

löissä ja millaisia tekstitaitoja kotitaloudessa hyödynnetään.  

Opetusta seuratessani tavoitteenani oli hahmottaa oppiaineen tekstikäytänteitä: miten ja mil-

laisten tekstien kanssa oppilaat kotitalouden tunneilla toimivat sekä millaiseen tekstitoimintaan hei-

tä oppitunneilla ohjataan. Tutkimukseni tarkoituksena ei siis niinkään ole arvioida oppilaiden teksti-

taitoja, vaan analysoida, miten he tekstien parissa toimivat. Oppiaineen tekstien tarkastelun osalta 

olen opetusta havainnoidessa ja kerättyä aineistoa analysoidessa keskittynyt lähinnä tunnistamaan ja 

luokittelemaan keskeisiä tekstejä sekä kuvailemaan oppiaineen tekstimaisemaa. Tutkimukseni ta-

voitteena on kotitalouden oppitunneilla ilmenevää tekstitoimintaa ja tekstitoiminnan ohjausta analy-

soimalla selvittää, millaisia kotitalouden tekstikäytänteet ovat. Tutkimukseni fokus on siis tekstien 

sijaan niiden parissa ilmenevän toiminnan analysoinnissa, eikä kotitalouden teksteihin kohdistuvan 

teksti- tai oppikirja-analyysin tekeminen ole siten tämän tutkielman kontekstissa olennaista.  

Tutkimukseni aineistonkeruuprosessi käynnistyi loppuvuodesta 2018, jolloin sovin tutkimuk-

sen toteutuksesta länsisuomalaisen yläkoulun kanssa. Tutkimuksen toteuttamiseen hankittiin asian-

mukaiset luvat Tutkimuseettisen neuvottelukunnan suositusten ja koulun käytänteiden mukaisesti 

(2019). Koska tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat vielä alaikäisiä, pyydettiin tutkimusluvat 
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myös heidän huoltajiltaan. Ennen tutkimuslupien myöntämistä kävin joulukuussa 2018 esittäyty-

mässä kyseiselle opetusryhmälle ja kertomassa heille maisterintutkielmastani sekä sen aineistonke-

ruun toteutuksesta. Tutkimuksen eettisiä ratkaisuja käsittelen tarkemmin seuraavassa alaluvussa 4.4 

Varsinainen aineistonkeruu ajoittui helmi-maaliskuulle 2019, jolloin keräsin havainnointiai-

neistoa kahden viikon aikana, kahdelta peräkkäiseltä seitsemännen luokan kotitalouden opetusker-

ralta. Käytän tässä selkeyden vuoksi ilmausta ”opetuskerta” oppitunnin sijaan. Kotitalouden opetus-

ta on seitsemännellä luokalla kolme oppituntia viikossa, ja useimmiten ne toteutetaan kouluissa 

peräkkäisten oppituntien kokonaisuutena (3 x 45 min). Varsinaisia aineistonkeruupäiviä oli siis yh-

teensä kaksi ja havainnointikerrat olivat ajallisesti yhtä pitkiä.  

Päädyin tutkimuksessani kahteen havainnointikertaan, sillä oppituntikokonaisuuksien ajalli-

sesta kestosta huolimatta aineistoni olisi jäänyt yhdellä aineistonkeruukerralla melko kapeaksi. Use-

amman havainnointikerran myötä tutkimusaineisto näyttäytyy monipuolisempana ja samalla pystyy 

paremmin arvioimaan tutkimustilanteen sekä tutkijan roolin mahdollisia vaikutuksia opetustilantei-

den luonnollisuuteen. Videomateriaalin kuvaamisen lisäksi oppitunneilla toteutuvasta tekstitoimin-

nasta, hyödynnettävistä teksteistä ja oppimisympäristöstä tehdyt havainnot kirjattiin kenttämuistiin-

panoihin. Nämä muistiinpanot toimivat aineiston analyysissa videoidun oppituntiaineiston tukena.  

Seitsemännen luokan kotitalouden oppitunnit toteutetaan tutkimukseen osallistuneessa kou-

lussa siis kolmen oppitunnin kokonaisuuksissa. Kunkin opetuskerran tunnit jaksottuvat useimmiten 

siten, että ensimmäisen oppitunnin aikana käsitellään teoreettisia tiedonhallinnallisia sisältöjä, esi-

merkiksi ruokaosaamiseen, ruokakulttuureihin, kodinhoitoon tai kuluttajaosaamiseen liittyen sekä 

käydään läpi opetuskerran aikana valmistettava ateriakokonaisuus työvaiheineen. Näihin sisältöihin 

perehdytään yleensä opettajajohtoisesti, mutta oppilaat pääsevät myös harjoittamaan tiedonhallinta-

taitojaan itsenäisesti ja pienryhmissä esimerkiksi ateriasuunnittelun sekä erilaisten oppimistehtävien 

muodossa. Ensimmäisen havainnointikerran sisältötiedonhallintaa painottavalla oppitunnilla käsitel-

tiin, pääasiassa opettajajohtoisesti, ravitsemukseen liittyviä oppimistehtäviä, joista osa oli annettu 

kotitehtäviksi. Toisella havainnointikerralla oppilaat pääsivät hyödyntämään tiedonhallintataitojen 

lisäksi myös tiedonhankintataitojaan suunnittelemalla pienryhmissä ateriakokonaisuuden. Jälkim-

mäisen aineistonkeruukerran painopiste oli puolestaan ateriasuunnitelmien laatimisessa, mutta sen 

lisäksi kyseisen opetuskerran viimeisellä oppitunnilla jatkettiin ravitsemusta käsittelevien oppimis-

tehtävien tekoa ja perehdyttiin opettajajohtoisesti lautasmallin sekä välipalamallin käsitteisiin.   

Seitsemännen luokan kotitalouden opetuskertojen kaksi jälkimmäistä oppituntia puolestaan 

hyödynnetään yleensä kotitaloustoimintaan eli käytännön toimintataitojen, kuten ruoanvalmistus- ja 

leivontataitojen sekä erilaisten materiaalien ja välineiden tarkoituksenmukaisen käytön, harjoitte-

luun. Ensimmäisellä havainnointikerralla oppilaat toteuttivat pienryhmissä ateriakokonaisuuden, 

jonka pääruokana oli makkarakastike, lisukkeena keitetyt perunat sekä raastesalaatti ja jälkiruokana 
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pannukakku. Oppilaat jakoivat keskenään ryhmissä vastuut kunkin ruokalajin valmistuksesta, mutta 

kolmen hengen ryhmissä perunoiden keittäjän tehtävänä oli valmistaa myös lisukesalaatti. Toisen 

havainnointikerran painopiste oli ateriasuunnittelussa, mutta oppilaat pääsivät suunnittelun lomassa 

harjoittamaan käytännön toimintataitojaan leipomalla Runebergin torttuja. Leipominen toteutettiin 

tällöin poikkeuksellisesti vuoroissa koko pienryhmän yhteistyönä. Resepti jaettiin osiin kodinhoi-

dollisten roolien mukaan (Taulukko 1) ja leipomista jatkettiin siitä, mihin edellinen oppilas oli jää-

nyt. 

Kotitalouden oppituntien sisällöllinen jaottelu vaikuttaa myös fyysisiin opetusjärjestelyihin. 

Kuvion 2 graafi on hahmotelma tutkimuskoulun kotitalouden opetustilasta, jossa olin kotitalouden 

oppitunteja seuraamassa. Kuvio havainnollistaa havainnoidun opetustilan käytännön järjestelyjä ja 

auttaa muodostamaan kuvaa luokkatilan ohella myös oppilaiden toiminnasta eli siitä, miten ja missä 

oppituntien aikana toimitaan ja vuorovaikutetaan tekstien parissa. Kotitalouden sisältötietojen käsit-

telyyn painottuvissa formaalimmissa opetustilanteissa oppilaat istuvat luokan keskelle sijoitettujen 

koulupöytien ääressä, kun taas keittiötiloissa tarvittavia käytännön kotitaloustaitoja opetellaan ja 

toteutetaan pienryhmittäin harjoituskeittiöissä. Kuvioon 2 olen merkinnyt näkyviin havainnoimieni 

keskeisten pienryhmien työskentelypisteet. Pienryhmien sijoittuminen sekä istumapaikat koulupöy-

tien ääressä vaihtelivat havainnoiduilla oppitunneilla, joten selkeyden vuoksi en ole ryhmä- tai op-

pilaskohtaisia istumapaikkoja tähän kuvioon merkinnyt.  

 

KUVIO 2. Tutkimuskoulun kotitalouden opetustila 

 

Kotitalouden oppiaineen käytännön toimintataitojen harjoittelu ei luonnollisestikaan merkitse 

ainoastaan ruuanvalmistusta ja leivontaa työpisteiden ääressä, vaan siihen sisältyy myös muu ko-
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dinhoito, kuten kattaus, siistiminen, jätteiden käsittely ja astioiden puhdistaminen. Tutkimukseen 

osallistuneessa koulussa keittiön jälkitöiden ja muiden työtehtävien vastuut jaetaan kodinhoidollis-

ten roolien mukaan, joita ovat kokki, järjestäjä, pöydänkattaja ja kodinhoitaja. Opettaja nimeää ko-

dinhoidollisen roolin jokaiselle oppilaalle pienryhmittäin ennen käytännön oppitunnin alkua. Roolit 

vaihtelevat viikoittain, joten jokainen oppilas pääsee tasaisesti vastaamaan tiskauksesta tai ruoan-

valmistuksen aikana muodostuneiden jätteiden käsittelystä, ja näin kehittämään erilaisia kodinhoi-

toon liittyviä taitojaan. Olen eritellyt kuhunkin rooliin sisältyvät kodinhoidolliset tehtävät seuraa-

vassa taulukossa 1. Kodinhoidolliset roolit ovat vahvasti läsnä oppituntien toiminnassa sekä vuoro-

vaikutuksessa ja oppilaat ovat omaksuneet roolinsa. Tämä näkyy esimerkiksi siinä, että niin opettaja 

kuin oppilaat viittaavat jälkitöiden ja kodinhoidon vastuualueisiin lähtökohtaisesti oppilasroolien 

nimillä. Oppilaat siis tietävät, mitä työtehtäviä kodinhoidolliset roolit sisältävät ja millaista toimin-

taa heiltä annetun roolin mukaisesti odotetaan.  

 

 

TAULUKKO 1. Kotitalouden kodinhoidolliset oppilasroolit tutkimuskoulussa 

Kokki 
• Huolehtii pääruuan ottimet ruokapöytään   

•  Pesee työpisteen pöydän ja liedet  

Järjestäjä 

• Pesee ruoanvalmistukseen käytetyt astiat työpisteessä käsin 

• Kuivaa astiat ja laittaa ne oikeille paikoilleen kodinhoitajan kanssa  

• Siistii astianpesupaikan altaat, kaapit sekä astianpesuvälineet 

Pöydänkattaja 

• Tyhjentää luokan astianpesukoneet, täyttää sen aterioinnin jälkeen ja 

tarvittaessa myös käynnistää astianpesukoneen 

• Kattaa pöydän ja huolehtii pöytään lautasliinat, ottimet, ruokajuo-

man sekä tarvittaessa levitteen 

• Siistii pöydän, huolehtii ruoantähteistä ja astioiden esihuuhtelusta   

Kodinhoitaja 

• Kuivaa astiat ja laittaa ne oikeille paikoilleen järjestäjän kanssa 

• Lakaisee tai pyyhkii lattian tarvittaessa 

• Vastaa jäteastioista ja vie tarvittaessa roskat päivän päätteeksi  

• Suorittaa opettajan antamia kodinhoitotehtäviä ja huolehtii ryhmänsä 

työpisteen sekä keittiön yleisestä siisteydestä 

 

 

Oppituntien videoinnissa hyödynsin kahta videokameraa sekä kahta kypäräkameraa, joilla oppilas-

osallistujat Miriam ja Timo kuvasivat toimintaansa kotitalouden oppituntien aikana. Kuvaustekni-
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sesti toteutinkin havainnointikertojen videoinnin siten, että opetuskertojen ensimmäisillä oppitun-

neilla kuvasin kahden videokameran avulla yleisesti koko opetusryhmän toimintaa, mutta kiinnitin 

havainnoinnissani erityistä huomiota kahden pienryhmän työskentelyyn sekä siihen, miten opettaja 

tekstitoimintaa ohjaa. Käytännön tunneilla keskityin havainnoimaan kahden pienryhmän toimintaa 

ja asetin videokamerat kuvaamaan heidän työpisteitään.  

Kypäräkamerat puolestaan olivat oppilaiden käytössä kuvauskertojen alusta loppuun, ja ne 

osoittivat tekstitoiminnan ohella oppiaineen sosiaalisen sekä toiminnallisen luonteen. Koulupöytien 

ja oman ryhmän työpisteen ääressä tapahtuvan työskentelyn lisäksi kypäräkameroille tallentui esi-

merkiksi oppilaiden liike ja toiminta muualla opetustilassa käytännön kotitaloustoiminnan aikana, 

pienryhmien välinen vuorovaikutus ja yhteistyö sekä jälkitöiden ja muiden opettajan antamien ko-

dinhoidollisten työtehtävien tekeminen. Videoitua havainnointiaineistoa kertyi siis yhteensä kuudel-

ta oppitunnilta (270 min.) neljälle eri kameralle1. Tarkastelen tutkielmassani oppituntien aikana 

ilmeneviä tekstitapahtumia, joten oppilaiden kouluruokailun ajaksi kamerat sammutettiin. Oppilai-

den kouluruokailu ajoittui ensimmäisen oppitunnin jälkeen, joten sen aikana pystyin järjestelemään 

kuvausvälineet luokassa uudelleen työskentelypisteiden ääressä tapahtuvan toiminnan kuvaamista 

varten.  

Videokameroiden tallentaman materiaalin kautta pääsin tarkastelemaan yleisesti pienryhmien 

sisäistä työskentelyä ja opetusryhmän sekä opettajan toimintaa. Kypäräkameroiden välityksellä puo-

lestaan pääsin käsiksi oppituntien toimintaan, tekstikäytänteisiin ja tekstien ympärillä tapahtuvaan 

vuorovaikutukseen oppilaan perspektiivistä. Kypäräkameroiden tallentaman materiaalin kautta pys-

tyinkin analysoimaan oppituntien aikana ilmenneitä tekstitapahtumia sekä tekstitoimintaa vielä sy-

vällisemmin pienryhmien ja yksittäisten oppilaiden näkökulmasta.  

Oppituntien videoitu havainnointianeisto litteroitiin sanatarkasti ääntämyksen mukaan ja pu-

hekieltä noudattaen. Litterointimerkinnät on koottu erilliseen liitteeseen 2. Puheen lisäksi havain-

nointiaineiston litteraatioon on merkitty päällekkäispuhennat sekä yhden sekunnin ja sitä pidempien 

taukojen kestot sekunteina. Tutkimusaineiston litteraatiota on myös täydennetty kuvauksilla oppi-

laiden ja opettajan toiminnasta.  

Oppitunteja seuratessa ja havainnointiaineistoa tarkastellessa huomionarvioista on ollut se, et-

tä kotitalouden oppimisympäristössä on tarjolla monipuolisesti erilaisia tekstejä ja informaatiota 

sisältävää materiaalia. Kaikki oppimisympäristössä tarjolla olevat tai opetuksessa hyödynnettävät 

tekstit eivät kuitenkaan tulleet havainnoitujen oppituntien tekstitapahtumissa näkyviksi tai päätyneet 

osaksi oppituntien tekstitoimintaa. Opetustilan seinillä oli erilaisia ruoka-, ravitsemus- ja taloustie-

 
1 Teknisten haasteiden vuoksi Miriamin käytössä ollutta kypäräkameraa ei jälkimmäisellä havainnointikerralla pystytty 

hyödyntämään, mutta muiden videokameroiden ja tekemieni havaintojen avulla pääsin käsiksi pienryhmän työskente-

lyyn, vaikka selkeä yksittäisen oppilaan perspektiivi jäikin näiltä oppitunneilta uupumaan.   



37 
 

toa sisältäviä julisteita sekä graafeja ja esimerkiksi tiskialtaiden yläpuolella oleviin kaappeihin oli 

kiinnitetty muistutukseksi kuvalliset tiskausohjeet. Näiden lisäksi käytännön oppitunneilla hyödyn-

nettävät ruoka-aine- ja elintarvikepakkaukset sisältävät tekstejä, ja luokkatilan työvälineissä sekä 

materiaaleissa on monenlaista informaatiota sisältäviä merkkejä ja symboleja. Tästä näkökulmasta 

onkin kaiken kaikkiaan kiinnostavaa tarkastella, millaiseksi oppilaiden tekstitoiminta monimuotois-

ta informaatiota sisältävässä oppimisympäristössä muotoutuu.  

Seuraavassa alaluvussa pohdin maisterintutkimukseni eettisiä periaatteita.  

 

 

4.4 Tutkimuksen eettiset ratkaisut  

 

Luotettavan tieteellisen tutkimuksen ja uskottavien tutkimustulosten perusedellytyksenä on, että 

tutkimus on toteutettu hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti. Tutkimuksen toteutuksen ja tulosten 

esittämisen on esimerkiksi perustuttava rehellisyyteen ja tarkkuuteen, ja muiden tutkijoiden työtä 

sekä saavutuksia kunnioitetaan viittaamalla heidän julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla (Tutki-

museettinen neuvottelukunta = TNK 2012; 2019). Näiden lisäksi tutkimus on kokonaisuudessaan 

toteutettava vastuullisesti ja tutkimustyön jokaisessa vaiheessa tulee hyödyntää eettisesti kestäviä 

ratkaisuja. Maisterintutkielmani aiheen, aineiston ja menetelmien valossa luotettavan tiedonhankin-

nan ja hyvän tutkimusetiikan merkitys korostuu erityisesti.  

Tietyt yleiset eettiset periaatteet ohjaavat tutkijoita kaikilla tieteenaloilla Suomessa. Tutkijan 

tulee esimerkiksi kunnioittaa Perustuslain (1999/731, 6–23) mukaisesti jokaisen henkilön ihmisar-

voa ja itsemääräämisoikeutta. Tutkimus on toteutettava siten, että tutkimuksesta ei aiheudu esimer-

kiksi tutkittaville yhteisöille tai tutkimuskohteille merkittäviä riskejä, vahinkoja tai haittoja. Tutki-

museettisen neuvottelukunnan laatimien ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen periaatteiden tarkoituk-

sena on suojata tutkimuksen kohteena olevia henkilöitä, sillä eettiset kysymykset korostuvat ihmi-

seen kohdistuvassa tutkimuksessa. (TNK 2019.) Tutkimukseni on toteutettu kahden koulupäivän 

aikana ihmisten seurassa kotitalouden opetusta seuraamalla. Tutkimuksessa käsiteltävät tiedot ovat 

ääni- ja kuvatallenteita sekä litterointeja. Tutkimukseeni on osallistunut kotitalousopettaja ja yksi 

kotitalouden opetusryhmä, jonka oppilaat ovat peruskoulun seitsemännellä luokalla (13–14-

vuotiaita). Etnografisen tutkimuksen keinoin ja merkittävältä osin alaikäisten henkilöiden parissa 

toteutettavassa tutkimuksessa tutkimusetiikan merkitys korostuukin entisestään.  

Tutkimuseettinen neuvottelukunta muistuttaa, että ”tietoon perustuva suostumus osallistua 

tutkimukseen on ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen keskeinen eettinen periaate” (TNK 2019: 8). 

Tutkimukseen osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen, ja tutkimukseen osallistuvalla tutkittaval-
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la henkilöllä on siis oikeus kieltäytyä osallistumisesta sekä keskeyttää tai kokonaan peruuttaa osal-

listumisensa tutkimukseen milloin vain (TNK 2019: 8). Tutkimukseen osallistuvia henkilöitä, sekä 

oppilasosallistujien huoltajia, informoitiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja siihen 

sisältyvistä oikeuksista ennen tutkimuslupien lähettämistä, kun olin yhteydessä kouluun sekä ope-

tuksen järjestäjään ja kävin tutkimuskoululla opetusryhmää tapaamassa, sekä tutkimukseen osallis-

tuville toimitetussa tutkimuslupalomakkeessa ja tietosuojailmoituksessa.  

Vapaaehtoisuus huomioitiin aineistonkeruussa myös kamerateknisessä toteutuksessa. Oppi-

lasosallistujista Miriam ja Timo nousivat kypäräkameran käytön vuoksi havainnointikerroilla eri-

tyisasemaan opetusryhmässään ja he totesivat kamerapannan olleen yhtäjaksoisessa käytössä pi-

demmän päälle epämukava. Muistutinkin kypärän asettamisten yhteydessä ja kouluruokailusta ai-

heutuneella havainnointi- ja kuvaustauolla molempia oppilaita heidän oikeudestaan keskeyttää tai 

peruuttaa kypäräkameran käyttö, mikäli he kokevat sen epämiellyttävänä tai fyysisesti epämukava-

na. Näiden lisäksi muistutin tutkittavia ennen aineistonkeruuta ja aineistonkeruun yhteydessä, että 

kypäräkameran käyttäjiksi voidaan myös valita toiselle havainnointikerralle uudet oppilasosallistu-

jat heidän niin halutessaan.   

Osallistumista koskevien oikeuksien lisäksi tutkittavilla on oikeus saada tietoa tutkimuksen 

tavoitteista, sisällöstä, henkilötietojen käsittelystä ja tutkimuksen käytännön toteutuksesta, kuten 

aineiston käsittelystä. Näiden lisäksi tutkittaville tulee antaa ymmärrettävä ja totuudenmukainen 

kuva osallistumisesta koituvista mahdollisista haitoista ja riskeistä. (TNK 2019: 8–9.) Maisterintut-

kimukseni on toteutettu peruskoulun opetusta ja tutkittavien toimintaa seuraamalla. Ennen tutki-

muslupien hankkimista olin yhteydessä kouluun, koulutuksenjärjestäjään sekä tutkimukseen osallis-

tuneeseen kotitaloudenopettajaan sähköpostitse, ja esittelin heille tutkimuksen aiheen, aineistonke-

ruumenetelmät sekä tavoitteet. Kävin myös tutkimuskoululla esittäytymässä tutkimukseen osallis-

tuneelle opetusryhmälle ja informoimassa heitä tutkimukseni aiheesta, aineistonkeruumenetelmistä 

ja tavoitteista sekä vastaamassa opettajan ja oppilaiden mahdollisiin kysymyksiin. Tämän jälkeen 

tutkimusluvat haettiin kaikilta osallistuvilta henkilöiltä ja tahoilta asianmukaisesti sähköisessä muo-

dossa.  

Alle 15-vuotiaiden tutkimukseen osallistuminen edellyttää virallista suostumusta huoltajilta, 

mutta alaikäinenkin tutkittava antaa suostumuksen osallistumisestaan ensisijaisesti itse ja tutkijoi-

den on aina kunnioitettava tutkimukseen osallistuvan itsemääräämisoikeutta sekä vapaaehtoisuuden 

periaatetta henkilön iästä riippumatta (TNK 2019: 9–10). Oppilasosallistujien osalta tutkimusluvat 

haettiin näitä periaatteita noudattaen sekä huoltajilta että osallistuvilta oppilailta itseltään. Tutki-

mukseen osallistuneessa opetusryhmässä oli yhteensä 15 oppilasta, joista yksi (1) ei halunnut osal-

listua tutkimukseen. Tutkimukseen osallistui siten 14 oppilasta sekä kotitalousopettaja. Myönnetyt 

tutkimusluvat dokumentoitiin kirjallisina.  
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Osana tutkimuksen etiikkaa ja eettisiä periaatteita tulee huomioida myös kysymykset tietosuo-

jasta sekä henkilötietojen käsittelystä. Ihmisen kohdistuvan tutkimuksen toteutus edellyttää usein 

tutkittavien henkilöiden henkilötietojen käsittelyä. Tässä maisterintutkielmassa henkilötietojen kä-

sittely perustuu EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen (2016/679) mukaan tutkittavan suostumukseen, 

joka myönnetään tutkimuslupalomakkeella. Tutkimuslupien yhteydessä kaikille toimitettiin sähköi-

sesti myös tutkimuksen tietosuojaseloste, jossa informoin osallistujia tutkimukseni tarkoituksesta, 

taustasta ja aiheesta, henkilötietojen käsittelystä ja suojaamisesta, vastaavista tahoista, käytännön 

toteutuksesta sekä tutkittavan oikeuksista.  

Maisterintutkimukseeni kerättyjä tietoja ja tutkimustuloksia on käsitelty luottamuksellisesti 

tietosuojalainsäädännön edellyttämällä tavalla. Sekä henkilötiedot että pseudonymisoitu aineisto on 

arkistoitu ja säilytetty sähköisessä muodossa tietoturvallisesti siten, ettei ulkopuolisilla ole kyseisiin 

tietoihin pääsyä. Tuota rekisteriä eli aineistoa sekä tietosuoja- ja suostumuslomakkeita säilytetään 

sähköisesti, kunnes tutkimus päättyy. Muilla osapuolilla ei ole rekisteriin pääsyä ja tutkimuksen 

päätyttyä aineisto sekä lomakkeet tuhotaan.  

Tutkielman teossa on pyritty varmistamaan, että osallistunutta koulua tai henkilöiden tietoja ei 

voida tunnistaa tutkimukseen liittyvistä tutkimustuloksista, selvityksistä tai julkaisuista. Henkilötie-

dot on tutkielmaprosessin aikana suojattu pseudonymisoimalla aineisto, ja tutkimustuloksissa sekä 

muissa asiakirjoissa osallistujiin viitataan vain kyseisellä pseudonyymillä. Kaikki kuvattu ja äänitet-

ty aineisto on litteroitu analysoitavaan muotoon. Tämän tutkielman tekstissä käytetään henkilöiden 

suoria sitaatteja litteraateista nostettuina aineistoesimerkkeinä, mutta niitä hyödynnetään siten, ettei 

henkilö itse ole niistä tunnistettavissa.  

Lahelma & Grodon (2007: 35) huomauttavat kuitenkin, että etnografisessa tutkimuksessa ky-

symykset tunnistettavuudesta tai sen häivyttämisestä ei ole täysin yksiselitteisiä. Vaikka tässäkin 

tutkimuksessa on häivytetty tunnisteita siten, ettei ulkopuolisille selviä, missä tutkimus on toteutet-

tu, pystyvät tutkimukseen osallistuneet henkilöt mahdollisesti tunnistamaan tämän tutkielman esi-

merkeistä itsensä ja toisensa – varsinkin kahteen pienryhmään kuuluneiden keskeisten oppilasosal-

listujien sekä kypäräkameraa käyttäneiden erityisten oppilasosallistujien osalta. Tämän maisterin-

tutkielman tekeminen on myös ollut pitkä prosessi, ja kotitalouden luokassa vietetyistä havainnoin-

tikerroista on kulunut aikaa. Siksi onkin mahdollista, että tekemäni kuvaukset ja analyysissa esitetyt 

tulkinnat yllättävät tutkittavia, jotka ovat tällä välin saattaneet unohtaa, mitä olin kentällä tutkimassa 

tai mitä havainnoiduilla oppitunneilla tapahtui.   
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4.5 Menetelmät  

 

Tässä alaluvussa esittelen tarkemmin tutkimusaineistoni analyysissa hyödyntämiäni menetelmiä ja 

kuvaan samalla myös analyysin kulkua. Videoidun oppituntiaineiston analyysiyksikköinä toimivat 

käsitteet tekstitapahtuma sekä tekstitoiminta, joita avasin jo aiemmin luvussa 2.1. Tekstitapahtumat 

ovat siis konkreettisia tilanteita, joissa toimitaan tekstien parissa tai niiden välityksellä esimerkiksi 

lukemalla, kirjoittamalla tai keskustelemalla. Tekstitoiminnalla puolestaan tarkoitan kaikenlaista 

konkreettista toimintaa – kuten lukemista, kirjoittamista ja puhumista – jota tapahtuu erilaisten teks-

tien parissa. Tämän taustalla vaikuttaa näkemys tekstitaidoista sosiaalisena toimintana, jota ei voi 

irrottaa siitä tilanteesta tai elämänalueesta, jolla se kulloinkin tapahtuu (Barton 2007). Analyysissani 

keskitynkin tarkastelemaan sitä, miten ja millaisten tekstien parissa kotitalouden oppitunneilla toi-

mitaan.  

Oppituntien videoaineiston analyysissa olen siis keskittynyt erilaisten tekstitapahtumien tar-

kasteluun. Tekstitapahtumalla tarkoitetaan tässä niitä konkreettisia tilanteita, joissa toimitaan teks-

tien parissa tai niiden välityksellä esimerkiksi lukemalla, kirjoittamalla tai keskustelemalla (Barton 

2007: 35). Tapahtumat eivät välttämättä ole luonteeltaan puhtaasti tekstien tuottamiseen tai lukemi-

seen rajoittuvia tilanteita, vaan hetkiä, joissa teksteillä on selkeä rooli, kuten kokousasiakirjan esit-

tely tai oppitunnin materiaalin käsittely. Tekstitapahtumat voivat siten olla luonteeltaan muodollisia 

tai epämuodollisia, mutta tekstien parissa työskenneltäessä yksilön on kuitenkin aina hallittava tietyt 

sosiaaliset ”säännöt”, jotta hän pystyy toimimaan kyseisessä tilanteessa odotetusti (Heath 1983: 

386; Barton & Hamilton 1998; Saario 2012: 67). Tekstitapahtumat ovat siten paitsi tilanteisia, myös 

sidottuja siihen sosiaaliseen kontekstiin, jossa ne ilmenevät.   

Kotitalouden tekstitapahtumien määrittelyssä ja luokittelussa nojaan Hamiltonin luonnehdin-

taan tekstitapahtumien keskeisistä peruselementeistä. Hamiltonin (2000: 16–18) mukaan tekstita-

pahtumat muodostuvat neljästä peruselementistä: toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevista osal-

listujista (participants), ympäristöstä (setting) jossa osallistujien välinen vuorovaikutus tapahtuu, 

vuorovaikutustilanteessa hyödynnettävistä materiaaleista (artefacts) sekä toiminnoista (activities), 

joita osallistujat tekstitapahtuman aikana tekevät. Näitä Hamiltonin määrittelemiä elementtejä voi-

daan konkreettisesti tunnistaa ja havainnoida tekstitapahtumista. Sillä, miten kukin elementti käy-

tännössä realisoituu tai millaisia muutoksia niihin kussakin tekstitilanteessa tulee, vaikuttaa luon-

nollisesti sekä tekstitapahtumien toteutumiseen että lopputuloksiin. Huomioin tutkielmassani toki 

osallistujien ja ympäristön erilaisten muutosten vaikutukset tekstitapahtuman toteutumiseen sekä 

tekstitoimintaan, mutta Hamiltonin määrittelemiin peruselementteihin nojaten tekstitapahtumien 
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analyysin fokus on tässä maisterintutkimuksessa erityisesti vuorovaikutustilanteessa hyödynnettä-

vissä materiaaleissa (artefacts) sekä osallistujien toiminnoissa (activities).  

Saario huomauttaa, että luokkahuoneessa tekstitapahtumien luonteeseen vaikuttavat myös 

esimerkiksi opettajan ja oppilaan roolit, näiden roolien puitteissa tapahtuva mahdollinen osallistu-

minen toimintaan sekä se, millaisia tekstejä arvostetaan (Saario 2012: 85). Esimerkiksi erilaisten 

tietolähteiden hyödyntämiseen ja siten tiedonhallinnan taitojen kehittymiseen vaikuttaa se, korostu-

vatko opetuksessa perinteiset vaiko multimodaaliset tekstit. Sosiaaliset roolit ja oppiaineen teksti-

käytänteet voivat Saarion (2012: 85) mukaan näkyä tekstitapahtumien toiminnassa joko läsnäoloina 

tai poissaoloina. Luokkahuoneen tekstitapahtumia tarkasteltaessa tulee siis huomioida myös, millai-

set roolit ja käytänteet vaikuttavat sekä oppilaiden osallistumiseen että osallistumattomuuteen.   

Tekstitapahtumien analyysiprosessi on edennyt tutkimusaineistossa vaiheittain, jota havain-

nollistan seuraavassa taulukossa 2. Analyysiprosessin ensimmäisessä vaiheessa tunnistin tutkimus-

aineistosta, eli videoidussa havainnointiaineistossa ja näistä muodostetuissa litteraateissa, ilmeneviä 

tekstitilanteita, joissa tutkimuksen osallistujat toimivat erilaisin tavoin tekstien parissa. Analyy-

siprosessin seuraavassa vaiheessa aloin ryhmitellä tilanteita Hamiltonin (2000) määrittelemien pe-

ruselementtien mukaan tekstitapahtumiksi ja erittelemään niissä toteutuvaa tekstitoimintaa. Teksti-

tapahtumissa ilmenevän tekstitoiminnan luonnehtimisen ja luokittelun myötä abstrahoin ne edelleen 

kotitalouden tiedonalan ja tekstitoiminnan ohjaamisen tekstikäytänteiksi.   

 

TAULUKKO 2. Analyysiprosessin eteneminen 

Aineistoesimerkki Tapahtumassa toteutuva  

tekstitoiminta  

Abstrahoitu tekstikäytänne 

    R: Öö tohon niinku sun kastik-

keeseen tulee puol teelusikkaa 
basilikaa ja sit tohon toiseen tulee 

yks teelusikka.  

   M: Okei.  

    R: [Siirtää sormeaan ai-

nesosalistalla alemmas] Ja siis 
tästä [=pippurista] niinku vaan 

puolet. Laitat sillee aika vähän 

tota pippuria. Sillee jotenki [nau-

rahtaa] 

 

Kielentäminen, oman toiminnan 

referointi ja suora ohjeistaminen 

Havainnollistaminen ja osoittami-

nen 

Tekstien tulkinnan ja soveltami-

sen käytänne 

 

Havainnointiaineistosta nousseita tyypillisiä tekstitapahtumia kotitalouden oppitunneilla ovat 

opetuskeskustelu, opettajan ja oppilaan välinen ohjauskeskustelu, tehtävien tarkastaminen, oppilai-

den välinen oppimiskeskustelu sekä itsenäinen opetustehtävän toteuttaminen. Kotitalouden tekstita-
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pahtumista opetuskeskustelu ja tehtävien tarkastaminen ilmenevät teoriapainoitteisilla oppitunneilla. 

Oppilaiden välinen oppimiskeskustelu, oppilaan ja opettajan välinen ohjauskeskustelu sekä itsenäi-

nen opetustehtävän toteuttaminen puolestaan tyypillisesti ilmenevät puolestaan käytännön toiminta-

taitoja harjoitettaessa. Luonnehdin tekstitapahtumia tarkemmin seuraavassa analyysiluvussa 5. Koti-

talouden tekstitapahtumien erottamisen ja erittelyn ohella on tutkimuskysymysteni valossa olennais-

ta tarkastella myös sitä, miten erilaisia tekstejä näissä tilanteissa käytetään. Tekstitapahtuman lisäksi 

havainnointiaineiston analyysissa nouseekin vahvasti esille myös tekstitoiminnan käsite.   

Tekstitoiminnalla tarkoitan kaikkea konkreettista toimintaa – kuten lukemista, kirjoittamista 

ja puhumista – joka tapahtuu erilaisten tekstien parissa. Käsitteen taustalla vaikuttaa näkemys teks-

titaidoista sosiaalisena toimintana, joka on aina vahvasti yhteydessä siihen tilanteeseen tai yksilön 

elämän osa-alueeseen, jolla se kulloinkin tapahtuu (Barton 2007). Samoin kuin tekstit eivät ole 

muuttumattomia kokonaisuuksia, eivät tekstitaidotkaan ole kontekstista riippumaton autonominen 

yksikkö, jota voi hyödyntää samanmuotoisena tilanteessa kuin tilanteessa. Kuten luvussa 2.1 kuvai-

lin, tekstien sosiaalista luonnetta korostavan näkemyksen lähtökohtana on se, että tekstien parissa 

toimitaan aina tiettyä tarkoitusta varten. Siksi tekstien tuottaminen ja tulkitseminen edellyttävät mo-

nipuolisia, monimuotoisia ja tilannesidonnaisia tekstitaitoja. (Gee 1992; Barton 1994; Barton & 

Hamilton 1998; Saario 2012.) Analyysissa olenkin tarkastellut sitä, miten opettaja ja oppilaat teks-

tien parissa toimivat ja millaiseen käytännön toimintaan tekstien käsittely ruoanlaitto- ja leivontati-

lanteissa soveltuu. 

Kotitalouden tekstitapahtumia ja tekstitoimintaa tarkastelemalla pääsen myös muodostamaan 

käsitystä oppiaineen tekstikäytänteistä, eli erilaisista kulttuurisista tavoista toimia tekstien parissa 

(Barton 1994; Saario 2012: 67). Tekstikäytänteillä viitataan siis erilaisiin tulkinnan ja tuottamisen 

tapoihin sekä teksteihin liittyviin käsityksiin, jotka vaikuttavat siihen, miten tekstitapahtumissa toi-

mitaan tekstien parissa (Prinsloo & Baynham 2008: 3; Saario 2012: 67). Tämän käsitteen myötä 

pääsenkin tarkastelemaan syvemmin sitä, miksi kotitalouden oppiaineessa esiintyy tiettyjä tekstita-

pahtumia ja mitkä tekijät vaikuttavat siihen, miten oppiaineessa toimitaan tekstien parissa. Tekstita-

pahtumat ja tekstitoiminta ovat siis konkreettisia tilanteita ja toimintaa, jonka pystyy oppituntien 

tapahtumista erottamaan, mutta niiden taustalla vaikuttavat näkymättömät tekstikäytänteet, jotka 

ohjaavat sitä, miksi tekstien parissa toimitaan tietyllä tavalla. Kotitalouden tekstitapahtumia sekä 

niissä ilmenevää tekstitoimintaa erittelemällä ja analysoimalla pääsen muodostamaan tämän tapaus-

tutkimuksen valossa käsitystä siitä, millaiset sosiaalisesti muovautuneet tekstikäytänteet näiden 

taustalla vaikuttavat.  
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5 ANALYYSI 

 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Analyysiluku on jäsennelty tutkimuskysymysten poh-

jalta. Luvuissa 5.1 ja 5.2 vastaan ensimmäisiin tutkimuskysymyksiini (1a & b) eli siihen, millaisia 

tekstejä kotitalouden oppiaineessa käytetään ja miten oppiaineessa toimitaan erilaisten tekstien 

kanssa.  Luvussa 5.1 muodostan yleiskuvan kotitalouden oppiaineessa ilmenevistä teksteistä ja teks-

titapahtumista, kun taas luvussa 5.2 tarkastelen tekstejä ja tekstitoimintaa oppilaskeskeisissä teksti-

tapahtumissa. Luvussa 5.3 puolestaan vastaan toiseen kysymykseeni analysoimalla tekstitaitojen 

opetusta kotitaloudessa; tekstitapahtumien käsittelyssä siirrän huomioni oppilaiden tekstitoiminnas-

ta opettajan toimintaan ja analysoin, millaiseen tekstitoimintaan oppilaita kotitaloudessa ohjataan ja 

millaisina oppiaineen tekstikäytänteet näyttäytyvät. Analyysissa tarkasteltujen tekstitapahtumien 

tunnuspiirteiden määrittelyssä ja luokittelussa nojaan Hamiltonin (2000) määritelmiin tekstitapah-

tumien keskeisistä tunnuspiirteistä.  

 

5.1 Yleiskuva kotitalouden oppituntien tekstitapahtumista ja teksteistä 

Tässä luvussa luon yleiskuvaa kotitalouden oppiaineen tekstimaisemasta esittelemällä kootusti 

luokkahuoneaineistossa ilmeneviä tekstitapahtumia ja niissä hyödynnettäviä tekstejä. Havainnointi-

aineiston perusteella tyypillisiä kotitalouden opetuskerroilla ilmeneviä tekstitapahtumia ovat ope-

tuskeskustelu, tehtävien tarkastaminen, opettajan ja oppilaan välinen ohjauskeskustelu, oppilaiden 

välinen oppimiskeskustelu sekä tekstien itsenäinen soveltaminen. Kotitalouden tekstitapahtumat 

eroavat toisistaan sekä luonteeltaan että tekstitoiminnaltaan, ja olen tiivistänyt kunkin tekstitapah-

tuman tunnuspiirteet taulukkoon 2. Seuraavissa analyysiluvuissa 5.2 ja 5.2 keskityn analysoimaan 

näiden taulukossa esitettyjen tekstitapahtumien tekstitoimintaa.    

Analyysissani olen kiinnittänyt huomiota siihen, millaisina Hamiltonin (2000) määrittelemät 

tekstitapahtumien peruselementit – eli osallistujat, ympäristö, toiminta ja materiaalit – havain-

noimissani kotitalouden tekstitapahtumissa ilmenevät ja millaisia eroavaisuuksia niiden myötä teks-

titapahtumien välille muodostuu. Aineiston analyysin perusteella muodostuneet kunkin tekstitapah-

tuman tunnuspiirteet onkin kuvattu taulukossa Hamiltonin määritelmään nojaten.  

Kuten taulukon 3 tekstitapahtumien tunnuspiirteiden kuvauksesta käy ilmi, kotitalouden teks-

titapahtumien välillä on eroavaisuuksia niin osallistujien rooleissa kuin tapahtumien toiminnassa. 

Esimerkiksi opetuskeskustelut ja tehtävien tarkastaminen koskettavat tekstitapahtumina koko ope-

tusryhmää, vaikka näissä tilanteissa tekstitapahtuman vuorovaikutuksen ja tekstitoiminnan varsinai-
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sina osallistujina näyttäytyy opettajan lisäksi vain muutama oppilas kerrallaan. Opetuspuhe sekä 

sisältötiedon hallinnan käytänteet korostuvat näissä tekstitapahtumissa merkittävästi, mikä vaikuttaa 

myös opettajan osallistujaroolin korostumiseen sekä tekstitoiminnan ohjaamisen käytänteisiin.  

Opettajan ja oppilaan väliset ohjauskeskustelut, oppilaiden väliset oppimiskeskustelut ja teks-

tien itsenäinen soveltaminen ovat puolestaan pienryhmien toiminnassa toteutuvia tekstitapahtumia, 

millä on vaikutuksensa sekä oppilaiden osallistujarooleihin että tekstitapahtuman toimintaan osallis-

tumiseen. Tekstitapahtumista oppilaiden välisten oppimiskeskustelujen toiminnassa korostuvat eri-

tyisesti tiedonhankinnan ja -hallinnan käytänteet, ohjeen tulkinnan ja soveltamisen käytänteet sekä 

vuorovaikutustaitojen merkitys osana tekstitoimintaa.   

Luokkahuoneaineistoa kerättäessä tein oppituntien tekstitoiminnan ohella havaintoja myös sii-

tä, millaisia tekstejä tekstitapahtumien toiminnassa hyödynnetään. Näyttäisikin siltä, että monia 

tekstejä hyödynnetään lähes kaikissa tekstitapahtumissa, mutta poikkeuksellisia ovat videot, moni-

mediaiset tekstit sekä kurssi-, koti- ja tuntitehtävät, joiden parissa toimitaan vain tietyissä tekstita-

pahtumissa.  Tekstitapahtumien peruselementeistä näitä materiaaleja kotitalouden tekstitapahtumis-

sa hyödynnettäviä tekstejä esittelen tarkemmin erillisessä taulukossa 4.  

 

TAULUKKO 3. Tekstitapahtumat kotitalouden oppiaineessa 
Tekstitapahtuma Tekstitapahtuman tunnuspiirteet Yleisimmät materiaalit 

Oppilaiden väli-

nen oppimiskes-

kustelu 

o Tilanteita, joissa oppilaat toimivat yhteistyössä pareittain 

tai pienryhmittäin. Oppilaiden väliset oppimiskeskustelut 

voivat ilmetä ryhmien sisäisinä tai välisinä tekstitapahtu-

mina.  

o Oppilaat toimivat tekstitapahtumassa usein pienryhmien 

työskentelypisteillä, mutta myös koulupöytien ääressä ja 
muualla opetustilassa. 

o Tekstitapahtumat voivat olla luonteeltaan keskustelevia, 

ohjeistavia tai neuvoja hakevia. 

Ohje, puhe, oppikirjateksti, 

merkit ja symbolit, kuvat, 

opetus- ja esitysmateriaali, 

tauluteksti, monimediaiset 

tekstit 

Tekstien itsenäi-

nen soveltaminen 

o Tilanteita, joissa oppilaat toimivat yksilöllisesti tekstien 

parissa  

o Oppilaat toimivat tekstitapahtumassa usein pienryhmien 

työskentelypisteellä tai koulupöytien ääressä.  

o Itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumat saattavat johtaa 

toisiin tekstitapahtumiin, yleensä ohjaus- tai oppimiskes-

kusteluihin 

Ohje, puhe, oppikirjateksti, 

opetus- ja esitysmateriaali, 

tauluteksti, kurssitehtävä 

Opetuskeskustelu o Tilanteita, joissa käsitellään kotitalouden opetussisältöjä 

opettajajohtoisesti. Oppilaat istuvat pienryhmittäin koulu-

pöytien ääressä, opettaja toimii taululla luokan edessä.  
o Tekstitapahtuman toiminnassa korostuvat opetuspuhe ja 

sisältötiedon välittäminen. 

o Tekstitapahtumaan ja tekstitoimintaan osallistuu opettajan 

lisäksi muutama oppilas vastaamalla kysymyksiin tai esit-

tämällä tarkentavia kysymyksiä. Tilanteessa läsnä koko 

opetusryhmä.  

Ohje, oppikirjateksti, puhe, 

merkit ja symbolit, kuvat, 

opetus- ja esitysmateriaali, 
tauluteksti, video ja kurssiteh-

tävä 

Tehtävien tarkas-

taminen 

o Tilanteita, joissa käydään opettajajohtoisesti läpi kotiteh-

tävät ja niiden vastaukset. Oppilaat istuvat pienryhmittäin 

koulupöytien ääressä, opettaja toimii taululla luokan edes-

sä. 

o Tekstitapahtuman toiminnassa korostuvat opetuspuhe, si-

sältötiedon välittäminen, sekä tekstin tuottamisen ohjaa-

Oppikirjateksti, koti- ja tunti-

tehtävät, kuvat, puhe  
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minen 

o Tekstitapahtumaan ja tekstitoimintaan osallistuu opettajan 

lisäksi muutama oppilas. Tilanteessa läsnä koko opetus-

ryhmä. 

Opettajan ja oppi-

laan välinen oh-

jauskeskustelu 

o Tilanteita, joissa opettaja ohjeistaa yhtä tai muutamaa op-

pilasta heidän tekstitoiminnassaan. Osallistujat toimivat 

tekstitapahtumassa usein pienryhmien työskentelypisteil-

lä, mutta myös koulupöytien luona ja muualla opetustilas-

sa. 

o Ohjauskeskustelut ilmenevät pienryhmien käytännön toi-

minnan yhteydessä tai ateriasuunnitelmia laadittaessa. 

Tekstitapahtuma alkaa joko opettajan tai oppilaan aloit-
teesta 

Ohje, puhe, oppikirjateksti, 

kurssitehtävä, merkit ja sym-

bolit 

 

Seuraavaan taulukkoon 4 olen koonnut kaikki materiaalit eli tekstit, joita havainnoiduilla kotitalou-

den oppitunneilla hyödynnettiin osana tekstitapahtumien toimintaa. Taulukko 4 esittelee opetukses-

sa hyödynnettävien tekstien muodostamaa kotitalouden tekstimaisemaa, ja tekstitapahtumien ana-

lyysissa keskityn tarkastelemaan näiden tekstien parissa tapahtuvaa tekstitoimintaa. Tekstit on kir-

jattu taulukkoon yleisyysjärjestyksessä, ja ne on jaoteltu tulkittaviin ja tuotettaviin teksteihin. Jaot-

telun tarkoituksena on teksteihin liittyvän toiminnan ohella havainnollistaa kotitalouden oppiaineen 

tekstikäytänteiden painotuksia. Havainnointiaineiston perusteella kotitalouden oppiaineessa toimi-

taan monipuolisesti erilaisten tekstien parissa, mutta oppiaineessa korostuvat erityisesti erilaiset 

tulkittavat tekstit ja monipuoliset tulkinnan käytänteet.  

Taulukon ensimmäisessä sarakkeessa on listattu ne tulkittavat ja tuotettavat tekstit, joiden pa-

rissa oppilaat havainnoiduilla oppitunneilla toimivat yksin, pareittain tai pienryhmissä. Tekstien 

luokittelu taulukossa perustuu osittain tekstin muotoon tai lajiin (kuten puhe, kuva tai video), mutta 

osittain kategoriat nousevat oppituntikontekstista tai oppitunnin tekstitoiminnasta (esim. opetus- ja 

esitysmateriaali, tauluteksti). Oikeanpuoleiseen sarakkeeseen on kuvattu tiivistetysti tekstien muo-

toa ja funktioita.  

 

TAULUKKO 4. Kotitalouden oppitunneilla hyödynnettävät tekstit 

Tulkittavat tekstit Tekstin kuvaus 

Ohje Reseptit: suulliset ja kirjalliset oppikirjan reseptit 

Työskentelyohjeet: kirjalliset, suulliset ja kuvalliset 

Puhe Opettajan puhe: opetuspuhe, tiedonalakohtainen käsitteistö, suulliset toimintaohjeet  

Luokkatovereiden puhe: kysymykset, selostukset 

Oppikirjateksti 

 

Oppikirja: Kotitaloustaito 7–9  

Eri tiedonaloista koostuva sisältötieto, tiedonalakohtainen käsitteistö,  

tiedonalan lähdeaineisto 

Merkit ja symbolit Työvälineissä ja toimintaympäristössä olevat perusmerkit, kodinkoneiden ja laitteiden  

merkit ja symbolit, mittayksiköt 

Kuvat Informatiiviset kuvat tekstissä, toimintaympäristössä sekä reseptien yhteydessä 

Opetus- ja  

esitysmateriaali 

Muistiinpanot  

Tuntisuunnitelmat 
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Tauluteksti Muistiinpanot  

Reseptien muutokset 

Video Opetusvideo: oppiainetta koskettavien alojen asiantuntijoiden tai etujärjestöjen  

luomia informatiivisia videoita. 

Monimediaiset tekstit Sähköiset tekstit, hypertekstit 

Hakukoneiden käyttö 

Tuotettavat tekstit Tekstin kuvaus 

 

 

Kurssitehtävä Ateriasuunnitelma: ateriakokonaisuuden suunnittelu, suunnittelulomakkeen täyttäminen  

Koti- ja tuntitehtävät Ravitsemustietoa käsittelevä tehtävämoniste 

 

Kotitalouden oppiaineen tekstien luokittelun kannalta haasteellisena näyttäytyivät erityisesti oppi-

kirja ja sen sisältämät kirjalliset reseptit. Kotitalouden oppikirja muodostuu kirjan tekijöiden laati-

mista, tiedonalan sisältöjä käsittelevistä oppikirjateksteistä sekä erilaisia kädentaitojen oppimiseen 

tähtäävistä ohjeista, kuten ruoka- ja leivontaohjeista. Vaikka kirjalliset reseptit on sisällytetty osaksi 

painettua oppikirjaa, erottuvat ne oppikirjatekstien kokonaisuudesta sekä omana tekstilajinaan että 

siihen kiinnittyvältä tekstitoiminnaltaan. Oppikirjatekstit voidaan laveasti määritellä sisältötiedon 

hallintaan tähtäävinä tekstikokonaisuuksina, johon tiedonalan olennaiseksi katsotut sisällöt on muo-

toiltu valmiiksi annettuina ja objektiivisina kokonaisuuksina (Karvonen 1995: 207–210). Resepti 

voidaan puolestaan käsittää rakenteeltaan vakiintuneena tekstilajina, joka ovat vahvasti yhteydessä 

tekstin ulkopuolella tapahtuvaan fyysiseen toimintaan (Heikkinen & Voutilainen 2012: 25–26). 

Opetussuunnitelmien perusteissa erilaisten ohjeiden tulkinta ja käytännön toiminnaksi toteuttaminen 

on myös erotettu omaksi tavoitealueekseen (Opetushallitus 2014). Siksi olenkin tässä tutkimuksessa 

erottanut Kotitaloustaito 7–9 oppikirjan ohjeet omaksi tekstilajikseen ja tarkastelen niiden parissa 

toteutuvaa tekstitoimintaa muista oppikirjateksteistä erillään, vaikka huomioinkin ohjeiden sisälty-

vän painetun oppikirjan kokonaisuuteen.  

Edellä esitelty taulukko 4 luo yleiskuvaa niiden tekstien kirjosta, joiden parissa kotitalouden 

oppiaineen tekstitoiminta rakentuu, mutta luokittelujen perusteella voidaan hahmottaa myös alusta-

via tekstitoiminnan piirteitä. Havainnointiaineiston eli videoiden ja opetuksen seuraamisen perus-

teella kotitalouden keskeisimpänä tulkittavana tekstinä näyttäytyvät erilaiset ohjeet: kirjalliset ja 

suullisessa muodossa havainnollistetut reseptit sekä suulliset, kuvalliset ja kirjalliset toimintaohjeet. 

Opetuksessa hyödynnetään pääsääntöisesti oppikirjassa olevia reseptejä, ja oppikirja on ensisijainen 

lähdeaineisto, jota hyödynnetään tiedonalan sisältöjen opiskelussa ja pienryhmien ateriasuunnitte-

lussa tiedonhakuun ja inspiraatioiden etsimiseen. Vaikka kotitaloudessa toimitaan erimuotoisten 

tekstien parissa ja ympäröimänä, näillä havainnoiduilla oppitunneilla korostuvat perinteiset painetut 

tekstit.  
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Opetuksessa toki hyödynnetään videoa yhtenä oppimateriaalina ja oppilaat käyttävät älypuhe-

limien sovelluksia käytännön työskentelyn apuvälineinä, erityisesti tiedonhakuun ateriasuunnitelmia 

tehdessään. Tulkinnan taitojen korostuessa tuotettavat tekstit ja tuottamisen käytänteet näyttäytyvät 

puolestaan marginaalisina. Havainnoiduilla oppitunneilla ainoina tuotettavina teksteinä näyttäytyvät 

kurssitehtävä sekä kotitehtävä- ja tuntimoniste. Oppilailla toki on kotitalouden oppitunneilla käytös-

sään myös vihko omien muistiinpanojen ja kirjallisten oppimistehtävien tuottamista varten, mutta 

tätä maisterintutkielmaa varten havainnoiduilla opetuskerroilla niihin ei tuoteta tekstejä eivätkä vi-

hot muutenkaan tule osaksi tekstitapahtumien toimintaa. Tämä tutkimusaineisto ei näin ollen paljas-

ta, minkä verran vihkoja kotitalouden opetuksessa yleensäkään hyödynnetään tekstien tuottamiseen. 

Tässä havainnointiaineistossa multimodaaliset tekstit ja resurssit eivät näyttäydy kotitalous-

tuntien keskeisimpinä oppimateriaaleina, vaan pikemminkin muun oppituntiaineiston tukena, mikä 

näkyy myös esimerkin 3 keskustelussa. Toisella havainnointikerralla Miriamin, Riinan, Sannan ja 

Annan ryhmä valikoi ateriasuunnitelmansa jälkiruuaksi omenakaurapaistoksen, ja Riinan pohtiessa, 

miltä oppikirjan sivulta ohje löytyy, kyseisen ohjeen todetaan puuttuvan oppikirjasta ja ome-

nakaurapaistoksen ohjetta kannustetaan etsimään älypuhelimen avulla internetistä.  

Aineiston perusteella oppikirja, oppikirjateksteineen ja resepteineen, nousee oppilaiden käy-

tännön toiminnassa ja käsityksissä oppituntien ensisijaiseksi sisältöaineistoksi, mutta kuten esimer-

kin 3 ilmaus ”eti vaikka netistä” antaa ymmärtää, oppilaat käsittävät internetin ikään kuin yhtenä 

abstraktina tietopankkina; sen luotetaan täyttävän painetun oppikirjan rajoista johtuva informaatio-

vaje, vaikka oppilaat eivät osaisikaan esittää suoraan esimerkiksi asianmukaisia tai luotettavia verk-

kolähteitä ja -sivustoja.  

 
3) R:  Millä sivulla se omenakaurapaistos oli?  

     {A: Ööö 

      }M: Ööö 

   S: Sitähän ei oo täs kirjassa.  

              R:  Aa-aha  

              S:  Mut eti vaikka netistä  

              A:  Nii kyl netistäki voi ku sit vaan pitäs muuttaa niitä määriä  
              S:  Mulla ois kotona kyllä hyvä ohje mut se ei nyt auta [nauraa]  

              R:  No jos mä haen mun puhelimen ja etin siitä? [Riina lähtee hakemaan älypuhelinta repustaan] 

 

 

Jo tämän alaluvun yleiskuva paljastaa, että seuraavissa alaluvuissa esittelen kotitalouden tekstita-

pahtumia tarkemmin ja analysoin niissä toteutuvaa tekstitoimintaa, jotta pääsen muodostamaan kä-

sitystä oppiaineen tekstikäytänteistä. Tässä luvussa esitettyjen kotitalouden tekstitapahtumien yleis-

kuvauksen perusteella opettajan ja oppilaiden toiminnassa voidaan nähdä selkeää vaihtelua tekstita-

pahtumittain. Kotitalouden tekstitapahtumien tunnuspiirteiden luonnehdinnan myötä nousseet il-
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meiset eroavaisuudet kertovat osaltaan tekstitoiminnan vaihtelevuudesta, mutta erityisesti oppiai-

neen tekstikäytänteiden analysoiminen edellyttää perusteellisempaa syventymistä tekstitapahtumiin 

sekä niissä ilmenevään tekstitoimintaan.  Hamilton muistuttaakin, että ilmeisten tekstitapahtumien 

ja niihin liittyvien tunnuspiirteiden eritteleminen ei yksinään riitä, sillä yhteisöjen toiminnan taustal-

la vaikuttaviin tekstikäytänteisiin päästään käsiksi havainnoitavaa aineistoa tarkastelemalla (Hamil-

ton 2000: 18).  

Seuraavassa luvussa 5.2 keskityn kuvaamaan oppilaiden välisen oppimiskeskustelun ja itse-

näisen tekstien soveltamisen tekstitapahtumia, joissa oppilaiden rooli on keskeinen. Näiden tekstita-

pahtumien analyysissa keskityn tarkastelemaan yleisimpiä tekstitapahtuman tekstejä ja niihin liitty-

vää oppilaiden tekstitoimintaa.   

 

5.2 Tekstit ja tekstitoiminta kotitalouden oppilaskeskeisissä tekstitapahtumissa 

 

Tässä luvussa keskityn tarkastelemaan, millaisena oppilaiden tekstitoiminta havainnoitujen tekstita-

pahtumien perusteella näyttäytyy. Oppilaiden tekstitoimintaa analysoimalla pyrin muodostamaan 

käsitystä siitä, millaisia tekstitaitoja oppilaat kotitalouden oppitunneilla hyödyntävät. Oppilaiden 

tekstitoiminta on keskiössä erityisesti oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa sekä itsenäisen 

soveltamisen tekstitapahtumissa, joten keskityn tämän luvun analyysissa tarkastelemaan juuri näitä 

tekstitapahtumia. Luvussa 5.2.1 tarkastelen oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa ilmenevää 

tekstitoimintaa. Luvussa 5.2.2 analysoin oppilaiden tekstitoimintaa itsenäisen soveltamisen tekstita-

pahtumissa. Näitä tekstitapahtumia tarkastelemalla analysoin, millaisten tekstikäytänteiden pairissa 

oppilaat kotitalouden oppitunneilla toimivat.  

 

 

5.2.1 Tekstitoiminta oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa 

Havainnointiaineiston perusteella yksi kotitalouden oppiaineen yleisimmistä tekstitapahtumista on 

oppilaiden välinen oppimiskeskustelu. Tässä alaluvussa keskityn analysoimaan kyseisissä tekstita-

pahtumissa toteutuvaa oppilaiden tekstitoimintaa erilaisten tekstien parissa. Oppilaiden välisiksi 

oppimiskeskusteluiksi olen nimennyt ne tekstitapahtumat, joissa oppilaat toimivat yhteistyössä pa-

reittain tai pienryhmittäin. Kuten luvussa 4.3 esittelin, pienryhmätoiminta korostuu merkittävästi 

kotitalouden käytännön työskentelytaitoja harjoittavissa toimintatavoissa, ja sen lisäksi vuorovaiku-

tus- ja ryhmätaitojen kehittäminen on keskeinen osa oppiaineen tavoitteita (Opetushallitus 2014: 

437–438). Aineiston perusteella näillä toimintatavoilla on vaikutusta myös oppilaiden tekstitoimin-

taan: oppilaat eivät tulkitse tai tuota tekstejä ainoastaan itsenäisesti tai opettajan ohjauksessa, vaan 

yhteistyössä toistensa kanssa. Oppituntien aikana oppilaat eivät myöskään ole vuorovaikutuksessa 
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pelkästään oman pienryhmänsä oppilaiden kanssa, vaan keskustelevat ja tekevät yhteistyötä yli 

pienryhmärajojen. Oppilaiden väliset oppimiskeskustelut voivat siten olla paitsi pienryhmien sisäi-

siä myös ryhmien välisiä tekstitapahtumia.  

Hamiltonin esittämiin tekstitapahtumien tunnuspiirteisiin nojaten oppilaiden välisten oppi-

miskeskustelujen tekstitoiminnan osallistujia ovat tilanteessa keskenään vuorovaikuttavat oppilaat. 

Tekstitapahtuman ympäristö ei oppimiskeskusteluissa näyttäydy stabiilina, vaan siinä voi esiintyä 

tilanteista vaihtelua, sillä oppilaiden väliset oppimiskeskustelut toteutuvat usein pienryhmien työs-

kentelypisteillä käytännön työskentelyn yhteydessä mutta myös koulupöytien ääressä sekä muualla 

opetustilassa.  

Alla olevassa taulukossa 5 esittelen niitä oppiaineen tekstejä eli materiaaleja, joita oppilaiden 

välisissä oppimiskeskusteluissa erityisesti hyödynnetään. Kuten jo aiemmin tässä luvussa kuvailin, 

kotitalouden oppimisympäristössä esiintyy monipuolisesti erilaisia tekstejä, joista kaikki eivät kui-

tenkaan tule havainnoimieni oppituntien tekstitapahtumissa näkyviksi tai osaksi tekstitoimintaa. 

Analyysiprosessin selkiyttämiseksi olen koonnut taulukkoon 5 ne tekstit, joiden parissa tämän ai-

neiston oppimiskeskusteluissa useimmiten toimitaan. Tekstit on myös listattu taulukkoon yleisyys-

järjestyksessä. Taulukon oikeassa sarakkeessa olen kuvaillut lyhyesti, millainen rooli kullakin teks-

tillä on oppilaiden tekstitoiminnan näkökulmasta oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa.  

 

TAULUKKO 5. Tekstit ja tekstitoiminta oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa 

Tekstit Oppilaiden tekstitoiminta 

Ohje Oppilaat toimivat yhdessä erilaisten  

-suullisten ja kirjallisten reseptien parissa 

-kirjallisten ja suullisten työskentelyohjeiden parissa  

Puhe Luokkatovereiden puheen tulkitseminen: kysymykset, selostukset 

Merkit ja symbolit Oppilaat tulkitsevat yhteistyössä työvälineissä ja toimintaympäristössä esiintyvien perus-

merkkien, kodinkoneiden ja laitteiden merkkien ja symboleiden sekä mittayksiköiden merki-

tyksiä 

Oppikirjateksti - Eri tiedonaloista koostuvan tiedonalakohtaisen käsitteistön tulkinta, erityisesti osana kurssi-

tehtävän laadintaa  

- Tiedonhaun väline ja lähde kurssitehtävää laadittaessa 

Kurssitehtävä Ateriasuunnitelman laatiminen ja ateriakokonaisuuden suunnittelu pienryhmien ryhmätyönä 

Monimediaiset 

tekstit 

Sähköisten tekstien ja hypertekstien tulkinta sekä tiedonhankinta 

Hakukoneiden käyttö 

Tauluteksti Kirjallisten reseptien muutosten tulkinta 

Koti- ja tuntitehtä-

vät 

Ravitsemustietoa käsittelevä tehtävämoniste 

Kuvat Informatiiviset kuvat tekstissä, toimintaympäristössä sekä reseptien yhteydessä toiminnan 

ohjaajina 
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Kuten taulukosta (5) käy ilmi, oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa toimitaan erityisesti tul-

kittavien mutta toki myös tuotettavien tekstien parissa; tulkittavat tekstit ovat useimmin erilaisia 

ohjeita, luokkatovereiden puhetta, oppikirjatekstejä tai erilaisia merkkejä ja symboleita, kun taas 

keskeisin tuotettava teksti tämän aineiston oppimiskeskusteluissa puolestaan on ryhmätyönä laadit-

tava ateriasuunnitelma. Näiden tekstien lisäksi oppimiskeskusteluissa tarkastellaan myös kuvia, 

opetus- ja esitysmateriaalia, taulutekstiä sekä monimediaisia tekstejä.  

Aineiston analyysin perusteella oppilaiden tekstitoiminnasta oppilaiden välisissä oppimiskes-

kustelu-tekstitapahtumissa voidaan tunnistaa seuraavia tekstikäytänteitä: 1) ohjeiden tulkitsemisen 

ja soveltamisen käytänteet, 2) tiedonhaun käytänteet, 3) tiedonalan kielen käytänteet 4) kuvan tul-

kitsemisen käytänteet ja 5) sisältötiedon kirjaaminen. Seuraavaksi esittelen ja analysoin aineis-

toesimerkkien avulla, miten nämä tekstikäytänteet ilmenevät oppilaiden tekstitoiminnassa oppimis-

keskustelu-tekstitapahtumissa hyödynnettävien tekstien parissa. 

Aineiston perusteella oppilaiden välisten oppimiskeskustelujen keskeisimpänä tekstinä näyt-

täytyvät erilaiset tulkittavat ohjeet, jotka voivat olla suullisia tai kirjallisia reseptejä sekä muita kir-

jallisia tai suullisia työskentelyohjeita. Ennen käytännön työskentelyn aloitusta oppilaat yleensä 

sopivat pienryhmissä keskenään yksilölliset vastuualueet toteutettavien ruokalajien mukaan. Oppi-

laat toimivat kotitalouden oppitunneilla pienryhmissä ja tekstien parissa aktiivisesti yhdessä, mutta 

yleensä jokainen ryhmän jäsen on nimellisesti vastuussa tietyn ruokalajin toteutuksesta ja siten sii-

hen liittyvien tekstien parissa toimimisesta. Yksilöllisten vastuualueiden myötä oppilaat toimivat 

oppimiskeskustelu-tekstitapahtumissa yhdessä ohjeiden parissa työvaihe kerrallaan. 

   Oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa ohjeisiin liittyvän tekstitoiminnan olen kategori-

soinut ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteiksi. Ohjeen soveltamisen käytänteitä on 

nähtävissä esimerkin 4 oppimiskeskustelussa, jossa Petteri selostaa Timolle, miten hän oli itse so-

veltanut tulkittavan ohjeen eli kastikereseptin työvaiheen käytännön toiminnaksi. Resepti ei ole ti-

lanteessa läsnä konkreettisena painettuna tekstinä, vaan Petteri viittaa puheenvuorossaan sen-

pronominilla ohjeeseen sekä siinä ilmoitettuun ainemäärään. 

 

   4) Timo lähtee hakemaan Petterin ryhmän pienkeittiöstä rypsiöljypullon, jonka Petteri kävi heiltä  

    aiemmin lainaamassa. Ryhmän hellan ääressä Petteri kuullottaa makkaroita ja sipuleita pannulla.  

    T:  Toveri hei miten sä teit sen. Paljon sä laitoit tota öljyä?  

    P:  Öö sen yhen ruokalusikan ja sit mä laitoin sinne makkarat ja ku ne rupes paistumaan niin sit  

kaikki vaan sinne.  

    T:  Okei eli laitoitsä samantien kaikki makkarat sinne?  

    P:  Eiku yhden palan ja sitte ku ne rupee sillee sihisemään niin sitte -˥ 
    T:               ˩ Aa niin joo sitte laitoit loput. 

Joo etkä sä varmaan tarvi tätäkää enää.  
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Esimerkin 4 oppimiskeskustelussa Petteri kielentää aineistoesimerkissä Timolle kastikeohjeen 

työvaiheen omaa toimintaansa referoimalla [”-- ja sit mä laitoin sinne makkarat ja ku ne rupes pais-

tumaan niin--"]. Vastaavanlainen kielentäminen eli oman toiminnan reflektointi ja referointi näyt-

täytyy oppimiskeskustelujen tekstitoiminnassa varsin tyypillisenä ohjeiden tulkitsemisen ja sovel-

tamisen käytänteenä. Viittaan tässä kielentämisellä Rättyän ja Kuljun (2019) tapaan opetuksen tut-

kimuksesta juontavaan pedagogiseen menetelmään,  jossa oppilas jäsentää sekä reflektoi omaa ajat-

teluaan ja hyödyntää mahdollisesti erilaisia rinnakkaisia symbolijärjestelmiä, kuten kieltä tai mate-

maattista symbolikieltä. Kielentämiseen sisälletään myös multimodaalisen ilmaisun keinot ja se 

voidaan tulkita keinoksi ilmentää monilukutaidon harjoittamista. Olennainen osa kielentämismene-

telmää on myös oppilaan ajatusprosessin kuvaaminen eli sen kielentäminen, miten hän on päätynyt 

ratkaisuunsa esimerkiksi tarkasteltavan tekstin tulkinnassa. Omien päättelyprosessien ilmaisu voi 

myös toteutua oppilaiden yhteistyössä, jolloin käsitteellistä tietoa muodostetaan yhdessä. (Rättyä & 

Kulju 2019: 108–109.) Esimerkissä 4 omaa toimintaansa selostaessaan Petteri siis kielentää Timolle 

työskentelyohjeen tulkinta- ja toteutusprosessinsa, jota Timo puolestaan ryhtyy tulkitsemaan ja 

myöhemmin omassa toiminnassaan soveltamaan.  

Kielentämisen lisäksi oppilaat hyödyntävät tekstitoiminnassaan myös muita ohjeiden tulkit-

semisen ja soveltamisen käytänteitä, kuten konkreettisempaa havainnollistamista ja tekstinosien 

osoittamista. Tämä näkyy seuraavassa aineistoesimerkissä 5, jossa Riina ohjeistaa Miriamia ha-

vainnollistamisen keinoja hyödyntäen soijanakki- ja lenkkimakkarakastikkeiden maustamisessa. 

Riinan tekstitoiminta näyttäytyy esimerkissä 5 tiettyihin oppikirjan tekstikohtiin osoittamisena 

[”Riina osoittaa kastikeohjeen aineisosalistaa sormellaan”] ja puheessa tarkentavina sekä deiktisinä 

ilmauksina. 

 

5) Riina tuo hakemansa mausteet hellan vieressä olevalle työtasolle ja näyttää niitä Miriamille.  
    R:  Öötota voitsä laittaa nää mausteet ku mä alan tiskaamaan?  

    M:  Okei, paljonko niitä pitää?  

    Riina kääntyy oppikirjassa olevan ohjeen puoleen ja näyttää sitä Miriamille. Riina osoittaa    

    kastikeohjeen ainesosalistaa sormellaan. 

    R:  Öö tohon niinku sun kastikkeeseen tulee puol teelusikkaa basilikaa ja sit tohon toiseen tulee yks teelu-

sikka.  

              M:  Okei.  

    R:  [Siirtää sormeaan ainesosalistalla alemmas] Ja siis tästä [=pippurista] niinku vaan puolet. Laitat sillee 

aika vähän tota pippuria. Sillee jotenki [naurahtaa] 

    M:  Okei [naurahtaa] 

 

Toisin kuin esimerkissä 4, esimerkissä 5 kirjallinen ohje on tekstitapahtuman toteutumisym-

päristössä konkreettisesti läsnä, mikä vaikuttaa tilanteessa ilmenevän havainnollistamisen lisäksi 

myös suullisiin ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteisiin. Oman toiminnan referoinnin ja 

kuvailun sijaan luokkatoverin puhe muotoutuu tekstitapahtumassa suoremmiksi ohjeistuksiksi, mut-

tei kuitenkaan käskyiksi. Esimerkin 5 lausumat ovat luonteeltaan yleistäviä ja osin nollapersoonai-
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sia [”--ja sit tohon toiseen tulee yks teelusikka”, ” Laitat sillee aika vähän--”], mikä osaltaan ha-

vainnollistaa oppimiskeskustelu-tekstitapahtumien osallistujaroolien asetelmaa.  

Kuten edellisistä esimerkeistä näkyy, ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteet voivat 

oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa näyttäytyä konkreettisena tekstin ja tekstinosien osoit-

tamisena tai teksteihin voidaan viitata oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa. Oppilaiden välisen 

oppimiskeskustelu-tekstitapahtuman yleisimpiä tekstejä ohjeiden ohella on luokkatoverin puhe, 

jonka tulkintaan liittyvä tekstitoiminta nivoutuu aineistossa esiintyvissä oppimiskeskusteluissa 

osaksi ohjeiden tulkinnan ja soveltamisen käytänteitä. Näissä tilanteissa oppilaiden tekstitoiminta 

näyttäytyy tyypillisesti kielentämisenä, kuten oman toiminnan selostamisena ja referointina sekä 

erilaisina kysymyksinä. 

Aineiston perusteella ohjeiden tulkinnan yhteydessä luokkatoverin puhe voi oppilaiden väli-

sissä oppimiskeskusteluissa muotoutua myös hyvin suoriksi ja lähes käskymuotoisiksi ohjeiksi. 

Tämä näkyy seuraavassa oppimiskeskustelu-tekstitapahtumassa 6, jossa Anna ja Lauri tulkitsevat 

oppikirjan kirjallista pannukakkureseptiä sekä opettajan kirjoittamaa taulutekstiä pannukakun aine-

määristä. Opettaja oli ensimmäisellä havainnointikerralla tehnyt muutoksia pannukakkuohjeen ai-

nemääriin, joten leivontavastuussa olevien oppilaiden tehtävänä oli valmistaa pannukakku taulu-

tekstiin kirjattujen ainemäärien ja oppikirjan reseptin työvaiheiden mukaan. 

 

6) A:  [Laurille viereiseltä työpisteeltä] Sen piti olla kymmenen viiva viistoista min- eiku mitä?  

     L:  Mitä te ootte oikein muka kattonu?   

     A:  Oota nyt. [Anna lukee reseptiä] Sen piti turvota kymmenen viiva viistoista minuuttia.  

     L:  Missä niin lukee?   

     A:  [osoittaa sormellaan pannukakkuohjeen työvaihetta Laurin oppikirjasta] Tuos eiku missä, tuossa. Mut-

ta sen jälkeen ku sinne on laitettu kaikki.   

     L:  Mä oon tehny kyllä jotain ihan eri. Mä oon tehny tätä pannukakkuohjetta joka o kananmunalla tossa -  

     (--)      

     A:  Ootsä laittanu sinne jotain maitorahkaa?   

     L:  En en, en mä oo laittanu. Mä oon laittanu ihan kaikki aineet mitkä tuola taululla on.   
     A:  No sit sun pitää lisätä noi mikkä tossa on.  

             Anna osoittaa sormella oppikirjan pannukakkuohjeen ainesosaluetteloa  

     L:  Mä oon laittanu kaikki- 

     A:  Elikkää…     

Anna vilkaisee Laurin oppikirjaa  

ja lähtee tarkistamaan asiaa oman oppikirjansa ohjeesta tyttöjen työpisteen toiselta puolelta. 

     A:  [lukee oppikirjastaan ohjetta ja huikkaa Laurille] sun pitää laittaa vielä kananmunaa ja sokeria-  

     L:  Mä olen laittanu kananmunaa sinne ja sokerin.  

     A:  Ootko muka?  

     L:  Mä oon laittanu kaikkea mitä tuola taululla on.   

             Lauri viittoo kädellään luokan liitutaulun taulutekstiä kohti. 

     A:  Aa no joo jaa joo.   
     (--)  

     L:  Missä mä nyt niinku meen?  

 Lauri alkaa kerrata reseptiä alusta osittain ääneen mutisten. Anna tulee Lauria vastapäätä  

tyttöjen työpisteen puolella.  

     A:  Sun pitää tässä tehä vaan ton –   

      Anna osoittaa sormellaan reseptin työvaiheita  

     L:  [lukee ohjeesta ääneen] ”Kaikki aineet kulhoon, sekoita tasaiseksi”. Onks tää nyt siis ihan  

hyvä?   

     A:  O.  



53 
 

     L:  [vilkaisee vielä työvaiheita oppikirjasta] Okei no nyt mun pitää antaa tän turvota.  

     (--) 

 

Tekstitapahtumassa erityisesti Annan puhe muotoutuu deonttista välttämättömyyttä ilmentä-

viksi suoriksi ohjeistuksiksi [”No sit sun pitää lisätä noi mikkä tossa on”, ”sun pitää laittaa vielä--”]. 

Havainnointiaineiston tekstitoimintaa tarkastelemalla on vaikea päätellä yksiselitteisesti, eikö Anna 

kuullut tai kontekstista käsittänyt, mihin tekstiin Lauri toistuvalla ilmauksella ”tuola taululla” viitta-

si. Esimerkki on kuitenkin tekstitapahtumana mielenkiintoinen, sillä se havainnollistaa, millaisia 

haasteita oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa ilmenee niissä tilanteissa, kun oppilaat toimivat 

useiden eri muodoissa esitettyjen tekstien parissa. Tekstitapahtumassa 6 käsiteltävistä teksteistä 

vain oppikirjan resepti on osallistujien välittömässä lähdeisyydessä, kun taas tauluteksti on esillä 

toisella puolella opetustilaa varsinaisen tapahtumaympäristön ulkopuolella. Oppikirjan reseptin 

tekstinosiin viitataankin tekstitapahtumassa suoraan sekä havainnollistaen, kun taas viittaukset tau-

lutekstin parissa toteutuneeseen toimintaan jäävät implisiittisiksi.  

Esimerkin 6 oppimiskeskustelu osoittaa myös, millaisia vaikutuksia tekstitapahtuman ympä-

ristöllä ylipäätään on oppilaiden tekstitoimintaan. Edeltävissä aineistoesimerkeissä oppilaat toimivat 

myös tekstitapahtuman vuorovaikutuksessa samalla työpisteellä fyysisesti lähellä sekä toisiaan että 

käsiteltäviä materiaaleja, kun taas esimerkissä 6 Anna ja Lauri vuorovaikuttavat tilanteessa kumpi-

kin oman työskentelypisteensä puolelta.  

Näiden lisäksi oppilaat hyödyntävät oppimiskeskustelu-tekstitapahtumien tekstitoiminnassaan 

ja tiedonalan sisältöjen soveltamisessa kriittistä ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja, mitä on nähtä-

vissä seuraavassa aineistoesimerkissä 7. Esimerkkikatkelman oppimiskeskustelussa Anna, Lauri ja 

Sanna vuorovaikuttavat Runebergin torttujen tomusokerikuorrutteen valmistuksesta ja Sanna osoit-

taa kriittistä ajattelua kommentoidessaan ohjeen ainemääriä.  

 

 

7) Tomusokerikuorrutetta tekevä Lauri on vesihanan ääressä mittaamassa vettä kahvilusikkaan. An- 
    na ja Sanna seuraavat Laurin toimintaa oman ryhmänsä pienkeittiön puolelta. 

    A:  [Laurille] Mitä sä teet?  

    L:  No miltä näyttää?  
    A:  Noku sä voit ottaa tuolta sellasen teelusikkamitan  

    S:  Ai tuleeks siihen vaan teelusikka vettä?  

    L:  Vaan teelusikka.  

    S:  Eiks se oo ruokalusikallinen?  

    L:  Jaa joo. 

 

Ohjeiden tulkinnan käytänteiden kannalta kiinnostavaa aineistoesimerkin tekstitoiminnassa on se, 

miten Sanna reagoi Annan huomautukseen teelusikkamitan käytöstä esittämällä epäilyksensä oh-

jeessa mainitusta vesimäärästä [”Ai tuleeks siihen vaan teelusikka vettä?”]. Vastauspuheenvuoros-

saan Lauri vahvistaa ohjeessa nimetyn ainemäärän lausumalla ”vaan teelusikka”. Laurin kommentin 
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jälkeen Sanna esittää vielä uudelleen oman kriittisen arvionsa olettamastaan tomusokerikuorrutteen 

vesimäärästä. Sanna osoittaa tilanteessa huomioillaan kriittistä ajattelua, mutta varsinainen ohjeen 

kriittinen tulkinta jää oppimiskeskustelussa kuitenkin ohueksi ja pintapuoliseksi sillä hän ei esitä 

esimerkiksi aiemmin opittuun tai kotitaloustietoon nojaavia perusteluja näkemystensä tueksi.  

Aineiston perusteella on selvää, että kotitalouden oppiaineessa korostuvat erilaiset tulkittavat 

tekstit ja erilaiset tulkinnan käytänteet, kun taas tuotettavat tekstit ja niihin liittyvät käytänteet näyt-

täytyvät marginaalisina. Havainnoiduilla oppitunneilla ainoana tekstien tuottamista oppilaiden väli-

sissä oppimiskeskusteluissan sisältyi kurssitehtävän eli ateriasuunnitelman laatimiseen. Tämä on 

mielenkiintoista sillä niin Opetussuunnitelmien perusteissa kuin monilukutaidon ja tiedonalan teks-

tikäytänteiden tutkimuksessa tulkinnan ja tuottamisen käytänteet mielletään tiiviiksi, moninaiseksi 

ja toisiinsa vaikuttavaksi kokonaisuudeksi (Opetushallitus 2014; Cope & Kalantzis 2000; Luukka 

2013; Sulkunen & Luukka 2014; Fang & Coatoam 2013; Moje 2015).   

Jälkimmäisellä havainnointikerralla pienryhmien tehtävänä oli siis ateriasuunnitelman laati-

minen. Oppilaiden tuli suunnitella yhdessä neljän ruokalajin kokonaisuus, eli pääruoka, pääruuan 

lisuke, salaatti ja jälkiruoka, jonka he jakson lopussa toteuttaisivat käytännön työkokeena. Pääruuan 

raaka-aineena oppilaiden tuli hyödyntää jauhelihaa ja jälkiruuan oli sisällettävä marjoja tai hedelmiä 

jossain muodossa. Ateriasuunnitelma tuotettiin opettajan laatimalle monistepohjalle, johon oppilaat 

kirjasivat valmistettavat ruokalajit, ohjeiden lähteet, ainesosaluettelon ruokalajien valmistukseen 

tarvittavista ruoka-aineista ja -määristä sekä ryhmänsisäisen työnjaon ateriakokonaisuuden toteu-

tuksesta. Oppilaiden tuottamisen käytänteet näyttäytyivät ateriasuunnitelmaa laadittaessa lähinnä 

tietolähteen, kuten oppikirjan tai multimodaalisen tekstin, sisältötiedon kirjaamisena, mikä näkyy 

seuraavassa esimerkissä 8. Tuotettavan tekstin ympärillä tapahtuvassa vuorovaikutuksessa oppilaat 

toki keskustelevat siitä, mitä kurssitehtävään kirjataan.  

 

8) L:  [lukee marjamuffiniohjeen ainesosalistaa ääneen] Vehnäjauhoja, perunajauhoja, vanilijasoke- 

    ria eiku vanilliinisokeria, leivinjauhetta  

    O:  Right. Minne sä ny veit sen ohjeen  

     T:  Tänne näin. [ottaa oppikirjan Laurilta itselleen] 
     (--)  

     T:  Laita kirjat ja sivunumerot- laita sata- siis se sataseitenkolme laita se tohon [Timo osoittaa  

kohtaa monisteelta Ollille, mutta ottaakin kynän käteensä ja merkitsee leivontaohjeen sivunume-
ron ateriasuunnitelmamonisteeseen itse]  

O: Me ei tarvita oikein mitää lihapulliin koska ne kaikki aineet löy-

tyy täältä. Mehän voidaan tehä meidän oma tvisti siihen. 

     T:  Noin. [laskee kynän kädestään pöydälle] Mitäs me sitte siihen salaattin? 

 

Ateriasuunnitelmia laadittaessa oppilaiden tekstitoiminnassa korostuvatkin tuottamisen käy-

tänteiden sijaan tiedonhaun käytänteet. Oppilailla oli ateriasuunnitelmaa laatiessaan mahdollisuus 

hyödyntää tiedonhakuun sekä sähköisiä lähdeaineistoja että painettuja kirjallisia lähteitä, kuten eri-
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laisia oppikirjoja. Aineiston perusteella oppilaat hyödynsivät tiedonhakuun sekä sähköisiä että pai-

nettuja lähdeaineistoja, vaikka painettu oppikirja näyttäytyikin oppituntien tekstitoiminnassa pien-

ryhmien yleisimmin hyödyntämänä tiedonhankinnan lähdeaineistona.  

Monimediaisten tekstien parissa ilmenevät tiedonhaun käytänteet näkyvät esimerkin 9 oppi-

miskeskustelu-tekstitapahtumassa, jossa Sanna, Miriam ja Anna ideoivat yhdessä ateriasuunnitel-

mansa jälkiruokaa ja hyödyntävät tiedonhaun tuloksia eli monimediaisia tekstejä havainnollistami-

sen ja merkityksien muodostamisen tukena sekä visuaalisen mielikuvan luomiseen. 

 

9) M:  No mä mietin tällästä [osoittaa reseptiä oppikirjastaan] kaura-omenajuttua  

    A:  Kaura omena, kauraomenaseos  

    S:  Niin mitä toi on? Mut entä se toska? Siis mut toska on semmosta jännää juttua mut tosi hyvää 

    A:  Niin mitä tää oikein on   

    M:  Niin siis mä oon tehnyt tota kotona mä en oikein osaa selittää mitä toi on, mut se on oikeesti tosi  

hyvää.  

    S:  Omenaa [nyökyttelee]  

    M:  Ne on niinku kauratoskaomenoita  

    A:  Hmm [selailee oppikirjan aukeamaa] Niin mitä se toska nyt oikein on sitä ei oo täälä kirjassa  

selitetty   

    S:  No googleta  

    A:  [ottaa puhelimensa esille] No mä laitan tänne vaan että toska  

Miriam ottaa myös oman puhelimensa esille ja ryhtyy hakemaan googlen hakukoneen avulla  

omena-kaurajälkiruokien reseptejä] 

    S:  Siis laita kauratoska sillä löytyy  

    A:  Okei [Anna avaa puhelimellaan Googlen hakukoneen ja kirjoittaa hakusanoiksi kaura toska] 

    A:  [Anna selailee hakukoneen kuvatuloksia puhelimestaan] Niin tällänen  

     Miriam näyttää jälkiruuan kuvan omasta puhelimestaan  

    M:  Se on niinku tällasta [näyttää Sannalle, Riinalle ja Annalle kuvan kaura-omenpaistoksesta] 

    S:  Aaa nyt mä tajuun. Eiku joo toi on hyvää  

    M:  Se on tosi hyvää  
    S:  Tehäskö jotain vähä tollasta? Vähä niinku kaurahiutaleita- sit kanelia sokeria ja omenaa ja  

kastike ja se on tosi hyvää  

     Riina hymyilee, Miriam nyökyttelee  

 

Tiedonhaku näyttäytyy esimerkin 9 tekstitoiminnassa yhteisöllisenä tiedonhakuprosessina, 

vaikkei multimodaalisten tekstien tulkinnan yhteydessä käydä monisanaista vuorovaikutusta. Oppi-

laiden hyödyntämät tiedonhankinnan käytänteet ilmenevät tekstitapahtumassa erilaisten hakuvaih-

toehtojen esittämisenä ja kirjaamisena [”Siis laita kauratoska sillä löytyy”] sekä vaihtoehtojen se-

laamisena toistensa kanssa vuorovaikuttaen [”Niin tällanen”, ”Aa nyt mä tajuun”]. Digitaalisen 

tekstin käyttäminen avaa myös tekstitapahtumiin toisen toimintaympäristön, jossa oppija mukautuu 

erilaisiin toimintatapoihin; verkkoympäristöissä tiedonmuodostuksen tavat ovat monikerroksisia ja 

tekstit itsessään voivat olla esimerkiksi lyhyitä, fragmentaalisia tai eri lähteistä koottuja (Vaarala, 

Johansson & Mutta 2014: 4).  

Ojarannan mukaan tiedonhaku voidaan jakaa karkeasti kolmeen vaiheeseen: 1) valmisteluun 

eli varsinaista tiedonhakua edeltävä vaiheeseen, 2) varsinaiseen tiedonhakuun sekä 3) hankitun in-

formaation työstämiseen (Ojaranta 2019: 117–118). Nämä kolme vaihetta voidaan hahmottaa myös 
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esimerkin 9 tekstitapahtumasta. Tiedonhakuprosessin valmistelu ilmenee oppilaiden tekstitoimin-

nassa, kun Miriamin reseptivaihtoehtoja ideoitaessa ehdottaa kaura-omenaseosta yhdeksi vaihtoeh-

doksi. Oppikirjan resepti on muille ryhmän jäsenille vieras, joten oppilaat siirtyvät toiseen vaihee-

seen eli tiedonhakuun, jonka välineenä he hyödyntävät älypuhelimien verkkosovelluksia [”No 

googleta”]. Tiedonhakuprosessin toisessa vaiheessa oppilaat hyödyntävät tekstitoiminnassaan tie-

donhaun käytänteitä etsiessään internetaineistoista hakukoneiden avulla ja eri hakusanoja käyttäen 

sekä informaatiota että havainnollistavaa materiaalia vuorovaikutuksessa kuvailluista leivontaoh-

jeista ja leivontatiedon käsitteistä. Oppilaat työstävät tiedonhaun tuloksia eli hakukoneen kuvatu-

loksia ja sähköistä reseptiä tekemällä niiden perusteella erilaisia tulkintoja käytetyistä käsitteistä ja 

muodostamalla Miriamin havainnollistavan esityksen pohjalta yhteisen käsityksen ateriasuunnitel-

man jälkiruuasta.  

Aineiston perusteella oppilaat kuitenkin hyödyntävät ateriasuunnitelmien laatimisessa tiedon-

hakuun monimediaisia lähdeaineistoja useammin painettuja kotitalouden oppikirjoja. Ateriasuunni-

telmia laadittaessa oppilaiden tekstitoiminta oppikirjan parissa näyttäytyi useimmiten joko ideointi-

na eli yleisenä reseptisivujen selailuna ja ohjeiden silmäilevänä lukemisena tai tietyn aihealueen 

resepteihin kohdistuvana sisältötiedon hankintana.  

Oppikirjaan kohdistuvat tiedonhaun käytänteet ilmenevät seuraavassa aineistoesimerkissä 10, 

jossa Lauri, Timo ja Olli hakevat oppikirjasta muffinien leivontaohjetta. Oppilaiden tekstitoimin-

nassa tiedonhaku kohdistuu erityisesti oppikirjan lopussa oleviin hakemistoihin. Ojaranta huomaut-

taa, että tiedonhakuprosessin polveilevuuden vuoksi tiedonhakijalta edellytetään käsitystä keskeis-

ten tietovarantojen käytön vaatimuksista sekä siitä, miten niihin päästään käsiksi (Ojaranta 2019: 

118). Tutkimuskoulussa käytössä olevassa Kotitaloustaito 7–9 -oppikirjassa (Harjula, Löytty-

Rissanen & Janhonen-Abruquah 2015) on kaksi hakemistoa: Asiasanat sekä Ruoka- ja leivontaoh-

jehakemisto. Tapahtuman tekstitoiminnan ja tiedonhakuprosessin haasteena onkin tietovarantojen, 

eli oppikirjan hakemistojen, asianmukainen hyödyntäminen.  

 

10) L:  Mä kysyin että mihinä on muffinssit? Mihinä muhuvinssit? Missä muhvinssit? 

    T:  Mä en tierä misson sun muhvinssit 

    L:  [naurahtaa] No ehän mä voi niitä tehä jos mä en tiedä missä ne on  

    (--)  

    T:  No kato sieltä alusta sieltä jutusta 

    L:  Mistä jutusta?  

    T:  No sieltä jutusta mistä näkee missä on kaikki 

    L:  No eiks se muka oo täällä lopussa?  

    T:  eehkä 

    (--) 
    L:  öö missä ne marjamuffinssit on?  

    T:  No lue sieltä takaa!  

    L:  [naputtaa oppikirjan hakemistoa sormellaan] Emmä löydä. Ei täältä löydy! 

    Timo ottaa Laurilta tämän oppikirjan itselleen ja ryhtyy lukemaan aakkostetut hakemistoa M-kirjaimen  

               kohdalta 
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    O:  No kato muffinssit, ne sieltä varmaan löytyy ja tehdään se resepti ja laitetaan sinne  

   vaan muutama mustikka sekaan 

    T:  [nostaa katseensa ja vilkaisee Ollia] Mustikka sikaan. Laita sinne että mustikoita.  

    O:  Joo 

    T:  Laita sinne että kakskytä mustikkaa 

              O:  Kakskytä mustikkaa [naurahtaa]  

    T:  No kyllä me ny sinne mustikoita laitetaan [syventyy uudelleen lukemaan hakemistoa] 

    O:  [kirjoittaa ja ajattelee ääneen] Mustikoita. 

    L:  Hyvä tehä mustikkamuffinsseja ilman mustikoita  

    O:  [Timolle] Etsi ny sieltä vaan ne muffinssit jumankekka  
    L:  No ei siellä oo muffinsseja  

    O:  No on täälä muffinsseja, mää näytän, on niitä täälä ennenki tehty [Olli ottaa oman oppikirjansa pöydäl-

tä, etsii oikean sivun ja alkaa selata hakemistoa] 

T:  Mitä, ei täs- ei kyllä asiasanana ei oo. Asiasana, joku hakemisto. No täältä hakemistosta ei kyllä ol-

lenkaa löydy mitää muhvineita.  

    L:  No sitä minäki 

    T:  Tai sitte ne on laitettu aiva jollaki muulla ku [Kääntää oppikirjan sivua ja vilkaisee asiasanahakemis-

ton jälkeen tulevaa ruoka ja leivontaohjehakemistoa] 

    L:  Kuppikakut?  

    T:  [huokaa ja lukee ääneen] ”Ruoka- ja leivontaohjehakemisto, jälkiruuat ja makeiset.” Oisko  

vaikka täälä?  
    Lauri nauraa 

    L:  No löytyykö sieltä marjamuffinsseja tai mustikkamuffinsseja tai muffinsseja? 

 

Esimerkki 10 osoittaa, että oppikirjan parissa toteutuvassa tekstitoiminnassa keskeisenä tie-

donhaun käytänteenä näyttäytyy oppikirjan hakemistojen hyödyntäminen. Oppilaat sinänsä hyö-

dyntävät hakemistoa asianmukaisesti selaamalla ja lukemalla aakkostamalla järjestettyä asiahake-

mistoa systemaattisesti ja  haettavaa aihesanaa ”muffinssit” vastaavan kirjaimen kohdalta. Oppikir-

jan asiahakemisto on kuitenkin koottu oppikirjan käsittelemien asiasisältöjen perusteella, kun taas 

ruoka- ja leivonta ohjeet muodostavat erillisen hakemistonsa. Hakemiston yleisen käyttämisen ohel-

la keskeisenä tiedonhaun käytänteenä tapahtumassa näyttäytyy hakusanojen hyödyntäminen. Teksti-

tapahtuman vuorovaikutuksessa oppilaat esittävät toisilleen suoraan erilaisia hakusanavaihtoehtoja 

tiedonhaun kohteena olevan ohjeen löytämiseksi [”No kato muffinssit”, ”No löytyykö sieltä marja-

muffinsseja tai mustikkamuffinsseja tai muffinsseja?”].  

Esimerkin tekstitapahtumassa kiinnostavaa on, tiedonhakuprosessin ja tiedonhaun käytäntei-

den soveltamisen haasteista huolimatta sekä Timo että Olli osoittavat tekstitoiminnallaan sekä pu-

heenvuoroillaan Ojarannan kuvaamaa tiedonhakijan käsitystä käytettävistä tietovarannoista. Teksti-

toiminnassa esiintyvillä deiktisillä ilmauksilla sekä suorilla imperatiivimuotoisilla ohjeistuksilla 

[”No kato muffinssit ne sieltä varmaan löytyy”] he ilmaisevat vahvaa käsitystä yhtäältä siitä, että 

oppikirja sisältää muffinssien leivontaohjeen ja toisaalta siitä, että haluttu leivontaohje löytyy oppi-

kirjan sisältämästä hakemistosta.  

Ohjeiden ohella havainnointiaineiston oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa yhtenä kes-

keisenä tekstinä korostuvat erilaiset merkit ja symbolit. Kotitalouden oppiaineen teksteissä ja oppi-

misympäristössä esiintyy erilaisia merkkejä ja symboleita sekä abstrakteja tiedonalan käsitekoko-

naisuuksia, joiden merkitys on osattava tulkita esiintymiskontekstissaan sekä soveltaa toiminnaksi. 
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Erilaiset merkit ja symbolit ovat keskeinen osa kotitalouden oppiaineen tekstimaisemaa, mutta tä-

män havainnointiaineiston analyysin perusteella niihin liittyvän tekstitoiminnan perusteella merk-

kien ja symbolien tulkinta näyttäytyy ennen osana tiedonalan kielen käytänteitä. Tämä näkyy 

seuraavassa esimerkkikatkelmassa 11, jossa Riina ja Miriam tulkitsevat yhdessä Runebergin torttu-

jen ohjetta ja mittaavat taikinan kuivia aineita kulhoon. Resepti on esimerkin 13 tekstitapahtumassa 

painettuna tekstinä läsnä, mutta tässä tapahtumassa oppilaiden tekstitoiminnan kohteena ovat erityi-

sesti aineosaluettelossa nimettyjen SI-järjestelmän johdannaisyksikön ”puoli teelusikkaa” merkityk-

sen tulkinta ja soveltaminen konkreettiseksi ruoka-ainemääräksi [”Eli niinku puolet tästä”].   

 
11) Miriam tuo leivinjauhepurkin työtasolle. Riina ja Miriam etsivät ohjeesta leivinjauheen  

              ainemäärän.  

    R:  Puol teelusikkaa  
    Riina ottaa mittalusikkasarjan käteensä ja tutkii mittalusikoihin kirjattuja merkkejä. 

    R:  Eikse [teelusikka] oo tää? (Riina näyttää mittalusikkaa Miriamille) 

    M:  Joo 

    Miriam ottaa mittalusikan Riinalta ja ottaa leivinjauhepurkin toiseen käteensä.  

    M:  Eli niinku puolet tästä. 

    R:  Joo.  

    Miriam ottaa purkista tarkasti leivinjauhetta mittalusikkaan. Miriam arvioi katseellaan  

              mittalusikassa olevan leivinjauheen määrää.  

    M:  Tää on varmaan nyt. 

    Miriam lisää leivinjauheen kulhoon ja Riina sekoittaa sen muiden kuivien aineiden joukkoon.  

 

Oppiaineen tekstit sekä kotitalouden toimintaympäristössä hyödynnettävät työvälineet ja ko-

dinkoneet sisältävät esimerkiksi mittayksiköiden tunnuksia, lyhenteistä tai erilaisia laitteen käyttöön 

liittyviä symboleita. Ohjeissa, kuten reseptien ainesosaluetteloissa, esiintyvät merkit ja symbolit 

näyttäytyvät keskeisinä tulkittavina käsitteinä, johon usein yhdistyy numeraalista lukutaitoa sekä 

näiden sisältämän informaation soveltamista toiminnaksi. Vastaavanlaista tiedonalan kielen käytän-

teiden hallintaa näkyy esimerkiksi seuraavassa oppimiskeskustelussa 10, jossa Riina ja Miriam yrit-

tävät tulkita ja soveltaa tiedonalan käsitettä ”kuullottaminen” käytännön toiminnaksi suhteessa hel-

lanlevyn asetusten symbolisiin merkityksiin. Riina ja Miriam toimivat tekstitapahtumassa kirjallisen 

ohjeen parissa, mutta tiedonalan käsitteen tulkinta muodostuu tekstitapahtumassa keskeiseksi, joten 

tarkastelen oppilaiden tekstitoimintaa tiedonalan kielen käytänteiden näkökulmasta.   

 

12) Riina on jakanut sipulit kattiloihin ja sekoittelee niitä. 

      R:  Ny mä laitan nää [=makkarat] tonne.  

      M:  Ai pitiks nää laittaa jo nyt?  

      R:  ööö 

      M:  Onks se täs vai? [Osoittaa oppikirjan ylempää kastikereseptiä] 

      R:  Se on tossa lisää makkara ja sipuli ja kuullota sekoitellen näin tai en mä tiä..  

      M:  Onks se tää? [Osoittaa sormella alemman ohjeen työvaihetta ja kääntää katseensa Riinaan.] 

      R:  Eiku se on öö tää [Osoittaa ylempää ohjetta ja sen neljättä työvaihetta]  
      R:  Tossa noin eiku oota tässä  

      (--) 

      Riina lisää kattiloihin makkaran- ja soijanakinpalat. Yksi soijanakinpala  

                  tippuu lattialle ja Riina nostaa ne biojäteastiaan. Tämän jälkeen hän vilkuilee hellaa ja kattiloiden sisältöä. 

       R:  Kuinkahan suurella tän pitää olla?  
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      Riina levyä vastaavan säätimen numerosymboleja ja säätelee hellanlevyn kuumuutta 

      R: Oisko kutosellaa? Ei vitosella.  

      M:  Mitä tos lukee? [Viittaa kädellään oppikirjaa kohti] 

      Riina astuu hellan äärestä lukemaan työtasolla olevaa oppikirjaa (3.0) 

      R:  Ei täs lue mitää. Täs lukee vaan että kuullota.  

      M:  Kysytäänks opettajalta?  

      R:  Joo.  
 

Tiedonalan kielen käytänteet näyttäytyvät esimerkin 10 tekstitoiminnassa ruokatiedon käsit-

teen tulkintana ja soveltamisena, kun Riina ja Miriam yrittävät soveltaa kirjallisessa ohjeessa käy-

tettyä verbiä ”kuullota”. Ruuanvalmistuksen prosessina kuullottaminen merkitsee raaka-aineen no-

peaa kuumentamista siten, että sen rakenne pehmenee mutta pinta ei kuitenkaan ruskistu. Tie-

donalan kielen käytänteiden kannalta haasteeksi tekstitapahtumassa muodostuu käsitteen soveltami-

nen käytännön toiminnaksi. Käsitteen tulkinnassa ja soveltamisessa Riinalla on vaikeuksia erityises-

ti hellan symbolisen lämpötila-asteikon soveltamisessa osana kuullottamisen prosessia [”Kuinkahan 

suurella tän pitää olla? Oisko kutosellaa? Ei vitosella”] Tekstitapahtumassa Riina ja Miriam eivät 

lopulta yritä perusteellisemmin tulkita tai selvittää esimerkiksi ruokaosaamista käsittelevistä oppi-

kirjan sisällöistä tiedonhaun käytänteitä hyödyntämällä, miten käsite ”kuullota” pitäisi tiedonalan 

käsitteenä tulkita ja kyseisessä kontekstissa soveltaa, vaan päätyvät kysymään neuvoa opettajalta.  

Aineiston perusteella kotitalouden oppiaineen tekstimaisemaan sisältyy myös erilaisia kuvia, 

kuten oppimisympäristöön sijoitettuja informatiivisia kuvia esimerkiksi ruokatiedosta tai ravintoai-

neista. Havainnoiduilla opetuskerroilla oppilaat pääsevät toimimaan kirjallisten tekstien lisäksi 

myös erilaisten kuvien parissa ja hyödyntämään kuvantulkinnan käytänteitä. Tämä näkyy seuraavan 

esimerkin oppimiskeskustelussa 13, jossa Anna ja Sanna tulkitsevat kuvallista lautasliinan taitto-

mallia. Lautasliinojen taittelumallit, joita Anna ja Sanna oppimiskeskustelussa tarkastelevat ovat 

Liitteessä 4.    

 
 

 
13) Sanna ja Anna ovat kattaneet pöydän ja saavat ruokailuvälineiden asettelun jälkeen opettajalta kuvalli- 

                 sen lautasliinan taitteluohjeen. Anna osoittaa viuhkaksi nimettyä taitteluohjetta.  

      A: Tää on hieno. Tehäänkö me vaikka toi?  

      S: Mä en oo kyllä varma osaanko mä tehdä sitä 

      A: En mäkää.  

      Tutkivat lautasliinamalleja lisää ja Anna ehdottaa uutta vaihtoehtoa ”tasku”.  

      A: Tehdään tämmönen, jos me osataan.  

      S: Joo.  

     Sanna ja Anna hakevat kaapista lautasliinoja. Olli tulee lautasliinojen kanssa tutkimaan taittelumallien  

                ohjetta. Oppilaiden käyttämät lautasliinat ovat kooltaan kahviliinoja.  

     O: Ehkä mä teen ton purjeveneen. 
     A: Missä sellanen on? 

     Olli osoittaa taittelumallia.  

     A: Aa, öö 

O: [Silmäilee taitteluohjetta] Kuinkahan tämä ny tehdään? 

                A: Jaa kuinkahan toi meidän oma oikein tehään. Se tehään, eiks sen pitäny olla näin. [Silmäilee ohjetta  

                     ja istuu alas] Näin. Eiks toi ensimmäinen sivu tehdä sillee näin? [Anna tutkii ohjetta ja sen jälkeen  
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                    kädessään olevaa lautasliinaa ja taittaa lautasliinan yhtä sivua kuvaohjeen ensimmäisen vaiheen  

                    mukaan] Joo ilmeisesti. 

                   S: Joo 

                   A: Joo ja sitte. [Anna vilkuilee ohjetta ja kääntää lautasliinan ympäri] Mitä tapahtuu?  

                  Anna silmäilee ohjetta epäröiden ja aloittaa uudestaan. Toisella kertaa lautasliina tulee valmiiksi 

                   A: [vilkaisee taittelumallin kuvaohjeita ja kädessään olevaa taiteltua lautasliinaa] Vou 

                  Anna siirtyy ohjeistamaan Sannaa taittelussa.  

                  A: Sitte sä niinku käännät sen toisinpäin [Anna osoittaa Sannan taittelemaa lautasliinaa. Sanna on  

                        taittanut lautasliinaa ohjeen ensimmäisen vaiheen mukaan ja kääntää lautasliinan ympäri] ja näin.  

                        Ja taitat nämä [Anna osoittaa lautasliinan vastakkaisia kärkiä] niinku tästä keskeltä tällee. [Anna  
                        näyttää omaa lautasliinaansa Sannalle kääntelemällä sitä]   

                       Sanna silmäilee vuorotellen taittelumallia ja Annan kädessä olevaa taiteltua lautasliinaa. Sen jäl- 

                       keen Sana taittaa kulmat Annan ohjeen mukaan ja saa taiteltua lautasliinan valmiiksi. 

 

 

Oppimiskeskustelussa 13 käsiteltävänä tekstinä on siis kuvallinen ohje lautasliinojen taitte-

luun. Tekstinä lautasliinojen taittelumallit voidaan toki luokitella ohjeeksi, mutta lähestyn niitä ku-

vantulkinnan käytänteiden näkökulmasta. Lautasliinojen taittelun työvaiheet on malliohjeissa 

havainnollistettu kolmen kuvan avulla, jotka merkitsevät työvaiheita. Kolmas ja järjestyksessä vii-

meinen kuva osoittaa, miltä lautasliinan tulisi lopulta näyttää. Kuviin on myös merkitty nuolia ja 

katkoviivoja osoittamaan taitoksen suuntaa ja linjaa.  

Kuvallisissa taitteluohjeissa ei ole ohjeistettu tai avattu työvaiheita sanallisesti, vaan oppilai-

den on toimittava pelkästään kuvien sisältämän ja niistä tulkittavan informaation perusteella. Oppi-

miskeskustelun alussa Anna esimerkiksi ehdottaa ensin viuhkaksi nimettyä taittelumallia, mutta 

mallikuvia silmäilevä Sanna viittaa lausumallaan ohjeen haasteellisuuteen epäillessään, osaisiko 

toteuttaa lautasliinan taittelun ohjeen mukaan. Lopulta Anna ja Sanna valikoivat toteutettavaksi 

malliksi taskun, jonka he mieltävät kuvien silmäilyn perusteella helpommaksi taittelumalliksi.  

Tekstitapahtumassa 13 oppilaat ensin silmäilevät kuvalliset ohjeet läpi ja lähtevät sen jälkeen 

taittelemaan lautasliinaa vaihe kerrallaan ja mallikuvia säännöllisesti vilkuillen. Oppilaat myös kie-

lentäen sanoittavat ja jäsentelevät omaa toimintaansa tekstin tulkinnan aikana tasaisesti. Haasteena 

tekstitapahtumassa on kahden jälkimmäisen kuvan tulkinta ja erityisesti niiden välisen suhteen 

hahmottaminen. Oman lautasliinansa taitellut ja ohjeen ensimmäisenä tulkinnut Anna ohjeistaa 

oman työskentelynsä jälkeen Sannaa taittelussa sanoittamalla kuvallisten ohjeiden sisältämän in-

formaation ja havainnollistamalla työvaiheita taittelemansa lautasliinan avulla.  

Aineiston perusteella oppilaiden välisten oppimiskeskustelujen tekstitoiminnassa korostuvat 

siis erilaiset ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteet, oppikirjan ja monimediaisten teks-

tien parissa hyödynnettävät tiedonhaun käytänteet, tiedonalan kielen käytänteet ja kuvantulkinnan 

käytänteet. Ateriasuunnitelman laatimisen yhteydessä oppilaiden tekstitoimintaan liittyy sisältötie-

don mallintamista, mutta yleisesti tekstien tuottamisen tavat näyttäytyvät kotitalouden tiedonalan 

käytänteiden kokonaisuudessa vähäisinä.  
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5.2.2 Oppilaiden tekstitoiminta itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumissa 

Oppilaiden välisen yhteistyön lisäksi havainnointiaineistossa tulee näkyväksi myös oppilaiden yksi-

löllinen tekstitoiminta kotitalouden oppitunneilla. Siitä huolimatta, että ryhmä- ja vuorovaikutustai-

dot ovat kotitalouden keskeinen tavoitesisältö ja pienryhmätyöskentelyyn perustuvat toimintatavat 

vaikuttavat oppilaiden tekstitoiminnan yhteisöllisyyteen, sisältyy oppiaineen tekstitoimintaan vide-

oidun havainnointiaineiston perusteella jonkin verran myös oppiainekohtaisten tekstikäytänteiden 

itsenäistä soveltamista. Itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumiksi olenkin nimennyt ne havainnoi-

tujen oppituntien tilanteet, joissa osallistuja eli oppilas toimii yksilöllisesti erilaisten tekstien paris-

sa. Tekstitapahtuman ympäristönä ovat yleensä joko pienryhmien työskentelypisteet tai opetustilan 

koulupöydät. Keskeisimpiä itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumissa hyödynnettäviä materiaaleja 

eli tekstejä ovat erilaiset ohjeet, merkit ja symbolit, oppikirjateksti, taulutekstit, monimediaiset teks-

tit sekä koti- ja tuntitehtävä.  

Havainnointiaineiston analyysin perusteella itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumien teksti-

toiminnasta voidaan muodostaa seuraavia tekstikäytänteitä: 1) ohjeiden tulkitsemisen ja soveltami-

sen käytänteet, 2) tiedonalan kielen käyttö ja 3) vastauksen itsenäinen tuottaminen. Seuraavaksi 

esittelen ja analysoin aineistoesimerkkien avulla, miten nämä tekstikäytänteet ilmenevät oppilaiden 

tekstitoiminnassa itsenäisessä soveltamisessa hyödynnettävien tekstien parissa. 

Oppimiskeskustelujen ohella myös itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumien keskeisimpänä 

materiaalina eli tekstinä näyttäytyivät erilaiset tulkittavat ohjeet. Ohjeiden tulkitsemisen ja sovel-

tamisen käytänteillä viittaan oppilaiden itsenäisessä tekstitoiminnassa ilmeneviin tapoihin toimia 

tulkittavien ohjeiden parissa. Nämä käytänteet tulivat havainnointiaineistossa näkyviksi monin ta-

voin. Oppilaat lukivat toteutettavan ohjeen itsenäisesti läpi ennen työskentelyn aloitusta ja etenivät 

työskentelyssään ohjeen mukaan työvaihe kerrallaan. Työskentelynsä lomassa oppilaat palasivat 

säännöllisesti tekstin ääreen joko seuraavaan työvaiheeseen edetessään tai tarkistaessaan esimerkik-

si mitattavien ruoka-aineiden määriä tai toteutettavan työvaiheen sisältöjä. Ohjeen ääreen palaami-

nen ja tekstin silmäily itsenäisen tulkinnan käytänteenä näkyy aineistoesimerkeissä 14, jossa Timo 

silmäilee makkarakastikkeen ohjeen seuraavia työvaiheita samalla, kun lisää kattilaan vettä ohjeen 

mukaisesti.  

 

14) Timo laskee toisen desilitran vettä kattilaan ja lähtee tiskialtaalle laskemaan kolmannen desilitran  

      vettä mitta-astiaan. Matkalla vesihanalle hän silmäilee ohjetta (3.0) työtasolla olevasta kirjasta.  
    T:  Siis mitä- [lukee ääneen]”Lisää maito tai kerma”. [Timo jatkaa matkaa hanan ääreen] Niin  

                   mä laitoin kaks desiä. 

 

Esimerkissä 14 Timon työskentelyn kuvauksesta ilmenee, että hän syventyy tekstin ääreen 

muutaman sekunnin ajaksi ennen työskentelyn jatkamista. Oppilaat palaavat ohjeisiin toimintansa 
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lomassa joko nopeasti vilkaisemalla tai useamman sekunnin ajaksi tekstiin syventymällä. Sisäisen 

prosessoinnin ja tekstin silmäilyn lisäksi oppilaiden itsenäisen soveltamisen tekstitoiminta näyttäy-

tyy aineistossa myös kielentämisenä eli tekstinosien ääneen lukuna tai ääneen esitettyinä retorisina 

pohdintoina. Esimerkissä 14 Timo lukee oppikirjan kastikeohjeesta ääneen seuraavan työskentely-

vaiheen sekä sanoittaa ääneen omaa toimintaansa [”Niin mä laitoin kaks desiä”]. Tekstinosien ää-

neen lukua ja kielentämisetä ilmenee myös esimerkissä 15 osana Timon tekstitoimintaa.  

 
15)T:  [lukee ääneen] ”Lisää vesi ja mausteet”.  

(Timo lähtee oppikirjan luota kohti vesihanaa, mutta kääntyy ja palaa takaisin ohjeen ääreen.)  

      T: Kolme-neljä desiä 

 

Esimerkeissä 14 ja 15 makkarakastikkeen ohjetta tulkitsevan Timon itsenäisen soveltamisen 

tekstitoiminta ilmenee sekä kirjallisen ohjeen hiljaa lukemisena ja silmäilynä että tekstinosien, eli 

ohjeen työvaiheen ja aineisosaluettelon ainemäärän, ääneen lukuna. Kielentämisen keinot eli ääneen 

ilmaistut retoriset pohdinnat ja oman toiminnan reflektoinnit näyttäytyvät aineiston analyysin perus-

teella itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumissa tiedostamattomana lukustrategiana, jota hyödynne-

tään esimerkiksi oman toiminnan ohjaamiseen ja jäsentelyyn, kuten esimerkissä 15. Retoriset poh-

dinnat voivat aineiston perusteella näyttäytyä itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumissa osana teks-

tien tulkintaprosessia – varsinkin silloin kun oppilas toimii samanaikaisesti useamman tekstin paris-

sa. Tämä puolestaan tulee ilmi seuraavassa esimerkissä 16.    

 

16) Lauri lukee ohjetta oppikirjasta ja vilkuilee taululle kirjoitettuja ainemääriä.  

               L:  [pohtii ääneen] Laitetaaks tonne siis kokonainen kananmuna vai? 

 

Esimerkissä 16 pannukakun valmistuksesta vastaavan Laurin tekstitoiminta kahden kirjallisen 

tekstin, oppikirjan ohjeen ja taulutekstin, välillä näyttäytyy niin oppikirjan ohjeeseen syventymisenä 

kuin taulutekstin vilkuiluna. Pannukakku toteutettiin ensimmäisellä havainnointikerralla kahta oh-

jetta tulkitsemalla, sillä opettaja oli tehnyt muutoksia oppikirjan pannukakkuohjeen ainemääriin. 

Leivontavastuussa olevat oppilaat valmistivat pannukakun siis taulutekstiin kirjattujen ainemäärien 

ja oppikirjan ohjeen työvaiheiden mukaan. Esimerkissä 16 Lauri tulkitsee ensin oppikirjan työvai-

heita ja silmäilee sen jälkeen taulutekstiin kirjattuja ainemääriä. Ääneen esitetty pohdinta kananmu-

nien määrästä ilmentää Laurin tekstitoiminnassa tulkintaprosessia kahden tekstin välillä.  

Samoin kuin oppilaiden välisissä oppimiskeskusteluissa, merkkien ja symbolien parissa toi-

miminen näyttäytyy myös itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumissa ennen kaikkea osana oppiai-

neen kielen käyttöä. Seuraavan aineistoesimerkin 17 itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumassa 

Timo kirjaa ryhmän kurssitehtävään hankittavien ruoka-aineiden luetteloon tarvittavaa mustikoiden 

määrää. Tekstitapahtumassa ilmenee samalla myös vastauksen itsenäistä tuottamista 
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17) T:  Me tarvitaan yks ja puol desilitraa marjoja eli mustikoita.  

      (--) 

       T:  Yks piste, [ottaa monisteen pöydältä eteensä] Eiku yks ja eiku ei ykstoista, shit, missä se on se 
kumi [Kumittaa numerot pois] Niin yksi ja yksi kahdesosaa.  

 

Tekstitapahtumassa Timo kirjaa ateriasuunnitelmamonisteeseen mustikoiden määrän ensin 

desimaalilukuna [”Yks piste –”], mutta korjaa sen kuitenkin nopeasti murtoluvuksi [”Niin yksi ja 

yksi kahdesosaa”]. Oppikirjan resepteissä ja oppimisympäristön välineissä mittayksiköiden merkit 

ilmaistaan murroslukuina desimaalilukujen sijaan. Timon toiminta tekstitapahtumassa on siinä mie-

lessä kiinnostavaa, että hän muuntaa ateriasuunnitelmaan kirjoittamansa luvun nopeasti murtolu-

vuksi, vaikka murtoluvut ja desimaaliluvut ovat pohjimmiltaan vain saman luvun eri esitysmuotoja.  

Vastauksen itsenäisen tuottamisen käytänteitä ilmenee myös seuraavassa aineistoesimerkis-

sä 18. Ensimmäisen havainnointikerran loppupuolella ne oppilaat, jotka saivat pienryhmissään ko-

dinhuollolliset tehtävänsä nopeasti valmiiksi, tekivät lopputunnin ajan ravitsemusta käsittelevän 

monisteen tehtäviä ja merkitsivät monistekokonaisuudesta seuraavat kotitehtävät. Esimerkissä 18 

Sanna tuottaa vastauksen välipalamallin käsitettä koskettavaan monisteen tehtävään (Liite 7).  

 

18) Läksyjen merkitsemisen jälkeen Sanna lukee tehtävän 8 tehtävänannon läpi.  
 S: Hei mä tiedän tän! Jotain maitotuotetta, jotain hedelmää ja mikähän se kolmas oli. [selailee oppikirjaansa] Ja  

                 jotain- jotain. [löytää etsimänsä] Tässä. yks plus yks plus yks. Tässä. Kasvis, marja ja leipä. Niin se oli leipä.  

                kirjoittaa vastauksen monisteeseen 

 

Vastauksen itsenäisen tuottamisen lisäksi esimerkin tekstitoiminnassa ilmenee sisältötiedon 

hallinnan sekä tiedonalan kielen hallinnan käytänteitä. Tehtävänannon luettuaan Sanna osoittaa 

lausumassaan sisältötiedon hallintaa ja ilmaisee vastausta muotoillessaan omia päättelyprosessejaan 

suullisesti kielentämisen keinoin. Suullisen kielentämisen kautta Sannan ilmaisee ymmärrystä väli-

palamallin käsitteestä, vaikkei muistakaan mallin kolmatta komponenttia. Sanna kielentää käsitteen 

merkityksen vielä suullisesti ennen kuin hän tuottaa kirjallisen vastauksen monisteeseen.  

Itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumat voivat myös johtaa muihin tekstitapahtumiin, kuten 

oppilaiden väliseen oppimiskeskusteluun tai opettajan ja oppilaan väliseen ohjauskeskusteluun. 

Näissä tilanteissa tekstiä tulkitsevan oppilaan tarkoituksena on joko pyytää apua tekstin tai sen 

osien tulkintaan tai saada vahvistusta omille tulkinnoilleen. Tämä näkyy vaikkapa esimerkissä 19, 

jossa Timo tulkitsee makkarakastikkeen työskentelyohjeen seuraavia työvaiheita.  

 

19) Timo ryhtyy lukemaan makkarakastikkeen reseptin seuraavia työvaiheita.  

      T:  [lukee ääneen] ”Kuumenna rasva pannulla”. Onks toi siis se mitä mä tarviin siihen?  

      Timo ottaa työtasolta käteensä rypsiöljyvalmisteen, jota Lauri on käyttänyt pannukakkuvuoan voi- 

      telemiseen ja perehtyy pullon etikettiin.  

      T:  [lukee pullon etikettiä ääneen] ”Sunnuntai rypsiöljyvalmiste” (3.0) joku muu se on. 
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      Timo laskee pullon työtasolle ja ryhtyy lukemaan makkarakastikkeen reseptiä (4.0). Luettuaan hän  

                lähtee kohti toisen ryhmän työskentelypistettä hakeakseen Petteriltä rypsiöljypullon, jota tämä kävi  

                aiemmin lainaamassa.  

 

Timon tulkittavana ja toteutettavana olevan makkarakastikkeen kolmantena työvaiheena on 

rasvan kuumentaminen sekä makkaroiden ja sipulin kuullottaminen. Tekstitapahtumassa Timon 

tekstitoiminta näyttäytyy tekstin lukemisena, luetun tekstin ääneen toistamisena ja tulkitun infor-

maation kielentämisenä [”Onks toi se mitä mä tarviin siihen?”, ”joku muu se on”]. Tekstiä itsenäi-

sesti tulkittuaan Timo ei kuitenkaan ole varma, miten reseptin työvaihe tulisi tulkita ja soveltaa käy-

täntöön, joten hän lähtee hakemaan rypsiöljyä sekä pyytämään Petteriltä apua ohjeen tulkintaan. 

Tämä itsenäisen soveltamisen tekstitapahtuma johtaa siis lopulta Petterin ja Timon väliseen oppi-

miskeskustelu-tekstitapahtumaan, jota edellisessä alaluvussa analysoin (esimerkki 4).  

Siinä missä oppilaiden välisissä oppimiskeskustelu -tekstitapahtumissa vuorovaikutuksen 

merkitys korostuu, itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumien keskiössä ovat yksilölliset ja oppijan 

sisäiset tekstitoiminnan prosessit. Analyysin perusteella itsenäistä tekstien tulkintaa voidaan osoit-

taa kielentämisen menetelmän kautta eli omaa ajattelua ja toimintaa suullisesti jäsentämällä ja ref-

lektoimalla, tekstinosia ääneen lukemalla tai säännöllisellä tekstiin syventymisellä sekä silmäilyllä. 

Rättyä ja Kulju muistuttavat, että kielentämismenetelmässä olennaista on ohjata oppilasta kuvaa-

maan omaa ajatusprosessiaan sekä ymmärtämään arkikielen ja tiedonalan käsitteiden eroja (Rättyä 

& Kulju 2019: 112). Seuraavassa luvussa 5.3 analysoinkin sitä, millaiseen tekstitoimintaan ja tie-

donalan tekstitaitojen hallintaan oppilaita kotitalouden opetuksessa ohjataan.  

 

5.3 Tekstitoiminnan ohjaaminen opettajakeskeisissä tekstitapahtumissa 

Luvussa 5.2 pääsin oppilaiden tekstitoimintaa tarkastelemalla muodostamaan käsitystä kotitalouden 

oppitunneilla ilmenevistä tiedonalan tekstikäytänteistä. Tässä luvussa siirryn tarkastelemaan, miten 

oppilaiden tekstitoimintaa kotitalouden oppitunneilla ohjataan. Kotitalouden oppiaineen tekstitapah-

tumista oppilaiden tekstitoiminnan ohjaus ja oppiaineen tekstikäytänteet ovat tutkimusaineistossa 

selkeimmin analysoitavissa niistä tekstitapahtumista, joissa opettajan osallistujarooli on näkyväm-

min läsnä. Tässä luvussa keskitynkin tarkastelemaan opetuskeskustelujen, tehtävien tarkastamisen 

sekä opettajan ja oppilaan välisen ohjauskeskustelun tekstitapahtumia.  Luvussa 5.3.1 analysoin 

tekstitoiminnan ohjausta opetuskeskusteluissa ja luvussa 5.3.2 puolestaan tarkastelen tekstitoimin-

nan ohjaamisen käytänteitä tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa. Luvussa 5.3.3 puolestaan 

tarkastelen opettajan ja oppilaan välisiä ohjauskeskusteluita tekstitoiminnan ohjauksen näkökulmas-

ta.  
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5.3.1 Oppilaiden tekstitoiminnan ohjaaminen opetuskeskusteluissa 

Tässä alaluvussa analysoin, miten oppilaiden tekstitoimintaa ohjataan havainnointiaineistossa ilme-

nevissä opetuskeskustelujen tekstitapahtumissa. Opetuskeskustelulla viittaan niihin kotitalouden 

oppitunneilla ilmeneviin tilanteisiin, joissa opetussisältöjä käsitellään opettajajohtoisesti. Näiden 

tekstitapahtumien toiminnan tarkoituksena on oppituntien aiheen mukaisten sisältötietojen välittä-

minen. Opetuskeskusteluissa tarkastellaan opettajan johdolla sisältötiedollisten aiheiden, kuten ra-

vitsemuksen ja ruokatiedon, lisäksi esimerkiksi oppitunneilla toteutettavia ohjeita, joiden tulkintaan 

oppilaita ohjataan ennen käytäntöön soveltamista ja toteuttamista. Näissä tilanteissa koko opetus-

ryhmä on läsnä, mutta varsinaiseen tekstitapahtuman osallistujina näyttäytyy opettajan ohella yleen-

sä muutama oppilasta opettajan kysymykseen vastaamalla tai esittämällä opettajalle tarkentavia 

kysymyksiä. Oppilaiden välisiin oppimiskeskusteluihin ja itsenäisen soveltamisen tekstitapahtumiin 

verraten opetuskeskustelujen ympäristö puolestaan näyttäytyy aineistossa hyvinkin formaalina: op-

pilaat istuvat pienryhmittäin koulupöytien ääressä ja opettaja ohjaa tekstitoimintaa opettajanpöydän 

takaa. Opetuskeskustelu-tekstitapahtumien keskeiset käsiteltävät tekstit eli materiaalit ovat aineis-

ton perusteella yleensä oppituntien aikana toteutettavia ruoka- ja leivontaohjeita, opettajan laatimaa 

opetusmateriaalia, kurssitehtävä, oppikirjatekstejä ja video. Seuraavaksi analysoin tarkemmin, mi-

ten oppilaiden tekstitoimintaa näiden materiaalien parissa ohjataan opetuskeskustelujen tekstitapah-

tumissa.   

Aineiston analyysin perusteella kotitalouden opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa tekstitoi-

minnan ohjaamisen keskeisinä käytänteinä näyttäytyvät: 1) opetussisältöjen kontekstualisointi,  2) 

ohjeiden tulkintaprosessiin ohjaaminen 3) sisältötiedon merkitysten muodostaminen, 4) tiedonalan 

kielen hallintaan ohjaaminen, 5) oppilaan aloitteeseen vastaaminen ja 6) lähteiden vertaaminen. 

Aineistoesimerkkien avulla esittelen ja analysoin näitä tekstitoiminnan ohjaamisen piirteitä opetus-

keskustelu-tekstitapahtumissa hyödynnettävien tekstien parissa.  

Aineiston perusteella opetuskeskustelu-tekstitapahtumien keskeisimpänä tekstinä näyttäytyvät 

erilaiset kirjalliset ruoka- ja leivontaohjeet, joiden parissa toteutuvaa tekstitoimintaa ohjataan erilai-

sin tavoin. Ohjeiden tulkitsemisen ohjaamisen korostuminen kotitalouden opetuskeskustelu-

tekstitapahtumien käytänteenä on sinällään ymmärrettävää. Kotitaloudenopetusta tarjotaan tutki-

muskoulun kunnassa seitsemänneltä luokalta alkaen ja havainnointiaineistoa kerätessä kyseisen 

opetusryhmän oppilaat olivat saaneet kotitaloudenopetusta yhden lukukauden verran. Ohjeet näyt-

täytyvät siis sekä kotitalouden oppiaineen keskeisenä tulkittavana tekstinä että uutena tekstilajina, 

jonka tulkinnan ja soveltamisen käytänteisiin oppilaita kotitalouden oppiaineessa ohjataan.   

Ennen käytännön työskentelyn aloittamista oppilaiden tulkintaprosessia ruoka- ja leivonta-

ohjeiden parissa ohjataan opetusryhmän yhteisissä opetuskeskusteluissa avaamalla suullisesti sekä 

ohjeiden tulkintaa että käytännön toteutusta. Ruokaohjeiden opettajajohtoinen tarkastelu ennen käy-
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tännön toteutusta näyttäytyy oppimistehtävän ohjeistamisena, mutta toisaalta tekstitoiminnan oh-

jauksen näkökulmasta oppilaita ohjataan samalla tulkitsemaan teksti ennen käytännön oppimisteh-

tävän toteutuksen aloittamista. Esimerkki 20 havainnollistaa, miten kotitalouden oppitunneilla to-

teutettavia ohjeita tarkastellaan opettajajohtoisesti vaihe kerrallaan.  

 

20) Ope: Eli katotaas ensin nyt kuitenki sitä tomaattikastikkeen ohjetta siitä ku teillä on se auki  
                          siellä. Niin sanon siitä muutaman asian.  

               Yksi oppilas yskii 

        Ope: Kurkkaappa itekki se ohje nyt läpi niin tiedät mistä puhutaan. Lueppa läpi se nopeesti  

                            siitä.  

               Oppilaat silmäilevät reseptiä. Opettaja antaa heille pari minuuttia aikaa syventyä rauhassa  

                         tekstiin.  

        Ope: Eli te saatte teijän ryhmä käyttönne yhen kokonaisen lenkkimakkaran. Ku siinä pakkaukses 

                           sa on aina ne kaks makkaraa nii yks makkara per ryhmä. Ja ihan saatte ohjeen mukasesti  

                           nyt mennä tätä ohjetta eteenpäin ensiksi pitää makkara pilkkoa ja siitä makkarasta pitää  

                           myös se kuori sitte ottaa pois ottakaa se ennen ku pilkotte niin pois. (--) 

 

Esimerkin tapahtumassa oppilaiden toimintaa ohjataan osin konkreettisesti: oppilaiden huo-

mio kohdistetaan heidän edessään olevien oppikirjojen ohjeeseen ja oppilaita ohjeistetaan lukemaan 

teksti itsenäisesti läpi ennen tekstin yhteistä tarkastelua. Tekstiin yhteisesti syvennyttäessä teksti-

toiminnan ohjaaminen kuitenkin muuttuu luonteeltaan implisiittisemmäksi. Oppilaita ohjataan toi-

mimaan käytännön toimintavaiheessa ohjeen sisältöjen mukaisesti, mutta tekstinosiin ja sisältöihin 

suoraan viittaamisen sijaan opettaja referoi oppilaille ohjeen sisällön toteutettavan toiminnan näkö-

kulmasta. Toimintaa edeltävä tekstin tulkinnan ja soveltamisen vaihe jää kontekstista implisiittisesti 

pääteltäväksi.  

Ohjeiden tulkintaprosessin ohjaamisen käytänteisiin voi havainnointiaineiston perusteella liit-

tyä myös tekstinosien konkreettista havainnollistamista ja osoittamista. Konkreettista havainnollis-

tamista tekstitoiminnan ohjaamisen yhteydessä ilmenee havainnointiaineistossa esimerkiksi silloin, 

kun tulkittavaan ohjeeseen tehdään sisällöllisiä ja rakenteellisia muutoksia. Havainnollistamisen 

tarkoituksena on tällöin tukea opetuspuheen sisältöä ja vahvistaa sen sisällöllistä merkityksellisyyt-

tä. Tämä ilmenee aineistoesimerkissä 21, jossa opettaja ohjeistaa oppilaiden tekstitoimintaa kahden 

eri tekstin parissa pannukakkua leivottaessa.  

 

21) Ope: Käännäpä sinne sivulle 113.  

Timo, Lauri ja Olli ottavat pöydältä oppikirjat eteensä ja kääntävät sivun 113 esiin  

Ope: Niin siellä me ollaan tehty kyllä tälläki ohjeella mutta siitä tosiaan tulee huono pannari nimit- 

         täin sielä on vehnäjauhojen määrä ihan liian runsas tuossa ohjeessa. Siinä aika hyvin näkyy  

         se että ku leivonnassa on tosiaan kyse ihan ainesuhteista että pitää olla oikea määrä nestettä  

         vaikkapa kananmuniin nähden tai jauhojen määrään nähden niin tässä ohjeessa ne on vähän  

         sitte mitä sattuu. Niin senpä takia teidän pitäiski noudattaa sitä valmistusohjetta. Elikkä kun  

         katot tänne [oppilaat käätävät katseen dokumenttikameraan] niin sä noudatat tätä ohjetta  

         [dokumenttikameran kautta näkyy, kun opettaja ympyröi sormella pannukakkureseptin työ- 

         vaiheet] mutta unohdat nämä ainemäärät ja elikkä sä saat mennä näiden ohjeiden mu-          
         kaan ottaa esille valmistusaineet ja työvälineet, laittaa uunin kuumenemaan. Sitte te voitelette  

         uunivuuan joka tänään nyt sitte olis ihan täältä kaapista tämä vuoka.  
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(--)  

Ope: -- Ja sitte tuota kun se vuokaki on voideltu niin sitte vaan kaikki ne aineet mitkä täällä taululla nyt sit-

ten on  

Opettaja osoittaa liidulla liitutaululle kirjoitettuja pannukakkutaikinan ainemääriä.  

 

Tekstitapahtumassa ilmenee myös tiedonalan kielen hallintaan ohjaamisen käytänteitä, kun 

opettaja perustelee ja kuvailee oppikirjan ohjeeseen tehtyjä muutoksia kotitalouden tiedonalan aine-

suhde-käsitteen avulla. Tämän jälkeen tapahtumassa tuodaan konkreettisesti rinnakkaiseen tarkaste-

luun kaksi käsiteltävää tekstiä, oppikirjan ohje ja tauluteksti, joiden tulkintaan oppilaita opetuskes-

kustelussa ohjataan selostavilla lausumilla ja deiktisillä ilmauksilla sekä tekstiä ja tekstinosia ha-

vainnollistamalla. Kahden tekstin parissa toteutettavaa tekstitoimintaa havainnollistetaan sekä eks-

plikoidaan tekstinosia osoittamalla [”--opettaja ympyröi sormella pannukakkureseptin työvaiheet”] 

sekä lausumien deiktisillä ilmauksilla.  

Ohjeiden työvaiheiden ja toteutuksen vaiheittaisen referoinnin lisäksi opettaja voi ohjata oppi-

laiden tekstitoimintaa ja tiedonmuodostuksen prosesseja sitomalla käsiteltävän tekstin aiempiin ope-

tussisältöihin. Tällaisen tekstitoiminnan ohjaamisen käytänteen olen nimennyt opetussisältöjen 

kontekstualisoinniksi, mikä ilmenee seuraavassa esimerkissä 22, jossa opettaja esittelee ja avaa 

makkarakastikkeen ohjetta vertaamalla tekstin sisältöjä sekä reseptin työvaiheita aiemmilla oppi-

tunneilla toteutettuun jauhelihakastikkeeseen.  

 

22) Ope: Ja sitte kellä ois nyt hyvässä muistissa miten tehtiin vaikka jauhelijakastike? Tää on nimittäin  

                          tää makkarakastike minkä sitte tuo yks ryhmä päätti tehdä niin se on hyvin samanlainen ku  

                          se jauhelihakastike niinku valmistukseltaan ku mikä tosiaan tehtiin sillon syksyllä.  

               Olli on kääntynyt kuuntelemaan opettajaa. Lauri on pyöritellyt myssyn tiiviiksi palloksi. Timo                        

                         yrittää tehdä samaa perässä 

      Ope: Ja täälon sama idea että [Säätää dokumenttikameran zoomia] saisinko pikkusen isommalle  

                          näättekö te tästä mitää. Eli tuota tuo tos peittää. Pojat sitte lähtee kans liikkeelle sillä että te  

                          kuoritte ja hieonnnatte sipulin poistatte makkarasta kuoren leikkaatte kuutioiksi kuumennatte  

                          vähä rasvaa tuossa pinnoitetussa kattilassa ruskiskelette makkarat, sipulit. Ja sitte teijän pi- 

                          tääs ripotella vehnäjauhoja sinne makkara-sipuliseoksen päälle pyöritellä ne vehnäjauhot  

                          sinne oikein kunnolla ja sen jälkeen sitte kaataa vettä sinne niin se vehnäjauho pikkuhiljaa  

                          turpoaa ja suurustaa sen kastikkeen. Sitte sinne vähä väriä ja makua noista mausteista tai  
                          tomaattisoseesta. Liemikuution puolikkaanki voi laittaa jos haluaa. Mitä luulette jos sun  

                           tehtäväksi tulis nyt sitten tehdä tuo kastike teijän ryhmälle niin onnistuisiko? [Lauri, Olli ja  

                          Timo viittaavat myöntämisen merkiksi] Osaisit sieltä ohjetta noudattaa ja tehdä sen mu 

                          kaan. [Lauri, Olli ja Timo nyökkäävät] 

 

Esimerkin tekstitapahtumassa opettaja ensin viittaa aiemmilla opetuskerroilla tulkittuun ja to-

teutettuun jauhelihakastikkeen ohjeeseen, ja sitoo samalla uuden tekstin (ts. makkarakastikeohjeen) 

aiemmin opittuun tietoon. Samalla oppilaille muodostetaan mielikuvaa siitä, millaisesta ohjeesta on 

niin työvaiheiden kuin toteutustapojen osalta. Sidottuaan ohjeen opetukselliseen kontekstiin, opetta-

ja tiivistää makkarakastikkeen ohjeen keskeiset sisällöt referoimalla sekä toimintaa kuvailemalla. 

Lopuksi opettaja esittää ohjetta toteuttaville oppilaille tekstin tulkintaan liittyviä johdattelevia ja 

oman tekstitoiminnan arviointiin tähtääviä kysymyksiä. Opettajan esittämien kysymysten perusteel-
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la tulkinnan käytänteissä olennaista tuntuu olevan tunnilla toteutettavan ohjeen sisällön ymmärtä-

minen sekä käytäntöön soveltaminen. Oppilaiden tekstitoiminnan ohjaaminen näyttäytyy havain-

nointiaineiston opetuskeskusteluissa implisiittisenä erityisesti silloin, kun tekstitapahtumassa tarkas-

tellaan kirjallisia ruoka- ja leivontaohjeita. Esimerkissä 22  uusi informaatio aiemmin käsiteltyyn ja 

opittuun tietoon, mutta tekstitoiminnan ohjaaminen näyttäytyy opetuskeskustelussa implisiittisenä. 

Ohjeiden tulkintaan ohjaamisen ohella yhtenä keskeisenä tekstitoiminnan ohjaamisen käytän-

teenä näyttäytyy tiedonalan kielen hallintaan ohjaaminen. Havainnointiaineiston perusteella tie-

donalan kielen käytänteiden hallintaan ohjaaminen ilmenee opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa 

monesti esimerkiksi ruoka- ja leivontaohjeissa esiintyviä käsitteitä tarkasteltaessa, mikä näkyy seu-

raavassa aineistoesimerkissä 23. Esimerkin tekstitapahtumassa käsitellään Kotitaloustaito 7-9 -

oppikirjan (2015: 106) perunoiden keiton ohjetta ja erityisesti tekstissä esiintyvän lyhenteen merki-

tystä.  

 

          
  23) Ope: No käännäppä sitte vielä sivulle satakuusi [106]. Siellä oli tuo ohje nyt teille, mehän ollaan  

                          tehty perunoita ennenkin. Mitäs muuten tarkoittaa tuola ohjeessa ku sielä on- mitenkä sielä  
                          on annettu tuo määrä noille perunoille? (6.0) sielä on Kirsi? Eiku Elli, sori. 

       E:     [naurahtaa] Se on yks tai kaks niinku perunaa per henki.  

       Ope: Kyllä eli yks viiva kaks perunaa per hoo äl öö [=hlö] tarkottaa sielä ohjeessa henkilö  
 

 

Perunoiden keitto on oppilaille ohjeena ja valmistusprosessina jo entuudestaan tuttu, joten 

tekstin vaiheittaisen ja perusteellisen tarkastelun sijaan opetuskeskustelussa keskitytään tekstissä 

esiintyvän käsitteen merkityksen käsittelyyn. Opettaja viittaa lyhenteeseen puheenvuorossaan ensin 

implisiittisesti ja oppilaan vastauksen vahvistettuaan toistaa reseptin aineisosaluettelon sisällön ja 

tämän jälkeen vielä selventämää lyhenteen merkityksen. Aineiston perusteella oppilaita ohjataan 

tiedonalan kielen hallinnassa monesti tiedonalan käsitteiden kirjaimellisen merkityksen ymmärtämi-

seen.  

Aineiston perusteella ruoka- tai leivontaohjeita tai oppikirjaa tarkasteltaessa tekstitoiminnan 

ohjaaminen voi opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa ilmetä myös oppilaiden sisältötiedon merki-

tysten muodostamisen käytänteinä. Sisältötiedon merkitysten muodostamisen käytänteisiin ohjaa-

minen ilmenee seuraavassa esimerkissä 24, jossa tarkastellaan sitä, mitä kotitalouden tiedonalan 

käsitteellä ”murotaikinaleivonnainen” tarkoitetaan. Oppilaiden tehtävänä toisella havainnointiker-

ralla oli valmistaa Runebergin torttuja, jotka ovat murotaikinaleivonnaisia. Ennen varsinaisen lei-

vontaohjeen tarkastelua opetuskeskustelussa perehdytään uuteen tiedonalan käsitteeseen.  
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24) Ope: Käännä sivulle sataseitsemänkymmentä. Ja siellä sivun yläosassa on keltanen laatikko. Sivun   

                          otsikkona että murotaikinaleivonnaiset. Sivun yläosassa on keltanen laatikko jossa on perus 

                          periaate siitä että kuinka saadaan murotaikinaleivonnainen aikaiseksi. Kuka lukis sieltä sen  

                          mitä siellä keltasessa laatikossa on? Valtteri ole hyvä 

          V: Mittaa kuivat aineet pieneen kulhoon, sekoita mittaa rasva ja sokeri isompaan kulhoon, vat- 

                           kaa rasva ja sokeri valkeaksi sähkövatkaimella lisää kananmuna vatkaa lisää jauhot sekoita,  

                           levitä vuokaan tai muotoile maista 

        Ope: Kyllä eli tuossa on nyt se periaate miten saat murotaikinaleivonnaisen aikaiseksi. Nyt voit  

                          [Timo oikaisee kypäräkameraa, siitä aiheutuu ääniraidalle kohinaa] periaatteessa aina kun  

                          sä katot tästä kirjasta jonku ohjeen ja siellä lukee että murotaikina niin tuo on se periaate  
                           millä- millä tavalla tehden sä saisit sen aikaseksi. Toki resepteissä on eri ainemäärät.  

 

 

Esimerkkitapahtuman 24 opetuskeskustelussa opettaja selostaa ja havainnollistaa lausumil-

laan yksityiskohtaisesti, mistä sisältötiedollinen informaatio oppikirjassa löytyy. Tekstikohdan suul-

lisen osoittamisen jälkeen opettaja pyytää vapaaehtoista oppilasta lukemaan tekstikatkelman ää-

neen. Tämän jälkeen opettaja ohjaa oppilaiden sisältötiedon merkitysten muodostumista ja tulkintaa 

tiivistämällä Valtterin lukeman sisältötiedon käsitteelliseksi konseptiksi ja selventämällä, miten tätä 

informaatiota voidaan jatkossa hyödyntää ja soveltaa käytännössä.  

Erilaisten ohjeiden tulkinnan ja tiedonalan käsitteiden hallinnan ohjaaminen painottuvat sel-

västi kotitalouden tekstitoiminnan ohjaamisen käytänteissä. Näiden lisäksi havainnointiaineiston 

opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa ilmenee myös tiedonhaun sekä tuottamisen ohjaamisen käy-

tänteitä. Tiedonhakuun sekä tuottamiseen ohjaamista ilmenee erityisesti toisen havainnointikerran 

opetuskeskusteluissa, joissa käsitellään pienryhmissä laadittavaa ateriasuunnitelmaa. Ohjeiden tul-

kintaan ja käsitteiden hallintaan verrattuna erityisesti tuottamiseen ohjaaminen on niukempaa, mikä 

näkyy seuraavassa aineistoesimerkissä 25, jossa opettaja jakaa oppilaille ateriasuunnitelmamonis-

teet ja antaa ohjeita siihen liittyvään tekstitoimintaan. Tekstitapahtumassa ilmenee myös hyvin, mi-

ten keskeisessä roolissa opettajan toiminta ja opetuspuhe on opetuskeskusteluissa.  

 

25) Ope: (--) Elikkä ryhmissänne suunnittelette ateriakokonaisuuden joka sitten kahden viikon päästä   1 
                          perjantaina toteutetaan ja se on sitte samalla se teidän käytännön työkoe. Eli te valitsette  2 
                          semmosen ö-pääruuan siihen lisäkkeen salaatin ja jälkiruuan jonka te pystytte omatoimi- 3 
                          sesti siellä ryhmissänne toteuttamaan sillä koekerrallanne. Sillon ope vaan istuu ja kat- 4 
                          too kuinka te työskentelette elikkä sillon ei sitte ruveta kyselemään tuolta että ope miten  5 
                          tää menikää tää kastikkeen suurustaminen vaan teijän pitäs sitte osata -osata ne jutut.  6 

           E: Tehäänkse yksin?  7 
       Ope: Eli se tehään ryhmissä. Eli no taino siis tottakai sillä tavalla yksin että ateriakokonaisuus  8 

                           suunnitellaan ryhmissä ja te työskentelette niissä ryhmissä  9 
                Ja ateriasuunnittelua varten mulla on teille täällä tämmönen suunnittelulomake [näyttää op- 10 

                          pilaille monistetta luokan edessä] voin näyttää sitä pikkusen tästäkin [dokumenttikameran  11 
                          kautta] menee näyttämään monistetta dokumenttikameran kautta niin tähän olen nyt sitten  12 
                          ihan ekana laittanut tähän pitää tietysti lisätä vielä teidän ryhmän jäsenet mutta sitten tämä  13 
                           että tutustukaa ateriasuunnittelun perusteisin kotitalouden perustaidot kirjan sivulla satayh- 14 
                           deksän. Teidän omassa kirjassa, harmi vaan ei ollu oikein mitään asiaa tuosta ateriasuunnit- 15 
                           telusta niin täältä löytyy sivulta satayhdeksän niitä perusperiaatteita mitä pitäis huomioida  16 
                           mutta ehkä tärkeimmät asiat mitä teidän pitää huomioida on se että teillä on pääruaan raaka- 17 
                           aineena nyt sitten käytössä jauheliha ja jälkiruoka pitää olla sitte sellanen että siellä jossain  18 
                           muodossa on marjoja ja hedelmiä tai marjoja tai hedelmiä. Ja tietysti kun köksäntunnilla  19 
                           ollaan niin ihan edullinen kokonaisuus ja vielä sitte se että se olis semmonen terveellinen  20 



70 
 
                           arkiateria elikkä mitään pitsoja, tortilloja, tacoja, hampurilaisia me ei nyt tällä kertaa tehdä  21 
                           vaan ihan semmosta perus arkiruokaa. 22 

                 Ja täällon nyt sitte tässä kirjassa kun saatte nyt tässä hetken päästä mun turha laittaa sitä  23 
                           tuohon kun ei siitä mitään selvää saa niin [esittelee toista oppikirjaa] täällä on niitä periaat- 24 
                          teita, että pitäis olla erirakenteisia ruokia öö mitäs sanoisitte jos olis ihan vaikka semmonen  25 
                          alkuoruoanki sisältävä kokonaisuus, jossa ois alkuruoka keitto, pääruoka keitto ja jälkiruo- 26 
                          kana vaikka marjakeitto oisko hyvä kokonaisuus? [Elli pudistelee päätään] Elikkä tosiaan  27 
                          eri rakenteita sinne mukaan ettei oo kaikki vaikka ihan keittoruokia. 28 

               (--) Siellä mietitte myöski sitä että te pääsisitte käyttämään omia taitojanne siinä ruuan val- 29 
                          mistuksessa koska se on koe ja tietysti kaikki tämmöset energiansäästö, erityisruokavaliot ja  30 
                          muut pitää huomioida. Erityisruokavalioita tässä porukassa ei nyt niin hirveästi ollukkaan  31 
                          mutta jos jollaki on joku allergia tai laktoosi-intoleranssi tai muuta niin sitte tietysti sen mu- 32 
                          kaan mietitte mikä se teidän juttu voisi olla. 33 

               (--) Ja te kirjaatte kaikki suunnitelmanne tänne ylös sivunumerot ja sitte yks tärkeä tehtävä on  34 
                          myös tää puutelistan tekeminen eli mulla olis ihan hirvee homma niitä raaka-aineita teille  35 
                          tilailla ja ostaa jos mun pitäs teiän kaikki reseptit käyä läpi että tähän tarvii tätä ja tähän tätä  36 
                          niin te teette nyt itse sitte mulle sen puutelistan, kaikista niistä tarvitsemistanne raaka- 37 
                          aineista. Ihan perusjutut vehnäjauho perunajauho suolat sokerit sellaset saa jättää listalta pois  38 
                          mutta jos te tarviitte teiän jälkkäriin vaikka kananmunaa niin pitäkää huolta että se on listalla  39 
                          että sitä sitte sillon koekerralla täällä on. 40 

 
 

 

Esimerkin 25 opetuskeskustelu näyttäytyy pitkänä opetuspuheena, johon oppilaat reagoivat lähinnä 

opettajan puhetta ja toimintaa seuraamalla sekä nyökkäämällä. Katkelmassa esiintyvän kurssitehtä-

vän ohjeistaminen koostuu tehtäväkokonaisuuden sekä tehtävämateriaalin esittelystä (rivit 1-14), 

tehtäväkokonaisuuteen liittyvän sisältötiedon avaamisesta (rivit 14-28) sekä tekstitoiminnan varsi-

naisesta ohjeistuksesta (rivit 29-40). Tiedonhaun sekä tuottamisen ohjaaminen näyttäytyy esimer-

kissä 25 niukkana ja pintapuolisena, sillä tekstitoiminnan ohjaamisessa painottuu selvästi se, ”mitä” 

kurssitehtävässä tehdään. Esimerkin lopussa opettaja palaa ateriasuunnitelmamonisteeseen, jolloin 

tapahtumassa lyhyesti ja osoittaen käsitellään sitä, miten tehtävä toteutetaan (rivit 29–40). Ateria-

suunnitelman ainesosalistan laatimiseen opettaja ohjeistaa kuitenkin suullisesti, spesifioimatta tai 

havainnollistamatta kirjallisen esimerkin avulla tarkemmin, laaditaanko ”puutelista” reseptikohtai-

sesti vaiko yhteenlaskettujen määrien mukaan tai mitkä kaikki raaka-aineet lopulta lasketaan hänen 

mainitsemiensa ’perusjuttujen’ joukkoon.  

Havainnointiaineistoa kerättäessä kotitaloudenopettaja mainitsi, että tutkimuskoulun kotita-

loudenopetuksessa ateriasuunnittelua käsittelevät kurssitehtävät ovat yleisesti hyödynnetty käytän-

nön toimintataitoja ja tiedonhakua yhdistelevä ryhmätyö. Suunnitelman tuttuus kotitalouden ope-

tuksen tehtävätyyppinä voidaankin nähdä yhtenä selittävänä tekijänä esimerkin 25 tekstitoiminnan 

ohjaamisen niukkuudelle. Lisäksi oppikirjan esittely ja kehotus sen sisältöön tutustumiseen osoittaa 

tämänkin tekstitapahtuman kontekstissa oppikirjan keskeistä roolia kotitalouden sisältötiedon han-

kinnassa ja  hallinnassa. 
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Kuten edeltävistä aineistoesimerkeistä ilmenee, opetuskeskustelujen tekstitapahtumien toi-

minnassa opettajan toiminnan ja erityisesti opetuspuheen merkitys korostuu. Tutkimusaineiston 

perusteella oppilaat osallistuvat tekstitapahtuman toimintaan ja vuorovaikutukseen esimerkiksi 

opettajan esittämiin tiedonmuodostusta ohjaaviin kysymyksiin vastaamalla tai reagoimalla itsenäi-

sessä toiminnassaan opetuspuheessa esitettyihin ohjeistuksiin. Tekstitoiminnan ohjaamisen käytän-

teisiin liittyy havainnointiaineistossa myös oppilaiden aloitteeseen vastaamista, mikä näkyy esi-

merkissä 26.  

Tutkimusaineistossa oppilaiden aloitteeseen vastaamista ilmenee, kun oppilaat oma-

aloitteisesti tarttuvat opettajan puheen sisältöihin tai pyytävät apua. Esimerkkikatkelman opetuskes-

kustelussa opettaja ohjeistaa oppilaita lähdeaineistojen (oppikirja) käytössä makkarakastikkeita 

valmistettaessa, jolloin Anna oma-aloitteisesti reagoi opettajan ohjeistuksen sisältöön. 

 
 

26) Ope:  (--) ja sitte jos te haluatte tehä ihan semmosen perinteisen niinku ruskeakastikkeen pohjaisen  

                          makkarakastikkeen niin sitte pitää ottaakki tää vanha- vanhempi kirja käyttöön. Mitä Anna?  

           A: Mitä me tehään ku Miriam ei saa syyä [sianlihaa]? 

        Ope: Ja tuota mä otin nyt sitte ku meillä oli muutama soijanakki tuola niin otettiin nyt sulamaan  

                           ja Miriam tekee niistä sitte oman pienen kastikkeen. Te saatte sitte sitä lenkkimakkaraa sii 

                           hen, koska niitä soijanakkeja oliki ihan pari kappaletta.  

            A: Kuiskaa Ookko syöny [soijanakkeja]?  

            Miriam nyökkää Annalle ja Anna reagoi tähän näyttämällä peukkua ja virnistämällä samalla. 
 

Ensimmäisellä havainnointikerralla oppilaiden tehtävänä on valmistaa pääruuaksi makkara-

kastikkeita. Havainnoimieni pienryhmien oppilaista Miriam ei kulttuurisista syistä syö sianlihaa. 

Tehtävänä olevan kastikkeen toteuttamista ja siihen liittyvää tekstitoimintaa ohjeistettaessa Anna 

reagoi opettajan opetuspuheeseen kysymällä, miten heidän ryhmänsä, Miriamin ruokavaliosta joh-

tuen, kastikkeen toteuttaa. Anna tulkitsee raaka-aineena käytettävien makkaroiden sisältävän sianli-

haa ja osoittaa tilanteessa kulttuurista lukutaitoa opetuspuheeseen reagoimalla. Esimerkissä opettaja 

vastaa oppilaiden aloitteeseen selostamalla, miten raaka-aineen muutos vaikuttaa pienryhmän osalta 

tehtävän toteutukseen sekä ryhmän sisäiseen työnjakoon.  

Oppikirja, ja erityisesti sen sisältämät leivonta- ja ruokaohjeet näyttäytyvät siis tässä tutki-

musaineistossa keskeisinä opetusaineistoina. Opetuksessa tuodaan toki näiden lisäksi esille myös 

muita lähdeaineistoja, kuten ravitsemussuositusten mukaisesta lautasmallista kertova opetusvideo. 

Toisen havainnointikerran loppupuolella opettaja hyödyntää opetusmateriaalina Kuluttajaliiton Syö 

Hyvää! -sivuston opetusvideota ravitsemussuositusten mukaisesta lautasmallista. Video liittyy sisäl-

löltään opetuksessa käsiteltävään aiheeseen, sillä ennen videon katsomista oppitunnilla on tarkastet-

tu lautamallia ja muita ravitsemussuosituksia käsitteleviä kotitehtäviä. Ennen opetusvideon katso-

mista opettaja liittää videon oppitunnin kontekstiin kertomalla, mitä aiheita videossa käsitellään. 

Kaksi minuuttia kestävällä opetusvideolla kerrotaan lautasmallin eduista sekä havainnollistetaan, 
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miten lautasmallia voidaan soveltaa eri rakenteisten ruokalajien tai esimerkiksi välipalojen yhtey-

dessä. Videon katsomisen jälkeen opetuskeskustelussa käsitellään lyhyesti sekä videota lähdeaineis-

tona että sen sisältämää sisältötietoa, mikä on nähtävissä esimerkissä 27. 

 
27) Ope: Okei siinä oli teille lautasmallista lisää mutta mites teidän kirja selitti selittikö se samalla ta 

                          valla ton välipalamallin? Ku teiän kirjassa oli tää yks plus yks plus yks malli niin oliko se  

                          tavallaan tuossaki se yks plus yks plus yks?  
          Osa oppilaista nyökyttelee. 

            K: Joo  

        Ope: Kyllä eli sielläki oli yksi kasvis marja tai hedelmä sitte oli hiilihydraatin lähde eli vaikka jo 

                           ku viljatuote ja sit oli vielä proteiinilähde eli maitotuote tai tietysti se vois myös olla vaikka  

                           lihasta vaikkapa leikkele siinä leivän päällä proteiinin lähde. Ja tuo lautasmalli ja välipala- 

                           mallihan on justiin sen takia että sä voisit sitte käytännössä toteuttaa tuota ruokakolmiota eli  

                           jos sä kokoat näiden mallien mukasesti niitä päivän aterioita niin sillon sä aikalailla saisit jo  

                           tuon ruokakolmion mukaan sitte syödyksi sen yhden päivän aikana. 

 

 Videon katsomisen jälkeen opettaja ohjailee tarkentavilla ja johdattelevilla kysymyksillään 

oppilaita lähdeaineistojen vertailuun, eli vertaamaan Syö Hyvää! -sivuston videolla esitettyä ku-

vausta välipalamallista oppikirjan (2015: 190–191) esitystapaan. Aineistojen vertailun jälkeen opet-

taja siirtyy opetuskeskustelun tekstitoiminnan ohjaamisessa sisältötiedon merkitysten muodosta-

miseen kertaamalla videon sisältöjä sekä videolla käytettyjä kotitaloustiedon käsitteitä. Opettaja 

myös sijoittaa opetusvideon sisällöt oppituntien sisällölliseen kontekstiin avaamalla aiemmilla tun-

neilla käsiteltyjen ravitsemussisältöjen (ruokakolmio) suhdetta opetusvideolla kuvattuun lautasmal-

liin. Opetusvideon tarkastelu jää kuitenkin tämän tutkimusaineiston opetuskeskusteluissa verrattain 

pintapuoliseksi, sillä opetusvideo katsotaan aivan oppituntien loppupuolella. Selvästi aikataulun 

rajallisuuteen liittyvistä syistä opetusvideosta käytävässä opetuskeskustelussa korostuukin opettajan 

opetuspuhe, eivätkä oppilaat juuri osallistu tekstitapahtuman vuorovaikutukseen.  

Lähdeaineistojen vertailu ilmenee myös kurssitehtävän eli ateriasuunnitelman ohjeistamises-

sa. Seuraavassa esimerkkikatkelmassa 28 opettaja esittelee ateriasuunnitelmaan ohjeiden etsintään 

hyödynnettävinä lähdeaineistoina sekä erilaiset oppikirjat että sähköiset monimediaset tekstit.  

 

28) Ope: ja ohjeita saatte etsiä, tämäki kirja on hyvä, sieltä löytyy jauheliharuokia [näyttää Kotitalou- 

                          den perustaidot -oppikirjaa] teiän omastaki kirjasta löytyy jauheliharuokia sitte täällä luo- 
                          kassa on tässä pinossa [osoittaa opettajanpöydällä olevaa kirjapinoa] on jotaki köksänkirjo- 

                          ja tuola hyllyssä on köksänkirjoja niin saatte katsella minkälaisia jauheliharuokareseptejä  

                          löytäisitte. Ja ruveta sitte sitä mukaa tekemään. [jakaa oppilaille oppikirjoja, oppilaat alka 

                          vat selailla saamaansa oppikirjaa] Tuolta kannattaa kattoa se sivu satayhdeksän ja sitte  

                          tuosta jatkaa eteenpäin ja saatte toki netistäki kattoa ohjeita mutta siellä monesti joutuu  

                          muuttamaan niin että se ateria tai annoskoko on esim sellaiseksi että sitä jauhelihaa on se                       

                          kaks sataa grammaa. 

 

Esimerkin 28 katkelmassa opettaja esittelee oppikirjoja lähdeaineistona havainnollistamalla 

sekä niiden sisältöä kuvailemalla. Painettuina teksteinä ja opettajan havainnollistavan toiminnan 

vahvistamana oppikirja näyttäytyy oppilaille konkreettisena, sekä suositeltavana, lähdeaineistona 
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[”tämäki kirja on hyvä, sieltä löytyy jauheliharuokia”]. Toisena lähdeaineistona opettaja mainitsee 

esimerkissä 28 sähköisten verkkoympäristöjen kautta löytyvät ohjeet. Niihin liittyvää tekstitoimin-

taa opettaja ohjaa esimerkissä kuvailemalla teksteihin mahdollisesti tehtäviä muutoksia.  Aineisto-

jen vertailun lisäksi esimerkissä 28 ilmenee myös tekstitoiminnan ohjaamisen niukkuutta sillä opet-

taja viittaa verkkoympäristöjen monimediaisiin teksteihin lausumalla ”saatte toki netistäki kattoa 

ohjeita” ohjeistamatta oppilaiden tiedonhankintaa tarkemmin esimerkiksi spesifejä tai luotettavia 

ruoka- ja leivontasivustoja nimeämällä. Monimediaiset tekstit siis esitellään oppilaille yhtenä mah-

dollisena mutta abstraktina lähdeaineistona ja niiden parissa tapahtuvaa tekstitoimintaa ohjeistetaan, 

mutta varsinaista multimodaalisten resurssien parissa toteutettavaa tiedonhankintaprosessia ei avata 

tai ohjata tarkemmin. Lähdeaineistojen vertailun ja tekstitoiminnan ohjeistamisen niukkuuden voi 

tässä kontekstissa tulkita siten, että vaikka monimediaiset lähdeaineistot huomioidaan ja mainitaan, 

niiden hyödyntämiseen lähdeaineistona ei kannusteta ja ohjata samassa määrin kuin oppikirjojen 

hyödyntämiseen. Tulokset vastaavat tässä Sulkusen ja Saarion tutkimuksen tuloksia, jossa oppikir-

jan rooli sisältötiedon lähteenä nousee tekstitoiminnassa sekä tekstitoiminnan ohjaamisessa kes-

keiseksi (Sulkunen & Saario 2019: 12–13).  

Tämä luvun analyysin yhteenvetona voidaan todeta, että oppilaiden tekstitoiminnan ohjaami-

sessa hyödynnetään kotitalouden oppiaineen opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa erilaisia ohjeiden 

tulkintaan, tiedonalan käsitteiden hallintaan sekä tiedonhankintaan ja hallintaan liittyviä käytänteitä, 

mutta tekstitoiminnan ohjaaminen näyttäytyy tekstitapahtumien toiminnassa monin paikoin impli-

siittisenä. Oppilaita toki ohjataan esimerkiksi sisältötiedollisten merkitysten muodostamiseen, kuten 

tiedonalan käsitteiden hallintaan, ja tulkitsemaan tekstejä, erityisesti ohjeita, ennen käytännön työs-

kentelyn aloitusta. Erilaisiin tulkinnan käytänteisiin ohjaamisen sijaan tekstitoiminnan ohjauksessa 

korostuu kuitenkin käytännön toimintaan soveltaminen. Tekstien tuottamisen käytänteisiin ohjaa-

minen puolestaan on opetuskeskusteluiden tekstitoiminnan perusteella vähäistä ja niukkaa. Teksti-

toiminnan ohjeistamisen implisiittisyys korostuu myös Sulkusen & Saarion (2019) historian teksti-

käytänteisiin kohdistuneen tutkimuksen tuloksissa, mutta sen lisäksi tekstitoiminnan ohjaus esimer-

kiksi ajoittuu heidän tulostensa mukaan usein tehtävien tekemisen jälkeen (2019: 17). Tulokseni 

eroavat tässä Sulkusen ja Saarion tutkimuksen tuloksista, sillä tämän havainnointiaineiston valossa 

kotitalouden oppiaineen tekstitoiminnan ohjaus toteutuu usein sekä ennen tehtävien toteutusta että 

tehtävien toteutuksen aikana, mikä ilmenee myöhemmin luvussa 5.3.3. Seuraavaksi siirryn kuiten-

kin analysoimaan oppilaiden tekstitoimintaa tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa.   

 

5.3.2 Oppilaiden tekstitoiminnan ohjaus tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa 

Tässä luvussa esittelen, miten oppilaiden tekstitoimintaa ohjataan tehtävien tarkastamisen tekstita-

pahtumissa. Tekstitapahtumien peruselementtejä tarkastelemalla tehtävien tarkastamisessa voidaan 
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erottaa monia yhteneväisyyksiä edellisessä luvussa tarkastelemiini opetuskeskustelujen tekstitapah-

tumiin.  Molemmat tekstitapahtumat näyttäytyvät opettajajohtoisina tapahtumina, joiden varsinai-

seen tekstitoiminnan osallistujina on opettajan lisäksi vain muutama oppilas, vaikka koko opetus-

ryhmä on tilanteessa läsnä. Merkittävää yhteneväisyyttä on myös tekstitapahtumien formaalissa 

ympäristössä: oppilaat istuvat pienryhmittäin koulupöytien ääressä, kun taas opettaja ohjaa teksti-

toimintaa opetustilan etuosassa opettajanpöydän takaa. Ensimmäisellä havainnointikerralla tehtä-

vien tarkastamisena alkaneet tekstitapahtumat voivat myös opettajan aloitteesta vaihtua opetuskes-

kustelu-tekstitapahtumiksi, joissa oppilaat osallistuvat opettajan ohjailemina ravitsemuksen sisältö-

tiedon käsittelyyn.   

Tekstitapahtumien välillä on kuitenkin vaihtelevuutta sekä toiminnan että materiaalien osalta. 

Opetuskeskusteluiden toiminnan tarkoituksen on oppitunnin aiheen mukaisten sisältötietojen välit-

täminen, kun taas tehtävien tarkastamisessa tekstitoiminnan ohjaus kohdistuu että tapahtuman toi-

minta kohdistuu nimenomaisesti kotitehtävien opettajajohtoiseen tarkastamiseen: suullisten vastaus-

ten käsittelyyn sekä tekstin, eli kirjallisten vastausten, tuottamisen ohjaamiseen. Tehtävien tarkas-

tamisessa käsiteltäviä materiaaleja ovat koti- ja tuntitehtävämoniste, oppikirja sekä oppilaiden tul-

kittavana oleva opetuspuhe.  

Aineiston perusteella oppilaiden tekstitoiminnan ohjaamisesta voidaan tehtävien tarkastami-

sen tekstitapahtumissa erottaa seuraavia käytänteitä: 1) vastauksen muotoilun ohjaaminen 2) vas-

taamiseen johdattelu 3) vastauksen vahvistaminen 2) vastauksen täydentäminen ja 4) vastauksen 

muuttamiseen johdattelu. 

Tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumien keskeisinä käsiteltävä teksti on siis ravitsemustie-

toa käsittelevä koti- ja tuntitehtävämoniste. Viittaan monisteeseen tuolla yhteisnimityksellä, sillä 

sen lisäksi, että monistekokonaisuudesta annetaan oppilaille kotitehtäviä, havainnoiduilla oppitun-

neilla monisteen tehtävät toimivat myös itsenäisen työskentelyn tuntitehtävinä. Ensimmäisellä ha-

vainnointikerralla tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa käsitellään monisteen (Liite 7) tehtä-

viä 3–7 ja toisella havainnointikerralla taas tarkastetaan tehtävät 8 ja 9. Ensimmäisellä havainnoin-

tikerralla ennen tehtävien tarkastamisen aloittamista opettaja painottaa monisteessa esitettyjen käsit-

teiden merkitystä osana kotitalouden tiedonalan sisältöjä. Tämä näkyy seuraavassa aineistoesimer-

kissä 29.  

 

29) Ope: Mä oon monesti kertonu tässä kun ollaan käyty näitä kohdan kolme vastauksia läpi niin sellasen oppi- 

                           laille että joskus me on opiskeltu oikein pitkään ja hartaasti ravitsemusta niin sitte ku pidin kokeen siitä  

                           aiheesta ja laitoin sinne ihan nää perussanat [dokumenttikameran kautta näkyy, kun opettaja osoittaa  

                           sanoja sormellaan] että tuota selitä tai anna esimerkki siitä mikä on ateria tai ruokavalio tai ruoka-aine  

                           niin sitte oppilaat ei osanneetkaan vastata. 

      Timo kääntää katseensa Lauriin. Lauri muodostaa äänettömästi suullaan sanan ”Mitä”. 

      Ope: Ja nää on kyllä ihan ne perusjutut mitkä pitää tietää että sitte voi niinku siitä ravitsemuksesta  

                           mitään ymmärtää. Joten kertokaas sieltä, että mikä on ateria. 
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Tekstitapahtuman 29 puheenvuoroissaan opettaja korostaa monisteessa esiintyvien tiedonalan 

käsitteiden hallinnan keskeisyyttä osana oppiaineen tiedonalan sisältöjä [”--ihan nää perussanat”, 

”perusjutut mitkä pitää tietää”]. Lausumillaan opettaja painottaa sekä kyseisten tiedonalan käsittei-

den merkityksen ymmärtämistä ja tulkintaa että käsitteiden hallinnan roolia osana kotitalouden op-

piaineen tiedonmuodostuksen kokonaisuutta. Käsitteiden merkityksen muistamisen ja ymmärtämi-

sen lisäksi oppilaiden on osattava avata ja havainnollistaa käsitteitä erilaisten esimerkkien avulla.  

Tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa käytävä vuorovaikutus pohjautuu pääasiassa kir-

joitettuun tekstiin, eli oppikirjan sisältötiedon pohjalta tehtävämonisteelle kirjoitettuihin vastauk-

siin. Tutkimukseni tulokset ovat siinä mielessä samansuuntaisia esimerkiksi Saarion (2012: 200) 

tulosten kanssa, että kirjoitettuun tekstiin viitataan tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa niin 

opettajan kysymyksissä kuin palautevastauksissa ja oppilailla on tekstitapahtumissa omat monis-

teensa edessään. Tämän tutkimuksen havainnointiaineistossa kotitehtävät tarkastetaan kuitenkin 

suullisesti, eikä opettaja esimerkiksi kirjoita mallivastauksia dokumenttikameran kautta heijastetulle 

monisteelle, vaikka ennen tehtävien tarkastamista käsitteiden hallinnan merkitystä puheenvuoros-

saan korostikin. Monisteelle tehtyjen vastausten kirjaamiseen ja korjaamiseen oppilaita ohjataan 

vastauksen muotoiluun suullisesti, mikä näkyy esimerkissä 30, jossa tarkastellaan ateria-käsitteen 

määrittelyä. Esimerkin 30 tehtävien tarkastamisen tekstitapahtuma toteutuu havainnointiaineistossa 

jatkumona esimerkin 29 tekstitapahtumalle, minkä vuoksi opettajan aloituspuheenvuoro toistuu 

edellisestä esimerkistä. 

 

29) Ope: Ja nää on kyllä ihan ne perusjutut mitkä pitää tietää että sitte voi niinku siitä ravitsemuksesta  

                mitään ymmärtää. Joten kertokaas sieltä, että mikä on ateria.  

               [osa oppilaista näkyy viittaavan, Timo kääntää katseensa vihkoon]  

       Ope: Jos mietitte vaikka että kohta lähdette tonne ruokailuun sitte ja te kokoatte lautasmallin mu- 

                kaisen aterian niin mikä oikein on se ateria? Anna.  

           A: Eri ruokalajeista koottu kokonaisuus.  

       Ope: Kyllä. Eri ruokalajeista koottu kokonaisuus. [Olli esittää yllättyneen näköistä] Katso että  

                          sulla on sillälailla kirjoitettu itsellesi. 

 

Annan vastauksen jälkeen opettaja ohjeistaa oppilaiden vastausten tarkistusta ja korjaamista 

ensin toistamalla Annan vastauksen ja sen jälkeen imperatiivimuotoisella ohjeistuksella [”Katso että 

sulla on sillälailla kirjoitettu itsellesi”]. Opettajan kirjoittamista koskevan kehotuksen voidaan vas-

tauksen muotoiluun ohjeistamisen lisäksi katsoa viittaavan sekä vastauksen oikeellisuuteen että kä-

sitteen keskeisyyteen tiedonalan sisällöissä.  

Havainnointiaineistossa opettaja myös ohjailee ja johdattelee oppilaiden osallistumista teksti-

toimintaan tehtävien tarkastamisen tekstitapahtumissa esimerkiksi avaamalla tehtävämonisteen ky-

symyksen sisältöä esimerkkien avulla tai vaihtoehtoisia vastaustapoja esittämällä. Tällaista vastaa-
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miseen johdattelevaa tekstitoiminnan ohjaamista näkyy aineistoesimerkissä 30 oppilaiden tehtävä-

nä on määritellä käsite ”ruoka-aine”.  

  
30) Ope: No mikä on ruoka-aine jota joskus myös elintarvikkeen nimellä kutsutaan? Jos ette osaa se- 

                           littää niin antakaas esimerkkejä ruoka-aineista. [Valtteri viittaa] Valtteri?  

            V: Ruuan valmistusaine, ruuan raaka-aine. 

 

Kun opettaja ei saa ensin kysymykseen vastausta, hän kannustaa ja johdattelee oppilaita vas-

taamaan esittämällä tehtävälle vaihtoehtoista vastaustapaa, eli erilaisten esimerkkien antamista. 

Opettajan johdattelun jälkeen Valtteri uskaltautuu viittaamaan ja vastaa kysymykseen oppikirjan 

sisältötiedon mukaisesti muotoillulla vastauksella. 

Aineiston perusteella opettaja ohjaa oppilaiden tekstitoimintaa tehtävien tarkastamisen pa-

lautevastauksissaan pääsääntöisesti erilaisin kielellisin keinoin. Havainnointiaineistossa opettaja 

reagoi oppilaan vastaukseen palautepuheenvuorossaan joko vahvistamalla, täydentämällä tai vas-

tauksen muuttamiseen johdattelemalla. Aiemmassa esimerkissä 28 opettaja reagoi Annan vas-

taukseen palautevuorossaan vahvistamalla sekä tuotettavaan tekstimuotoon viittaamalla, millä hän 

implikoi oppilaan antaman vastauksen oikeellisuutta. Tekstitoiminnan ohjaamisen kannalta kiinnos-

tavia ovat palautevastaukset, joissa opettaja täydentää oppilaan vastausta tai johdattelee kohti toista 

vastausta. Vastausta täydentämällä opettaja voi antaa ymmärtää vastauksen puutteellisuutta tai ko-

rostaa tehtävässä käsiteltävän aiheen keskeisyyttä osana oppiaineen sisältöjä. Oppilaan vastauksen 

täydentäminen näkyy aineistoesimerkin 31 alussa, jossa lautasmallia käsiteltäessä opettaja täyden-

tää oppilaan vastausta.  

 

31) Ope: Kahdeksan ja yyhdeksän – tosiaan ne tehtävät kasi ja ysi koski lautasmallia ja sitte myöski  
                          välipalamallia. Mikäs oikein on lautasmalli? Mitä vastasitte siihen tai että piirrä tai kirjoita  

                          miten kokoat aterian tän lautasmallin mukaisesti mitä te ootte laittanu sinne?  

               Timolla on läksy tekemättä. Hän ottaa penaalista kynän ja ryhtyy tekemään tehtäviä tarkis- 
                         tuksen aikana 

      Ope: Petteri 

          P: No – no että puolet tästä on kasviksia ja sitte yks neljäsosa perunaa ja sitte yks neljäsosa lihaa 

      Ope: kyllä elikkä sielä oli aina niin että lautasesta puolet olis kasviksia, yks neljäsosa peruna pasta  
                         riisi elikkä joku hiilihydraattilähde ja yksi neljäsosa sitte joku proteiini eli siellä sitte liha kala  

                         mahdollisesti kananmuna elikkä jos ajattelee vaikka että oli jauhelihakastike perunat ja sitte  

                         salaattia tai vaikka jotain keitettyjä kasviksia se puolikas. No onko se ainoastaan se mitä siinä  
                         lautasella on? Jos aattelet kouluruokaa jos sä mietit sinne koululounaalle niin [Timo korjaa  

                         kypäräkameran asentoa, aiheuttaa videolle kohinaa] Mitäs kaikkea siinä tarjottimella on?  

                          Siitä koostuu se koko ateria. Janne?  
           J: Haarukka ja veitsi ja kuppi ja sit lautaset  

       Ope: Elikkä siinon tietysti sitte ne kaikki mitä sä tarvit siihen syömiseen myöskin siinä lau- tota  

                          tarjottimella muttaa mitäs niinku siihen aterianosia? Onko siinä muuta siinä tarjottimella? 
 

Tekstitapahtumassa Petteri vastaa opettajan kysymykseen määrittelemällä lautasmallin käsitteen. 

Opettaja täydentää Petterin vastausta täydentämällä lautasmallin käsitettä keskeisiä ravintoaineita 
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luettelemalla ja määrittelemällä. Samalla opettaja ohjaa oppilaita myös tiedonalan keskeisten käsit-

teiden hallintaan. Määritelmän täydentämisen jälkeen opettaja vielä havainnollistaa lautasmallin 

käsitettä rinnastamalla sen oppilaiden omaan kokemusmaailmaan. Esimerkin 31 tekstitapahtumassa 

ilmenee myös vastauksen muuttamiseen johdattelua, kun opettaja johdattelee oppilaita pohti-

maan lautasmallin ohella myös muita ravitsemussuosituksia tarjottimelle koottavan koululounaan 

kontekstissa. Janne kuitenkin tulkitsee opettajan johdatteleva kysymyksen ”Mitä kaikkea siinä tar-

jottimella on?” konkreettisesti ja luettelee aterianosien sijaan ruokailuvälineitä. Tämän jälkeen opet-

taja johdattelee pohtimaan välineiden sijaan muita lautasella olevia aterianosia ja siten muotoile-

maan vastauksensa uudelleen. 

Tämän luvun analyysin perusteella oppilaiden tekstitoimintaa ohjataan tehtävien tarkastami-

sessa pääasiassa kielellisin keinoin. Sen lisäksi, että opettaja viittaa tekstitoimintaa ohjatessaan suo-

raan vastausten kirjalliseen muotoiluun, hän ohjaa oppilaiden tehtävien tarkastusprosessia ennen 

kaikkea implisiittisesti täydentämällä ja ohjailemalla oppilaiden vastauksia. Tekstitoiminnan oh-

jaamisen käytänteillä implikoidaan tehtävien tarkastuksessa käsiteltävien käsitteiden hallinnan ja 

ymmärtämisen tärkeyttä, jota opettaa esimerkin 29 tekstitapahtumassa painotti. Vastausten tuotta-

misen ja kirjallisen muotoilun käytänteisiin liittyvä tekstitoiminnan ohjaaminen esimerkiksi on teh-

tävien tarkastamisen tekstitapahtumissa jää kuitenkin implisiittiseksi. Opettaja ei tehtävien tarkas-

tamisen yhteydessä esimerkiksi heijasta taululle valmiita tai oppilaiden vastausten perusteella muo-

toiltuja mallivastauksia, vaan vastausten sisältö ja muotoilu käsitellään suullisesti. Oppilaiden itse-

näiseksi tehtäväksi jää tapahtuman tekstitoiminnasta tulkittujen vastausten tuottaminen kirjalliseen 

muotoon esimerkiksi omaa aiempaa vastausta täydentämällä tai korjaamalla.  

 

5.3.3 Tekstitoiminnan ohjaus opettajan ja oppilaan välisissä ohjauskeskusteluissa 

Edeltävässä alaluvussa analysoin oppilaiden tekstitoiminnan ohjausta opetuskertojen sisältötiedon 

hankintaa ja hallintaa painottavilla oppitunneilla. Tässä alaluvussa keskityn analysoimaan oppilai-

den tekstitoiminnan ohjausta opettajan ja oppilaan välisissä ohjauskeskusteluissa. Opettajan ja oppi-

laan väliset ohjauskeskustelut ovat siis tekstitapahtumia, joissa opettaja ohjaa oppilaita pienryhmis-

sä yksittäin tai yhteisesti heidän tekstitoiminnassaan ohjauskeskustelu-tekstitapahtumissa esiinty-

vien keskeisten tekstien parissa. Tekstitapahtumana osallistujat eli opettaja ja oppilaat toimivat 

tekstitapahtumassa usein pienryhmien työskentelypisteillä, mutta myös koulupöytien ääressä ja 

muualla opetustilassa.  

 Tekstitapahtumina opettajan ja oppilaan väliset ohjauskeskustelut toteutuvat useimmiten käy-

tännön toimintataitojen harjoittelua painottavilla oppitunneilla ja toisella havainnointikerralla ateria-

suunnitelmaa laadittaessa. Toisin kuin opetuskeskusteluissa ja tehtävien tarkastamisessa, ohjauskes-

kusteluissa opettaja ei ohjaa oppilaiden tekstitoimintaa opettajanpöydän takaa. Opettajan ja oppilaan 



78 
 

välisten ohjauskeskustelujen ympäristönä näyttäytyvät pienryhmien työskentelypisteet ja koulupöy-

dät, joiden ääressä opettaja tekstitoimintaa ohjaa.  

Opettajan ja oppilaiden välisissä ohjauskeskusteluissa tekstitoiminnan ohjaamisen keskeisinä 

käytänteinä näyttäytyvät 1) oppilaan aloitteeseen vastaaminen, 2) tekstitoiminnan varmistaminen ja 

3) tulkinnan johdattelu. Aineistoesimerkkien avulla esittelen ja analysoin näitä tekstitoiminnan oh-

jaamisen piirteitä opettajan ja oppilaan välisissä opetuskeskustelu-tekstitapahtumissa hyödynnettä-

vien tekstien parissa. Opettajan ja oppilaan välisissä ohjauskeskusteluissa keskeisinä teksteinä eli 

materiaaleina näyttäytyvät erilaiset ohjeet, opettajan ja oppilaan puhe, oppikirjateksti, merkit ja 

symbolit, kurssitehtävä ja tauluteksti.  

 Opettajan ja oppilaan väliset ohjauskeskustelu-tekstitapahtumat alkavat monesti oppilaan 

pyytäessä opettajan apua esimerkiksi tekstin tulkintaan tai kotitalouden tiedonalan kielenkäyttöön. 

Näissä tekstitapahtumissa tekstitoiminnan ohjaaminen näyttäytyykin oppilaan aloitteeseen vas-

taamisena. Esimerkissä 32 tekstitoiminnan ohjaaminen ilmenee oppilaan aloitteeseen vastaamise-

na, kun Timo pyytää opettajalta apua mittayksiköiden (ts. merkkien ja symboleiden) käyttöön kurs-

sitehtävässä eli ateriasuunnitelmamonisteessa. 

 
32) T:  Ja pitääkö meidän laittaa tohon ku me laitetaan noita mustikoita niin käyks toi yks ja puol de-  

                        silitraa nii käykö toi vai pitääks siihen laittaa joku määrä 

  Ope:  Niin grammamäärä vai mitä?  

      T:  Niin riittäks toi että mä laitan tohon ton noin? [Timo näyttää ateriasuunnitelmamonistetta  
                        opettajalle] 

  Ope:  Riittää. Siinä on niitä semmosia isoja pusseja niin niistä saa. 

 

Tekstitapahtumassa Timo on laatimassa ryhmän ateriasuunnitelmamonisteeseen luetteloa tar-

vittavista ruoka-aineista ja ruoka-ainemääristä. Ryhmä on valinnut ateriasuunnitelmansa jälkiruuak-

si mustikkamuffinit, jotka toteutetaan Kotitaloustieto 7–9 -oppikirjan leivontaohjeella. Ohjeen ai-

nesosaluettelossa mustikoiden ainemääräksi ilmoitetaan 1,5 desilitraa, minkä Timo on jo kirjannut 

ryhmän ateriasuunnitelmamonisteeseen. Timo kuitenkin varmistaa opettajalta, tuleeko mustikoiden 

ainemäärä kirjata desilitroina vaiko tuleeko mittayksikkö muuttaa esimerkiksi grammoiksi. Timo 

näyttää opettajalle ateriasuunnitelmamonisteeseen kirjattua määrää ja opettaja vastaa Timon aloit-

teeseen vahvistamalla kurssitehtävään kirjatun ainemäärän riittäväksi.  

Opettaja voi ohjauskeskusteluissa myös vastata oppilaan aloitteeseen esittämällä aiempaa 

toimintaa referoivia kysymyksiä. Seuraavassa esimerkissä 33 näkyy oppilaan aloitteeseen, kun Lau-

ri pyytää opettajan apua Runebergin torttujen tomusokerikuorrutteen tekemiseen.  

 

33) L:  Mites ku tää ei oikein näytä semmoselta kuorrutteelta? 
        T: Hei mitäs me nyt- ku noi oli tohon, milläs me nyt sitte tökitään tota Rune 

                                                    bergin torttua?  

      Opettaja tulee Laurin luo ja tutkii kulhon sisältöä. 

  Ope:  Eihän vaan menny kolmea desiä tähän? 
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      L:  Ei menny kolmea desiä.  

  Ope:  No sitte tuota tätä vettä taitaa tulla vähä reilusti [menee tiskipöydän luo ja laske astiaan mitta- 

                       lusikalla hieman lisää vettä, Lauri virnistää Timolle] Tehdääs sitte näin että laitetaan vähän  
                       vettä.    

 

Tomusokerikuorrutteen valmistaminen on ollut haasteellista ja Lauri on aiemmin oppilaiden 

välisissä oppimiskeskusteluissa ilmaissut tarvitsevansa apua kuorrutteen tekemiseen ja ennen kaik-

kea rakenteen parantamiseen. Oppimiskeskustelujen ja luokkatovereiden avun jälkeen Lauri kään-

tyy omasta aloitteestaan vielä opettajan avun puoleen. Opettaja vastaa Laurin aloitteeseen tomuso-

kerin määrää koskettavalla kieltomuotoisella kysymyksellä, jolla hän pyrkii selvittämään Laurin 

kuorruteohjeen itsenäistä tulkintaa ja soveltamista oikeellisuutta. Lauri vastaa opettajan kysymyk-

seen kieltomuotoisella lausumalla, jolla hän vahvistaa tulkinneensa ja mitanneensa ohjeen ainemää-

rän asianmukaisesti. Palautevastauksessaan opettaja antaa taas ymmärtää, että kuorrutteen epäonnis-

tunut rakenne johtuu liian pienestä vesimäärästä.  

Oppilaan aloitteesta käynnistyneissä ohjauskeskusteluissa voi ilmetä myös tulkinnan johdat-

telun käytänteitä, mikä näkyy seuraavassa esimerkissä 34. Tekstitapahtuman alussa oppilaat (An-

nan, Sannan, Miriamin ja Riinan ryhmä) pohtivat ateriasuunnitelmaa laatiessaan suunnitelmamonis-

teeseen kirjattavia ainemääriä ja tarkistavat jauhelihan määrän opettajalta. Tekstitoiminnan ohjaa-

misessa ilmenee siten myös oppilaiden aloitteeseen vastaamista. 

 

34) A:   Hei eiks se ollu kaksataa grammaa jauhelihaa?  

     Ope: Noin joo tuola lihapullaohjeessahan aina on se kaksataa viiskyt grammaa mutta joo se on suurin piirtein  

                        että sitä enempää ainakaa sitä ei varmaankaa että monesti netin ohjeet on että neljäsataa grammaa mutta  
                        se on jo liikaa. Ja sitte millasta jauhelihaa teidän pitää käyttää, ku Miriamki on ryhmässä? Voinko tilata  

                        nauta sikaa? Minkälaista jauhelihaa teiän ryhmällä pitää olla?  

       A: Varmaan ihan sitä naudan jauhelihaa kai?  

    Ope: Mitäs Miriam sanoo? Mikä sinulle käy? Niin mitä? [kumartuu lähemmäs kuullakseen vastauksen]  

       M: Naudan jauheliha kyllä käy 

     Ope: Niin eli hommatkaa sitä, ettei teillä sitten oo sitä sianlihaa siellä ollenkaan mukana, että ihan vaan nau- 

                        dan jauhelihaa.  

 

Opettaja vastaa tekstitapahtumassa oppilaiden aloitteeseen vahvistamalla ateriasuunnittelussa 

käytettävän jauhelihan määrän. Oppilaiden aloitteeseen vastaamisen jälkeen opettaja kuitenkin oh-

jailee oppilaita implisiittisesti ja erilaisilla johdattelevilla kysymyksillä kulttuuriseen tulkintaan ja 

pohtimaan, millaista jauhelihaa kyseisessä ryhmässä voidaan lihapullien valmistamiseen käyttää.  

Opettajan ja oppilaan välisissä ohjauskeskusteluissa tekstitapahtumat voivat myös alkaa opet-

tajan aloitteesta. Oppilaiden käytännön työskentelyn aikana opettaja kiertää opetustilassa ohjaamas-

sa oppilaiden työskentelyä ja tekstitoimintaa tarpeen mukaan. Opettajan aloitteesta alkavissa oh-

jauskeskusteluissa tekstitoiminnan ohjaaminen voi näyttäytyä esimerkiksi aiemman tekstitoimin-

nan varmistamisena, mitä näkyy esimerkkikatkelmassa 35, jossa opettaja seuraa Timon työskente-

lyä makkarakastikkeen valmistuksen parissa.    
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35) Timo hakee mittalusikalla työtason toisella laidalla olevasta pussista vehnäjauhoja ja palaa täyte- 

                tyn mittalusikan kanssa hellan ääreen. Opettaja tulee paikalle ja seuraa Timon toimintaa.  

     Ope: Olisko kuule ollu helpompaa tuoda lähemmäs se vehnäjauhopussi?  
          T:  Noh- no joo mutta. [ripottelee vehnäjauhon kattilaan ja opettaja sekoittaa sen makkaroiden  

                          ja sipuleiden joukkoon.] 

      Ope: Paa se kaikki vaan tänne ihan kokonaan.  
          T: Ja sithän ne sekotetaan.  

      Ope: Joo.  

      Timo lähtee hakemaan vielä toista lusikallista vehnäjauhoja.  
      Ope: Niin olikos vielä toinen lusikallinen vai oliko se vain tämä yks?  

          T: [jauhopussilta] Oli kaks!  

 

Tekstitapahtuman alussa opettaja seuraa Timon käytännön työskentelyä ja aloittaa tekstitapah-

tuman vuorovaikutuksen tämän toimintaa ohjaamalla. Timo vastaa opettajan kehotukseen [”Paa se 

kaikki vaan tänne ihan kokonaan”] kommentoimalla seuraavaa toimintaansa. Samalla Timo myös 

viittaa adverbilla ”sithän” kastikeohjeen työvaiheeseen, osoittaen tekstin tulkintaa ja ymmärrystä. 

Opettaja vahvistaa Timon tulkinnan lyhyesti, mutta selvittää Timon aiemman tekstitoiminnan tul-

kintaprosessia esittämällä tarkistavan kysymyksen ohjeessa ilmoitetusta vehnäjauhojen kokonaisai-

nemäärästä. Tekstitoiminnan varmistaminen näkyy esimerkissä 35 nimenomaan tuossa opettajan 

kysymyksessä. Teksti eli Timon tulkitsema ohje ei ole tekstitapahtumassa konkreettisesti läsnä, 

mutta opettaja viittaa sen sisältöön epäsuorasti tarkistaessaan, kuinka monta ruokalusikallista veh-

näjauhoja makkarakastikkeeseen ohjeen mukaan tulee. Vastauksellaan ”Oli kaks!” Timo vahvistaa 

sekä makkarakastikkeen reseptissä esitetyn ainemäärän että tulkinneensa ohjetta ennen käytännön 

toimintoa.  

Kuten jo edeltävästä aineistoesimerkistäkin ilmenee, opettajan ja oppilaan välisiin ohjauskes-

kustelu-tekstitapahtumissa ilmenee usein varinaisen tekstitoiminnan ohjauksen sijaan suoraa kotita-

loustoiminnan ohjausta, mikä ilmenee selvästi seuraavasta esimerkistä 36. Tekstitapahtuman alussa 

Runebergin torttujen sokeri-voivaahtoa valmistanut Sanna tiedustelee opettajalta, onko vaahto val-

mis ja mitä hänen seuraavaksi pitää tehdä.  

 

36) S:  [huikkaa opettajalle] Entäs ope nytte? Onko tää valmis?  

Opettaja tulee ohjeistamaan Sannaa.  

Ope:  Nyt seuraavaksi saatte lisätä sinne kananmunaa – ja sitte- [ääni hukkuu Ollin käyttämän vat 

kaimen alle] ihan hetken aikaa vielä vatkaatte sitä, sitte vatkain pois ja kaapimella sekoitatte 

varovasti kuivat aineet sinne.  

 

Tekstitapahtumassa opettaja ei vastaa suoraan Sannan esittämään kysymykseen, eikä esimer-

kiksi johdattelevilla kysymyksillä tai puheenvuoroilla ohjaile Sannaa ohjeen tulkitsemisen pariin, 

vaan ryhtyy suoraan referoimaan Runebergin torttujen seuraavaa vaihetta. Seuraavan työvaiheen 

sisällöt opettaja ohjeistaa myös tiivistetysti kertaamalla, viittaamatta suoraan ohjeeseen esimerkiksi 
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tarkkoja ainemääriä mainitsemalla. Toisaalta esimerkissä 36 Sannan esittämän kysymyksen ”Entäs 

ope nytte?” voidaan nähdä johdattelevan opettajaa ohjeistamaan puheenvuorossa oppilaan kotita-

loustoimintaa tekstitoiminnan sijaan. 

Tämän luvun analyysin perusteella oppilaiden tekstitoimintaa ohjataan opettajan ja oppilaan 

välisissä ohjauskeskusteluissa implisiittisesti ja erilaisten ohjailevien sekä johdattelevien kysymys-

ten kautta. Implisiittisyyden ja tulkinnan ohjailemisen voi tekstitoiminnan ohjaamisessa tulkita si-

ten, että oppilaille ei haluta antaa suoria vastauksia, vaan heitä ohjataan yhteisölliseen sekä itsenäi-

seen tekstitoimintaan. Toisaalta opettajan toiminta näyttäytyy aineiston perusteella paikoin opetta-

jan ja oppilaan välisissä ohjauskeskusteluissa tekstitoiminnan ohjaamisen sijaan pikemminkin toi-

minnan ohjaamisena. Tulkittaviin teksteihin ei noissa tilanteissa välttämättä viitata vuorovaikutuk-

sessa suoraan tai edes implisiittisesti, vaan ne toimivat pikemminkin opettajan toiminnan ohjaami-

sen taustalla vaikuttavana kontekstina. 
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6 PÄÄTÄNTÖ 

”Sitte sielä himas ku se kattoo tota videota niin se on varmaan vähän hämmästyny” – Olli, 1.2.2019 

 

Tässä luvussa kokoan yhteen tutkimukseni keskeisiä tuloksia, pohdin niitä sekä tutkimuksen luotet-

tavuutta ja ideoin mahdollisia jatkotutkimusaiheita. Tutkimukseni tavoitteena oli selvittää, miten 

monilukutaito kotitalouden oppiaineessa näyttäytyy ja millaisia kotitalouden tiedonalakohtaisen 

tekstikäytänteet ovat: miten sekä millaisten tekstien parissa kotitalouden oppiaineessa toimitaan. 

Kotitalouden oppiaineen tekstikäytänteitä tarkastelin opetusta havainnoimalla ja opetuksessa ilmen-

neitä tekstitapahtumia analysoimalla – sekä oppilaiden tekstitoiminnan että tekstitoiminnan ohjaa-

misen käytänteiden näkökulmasta. Tekstikäytänteillä tarkoitan tässä siis sosiaalisesti ja tilanteisesti 

määräytyviä tekstien tuottamisen ja tulkinnan tapoja sekä arvostuksia (Sulkunen & Saario 2019: 5). 

Havainnointini kotitalouden oppitunneilla perustui osallistumattomaan havainnointiin, mikä tarkoit-

taa etnografisessa tutkimuksessa tarkasteltavaan yhteisöön tutustumista ilman, että tutkija itse osal-

listuu havainnoimansa yhteisön toimintaan (Grönfors 2015). Havainnoiduilla kotitalouden oppitun-

neilla ilmenneet tekstitapahtumat luokittelin Hamiltonin (2000) määrittelemien tekstitapahtumien 

tunnuspiirteiden mukaan.  

 

6.1 Tutkimuksen tulosten yhteenveto ja pohdinta 

Ensimmäinen tutkimuskysymykseni keskittyi selvittämään kotitalouden tiedonalan tulkitsemisen ja 

tuottamisen käytänteitä sekä oppiaineen tekstien että tunneilla toteutuvan tekstitoiminnan näkökul-

masta. Aineiston perusteella kotitalouden tekstimaisema näyttäytyy monipuolisena ja opetussuunni-

telmien perusteissa (2014: 22) kuvattua laaja-alaista tekstikäsitystä mukailevana, joskin painettujen 

ja kirjoitettujen tekstien rooli on kotitalouden opetuksessa keskeinen. Erilaiset ohjeet ja oppikirja 

näyttäytyvät oppiaineen keskeisimpinä teksteinä. Näiden tekstien ohella kotitalouden oppiaineessa 

toimitaan tämän tutkimuksen tulosten perusteella myös esimerkiksi monimediaisten tekstien, vide-

oiden, kuvien, merkkien ja symboleiden sekä tehtävämonisteiden parissa. Analyysiluvussa kuvailin 

myös, miten tutkimuskoulun kotitalouden opetustilassa on esillä monipuolisesti erilaisia tekstejä ja 

informatiivista aineistoa, kuten ruoka-, ravitsemus- ja taloustietoa sisältäviä julisteita, erilaisia 

graafeja sekä kuvallisia työskentelyohjeita. Kaikki opetustilassa tarjolla olleet tekstit eivät kuiten-

kaan näkyviksi tutkimusaineiston tekstitapahtumissa tai oppituntien tekstitoiminnassa 

Nykyisen opetussuunnitelman sisältämien pedagogisten uudistusten valossa on kuitenkin yl-

lättävää, että oppikirja hallitsi vielä tutkimuksen aineistonkeruun aikaan alkuvuodesta 2019 oppiai-

neen tekstimaisemaa ja oppitunneilla toteutuvaa tekstitoimintaa. Tutkimukseni tulokset vastaavat 
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tässä historian tekstikäytänteitä tutkineiden Sulkusen ja Saarion tuloksia oppikirjan vahvasta ase-

masta oppiaineen pääasiallisena oppimateriaalina (Sulkunen & Saario 2019: 9–17). Tämän tutki-

muksen tulokset eroavat kuitenkin osittain Saarion ja Sulkusen tuloksista siinä, millaista tekstitoi-

mintaa oppikirjaan opetuksessa kohdistuu. Saarion ja Sulkusen tutkimustulosten mukaan oppikirjaa 

hyödynnetään historian oppianeessa lähinnä sisältötiedon hankkimiseen ja omaksumiseen (2019: 

17), kun taas tämän tutkimuksen valossa näyttäisi siltä, että kotitalouden oppiaineessa oppikirjaan 

parissa hyödynnetään muitakin tekstikäytänteitä, kuten oppikirjan sisältämien reseptien yhteydessä 

hyödynnettäviä tulkinnan ja soveltamisen käytänteitä. Tälle eroavaisuudelle voidaan hakea selitystä 

oppiaineiden eroavaisuuksista: erilaisten tekstidokumenttien ja lähdeaineistojen tulkitseminen ja 

muodostettujen tulkintojen erilaiset esittämisen tavat korostuvat tiedonalan tekstitoiminnassa ja 

vaikuttavat myös siihen, miten oppikirjaa sisältötiedon hankinnassa lähestytään (Sulkunen & Saario 

2019; Moje ym. 2011). Kotitalouden oppiaine puolestaan on taito- ja taideaine, jossa erilaisia teks-

tejä paitsi tulkitaan, myös sovelletaan ja hyödynnetään osana käytännön toimintaa.  

Kotitalouden oppiaineessa hyödynnettävien tekstien ohella pyrin ensimmäisessä tutkimusky-

symyksessäni selvittämään, miten kotitalouden oppiaineessa toimitaan erilaisten tekstien parissa. 

Tämän tutkimuksen tulosten perusteella kotitalouden oppiaineen tekstitoiminnassa korostuvat yh-

teisöllisyys sekä ryhmä- ja vuorovaikutustaitojen merkitys. Oppilaat toimivat oppitunneilla tekstien 

parissa myös itsenäisesti erilaisia ohjeita sekä tiedonalan keskeisiä käsitteitä tulkiten, tietoa hakies-

saan sekä kirjallisia tehtävävastauksia tuottaen, mutta useimmiten oppilaat toimivat tekstien parissa 

yhteisesti. Tulosten perusteella kotitalouden oppiaineen pienryhmätoimintaa sekä ryhmä- ja vuoro-

vaikutustaitoja painottavat toimintatavat heijastuvat suoraan oppiaineen tekstitoiminnan yhteisölli-

syyteen.  

 Kotitalouden oppitunneilla toteutuneita tekstitapahtumia ja niissä ilmenevää tekstitoimintaa 

analysoimalla pääsin muodostamaan käsitystä sekä oppiaineen teksteihin kohdistuvasta tekstitoi-

minnasta että kotitalouden tiedonalan tekstikäytänteistä. Tutkimusaineiston perusteella kotitalouden 

oppitunneilla korostuvat erilaiset tulkittavat tekstit ja niiden parissa hyödynnettävät erilaiset tulkin-

nan käytänteet. Kotitalouden oppitunneilla oppilaiden tekstitoiminnassaan osoittamia tekstikäytän-

teitä ovat erityisesti erilaiset ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteet, oppikirjaan ja mo-

nimediaisiin teksteihin kohdistuvat tiedonhaun käytänteet, tiedonalan kielen käytänteet sekä kuvan-

tulkinnan käytänteet. Kun kotitalouden oppitunneilla ilmeneviä käytänteitä vertaa opetussuunnitel-

mien perusteissa kuvattuun monilukutaidon laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuden (L4) määritel-

mään (Opetushallitus 2014: 22) voidaan tämän tutkimuksen tulosten valossa todeta, että kotitalou-

den oppiaineen tekstitoiminnassa korostuvat erityisesti analyyttinen lukutaito, matemaattinen luku-

taito sekä kuvalukutaito.  
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Kotitalouden oppituntien toiminnassa ohjeiden tulkinta ilmenee osana käytännön kotitalous-

toiminnan harjoittelua. Sen lisäksi, että oppilaat tulkitsevat oppitunneilla erilaisia ohjeita, ne myös 

toteutetaan käytännössä. Analyysin perusteella tämä käytännön toiminnan ulottuvuus vaikuttaa 

myös oppilaiden tekstitoiminnassa ilmeneviin ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteisiin. 

Ohjeiden tulkitsemisen ja soveltamisen käytänteitä osoitetaan esimerkiksi oppilaiden vuorovaiku-

tuksessa muodostuvan kielentämisen keinoin tai tekstinosien konkreettisena havainnollistamisena.  

Tämän tutkimuksen tulosten perusteella oppilaat osoittavat tekstitoiminnassaan sekä oppikir-

joihin että monimediaisiin teksteihin kohdistuvia tiedonhaun käytänteitä. Havainnoiduilla oppitun-

neilla sähköisiä ja monimediaisia tekstejä kuitenkin hyödynnetään toissijaisena tiedonhankinnan 

lähteenä lähinnä silloin, kun oppikirja ei vastaa siihen kohdistuvan sisällönhankinnan tarpeisiin. 

Tulosten perusteella näyttäisikin siltä, että kotitaloudessa toki toimitaan multimodaalisten resurssien 

kautta esitettyjen monimediaisten tekstien parissa, mutta niihin liittyvät digitaalisten tekstien tulkin-

nan käytänteet eivät nouse keskiöön. Analyysin perusteella ohjeiden parissa toteutuneessa oppilai-

den toiminnassa oli havaittavissa viitteitä kriittisestä ajattelusta, mutta varsinaisia tekstien kriittisen 

tulkinnan käytänteitä tässä tutkimuksessa havainnoitujen oppituntien tekstitoiminnassa ei ilmennyt. 

Tulos on kiinnostava, sillä esimerkiksi kriittinen lukutaito, monipuoliset tiedonhankinnan ja hallin-

nan taidot luetaan kuitenkin keskeiseksi osaksi monilukutaidon ilmiötä Perusopetuksen opetussuun-

nitelmien perusteissa (Opetushallitus 2014: 22.) Samoin Luukka (2013) huomauttaa, että erilaiset 

teknologisesti tuetut toimintaympäristöt ovat sekä välineellisesti että muotokieliltään monilukutaito-

jen kehittymisen kannalta keskeisessä asemassa. Moje puolestaan painottaa kriittisen ajattelun ja 

tiedonmuodostuksen merkitystä osana tiedonalan tekstikäytänteitä (Moje 2015: 257).  

 Analyysin tulosten perusteella mielenkiintoista on myös se, että siinä missä erilaiset tulkin-

nan käytänteet korostuvat osana kotitalouden oppiaineen tekstitoimintaa, tekstien tuottamisen käy-

tänteet näyttäytyvät marginaalisina. Tässä tutkimusaineistossa kotitalouden ainoina tuotettavina 

teksteinä näyttäytyivät ateriasuunnittelun kurssitehtävä sekä ravitsemustietoa käsittelevä kotitehtä-

vä- ja tuntimoniste, joihin kohdistuvat tuottamisen käytänteet ilmenivät lähinnä sisältötiedon kir-

jaamisena ja vastauksen muotoiluna. Tulkinnan käytänteiden selvä korostuminen oppiaineen sisäl-

löissä suhteessa tuottamisen käytänteisiin on mielenkiintoista, sillä opetussuunnitelmien perusteiden 

mukaisen kielitietoisen oppimisen tulisi tähdätä tiedonalan keskeisten tulkitsemisen ja tuottamisen 

käytänteiden hallintaan (Opetushallitus 2014: 22). Samoin esimerkiksi Fang ja Coatoam huomaut-

tavat, että tiedonalan tekstikäytänteet muodostuvat tulkinnan ja tuottamisen tapojen erottamattomas-

ti kokonaisuudesta (Fang & Coatoam 2013: 628). 

Aineiston perusteella yhtenä keskeisenä tiedonalan tekstikäytänteenä näyttäytyy myös tie-

donalan kielen käytänteiden hallinta. Kotitalous on oppiaineena eri tiedonaloja yhdistelevä monitie-

teinen kokonaisuus, jonka sisällöissä ja toiminnassa muodostuu eri tieteellisten tiedonalojen, kuten 
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matematiikan ja ravitsemustieteen, kielikäytänteitä yhdistelemällä käytännön toimintaan sekä sovel-

tamiseen sidoksissa oleva kotitalouden tiedonalan kieli. Tutkimuksen tulosten perusteella kotitalou-

den oppiaineen kielenkäytön keskiössä on erilaisten käsitteiden, merkkien ja symbolien lukeminen, 

tulkitseminen ja arvioiminen, joiden käyttöön oppilaita opetuksessa ohjataan erilaisin tavoin.  

Toisen tutkimuskysymykseni tavoitteena oli selvittää, miten oppilaiden tekstitoimintaa kotita-

louden opetuksessa ohjataan. Tutkimuksen tulosten perusteella oppilaiden tekstitoiminnan ohjaami-

sen käytänteet liittyvät kotitalouden opetuksessa erityisesti ohjeiden tulkintaan, tiedonalan kielen 

hallintaan sekä sisältötiedon merkitysten muodostamiseen. Tulosten perusteella oppilaiden teksti-

toimintaa ohjataan myös eri lähteitä vertailemalla ja oppilaiden tiedonmuodostusta tuetaan esimer-

kiksi kontekstualisoimalla opetuksessa käsiteltäviä sisältöjä aiemmin opittuihin sisältöihin sekä op-

pilaiden aloitteeseen vastaamalla.  

Tulosten perusteella tekstitoiminnan ohjaamisen käytänteet ovat samassa linjassa tekstitoi-

minnassa ilmenevien käytänteiden kanssa siinä, että tekstitoiminnan ohjaamisessa korostuvat tulkit-

tavat tekstit ja erityisesti ohjeiden tulkintaan ohjeistaminen. Tekstien tulkintaan ohjaamisen käytän-

teissä korostuivat tämän aineiston valossa ohjeen vaiheittaiseen ja ennen käytännön toteutusta ajoit-

tuvaan tulkintaan opastaminen. Analyysin tulosten perusteella oppilaiden tekstitoiminnan ohjaami-

nen näyttäytyy kuitenkin monin paikoin myös implisiittisenä ja monesti tekstitoiminnan ohjaus kes-

kittyi kuitenkin varsinaisten tekstien tulkinnan käytänteisiin ohjaamisen sijaan käytännön kotita-

loustoiminnan ohjaamiseen. Tässä tutkimukseni tulokset vastaavat siis osittain Sulkusen ja Saarion 

historian tekstikäytänteisiin kohdistuneen tutkimuksen tuloksia tekstitoiminnan implisiittisyydestä, 

mutta sen lisäksi tekstitoiminnan ohjaus esimerkiksi ajoittuu heidän tulostensa mukaan usein tehtä-

vien tekemisen jälkeen (2019: 17). 

Toiminnan ohjaamisen korostumisen suhteessa tekstitoiminnan ohjaamiseen ja sen implisiitti-

syyteen selittynevät esimerkiksi seitsemännen luokan oppilaiden kotitalousopintojen vaiheella. Ha-

vainnoidun opetusryhmän oppilaiden kotitalousopinnot olivat alkaneet seitsemännen luokan alussa, 

noin puoli vuotta ennen aineistonkeruun ajoittumista. Kotitalous näyttäytyi heille siis tuossa vai-

heessa vielä varsin uutena oppiaineena uusine sisältöineen, teksteineen ja tekstikäytänteineen. Ope-

tussuunnitelman perusteissa todetaan, että kotitalousopetuksessa oppimista tuetaan syventämällä 

tietoja ja taitoja vaiheittain kokonaisuuksiksi, minkä lisäksi oppilaiden itsenäisyys ja vastuu kasva-

vat vähitellen (Opetushallitus 2014: 438). Seitsemännen luokan alussa rakennetaan siis kotitalouden 

toiminnan taitojen sekä tiedonalan tekstikäytänteiden perustaa, joita syvennetään vaiheittain laa-

jempiin konsepteihin etenemällä. Pidempi ja esimerkiksi kahdeksannen sekä yhdeksännen luokan 

kotitalouden opetukseen kohdistuva havainnointijakso olisikin mahdollisesti monipuolistanut ope-

tuksessa ilmeneviä tekstitoiminnan ohjaamisen käytänteitä.  
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Tämän tutkimuksen tulosten perusteella kotitalouden oppiaineen tekstimaisema näyttäytyy 

monipuolisena ja monilukutaito näyttäytyy oppituntien tekstitoiminnan perusteella kietoutuneen 

erilaisten tekstien tulkinnan ja käytäntöön soveltamisen välimaastoon. Kotitalouden tiedonalan teks-

tikäytänteissä näyttää painottuvan erityisesti ohjeiden soveltamisen ja tulkinnan käytänteet, tiedon-

haun käytänteet sekä tiedonalan kielen käytänteet. Tutkimuksen tulosten perusteella tiedonalan kie-

li, sisältöosaaminen ja tekstitoiminta ovat kotitalouden oppiaineessa tiiviisti yhteydessä toisiinsa. 

Kotitalouden oppiaineen monipuolinen tekstimaisema ja yhteisölliseen tekstitoimintaan perustuvat 

tulkinnan, kielen ja tiedonhaun käytänteet osoittavat havainnointiaineistossa selvästi myös sen, mi-

ten keskeinen osa erilaisilla teksteillä on kotitalouden oppiaineen käytänteissä: tekstit vaikuttavat 

kaiken kotitalouden oppitunneilla toteutuva toiminnan taustalla  ja eri muodoissa esiintyvät tekstit 

ovat luontevasti läsnä kotitalouden oppimisympäristössä.  

Aineiston analyysin perusteella pienryhmätoiminnan sekä ryhmä- ja vuorovaikutustaitojen 

keskeinen rooli vaikuttaa selkeästi myös siihen, millaisina oppilaiden tekstitoiminta sekä oppiaineen 

tekstikäytänteet näyttäytyvät. Kotitalouden oppitunneilla ilmenee myös oppilaiden itsenäistä teksti-

toimintaa, mutta pääasiassa oppilaiden tekstitoiminta näyttäytyy tutkimusaineistossa yhteisöllisenä 

ja vuorovaikutuksellisena. Kupiainen esimerkiksi muistuttaa, että monilukutaidon pedagogiikan 

keskeiset ominaisuudet toiminnallisuus, yhteisöllisyys ja vaikuttavuus mahdollistavat erilaisten op-

pimisen tapojen hyödyntämisen sekä oppijoiden osallisuuden opetuksessa (Kupiainen 2019: 30).  

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan pohtia myös kotitalouden tekstien ja tekstitoimin-

nan suhdetta oppilaiden sosiokulttuurisen moninaisuuden huomioimisessa. Mertala muistuttaa ar-

tikkelissaan (2018), että opetuksessa tulee huomioida oppilaiden erilaiset kulttuuriset taustat ja iden-

titeetit ja ymmärtää niiden vaikutukset oppiaineessa toteutuvat toiminnan taustalla. Tekstien moni-

naisuus ei siten rajoitu vain niiden ilmiasuun, vaan vaikuttaa myös esimerkiksi tekstiä tulkitsevaan 

yleisöön ja sen funktioihin. (Mertala 2018: 113.) Kotitalouden oppiaineen käytänteissä monikult-

tuurisuuden kysymykset sekä erilaisten kulttuuristen ja etnisten taustojen huomioimisen merkitys 

korostuu erityisesti. Tässä tutkimuksessa erilaiset kulttuuriset ja etniset taustat sekä niiden huomi-

oiminen näyttäytyy erityisesti ruokavalion huomioimisena ja siihen liittyvänä kulttuurisena lukutai-

tona.  

 

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja mahdollinen jatkotutkimus  

Kouluetnografisella otteella toteutettu tutkimukseni on malliltaan tapaustutkimus, mikä tarkoittaa 

sitä, etteivät tutkimustulokset ole samalla tavoin yleistettävissä kuin esimerkiksi kattavat kyselytut-

kimukset. Tutkimukseni tavoite oli laajuudessaan haastava, eikä kotitalouden tiedonalan tekstikäy-

tänteiden täsmällinen määrittely ole yhden etnografissävytteisen maisterintutkielman rajoissa täysin 

mahdollistajaan  Tutkimukseni tulokset pystyivät vastaamaan tutkimuskysymyksiin melko hyvin, 
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mutta on myös tarpeellista pohtia tarkemmin tämän tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuutta. Ai-

neiston perusteella tutkimuksen yhtenä puutteena voikin pitää opetuksen havainnointijakson rajalli-

suutta. Vaikka yksi seitsemännen luokan kotitalouden opetuskerta on kolmen peräkkäisen oppitun-

nin (3x45 min.) kokonaisuus ja kattavaa videoitua havainnointiaineistoa kertyi tähän tutkimukseen 

yhteensä kuudelta oppitunnilta, on kaksi opetuskertaa kouluetnografisen tutkimuksen luotettavuu-

den näkökulmasta rajallinen havainnointijakso. Grönfors huomauttaa myös, että lyhyellä havain-

nointijaksolla osallistumattomaan havainnointiin perustuva tutkijanrooli tulee havainnointitilantees-

sa näkyvämmäksi ja saattaa vaikuttaa havainnoitavien subjektien toimintaan (Grönfors 2015: 152). 

Pidempi, vaikkapa yhden kokonaisen opintojakson mittainen havainnointijakso mahdollistaisi myös 

kotitalouden oppiaineen tekstikäytänteissä ilmenevien muutosten tarkastelun.  

Toisena tutkimukseni puutteena voidaan pitää sitä, että olen keskittynyt monilukutaidon ja 

tiedonalan tekstikäytänteiden tarkastelussa oppitunneilla ilmenevän tekstitoiminnan tarkasteluun. 

Jos opetuksen havainnoinnin ohella toisena tutkimusmenetelmänä olisi yhdistänyt esimerkiksi oppi-

laiden tai kotitalouden opettajan haastattelua, tutkielman opetuksen käytänteiden ja toiminnan ha-

vainnoinnista kumpuavia näkökulmia olisi pystynyt monipuolistamaan käsitysten tutkimuksen 

suuntaan ja tarkastelemaan esimerkiksi tekstikäytänteiden osuutta osana opetuksen suunnittelua ja 

arviointia.  

Oppituntien videokuvaamisessa hyödynsin kahta videokameraa ja kahta kypäräkameraa. Nel-

jän kameran käyttäminen monipuolisti havainnoitavaa videoaineistoa, mutta oppilaiden tekstitoi-

minnan havainnoimisen ja analysoimisen kannalta erityisesti kypäräkamerat nousivat avainase-

maan. Videokameroiden kautta pääsin tarkastelemaan koko opetusryhmää koskettavia pienryhmien 

toiminnassa esiintyviä tekstitapahtumia yleisesti kahdesta kuvakulmasta. Kypäräkamerat puolestaan 

avasivat väylän pienryhmien ja yksittäisten oppilaiden tekstitoiminnan havainnointiin oppilaan nä-

kökulmasta. Jos nyt toteuttaisin tutkimukseni uudestaan, hyödyntäisin videoaineiston keräämiseen 

useampia kypäräkameroita. Lisäksi laajentaisin aineistonkeruussa opetusryhmän sisäistä otostani. 

Ryhmätyöskentelyn aikana keskityin havainnoimaan vain kahden pienryhmän oppilaiden toimintaa. 

Useamman pienryhmän tekstitoiminnan analysoiminen kypäräkameran perspektiivistä voisi moni-

puolistaa havaintoja oppilaiden tekstitoiminnassa ilmenevistä tekstikäytänteistä.  

Maisteritutkielmani tulokset osoittavat, millaisina monilukutaito ja tiedonalan tekstikäytänteet 

ilmenevät yhdessä koulussa yhden seitsemännen luokan kotitalouden opetusryhmän oppituntitunti-

toiminnassa kahdella peräkkäisellä opetuskerralla. Vaikka tutkimukseni otos on sinällään rajallinen, 

tulosten perusteella voidaan kuitenkin muodostaa johtopäätöksiä yhden opetusryhmän kontekstin 

ulkopuolelle.  

Opetussuunnitelmien perusteissa esitetty kielitietoisen opetuksen painopiste edellyttää sitä, et-

tä tiedonalan tekstikäytänteet nostetaan selvästi keskiöön sekä opetuksen sisällöissä että opetukses-
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sa. Tämä puolestaan edellyttää sekä pedagogisten toimintatapojen uudistamista että tieteellistä tut-

kimusta tiedonalan tekstikäytänteitä eri oppiaineiden kontekstissa. Nykyisten opetussuunnitelmien 

myötä monilukutaitoa on tarkasteltu monipuolisesti niin opetuksen kuin oppilaiden ja opettajien 

käsitysten näkökulmasta (mm. Kehus 2016; Salonen 2016; Määttänen 2019; Mauno 2020). Katta-

ville luokkahuonetutkimuksille eri tiedonalojen kontekstissa on kuitenkin selvästi tarvetta. Eri tie-

donalojen tekstikäytänteet ovat myös olleet tutkimuksen kohteena, mutta tähän mennessä tarkaste-

lun kohteena ovat olleet erityisesti kieli- ja reaaliaineet sekä matemaattiset oppiaineet (ks. esim. 

Saario 2012; Kellosaari 2019; Puro 2019; Öz 2020; Paldanius 2020). Tämä maisterintutkielmani 

pyrkii omalta osaltaan täyttämään tutkimusaukkoa kotitalouden tiedonalan tekstikäytänteiden tut-

kimuksessa, mutta kotitalouden sekä muiden taito- ja taideaineiden tiedonalan tekstikäytänteistä 

tarvitaan kuitenkin vielä lisää tutkimusta. Tutkimukseni voi saada kotitalouden opettajat pohtimaan 

kotitalouden tekstikäytänteiden opetusta sekä omia opetuksensa käytänteitään, opettajuuttaan sekä 

omia käsityksiään monilukutaidon ja tiedonalan tekstikäytänteiden opetuksesta. 

Monilukutaitoa ja tiedonalan tekstikäytänteitä kotitalouden oppiaineessa tarkasteleva tutki-

musaiheeni on mielenkiintoinen, joten olisi kiinnostavaa perehtyä kotitalouden tekstikäytänteisiin 

vielä syvällisemmin, esimerkiksi opetusta pidemmällä ajanjaksolla havainnoimalla tai tutkimalla 

kotitaloudenopettajien käsityksiä monilukutaidosta ja tiedonalan tekstikäytänteistä. Tässä tutkimuk-

sessa keskityin analysoimaan oppilaiden tekstitoimintaa ja oppituntien toiminnassa ilmeneviä teks-

tikäytänteitä, mutta videoitua aineistoa analysoidessani mietin myös monesti, että olisi kiinnostavaa 

lähestyä kotitalouden oppituntien pienryhmätoiminnassa ilmeneviä vuorovaikutustilanteita keskus-

telunanalyysin näkökulmasta.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



89 
 

 

LÄHTEET 

Andersen, Line Krogager & Ruohotie-Lyhty, Maria 2019: Mitä kielitietoisuus on ja miten se näkyy  

           koulussa? Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 10 (2). https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli- 

           koulutus-ja-yhteiskunta. (21.7.2019) 

Anstey, Michèle & Bull, Geoff 2006: Teaching and learning multiliteracies : changing times,  

          changing literacies. Kensington Gardens : Australian Literacy Educators' Association cop. 

Anstey, M. & Bull, G. 2010: Disrupting traditions: teachers negotiating multiliteracies and digital  
           technologies. Teoksessa Cole, David R. & Pullen Darren L (toim.) Multiliteracies in motion.  

          Current theory and practice. s. 141-159. New York: Routledge.  

Anstey Michèle & Bull, Geoff 2018: Foundations of multiliteracies : reading, writing and talking in the 21st  

           century. New York : Routledge 2018. 

Barton, David 1994: Literacy. An Introduction to the Ecology of Written Language. Oxford, UK:  

           Blackwell. 

Barton, David 2007: Literacy – An introduction to the ecology of written word. Malden: Blackwell  

           Publishing. 

Barton, David & Hamilton, Mary (toim.) 1998: Local Literacies. Reading and Writing in one  

           Community. London: Routledge. 

Blackledge, Adrian & Creese, Angela 2010: Multilingualism: A Critical Perspective. Continuum  

           International Publishing Group: New York.  

Cazden, Courtney, Cope, Bill, Fairlough, Norman, Gee, Jim ym. 1996: Pedagogy of multiliteracies:  

           Designing social futures. Harvard Educational Review. Proquest Psychology Journals. s. 60–92. 

Coffey, Amanda 2005: ”Toisen” kohtaaminen ja vieraan monimerkityksellisyys. Teoksessa  

           Kohtaamisia kasvatuksen ja koulutuksen kentillä. Erontekoja yhdessä tekemisestä. Mietola,  

          Reetta, Lahelma, Elina, Lappalainen, Sirpa, Palmu, Tarja (toim.) Suomen kasvatustieteellinen  

          seura: Turku. 213-223.  

Cole, David R. & Pullen Darren L. (toim.) 2011: Multiliteracies in motion. Current theory and  

          practice. New York: Routledge.  

Cope, Bill & Kalantzis, Mary 2000: Multiliteracies. New York: Routledge. 

Delamont, Sara & Atkinson, Paul 1995: Fighting familiarty. Essays on Education and Ethno 

           graphy. Hampton Press: Cresskill.  

Fang, Zhihui & Coatoam, Suzanne 2013: Disciplinary Literacy - What You Want to Know About  
            It. - Neil Skinner, Emily & Carmody Hagood, Margaret (toim.) Journal of Adolescent & Adult  

            Literacy s. 627-632. International Reading Association. Oxford: Wiley-Blackwell. 

Grönfors, Martti 2015: Havaintojen teko aineistonkeräyksen menetelmänä. Teoksessa Ikkunoita  
            tutkimusmetodeihin I: Metodin valinta ja aineistonkeruu: Virikkeitä aloittelevalle tutkijalle.   

            (Toim.) Valli, Raine & Aaltola, Juhani. PS-kustannus: Jyväskylä.  

Hamilton, Mary 2000: Expanding the New Literacy Studies. Using Photographs to explore literacy as social  

             practice. Teoksessa Situated Literacies. Reading and writing in context. (Toim.) Barton, David, Ha- 

             milton, Mary & Roz Ivanič. London: Routledge. s. 16-34. 

Hammersley, M 1994: Introdusing ethnography. Teoksessa D. Graddol, J. Maybin & B. Stierer  

             (toim.) Researching language and literacy in social context. Multilingual Matters: Clevedon,  

              s. 1-17. 

Harjula, Pia, Löytty-Rissanen Minna & Janhonen-Abruquah, Hille 2015: Kotitaloustaito 7-9. Sanoma Pro:  

              Helsinki.  



90 
 
Harmanen, Minna 2016: Monilukutaito laajentaa opetuksen tekstitietoisuutta. Kielitietoinen käänne  

             opetussuunnitelmien perusteissa. Teoksessa Monilukutaitoa digiaikaan. Lukemisen ja  

             kirjoittamisen uudet haasteet ja mahdollisuudet. Leino Kaisa & Kallionpää Outi (toim.) s. 10- 

             22. Äidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2016.  

Heath, Shirley Brice 1982: What no bedtime story means. Narrative skills at home and school.  

             Language in society 11.1. s. 49-76.  

Heath, Shirley Brice 1983: Ways with words. Language, life, and work in communities and  

             classrooms. Cambridge: Cambridge University Press. 

Heikkinen, Vesa & Voutilainen, Eero 2012: Genre – monitieteinen näkökulma. Teoksessa Vesa Heikkinen,  
               Eero Voutilainen, Petri Lauerma, Ulla Tiililä & Mikko Lounela (toim.), Genreanalyysi – tekstila- 

               jitutkimuksen käsikirja s. 17–47. Helsinki: Gaudeamus. 

Heller, Monica, Pietikäinen Sari & Pujolar, Joan 2018: Critical Sociolinguistic research methods:       

             Studying Language Issues That Matter. Routledge: New York.  

Hilmola, Antti & Venäläinen, Salla 2017: Työskentelyn arviointi osana käsityön ja kotitalouden  

             arviointia. Teoksessa Arviointia toteuttamassa: Näkökulmia monipuoliseen oppimisen    

             arviointiin. Toimittajat Eija Kauppinen ja Erja Vitikka. 101-113. Opetushallitus: Helsinki.  

Hämäläinen, Merja, Isotalo, Kaisa, Kojo, Hannele & Mäkinen, Eira 2004: Kotitalouden perustaidot. Otava:  

             Helsinki.  

Kalaja, Paula – Alanen, Riikka & Dufva, Hannele (toim.) 2011: Kieltä tutkimassa. Tutkielman laati- 

            jan opas. Finn Lectura: Tampere.  

Karvonen, Pirjo 1995: Oppikirjateksti toimintana. Suomalaisen kirjallisuuden seura: Helsinki.  

Kauppinen, Anneli, Lehti-Eklund, Hanna, Makkonen-Craig, Henna & Juvonen, Riitta 2011:  

            Lukiolaisten äidinkieli – Suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden opiskleijoiden tekstimaailmat ja        

            kirjoitustaitojen arviointi. SKS: Helsinki.  

Kauppinen, Merja 2012: Elämyksellinen kirjallisuuspolku ja muita reittejä tekstitaitoihin:  

            Luokanopettajaopiskelijat tekstitaitoja oppimassa. Teoksessa Tämä toimii! – Äidinkielen  
            opettajain liiton vuosikirja 2012. (Toim.) Murtorinne, Tuuli & Mäki-Paavola, Mari. 141-159.  

            Äidinkielen opettajain liitto: Helsinki.  

Kehus, Henna 2016: Opettajien käsityksiä lukemisesta ja kirjoittamisesta sekä omasta opetukses- 

             taan monilukutaidon viitekehyksessä. Pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto: Jyväskylä.  

Kellosaari, Saara 2019: Reaaliaineiden opettajat tekstitaitojen opettajina. Pro gradu -tutkielma. Jyväskylän  

              yliopisto: Jyväskylä.  

Kress, Gunther 2003: Literacy in the new media age. New York: Routledge. 

Kupiainen, Reijo (2017). Lukutaidon jälkeen? Teoksessa Korhonen, Vesa;. Annala, Johanna & 

              Kulju, Pirjo (toim.) Kehittämisen palat, yhteisöjen salat. Tampere; Tampereen yliopisto--‐ 

              paino, 205–218 

Kupiainen, Reijo 2019: Monilukutaidon pedagogiikan lähtökohtia. Teoksessa Moniluku- 

            taitoa oppimassa. (Toim.) Minna Harmanen ja Mikko Hartikainen. s. 23-34. Oppaat ja käsikirjat  

            2019: 2. Opetushallitus: Helsinki. 

Laine, Markus – Bamberg, Jarkko & Jokinen, Pekka (toim.) 2015: Tapaustutkimuksen taito.  

             Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.  

Lahelma & Gordon 2007: Taustoja, lähtökohtia ja avauksia etnografiaan. Teoksessa  

             Etnografia metodologiana. Lähtökohtana koulutuksen tutkimus. (Toim.) Lappalainen, Sirpa,  
             Hynninen, Pirkko, Kinkkunen, Tarja, Lahelma, Elina & Tolonen, Tarja. s. 17-38. Vastapaino:  

            Tampere. 

Lappalainen, Sirpa 2007: Rajamailla. Etnografinen tarina kenttätyöstä lasten parissa. Teoksessa  
              Etnografia metodologiana. Lähtökohtana koulutuksen tutkimus. (Toim.) Lappalainen, Sirpa,  



91 
 
              Hynninen, Pirkko, Kinkkunen, Tarja, Lahelma, Elina & Tolonen, Tarja. s. 65-88. Vastapaino:  

             Tampere. 

Leu, D. J., Jr., Kinzer, Charles K., Coiro, Julie, Cammack, D. 2004: Toward a theory of new literacies  
             emerging from the Internet and other ICT. – Teoksessa R.B. Ruddell & N. Unrau (toim.)  

             Theoretical Models and Processes of Reading. Newark, DE: International Reading Association. 

Leu, Donald J., Kinzer, Charles K., Coiro, Julie, Castek, Jill & Henry, Laurie A. 2013: New  
             Literacies: A Dual-Level Theory of the Changing Nature of Literacy, Instruction, and  

             Assessment. Alvermann, Donna E., Unrau, Norman J. & Ruddell, Robert B. (toim.) Theoretical  

             Models and Processes of Reading. Newark: International Reading Association. s. 1150–1177. 

Leino, Kaisa 2014: The relationship between ICT use and reading literacy : focus on 15-year-old  

             Finnish students in PISA studies. Jyväskylän yliopisto: Jyväskylä.  

Leino, Kaisa 2018: Katsaus kotitalousopetuksen nykytilanteeseen vuosiluokilla 1-6. Helsingin yliopisto:  

             Helsinki. 

Luukka, Minna-Riitta 2004: Tekstejä, luovuutta ja prosesseja – näkökulmia kirjoittamiseen ja sen  

           opettamiseen. Minna-Riitta Luukka & Pasi Jääskeläinen 2003: Hiiden hirveä hiihtämässä.  

           Hirveä(n) ihana kirjoittamisen opetus. Äidinkielen opettajain liiton vuosikirja 2004. 

      – 2009: Tekstitaidot. Teksteistä käytänteisiin. – Minna Harmanen & Tuija Takala (toim.), Teks 

           tien pyörityksessä. Tekstitaitoja alakoulusta yliopistoon s. 13–25. Äidinkielen opettajain liiton  

           vuosikirja 2009. 

      – 2013: Opetussuunnitelmat uudistuvat. Tekstien lukijasta ja kirjoittajasta monilukutaituriksi. –  

          Kieli, koulutus ja yhteiskunta 4 (5). http://www.kieliverkosto.fi/article/opetussuunnitelmat- 

          uudistuvat-tekstien-lukijasta-ja-kirjoittajasta-monilukutaituriksi/ (3.12.2018). 

Mauno, Antti 2020: Monilukutaito varhaiskasvatuksessa: etnografinen tutkimus monilukutaidon näyttäyty 

           misestä varhaiskasvatuksessa. Helsingin yliopisto: Helsinki.  

Mertala, Pekka 2017: Näkökulmia monilukutaitoon – opettajuus ja situationaaliset lukutaidot. 

          Kieliverkosto. https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-

2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot. (3.12.2018.)  

Mertala, Pekka 2018: Lost in translation? Huomioita suomalaisten opetussuunnitelmien monilukutaito- 

           käsitteen tutkimuksellisista ja pedagogisista haasteista. Media & Viestintä 41(1), 107–116.  

Moje, Elizabeth 2015: Doing and Teaching Disciplinary Literacy with Adolescent Learners: A  

           Social and Cultural Enterprise. Harvard Educational Review, vol. 85 (2). s. 254-279. 

Moje, Elizabeth - Stockdill, Darin – Kim, Katherine & Kim, Hyun-Ju 2011: The role of text in  

            disciplinary learning. Teoksessa Handbook of reading research. Michael Kamil, David Pear- 
           son, Elizabeth Moje & Peter Afflerbach (toim.). Vol. IV s. 453-486. Routledge: New York.  

           https://doi.org/10.4324/9780203840412.ch20  

Moss, Gemma 2007: Literacy and gender. Researching texts, contexts and readers. New York:  

           Routledge. 

Myllykangas; Marja 2009: Taitokasvatus oppimisen edistäjänä kotitalousopetuksessa. Teoksessa  

           Taide ja taito. Kiinni elämässä. Opetushallituksen taide- ja taitokasvatuksen asiantuntijatyö 

           ryhmä. Opetushallitus. https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/taide-ja-taito-kiinni- 

           elamassa 

The New London Group 1996: A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Features. Harvard  

           Educational Review. http://www.dmacinstitute.com/wp-content/uploads/2015/03/new-london-group-

pedagogy-multiliteracies.pdf. (3.12.2018.)  

Norberg, Anna-Maija 2019: Performans och text – entextualiseringarav dans och rytmik i idrottsundervis- 

            ningen i en högstadieklass. Nordic Journal of Literacy Research, Vol. 5(1), 2019, pp. 38–57.  

            http://dx.doi.org/10.23865/njlr.v5.1477  

http://www.kieliverkosto.fi/article/opetussuunnitelmat-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20uudistuvat-tekstien-lukijasta-ja-kirjoittajasta-monilukutaituriksi/
http://www.kieliverkosto.fi/article/opetussuunnitelmat-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20uudistuvat-tekstien-lukijasta-ja-kirjoittajasta-monilukutaituriksi/
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2017/nakokulmia-monilukutaitoon-opettajuus-ja-situationaaliset-lukutaidot
https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/taide-ja-taito-kiinni-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20elamassa
https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/taide-ja-taito-kiinni-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20elamassa
http://www.dmacinstitute.com/wp-content/uploads/2015/03/new-london-group-pedagogy-multiliteracies.pdf
http://www.dmacinstitute.com/wp-content/uploads/2015/03/new-london-group-pedagogy-multiliteracies.pdf


92 
 
Ojaranta, Annu 2019: Informaatio työvälineenä lukio-opetuksessa. Teoksessa Moniluku- 

            taitoa oppimassa. (Toim.) Minna Harmanen ja Mikko Hartikainen. s. 115-120. Oppaat ja käsikirjat  

            2019: 2. Opetushallitus: Helsinki. 

Opetushallitus 2014: Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus. 

Opetushallitus 2015: Lukion opetussuunnitelmien perusteet 2015. Helsinki: Opetushallitus.  

Paikallinen opetussuunnitelma 2018:  Tutkimukseen osallistuneen koulun paikallinen opetussuunnitelma  

             2018.  

Paldanius, Hilkka 2018: Historiallisen toimijuuden rakentuminen lukiolaisten esseevastauksissa.  

            Virittäjä, 122 (1), 53–78. https://journal.fi/virittaja/article/view/59310/31005 (21.7.2019) 

Paldanius, Hilkka 2020: Kuka aloitti kylmän sodan? Lukion historian aineistopohjaisen esseen tekstilaji  

             tiedonalan tekstitaitojen näkökulmasta. Jyväkylän yliopisto: Jyväskylä.  

Palmu, Tarja 2007: Kokemuksia ja tulkintoja kouluetnografiasta. Teoksessa Avauksia laadullisen  

             tutkimuksen analyysiin. (Toim.) Syrjäläinen, Eija, Eronen, Ari & Värri, Veli-Matti. 159-174.  

            Tampereen Yliopistopaino Oy: Tampere.  

Pitkänen-Huhta, Anne 2003: Texts And Interaction: Literacy Practices in The ELF Classroom. Jyväskylän  

             yliopisto: Jyväskylä.  

Pitkänen-Huhta, Anne 2011: Kielentutkimusta etnografisella otteella. Teoksessa Kieltä tutkimassa –  

             Tutkielman laatijan opas. (Toim.) Kalaja, Paula, Alanen, Riikka & Hannele Dufva. 88-103.  

             Finn Lectura: Helsinki.  

Puro, Heini 2019: Opettajien käsityksiä monilukutaidon harjoittamisesta valmistavassa luokassa. Helsingin  

               yliopisto: Helsinki. 

Rintala, Riikka 2016: Näkökulmia monilukutaitoon. Yläkoulun opettajien oppiainekohtaiset  

             käsitykset monilukutaidosta. Kandidaatintutkielma. Jyväskylän yliopisto: Jyväskylä.  

Rättyä, Kaisu & Kulju, Pirjo 2019: Kielentämismenetelmä tukemassa monilukutaitoa. Teoksessa Moniluku- 

            taitoa oppimassa. (Toim.) Minna Harmanen ja Mikko Hartikainen. s. 107-114. Oppaat ja käsikirjat  

            2019: 2. Opetushallitus: Helsinki. 

Saario, Johanna 2012: Yhteiskuntaopin kieliympäristö ja käsitteet. Toisella kielellä opiskelevan  

             haasteet ja tuen tarpeet. Jyväskylän yliopisto: Jyväskylä.  

Street, Brian Vincent 1993: The new literacy studeis, guest editorial. Journal of Research in Reading 16 (2),  

             s. 81-97.  

Street, Brian Vincent 1995: Social literacies. Critical approaches to literacy in development, ethnography  

              and education. London: Longman. 

Sulkunen, Sari & Luukka, Minna-Riitta 2014: Monilukutaito ja tiedonalakohtaiset tekstitaidot. Kielikukko,  

              33 (4), 2-7. http://www.urn.fi/URN:NBN:fi:jyu-202003112383 (8.11.2020) 

Sulkunen, Sari & Saario, Johanna 2019: Tiedonmuodostus ja tekstityö. Tapaustutkimus lukion historian ope- 

              tuksen tekstikäytänteistä. Kasvatus, 50 (2), 149-163.  

Tompkins, Gail, Campbell, Rod, Green, David & Smith, Carol 2015: Literacy for the 21st Century.  

              A balanced approach. (2. p.) Melbourne, Australia. Pearson Australia Group Pty Ltd. 

TNK 2019= Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019: Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet  

                ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje  

               2019. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 3/2019. 

Tuomi, Jouni & Sarajärvi, Anneli 2018: Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Tammi: Helsinki.  

Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012: Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen loukkausepäilyjen käsitteleminen  

               Suomessa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje 2012.  

Vaarala, Heidei, Johansson, Marjut, & Mutta, Maarit (2014). Maailma muuttuu, muuttuuko opetus? – Näkö 

               kulmiaopetusteknologian käyttöön kielenoppimisessa ja - opetuksessa. Kieli, koulutus ja yhteiskun 

https://journal.fi/virittaja/article/view/59310/31005
http://www.urn.fi/URN:NBN:fi:jyu-202003112383


93 
 
               ta, 7.10.2014 (Lokakuu 2014). https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/44469/maailma-muuttuu-muuttuuko-opetus- 

                     nakokulmia-opetusteknologian-kayttoon-kielenoppimisessa-ja-opetuksessa%20%281%29.pdf?sequence=5&isAllowed=y (8.11.2020) 

Walsh, D.N., Bakir, N., Byungho Lee, T., Chung, Y-H., Chung, K. (ym.) 2007: Using digital  

             video in field-based research with children: A primer. Teoksessa Early childhood qualitative  

             research. Hatch, J. Amos (toim.). Routledge: New York. 

Öz, Melike 2020: Taloudellisen lukutaidon opetus yläkoulun matematiikan oppitunnilla. Helsingin yliopisto:  

             Helsinki.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/44469/maailma-muuttuu-muuttuuko-opetus-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20nakokulmia-opetusteknologian-kayttoon-kielenoppimisessa-ja-opetuksessa%20%281%29.pdf?sequence=5&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/44469/maailma-muuttuu-muuttuuko-opetus-%0b%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20nakokulmia-opetusteknologian-kayttoon-kielenoppimisessa-ja-opetuksessa%20%281%29.pdf?sequence=5&isAllowed=y


94 
 

LIITTEET 

 

LIITE 1. Havainnointiaineiston litterointimerkinnät  

 

MERKINTÄ  SELITYS 

.  laskea intonaatio eli puheenvuoron tai sen osan päättyminen  

?   kysymys 

!   huudahdus 

,   lyhyt alle sekunnin pituinen tauko puheenvuorossa 

(2.0)   puheenvuoron tauon pituus sekunteina 

san-  puheenvuorossa kesken jäävä sana  

”tekstiä”   sitaatti  

mikä ˥tuo on?  päällekkäinen puhe 

         ˩se on  

(--)                                        osoittaa kohtaa, josta tutkija on leikannut tekstiä  

[kommentti]    puheenvuoron suunnan tai ilmaisutavan kommentointi 

tekstiä                                  tekstitoiminnan tai työskentelyn kuvailu 
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LIITE 2. Opettajan tuntisuunnitelmat 

Havainnointikerta 1:  

• makkarakastike  

joko omasta kirjasta makkara-tomaattikastike s. 82  

tai ”vanhasta kirjasta” makkarakastike s. 127 

• keitetyt perunat s. 106 

• porkkana-appelsiini-raejuustosalaatti  

1-2 porkkanaa (pese, kuori ja raasta)  

¼ rasiaa raejuustoa  

½ appelsiinia (kuori ja paloittele)  

• pannukakku s. 113  

Ensi viikolla: aterioiden suunnitteleminen ryhmittäin! 

 

 

Havainnointikerta 2:  

 

Ateriasuunnittelua sekä  

• Runebergin tortut s. 296  (8 kpl)  

 

J: Laita uuni kuumenemaan, varaa muffinipelti ja kahdeksan paperivuokaa, mittaa valmiiksi maito 

ja riko kananmuna kuppiin 

K, KH: Mittaa kohdan 2 kuivat aineet kulhoon. 

P: Mittaa margariini ja sokeri kulhoon. Pehmennä tarvittaessa margariinia mikrossa, mutta älä sula-

ta kokonaan. Vaahdota sitten margariini ja sokeri sähkövatkaimella vatkaten vaaleaksi vaahdoksi.  

Kun margariini-sokerivaahto on valmista: Lisätkää taikinaan kananmuna vielä sähkövatkaimella 

vatkaten, sitten maito ja kuivat aineet kaapimella sekoittaen. Annostelkaa taikina vuokiin. Paistumi-

sen aikana yksi teistä voi valmistaa tomusokerikuorrutteen.  
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LIITE 3. Opettajan liitutaululle kirjoittama tauluteksti 

 

Pannukakku   s. 113 

valmistusohje kirjassa,  

aineet & määrät taululla!  

 

2 ½ dl maitoa 

1         kananmuna 

½ tl     suolaa 

1 rkl   sokeria 

1 ½ dl vehnäjauhoja  

2 rkl   öljyä 

 

 

 

LIITE 4. Kotitaloudenopetuksessa hyödynnetyt lautasliinan taittelumallit 
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LIITE 7. Kotitehtävämoniste  
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