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Ekologinen kestévi kehitys on kiinted osa ympéristdkasvatusta, jonka onnistunut toteutuminen
edellyttdd ajantasaisia resursseja, kuten oppikirjoja. Tdssé tutkimuksessa selvitettiin, millaisia
ekologisen kestévin kehityksen aiheita 5. ja 6. luokan ympéristdopin oppikirjojen tehtévissa
esiintyy ja miten tehtdvét tukevat oppilaiden kasvua ekologisesti kestdvddn eldméntapaan.
Tutkimus toteutettiin laadullisena siséllonanalyysind, jossa yhdistettiin teoriaohjaavaa ja
aineistoldhtoistd 1dhestymistapaa. Tutkimustuloksia analysoitiin Bloomin taksonomiaa ja
ympéristokasvatusmalleja apuna kdyttden. Tulokset osoittivat, ettd oppikirjojen tehtdvissi
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1 Johdanto

Ympiristokasvatus on ilmastonmuutoksen ja ympéristbongelmien tdyttimdssd maailmassa
ddrimmaisen tidrkedd. IPCC:n (Intergovernmental Panel on Climate Change, 2021)
ympdristoraportin mukaan ympéristoongelmat ovat luonteeltaan muuttuvia, ja uudet
ilmastomallit sekd ennusteet maapallomme tilasta tarkentuvat jatkuvasti, mika korostaa tarvetta
ajankohtaiselle ympéristokasvatukselle. Ilmastonmuutos ja ympiristdongelmat ovat osittain
seurausta ihmisen toiminnasta, joten niiden hillitseminen edellyttdd yhteiskunnalta
vastuullisten ja kestdvdmpien valintojen tekemistd (Anderson, 2012, s. 193). Koska lapset ja
nuoret ovat tulevaisuuden kansalaisia ja piéttdjid, heiddn ympéristotietoisuutensa ja
vastuullinen toimintansa ovat ratkaisevia kestidvan tulevaisuuden rakentamisessa (Percy-Smith

& Burns, 2012).

Yhtend ympéristokasvatuksen tavoitteena on kestdvéan kehityksen mukainen eldmé (Sarkkinen,
2017). Kestidvan kehityksen késite on ajan saatossa monimutkaistunut ja laajentunut, mutta sen
ydinajatus on sdilynyt: yhteiskunnan tulee tdyttdd nykyiset tarpeensa luonnon kantokyvyn
ehdoilla vaarantamatta tulevien sukupolvien elinoloja (Sarkkinen, 2017). Kestévin kehityksen
haasteet ovat yksi aikamme keskeisemmistd kysymyksistd, ja yhteiskunnan on l6ydettiava
keinoja turvata luonnonvarat ja ympdiristd samalla, kun se pyrkii edistimdin taloudellista
hyvinvointia ja vastaamaan kasvavan véeston tarpeisiin (Berglund ym., 2015). Kestavé kehitys
voidaan jakaa neljddn ulottuvuuteen: ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen sekd kulttuurinen
ulottuvuus, joista jokaista pidetdén ympéristokasvatuksessa yhtd tarkednd (POPS, 2014). Téassa
tutkimuksessa tarkastellaan kestdvdn kehityksen ekologista ulottuvuutta, silld se toimii

perustana muiden kestivén kehityksen ulottuvuuksien toteutumiselle (Opetushallitus, 2022).

Yhdistyneet = kansakunnat  (YK)  hyvédksyi  vuonna 2015  maailmanlaajuisen
toimintasuunnitelman Agenda 2030, jonka tavoitteena on edistdd kestdvdd kehitysta.
Toimintasuunnitelma pitdd kestdvin kehityksen sisdllyttdmistd koulutukseen tirkednd (YK,
2015). Tama heijastuu my0ds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014), jossa
korostetaan koulutuksen roolia antaa oppilaille valmiudet ymmartdd kestdvan kehityksen
periaatteita ja ohjata oppilaita toimimaan niiden edistdmiseksi. Bell (2016) on kritisoinut
koulutuksen korostavan liian vdhédn kestdvéin kehityksen teemoja, mikd voi rajoittaa yksilon
kasvua kestdvidksi kansalaiseksi. Ympéristokasvatuksen ei tulisi keskittyd pelkéstdan
ympéristdongelmista tiedottamiseen, vaan sen tulisi myds kehittdd yksilon kykya ajatella ja

toimia kestdvimman tulevaisuuden puolesta (Bell, 2016).



Bellin (2016) nidkemyksen mukaan ympéristokasvatuksen tulisi ulottua tietoisuuden tasolta
toimintaan saakka. Téssd yhteydessd oppimateriaalit voivat tarjota tdrkedn roolin tiedosta
toimintaan siirtymisessd. Vuosikymmenid kesténeesta kritiikistd huolimatta oppikirjat ovat yha
luokan- ja aineenopettajien keskuudessa kéytetyimpid oppimateriaaleja peruskoulussa
(Karvonen ym., 2017, s. 40). Tieto kestavéstd kehityksestd lisdantyy koko ajan, mikd haastaa
oppikirjojen tekijoitd ja kustantajia paivittimain oppimateriaaleja ajantasaisiksi. Karvonen ja
kollegat (2017, s. 51) analysoivat perusopetuksen oppimateriaalien tutkimusta, jonka
perusteella oppikirjatutkimukset antavat arvokasta tietoa oppikirjojen tekijoille mahdollisista
puutteista kirjojen sisdllossi, ja ndin ollen auttavat oppimateriaalien kehittdmistydssa. Tdten on
tarkedd tutkia, miten oppimateriaalit késittelevdt ajankohtaisia ekologisen kestidvan kehityksen

aiheita.

Etenkin luonnontieteissd pelkkd tiedollinen opetus ei riittdvésti aktivoi ja osallista lasta
toimimaan paremman tulevaisuuden puolesta (Cantell, 2016, s. 318). Siksi on tarpeen
tarkastella, missd médrin tehtdvat kannustavat esimerkiksi kriittiseen ajatteluun ja vastuulliseen
toimintaan kestdvan kehityksen edistdmiseksi. Tédssé tutkielmassa keskitytddn tarkastelemaan
ympéristdopin oppikirjoja yhtend ympéristokasvatuksen resurssina. Aiempi tutkimus on
keskittynyt kestdvin kehityksen tarkastelussa pddosin oppikirjojen tekstisiséltoihin. Tdmén
tutkimuksen tavoitteena on tidydentdd kestdvddn kehitykseen liittyvdd oppikirjatutkimusta
keskittymélld oppikirjojen tehtdviin. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia
ekologisen kestévin kehityksen aiheita ymparistdopin 5. ja 6. luokan oppikirjojen tehtévissa
esiintyy ja milld tavalla ne tukevat ekologisen kestivin kehityksen mukaiseen eldméntapaan

kasvamista.

Jotta oppikirjojen tehtdvien merkitystd ekologisen kestdvin kehityksen mukaiseen
eldmédntapaan kasvamista voidaan arvioida, on tutkimukseen tarpeen tuoda tarkastelun tueksi
ympéristokasvatuksen teoreettisia ldhestymistapoja. Ymparistokasvatuksessa voidaan
hyodyntdd wuseita eri malleja, kuten Hungerfordin ja Volkin (1990) mallia, jossa
ympéristokasvatus rakentuu tiedon, asenteiden ja toiminnan muutokselle, Palmerin (1998)
puumallia, joka korostaa ympéristotietoisuuden kehittdmisté eri tasoilla, sekd Cantellin (2004)
kontekstuaalista ymparistokasvatusmallia, joka huomioi ympériston kulttuuriset, sosiaaliset ja
yhteisolliset piirteet oppimisprosessissa. Ndiden mallien rinnalla hyddynnetdadn myods Bloomin
(1956) taksonomiaa, jonka avulla tarkastellaan tehtévien kognitiivista tasoa. Mallit tarjoavat
teoreettisen  kehyksen oppilaiden ympéristotietoisuuden, kestdvin toiminnan ja

ympéristovastuullisuuden kehittymisen tarkasteluun.



2 Teoreettinen viitekehys
2.1 Ekologinen kestava kehitys osana ymparistokasvatusta

Suomessa ymparistokasvatuksen késite nosti padatdin vasta 80- ja 90-luvun taitteessa, jolloin se
tuli osaksi opetussuunnitelmaa (Wolff, 2004, s. 22). Ympéristokasvatusta on tarpeen pitdd
hyvinkin monipuolisena késitteend, silld se pitdd sisilldén arvot, tiedot, taidot ja toimintatavat,
joiden avulla pyritddn kehittyméén kestidvin kehityksen mukaisiksi yksiloiksi ja kansalaisiksi
(Opetushallitus, 2025). Ympéristokasvatus ndhdédén elinikdisend prosessina, jossa yksilo tulee
tietoiseksi omasta roolistaan ja sen vaikutuksista ympdristossd (Wolff, 2004, s. 19).
Ympiristokasvatuksessa yhtend keskeisempénd periaatteena on jakaa tietoa ja taitoja
yhteiskunnan  kehitykseen ja johtamiseen (Wolff, 2004, s. 19). Nidin ollen
ympéristokasvatuksen voidaan katsoa edistavin ymparistovastuullisuutta, eli yksilon kykya ja
halua toimia tietoisesti ja vastuullisesti ympériston hyviksi (Hungerford & Volk, 1990).
Hungerford ja Volk (1990) méarittelevit ympéristovastuullisen henkilon olevan sellainen, joka
on tietoinen ympdiristostd ja sen ongelmista, on huolestunut ympiristostd ja motivoitunut
osallistumaan sen parantamiseen ja suojeluun, osaa tunnistaa ja ratkaista ympéristbongelmia

sekd osallistuu aktiivisesti ymparistdongelmien ratkaisemiseen.

Ympiristokasvatuksen voi Hesselinkin ja kollegoiden (2000, s. 12) mukaan ndhda neljalla eri
tavalla: 1) ympéristokasvatus on osa kestdvin kehityksen kasvatusta, 2) kestdvin kehityksen
kasvatus on osa ympdristokasvatusta, 3) ympdéristokasvatus ja kestdvin kehityksen kasvatus
ovat erilliset kasvatuksen alat, jotka jakavat osittain yhteisid ominaisuuksia seki 4) kestévin
kehityksen kasvatus voidaan ndhdd ympéristokasvatuksen uudistuneena muotona ja néin ollen
osana ympdristokasvatuksen kehitysprosessia. Tédssd tutkielmassa suhde ndhddan mallin 2

mukaisesti siten, ettd kestdvan kehityksen kasvatus on osa ympéristokasvatusta.

Ekologinen kestdvé kehitys on yksi kestavén kehityksen ulottuvuuksista ja se keskittyy luonnon
monimuotoisuuden  sdilyttimiseen, ilmastonmuutoksen torjumiseen, luonnonvarojen
vastuulliseen kdyttdmiseen sekd ympériston kantokyvyn huomioimiseen (Manninen & Verkka,
2004, s. 24). Tassa tutkimuksessa ekologinen kestdvé kehitys ndhdddn Mannisen ja Verkan
médritelmdn mukaisena ulottuvuutena, jossa keskeisintd on estdd ympdériston tilan
heikkenemistd. Maapallon ekologista kestdvyyttd horjuttaa tdnd pédivdnd suuret vaativat
haasteet, kuten ilmastonmuutos ja luontokato (WWF, n.d.). Niin ollen perusopetuksen
ympdristoopin opetuksessa ekologisen kestdvi kehityksen ulottuvuus on tirkedssd roolissa,

silléd se tarjoaa oppilaille valmiuksia kohdata tillaiset haasteet.



2.2 Kestava kehitys perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Koulutuksella on keskeinen rooli kestivin tulevaisuuden rakentamisessa, minkd vuoksi
perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2014) siséltyy kestdvin kehityksen nikokulmat.
Vuosiluokilla 3—-6 tulee ympéristdopin opetuksessa ottaa huomioon kestdvin kehityksen
ndkokulma (POPS, 2014). Opetuksessa tulee painottaa luonnon kunnioittamista ja
ihmisoikeuksien mukaisen eldmin arvostamista (POPS, 2014). Tavoitteena on opettaa
oppilaille luonnon ja ympiriston ilmididen ymmartdmistd sekd ihmisten valintojen vaikutuksia
ympéristoon (POPS, 2014). Lisdksi opetuksessa tulee huomioida kestavin kehityksen

ekologiset, kulttuuriset, sosiaaliset ja taloudelliset ulottuvuudet (POPS, 2014).

Ympirdivin maailman muutokset lisddvét laaja-alaisen osaamisen tarvetta (POPS, 2014).
Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan kykyéd yhdistdd ja soveltaa tietoja, taitoja, arvoja ja
asenteita eri tilanteissa (POPS, 2014). Se yhdistdd oppimisen kykyyn soveltaa opittuja tietoja
ja taitoja toiminnassa ja kdytdnnon tilanteissa (POPS, 2014). Yhtend laaja-alaisen osaamisen
tavoitteena pidetdén kestdvin eldmintavan edellyttdmdd osaamista (POPS, 2014). Laaja-
alainen osaaminen kestévin kehityksen osalta tarkoittaa vuosiluokilla 3—6 sité, ettd oppilaat
tutkivat kestdvin kehityksen kysymyksid ja tilanteita sekd harjoittelevat kdytinnon tekoja
myoOnteisten muutosten edistdmiseksi (POPS, 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa (2014) painotetaan kestdvén eldimédntavan merkitystd osana koulutuksen arvopohjaa.

2.3 Ymparistoopin oppikirjat osana kestavan kehityksen kasvatusta

Ympiristooppia pidetddn peruskoulun laajimpana oppiaineena, silld sithen integroituu useita
eri tieteenaloja, minké takia se vaatii opettajalta jatkuvaa synteesid (Cantell, 2016, s. 313).
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan ympéristooppi kattaa maantiedon,
biologian, terveystiedon, fysiikan ja kemian keskeisid sisdltjd. Laajan sisdltonsd vuoksi
ympéristdoppi tarjoaa pohjan ymparistokasvatukselle, jonka tavoitteena on kehittdd yksilon
ymmérrystd kestdvdstd kehityksestd, ympéristonsuojelusta sekd vastuullisesta toiminnasta
(Opetushallitus, 2025). Ruuskan (2015) mukaan vield tulevaisuudessakin keskeisid
ihmiskunnan haasteita ovat ihmisen ja ympdriston vélinen vuorovaikutus, luonnonvarojen
kayttd seki kestdvit eldméantavat. Ymparistdoppi antaa perustan nididen ilmididen pohtimiselle

sekd oman ihmisyyden kasvamiselle osaksi kestdvéd yhteiskuntaa (Ruuska, 2015).

Mannisen ja Verkan (2004, s. 82) mukaan ympéristokasvatus on nelivaiheinen prosessi, jonka
onnistuneeseen toteutumiseen tarvitaan kaikkia sen vaiheita. Prosessin vaiheet ovat suunnittelu,

toteutus, arviointi sekéd kehittiminen (Manninen & Verkka, 2004, s. 82). Suunnitteluvaiheessa



keskeisend osana ovat resurssit ja niiden kdyttd. Néihin resursseihin lukeutuvat muun muassa
oppikirjat sekd muut opetusmateriaalit. Onnistuneen ympéristokasvatuksen toteutuminen
edellyttdd riittdvdd ja tehokasta resursointia, johon sisdltyy ajantasaiset oppimateriaalit

(Manninen & Verkka, 2004, s. 83).

Painetut oppikirjat ovat saaneet jo vuosia osakseen kritiikkid (Karvonen, ym., 2017, s. 40). Jo
90-luvun alussa Apple ja Christian-Smith (1991) kritisoivat oppikirjojen ideologiaa ja roolia
koulutuksessa. Aiheellista on kuitenkin tarkastella oppikirjaa tydvélineend, eikd niinkddn
opetuksen keskipisteend. Kritiikistd huolimatta oppikirjojen asema on pysynyt kuitenkin
vahvana (Karvonen ym., 2017, s. 40). Tutkimusten mukaan oppikirjat ovat muodollisen
opetuksen kaytetyin oppimateriaali ja etenkin luonnontieteellisissé oppiaineissa oppikirjoihin
tukeudutaan yhé laajasti (Heinonen, 2005, s. 41). Tdmd vahvistaa oppikirjojen tutkimisen
tarkeyttd. Karvonen ja kollegat (2017, s. 49) toteavat, etti opetuksessa kiytettdvilld
oppimateriaaleilla on valtava vaikutus sithen, miti aikakaudelle ominaisesta maailmankuvasta
opitaan. Tdmin vuoksi on tirkedd tarkastella, millaisia arvoja ja asenteita oppimateriaalit
vilittidvit oppilaille. Erityisesti ympéristokasvatuksen ja kestdvan kehityksen ndkdkulmasta on
aiheellista pohtia, aktivoivatko oppikirjat oppilaita kriittiseen ajatteluun ja vastuulliseen

toimintaan.

Aikaisemmat tutkimukset ovat eri ndkokulmista tarkastelleet kestdvén kehityksen esiintymisti
suomalaisissa oppikirjoissa. Rautiainen ja Polso (2013) tutkivat kestdvian kehityksen
ilmenemistd biologian, maantiedon, fysiikan sekd kemian oppikirjojen tekstisisélloissd. He
havaitsivat, ettd oppikirjojen teksteissd kestdvad kehitystd kisiteltiin eniten ympéristdongelmia
ennaltaehkdisevéstd ndakokulmasta. Tolvanen (2011) puolestaan tutki pelkdstddn maantiedon
oppikirjoja ja sitd, miten niissd kestdvia kehitysté kisitellddan. Tutkimuksen tulokset osoittivat,
ettd kestdvin kehityksen késittely jdi oppikirjoissa osin puutteelliseksi, eikd tulevaisuudessa
uhkaavia ongelmia késitelty riittdvésti. Ndiden tutkimusten valossa voidaan todeta, ettd vaikka
kestdva kehitys on ldsnd suomalaisissa oppikirjatutkimuksissa, sen esiintyminen ja painotus
vaihtelevat oppikirjoittain ja oppiaineittain. Hiidenmaa (2015) on tutkinut yleisesti
oppikirjatutkimuksia ja tulokset osoittavat, ettd valtaosa suomalaisista oppikirjatutkimuksista
on pro gradu- tutkielmia ja muita opinndytetditd eikd laajoja vertaisarvioituja tutkimuksia télla

alalla ole paljoa.

Alakoulun ympéristdopin oppikirjojen tehtdvid ja etenkin tehtdvatyyppeji ovat tutkineet muun

muassa Saranen (2002) sekd Mikkild (1995). Saranen (2002) keskittyi tutkimaan oppikirjoissa



esiintyvid toiminnallisia tehtévid, jotka hédn totesi painottuvan ensisijaisesti havainnointiin,
mikd puolsi Mikkildn (1995) aiempaa tutkimusta. Heinonen (2005, s. 41) painottaa
tutkimuksessaan, ettd oppikirjojen tehtdvissd, etenkin luonnontieteissd, tulisi ottaa huomioon se
seikka, ettd tehtdavét kehittdvdt oppilaan ajattelutoimintoja ja tiedon soveltamisen taitoja.
Tehtdvdt tulisi ndin ollen tuoda mahdollisimman ldhelle oppilaan omaa arkea samalla

kannustaen oppilaita tutkimaan ja kehittdiméaan kriittistd ajattelua (Heinonen, 2005, s. 42).

2.4 Ymparistokasvatuksen mallit

Ympiristokasvatuksen teoreettisten mallien, kuten Hungerfordin ja Volkin (1990) mallin,
Palmerin (1998) puumallin, ja Cantellin (2004) kontekstuaalisen ympéristokasvatuksen mallin
esittdmien ldhestymistapojen ohjaamina voidaan tarkastella, miten oppikirjojen tehtivat tukevat
oppilaiden tietojen ja toiminnallisten taitojen kehittymisté kohti ekologista kestavaa kehitysté.
Téssd tutkimuksessa ndmé kolme ympaéristokasvatusmallia tarjoavat teoreettiset 1dhtokohdat
oppikirjojen tehtdvien analyysille. Ympiéristokasvatusmalleissa kisitellddn
ympéristovastuullisuutta, ja tdssd tutkimuksessa se ymmarretdin ekologisen kestdvan

kehityksen mukaisena toimintana ja eliméntapana.

2.4.1 Hungerfordin ja Volkin malli

Hungerford ja Volk (1990) kuvaavat mallissaan ympaéristovastuulliseksi kansalaiseksi
kehittymistd kolmen toisiinsa kytkeytyvdn osa-alueen avulla (kuva 1). Osa-alueiksi he
médrittelevdt kolme muuttujakategoriaa: lahtdtason muuttujat, henkilokohtaisen merkityksen
muuttujat ja voimaantumisen muuttujat. Nami osa-alueet on jaettu mallissa yld- ja alatason
muuttujiin, joista yldtason muuttujat ovat merkitsevampid kuin alatason muuttujat (Hungerford
& Volk, 1990). Hungerford ja Volk esittivdt mallissaan, ettd ekologinen tieto on
ympéristovastuullisen toiminnan perustana, mutta sen kidytannon soveltamiseen vaikuttavat
ratkaisevasti yldtason muuttujat, joista merkittdvimpand pidetddn ympdristoherkkyyttd, eli

kykya suhtautua ympéristdon myonteisesti ja empaattisesti (1990).
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Lahtotason muuttujat

Henkilokohtaisen

Voimaantumisen

teknologiaa ja
taloutta kohtaan

merkityksen muuttujat muuttujat
Ylatason - Ymparistoherkkyys - Syvallinen tieto Tiedot ja taidot
muuttujat ymparistdasioista ymparistdn
- Henkilokohtainen puolesta
sijoitus toimimiseen
ymparistdasioihin Halu toimia
Alatason - Tiedot ekologiasta - Tieto toiminnan Syvallinen tieto
muuttujat - Asenteet saasteita, seurauksista ympéristOasioista

(positiiviset ja
negatiiviset)

- Henkildkohtainen
sitoutuminen
ymparistdasioiden
ratkaisemiseen

Kansalaiskayttaytyminen

Kuva 1. Hungerfordin ja Volkin ymparistévastuullisen kayttaytymisen malli (Hungerford & Volk, 1990;
Cantell & Koskinen, 2004)

Hungerfordin ja Volkin (1990) mukaan erityisesti l&htStason muuttujat voivat ennustaa sen,
kehittyykd yksilon kayttdytyminen ympéristovastuulliseksi. Henkilokohtaisen merkityksen
muuttujat (kuva 1) kuvaavat sitd, kokeeko yksilo ympéristoasiat itselleen merkityksellisiksi, ja
miten yksild tuntee vastuuta niiden ratkaisemiseksi. Henkilokohtaisen merkityksen muuttujien
kehittyminen yksilossd on keskeistd, silld pelkkd tieto ei aina riitd johtamaan toimintaan
(Hungerford & Volk, 1990). Liséksi voimaantumisen muuttujilla (kuva 1) on keskeinen rooli
ympéristovastuullisen kdyttdytymisen muotoutumisessa, silli usko omien tekojensa

vaikuttavuuteen kannustaa yksiléd toimimaan (Hungerford & Volk, 1990).

Téssd tutkimuksessa Hungerfordin ja Volkin (1990) mallia hyddynnetddn tydkaluna, kun
tutkitaan ympéristdopin oppikirjojen tehtdvid ja erityisesti sitd edistdvitkd ne ekologisen
kestdvan kehityksen mukaista toimintaa. Tehtévissd tarkastellaan sitd, esiintyyko niissd mallin

muuttujakategorioiden mukaisia siséltoja.
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2.4.2 Palmerin puumalli

Toinen paljon kiytetty ja yleisesti viitattu malli on Palmerin (1998) puumalli (Cantell &
Koskinen, 2004, s. 68). Palmer (1998) esittelee ymparistokasvatuksen keskeiset osa-alueet ja
niiden véliset suhteet puumallina, jossa jokainen osa on tasavertaisesti merkityksellinen. Malli
jasentdd ympdristokasvatuksen sisdltojd ja tavoitteita tuoden samalla esiin eri tekijdiden
vaikutuksia ympéristokasvatuksen onnistuneeseen toteutumiseen (Cantell & Koskinen, 2004,
s. 69). Palmerin mallissa (kuva 2) merkittdvat kokemukset, kuten oppilaan aiemman tiedon taso
ja asenteet kuvataan puun runkona, johon ymparistokasvatus pohjautuu (Cantell & Koskinen,
2004, s. 69). Oksien ndhddén haaroittuvan kolmijakoisesti ymparistokasvatuksen keskeisimpiin
elementteihin, joita ovat oppiminen ympiristostd, toimiminen ympériston puolesta ja
oppiminen ymparistdssi (Cantell & Koskinen, 2004, s. 69). Kaikkia kolmea elementtid yhdistéa

kuvan 2 mukaisesti tiedot, taidot, kdsitteet ja asenteet.

Huolestu-
neisuus

kasitteet,
taidot,
asenteet

Merkittavat
elamanko-
kemukset

Kuva 2. Palmerin puumalli (Palmer, 1998; Cantell & Kettunen, 2002)
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Palmer (1998) korostaa ratkaiseviksi tekijoiksi henkilokohtaisia ympéristokokemuksia sekd
huolestuneisuutta ja huolenpitoa ympériston puolesta (Palmer, 1998, s. 267-279). Laadukas
ympéristokasvatus edellyttdd kaikkia puumallin osatekijoiden toteutumista (Cantell &
Koskinen, 2004, s. 69). Téssd tutkimuksessa mallia hyodynnetddn, kun arvioidaan, missi
méérin ja milla Palmerin puumallin osa-alueilla oppikirjojen tehtévit tukevat oppilaiden kasvua
ekologisen kestdvdn kehityksen mukaiseen eldmédntapaan. Mallin avulla voidaan arvioida,
tukevatko oppikirjan tehtidvit oppilaiden siirtymisti tiedollisesta ymmaérryksesti konkreettiseen

toimintaan.

2.4.3 Kontekstuaalisen ymparistokasvatuksen malli

Kontekstuaalinen ympéristokasvatus on ldhestymistapa, jossa oppiminen sidotaan oppilaiden
omaan eldméén, arkeen ja toimintaympéristoon (Cantell & Kettunen, 2004, s. 72). Sen ndhddin
sitovan opetus myo0s yhteiskunnallisiin ilmidihin. Keskeisend periaatteena on, ettd
ympéristokasvatus ei ole irrallinen tietosisdltd, vaan se tulee liittdd konkreettisesti oppilaiden
kokemuksiin ja yhteisdihin (Cantell & Kettunen, 2004, s. 73). Kontekstuaalisen
ympéristokasvatuksen tavoitteena on opittujen tietojen ja taitojen soveltamisen lisdksi kasvattaa
yksilo aktiiviseen kansalaisuuteen, osallisuuteen ja vaikuttamiseen (Cantell & Kettunen, 2004,

s. 73).

Mallin mukaan kontekstuaalinen ymparistokasvatus pitdé sisdllddn humanistisen ndkékulman
yhdessé kriittisen ajattelun ja konstruktivismin kanssa (kuva 3). Humanistiseen nikokulmaan
sijoittuvat yksilon havainnot ympéristostd, omakohtaiset kokemukset ja merkityksellisyys,
positiivinen ajattelu sekd erilaisuuden kunnioittaminen. Kriittiseen ajatteluun sisdltyy
kyseenalaistaminen, yhteisollisyys, yhteiskunnallisuus, poliittiset tulkinnat sekd arvot.
Konstruktivismiin siséltyy aktiivinen tiedonhankinta, tiedon késittely ja kdytto sekd ajattelun

taitojen kehittyminen.
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Humanismi Kriittinen ajattelu Konstruktivismi

- Havainnot ymparistdsta - Kyseenalaistaminen - Aktiivinen tiedon hankinta,
kasittely ja kayttd (konstruointi

- Kokemuksellisuus - Yhteisollisyys ja ja prosessointi)

- Omakonhtaiset merkitykset ja yhteiskunnallisuus

tulkinnat - Historialliset, sosiaaliset ja
poliittiset tulkinnat

- Ajattelun taitojen kehittyminen

- Positiivinen ajattelu

- Erilaisuuden kunnioittaminen - Arvot

Kontekstuaalinen ymparistokasvatus

- Opittujen tietojen ja taitojen soveltaminen arkisiin tekoihin ja toimiin

- Opittujen asioiden henkildkohtaiset merkitykset ja tarkoituksenmukaisuus

- Kotien, koulujen, jarjestdjen ja elinkeinoeldman yhteistyo ja jaettu asiantuntijuus
- Voimaantuminen

- Aktiivinen kansalaisuus, osallisuus ja vaikuttaminen elinymparistdssa, yhteiskunnassa ja
maailmassa

- Asenteiden ja arvojen muutos

Kuva 3. Kontekstuaalinen ymparistokasvatus Cantellin mukaan (Cantell & Kettunen, 2004, s. 73).

Kontekstuaalisen oppimisen perusajatuksena on teorioiden ja mallien soveltaminen
arkieldmissd (Cantell & Kettunen, 2004, s. 71). Mallissa korostuu ajatus siitd, ettd
ympéristokasvatus ei ole vain irrallinen tietosisdltd, vaan se tulee kytked yksilon arkeen ja
kokemuksiin. Téssd tutkimuksessa Cantellin kontekstuaalista ympéristokasvatuksen mallia
kiytetddn analyysikehyksend arvioidessa, miten tehtdvit tukevat kestdvin kehityksen
mukaiseen toimintaan ryhtymistd ja sen yhteyttd oppilaan arkeen ja kokemuksiin. Mallia
soveltaen  tarkastellaan, missd  mdaédrin  tehtdvdt  ilmentdvdat  kontekstuaalisen
ympéristokasvatuksen keskeisid periaatteita: kokemuksellisuutta, merkityksellisyytta,

yhteisollisyyttd ja yhteiskunnallisuutta (kuva 3).

2.5 Bloomin taksonomia

Tehtdvien on tdrked kehittdd oppilaan kognitiivisia taitoja, silld ne vahvistavat oppilaan
ymmaérrystd ja kykyd toimia ekologisesti kestdvilld tavalla. Bloomin taksonomia (Bloom,
1956) on oppimisen tason jidsentdmiseen keskittyvd tyokalu, missd oppimisen ajatellaan

tapahtuvan kuudella eri tasolla: tieto (knowledge), ymmairtdminen (comprehension),
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soveltaminen (application), analysointi (analysis), syntetisointi (synthesis) ja arviointi

(evaluation).

arvioida

/ analysoida \

soveltaa

ymmartad

muistaa

Kuva 4. Bloomin taksonomian tasot (Bloom, 1956; Anderson & Krathwohl, 2001)

Bloomin taksonomian tasot ovat muodostettu hierarkkisesta ja ne etenevit yksinkertaisemmista
taidoista kohti syvempdd ymmaérrystd ja toimijuutta (Bloom, 1956, s. 18). Anderson ja
Krathwohl (2001) kehittivdt Bloomin (1956) taksonomiaa edelleen, mikd nikyi terminologian
ja tasojen rakenteen muutoksena. Uudelleen kehitetyssé taksonomiassa tasoiksi muodostuivat
1) muistaminen, 2) ymmirtdminen, 3) soveltaminen, 4) analysointi, 5) arviointi sekd 6)
luominen (kuva 4). Jokaisella tasolla on omat tavoitteensa, joiden tdytyy toteutua ennen
ylemmélle tasolle siirtymistd (Bloom, 1956; Anderson & Krathwohl, 2001). Muistamisen
tasolle sijoittuvia tehtdvid ovat esimerkiksi sellaiset tehtévit, joissa oppilas listaa, médrittelee
ja tunnistaa (Anderson & Krathwohl, 2001). Ymmaértdmisen tasolle sijoittuvissa tehtdvissi
oppilas luokittelee, erottelee, selittdd ja tekee yhteenvetoja. Soveltamisen tason tehtivissd
oppilas soveltaa, rakentaa ja yleistdd (Anderson & Krathwohl, 2001). Analysoinnin tason
tehtdvissd oppilas analysoi, arvioi, yhdistdd ja kritisoi. Arvioinnin tason tehtévissd oppilas
perustelee, vertailee, tulkitsee ja suhteuttaa (Anderson & Krathwohl, 2001). Viimeisen tason
eli luomisen tason tehtdvissd oppilas osaa laajentaa, kehittdd, suunnitella ja muuttaa (Anderson

& Krathwohl, 2001).
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Oppikirjojen tehtdvien kognitiivinen taso vaikuttaa sithen, miten syvéllisesti aihetta kisitelldin
(Bloom, 1956). Jos tehtdvit keskittyvat ldhinnd muistamiseen ja ymmartdmiseen, ne voivat
jaada pinnallisiksi, eivitkd vilttimattd tue oppilaiden aktiivista toimijuutta (Bloom, 1956). Sen
sijaan tehtdvit, jotka asettuvat Bloomin taksonomiassa korkealle tasolle, voivat auttaa oppilaita
kehittdméén taitoja, jotka tukevat kestdvin eldméntavan omaksumista. Tédssd tutkimuksessa
Bloomin taksonomiaa kéytetdén tydkaluna arvioidessa, miten syvallisesti ekologista kestidvaa

kehitysti oppikirjan tehtdvissa kasitelldan.
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3 Tutkimusongelma

Tassé tutkimuksessa selvitetdin, millaisia ekologisen kestidvan kehityksen aiheita 5. ja 6.-
luokan ympéristdopin oppikirjojen tehtivissa kasitellddn. Lisdksi tarkastellaan, miten tehtivat

tukevat ekologisen kestévin kehityksen mukaiseen elaméntapaan kasvamista.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavanlaiset:
1. Millaisia ekologisen kestdvén kehityksen aiheita oppimateriaalien tehtévissé esiintyy?

2. Miten oppikirjan tehtivit tukevat ekologisen kestdvén kehityksen mukaiseen eldméntapaan

kasvamista?
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4 Menetelma
4.1 Aineiston kuvaus ja keruu

Rajakorven ja Salmion (2001, s. 47) mukaan alakoulun oppikirjoissa ympéristokasvatukseen
liittyvid teemoja kasitellddn laajimmin ymparistoopin yhteydesséd, minka vuoksi tdmé tutkimus
keskittyy ympdiristdopin oppikirjojen analysointiin. Tutkimusaineisto koostuu kahden eri
ympdristoopin kirjasarjan, Kdtkon ja Tutkimusmatkan 5. ja 6. luokkien ympéristdopin
painetussa muodossa olevista oppikirjoista (painettu 2024), jotka noudattavat vuoden 2014
perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Tarkastelussa ovat kustannusyhtio Sanoma Pron ja
Otavan kirjasarjat, silldi molemmat ovat julkaisseet aktiivisesti ympdristdopin oppikirjoja ja
ovat laajasti tunnettuja sekd luotettavia kustantajia. Kirjasarjojen valintaan vaikutti se, ettd
molemmista oli saatavilla ajankohtaiset painokset. Tutkimusaineistoksi rajattiin 5. ja 6. luokan
oppikirjat, silld erityisesti vuosiluokilla 3—6 korostetaan ympdiriston suojelua, luontosuhteen
kehittymistd ja vastuullista toimintaa ympériston puolesta (POPS, 2014). Aineisto rajattiin
kahteen kustannusyhtioon ja kirjasarjaan, jotta tutkimusaineistoa olisi mielekista kisitelld ja se

sdilyisi hallittuna kokonaisuutena.

Aineiston keruu aloitettiin ottamalla sdhkopostitse yhteyttd kumpaankin kustannusyhtidon.
Kummaltakin kustannusyhtioiltd saatiin lupa tutkimukseen sekd péddsy sdhkoisiin
oppimateriaaleihin. Tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin kaikki sédhkoiset lisimateriaalit. Aluksi
kartoitettiin kappaleiden rakennetta ja sitd, miten tehtdvdt on sijoitettu kappaleisiin.
Molemmissa kirjasarjoissa oppikirjojen kappaleiden loppuun on sijoitettu tehtdvélaatikko, joka
siséltdd kappaleeseen liittyvid tehtdvid. Lisdksi ldhes jokainen kappale sisdltdd kummankin
kirjasarjan kirjoissa vahintdin yhden erillisen tutkimustehtivdn. Aineiston ulkopuolelle
rajattiin jaksojen aloitusaukeamien pohdintatehtavét ja *’puhekuplatehtivit’’. Téllaisia tehtdvia
ei tarkasteltu varsinaisina tehtdvini vaan ne néhtiin pikemminkin oppilaan ajattelua virittdvina
ja aiheeseen johdattelevina sisdltoind. Lisdksi Tutkimusmatka -kirjasarjan kirjojen
kertaustehtdvét rajattiin aineiston ulkopuolelle. Aineistoon sopiviksi tehtdviksi maériteltiin

kappaleen lopussa olevat tehtévilaatikon tehtivat seka erilliset tutkimustehtivit.

Aineisto koottiin kerddmailld oppikirjoista ne tehtdvét, jotka sisdlsivdt ekologisen kestdvidn
kehityksen ulottuvuuden. Aineiston koonnissa hyodynnettiin Mannisen ja Verkan (2004, s. 24)
médritelmad kestdvin kehityksen ekologisesta ulottuvuudesta, minkd mukaan ekologinen
kestivyys keskittyy luonnon monimuotoisuuden sdilyttimiseen, ilmastonmuutoksen

torjumiseen, luonnonvarojen vastuulliseen kdyttoon ja ympériston kantokyvyn huomioimiseen.
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Aineisto rajattiin taulukossa 1 olevien asiasanojen perusteella. Asiasanat ja niiden luokittelu on

johdettu yll4 mainitusta ekologisen kestavén kehityksen mééritelmésté. Sellaiset tehtévit, joissa

esiintyi taulukossa 1 olevia sanoja tai niihin viittaavia aiheita sisdllytettiin aineistoon.

Taulukko 1. Ekologisen kestavan kehityksen mukaiset asiasanat

Luonnon lImastonmuutos Luonnonvarojen Kiertotalous ja Luontosuhde
monimuotoisuus kayttd jatehuolto
luonnon ilmastonmuutos  luonnonvarat kiertotalous luontosuhde

monimuotoisuus

luontokato

kasvihuoneilmio

uusiutuva energia

jatteen kuljetus

luonnon merkitys

uhanalaisuus ilmaston uusiutumaton kierratys oma suhde
ominaisuudet energia ymparistéon
vieraslaji energian kulutus uudelleenkayttd kokemus
lAhimetsassa

luonnonpuisto energian ekopiste

saastaminen
lahopuu energiantuotannon  jatteet

ymparistéhaitat
joutomaat lajittelu
sukupuutto tavaroiden

korjaaminen

luonnonsuojelu

Aineistoon siséllytettyjen tehtivien kriteerit olivat seuraavanlaiset:

1) Aineistoon siséllytettiin kaikki ne tehtdvét, joissa mainitaan luonnon monimuotoisuus tai
luonnon monimuotoisuuden sdilymistd uhkaava tai suojeleva tekija. Néiden kriteerien nojalla
esimerkiksi tehtivit “Keksi ja kirjoita kaksi tapaa, joilla sind voisit auttaa Iluonnon
monimuotoisuuden sdilymistd.” ja "Etsi tietoa yhdestd luonnonpuistosta.” sekid “Mitd
tarkoittaa vieraslaji?” sisillytettiin aineistoon. Koska luonnonmonimuotoisuuden kisite on
laaja, aineiston ulkopuolelle rajattiin yleiselld tasolla luonnon monimuotoisuuteen liittyvét
tehtdvit, kuten lajintunnistustehtdvit ja ilmastovyohykkeisiin liittyvét tehtdvit. Téllaisia
tehtivia olivat esimerkiksi "Mitd elioitd elickuntaan kuuluu?” ja ”Millaiset kasvit menestyvit
Vilimeren alueella?” sekd ” Etsi koulun Ildhin metsd internetin maastokartan avulla. Kirjoita
vihkoosi ldhimetsdn nimistod. ”. Naissa tehtdvissa kasitellddn luonnon monimuotoisuutta, mutta
niistd puuttuu luonnon monimuotoisuuden siilyttamiseen liittyvd ndkokulma. Myds sellaiset
tehtévit, joissa kisitellddn luonnonsuojelua, katsottiin liittyvdn luonnon monimuotoisuuden

sailyttamiseen.
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2) Ilmastonmuutoksen torjumisen osalta kriteerind oli, ettd tehtivdssd esiintyy sana
ilmastonmuutos tai kasvihuoneilmio. Tehtdviat valittiin aineistoon silld perustein, ettd ne
kisittelevdt ilmastonmuutosta joko syiden, seurausten tai sithen vaikuttamisen nikokulmasta.
Liséksi esimerkiksi tehtéva *’ Miten sdd ja ilmasto eroavat toisistaan?’’ sisillytettiin aineistoon,
koska se kisittelee ilmastonmuutokseen liittyvad peruskasitettd ja tukee ilmastonmuutoksen
hahmottamista ilmiond. Nadiden kriteerien perusteella tehtdviat “Mitd tarkoittaa

ilmastonmuutos?” ja “’Miten voit itse hidastaa ilmastonmuutosta?” hyvaksyttiin aineistoon.

3) Aineistoon siséllytettiin kaikki sellaiset tehtdvét, joissa késitelldéin luonnonvaroja, niiden
kiyttdd tai niistd aiheutuvia ympdéristovaikutuksia. Opetushallitus (2022) méérittelee
luonnonvaroihin kuuluvan kaikki luonnon resurssit, joita ihminen kykenee hyotykéyttiméaan.
Esimerkiksi tehtdvét “Luettele asioita, jotka liittyvit metsdn monikdyttoon.” ja “Mitd haittoja
energiatuotanto aiheuttaa ympdristolle?’’ tayttivit ndmi kriteerit. Sen sijaan aineiston
ulkopuolelle rajattiin esimerkiksi tehtdvd '’Millaisissa marjoissa on siemenid?’’. Vaikka
marjat itsessdén ovat luonnonvaroja, tdmé tehtdva ei tayttdnyt ennalta asetettuja kriteereitd, silla

tehtéva kisittelee marjojen biologisia ominaisuuksia, eikd niiden luonnetta luonnonvarana.

4) Aineistoon siséllytettiin tehtdvét, jotka liittyvdt kiertotalouteen tai jitehuoltoon. Nama
tehtévit sisdlsivét kiertotalouteen tai jatehuoltoon liittyvid sanoja esimerkiksi uudelleenkdytto,
tavaroiden korjaaminen ja jatteen kuljetus. Esimerkiksi "Miksi tavaroiden kierrdttiminen ja
korjaaminen on hyédyllistd?” ja “Kerro, miten kodissasi lajitellaan jdtteitd.” hyviksyttiin
ndilld perustein aineistoon. Ta@mé kriteeri on johdettu ekologisen kestdvin kehityksen
méiiritelmastd, missd korostetaan luonnonvarojen kestavid kayttod ja ympariston kantokyvyn
turvaamista. Néihin tavoitteisiin liittyvdt tehtdvét tunnistettiin kiertotalouden maéiritelmaa
apuna kiyttden. Tamid oli perusteltua, silld kiertotalousmalli pyrkii vdhentdmiin
luonnonvarojen kulutusta ja saasteita (Ympdristoministerid, n.d.). Liséksi jitehuoltoa,
erityisesti sen puutetta, on pidetty merkittivand ympdristoriskind (Mohammadnia &
Moghadam, 2019, s. 105). Télld perustein myds jitehuoltoon liittyvét tehtavit hyviksyttiin

osaksi aineistoa.

5) Aineistoon sisillytettiin tehtdvit, joissa késitellddn ihmisen suhdetta luontoon, luonnon
kokemista ja arvostamista sekéd luonnossa toimimista. Esimerkiksi tehtévit "Mitd kaikkea olet
tehnyt ldhimetsdssdsi?” ja “Mitd luonto sinulle merkitsee?" tayttivit ndmd kriteerit.
Luontosuhteeseen liittyvien tehtévien rajaaminen osaksi aineistoa oli perusteltua, silld sekd

Hungerfordin ja Volkin (1990) ympéristokasvatusmallissa ettd Palmerin (1998) puumallissa
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korostetaan sitd, ettd henkilokohtaisilla luontoon liittyvilld merkityksillda on tdrked rooli

vastuullisen toiminnan edistimisessa.

Oppikirjat sisdlsivdt yhteensd 851 tehtdvad, joista tutkimukseen valikoitui 87 tehtévaa.
Valintakriteereitd vastaavat tehtivit koottiin Excel -taulukkoon kirjakohtaisesti siten, ettd
taulukossa ilmeni myds tunnistesana tai -sanat, joiden perusteella tehtdvit valikoituivat

aineistoon sopivaksi.

4.2 Laadullinen sisédllonanalyysi ja aineiston kasittely

Yleisesti tarkasteltuna laadullinen sisdllonanalyysi on tutkimusmenetelmi, joka mahdollistaa
aineiston systemaattisen tarkastelun ja jasentdmisen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 117). Sen
avulla pyritddn tunnistamaan aineistossa toistuvat teemat, ilmiot ja rakenteet, jotka auttavat
ymmairtimédn tutkimusaihetta (Tuomi & Sarajarvi 2018, s. 117). Tdméi tutkimus toteutettiin
teoriaohjaavaa ja aineistoldhtdistd siséllonanalyysid yhdistellen. Sekd teoriaohjaava
siséllonanalyysi ettd aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi ovat kolmivaiheisia prosesseja, joihin
kuuluvat 1) aineiston pelkistiminen, 2) aineiston ryhmittely ja 3) aineiston késitteellistiminen
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122—-133). Teoriaohjaavan analyysin kolmannessa vaiheessa
teoreettiset késitteet tuodaan valmiina ilmiosta jo tiedettyind (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 133).
Sen sijaan aineistoldhtdisen analyysin kolmannessa vaiheessa ksitteet rakentuvat aineistosta
esiin nousevien merkitysten systemaattisen tulkinnan kautta (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122—
127). Tami ldhestymistapa salli sellaisten ndkokulmien syntymisen, joita ei voitu selittda

aiemmin médritellyilld teoreettisilla késiteilld (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122—127).

Teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid kadytettiin tehtdvin aiheen tarkastelussa, jolloin aineistoa
pystyttiin 1dhestymiin sen omilla ehdoilla ja vasta analyysin edetessi se sovitettiin teoreettisiin
késitteisiin. Ndin ollen analyysimenetelmé salli myds uusien ndkdkulmien nousemisen esiin
aineistoista jo tiedetyn teorian rinnalle. Kdytdnnon tasolla tima tarkoitti sitd, ettd ekologisen
kestdvdn kehityksen aiheiden yldluokkia muodostaessa kaikkia tehtdvid ei saatu sovitettua
teoreettisen kisitteen mukaisiin luokkiin, joten aineiston pohjalta muodostettiin uusia luokkia,

jotka kuvasivat paremmin aineistosta esiin nousseita erityispiirteita.

Tehtdvdnannon tarkastelussa kéytettiin  sekd aineistoldhtdistd ettd teoriaohjaavaa
analyysimenetelmdd.  Aineistoldhtdistd  sisdllonanalyysid  kéytettiin  tehtdvatyyppien
tarkastelussa, jotta niitd voitiin tarkastella ilman ennakkoon mairiteltyja teoreettisia luokkia.

Tédmai 1dhestymistapa salli yldluokkien muodostumisen aineistosta nousseiden erityispiirteiden
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pohjalta, jolloin saatiin esiin sellaisia ndkokulmia, joita ei voitu selittdd aiemmin mééritellyilla
teoreettisilla késitteilld (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122—127). Tehtévien tydtapoja tarkasteltiin

sen sijaan teoriaohjaavasti, jolloin yldluokat tiedettiin jo valmiin teorian pohjalta.

4.2.1 Tehtavan aihepiirin analyysi

Tehtdvien aiheiden tarkastelu aloitettiin pelkistamélld tehtdvien sisdltd yhdelld tai kahdella
sanalla kuvattaviin ilmaisuihin taulukon 2 mukaisesti. Seuraavaksi pelkistetyistd sisdlldistd
etsittiin yhtéldisyyksid, joiden avulla aiheet ryhmiteltiin siséllonanalyysin prosessin toisen
vaiheen mukaisesti. Viimeisesséd vaiheessa muodostuneet ryhmit kisitteellistettiin yléluokkiin.
Aiheiden yldluokat olivat samat, joita kéytettiin aineiston kriteerien maédrittelyssd ja ne
valikoituivat teorian ohjaamana Mannisen ja Verkan (2004, s. 24) ekologisen kestdvin
kehityksen maédritelmdn mukaan. Médritelmda ei kéytetty sellaisenaan, silld sen katsottiin
tarvitsevan tarkennusta. Luonnonvarojen vastuullisesta kayttdmisestd ja ympériston
kantokyvyn huomioimisesta johdettiin kategoriat: luonnonvarojen kayttd seka kiertotalous ja
jatehuolto. Lisdksi my0s luontosuhde nostettiin omaksi kategoriakseen, silld Hungerfordin ja
Volkin (1990) ympéristokasvatusmallin sekd Palmerin (1998) puumallin mukaisesti sen
katsottiin muodostavan perustan ympéristovastuulliselle toiminnalle, ja titen olevan oleellinen

osa ekologista kestdvia kehitysté.

Taulukko 2. Esimerkki tehtdvan aihepiirin tarkastelusta

Oppikirjan tehtava Sisalto pelkistettyna Tehtavan aiheen ylaluokka
Pohdi, mita luonto merkitsee luonnon merkitys luontosuhde

sinulle.

Missa on lahin kotiasi oleva ekopiste kiertotalous ja jatehuolto
ekopiste?

Suunnittele ryhmasi kanssa merten suojelu luonnon monimuotoisuus

kampanja, jonka avulla koulusi
voisi suojella meria.

Milla eri tavoin voit vahentaa vedenkulutus luonnonvarojen kaytto
vedenkulutustasi?

Selvittakaa, mika tapahtuu biojate kiertotalous ja jatehuolto
koulunne biojatteelle.

Mistéa ilmastonmuutos johtuu? ilmastonmuutos ilmastonmuutos

Ylédluokiksi méériteltiin ilmastonmuutos, luonnon monimuotoisuus, luonnonvarojen kaytto,
luontosuhde seka kiertotalous ja jitehuolto (taulukko 2). Kiertotalous ja jatehuolto luokiteltiin
samaan Yyldluokkaan, silli aiheet kietoutuvat vahvasti toisiinsa, eikd nidin ollen erillistd

tarkastelua pidetty tutkimuksen kannalta tarpeellisena.
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Tehtdvit luokiteltiin yldluokkiin seuraavin perustein. Tehtévit, jotka luokiteltiin késittelevin
ilmastonmuutosta, sisélsivdt selvid mainintoja ilmastonmuutoksesta tai sithen yleisesti
liittyvistd ilmidistd, kuten kasvihuoneilmiostd. Luonnon monimuotoisuuden yldluokan alle
valikoituivat tehtdvit, joissa kisiteltiin luonnon monimuotoisuuden sédilymisté ja edistdmista,
luontokatoa, sukupuuttoa, vieraslajeja, luonnonsuojelua sekd ekosysteemid. Tehtdvit, jotka
késittelivét uusiutuvaa ja uusiutumatonta energiaa, energian sdistimisté ja energian kulutusta,
luokiteltiin luonnonvarojen kdyton yldluokan alle. Luontosuhde -yldluokkaan sijoitettiin
tehtévit, jotka kasittelivdt luonnon merkitystd ja luontosuhdetta. Viimeisend yldluokkana oli
kiertotalous ja jitehuolto, johon siséltyivét tehtavét, jotka kasittelivit kierrdtystd, lajittelua,

uudelleenkayttod seka jitteen kuljetusta ja lajittelua.

4.2.2 Tehtavanannon analyysi

Tehtdvdanannon analyysin ensimméisessd vaiheessa tutkittavien tehtdvien tehtdvénannot
pelkistettiin  taulukon 3 mukaisesti. Tehtdvdnannon pelkistiminen tarkoitti ohjeiden
yksinkertaistamista, samalla siilyttden tehtdvdnannon keskeisen sisdllon ja tarkoituksen.
Seuraavaksi pelkistetyisté tehtdvénannoista etsittiin yhtdldisyyksid koskien tehtdvatyyppid eli
minkélaista ajattelua tehtavit oppilaalta edellyttavit. Yhtéldisyydet tai samaa kuvaavat ilmaisut
vérikoodattiin, minkd avulla tehtdvdt ryhmiteltiin. Analyysin viimeisessd vaiheessa
muodostuneet ryhmét kasitteellistettiin aineistoldhtdisesti tehtyjen tulkintojen perusteella.
Tehtdvdtyyppien yldluokiksi valikoituivat —mdidrittely-, perustelu-, tutkimus- seké

reflektiotehtévit. Ne on esitetty taulukossa 3 esimerkkitehtidvineen.

Taulukko 3. Esimerkki tehtdvanannon analyysin vaiheista

Oppikirjan tehtava  Tehtavananto Tehtavatyypin Toiminnallinen  Yksilo-
pelkistettyna ylaluokka /Ei- /Ryhmaétehtava
toiminnallinen
Mita tarkoittaa Mita tarkoittaa? maarittelytehtava ei- yksilotehtava
vieraslaji? toiminnallinen
Millaisia [8himetsat  Millaisia? tutkimistehtava toiminnallinen yksilotehtava

olivat ennen?

Haastattele

jotakuta alueella

pitkdan asunutta

ihmista.

Suunnittele Suunnittele reflektiotehtava toiminnallinen ryhmatehtava
ryhmasi kanssa

kampanja, jonka

avulla koulusi voisi

suojella meria.
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Oppikirjan tehtdva  Tehtavananto Tehtavatyypin Toiminnallinen  Yksil6-
pelkistettyna ylaluokka /Ei- /Ryhmaétehtava
toiminnallinen
Milla eri tavoin voit  Milla tavoin? reflektiotehtava ei- yksilétehtava
vahentaa toiminnallinen

vedenkulutustasi?

Selvittakaa, mita Selvittakaa tutkimistehtava toiminnallinen ryhmatehtava
tapahtuu koulunne

biojatteelle.

Mista Mista johtuu? perustelutehtava ei- yksilétehtava
ilmastonmuutos toiminnallinen

johtuu?

Lisdksi tehtdvdnannon analyysissi tarkasteltiin tehtévien tydtapoja eli niiden toiminnallisuutta
ja sitd olivatko ne yksilo- vai ryhmaétehtévid (taulukko 3). Tehtdvét luokiteltiin joko ei-
toiminnallisiksi tai toiminnallisiksi sen perusteella, edellyttdvitkd ne aktiivista toimintaa.
Toiminnallisessa oppimisessa oppimisen katsotaan tapahtuvan aktiivisen toiminnan kautta
(Brockbank & McGill, 2003, s. 10). Leskisen ja kollegoiden (2016, s. 14) mukaan
toiminnallisia tehtdvid ovat muun muassa tutkimus-, projekti- ja draamatehtivit sekd
kokeelliset tehtdvit. Luokittelussa huomiota kiinnitettiin erityisesti tehtdvdan luonteeseen ja
sithen aktivoiko se oppilasta luovaan tekemiseen ja konkreettiseen tutkimiseen ja toimimiseen.
Esimerkiksi seuraavanlaiset tehtdvit luokiteltiin toiminnallisiksi tehtéviksi: >’ Askartele juliste
tai mielenosoituskyltti, jossa kerrot ilmastonmuutoksesta. Tehkdd tuotoksistanne yhteinen
ndyttely.”’ ja ’’Mene Idhimetsddn. Mitd ddnid kuulet? Mitd merkkejd [6yddit metsdn

eldimistd?’’.

Yksilotehtdviksi médriteltiin tehtévit, joiden tehtdvénanto oli yksikkdmuodossa, silld se viittaa
yhteen suorittajaan. Yksilotehtéviksi luokiteltuja tehtivid olivat esimerkiksi: *'Luettele asioita,
Jotka liittyvdit metsdn monikdyttoon’ ja *’Keksi ja kirjoita kaksi tapaa, joilla sind voisit auttaa
luonnon monimuotoisuuden sdilymistd’’. Ryhmaétehtdviksi maédriteltiin tehtdvit, joissa
tehtdvinanto oli monikossa tai se sisilsi kehotuksen pari- tai ryhmétyoskentelyyn. Tehtavét
“Tutustu parisi kanssa yhteen uhanalaiseen metsdin eliolajiin. A) mikd laji on kyseessd? B)
Missd se eldd? C) Miksi laji on uhanalainen? D) Mitd ihminen voi tehdd lajin suojelemiseksi?’’
ja ’Selvittikdd, mitd tapahtuu koulunne biojdtteelle. A) Miten usein jdteauto vie biojdtteen
pois? B) Mihin biojite kuljetetaan?’’ ovat esimerkkejd tehtdvistd, jotka luokiteltiin

ryhmaétehtéviksi.
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5 Tulokset

Tdssd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset, jotka on jdsennelty tutkimuskysymysten
mukaan. Tutkimustehtdvina oli vastata kahteen tutkimuskysymykseen, joissa ensimmaéisessa
tarkastellaan oppikirjojen tehtdvissd esiintyvid ekologisen kestévin kehityksen aiheita ja

toisessa tarkastelun kohteena ovat tyotavat ja tehtavityypit.

5.1 Ekologisen kestdvan kehityksen aiheet oppikirjojen tehtavissa

Oppikirjojen tehtdvissid esiintyi monenlaisia ekologisen kestdvin kehityksen keskeisié aiheita.
Tehtdvissd kaésiteltiin - luonnon monimuotoisuutta, luontosuhdetta, ilmastonmuutosta,

luonnonvarojen kayttod seki kiertotaloutta ja jitehuoltoa (kuva 5).

EKOLOGISEN KESTAVAN KEHITYKSEN AIHEET
OPPIKIRJOJEN TEHTAVISSA

luontosuhde ilmastonmuutos
9% 10%

kiertotalous ja

jatehuolto
14%
luonnonvarojen
kaytto
36 %
luonnon
monimuotoisuus
31%

Kuva 5. Ekologisen kestavan kehityksen aiheet

Tehtédvissd korostettiin eniten luonnonvarojen kiyttda ja luonnon monimuotoisuutta (kuva 5).
Luonnonvarojen kayttdd kisiteltiin 1ahinnd uusiutuvien ja uusiutumattomien energianléhteiden
sekd energiankulutuksen ja -sddston kautta. Lisdksi luonnonvaroihin liittyvissd tehtévissa
kisiteltiin vedenkulutusta sekd metsid luonnonvarana. Luonnonvarojen kéyttod késittelevit

tehtavét olivat muun muassa seuraavanlaisia: *’ Miksi energian sddstdminen on tdrkedd luonnon
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kannalta?’’ ja >>Miten ihminen hyétyy soista?’’ sekd *’Milld eri tavoilla auringon suoraa
sdteilyd voi hyddyntdd?’’. Luonnon monimuotoisuuteen liittyvit tehtdvit keskittyivit sitd
uhkaaviin ja suojeleviin tekijoihin. Luonnon monimuotoisuuden uhkia kédsiteltiin muun muassa
kisitteiden; luontokato, sukupuutto ja vieraslaji avulla. Luonnon monimuotoisuuden suojeluun
liittyvdt tehtdvat kisittelivit ihmisen toiminnan seurauksia, joutomaita, luonnonpuistoja,
ldhimetsid, luontokadon ehkéisyd ja merten suojelua. Téllaisia tehtdvid olivat esimerkiksi:
’Mitd keinoja luontokadon pysdyttdmiseen on?’’, *’Miksi vieraslajit voivat olla haitallisia?”’

Jja ’’Miten kaupungit voisivat toimia suojellakseen merid’’.

Kiertotaloutta ja jdtehuoltoa késittelevien tehtdvien osuus aineistosta oli 14 %. Tehtdvét
kisittelivat kierrdtysté, uusiokdyttod, tavaroiden huoltoa sekd jitteiden lajittelua ja kuljetusta.
Tehtdvissd kisiteltiin kiertotalouden merkitystd ja reflektoitiin omaa toimintaa néihin
aihepiireihin liittyen. Tehtdvit olivat muun muassa seuraavanlaisia: "’Kerro, miten kodissasi
lajitellaan jdtteitd.”’, >’ Miksi tavaroiden korjaaminen ja kierrdttdminen on hyodyllistid?’’ seka

>’Miten kompostia kannattaa hoitaa, jotta hajottajat toimivat?’’.

Ilmastonmuutosta ja luontosuhdetta késittelevien tehtdvien osuus jdi vahdisimmaksi (kuva 5).
Ilmastonmuutokseen liittyvissd tehtdvisséd késiteltiin ilmastonmuutoksen syitéd ja vaikutuksia.
Lisdksi tehtdvdt ohjasivat pohtimaan keinoja ilmastonmuutoksen hidastamiseen.
Ilmastonmuutosta kisittelevid tehtdvid olivat esimerkiksi Mitd valtiot voivat tehdd

2

ilmastonmuutoksen hidastamiseksi?” ja itd luokkasi voi tehdd ilmastonmuutoksen
hidastamiseksi?’’, ~Mikd saa aikaan ilmastonmuutoksen?’’ sekd *'Mistd ilmastonmuutos
johtuu?’’. Luontosuhdetta késittelevdt tehtévit painottuivat ihmisen ja luonnon véliseen
suhteeseen sekd luonnon kokemiseen ja ymmaértamiseen. Téllaisia tehtdviéd olivat muun muassa
’Piddtko enemmdn puistoista vai hoitamattomista kaupunkimetsisti? Miksi?’’ ja >’ Pohdi, mitd

’

luonto merkitsee sinulle.”’.

5.2 Tehtavien tehtavatyypit ja tyotavat

Tehtivatyypit luokiteltiin aineistoléhtoiselld analyysilld neljdin yldluokkaan: madrittely-,
perustelu-, reflektio- ja tutkimistehtdviin. Luokittelun taustalla olivat tehtdvien kognitiiviset
vaatimukset ja millaista toimintaa ne oppilaalta edellyttdvit. Tehtdvien tyotapoja olivat ei-

toiminnalliset ja toiminnalliset tehtévit sekd yksilo- ja ryhmatehtévit.
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5.2.1 Tehtavatyypit

Tehtavityypit jakautuivat aineistossa siten, ettd perustelutehtdvid oli eniten 36 %,

reflektiotehtivid oli 31 %, miirittelytehtdvid 16 % ja tutkimistehtdvid vihiten 14 % (kuva 6).

TEHTAVATYYPIT

tutkiminen L
14 % madrittely

19%

reflektointi
31%

perustelu
36 %

Kuva 6. Tehtavatyyppien prosentuaaliset osuudet aineistosta

Perustelutehtdvit sisélsivét tehtdvid, joissa tehtiviin vastaaminen vaatii oppilaalta syvempéaa
tiedollista ymmarrysté kasitteistd. Ndisséd tehtdvissd oppilaan pitdd osata yhdistelld ja soveltaa
oppimaansa ja esimerkiksi perustella jokin ilmid tai tunnistaa syy-seuraussuhteita.
Perustelutehtdvissd oppilas analysoi, selittdd, luokittelee, vertailee ja arvioi. Tami kategoria
sisdlsi tehtdvid useammalta Bloomin taksonomian tasolta. Esimerkiksi tehtivd »Miksi
kiertotalous on hyvd asia?” sijoittuu ymmairtdmisen tasolle ja tehtdva ~ Pohdi, mitd tapahtuisi,
Jjos jdtevedet pddstettdisiin puhdistamattomina vesistéon. ” sijoittuu analysoinnin tai arvioinnin

tasolle.

Reflektiotehtdvit sisdlsivdt oppilaan omaan arkeen liittyvid tehtivid, joissa oppilaan tulee
esimerkiksi reflektoida omaa vaikutustaan ympiristoon tai toiminnallisemmissa tehtivissi
tehdd jotain konkreettista omassa arjessaan. Néissd tehtdvissd oppilas keksii ratkaisuja tai
kehitysideoita tai harjoittelee kdytdnnon tekoja. Reflektiotehtévit sijoittuvat pddosin Bloomin
taksonomian korkeammille tasoille, erityisesti soveltamisen, arvioimisen ja luomisen tasoille,
silld niissd oppilaan tulee hyddyntdd aiemmin opittua tietoa, tarkastella omaa toimintaansa

kriittisesti tai tehdd paatoksid arjen valinnoista kestdvédn eldméntavan edistdmiseksi. ”Askartele
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juliste tai mielenosoituskyltti, jossa kerrot ilmastonmuutoksesta. Tehkdd tuotoksistanne
nayttely.” ja "Keksi ja kirjoita kaksi tapaa, joilla sind voisit auttaa luonnon monimuotoisuuden
sdailymistd.” sekd " Tutustu Suomen itsendisyyden juhlarahaston SITRA:n 100 fiksua arjen tekoa
-sivustoon netissd. Valitse sieltd itsellesi sopivia arjen tekoja, joita kokeilet. Kirjaa ylos
valintasi ja kokeilusi onnistuminen.” ovat esimerkkejd reflektiotehtdvistd. Ndma tehtdvét

liittyividt oppilaan kokemusmaailmaan, vaikuttamiseen tai yhteiskunnalliseen kontekstiin.

Madrittelytehtdvat sisdlsivat kisitteenmédrittelytehtivid ja tehtévid, joissa oppilas luettelee tai
listaa asioita. Esimerkiksi tehtdvét “Mitd tarkoittaa a) luontokato b) sukupuutto?” ja ” Luettele

’

uusiutuvia energialdhteitd.” kuuluivat tdhdn kategoriaan. Madrittelytehtdavét sijoittuvat
Bloomin taksonomian alimmalle tasolle, missd oppiminen tapahtuu muistamisen tasolla, eikd

lisdd oppilaan syvempad ymmaérrysté aiheesta.

Tutkimistehtdvit luokiteltiin tehtdviksi, joissa tehtdvén suorittamiseen ja tiedonhakuun
tarvitaan muita lidhteitd kuin oppikirja. Tdllaisia tehtévid olivat esimerkiksi: ”Etsi tietoa yhdestd
luonnonpuistosta.” sekd ”Ota selvdd, mitd muita vieraslajeja Suomessa on lupiinien lisdksi.
Etsi ainakin viisi lajia. Kdytd hakusanoja vieraslajit Suomessa.”. Tutkimistehtédvit sijoittuivat
Bloomin taksonomian ylimmille tasoille, missd vaaditaan kykyéd kerétd, vertailla ja tulkita

tietoa.

5.2.2 Tyotavat

Toiminnallisten tehtdvien midrd jdi aineistossa vahdiseksi (kuva 7). Tehtévityypiltddn
toiminnalliset tehtdvit olivat reflektio- tai tutkimistehtdvid ja ne sijoittuvat Bloomin
taksonomian korkeimmille, arvioimisen ja luomisen tasoille. Toiminnalliset tehtdvét sisdlsivét
sekd yksilotehtivid ettd ryhmitehtdvid. Aineiston toiminnalliset tehtévét sisélsivat keskustelua,
askartelua, videon kuvaamista, luonnossa havaintojen tekemista ja vaikuttamisprojekteja kuten
mielipidekirjoituksen laatimista ja kampanjan suunnittelemista sekd fiksujen arjentekojen

tekemista.

Suurin osa tehtdvistd oli ei-toiminallisia (kuva 7). Naille tehtéville tyypillistd oli kirjallinen
suoritustapa. Téllaisia tehtévid olivat esimerkiksi "Mitd tarkoittaa vieraslaji?” ja ”Miksi jdtteet
lajitellaan?”. Ei-toiminnalliset tehtdvét olivat yksilotehtdvid ja niissd esiintyi kaikkia
tehtdvatyyppejd. Lisdksi ei-toiminnallisia tehtdvid esiintyi kaikilla Bloomin taksonomian

tasoilla.
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TOIMINNALLISET JA EI-TOIMINNALLISET TEHTAVAT

toiminnallinen
17 %

ei-toiminnallinen
83 %

Kuva 7. Toiminnallisten ja ei-toiminnallisten tehtdvien prosentuaaliset osuudet aineistosta

Tutkittavista tehtdvistd suurin osa oli yksilotehtdvid. Yksilotehtdvissd esiintyi jokaista eri
tehtdvityyppid ja oppiminen sijoittui kaikille Bloomin taksonomian tasoille. Ryhmétehtavien
osuus aineistosta oli alle kymmenes (kuva 8). Ne olivat tehtivityypiltddn joko reflektiotehtivia
tai tutkimistehtévid ja sijoittuivat Bloomin taksonomian kahdelle korkeimmalle, arvioinnin ja
luomisen tasoille. Ryhmitehtdvissd oppilas soveltaa oppimaansa yhteisollisesti, jakaa
ndkokulmiaan sekd rakentaa uutta tietoa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Téllaisia olivat
esimerkiksi ndmi tehtavét ” Tehkdd ryhmissd energiansddstoon kannustava -juliste koulun
seindlle, - video tai muu sdhkéinen esitys tai pieni draamaesitys, jota voitte kdydd esittamdssd

’

koulunne muissa luokissa.” ja “Keskustele parin kanssa. A. Kuvaile ldhimetsddsi B. Mitd

kaikkea olet sielld tehnyt? C. Keksi syy, miksi et tahtoisi mennd metsddn.”.
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YKSILO- JA RYHMATEHTAVAT

ryhmatehtava
9%

yksilétehtava
91%

Kuva 8. Yksilotehtavien ja ryhmatehtavien prosentuaaliset osuudet aineistosta

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd aineistossa esiintyi pddasiassa ei-toiminnallisia tehtdvid,

jotka sijoittuvat useille Bloomin taksonomian tasoille. Toiminnallisia tehtévid oli vihemmén ja

ne sijoittuvat Bloomin taksonomian korkeimmille tasoille. Aineistosta suurin osa oli

yksilotehtdvid Bloomin taksonomian kaikilta tasoilta. Ryhmaétehtévien osuus oli pieni ja ne

sijoittuvat taksonomian ylimmille tasoille.

5.3 Ekologisen kestavan kehityksen aiheet tehtavatyypeittain

Taulukossa 4 esitetdén tehtdvétyyppien prosentuaaliset osuudet kunkin ekologisen kestdvin

kehityksen aiheen alla.

Taulukko 2. Ekologisen kestavan kehityksen sisaltdjen jakautuminen tehtavatyypeittain

Luonnon llmastonmuutos  Kiertotalous Luonnonvarojen Luontosuhde
monimuotoisuus ja kayttd
jatehuolto
Maarittelytehtava 19 % 1% 0% 35 % 0%
Perustelutehtava 45 % 45 % 46 % 31% 0%
Reflektiotehtava 18 % 33 % 36 % 31 % 63 %
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Luonnon llmastonmuutos  Kiertotalous Luonnonvarojen Luontosuhde
monimuotoisuus ja kayttd
jatehuolto
Tutkimistehtava 18 % 11 % 18 % 3% 37 %

Luonnon monimuotoisuutta kisiteltiin padosin perustelutehtivien kautta. Mairittelytehtdvien,
reflektiotehtidvien ja tutkimistehtdvien osuudet luonnon monimuotoisuutta kisittelevistd

tehtévistd olivat yhtd suuret.

My0s ilmastonmuutosta késittelevistd tehtivistd suurin osa oli perustelutehtdvid. Sen sijaan
méidrittelytehtdvien ja tutkimistehtidvien osuus ilmastonmuutosta késittelevistd tehtdvistd jai
véhidiseksi (taulukko 4). Niin ikddn kiertotaloutta ja jatehuoltoa Kkisiteltiin péddosin
perustelutehtivien kautta, mutta my0s reflektio- ja tutkimistehtdvien kautta. Kiertotaloutta ja

jatehuoltoa ei késitelty madrittelytehtdvien kautta lainkaan.

Luonnonvaroja ja niiden kayttdd ei tarkasteltu juurikaan tutkimistehtévien kautta, vaan niihin
liittyvit tehtdvat jakautuivat tasaisesti médrittely-, perustelu- ja reflektiotehtdviin (taulukko 4).
Luontosuhdetta tarkasteltiin eniten reflektio- ja tutkimistehtdvien kautta. Luontosuhdetta ei

kisitelty médrittely- tai perustelutehtivien kautta lainkaan.
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6 Pohdinta ja johtopaatokset

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen keskeisid tuloksia suhteessa aikaisempaan
tutkimukseen, perusopetuksen opetussuunnitelmaan sekd ympéristokasvatuksen teorioihin ja
malleihin. Lisdksi luvussa arvioidaan tutkimuksen rajoituksia ja luotettavuutta seké pohditaan

jatkotutkimusideoita.

6.1 Tutkimuksen paatavoite ja paatulokset
6.1.1 Ekologisen kestavan kehityksen aiheet oppikirjojen tehtavissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan ympéristoopissa tulee kasitelld kestdvin
kehityksen ekologisia, sosiaalisia, kulttuurisia ja taloudellisia ulottuvuuksia. Yhtena
tutkimusaiheena oli selvittdd, millaisia ekologisen kestévin kehityksen aiheita 5. ja 6. luokan
ympdristoopin oppikirjojen tehtivissi esiintyy. Tulokset osoittavat, ettd oppikirjoissa kisiteltiin
monipuolisesti ekologisen kestdvén kehityksen mukaisia teemoja. Eniten painoarvoa tehtivissi
saivat luonnonvarojen kiytto ja luonnon monimuotoisuus. Vihemmalle jadivat kiertotaloutta ja

jatehuoltoa, ilmastonmuutosta sekd luontosuhdetta kasittelevét tehtavit.

Tehtdvistd suurin osa késitteli luonnonvarojen kayttdd ja luonnon monimuotoisuutta, mika
osoittaa oppikirjojen huomioivan ekologisen kestdvéin kehityksen keskeiset periaatteet, kuten
luonnonvarojen rajallisuuden ja luonnon monimuotoisuuden tirkeyden. Luonnonvarojen
kdyton osalta esiin nousivat erityisesti energiankulutus sekd uusiutuvien ja uusiutumattomien
energianldhteiden kdytto. Ndiden aiheiden kisittely ohjaa oppilasta pohtimaan ihmisen suhdetta
luonnonvaroihin, miké voi lisdtd oppilaan ymmarrysta siitd, miten yksilon valinnat vaikuttavat
ympériston hyvinvointiin pitkélld aikavililli. Luonnon monimuotoisuutta puolestaan kisiteltiin
ldhinnd sitd uhkaavien ja edistdvien tekijoiden kautta. Tehtdvdt olivat suurimmaksi osaksi
perustelutehtivid. Tehtdvit kehittivdt ndin ollen oppilaan kykya pohtia syy-seuraussuhteita eri
tekijoiden, kuten luontokadon sekd luonnonsuojelun ja luonnon monimuotoisuuden vililla.
Témid on tirked taito, jotta oppilas kykenee ymmirtdmédén toimintansa vaikutuksia
ympérdivddn luontoon. Téllainen ajattelun taso tukee Hungerfordin ja Volkin (1990)

ympéristomallin mukaista kykyéd analysoida ympéristdongelmia ja niihin vaikuttavia tekijoita.

Toisaalta se, ettd ilmastonmuutos yhdessa kiertotalouden ja jitehuollon sekd luontosuhteen
kanssa jaaviat oppikirjan tehtdvissd vdhemmille huomiolle, voi kaventaa oppilaiden
ymmérrystd ekologisen kestdvin kehityksen kokonaisuudesta. Ilmastonmuutos on yksi

aikamme tirkeimmistd ympéristokysymyksistd, jolloin sen syiden ja seurausten kisitteleminen
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yhdesséd ratkaisujen pohtimisen kanssa on ensiarvoisen tidrkedd (IPCC, 2021). Tehtdvien
védhidinen keskittyminen ilmastonmuutokseen voi vaikuttaa oppilaiden valmiuksiin ymmartaa
ilmidn monimutkaisuutta ja sithen liittyvid globaaleja sekéd paikallisia vaikutuksia. Ilman
riittdvad tietopohjaa aiheesta oppilaille ei vilttiméatta muodostu kokonaiskuvaa siitd, miten
heiddn omat valintansa ja yhteiskunnan rakenteet vaikuttavat ilmastonmuutokseen. Samoin
kiertotalouteen ja jatehuoltoon liittyvien aiheiden vdhéisyys voi kaventaa késitystd ekologisesta
kestdvyydestd kdytdnnon tasolla. Kiertotalous ja jétehuolto ovat kuitenkin keskeinen osa
ekologista kestdvad kehitystd, ja niiden jéttiminen vihemmaélle huomiolle voi tarkoittaa sité,
ettd oppilaat jaavét vaille ymmarrysté siitd, miten heidin kierrdtys- ja jatehuoltotottumuksillaan

on vaikutusta ympérdivdin luontoon niin paikallisella kuin globaalillakin tasolla.

Hungerfordin ja Volkin (1990) sekd Palmerin (1998) mallien mukaan etenkin luontosuhteella
on ensiarvoisen tidrked rooli ympdéristokasvatuksessa. Ndméd mallit painottavat, ettd
henkilokohtainen ja emotionaalinen yhteys luontoon luo perustan ympéristovastuulliselle
toiminnalle (Hungerford & Volk, 1990; Palmer, 1998). Ilman konkreettisia luontokokemuksia
ympéristoon liittyvit tiedot ja taidot eividt vélttdmattd johda kestidvid eldmintapaa tukevaan
toimintaan (Hungerford & Volk, 1990). Luontosuhteen kehittymistd tukevat esimerkiksi
metséretket, lahiympériston havainnointi ja eldmykselliset oppimistilanteet luonnossa, mitka
voivat edistdd ymparistotietoisuutta ja kehittdd empatiaa luontoa kohtaan (Palmer, 1998 s. 257)
Oppikirjojen tehtdvissd luontosuhdetta kisittelldén kuitenkin niukasti. TAma voi osittain selittya
silld, ettd luontosuhteen kehittymiseen liittyy olennaisesti fyysinen oleminen luonnossa, miké
on pitkalti kiinni opettajan pedagogisesta suunnittelusta. Kuitenkin myds oppikirjat voisivat
siséltdd enemmin luontosuhdetta tukevia tehtévid, mitkd ohjaisivat oppilaita konkreettisiin
luontokokemuksiin esimerkiksi kehottamalla meneméddn ldhimetsdén havainnoimaan tai
kokemaan luontoa eri aistein. Luontosuhteeseen liittyvét tehtdvét voisivat nédin ollen tukea

myo0s opettajaa tarjoamalla ideoita luontokokemusten suunnitteluun ja toteuttamiseen.

6.1.2 Oppikirjan tehtavien rooli ymparistovastuullisuuden tukemisessa

Tehtivatyyppien tarkastelu paljastaa tehtdvissa esiintyvid kiinnostavia pedagogisia painotuksia.
Tehtivatyypeistd perustelutehtdvit olivat vahvimmin edustettuina tutkimusaineistossa.
Perustelutehtdvit edistévit oppilaan syvempédd ymmarrystd ekologisen kestdvdn kehityksen
aiheista, silli niissd oppiminen tapahtuu Bloomin taksonomian ymmirtdmisen ja sitd
korkeammilla tasoilla. Perustelutehtdvissd oppilas analysoi ja arvioi ympiristoon liittyvid

ilmiditd, kuten energian sddstdmisen merkitystd ja luontokadon torjumisen keinoja. Tdma
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viittaa siihen, ettd tehtdvét asettavat oppilaille vaatimuksen ymmartdd ja kisitelld ekologisen
kestdvdn kehityksen teemoja analyyttisesti. Tdméd voi edistdd oppilaan kriittistd ajattelua ja

syventdd ymmarrystd syy- ja seuraussuhteista ihmisen toiminnan ja luonnontilan vélilla.

Toisiksi eniten aineistossa oli reflektiotehtdvid, mikd osoittaa sen, ettd tehtivit ohjasivat
oppilaita pohtimaan omaa suhdettaan ympéristoon sekd tarkastelemaan ihmisen toimintaa
kriittisesti. Erityisesti reflektiotehtidviksi luokitellut tehtdvit ovat linjassa Cantellin (2004)
kontekstuaalisen ympaéristokasvatuksen mallin kanssa, missd korostetaan oppilaan
henkilokohtaista suhdetta kestdvin kehityksen kysymyksiin. Mallin mukaan oppimisen tulisi
ldhted oppilaan omasta kokemusmaailmasta ja arjesta, jolloin ympéristokasvatus ei ndyttiydy
irrallisena tietosisdltond vaan luo henkilokohtaisia ja konkreettisia merkityksid oppilaan
eldmassé (Cantell, 2004, s. 62). Suurin osa reflektiotehtivisté oli sellaisia, joissa oppilas pohtii
oma vaikutustaan ymparistokysymyksissd. Oppilas esimerkiksi keksii tapoja, joilla voi itse
hidastaa ilmastonmuutosta. Téllaiset tehtévit tukevat Hungerfordin ja Volkin (1990) mallin
mukaista ymparistovastuulliseksi kansalaiseksi kasvamista, jossa keskeisessd asemassa ovat
henkilokohtaisen merkityksen muuttujat, kuten yksilon kokema huoli ympéristostd ja tunne
omasta vaikutusmahdollisuudesta. Kun oppilas tarkastelee omaa rooliaan ja mahdollisia
tekojaan esimerkiksi ilmastonmuutoksen hillitsemisessd, voi hénen sitoutumisensa
ympéristokysymyksiin ja niiden puolesta toimimiseen vahvistua. Lisdksi tdimd voi edistdd
oppilaan voimaantumista ja aktivoitumista, mitkd Hungerfordin ja Volkin (1990) mallissa

ndhdéan tarkeind tekijoind kohti ympéristovastuullista kdyttdytymista.

Tutkimistehtidvien osuus aineistoista jdi vdhdisimmaiksi. Luonteeltaan tutkimistehtavét olivat
Bloomin taksonomian ylimmille tasoille ulottuvia tehtévid ja ne olivat kaikki toiminnallisia
tehtévid. Myos toiminnallisten tehtdvien osuus ekologisen kestévin kehityksen aihepiireissa oli
véhidinen. Seki tutkimistehtdvien ettd toiminnallisten tehtdvien vdhiistd médardd voidaan pitdd
merkittdvand puutteena, silld toiminnallisuuden rooli ymparistokasvatuksessa on keskeinen,
silld se vahvistaa oppilaan osallistumisen ja toimijuuden kokemuksia (Cantell, 2016, s. 323).
My6s Hungerfordin ja Volkin (1990) malli puoltaa tétd ajatusta. Mallissa korostuu etenkin se
seikka, ettd ympéristovastuullinen kdyttdytyminen ei synny pelkéstdén teoreettisen tiedon
kautta, vaan my0s kéytdnnon toiminnan ja konkreettisen toimijuuden avulla (Hungerford &
Volk, 1990). Tdmin tutkimuksen pohjalta on suositeltavaa lisdta oppikirjan tehtaviin enemmén
toiminnallisia tehtdvid, jotka edistdisivit tutkimusldhtdistd oppimista ja ndin ollen
syvallisempdd kosketusta ekologisiin haasteisiin. Kokonaisuudessaan oppikirjojen tehtivit

eivdt vield riittdvdsti tue oppilaiden kykyd siirtyd tietoisuudesta toimintaan, mikd on
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ympdristovastuullisuuden saavuttamisen kannalta vilttimatontd. Mikéli toiminnalliset ja
osallistavat tehtdvit jadvat véhiisiksi, eivét kaikki Palmerin (1998) puumallin osa-alueet
toteudu ja oppiminen voi jdddd pinnalliseksi. Kun valmiita toiminnallisia tehtdvid tai
ryhmaétehtévii ei ole tarjolla, jdd vastuu niiden suunnittelusta ja toteutuksesta opettajalle, mika

voi lisdtd opettajan tyokuormaa.

Tulokset osoittavat, ettd ekologisen kestdvéin kehityksen ulottuvuutta késittelevissd tehtévissa
painotetaan tiedollista oppimista ja ilmididen teoreettista tarkastelua. Kuitenkin perusopetuksen
opetussuunnitelman (POPS, 2014) mukaan yhtend tavoitteena on, ettd oppilaat harjoittelevat
kidytainnon tekoja kestdvin eldmédntavan edistimiseksi. Tarkastellessa ympiristdopin
oppikirjojen tehtdvid, huomataan, ettd suurin osa tehtdvisti jad arviointitasolle, jossa oppilaat
pohtivat mahdollisia keinoja kestdvidn kehityksen tukemiseksi, mutta tehtdvét eivit itsessdin

ohjaa konkreettisten tekojen harjoitteluun.

Huomionarvoista on myos, ettd tehtdvdt painottuvat selkedsti yksilosuorituksiin, jolloin
ryhmétehtdvien madrd jdi vidhdiseksi. Yksilotehtdvit toki sallivat ilmion tarkastelemista
henkilokohtaisella tasolla, mutta ryhmaétehtdvien vahdinen méird on toisaalta huolestuttavaa.
Kestdvin kehityksen edistdminen ei ole ainoastaan yksilon asia vaan globaali yhteinen haaste,
johon tarvitaan kollektiivista vastuuta ja yhteistyotd (Cantell, 2004, s. 72). Tehtévit olivat myos
suurilta osin sellaisia, jotka wvaativat vain Kkirjallista suoritusta. Tétd voidaan pitda
huolestuttavana tuloksena, silld ympéristovastuullinen toiminta edellyttdd syvillisen
ymmarryksen lisdksi aktiivista, osallistavaa sekd toiminnallista oppimista, mika ohjaa yksiloa
ottamaan vastuuta sekd tekeméén kestévid valintoja arjessaan (Cantell, 2004, s. 137). Aktiivisen
ja osallistavan toiminnan tdrkeyttd tukee myos Palmerin (1998) puumalli, jonka mukaan
laadukas ympiristokasvatus tapahtuu kolmella tasavertaisella osa-alueella: ympéristostéd
oppimalla, ympériston puolesta toimimalla ja ympéristdssd oppimalla (Cantell & Koskinen,

2004).

Bloomin taksonomian ndkokulmasta tarkasteltuna tutkimusaineiston tehtdvat sijoittuvat
padosin taksonomian keskitasolle, erityisesti ymmaértdmisen, soveltamisen ja analysoinnin
portaille. Tdmd viittaa sithen, ettd tehtivit tukevat syvempdd kéisitteellistd ymmérrysti
ekologisesta kestdvistd kehityksestd, mikd on ympéristovastuullisen toiminnan kannalta
tarkedd. Kuitenkin taksonomian ylemmdt tasot, kuten arviointi ja luominen, jadvat tehtdvissi
vihemmalle huomiolle. Néilld tasoilla oppilas pédsisi itse ideoimaan, arvioimaan vaihtoehtoja

ja kehittdméédn ratkaisuja ympéristoongelmiin eli toimimaan aktiivisena toimijana. Jotta
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oppilaiden ajattelun syvillinen kehittdminen olisi mahdollista, tulisi tehtédvien ulottua Bloomin
taksonomian kaikille tasoille, silld tasot ovat hierarkkisessa jirjestyksessi, jolloin ylemmaille
tasolle eteneminen vaatii aina edellisten tasojen omaksumisen (Bloom, 1956; Andersson &

Krathwohl, 2001).

6.2 Tutkimuksen merkitys kasvatustieteisiin ja jatkotutkimusideat

Tutkimus on merkityksellinen kasvatustieteellisestd ndkokulmasta, silld se tarkastelee, miten
ekologisen kestdvin kehityksen periaatteet ilmenevét peruskoulun oppimateriaaleissa. Kestava
kehitys on keskeinen osa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja laaja-alaisen
osaamisen nidkokulmasta kestdvin kehityksen opetuksessa tulisi tutkia kestdvyyteen liittyvid
kysymyksid ja tilanteita sekd harjoitella konkreettisia tekoja myonteisten muutosten
aikaansaamiseksi (POPS, 2014). Onkin tarpeen tarkastella, tukevatko oppimateriaalit néitéd
tavoitteita. Erityisesti tehtdvien tarkastelun kautta voidaan arvioida ottaako oppikirjat
huomioon konkreettisten tekojen harjoittelun. On myds huomioitava se, ettd tieto
ympéristdongelmista paivittyy jatkuvasti, joten myds opetushallituksen on péivitettiva tietonsa,
jotta opetussuunnitelma vastaa muuttuvan maailman haasteisiin jatkossa. Seuraava
opetussuunnitelma ottaa todenndkoisesti entistd kattavammin kestévian kehityksen ulottuvuudet
huomioon, minkd takia on jatkossakin syytd tutkia peruskoulussa toteutuvaa kestdvin

kehityksen kasvatusta kriittisesti.

Aikaisemmat tutkimukset (esim. Rautiainen & Polso, 2013; Tolvanen, 2011) kestdvasta
kehityksestd ovat keskittyneet pitkélti oppikirjojen tekstisisdltdihin ja niissd esiintyviin
kestdvdn kehityksen nékokulmiin. Ympdéristdopin oppikirjojen tehtdvid on tutkittu ainakin
toiminnallisuuden ndkdkulmasta (Saranen, 2002; Mikkild, 1995), mutta kestdvda kehitysta tai
sen ulottuvuuksia ei tiedettdvisti ole tehtdvien osalta tarkasteltu. Heinonen (2005, s. 41)
korostaa, ettd oppikirjojen tehtdvissd, erityisesti luonnontieteissd, tulisi ottaa huomioon
oppilaan ajattelutoimintojen ja tiedon soveltamisen kehittdminen. Hinen mukaansa tehtidvien
tulisi kytkeytyd oppilaan arkeen ja antaa oppilaille mahdollisuus tutkia ja kehittdd kriittistd
ajattelua (Heinonen, 2005, s. 42). Tdmi tutkimus laajentaa Heinosen ndkdkulmaa
tarkastelemalla tehtévityyppejd, niiden kognitiivista tasoa ja sitd, kuinka oppikirjojen tehtavét
ohjaavat kriittiseen ajatteluun ja tiedon soveltamiseen kédytdnnon tasolla ekologisen kestévin

kehityksen ndkokulmasta.
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Témin tutkimuksen tulokset osoittavat, etti ekologisen kestdvdn kehityksen aihepiirin
tehtévissd esiintyy vain vdhdn toiminnallisia tehtévid. Jatkotutkimuksessa olisikin hyddyllista
tarkastella my0s opettajan oppaita, silld niitd on tutkittu suhteellisen vdhin (Karvonen ym.,
2017, s. 46). Opettajan oppaiden tarkastelu voisi tuoda esiin niissd mahdollisesti olevat
siséltdalueiden pedagogiset painotukset sekd kestdvddn kehitykseen liittyvien tehtévien
lisdmateriaalit. Toinen tirked huomio on myds se, ettd Suomessa opettajilla on vapaus valita
kiyttaménsd oppimateriaalit. Vaikka oppikirjat eivdt yksin médrittele opetuksen siséltod, ne
toimivat usein opetuksen runkona ja konkretisoivat opetussuunnitelman tavoitteita
luokkahuoneessa. Lisdksi oppikirjoilla on edelleen keskeinen rooli opetuksessa, ja niiden
siséltd vaikuttaa suoraan siithen, millaisia arvoja ja tietoja oppilaille vélitetddn (Karvonen ym.,
2017, s. 49). Siispd mahdolliset puutteet oppimateriaaleissa voivat jéttdd vastuun
ympéristokasvatuksen sisélloistd opettajalle, jolloin opettajalta edellytetddn riittdvid tietoja,
taitoja ja valmiuksia opettaa esimerkiksi kestdvin kehityksen aihepiireistd ilman oppikirjan
tukea. Siksi jatkotutkimuksissa olisi perusteltua tarkastella myos opettajakoulutuksen roolia
siind, miten se tukee opettajia kestdvin kehityksen kasvatuksessa ja antaa valmiuksia vastata

opetussuunnitelman tavoitteisiin.

6.3 Tutkimuksen rajoitukset ja etiikka

Laadullisessa siséllonanalyysissa on omat rajoitteensa, jotka vaikuttavat myos tdmédn
tutkimuksen luotettavuuteen (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 159-160). Laadullinen
siséllonanalyysi perustuu tutkijan tekemiin tulkintoihin, mik4 tarkoittaa, ettd analyysin
lopputulokseen vaikuttaa véistimattd tutkijan ennakkokasitykset, arvovalinnat ja painotukset
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 159—-160). Vaikka analyysid pyrittiin tekeméén systemaattisesti ja
perustellen, tulkinnallisuus lisdd tutkimuksen subjektiivisuutta. Toisaalta laadullinen analyysi
mahdollistaa syvillisen ja kontekstuaalisen ymmarryksen ilmiostd, mikd on erityisen tarkedd
kasvatustieteen kentdlld. Tutkijan tietoinen reflektio omista l&htokohdistaan, aineiston
huolellinen lépikdynti ja analyysikategorioiden ldpindkyvd madrittely lisddvét tutkimuksen
uskottavuutta ja luotettavuutta (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 159-160). Lisédksi tutkimuksen
keskittyminen selkedsti rajattuun  aineistoon ja  johdonmukaisesti sovellettuihin
luokitteluperusteisiin auttaa hallitsemaan laadulliseen analyysiin liittyvdd subjektiivisuutta

(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 159-160).

On kuitenkin tdrkedd tiedostaa, ettd tulokset eivét ole yleistettdvissd laajemmin, vaan ne

tarjoavat esimerkinomaisen ja tulkinnallisen ndkokulman ekologisen kestdvdn kehityksen
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kisittelyyn valituissa oppimateriaaleissa. Tutkimus kohdistui vain kahteen 5. ja 6. luokan
ympéristdopin oppikirjasarjoihin, jolloin tulokset eivdt ole suoraan yleistettdvissd kaikkiin
ympéristdopin oppikirjoihin tai luokka-asteisiin. Oppikirjojen sisdltd voi vaihdella eri
kustantajien ja kirjasarjojen vililld, mikd voi rajoittaa kattavan kuvan muodostumista. Lisaksi
tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan oppikirjojen tehtdvid, ei muuta tekstisisaltod, kuvitusta
tai muita visuaalisia elementteji, jotka voivat osaltaan vilittdd ekologisen kestdvan kehityksen
mukaisia aiheita. Tutkimuksen ndkokulma rajoittui vain oppikirja-analyysiin, eikd esimerkiksi
sithen, miten opettajat kayttivit tehtdvid opetuksessaan tai miten oppilaat kokevat ne. Tdmin
vuoksi ei voida tehdd varsinaisia paédtelmid tehtdvien konkreettisesta vaikutuksesta ekologisen
kestdvan kehityksen aiheista oppimiseen, toimijuuden kehittymiseen tai ekologisesti kestdvan
elimdntavan omaksumiseen. Liséksi oppikirjat on sidottu omaan aikakauteensa ja sen ajan
voimassa olevaan opetussuunnitelmaan. Mahdolliset opetussuunnitelman uudistukset ja uusien
oppimateriaalien piivitykset voivat vaikuttaa sithen, miten ekologinen kestavé kehitys esitetdin

jatkossa.

Ekologisen kestidvan kehityksen késite on laaja ja monitulkintainen, miké teki tutkimusaiheen
rajaamisesta haastavaa. Kisite kytkeytyy ldheisesti ympiristokasvatukseen, jonka sisdlla
esiintyy osittain padllekkiisid ja toisiinsa limittyvid késitteitd. Lisdksi kestdvd kehitys
kokonaisuutena koostuu useista eri ulottuvuuksista; ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja
kulttuurinen (POPS, 2014). Kestdvin kehityksen kokonaiskuvan muodostamiseksi olisi siis
tarpeen tarkastella kaikkia ulottuvuuksia ja niiden ilmenemistd oppikirjojen tehtdvissd. Téssd
tutkimuksessa tarkastelu rajoittui ekologisen kestévin kehityksen ulottuvuuteen, mikd on
perusteltua tutkimuskysymysten kannalta. Ekologisen kestdvin kehityksen mééritelmén
monitulkintaisuuden vuoksi tutkimuksen tarkka rajaus ei ollut yksiselitteinen, mika lisési
tulkinnanvaraisuutta. Tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan madrittelemalla
ekologisen kestdvin kehityksen keskeiset késitteet selkeésti tutkimuksen kontekstissa sekd

toteuttamalla analyysi systemaattisesti, perustellusti ja aineistoon sidotusti.

Tassd tutkimuksessa noudatettiin  Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023)
ohjeistusta hyvistd tieteellisistd kaytinteistd. Oppikirjatutkimukseen ei liity samanlaisia
tutkimuseettisid haasteita kuin ithmisié tutkiessa, mutta oppikirjojen sisdllonanalyysi edellyttda
tutkijoilta kuitenkin tutkimuseettistd harkintakykyd. Kustantajilta pyydettiin hyvin tieteellisen
kiytannon mukaisesti lupa ja padsy sdhkoisiin oppimateriaaleihin (TENK, 2023). Aineiston
valinnassa huomioitiin perustellusti, miksi tutkimuksen kohteeksi valikoituivat tietyt

oppikirjasarjat ja kustannusyhtiot. Aineisto valittiin siten, ettd se edustaisi monipuolisesti
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tutkimuksessa tarkasteltavia ilmiditd nykyisen (2014) opetussuunnitelman mukaisten
ympéristdopin oppikirjoissa. Saatua aineistoa kéytettiin ainoastaan tutkimuksen tarkoituksen
mukaisesti. Analyysi toteutettiin kriittisesti ja tasapuolisesti védristimattd kuitenkaan
oppikirjojen sisdltod tai taustalla olevia pedagogisia ratkaisuja. Tutkimusmenetelmét seka
analyysiprosessi kuvattiin selkedsti, mikd lisdd tutkimuksen luotettavuutta ja toistettavuutta.
Lisdksi tutkimuksen tulosten julkaisussa huomioitiin analyysin mahdolliset vaikutukset
oppikirjojen tekijoille sekd kustantajille. Tutkimuksen tulokset raportoitiin vastuullisesti ilman

manipulaatiota.
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