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Tassa tutkielmassa tarkastellaan opetuksessa meneillaan olevaa digitalisaatiota
oppikirjojen nakokulmasta. Tahan rajattuun tutkielmaan valikoitiin Sanoma Pro-
kustantamon vuosiluokkien 3—6 reaaliaineiden digitaaliset oppikirjat. Tutkielman
alkupuolella pureudutaan siihen, minkalaisia mahdollisuuksia seka haittapuolia
digitalisaatioon on kirjallisuudessa liitetty. Tutkielman loppupuolella vastataan
kysymykseen seka siita, miten digitaalisuutta on hyddynnetty tutkimusaineiston
digitaalisissa oppikirjoissa, etta siitd, kuinka paljon digitaalisuutta on hyodyn-
netty. Tata tarkastellaan kuuden muuttujan kautta, jotka perustuvat tutkielmassa
esitettyihin digitaalisuuden mahdollisuuksiin. Muuttujiksi on nain valikoitunut sel-
laisia ominaisuuksia, jotka tukevat oppimista ja ovat hyddynnettavissa eritoten
digitaalisissa oppikirjoissa. Naita ominaisuuksia kuvataan tuloksissa laadulli-
sesti, ja lisaksi niiden esiintymistiheyden mukaan kutakin kirjasarjaa on arvioitu
myds maarallisesti asteikolla 1-5. Nain kullekin kirjasarjalle muodostettiin sum-
mamuuttuja (keskiarvo), jonka perusteella tuloksia tarkastellaan myds koko ai-
neiston tasolla.

Toisena tutkimuskysymyksena on se, minkalaista oppimista digitaaliset
oppikirjat mahdollistavat. Teknisten ratkaisujen lisdksi on aiheellista tutkia, mah-
dollistavatko tarkastellut digioppikirjat sosiaalista oppimista, tehtavien avoi-
muutta ja syvempaa oppimista. Oppimisen syvyyden mittaamisessa on kaytetty
Bloomin taksonomian mukaista tehtavien luokittelua. Muuttujassa oppimisen
avoimuus kategorioita on nelja sen mukaan, ovatko tehtavat itsenaisia vai vaati-
vatko ne pari- tai ryhmatydskentelya (ja kumpaa naista). Myos tiedon avoi-
muutta analysoitiin tehtavien tasolla, ja tehtavat luokiteltiin suljettuihin, avoimiin
seka tiedonhaullisiin tehtaviin. Esiintymista laskettiin prosentuaaliset jakaumat,
joita tuloksissa tarkastellaan seka kirjoittain ettd koko aineiston tasolla.

Tuloksista nahdaan, etta kyseisen kustantamon digitaalisissa oppikir-
joissa ollaan viela alkuvaiheessa digitaalisuuden hyédyntamisen suhteen. Myds
sosiaalisen oppimisen ja tehtavien avoimuuden kanssa olisi viela tehtavaa, silla
itsendiset ja suljetut tehtavat hallitsevat koko aineiston tasolla. Etenkin itsenai-
sia tehtavia on prosentuaalisesti isoin osa tehtavista. Jatkossa olisi irtaannut-
tava voimakkaammin paperisista kirjoista, mutta samalla huomioitava paremmin
kunkin oppiaineen tarpeet ja nykymaailman asettamat vaatimukset oppimiselle.
Olisi muodostettava entista laajempia tekijaryhmia, joissa huomioidaan seka
tekninen ettd pedagoginen osaaminen. Kynnyskysymykseksi voi kuitenkin muo-
dostua raha. Muutoinkin on hyva muistaa, etta tulevaisuudessakaan parhain-
kaan digitaalinen oppikirja ei vastaa yksin oppimisesta, vaan se toimii ainoas-
taan oppimisen ja opetuksen tukena.
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oppimateriaali, oppikirjat, digitaalinen oppimateriaali, oppiminen, digitalisaatio,
opetusteknologia, opetus, oppimisymparistd
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1 JOHDANTO

Digitaaliset oppikirjat valikoituivat tdméan tutkielman aiheeksi ilmeisen ajankohtaisuu-
tensa vuoksi. Suomen kouluissa on meneilldan paljon keskustelua herittényt toinen digi-
talisoitumisen aalto, niin sanottu digiloikka. Tét4 koulujen digiloikkaa on perusteltu pit-
kalti muun yhteiskunnan digitalisoitumisella (katso esim. Norrena, Kankaanranta & Nie-
minen, 2011; Vahdhyyppd, 2011). Heikkildn (2015, s. 5) mukaan jo ldhes kaikilla poh-
joismaalaisilla koululaisilla on kotona tietokone ja pédsy internetiin, &lypuhelinten li-
saksi. Naistd nuorista on 2000-luvun alusta kdytetty nimitystd digitaaliset natiivit (lyhy-
emmin diginatiivit — késite, johon palataan tissd tutkimuksessa myohemmin), viitaten
sithen, ettd he ovat lapsuudestaan asti tottuneet digitaalisiin ympdristdihin , jossa epdmuo-
dollinen oppiminen tapahtuu sosiaalisesti ja omachtoisesti, omaan kiinnostukseen poh-
jautuen (Kumpulainen & Mikkola, 2015, Heikkild, 2015; Kankaanranta, 2015). Naille
nuorille teknologia on kiinted osa sosiaalista vuorovaikutusta. Tdméankddn vuoksi koulut
eivét voi sivuuttaa tieto- ja viestintdtekniikkaa (TVT) opetuksessa. Lisdksi puhutaan niin
sanotuista tulevaisuustaidoista, joihin lukeutuvat myds teknologiataidot. Tietoyhteiskun-
nassa tarvittavien taitojen opettaminen voidaankin ndhda tasa-arvokysymyksena ja osana
yhteiskunnan tasavertaiseksi jaseneksi kasvamista (Niemi & Multisilta, 2014b, s. 14;
Opetushallitus [OPH], 2011.)

Digitaaliseksi oppimateriaaliksi késitetddn yleensd sdhkdisessd muodossa oleva oppi-
materiaali, jonka tyyppi voi vaihdella (Mikkild-Erdmann, 2017). Oletettavasti yleisin
Suomessa kiytossd oleva digitaalisen oppimateriaalin tyyppi on ollut viime vuosina pa-
perisen oppikirjan sdhkoéinen vastine PDF-muodossa (Kankaanranta, 2015; Mikkila-
Erdmann, 2017). Tdma tutkimus keskittyy néihin séhkoisiin oppikirjoihin (joista kiyte-
tddn myos synonyymeja e-oppikirja ja digitaalinen oppikirja/digioppikirja). Pois jaavét
ndin esimerkiksi sdhkoiset luku- tai oppimisalustat, ja keskidssé ovat varsinaiset sdhkoiset
oppikirjat (mukaan lukien seka teksti- ettd tehtdvikirjat ja ndiden yhdistelmét). Téssi tut-
kimuksessa painopiste on peruskoulun alaluokkien opetukseen suunnatuissa séahkdisissi
oppilaan materiaaleissa, joista tarkastellaan Sanoma Pro -kustantamon reaaliaineisiin

suunnattuja digioppikirjoja.



1.1 Tutkimuksia digitaalisuudesta opettamisessa ja oppimisessa

Oppikirjoilla on keskeinen asema opetuksessa. Ne eivit ole vain neutraaleja oppimisen
vélineitd, vaan ne osaltaan vaikuttavat oppimisen laatuun (Mikkild-Erdmann, 2017). Tapa
kayttdd niitd muovaa “késitystd esimerkiksi oppimisen tavoista, tiedon luonteesta ja asi-
oiden tirkeydestd” (Iloméki & Paavola, 2004, s. 55). Siksi olisi tidrkeédd kehittda oppima-
teriaaleja, jotka edustavat tavoiteltua oppimiskulttuuria sekéd ohjaavat ja kehittévit ope-
tus- ja opiskelutapoja (Ilomédki & Paavola, 2004, s. 55). Mikkild-Erdmannin (2017) mu-
kaan tieto- ja oppimiskésityksen muuttumisesta huolimatta oppikirjoissamme, myos di-
gitaalisissa sellaisissa, on yhd mukana paljon behavioristista pedagogiikkaa ja perinteistd
ndkemysti tiedosta. Tietotekniikka itsessddn ei siis vélttdmaéttd ole konstruktiivista oppi-
mista tukevaa (Iloméki & Paavola, 2004, s. 51).

Tossavainen (2014) toteaa, ettd vield vuonna 2014 séhkdisissd oppimateriaaleissa ol-
tiin vasta alkuvaiheissa laadun suhteen. Opetusohjelmista toteaa samaa Turunen (2011),
jonka mielestd monissa opetusohjelmissa oli néhtdvissd vain vanhanaikaisia, pelkin ul-
koa opetellun toistamista vaativia tehtivid, jolloin teknologia ei tuonut mitdédn uutta op-
pimiseen. On esitetty myo0s kritiikkié siitd, ettd digitalisaatiossa on téhédn asti edetty tek-
nologiavetoisesti, laitehankinnat ja tekniikka edelld. Oppiainekohtaiset, siséltod ja hyo-
dynnettavyytti koskevat pedagogiset ratkaisut ovat tilldin jadneet vihélle huomiolle, eikd
oppimateriaalin suunnittelua ole ohjannut pedagoginen osaaminen (Iloméki & Paavola,
2004, s. 55). Teknologiavetoisuus on vaivannut myos julkista koulutusteknologiakeskus-
telua, jossa kasvatusammattilaisten sijasta suunvuoron ovat saaneet yritykset ja teknisen
alan asiantuntijat. On innovoitu ensin uutta teknologiaa kuluttajille ja vasta toissijaisesti
mietitty, miten sitd voidaan hyddyntia opetuksessa. (Pirhonen, 2019, s. 33-34.) Toisaalta
painetun materiaalin kdyttaminen rinnakkain digitaalisen kanssa on my0s vaikuttanut sii-
hen, ettd digitaalinen oppimateriaali on mukaillut painetun rakennetta. (Sankila, 2019, s.
223).

Miti tulee opettajien tdydennyskoulutukseen, on sekin ollut tekniikan kayttoon ja so-
vellusten esittelyyn keskittyvéd, ja pedagoginen hyddynnettdvyys ja kdytdntoon sovelta-
minen on jadnyt vihemmaélle huomiolle. Sipildn (2015) viitoskirjassa puolet tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista koki, ettd he eivit olleet vield tarpeeksi valmiita kaytta-
maién teknologiaa tarkoituksenmukaisesti opetuksessa, ja TVT:n opetuskéyton ja sen vai-

kuttavuuden suhteen koettiin suurta epavarmuutta. Kaivattiin konkreettisia esimerkkeja



siitd, miten teknologiaa tulisi opetuksessa hyddyntid. Opettajien myOnteinen suhtaututu-
minen opetusteknologiaan ei yksindén riitdkéén, jos omat valmiudet ja tekniikan vaiku-
tukset oppimiseen mietityttidvit. Tdma havaittiin myos Sanoma Pron toimeksiannosta teh-
dyssi kyselyssi, jossa kokonaan kielteisesti suhtautuvia oli vain 14 % kyselyn vastaajista
(1973 peruskoulun ja lukion opettajaa sekd 146 rehtoria) kun taas enemmistd koki, ettd
digitaaliset oppimateriaalit ja tekniset laitteet monipuolistavat ja nykyaikaistavat ope-
tusta. Tastd huolimatta digitaalisten materiaalien kdyttod arasteltiin. (Vuorinen, 2014.)
Voidaan siis sanoa, ettd pelkkd laitteiden suuri mééri ei edistéd digitalisaatiota kouluissa,
vaan tarvitaan my0s koko koulun yhteistd nikemystd TVT:n soveltamisesta opetukseen
(Niemi & Multisilta, 2014b).

Digitaalisten materiaalien kdyttdonottoa ei kuitenkaan edistd yksinomaan laitekanta
tai opettajien digitaidot, vaan my0s materiaalien koettu laadukkuus vaikuttaa siihen - eli
kaytdnnossé se, tuovatko ne jotain hyotyd oppimiselle. Mikkild-Erdmannin (2017) mu-
kaan pelkka séhkdistys ei riitdkdén, vaan olisi aika luoda uudenlaisia tehtévityyppejd ja
sellaisia oppikirjatekstejd, jotka tukevat aktiivista tiedonrakentamista, késitteellistd ym-
marrystd ja siten oppimista (myds oppimaan oppimista). Ihanteellisinta olisikin, ettd myds
oppimateriaali tukisi aktiivisempaa tiedon kéisittelyd ja oppimista (Paavola, lloméki &
Lakkala, 2004). Laadukas oppimateriaali helpottaa my0s opettajan tyota.

Téstd huolimatta digitaalisia oppikirjoja ja niiden vaikutuksia oppimiseen on tois-
taiseksi tutkittu systemaattisesti suhteellisen vahén, niin Suomessa kuin kansainvélisesti-
kin. Koska opetuksen digitalisaatio on varsin tuore ilmid, on painopiste ollut TVT:n kéyt-
toonotossa ja siithen vaikuttavissa tekijoisséd, kuten opettajien asenteissa, taidoissa ja us-
komuksissa. Edelld esitellyt kaksi tutkimusta ovat esimerkkeji tdimédn tyyppisesté tutki-
muksesta. Tétd tutkimusta on tehty paljon varsinkin Yhdysvalloissa, jossa koulutusjérjes-
telmén luonteen takia myos digitaalisten kirjojen mahdollisesti tuoma kustannussédasto
heréttda kiinnostusta. Huomionarvoista on se, ettd ndma tutkimukset Yhdysvalloissa ovat
keskittyneet enemmainkin yliopisto-opiskelijoihin ja heidédn opettajiinsa.

Sen lisdksi, ettd tutkimuksia on vdhin, ovat tutkimuksista saadut tulokset ristiriitaisia
(Hiidenmaa, 2015; Mikkild-Erdmann, 2017; OPH, 2011; Ruuska, 2014; Sankila, 2015).
Osassa aiemmista tutkimuksista on ollut ndhtivissa, ettd oppilaat ovat toistaiseksi pitédneet
enemman paperisista kirjoista ja oppiminen niitd kdytettdessd on ollut monesti heikkoa
(Heikkila, 2015; Mikkila-Erdmann 2017, OECD, 2015, s. 16). Kun tarkastellaan TVT:n

kayttod digitaalisia oppikirjoja laajemmin, eurooppalaisissa tutkimuksissa on todettu, etti
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sen kéyttod ei parantanut alakoululaisten oppimistuloksia matematiikassa mutta luonnon-
tieteissd ja didinkielessé (englanti) kylla (OPH, 2011). Toisissa tutkimuksissa TVT:n kay-
ton on taasen havaittu hyodyttdvdn oppimisen ongelmista kirsivid oppilaita, varsinkin
matematiikan seké kirjoitus- ettd lukutaidon kohdalla (Kaarakainen & Kivinen, 2015).
Viitteitd on ndhty my0s siité, ettd TVT:n opetuskéytolld olisi pdinvastoin yleisesti posi-
tiivinen vaikutus oppimiseen (Hiakkinen & Kankaanranta, 2009), varsinkin kohtuullisesti
kaytettynd (OECD, 2015). Myos PISA-tutkimuksissa on havaittu TVT:n opetuskdyton
positiivinen yhteys oppimiseen, ja toisin kuin opetushallituksen omassa tutkimuksessa,
tdma yhteys oli havaittavissa myds matematiikassa (OPH, 2011). Samoin opettajat ovat
tutkimuksissa kokeneet TVT:n positiivisesti ja ndhneet sen vaikuttavan mydnteisesti op-
pimiseen. (OPH 2011).

Motivaation ja TVT:n yhteyttd tutkittaessa suomalaisissa tutkimuksissa on havaittu,
ettd jo ennestéén heikosti motivoituneet oppilaat eivit motivoituneet TVT:n kdytostd yhtd
paljon kuin oppimiseen yleensid motivoituneet (Kaisto, Himildinen & Jarveld, 2007; Si-
pild, 2009). Kuuskorpi (2015) tutkimuksessaan 16ysi kuitenkin pdinvastaista, joskin otos-
koko oli pieni (38 oppilasta, joista 16 opiskeli sahkdisen materiaalin avulla). Hianen tut-
kimusryhménsé yhdisti matematiikan oppikirjan sihkoistykseen myds fyysisen oppimis-
ympériston muutoksen. Perinteinen luokkatila muutettiin muunneltavaksi hybridiopetus-
tilaksi, jossa kalusteet ovat siirreltdvissé ja sdddettdvissd, ja opetusteknologiaa on hyo-
dynnetty sijoittamalla luokkaan useita ndyttdtauluja. Tutkimus- ja vertailuryhmaén, jotka
koostuivat saman koulun kahden yhdeksdnnen luokan oppilaista, oppimismotivaatiossa
ei tapahtunut mittauksissa tilastollista muutosta sdhkoisten oppikirjojen myd6td, mutta
avoimissa vastauksissaan oppilaat kokivat matematiikan sdhkoisen materiaalin mielen-
kiintoisemmaksi tai hauskaksi (pelillisyys, erilaisuus/uutuudenviehitys, yhdessd opis-
kelu).

Kuuskorven tutkimuksessa (2015) osa tutkittavista koki houkutusta tehdé koneella jo-
tain muuta kuin oppituntiin liittyvid asioita. Opiskelun helppouden suhteen vastaukset
jakautuivat puoliksi, mutta toisaalta perinteinen opiskelutapa koettiin enemmiston mie-
lestd tyoladmmaksi. Sédhkoisen kirjan antama viliton palaute ja selkeé esitystapa saivat
kiitosta oppilailta. Perinteisen matematiikan oppikirjan etuna oppilaat kokivat opiskelun
tehokkuuden, ja sen, ettd opiskeltava tieto jad paremmin mieleen kuin sdhkdisessé vasti-
neessa. Lisdksi sihkoisessd oppikirjassa koettiin olevan vield teknisid puutteita, ja esi-
merkiksi arvaaminen oli tehtidvissd mahdollista. Osa oppilaista koki myds silmien vasy-

misté. (Kuuskorpi, 2015.)
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Onkin osoittautunut erityisen hankalaksi tutkia TVT:n vaikutusta oppimistuloksiin.
Yhtééltd oppimiseen vaikuttavat luonnollisesti monet tekijét, ja toisaalta vaikutuksen
madrittely ei ole niin yksiselitteisti kuin voisi luulla. Opetusteknologian kirjo on laaja, ja
kayttotavalla on luonnollisesti iso merkitys sen vaikuttavuudessa. Tutkimuksissa on ollut
my0s menetelmaillisid ongelmia, kuten vaikuttavuuden liian lyhytaikainen seuranta ja
lilan pienet otannat, jolloin tutkimuksia on ollut vaikea yleistdd. (OPH, 2011.) Joidenkin
tutkimusten taustalla saattaa olla my0s piilovaikuttimia (Pirhonen, 2019, s. 50). Toisaalta
digitaaliset oppimateriaalit ovat varsin tuoreita, ja opetuksen laajempi digitalisaatio on
Suomessa edennyt hiljakseen. Esimerkiksi OPTEK-hankkeen rehtorikyselyssa selvisi,
ettd vield vuonna 2010 alakouluissa oli vielé verrattain vihén tietokoneita opetuskaytdssi
(keskimidrin vain 26 kappaletta, eli 78 % alakouluista yhtd tietokonetta kohden oli alle
10 oppilasta, ja vain 35 %:ssa kouluista alle viisi oppilasta yhti tietokonetta kohden), eika
tietotekniikkaa ollutkaan rehtoreiden mukaan integroitu opetukseen kuin 59 % alakou-
luista. Liséksi lahes 30 %:a koki, ettd kiytossd oleva tieto- ja viestintdtekniikka ei tukenut

tavoitteiden mukaista opetuskéyttod. (Kankaanranta, 2011.)

1.2 Tutkimuskysymykset

Digitalisaatiosta huolimatta digitaalisten oppimateriaalien osuus kokonaismyynnistd on
tallakin hetkelld vain 10 %, joten pelkdstdin digitaalisia oppimateriaaleja kayttdvid kou-
luja on vdhin. On kuitenkin ennustettu, ettd digitaalisten materiaalien kiyttd kasvaa tule-
vaisuudessa. (Sankila, 2019, s. 223.) Tastd syystd on tiarkedd pohtia, minkélaisia nakokul-
mia digitaalisiin oppikirjoihin liittyy, ja miké tekee niistd laadukkaita. Téssi tutkielmassa
asiaa tarkastellaan meta-analyysin omaisesti, kattavasti eri nakokulmia valottavia tutki-
muksia ldpi kdymaélla. Tutkielman toisessa osassa selvitetddn, miten digitaalisuutta on
hyddynnetty tarkasteltavina olevissa Sanoma Pron reaaliaineiden digikirjoissa. Sanoma
Pron digikirjat valikoituivat analyysin kohteeksi kustantamon ison markkina-aseman
myotd. Lisdksi kyseinen kustantamo mahdollisti timén tutkielman tekijille vapaan péa-
syn kaikkiin sen alakoulun digitaalisiin aineistoihin.

Ensimmadinen tutkimuskysymys liittyy siihen, miten ja kuinka paljon digitaalisuuden
mahdollisuuksia on hyddynnetty. Digitaalisuuden mittarina kéiytetidn useampaa eri
muuttujaa, jotka liittyvit oppilaan oppimisen tukemiseen ja multimedian hyddyntdmi-

seen. Néitd ovat:

. Oppilaan tukitydkalut
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. Metakognitiivinen tuki

. Tehtédvien mukautuminen ja automatisoitu palaute
. Valinnaisuus tehtdvissa tai teksteissé

. Multimediallisuus

. Oppilaan esitystavat

Tutkielman toisessa tutkimuskysymyksessd tarkastellaan sitd, minkélaista oppimista
digikirjat mahdollistavat. Tama tapahtuu tehtiavityyppeji arvioimalla. Tdma on perustel-
tua sikéli, ettd tehtdvit heijastavat oppikirjan takana piilevéd oppimis- ja tiedonkisitysta.
Niéin selvitetddn, tukevatko tarkastellut kirjat myds avointa, sosiaalista ja syvempéi op-
pimista, ja ovatko ne siten laadukkaita oppikirjoina. Ndmé kolme tekijad muodostavat
toisen tutkimuskysymyksen muuttujat. Edelld mainittujen ongelmien takia vaikuttavuu-
teen ei oteta kantaa, eikd samaten mahdollisuutta laajempaan selvitykseen eri kustanta-

mojen ja valmistajien kirjoista timén tutkielman puitteissa ollut, mutta yhden kustanta-
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2 PERUSTEET OPETUKSEN DIGITALISOITUMISELLE

Koulujen digitalisaatio pohjaa laajempaan murrokseen yhteiskunnassa. Voidaan puhua
niin sanotusta tietimysyhteiskunnasta (Kankaanranta, 2015, s. 12—13), jossa on tarkeda
sopeutua nopeaan teknologiseen muutokseen, alati lisdéntyvéén tietoon ja globaaliin kil-
pailuun. Metakognitiiviset taidot ja elinikdinen oppiminen linkittyvét vahvasti tahén, ja
lisdksi tarvitaan myos entistd enemman kulttuurienvélisen viestinnén taitoja, silld koulu-
jen on annettava valmiuksia toimia myos globaalissa yhteiskunnassa (Hiakkinen, Silander
& Rautiainen, 2013). Myds tyoeldmi on muuttumassa, ja monet oppilaista valmistuvat
aikoinaan ammatteihin, joita ei vield ole, joten kouluissa on opetettava yhd enemmaén ana-
lysointitaitoja, luovuutta ja erilaisten taitojen soveltamista (OKM, 2015; Sipild 2015; V-
hiahyyppd, 2011). Tulevaisuudessa korostuvia taitoja tai kompetensseja on luokiteltu
usean eri tahon toimesta (esimerkiksi EU! ja OECD?).

Binkleyn (2012) mukaan eri tahojen méérittelyt voidaan luokitella neljdén osa-aluee-
seen: ajattelun taidot (kriittinen ajattelu, innovointi, luovuus ja omaperéinen ajattelu, on-
gelmanratkaisu, metakognitiiviset taidot ja oppimaan oppiminen), tydskentelytaidot (eri-
laiset sosiaaliseen vuorovaikutukseen, viestintdédn/kommunikaatioon ja yhteistyohon liit-
tyvit taidot, my0s eri kulttuurien vélilld), tydskentelyn vilineet (teknologiataidot/tvt-tai-
dot, tiedonhaku ja arviointi, tiedon esittdminen ja soveltaminen, tietomassojen hallinta,
mediakriittisyys) sekd aktiivisen kansalaisen taidot (mukaan lukien sosiaalinen ja eettinen
vastuu sekd ymmaérrys (empatia) seké kulttuuritietoisuus). Ndma ndkyvat myos Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014), jossa ndma taidot on esitetty laaja-alaisen
osaamisen tavoitteina, jotka ldpdisevit kaikki oppiaineet. Tulevaisuuden taitojen liséksi
opetussuunnitelmassa (2014) korostetaan uusia lukutaitoja, joista kdytetdin kattonimi-
tystd monilukutaito. Monilukutaito sisdltdd paljon erilaisia taitoja, kuten medialukutaito,
digitaalinen lukutaito ja tiedollinen lukutaito (Kumpulainen & Mikkola, 2015). Monilu-
kutaitoon liittyy my0s visuaalisen informaation ymmaértdminen ja tuottaminen, sill tieto

esitetdéin aiempaa useammin audiovisuaalisesti (Vahahyyppa, 2011).

! Euroopan unioni. 2006. Euroopan parlamentin ja neuvoston suositus. Annettu 18. piivini joulukuuta
2006 elinikdisen oppimisen avaintaidoista. Euroopan unionin virallinen lehti, L394/10. Viitattu 3.3.2019
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=celex:32006H0962

2 OECD. 2013. The survey of adult skills. Reader’s companion. OECD Publishing.
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On hyvé muistaa, ettd teknisen puolen hallitseville diginatiiveillekaan monilukutaito
eri osa-alueineen ei ole itsestdéin selvdi, ja ICT-taidoissa on paljon eroavaisuuksia. Kasi-
tys diginatiiveista onkin harhaanjohtava, silld useimmilla lapsilla ja nuorilla on puutteita
kyvyssd hyodyntda teknologiaa tyovilineend (tiedonhakutaidot, tiedostonhallinta seké
perus- ja hyotyohjelmat), vaikka he sen vithdekdyton hallitsisivatkin (ks. esim. Kaarakai-
nen & Kivinen, 2015). Olisi iso karhunpalvelus yhteiskunnalle ja lapsille itselleen, jos
ndiden avaintaitojen oppiminen jétettdisiin heiddn oman harrastuneisuutensa varaan
(Kaarakainen & Kivinen, 2015). TVT-taitoja ja teknologiaosaamista kuitenkin tarvitaan
lahestulkoon kaikissa ammateissa jo nyt (Niemi & Multisilta, 2014b, s. 23).

Koska tydskentely tulee olemaan yhd vihemmaén aikaan ja paikkaan sidottua, myos
joustavuutta ja sopeutumiskykyd vaaditaan (Sipild, 2015). Tyduratkin ovat vihemmén
stabiileja kuin ennen, joten elinik&istd oppimisen taitoa todella tarvitaan. Elinikdiseen op-
pimiseen liittyy tietoisuus omasta osaamisesta (Niemi & Multisilta, 2014b, s. 24), ja siten
oppilaan oma aktiivisuus, tekeméilld oppiminen, itseohjautuvuus ja omien oppimistavoit-
teiden suunnittelu ovat tarkeitd (metakognitio ja oppimisen (strategiset) taidot). (Heikkila,
2015; Kankaanranta, 2015; Kuuskorpi, M., Kuuskorpi, T., Sipild, Heikkinen & Tammi-
nen, 2015; Niemi & Multisila, 2014b; Pekkarinen, 2001.) Sen lisiksi, miti opitaan, myos
se, miten opitaan, on tirkedd nykyiselle perusopetukselle. Koulutusta ei néhda pelkastadn
(tulevaisuuden) kulttuurin ja yleissivistyksen opettamisena, vaan myds kulttuurisen vai-
kuttamisen vilittimisend (Kumpulainen & Mikkola, 2015). Digiloikkaan linkittyy siten
myos konstruktivistinen ndkemys oppimisesta, jossa oppilaasta on tullut aktiivinen oppija
ja tiedon rakentaja, jonka tarpeisiin opetus mukautuu yksilollisesti.

Oppilas ja hidnen havaintonsa, osaamisensa ja kiinnostuksen kohteensa ndhddan ndin
arvokkaina ja merkityksellisind, ja oppilas ottaa aktiivisesti osaa oppimiseensa, luoden
merkityksid ja rakentaen tietoa. Oppijan osallisuus uusien kdyténtojen luomisessa on
myo0s tarkedd (Kumpulainen & Mikkola, 2015; Pekkarinen, 2001). Oppilasldht6isyys ei
tarkoita individualismin ja yksin tydskentelyn korostamista, vaan pdinvastoin oppimisen
tulisi olla samalla yhteisollistd. Myds tulevaisuuden tydeldmaéssa tiimitydskentely, tiedon
jakaminen ja luominen yhteisollisesti sekéd verkostoituminen ovat yhid painavammassa
roolissa (Hiakkinen & Kankaanranta, 2009; Lonka & Vaara, 2016; Niemi & Multisilta,
2014b). Oppiminen onkin myds yhteinen prosessi, ja titd sosiokonstruktivistista oppimis-
teoriaa painotetaankin konstruktivististen oppimisen rinnalla oppimisen tutkimuksessa

(Niemi & Multisilta, 2014b, s. 19).
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On hyvd muistaa, etti opetusteknologia on parhaimmillaankin vain oppimisen véline,
ja myos silld, miten sitd kdytetddn, eli pedagogisella mallilla kdyton takana, on iso mer-
kitys. On todettu, ettd olennainen osa teknologian vaikutuksista oppimiseen on epédsuoraa
ja johtuu erindisistd muutoksista toiminta- ja oppimisympéristossa (Kangassalo, 2001).
Digitalisaatiota on kritisoitu siitd, ettd tdhdn asti on edetty sokeasti teknologia edelld ja
pedagoginen hyodynnettdvyys on unohdettu. Turunen (2011) vaittda, ettd juuri tdimi on
aiheuttanut monien opettajien negatiivisen reaktion digitalisaatiota kohtaan. He eivit ole
saaneet ideoita siitd, miten tekniikkaa tulisi kdyttdd pedagogisesti mielekkaisti, miké lisda
mielikuvaa opetuksesta irrallisesta, yhdestd ylimdérdisestd elementistd muutenkin kuor-
mittavassa arjessa. [lman monipuolisia, oppilasldhtoisid menetelmié ja teknologian tar-
koituksenmukaista opetuskayttdd ei uusi opetusteknologia parannakaan oppimistuloksia
(Sipild 2015, Opetus- ja kulttuuriministerié [OKM], 2015). Pdinvastoin, ilman mielekésta
pedagogista nikemysté oppilaat voivat reagoida jopa negatiivisesti siihen, etti kouluissa
kaytetddn digitaalista teknologiaa, silld he voivat nihdi pinnallisen opetuskéyton yrityk-
send omia heidén vapaa-aikansa toimintaympéristoa.

Tekniikka ei voikaan olla opetuksen tai oppimateriaalien itsetarkoitus, vaan sen tulee
toimia vain vélineend aktivoivalle, oppilasldhtoiselle oppimiselle (OKM, 2014; Pdiva-
rinta, 2014). Toisaalta ei voida johtaa sédhkoistd oppikirjaa suoraan painetusta, jolloin
myo0s hukataan teknologian mahdollisuudet (Iloméki, 2012). Digitalisaatio ei kuitenkaam
tarkoita perinteisen ei-digitaalisen opetuksen totaalista syrjdyttimistd, vaan teknologian
integroimisella opetukseen niin, etti se tdydentdd perinteisempid opetusmuotoja, ndyttdd
olevan tehokkain positiivinen vaikutus oppimiseen (Kaarakainen & Kivinen, 2015). Par-
haimmillaan nykyteknologia muuntuu siis osaksi niin sanottua hybridid oppimista, jossa
yhdistelldén kasvokkain tai fyysisesti tapahtuvia ja digitalisoituja aktiviteetteja eri sosi-
aalisilla tasoilla (Hakkinen & Kankaanranta, 2009).

Koulutuksen on ylitettdvd muodolliset oppimistilanteet luokkahuoneessa ja huomioi-
tava my0s koulun ulkopuolinen yhteis6. (Kangas, Kopisto & Krokfors, 2016; Kumpulai-
nen & Mikkola, 2015). Modernissa oppimisympéristossi sekoittuvatkin formaali ja in-
formaali oppiminen, yksil6llinen ja yhteisollinen, fyysinen ja virtuaalinen (Hékkinen ja
muut, 2013). Puhutaan kontekstuaalisen kasvun teoriasta, jossa painotetaan lapsen eri
kasvu- ja oppimisympdristdjen vélisen vuorovaikutuksen tirkeyttd (Pekkarinen, 2001).
Yhteisty6lld ympardivan yhteison kanssa tarjotaan oppilaille valmiuksia tulevaan ja ra-

kennetaan yhteenkuuluvuuden tunnetta (Kukkonen & Lavonen, 2014, s. 152—-153). Li-
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séksi, kun teknologiaa kéytetdin nédin osana formaalia oppimista, hyddyntden myds op-
pilaan epdmuodollista osaamista ja ympardivad yhteisod, voidaan tdlldkin tavoin pienen-
tdd mahdollista kuilua oppilaiden vapaa-ajan ja koulun vélilld. (Hikkinen & Kankaan-

ranta 2009, Kumpulainen & Mikkola, 2015).
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3 DIGITAALISET OPPIMATERIAALIT OPETUKSESSA

Oppikirja eroaa tietokirjoista siiné, ettd se on kirjoitettu opetussuunnitelmaa silmélla pi-
tden jollekin koulu- tai luokka-asteelle. Siind onkin sisdénrakennettuna pedagoginen ja
didaktinen ldhestymistapa opittaviin asioihin, jotka muodostavat kumuloituvan jatkumon.
Tamaén lahestymistavan paattavat oppikirjailijat, jotka valitsevat, mikd on ydinsiséltoa ja
miké taas lisdtietoa. Viranomaisten tarkastuksista on luovuttu jo vuosikymmenii sitten,
ja opettajat valitsevat kdytettdvat kirjansa itse. (Ruuska, 2016.) Kuten todettua, oppikirja
ei ole mika tahansa neutraali tietokirja, vaan se vaikuttaa oppimisen laatuun ja parhaim-
millaan tukee opettajaa tyossddn (Mikkild-Erdmann, 2017).

Oppimateriaalit ovatkin yhteiskunnallisesti vaikuttavimpia tekstilajeja, ja oppikirjat
muodostavat yhad suomalaisen perusopetuksen 1dhtokohdan (Ruuska, 2019). Oppikirjoi-
hin liittyy tekstien liséksi useimmiten myos tehtévid, jotka nekin muovaavat ja ohjaavat
oppimisprosessia (Ruuska, 2014). Siséllon lisdksi my0ds esitystapa vaikuttaa oppimisko-
konaisuuteen, silld se kuvastaa takana piilevia tiedonkasitystd. Silld on eroa, tarjotaanko
valmiita faktoja vai polkuja oppilaan omaan oivaltamiseen ja tiedon rakentamiseen (Hii-
denmaa, 2014). Oppimateriaalit muovaavatkin osaltaan oppilaiden késitystd arvoista
(Ruuska, 2019) ja tiedosta (OPH, 2012), joskin erityisesti tind pdivana oppilaiden ulottu-
villa on paljon muitakin tiedonl&hteita.

Oppikirja sisdltdd yleensd opetustekstin ja tdhédn liittyvét tehtdvit tai harjoitukset.
Usein oppikirjan lisdksi on tarjolla erillinen tyokirja (myds tehtdava- tai harjoituskirja).
Tehtdvit etenevit yleensd taksonomisesti niin, ettd ensin opeteltava ilmid tunnistetaan,
jonka jdlkeen sen sisdltod tuotetaan itse. Lopuksi tietoa ja taitoja sovelletaan. Nykyisin
oppikirjat usein my0s ohjaavat ulkopuolisiin ldhteisiin. Selkeys nousee yleensi ensisi-
jaiseksi kriteeriksi hyvié oppikirjaa arvioitaessa. Selkeédssd oppikirjassa niin tekstit kuin
tehtdvitkin ovat ymmaérrettdavid. Lisdksi visuaalisuus on saanut yhid suuremman roolin
oppikirjoissa (Ruuska, 2019), ja visuaalinen materiaali voidaan ndhdi sekd oppimisen
kohteena ettd oppimisen tukijana ja motivoijana. Hyvd oppimateriaali onkin myds oppi-

lasta motivoiva (Uusi-Hallila, 2019).
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3.1 Digitaaliset oppikirjat

Digitaalisista opetusmateriaaleista puhuttaessa sanasto on, kenties véhidisen tutkimuksen
takia, vield vakiintumatonta (Hiidenmaa, 2014). Esimerkiksi Opetushallitus (2012) puhuu
e-oppimateriaaleista ja tarkoittaa silld mitd tahansa sdhkoistd aineistoa. Voidaan puhua
my0s digitaalisista oppimateriaaleista. Tassd tutkimuksessa kuitenkin kdytetdan selvyy-
den vuoksi nimitystd digikirja tai digitaalinen oppikirja viittaamaan kustantajien sahkoi-
siin oppikirjoihin. Tdma termi tuntuu vakiintuneen e-kirjaa enemmaén, ja esimerkiksi kus-
tantajat itse kayttavat termid digikirja. Heikkild (2015) taas tekee eron digitoidun ja digi-
taalisen vilille, sulkien jalkimmaéisestd pois ne oppikirjat, jotka ovat vain paperisen ver-
sion sidhkdisid kaksoiskappaleita, digitoituja nakoiskirjoja.

Néiden nikdiskirjojenkin joukossa on kuitenkin my®os erilaisin linkein, audiovisuaali-
sin ja visuaalisin materiaalein rikastettuja oppikirjoja, jolloin ne l&henevét digitaalista op-
pikirjaa. Séhkdiset oppikirjat ovat yhd enemmén siirtyméssd tdhdn suuntaan. Heikkild
(2015) nikee, ettid on tapahtumassa néiden eri sdhkoisten oppikitjatyyppien integraatiota
ja yhdistymisté erilaisiin virtuaalisiin oppimisymparistoihin. Painettu kirja pitdéd kuiten-
kin yhi pintansa, ja on epéselvdd, mihin asemaan digitaaliset oppimateriaalit asettuvat.
On mahdollista sekin, ettd nykymuotoinen oppikirja muuttuu toisistaan erillisiksi sahkoi-
siksi aineistoiksi (Heikkild, 2015).

Kuitenkin, koska oppikirja myos sdhkdisend muodostaa pedagogisesti harkitun koko-
naisuuden, pitdd osa asiantuntijoista eparealistisena sitd, ettd esimerkiksi sosiaalinen me-
dia tai pilvipalvelut korvaisivat kustannetun oppimateriaalin kokonaan (Juuti, 2016). Eri-
laiset oppimisalustat avoimine materiaaleineen ovat todennékdisempi vaihtoehto oppikir-
jojen tulevaisuudelle (Ruuska, 2019). Ndmédkéén eivit aina ole ongelmattomia, esimer-
kiksi tekijanoikeudellisessa mielessd (Tossavainen, 2019, s. 173). Mielenkiintoinen ky-
symys on, olisiko tulevaisuudessa mahdollista ohjelmoida oppikirja syntyméan automaat-
tisesti tekodlyn avulla eri tietokannoista kooten.

Teknisesti tdma voisi olla jo nyt mahdollista, mutta oppimateriaalin laatu saattaisi siitd
kérsid varsinkin niissd oppiaineissa, joissa sisdllot ovat monimutkaisempia ja vaativat
tekstien monitasoista ymmaértdmistd. Myds suomen kieli tuottaa haasteita. Onkin kyseen-
alaista, kykeneeko kone koskaan siihen, mitd oppikirjailijat — tai opettajat - tekevit, eli

koostavat ja jdsentdvit suurta tietomddrdd opetuskéyttoon. (Tossavainen, 2019, s. 166.)
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On hyvd myds muistaa, etti titd ei voida oppilailtakaan odottaa, silld he vasta harjoitte-
levat ldhdekritiikkii ja tiedonhakua. Oppimateriaalin ja opettajan rooli on siis yha keskei-
nen. (Loytonen, 2019.)

Heikkild (2015) jaottelee e-oppikirjat edelleen pienempiin lajityyppeihin. Naitd ovat
ylld mainittu (rikastettu) ndkdiskirja, verkkosivun omainen digikirja sekd multimedia-
tyyppiset, vanhoja CD-romeja muistuttavat monimedialliset esitystavat, joissa etenemi-
nen tapahtuu ruutu kerrallaan ja visuaalinen materiaali (myds videoita ja vuorovaikuttei-
sia kuvia) hallitsee kuva-alaa. Heikkildn (2015) tutkimuksessa suuri osa suomalaisesta
aineistosta kuului verkkosivutyyppisiin tehtévikirjoihin, joissa tieto on jaettu navigoita-
viin yli- ja alavalikkoihin. Nékdoiskirjan huonona puolena hén pitdé jaykkaa kayttoliitty-
maéi (kirjamainen, teksti ei ole muokattavissa, kuva tekstistd) ja hankalalukuisuutta, jos
sithen ei ole liitetty rikastavia ominaisuuksia. Lisdksi Heikkild mainitsee uutena lajina
sdhkoisen hybridikirjan, jossa on yhdistelty kaikkia edelld mainittuja. Hybridikirja vastaa
Heikkildn kuvaamaa digitoitua oppikirjaa, ja esimerkkini sellaisesta hidn mainitsee suo-
malaisen Tabletkoulun séhkéiset oppikirjat. (Heikkild, 2015, s. 10-15.)

Onkin hyvd muistaa, ettd perinteisten oppikirjojen tavoin digioppikirjatkaan eivét ole
neutraaleja, vaan ne tukevat erilaisia toiminnallisia ja pedagogisia mahdollisuuksia (Ilo-
maki, 2012). Heikkild tiivistdd digitaalisten oppikirjojen mahdollisuudet ja heikkoudet

seuraavanlaisesti:

Mabhdollisuudet: autonomia, oppimisen omistajuus, tilan sédstd, uteliaisuuden kasvattaminen, yhdessa te-
keminen, ongelmanratkaisu yhdessd, valinnan vapaus, vuorovaikutteisuus, personointi, pdivitettivyys, an-
notointi, 1dhteiden diversiteetti, tutkiva oppiminen, péivitettdvyys, muokattavuus, mukana kuljetettavuus,
saatavuus paikasta riippumatta, integroidut sanakirjat ja termipankit, puhuttu teksti (mm. kielten opiskelun

apuna), laajan kirjaston hallinta

Heikkoudet: kéytettavyys (erityisesti kirjautuminen ja lukeminen verkon ulkopuolella, offline), kiyttoko-
kemus (selailu, lukumukavuus, paikantaju), annotointimahdollisuus puuttuu usein, standardien puute, yksi
ostopaikka, e-kirjan kaupan, puute, jédlleenmyyntiarvoa ei ole, digitaalisen oppikirjan kdyttdoikeus voi olla

rajallinen, sivujen latautuminen voi kestdé liian pitkdan, koulujen riittdmédton kaistaleveys, tulostus usein

rajattua, korkea hinta (Heikkild, 2015, s. 26).

Voidaankin puhua erilaisista tarjoumista, eli piirteistd ja ominaisuuksista, jotka ohjaavat
oppilasta tiettyyn suuntaan (Paavola, llomdki & Lakkala, 2008). Vaikka Paavola (2008)
kayttadkin tarjouman késitettd oppimisaihioiden tarkasteluun, se sopii hyvin myos digi-

taalisten oppikirjojen laadun tutkimiseen, silld sithen olennaisesti liittyy ajatus siitd, ettd
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suunniteltu esine tai ohjelma on itsessédén mahdollisimman luonteva ja helppo kéyttaa.
Tarjoumat eivdt madritd toimintaa, vaan luovat sille edellytyksid, samaan tapaan kuin
opettaja luo puitteet oppimisprosessille. Niitd kutsutaankin suomeksi myos mahdollista-
jiksi. Ne voidaan jakaa teknologisiin, sosiaalisiin ja pedagogisiin tarjoumiin. Viimeisesté
voi vield erottaa tiedollisen tarjouman, eli sen, minkélaista tietok&sitystd digitaalinen op-

pimateriaali tukee.

3.1.1 Digitaalisten oppikirjojen mahdollisuudet ja vahvuudet

Kuten yllé on todettu, aiemmin on painotettu enemmaén teknologisia tarjoumia, ja nakdis-
kirjojen ongelmana on ollut muun muassa véhiinen vuorovaikutteisuus. (Kankaanranta,
2015). Digitaaliset oppikirjat eivét kuitenkaan sulje pois sosiaalista vuorovaikutusta, joka
voidaan rakentaa verkkoympéristoon esimerkiksi tarjoamalla mahdollisuuksia tallentaa,
kommentoida ja vertailla omia tuotoksia ja nikemyksid muiden kanssa. Kéytdnnon rat-
kaisuja tdhédn voivat olla esimerkiksi yhteiset tyoskentelyalustat (esimerkiksi pilvipalve-
limet), muistiinpanoja varten laaditut tiedostot sekd yhteiset kommunikointivilineet
(Hakkinen & Kankaanranta, 2009; Kotamaiki, 2011). Toivola (2017), Kankaanranta
(2015) ja Sankila (2015) pitavét digitaalisten kirjojen ja vilineiden etuna juuri niiden
mahdollistaman yhteisollisyyden, joka ei riipu ajasta tai paikasta. Tietokoneella voidaan-
kin tydskennelld my6s yhdessé, jolloin on helppo luoda puitteet sosiaaliselle oppimiselle
ja vuorovaikutukselle (Pekkarinen, 2001, Uusi-Hallila, 2019, s. 193).

Digitaalisten oppikirjojen vahvuus on myds mahdollisuudessa havainnollistaa ja visu-
alisoida opiskeltavia asioita ja ilmiotd, myds sellaisia, joita ei luonnostaan voida havain-
noida (Mikkild-Erdmann, 2017; OPH, 2012; Tossavainen, 2014). My&s (dynaamisten)
prosessien kuvaus tai simulointi onnistuu, ja tietoa voidaan esittdd myos ei-lineaarisesti.
Kun tietoa esitetdin monikanavaisesti eri aistihavaintojen pohjalta, oppijoiden kisitteel-
linen pohja rikastuu ja ymmértiminen vahvistuu (Tossavainen, 2019, s. 169). Liséksi op-
pimisesta tulee eldmyksellistd (Kangassalo, 2001; Kuuskorpi ym., 2015; Salovaara,
2006). Tama voi auttaa oppimisen kontekstualisoimisessa, jolloin oppimisen merkityk-
sellisyys voi kasvaa (Niemi & Multisilta, 2014b, s. 20). Teknologian avulla voidaan luon-
nonilmididen havainnollistamisen lisdksi vierailla esimerkiksi eri paikoissa virtuaalisesti.

Teknologia mahdollistaa myds omien havaintojen dokumentoinnin ja mallintamisen

multimodaalisesti. Opittava asia voi sisdistyd paremmin, kun sitd ty0stdd toiseen muotoon
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(Niemi & Multisilta, 2014b, s.19), ja jo niinkin yksinkertainen asia kuin helpottunut teks-
tinmuokkaus voidaan néhda oppimista tukevana (Meisalo, Sutinen & Tarhio, 2003; Paa-
vola ym., 2008), puhumattakaan erilaisista piirros-, multimedia- ja animaatio-ohjelmista
ja muista digitaalisista esitystavoista (Kangassalo, 2001). On tosin ndyttd4 siitd, ettd no-
peampi kirjoittaminen ja helpottunut tekstinmuokkaus on johtanut siihen, ettd koneella
kirjoitetut tekstit eivit ole yhtd laadukkaita kuin késin kirjoitetut (Uusi-Hallila, 2019, s.
192).

Digikirjoissa sama asia voidaan esittdd monin eri tavoin eri mediatyyppejé yhdistele-
maélld helpommin kuin painetussa materiaalissa, ja my0s autenttiset tietoldhteet ovat mo-
nipuolisemmin saatavissa ja ndin on aiempaa helpompaa tuoda esille eri nikdkulmia ké-
siteltidvistd aiheesta (Kuuskorpi ym., 2015; Mikkild-Erdmann, 2017; Paavola ym., 2008).
Digitaaliset oppikirjat tarjoavatkin parhaimmillaan mahdollisuuksia monipuolisempaan
tietokésitykseen ja -kéytintoihin, kun tietoa on helpommin saatavilla (myds léhteet ja kil-
pailevat ndkemykset esilld), ja sitd on mahdollista esittdd monin tavoin. Digioppikirjoja
on myos kustantajan helppo péivittia, jolloin ajankohtaisuus séilyy (Uusi-Hallila, 2019).

Digioppikirjojen vahvuutena on myds mahdollisuus tiedon vuorovaikutteiseen esitté-
miseen. Visuaalisen esittimisen tavoista esimerkiksi simulaatiot ja néytellyt videot tuovat
uusia mahdollisuuksia oppimiseen, joskin toki nditd videoita on hyddynnetty opetuskay-
tossd jo ennen nykyistd digitalisoitumistakin. Niiden kdytettavyys ja saatavuus on kuiten-
kin helpottunut, kun uusiin séhkoisiin opetusmateriaaleihin on mahdollista integroida tai
linkittdd litkkuvaa kuvaa. Ndiden oppimateriaalin kustantajan tarjoamien videoiden etu
on se, ettid ne on valmiiksi sovitettu opetustilannetta varten. Néin niistd saadaan enemmaén
hyotyéd oppimiselle. My6s tekijdnoikeudet ovat kunnossa, kun ne on ostettu osana digi-
taalisen materiaalin lisenssid. Tamé koskee kaikkea kustantajan tuottamaa digitaalista op-
pimateriaalia. (Koivikko, 2014; Uusi-Hallila, 2019.) Valmiiksi opetuskéyttoon mieti-
tyssd, suljetussa ympéristossd on myds oppilasta suojaava puoli, silld avoimissa tietover-
koissa on paljon myos valheellista ja jopa haitallista materiaalia, joka sotii perusopetuk-
sen arvopohjaa ja lapsen oikeuksia vastaan (Koivikko, 2014).

TVT:n kiyttdd on perusteltu myos kouluviihtyvyyden parantamisella (Vahéhyyppa,
2010). Oppimisen yhteni tavoitteena voidaan pitdé sisdistd motivaatiota, jossa toimin-
nasta itsestdédn tulee paddméaéra ja nautinto, jolloin oppilaan itseohjautuvuus ja sitoutunei-
suus seké sinnikkyys kasvavat samalla (Harju & Multisilta, 2014; Kuuskorpi ym., 2015;
Toivola, Peura & Humaloja, 2017; Tossavainen, 2014). Ne oppilaat, jotka kokevat paljon

positiivisia tunteita, menestyvétkin opinnoissaan paremmin (Lindblom-Yldnne, Hailikari



22

& Postareft, 2014; Jarvilehto, 2014). Sisdiseen motivaatioon voidaan pééstd oppimisym-
paristdilla ja -materiaaleilla, jotka koetaan hauskoiksi ja kiinnostaviksi (Harju & Multi-
silta, 2014, s. 274), ja digitalisaatiota, varsinkin oppimispeleji, on perusteltu télla syylla.
Digitalisaation tehosta motivoida oppilaita on kuitenkin ristiriitaista tutkimusniyttoa
(Tossavainen, 2014; Veermans & Tapola, 2006), ja vaikuttaa siltd, ettd teknologian kaytto
el itsessddn riitd pitimédn motivaatiota alkuinnostuksen jdlkeen ylla (OPH, 2012).

Veermans (2006, s. 70) esittddkin, ettd useimmiten tutkimuksissa on mitattu uuden
teknologian hetkellisesti herdttdméé kiinnostusta ja sivuutettu se, pysyyko tdmai kiinnos-
tus ylld. Tilannekohtainen kiinnostus (”situational interest”) herdd hetkessd ulkoisen sti-
muluksen myoti. Tdhén stimulukseen vaikuttavat enemménkin affektiiviset tekijét, ja se
ei siten ole vélttdmaittd pysyvéd (Laine, Veermans, Lahti & Veermans, 2017). Vaikuttaa
my0s silté, ettd, oppilaiden suuntautuminen oppimiseen (tavoiteorientaatio) vaikuttaa sii-
hen, miten he kokevat avoimet oppimisympéristét (Veermans & Tapola, 2006, s. 68).
TVT, kuten ei mikd4n muukaan opetusvéline tai ty6tapa, muuta yksindédn oppilaan moti-
vaatiota tai takaa syviéllistd oppimista, vaan oppilaiden erilaisuuden huomiointi ja peda-
goginen suunnittelu ratkaisevat (Veermans & Tapola, 2006). Liiassa viihteellisyydessa
piilee myds vaaransa, eikd koulussa voida asennoitua niin, ettd oppilailla on ”vapaus mo-
tivoitua mihin tahansa” (Toivola ym., 2017, s. 35).

TVT:t4 tulisikin kayttda vilineellisesti oppimisen tavoitteiden saavuttamiseksi, ja pai-
nopisteen olla oppimisen merkityksellisyyden ja pidemméin sitoutumisen tavoittelemi-
sessa. Motivationaalinen tuki oppimiselle on ndin vilillistd, ei teknologian itsetarkoitus
(Veermans & Tapola, 2006), ja sitd ei tule kéyttd4 liian viihteellisesti. Liséksi on varottava
tuomasta pelillisyyden myo6té liiallista kilpailuasetelmaa luokkaan (Ruuska, 2016). Sah-
koisten oppikirjojen vahvuutena voidaan pitdd myos mahdollisuutta laajempaan materi-
aalivalikoimaan, jolla voidaan vastata oppilaiden eridviin kiinnostuksen kohteisiin. Kun
oppimateriaali tarjoaa valinnan mahdollisuuksia, yhteys oppilaan omiin kokemuksiin ja
eldméntilanteeseen voi vahvistua. Oppimistehtdva tai oppikirjan teksti voi esimerkiksi
koostua erilaisista moduuleista tai erifvistd materiaalivalikoimista, joista oppilas voi va-
lita omiin tavoitteisiinsa ja kiinnostuksen kohteisiinsa sopivat. (Mikkild-Erdmann, 2017.)
Tatd kutsutaan kognitiivisen autonomian tukemiseksi, ja se on tirked4 motivaation ja si-
toutumisen kannalta (Toivola ym., 2017), koska se lisdd oppimisen omistajuutta ja aktii-
vista toimijuutta. Sdhkoisissd materiaaleissa voidaan mahdollistaa jopa oppilaiden oma

sisdllontuottaminen (Pernaa & Veistola, 2019, s. 207).
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Oppilaan luottamuksen omiin kykyihinsd, mindpystyvyyden, on todettu olevan resi-
prookkisesti yhteydessé tilannekohtaiseen kiinnostukseen (Laine, Veermans, Lahti. &
Veermans, 2017; Toivola ym., 2017). Sisdisen motivaation tavoittelussa on tirkedd luoda
optimaalinen oppimisympéristd, jossa oppilas saa tarpeeksi haasteita, mutta myds onnis-
tumisen kokemuksia. Edelld mainitun muokattavuuden ja valinnanvapauden liséksi digi-
taalisten oppimateriaalien etu on siind, ettd tehtdvidt on mahdollista ohjelmoida niin, ettd
ne mukautuvat oppimisanalytiikan avulla oppilaan osaamisen tasoon aiempien vastausten
perusteella. Talloin sdhkoisen oppikirjan jérjestelmd voi tarjota oppilaalle joko haasta-
vampia tehtévii tai generoida lisdé perustasoisia tehtdvid, jos harjoitusta tarvitaan enem-
maén (Tossavainen, 2019).

Sdhkoisten oppimateriaalien suuri mahdollisuus on néin niiden rooli yksilollisen op-
pimisen mahdollistajana, jolloin kukin oppii omalla tasollaan, omaan tahtiinsa. My0s oi-
kea-aikainen palaute on oppimiselle merkityksellistd, ja digitaaliset oppimateriaalit voi-
vat hyvin toteutettuina vastata tihdn paremmin kuin paperiset vastineensa (Sankila,
2014). Digitaalisia materiaaleja hyddynnettiessa palautetta on mahdollista saada laajem-
min siksi, ettd monissa materiaaleissa kayttojarjestelmé ohjaa oppilasta ja palkitsee titd
tehtdvén ratkaisusta. (Sankila, 2015; Vuorinen, 2014). Ohjelmat voivat liséksi tarjota vuo-
rovaikutteisia, oikea-aikaisia koneen antamia palautteita oppilaan suorituksista.

Oppilaan tyoskentelyn tueksi voidaan digitaalisiin oppimateriaaleihin lisdksi sisallyt-
taa erilaisia rakenteellisia tukia, kuten jasennystydkaluja tai tyoskentelyn runkoja ja oh-
jeita (verbaalisia tai visuaalisia mallinnuksia). Oppilaalle voidaan tarjota myds esimer-
kiksi vihjeité ja apukysymyksid, mikali hin ei kykene suoriutumaan tehtivéasté yksin. Pa-
lautteen ja erilaisten tukien olisi hyvi olla dynaamisia, silld liian rutiininomaiset kehotteet
ja tuet voivat tehda oppilaan jopa riippuvaiseksi niisté tai ohjata vain tehtédvian mekaani-
seen suorittamiseen. Namé tukivélineet olisi ndin hyvé suunnitella yksildllisiksi ja mu-
kautuviksi, ajan mittaan muuttuviksi tai kokonaan havidviksi, kun oppilaan tuen tarve
vihenee. (Iskala & Hurme, 2006; Mikkola & Kumpulainen, 2015; OPH, 2012). Liian
sdddelty oppimisympéristd voi heikentdd sitoutumista, jos tehtdvén koettu haasteellisuus
katoaa (Veermans & Tapola, 2006, s. 73). Oppilaan ei piddkdin osata heti kaikkea, ja
tehtivien tulee olla juuri sopivalla tavalla haastavia, jottei oppilas kyllésty.

Teknologian avulla voidaankin oppilaalle tarjota 1&hikehityksen vydhyke, jossa tekno-
logia toimii patevimpdné ohjaajana (Muhonen, 2001). Voidaan puhua hajautetusta oppi-
misen tuesta, jossa teknologia muodostaa yhden elementin oppilaan oppimisen tukemi-

sessa (Iloméki & Lakkala, 2006). Digitaaliset oppikirjat mahdollistavatkin oppimisen
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sddtelyn ja siihen liittyvien metakognitiivisten taitojen kehittymisen tukemisen uudella
tavalla, kuten ylld on kuvattu, ja timén lisdksi my6s mahdollisuus tallentaa oppimispro-
sessin eri vaiheita auttaa oman toiminnan reflektoimisessa. Sdhkdisissd oppikirjoissa da-
tan kerddaminen oppilaan suoriutumisesta on helppoa ja jaettavissa opettajallekin (Tossa-
vainen, 2019). Oppimisen tarjoumista puhuttaessa digitaalisten materiaalien yksi merkit-
tadvimmisté eduista, verrattuna painettuihin oppimateriaaleihin, onkin se, ettd lopputulok-
sen liséksi oppimisen prosessi voidaan saada helpommin ndkyvéaksi (Salovaara, 2006).

Kun sdhkoiseen oppikirjaan on ohjelmoitu automatisoitua palautetta ja tyoskentelyn
tukia sekd hyodynnetty oppimisanalytiikkaa myds tehtédvien vaikeustason mukautumi-
seen, sidhkoinen oppikirja mahdollistaa tuetun harjoittelun itsendisesti silloinkin, kun
opettaja ei ole heti saavutettavissa, niin luokassa kuin kotona. Tdma mahdollistaa itsendi-
semmén oppimisprosessin, mika tukee itseohjautuvuutta (Kotilainen, 2011; Toivola ym.,
2017; Veermans & Tapola, 2006; Toivola ym., 2017). Digitaalisten materiaalien ja véli-
neiden avulla oppimisen prosessi voi laajentua jatkuvaksi, eikd sen tarvitse rajoittua vain
muodolliseen kouluympiristoon ja oppitunteihin (Toivola ym., 2017). Ongelmaksi voivat
kuitenkin muodostua avoimet tehtévit, joissa palautetta pitdisi antaa oppimisen proses-
sista. Ndihin on vaikeampaa muodostaa myos automatisoituja vihjeitd. (Tossavainen,
2019, s. 165.)

Opettajan tyoskentely voi digikirjan my6téd helpottua, mutta ilman edelld esitettyja
ominaisuuksiakin on aiempaa helpompaa opettajalle itse muokata ja jakaa eriyttdvad ma-
teriaalia. (Kumpulainen & Mikkola, 2015; OPH, 2012; Sankila, 2014; Toivola ym., 2017,
Tossavainen 2014.) Osa digitaalisista oppikirjoista sallii opettajan muokata oppikirjan si-
sallon teksteineen tdysin mieleisekseen (avoimen alustan digitaaliset oppimateriaalit, ku-
ten esimerkiksi e-Opin digimateriaalit). Aiemmin tehtévékirjoissa oli tehtdvd kompromis-
seja, mutta sdhkdinen data mahdollistaa aiempaa laajemman tehtdvapankin. Nykyisissd
digitaalisissa oppimateriaaleissa tehtdvid on 5—7 -kertaisesti painettuihin materiaaleihin
verrattuna (Sankila, 2019, s. 227). My6s esimerkiksi monikulttuurisen luokan opetus voi
helpottua digitaalisia oppimateriaaleja kaytettdessd (Mikkild-Erdmann, 2017; OKM,
2015; Paavola ym., 2008). Oppiminen voikin olla parhaimmillaan aiempaa oppilasldhtdi-

sempéd, ja se voi muokkautua helpommin eri oppijoiden tavoitteisiin.
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3.1.2 Digitaalisten oppikirjojen heikkoudet

Digitaalisten oppikirjojen heikkoutena ovat usein liian korkeat kustannukset, ja toisaalta
myo0s laadukkaiden oppimateriaalien puute on véhentdnyt niiden kéyttéd opetuksessa
(kts. Heikkild, 2015; Kankaanranta, 2015; OPH, 2012). Korkeilla kustannuksilla viitataan
varsinkin laitehankintoihin, ja resurssien riittiméattomyys on myos hidastanut digitalisoi-
tumista (Sankila, 2015). Onkin ristiriitaista, ettd digitaalisiin oppimateriaaleihin siirty-
mistd on perusteltu taloudellisilla sddsto6illa. Laitekustannukset ovat kiistatta alussa kor-
keita, ja useimmissa digitaalisissa oppimateriaaleissa lisenssi on ostettava ja uusittava
vuosittain.

Lisenssien vuosittainen uusiminen ja materiaalien mahdollinen korkea hinta on kus-
tantajien ndkokulmasta perusteltua, silla digitaalisten oppimateriaalien luominen on ken-
ties jopa paperisia vastineitaan vaativampaa. Tydryhmien koko luultavasti kasvaa, vaatii-
han e-kirjojen ja muiden séhkdisten materiaalien valmistaminen ohjelmoijia ja muita tek-
nologian hallitsevia ammattilaisia. Uusiin kirjoihin saatetaan esimerkiksi tuottaa kuvituk-
sen ohella my0s videoita ja animaatioita, ja ndmaé kaikki vaativat uusia taitoja oppikirjojen
animaattorit), mika lisdd luonnollisesti myds kustannuksia (Hiidenmaa 2014; Koivikko,
2014; Ruuska, 2014; Ruuska, 2019.) Seka Vahtola (2014) ettd Hiidenmaa (2014) toteavat,
ettd tdlld hetkelld on huomattavasti kalliimpaa ja riskialttiimpaa kustantamoille julkaista
digiaineistoja kuin painettuja kirjoja. Myds oppikirjailija Ruuska (2019) toteaa omasta
kokemuksestaan, ettd digikirjaa laadittaessa tekijoiden ideat monesti typistyivét resurssi-
pulan vuoksi. Digitalisaation perusteet eivit voi siis kummuta taloudesta vaan oppiainei-
den tarpeista. On tirkedd muistaa, ettd oppikirjakustannukset muodostavat kuitenkin vain
murto-osan peruskoulujen kustannuksista (Ruuska, 2016).
multimediaalinen informaatio ei vastoin yleistd kdsitystd valttdméttd tue esimerkiksi lu-
kipulmaisia oppilaita. Multimediaalinen informaatio saattaakin pdinvastoin hankaloittaa
lukemista johtuen lisdéntyneestd tyomuistin kuormituksesta (Leppdnen, Kiili, Hautala,
Kanniainen, Aro, Loberg & Lohvansuu, 2017; Tossavainen, 2014). Digitaalinen teksti
voi olla vaikealukuista my0s pienen fonttinsa ja asettelunsa vuoksi. Teknologia antaa toi-
saalta mahdollisuuksia viestintdén ja tehtdvien suorittamiseen myos muilla tavoin kuin
kirjotetun tai puhutun kielen vilitykselld, mikd osaltaan voi taas edesauttaa erityisryh-

mien tai aloittelevien lukijoiden oppimista. Tekstid voidaan muuntaa puheeksi, kirjoitusta



26

tallentaa puheena tai osa tekstistd voidaan tuottaa kuvakirjoituksella. Joillekin tietokone
voi olla elintdrked apuvéline niin kommunikointiin kuin muuhunkin itsendiseen selviyty-
miseen, ja se voi tarjota keinon erilaisten tarpeiden tdyttimiseen ja itsendiseen toimintaan
(oppimisen lisdksi my0s itseilmaisuun, harrastuksiin ja leikkiin/viihdekdyttoon). (Muho-
nen, 2001; Salminen, 2001, Uusi-Hallila, 2019, s. 193.)

Leppénen (2017) on tutkinut internetin opetuskéyttdd, mutta se paljastaa kuitenkin jo-
tain olennaista kenties my0s digitaalisia oppikirjoja ja niiden suunnittelua ajatellen: Lep-
pasen (2017) mukaan tiedonhakutehtivien aikana reilu kolmasosa tutkittavista oppilaista
silménliikkeiden perusteella tutki myos ratkaisun kannalta tarpeetonta tietoa, ja 15 pro-
sentilla oli jopa vaikeuksia 16ytdd tehtdvin kannalta olennaisia asioita. Liian runsas ja
varomaton verbaalisen ja visuaalisen informaation yhdistdminen voikin kuormittaa kog-
nitiivista kapasiteettia (tyomuisti) liikaa tai vaérélla tavalla, ja siten jopa vaikeuttaa oppi-
mista (Lehtinen, 2006).

Niin kutsuttu multitasking onkin ilmid, jota psykologit ovat kritisoineet (katso esim.
Ruuska, 2016). Ei-lineaarisesti esitetyssé tekstissd on myds vaarana, etté linkisti toiseen
hypellessé kokonaisuus ei hahmotu ja keskittyminen hiiriintyy (Sankila, 2019, s. 223;
Uusi-Hallila, 2019). Leppésen (2017) mukaan puutteet peruslukutaidossa (luetun ymmér-
taminen ja lukustrategiat) korostuvat, kun siirrytdén internetympéristoon. Digitaaliset kir-
jat ovatkin lisdnneet huolta pinnallisen lukemisen lisdéntymisestd ja lukutaidon heikke-
nemisestd (Heikkild, 2015, Uusi-Hallila, 2019, s. 194). Joidenkin tutkijoiden mukaan
joustavat niin kutsutut Wiki-tekstit ja linkitetyt sisdllot saattavat johtaa jopa heikompaan
oppimiseen johtuen keskittymisen herpaantumisesta (katse harhailee ja huomio kiinnittyy
epdolennaiseen) ja muistitaakan kasvamisesta tietomassan keskelld (Heikkild, 2015; Mik-
kild-Erdmann, 2017).

Leppésen (2017) tutkimuksessa selittdvina tekijand vaikutti olevan oppilaiden moti-
vaatio, silld tehtdvdorientoituneet oppilaat katselivat suhteellisesti vihemmén tehtavan
kannalta epédolennaisia tekstejd ja kuvia. Motivaatio ja oppilaan itsesédételytaidot niytté-
viatkin vaikuttavan siithen, osataanko tarkkaavaisuus suunnata tehtdvin kannalta olennai-
seen. Tilannekohtaiseen motivaatioon taas vaikuttaa suuresti ymmaérrys oppisisallosti,
silld se vaikuttaa kiinnostuksen syntymiseen ja ylldpitdmiseen. PAdméadriaton navigointi ei
olekaan kovin motivoivaa. (OPH, 2012.) Kangassalo (2001) havaitsi, ettd mitd kehitty-
neempi késitteellinen malli oppilaalla entuudestaan oli, sitd enemmaén ja systemaattisem-

min tdma tutki oppimisen kohteena ollutta simulaatiota. Myods mainosten vaikuttavuutta
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tutkittaessa on huomattu, ettd mitd enemmaén kohteesta tiedetdin, sitd helpommin katse
keskittyy informaation kannalta merkityksellisiin kohteisiin (Saari, 2019, s. 72).

On toisaalta pelitty, ettd teknologian lisidmisen myotd pdddytdédn minimaaliseen oh-
jaukseen, jolloin varsinkin huonot ja keskinkertaiset oppilaat kérsivét, mutta myos hyvien
oppilaiden oppiminen heikentyy (Heikkild, 2015). Onkin varottava hyddyntdmésti digi-
taalisia oppikirjoja virheellisesti niin, ettd oppilaat tyoskentelevét lahes itsendisesti. Var-
sinkin siirryttdessd uuteen toiminta- ja oppimisympéristoon oppilaan itsesddtelytaidot
joutuvat koetukselle, kuten ylld on kuvattu, ja vaatimukset ajattelun ja toiminnan itsenéi-
syydesté voivat aiheuttaa oppimisen ongelmia aiemmin hyvin menestyneille oppilaillekin
(Vauras, Kinnunen & Salonen, 2006). Etenkin suoritus- ja vélttimisorientoituneet oppi-
laat voivat kokea avoimen, itseohjautuvuutta vaativan oppimisympériston vieraaksi,
vaikka se tarjoaa uuden, kenties kiinnostavamman tavan osallistua koulutydskentelyyn
(Veermans & Tapola, 2006).

Ei voidakaan olettaa, ettd teknologia yksindén kykenisi vastaamaan syvéllisestd oppi-
misesta (Merenluoto, 2006; Veermans & Tapola, 2006), ja opettajan ohjausvuorovaikutus
ei teknologiankaan myotd menetd merkitystadn, vaan sekéd oppilaalle yksilollisesti ettd
koko opetusryhmaélle yhteisollisesti osoitetulla ohjauksellisella tuella sekd toiminnan sel-
kedlld organisoinnilla on suuri merkitys (Jarveld, Hékkinen & Lehtinen, 2006; Kangas-
salo, 2001; OKM, 2015; Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2013). Arjessa opittu
nettilukutaito silmdilyineen ei riitdkdin (Mikkild-Erdmann, 2017), eikd hyperteksti itses-
sddn paranna oppimista, vaan tarvitaan esimerkiksi erilaisia tekstin prosessoinnin strate-
gioita tekstin ymmartdmiseksi (Salovaara, 2006).

Kuten minkd tahansa uuden opetusmateriaalin, myos opetusteknologian kéayttoonotto
saattaa aluksi lisétd opettajan kuormitusta, kun osaamista on tarvinnut péivittda ja mate-
riaaleihin on tarvinnut perehtyd. (Kankaanranta, 2015). Liséksi rooli ohjaajana on epé-
varmempi ja vaikeammin ennalta-arvattava kuin perinteisessé puhtaasti opettajajohtoi-
sessa frontaaliopetuksessa. Voidaan sanoa, ettd oppimisympériston (ja -kdsityksen) muu-
tos on johtanut oppimisen ennustamisen ja suunnittelun vaikeutumiseen. (Sipild, 2015.)
Teknologia voi toisaalta parhaimmillaan vapauttaa opettajan niin, etti tille j44 enemmén
aikaa henkildkohtaiseen oppilaan oppimisen tukemiseen, ja myds yksilllinen oppimisen
seuranta voi helpottua (Kuuskorpi ym., 2015; Toivola ym., 2017). Tieto- ja viestintdtek-
niikka tarjoaa myds mahdollisuuksia opettajien verkostoitumiseen ja osaamisen jakami-

seen, mikd voi osaltaan helpottaa siirtymévaihetta.
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Digitaaliset materiaalit ovat heréttdneet huolta myds lisdéntyneen ruutuajan vuoksi,
mink& on ajateltu johtavan erilaisiin heikentyneesté ergonomiasta ja ndyttopéitteen kat-
selusta johtuviin terveyshaittoihin. Erityisesti dlylaitteiden sininen valo tuottaa huolta
(Saari, 2019, s. 75). My0s langattomien verkkojen aiheuttamasta séteilystd on oltu huo-
lestuneita, joskin nimé viitteet ovat kiistanalaisia.> Muiksi mahdollisiksi haitoiksi on esi-
tetty esimerkiksi kdsin kirjoittamisen vihenemistd (Turunen, 2011), jolloin motoriikka ei
taltd osin kehity ja syntyvit muistijdljet ovat véitetysti heikommat. Tuntoaistilla ja hapti-
sella hahmottamisella onkin oma merkityksensi opiskelussa (Uusi-Hallila, 2019, s. 194),
ja joidenkin teorioiden mukaan koko kognitiomme on kehollista, ja siten myds késitejér-
jestelmédmme pohja on kehollisuudessa (Pirhonen, 2019). Liikunnalla itsesséédn on lisdksi
todettu olevan posiitivinen yhteys oppimiseen (kts. esim. Huotilainen, 2019, s. 83-91).

Kosketusniytot ja uudet teknologiset innovaatiot, kuten lisétty todellisuus, voivat kui-
tenkin yhta lailla tukea lapsen motorista kehitystd, ja kun opetukseen sisdllytetd&n myos
ei-digitaalisia opetusmenetelmié, opetuksessa sdilyy tdrked taktillisuus, fyysinen toimin-
nallisuus ja kddentaitojen harjoittaminen. Nayttopditetyoskentelyd on suositeltavaa tau-
ottaa jo silmien rasittumisen vahentdmiseksikin (Saari, 2019, s. 69). Liikunnalla on to-
dettu olevan positiivinen yhteys oppimiseen. Kaikkea ei tarvitsekaan teknologialla rat-
kaista, ja kyse on enemmainkin siitd, minkélaista oppimista digitaalinen oppimateriaali

mahdollistaa ja tarjoaako se vilineitd oppimisen ja opettamisen tueksi.

3.1.3 Hyvin digitaalisen oppikirjan ominaisuudet

Digitaalisten oppimateriaalien tekninen kdytettdvyys on luonnollisesti tirkedi, ja erityi-
sesti navigoimisen on oltava vaivatonta (Uusi-Hallila, 2019). Entisté tdrkeampédéd on my06s
oppimista tukeva ulkoasu, silld materiaalin sekavuus vie helposti keskittymistéd pois op-
pimisesta. Huonosti toimiva tai vaikeaselkoinen digitaalinen oppimateriaali ei palvele-

kaan oppilasta, jonka tulisi kyetd kdyttdméan digimateriaalia itsendisestikin (Muhonen,

3 Katso esimerkiksi Hianninen, O. ym. 2011. Tietotekniikka opetuksen tukena — kirsiikd terveys? Teoksessa
Ymmirrys hoi! Kirja, l1dppéri ja muuttuva oppiminen. Toimittaneet Kimmo Suomi & Katriina Kajannes.
Kustannusosakeyhtio HAI: 97-105, Ahonen, M. 2011. Koulut, langattomat verkot ja terveysriskit. Teok-
sessa Ymmarrys hoi! Kirja, 1appéri ja muuttuva oppiminen. Toimittaneet Kimmo Suomi & Katriina Kajan-
nes. Kustannusosakeyhtio HAI: 106-109. tai Ekman, R. ym. 2011. Krooninen altistuminen ihmisen tuotta-
malle sihkomagneettiselle siteilylle: terveyshaittoja havaittu. Teoksessa Ymmarrys Hoi! Kirja, 1dppéri ja
muuttuva oppiminen. Toimittaneet Kimmo Suomi & Katriina Kajannes. Kustannusosakeyhtiéo HAI: 110-
121.
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2001). Ensivaikutelma on merkittidvé, ja on hyvd huomata, ettd lapset ja nuoret ovat tot-
tuneet nikemédn viimeisteltyd tietokonegrafiikkaa. Visuaalinen ulkoasu voi pahimmil-
laan olla jopa luotaantyontivé, vaikka oppikirja olisikin sisélloltdan laadukas. (Uusi-Hal-
lila, 2019, s. 188.)

Visuaalinen kiytettdvyys tukee myds informaation vilittymistd, ja multimediallisuus
onkin keino, jota digitaalisissa materiaaleissa olisi hyvd hyodyntdd havainnollistamisessa.
Multimediallisuutta voidaan kéyttdd myos oppimisen elavoittimisessd. Turhia drsykkeitd
tulisi silti valttd4, ja visuaalisen materiaalin tulisi olla selke&d. Jotkin tarjoumat voivatkin
johtaa my0s uudenlaisten oppimisen ongelmien syntyyn (Paavola ym., 2008). On kuiten-
kin keinoja helpottaa digitaalisen kirjan selailua ja tiedon mieleen painamista. On tutkittu,
ettd katse keskittyy ympéristostiddn eroavaan kohteeseen, ja sitd voidaan néin ohjata eri-
ndisilld visuaalisilla symboleilla (esim. nuolilla). Ennakko-oletukset rikkova elementti
saa katseen myos viipyméddn kauemmin. Teksteilld ja kuvilla tulisi olla muun muassa
pohjaansa néhden riittdvé kontrasti, ja niiden tulisi olla tarpeeksi suuria. Toisiinsa liittyvit
asiat olisi hyvé liittd4 avaruudellisesti ldhelle toisiaan. (Saari, 2019, s. 72-73.)

Kun digitaalinen oppimateriaali suunnitellaan selkedksi niin, ettd tieto muodostaa ko-
konaisuuksia ja oppilas on perill4 siitd, miten hén pdédsee navigoimaan eteen- tai taakse-
pdin, tai misté hénen tarvitsemansa asia 10ytyy, saadaan kognitiivista kuormaa vahennet-
tyd (Alamédki & Luukkonen, 2002). Mikkild-Erdmann (2016) ehdottaa, ettd perinteiset
siséllysluettelot korvattaisiin késitekartoilla, jolloin digitaalinen oppikirja toimisi hakute-
oksena ja ajatusten jasentdjand. Osa tutkimuksista taas puoltaa nimenomaisesti tablet-tie-
tokoneelle suunniteltua kirjamaista hybridikirjaa, jossa sdilyy painetun kirjan helppo se-
lailtavuus ja tilantaju, mika tukisi muistamista ja ymmaértdmistd (Heikkild, 2015). Vaikut-
taa lisdksi siltd, ettd kun kuvalliseen informaatioon liitetdén puhuttua kielellistd ainesta,
joka liittyy kuvaan ja tukee sitd, on informaation vastaanottaminen tehokkaampaa, var-
sinkin jos kielellinen aines on puhuttua (Nurmi, 2004b).

Digitaalisia oppikirjoja arvioitaessa ei voida huomioida pelkkié teknisid seikkoja, vaan
my0s kirjan oppimisndkemystd on tarkasteltava. Digitaalista oppimateriaalia ei ndhdé-
kddn enédd pelkdstddn oppimisen viihteellisyyttd lisddvénd, vaan “vilineend kehittyneem-
pien pedagogisten ajatusten toteuttamiseen” (Veermans & Tapola, 2006, s. 71). Ihanteel-
lista olisi, jos oppikirja ohjaisi sellaiseen tietokdsitykseen ja oppimiseen, jossa tieto ei

itseisarvoisesti ole tirkeéd, vaan erilaiset taidot ja tiedon soveltaminen korostuvat (ongel-
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manratkaisu, tiedonhaku seki tiedon arviointi, jakaminen ja tuottaminen). Ndin myds op-
pimateriaalia ei pitdisi ndhdd oppimisen kohteena vaan tyovilineend ja tiedonléhteeni.
(Paavola ym., 2004.)

Perinteisen oppikirjatekstin ohessa olisi hyvé tarjota niin arkieldmaén tilanteita kuin
my0s asiantuntijoiden tuottamia autenttisia tekstejé eri lahteistd, kuten esimerkiksi haas-
tatteluja tai dokumentteja (Iloméki, 2004, 70; Kotaméki, 2011; OPH, 2012: Paavola ym.,
2004; Tloméki, 2004, s. 70). Myos toisistaan eridvdt ndkokulmat ovat tirkeitd (Nurmi,
2004c, s. 60). Oppikirjan tulisikin olla mahdollisimman autenttinen, eli “muistuttaa mah-
dollisimman pitkalle sitd, mitd todellisessa maailmassa kéytetddn” (Julkunen, 2002, s.
99). [lmididen moniulotteinen ja -tulkintainen esittiminen tukee oppimista, kun yhteydet
todelliseen maailmaan eivit jai irrallisiksi. Autenttisuus usein auttaa lisiksi kohtaamaan
monimutkaisempia ongelmia kuin perinteiset oppikirjan tehtivét (Jaakkola, 2004, s. 73).
Oppimateriaaliin olisi hyvé liittd4 14dhteitd tai syventdvid esimerkkejd esimerkiksi opitta-
van asian taustoista tai sen soveltamisalueista (Paavola ym., 2004, s. 44). Autenttisuus
voi olla joko kirjaan siséllytettyd tai sitten ulkopuolisia ldhteitd voidaan hyodyntéé tie-
donhakuun ohjaavissa tehtavissa.

Késitteellinen muutos vaatii omasta ajattelusta, oppimisprosessista ja tyoskentelysti
tietoiseksi tulemista (Merenluoto, 2006, Nurmi 2004c, s. 59). Tdmé tapahtuu heréttele-
maélld oppilaan aiempaa tietoperustaa ja tukemalla uuden tiedon liittdmistd jo aiemmin
opittuun. (Hiltunen, 2011; Kotamiki, 2011; OPH, 2012). Oppimateriaalissa tdimi voi ta-
pahtua esimerkiksi aktivoivilla kysymyksilla (Nurmi, 2004a, s. 57). Jos uusi tieto haastaa
vanhat késitykset, tarvitaan erityisté tukea késitteellisessd muutoksessa, jossa aikaisem-
mat uskomukset ja tietorakenteet uudistetaan (Nurmi, 2004c, s. 59). Digitaalisessa oppi-
materiaalissa oppijan virheuskomuksia voidaan kumota esimerkiksi multimedian kei-
noin, jolloin “esitettiva tieto saattaa motivoida tai koskettaa” oppilasta enemmén (Nurmi,
2004a, s. 57). Késitteen muodostumisessa ovatkin tirkeitd omat havainnot, joita saadaan
moniaistisesti (Nurmi, 2004c, s. 61).

Digitaalinen oppimateriaali voi tarjota tukea oppimisprosessiin esimerkiksi toimintaa
ohjaavien ratkaisumallien ja vihjeiden avulla. Nédiden ei tulisi kuitenkaan olla suoraan
annettuja oikeita vastauksia (Nurmi, 2004c, s. 61). Lisdksi oppilaalle voidaan tarjota tyo-
kaluja, kuten esimerkiksi mahdollisuus muistiinpanojen tai omien linkkien tekemiseen
oppimateriaalin sisdlld. (Salovaara, 2006). Tyoskentelyd jasentdvilld rungoilla ja kysy-
myksilld oppilas voi tulla tietoiseksi omista tyoskentelystrategioistaan (Lakkala & Veer-

mans, 2004, s. 66). Kasitteitd pitdisi lisdksi saada soveltaa ja harjoittaa kdytdssd (Mikkila-
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Erdmann, 2017), jossa on tirkeédd kontekstin merkityksellisyys oppilaalle eli sen liittymi-
nen oppilaan arkieldmddn ja hénelle tuttuihin ympéristéihin (Nurmi, 2004a, s. 58). Aktii-
vista tiedonkésittelyd ja kokemuksellisuutta voidaan digitaalisissa oppimateriaaleissa tu-
kea esimerkiksi interaktiivisin simulaatioin ja pelein (Nurmi, 2004c, s. 61).

Oppimateriaalissa olisi hyvé antaa tilaa myos avoimille tehtiville ja omien tavoitteiden
asettamiselle, suljettujen, taitojen harjaannuttamiseen suunnattujen tehtévien lisaksi. Teh-
tavén avoimuus lisdd motivaatiota seka tutkivaa ja pohtivaa puhetta, ja siten my0s ajatte-
lua (Jaakkola, 2004, s.74; Kumpulainen & Mikkola, 2015, Muhonen, 2001: Paavola ym.,
2004). Avoimuutta olisi hyva olla myds oppimateriaalissa esitetyssd tiedossa niin, ettd
oppilaalle syntyy kuva my®ds siitd, miten tieto on kehittynyt, mihin vasta haetaan vastauk-
sia eri tieteenaloilla tai misté tutkijat eivét ole yksimielisid. Tdmén tulee kuitenkin tapah-
tua oppilaan tasolla, jotta se virittdisi ajattelua (Paavola ym., 2004, s. 45-46). Téarkeé4 on
my0s muodostaa opittavista asioista kokonaisuus oppimateriaalin sisidlld. (Paavola ym.,
2004). Vahva pohjatietoperusta estid tiedon sirpaloitumista ja jisentymittomyyttd (San-
kila, 2019, s. 225-226). [lman pohjatietoja on my0s vaikea arvioida tiedon luotettavuutta,
mika on olennainen taito nykyisessé tietoyhteiskunnassa (Ruth & Ratvio, 2019, s. 61).

Digitaalisen oppimateriaalin olisi hyvad hyddyntdd yhteisollisyyttd, jonka kautta oma
tietdmys sanallistetaan tai tuodaan toiminnalla nékyvéksi ja asetetaan vasten muiden ni-
kemyksid (Veermans & Lakkala, 2004, s. 71). Kun omia ajatuksia on mahdollista il-
maista, oppijan on mahdollista saada palautetta ja verrata ajatuksiaan toisten kisityksiin
(Nurmi, 2004c, s. 60). Tama hyodyttaa kaikkia osapuolia, ja usein vasta tdlloin tulee tie-
toiseksi siitd hiljaisesta tiedosta, jota itselle on kertynyt (Niemi & Multisilta, 2014a, s.
60). Sen lisdksi, ettd yhteisollisyys tehostaa oppimista (Veermans & Lakkala, 2004, s. 71)
ja tukee metakognitiota, sosiaalisesti jaettu osaaminen on tarked tavoite itsessdin (Hak-
kinen, 2013).

Digitaalisia materiaaleja kéytettdessd onkin hyvd muistaa, ettd varsinkin pienet lapset
hyotyvit yhteistoiminnallisuudesta ja sosiaalisesta puheesta, silld sen lisdksi, ettd lapsi
oppii ilmaisemaan omia ajatuksiaan, yhteinen paddméaard opettaa kysymédin, neuvottele-
maan ja kuuntelemaan toisia (Muhonen, 2001.) Tima sosiaalinen puhe ja sen my6ta syn-
tyvé oppiminen on lapsille luontaista, mutta yhteisdllisyyttd voidaan vield tukea oppikir-
jan ratkaisuilla (Muhonen, 2001), esimerkiksi sisddnrakennetulla keskustelupalstalla tai
muulla yhteiselld tyoskentely- tai jakamisalustalla (Nurmi, 2004c, s. 60; Veermans &
Lakkala, 2004, s. 72). Tarkedd on my0s tyoskentelyprosessin eri vaiheiden tallentaminen

niin, ettd niihin voidaan palata (Lakkala & Veermans, 2004, s. 67).



32

4 KATSAUS SANOMAPRON DIGITAALISIIN OPPIKIRJOIHIN

Tamaén tutkielman kohteeksi valikoituvat kirjakustantamo Sanoma Pron digitaaliset reaa-
liaineiden oppikirjat (oppilaan teksti- ja tehtdvikirjat). Opettajan materiaalit, opettajan
opas ja mahdolliset muut oppikirjaan liittyvit digiopetusmateriaalit, kuten oppilaan digi-
taaliset lisdtehtdvit, suljettiin analyysin ulkopuolelle. Analyysin kohteeksi valikoituivat
reaaliaineiden kirjat, eli uskonnon, yhteiskuntaopin, historian ja ymparistdopin digitaali-
set oppikirjat. Tarkasteltavina digikirjoina ovat Aarre-sarjan osat 3—6, Pisara-sarjan osat
3-6, Ritari-sarjan osat 5-6 ja Vaikuttaja-sarjan osat 1-2. Ndmai kaikki ovat uuden ope-

tussuunnitelman (2016) mukaisia.

4.1 Tutkimuskysymykset ja muuttujat

Analyysissi kiinnitetddn huomiota seké sithen, minkélaista oppimista tarkastellut digikir-
jat mahdollistavat, ettd sithen, miten ja kuinka paljon digitaalisuutta on hyddynnetty. Tut-
kimuskysymykset olivat seuraavanlaiset:

1.Miten ja kuinka paljon digitaalisuutta on hyddynnetty

2.Minkélaista oppimista mahdollistetaan
Digitaalisuuden hyddyntdmisessé tarkasteltiin sitd, minkélaisia esitysmuotoja tehtivissd
ja teksteissd esiintyy. Liséksi huomioitiin muutamia seikkoja, joita voidaan hyddyntidi
digitaalisessa oppikirjassa, muttei painetussa, ja jotka tukevat oppimisprosessia (sisdinen
eriyttdminen, valinnanmahdollisuudet, automatisoitu palaute, metakognitiivinen tuki ja
tydskentelyn tuet). Muuttujat ovat ndin oppilaan tukitydkalut, metakognitiivinen tuki, teh-
tdvien mukautuminen ja automatisoitu palaute, valinnaisuus tehtdvissi tai teksteissd, ha-
vainnollistaminen ja multimediallisuus tehtavissa.

Néama muuttujat muodostettiin luvuissa 3.1.1. ja 3.1.3 kuvatun teorian pohjalta mittaa-
maan niitd ominaisuuksia, jotka erityisesti erottavat digitaaliset oppikirjat painetuista op-
pikirjoista ja hyodyttdvit oppimista eniten. Ndmé ominaisuudet ovat erilaisia havainnol-
listamisen ja oppimisen tukemisen keinoja, jotka tukevat kasitteellistd muutosta ja mah-
dollistavat oppimisen oppilaan ldhikehityksen vyohykkeelld. Digitaalinen oppikirja voi-
kin parhaimmillaan olla yksi oppimisen tukija. Oikein toteutettuna ndiden ominaisuuk-
sien avulla myos oppilaan metakognitiiviset taidot kehittyvit, ja hén voi tulla tietoiseksi
omasta oppimisprosessistaan. Kirjan vuorovaikutteisuus ja valinnanmahdollisuudet tuke-

vat lisdksi oppilaan autonomiaa, miké osaltaan motivoi oppimiseen.
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Sitd, minkélaista oppimista kirjat mahdollistavat tarkasteltiin kolmen muuttujan
suhteen: tehtdvien avoimuus, tehtdvien sosiaalisuus ja oppimisen syvyys tehtivissd. Néi-
hin ominaisuuksiin voidaan tiivistdd hyvén oppikirjan ominaisuudet, kuten luvussa 3.1.3
kuvataan. Tiivistden voidaan sanoa, ettd oppimisen avoimuus, eli se, ettd oppilas saa va-
paasti asetella joko ongelman tai sen ratkaisun — tai molemmat — lisdd motivaatiota seki
kehittad ajattelua (Jaakkola, 2004, s.74; Kumpulainen & Mikkola, 2015, Muhonen, 2001:
Paavola ym., 2004). Oppimisen sosiaaliuus taasen edistéa késitteellistd oppimista ja tukee
yhteistyotaitojen kehittymistd (Veermans & Lakkala, 2004, s. 71; Nurmi, 2004c, s. 60;
Niemi & Multisilta, 2014a, s. 60; Hikkinen, 2013; Muhonen, 2001.) Oppimisen syvyy-
delld tarkoitetaan sitd, milld tasolla oppilas késittelee tietoa. Téhdn linkittyy muitakin
ominaisuuksia, kuten tehtdvien avoimuus, mutta tissd muuttujassa tarkastellaan yksin-
omaan sitd, mille tasolle tehtidvit asettuvat Bloomin taksonomiassa, johon palataan tar-

kemmin alla luvussa 4.2.

4.2 Menetelmit

Aineistona kdytettiin Sanoma Pro-kustantamon reaaliaineiden digitaalisia oppikirjoja
(vuosiluokat 3—6). Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, mutta oppikirjasta tehdyt ha-
vainnot muutettiin maéréllisiksi, jotta voitaisiin vastata ensimmaiisen tutkimuskysymyk-
sen toiseen osaan, eli sithen, kuinka paljon digitaalisuutta on hyddynnetty. Myds toisessa
tutkimuskysymyksessé, minkélaista oppimista mahdollistetaan, tulokset esitetddn maa-
rillisesti eri ominaisuuksien prosentuaalisina jakaumina.

Ensimmaéisen tutkimuskysymyksen — miten ja kuinka paljon digitaalisuutta on hyd-
dynnetty - menetelména on niin sisdllollinen analyysi siitd, kuinka paljon muuttujan ku-
vaamaa ominaisuutta (tai ominaisuuksia) havainnoidussa kirjassa esiintyi. My®0s sitd ha-
vainnoitiin, kuinka montaa eri muotoa kunkin muuttujan kuvaama ominaisuus sai. Esi-
merkiksi oppilaan tyékalut -muuttujassa havainnoitiin sekd ndiden tyokalujen esiintymi-
sen tiheyttd ettd niiden laadullista monipuolisuutta. Tdhédn analyysiin pohjautuen luotiin
kriteerit maéréllisen asteikon 1-5 arvosanoille. Kriteerit eri arvosanoille vaihtelevat hie-
man kunkin muuttujan mukaan, kuitenkin niin, ettd asteikon arvo 5 on positiivinen, 1
negatiivinen.

Kriteerind kdytettiin kyseisen ominaisuuden esiintymisen tiheyttd, niin ettd arvo 1 ku-
vastaa kyseisen ominaisuuden puuttumista, ja arvo 5 taas sitd, ettd kyseinen ominaisuus

on toistuvasti ldsnd. Muuttujissa metakognitiivinen tuki ja valinnaisuus erotettiin lisdksi
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se, ilmenikd muuttuja teksteissi vai tehtdvissd. Valinnaisuudessa korkeimman lukuarvon
kriteeriksi asetettiin valinnaisuus myos tekstikappaleissa sen perusteella, ettd timé on tyy-
pillisesti painetuista oppikirjoista puuttunut. Metakognitiivisessa tuessa taasen jatkuva
tuki my0Os tehtdvissd madriteltiin korkeamman lukuarvon kriteeriksi. Lopuksi kaikkien
muuttujien saamista lukuarvoista muodostettiin keskiarvo. Ndin on mahdollista seké ver-
tailla oppikirjoja keskenédén ettd muodostaa ndkemys kysymykseen siitd, kuinka paljon
kyseisen kustantamon reaaliaineiden alakoulun kirjat hydodyntévét digitaalisuutta.

Muuttujassa havainnollistaminen analyysi oli sikili erilainen, ettd aineiston analyysi
yhdessi teoriapohjan kanssa synnytti luokat kirjoissa kéytetyille havainnollistamiskei-
noille (esim. video ja kirjoitettu teksti). Tdmén jélkeen kyettiin muodostamaan maéralli-
nen arvo asteikolla 1-5 sille, miten hyvin kukin kirja hyddynsi digitaalisuutta kyseisen
muuttujan suhteen. Tdmé tapahtui muodostamalla viisi kategoriaa sen mukaan, hallitse-
vatko kirjassa kuvat vai teksti, ja toisaalta sen mukaan, kuinka paljon kirjoissa on kdytetty
niin sanottuja uusia keinoja, eli esimerkiksi videoita tai pelejé, joita ei paperiseen oppi-
kirjaan voi sisdllyttdd. Kategoriaan 3 tai 4 pddsemisen rajana pidettiin niin sanottujen uu-
sien esitystapojen kohdalla yli 20 % osuutta, kun taas ylimmén arvosanan Kriteerind oli
se, ettd uusia esitystapoja on vihintddn saman verran kuin vanhojakin esitystapoja. Myos
muuttujan multimediallisuus tehtdvissd luokittelu eri tehtévien vastaustavoille syntyi sekd
aineiston analyysin ettd teoriapohjan pohjalta. Kun tehtdvét oli luokiteltu sen mukaan,
missd muodossa oppilaan oletettiin tehtdvadn vastaavan (esim. video tai kirjoitettu teksti),
laskettiin kunkin esiintymén prosentuaaliset osuudet koko havaintojoukosta, joka tdssd
vastaa siis havainnoitujen digikirjojen oppilaan tehtdvia.

Toisessa tutkimuskysymyksessé - minkélaista oppimista kirjoissa mahdollistetaan -
kunkin kirjasarjan tehtavét jaoteltiin kolmen muuttujan suhteen. Tulokset esitetddn pro-
sentuaalisina osuuksina koko havaintojoukosta. Ensimmaéisessd muuttujassa, oppimisen
avoimuus, laskettiin suljettujen, avointen ja tiedonhakua vaativien tehtdvien esiintymiit.
Tiedonhakua vaativat tehtdvit voivat olla joko avoimia tai suljettuja, mutta koska niilld
on myos vilillinen rooli oppilaan digitaitojen ja kriittisen lukutaidon kehittdjana, lisittiin
tdma kategoria perinteisen avoin-suljettu —jaon rinnalle. Esiintymien lukumééran lisdksi
aineistoa analysoitiin laadullisesti niin, ettd tutkittiin, mink&laisia muotoja suljetut ja avoi-
met tehtdvit saavat tai minkélaisia ovat tiedonhakua vaativat tehtdvét, jotka voivat jakau-

tua siis edelleen avoimiin ja suljettuihin tehtéviin.
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Toisessa muuttujassa tarkasteltiin tehtivien asettumista Bloomin taksonomialle*, jolla
mitattiin oppimisen syvyyttd. Bloomin taksonomia jakaa tehtivit tasoihin, sen mukaan,
minkélaista tiedon késittelyd ne vaativat. Nami tasot ovat, alimmasta ylimpééin, tieto,
ymmarrys, sovellus, synteesi, analyysi ja arviointi. Taksonomialle tehtdvid jaettaessa
apuna kéytettiin erdsti listausta tyypillistd tehtévityypeistd, jotka usein paljastuvat jo teh-
tivinannon sananmuodoista’. Bloomin taksonomiaa on sittemmin useasti tarkastettu®
niin, ettd ylimpien tasojen jarjestystd on vaihdettu tai tasoja on hieman muokattu, ja myds
muut tutkijat ovat sitd laajentaneet, mutta tistd huolimatta se on perusmuodossaankin
tdssd riittdva mittari sen tarkastelemiseksi, kuinka vaativia tehtdvét ovat - eli ovatko ne
yksinkertaista tiedon toistamista, vai vaativatko ne opitun tiedon késittelyd jossain muo-
dossa. Tdmén tutkimuksen kannalta silld, missi jarjestyksessd ylemmait tasot ovat, ei ole
merkitystd. Bloomin taksonomian tasoihin palataan tarkemmin tulosten esittelyn yhtey-
dessd.

Kolmannessa muuttujassa huomiota kiinnitettiin siihen, miten tehtavét jakautuivat it-
sendisiin, parityoskentelyd vaativiin, pari- tai ryhmétyoskentelyé tai ryhmétyoskentelyé
vaativiin. Tehtdvien jaottelulla itsendisiin, parityoskentelyd, pari- tai ryhmatyoskentelyd
tai ryhmétydskentelyd vaativiin tehtiviin pyrittiin mittaamaan oppimisen sosiaalisuutta,
jota voidaan oppikirjan ratkaisuilla tukea (Nurmi, 2004c, s.60; Veermans & Lakkala,
2004, s. 72; Muhonen, 2001), joten kvantitaviisen analyysin lisdksi havainnoitiin myods
laadullisesti nditd ratkaisuja, joita ryhmatydskentelyn tueksi tarjotaan, eli sitd, minkélaisia

erilaisia tyokaluja yhteisolliseen oppimiseen on tarjolla.

4 Bloom, B. S. (1956). Taxonomy of educational objectives: the classification of educational goals. Hand-
book 1: Cognitive domain. Lontoo: Longmans.

5 https://blogs.helsinki.fi/valt-yopeda/files/2016/10/Blooms-taxonomy-action-verbs.pdf

6 kts. esim. Bloom B. S &, Anderson L. W. (2001). 4 taxonomy for learning, teaching and assessing: a
revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. New Y ork: Longman.
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S TULOKSET

Tulokset jakautuvat kahteen yldlukuun tutkimuskysymysten mukaisesti:

1.Miten ja kuinka paljon digitaalisuutta on hyddynnetty
2. Minkélaista oppimista mahdollistetaan

Luku 5.1 keskittyy digitaalisuuden hyodyntdmiseen tarkastelluissa oppikirjoissa. Kirja-
sarjoja vertaillaan aluksi eri muuttujien suhteen ja lopuksi tarkastellaan sitd, miten hyvin
tutkituissa oppikirjoissa on digitaalisuuden suomia mahdollisuuksia hyddynnetty, kun
huomioidaan kaikki muuttujat ja ndiden keskiarvot kullekin digikirjalle. Tuloksia tarkas-
tellaan myds niin, ettd kustakin muuttujasta lasketaan keskiarvo, jolloin voidaan laskea
eri ndkokulmasta keskiarvo sille, kuinka paljon koko aineiston tasolla on hyddynnetty
digitaalisuutta. Luvussa 5.2 esitellddn toisen tutkimuskysymyksen tuloksia, eli sitd, min-
kilaista oppimista aineiston digikirjat mahdollistavat. Kukin muuttuja késitelld4dn omana
lukunaan, jolloin mahdollistuu kirjasarjojen vertailu kunkin muuttujan suhteen. Kunkin
muuttujan tulokset esitetdéin my0s koko aineiston tasolla. Lopuksi tuloksista esitetdan yh-

teenveto.

5.1 Digitaalisuuden hyodyntiminen

Digitaalisuuden hyddyntédmisti oppikirjoissa arvioitiin kuuden muuttujan kautta, joita tar-

kastellaan alla omina lukuinaan. Naiti ovat:

. oppilaan tukitydkalut

. metakognitiivinen tuki

. tehtdvien mukautuminen ja automatisoitu palaute
. valinnaisuus tehtévissa tai teksteissd

. havainnollistaminen

. multimediallisuus tehtdvissd

Kutakin muuttujaa kuvataan tarkemmin alla tulosten esittelyn yhteydessé. Tuloksissa esi-
tellddn lyhyesti minkédlaisia ominaisuuksia kukin muuttuja tarkastelluissa digikirjoissa
saa sekd kuinka paljon kyseistd ominaisuutta havainnoidussa digikirjassa ilmenee, minké
perusteella muuttujia on arvioitu asteikolla 1-5 tehtyjen havaintojen perusteella. Kullekin

kirjasarjalle saadaan lopuksi arvoista 1-5 muodostuva summamuuttuja (keskiarvo), jonka
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perusteella arvioidaan kyseisten oppikirjojen digitaalisuuden hyodyntdmistd kokonaisuu-

dessaan. Tata tarkastellaan luvussa 5.1.7.

5.1.1 Oppilaan tukityékalut

Oppilaan tukityokaluissa havainnoitiin sitd, minkélaisia digitaalisia tyokaluja oppilaalla
on kiytossidn, ja kuinka paljon niitd on hyddynnetty. Myos digitaalisissa oppikirjoissa
on mahdollista jérjestdd oppilaalle tilaisuus esimerkiksi alleviivata tekstid, ja toisaalta di-
gitaalisuus mahdollistaa sellaisia apuvélineitd, joita ei paperiseen kirjaan voida liittdd, ku-
ten linkkejd sanakirjoihin tai hakukoneisiin. Ndiden esiintymistd havainnoitiin téssé

muuttujassa.

Taulukko 1. Oppilaan tukityokalujen hyodyntdminen

Kirjasarja 1 = ei lain- 2=harvoja 3 = jonkin 4 =useita 5 =runsaasti
kaan verran tyokaluja
Ritari 5 X
Ritari 6 X
Vaikuttaja [ X
Vaikuttaja I1 X
Aarre 3 X
Aarre 4 X
Aarre 5 X
Aarre 6 X

Kaikissa tarkastelluissa Sanoma Pron digikirjoissa tekstikappaleissa on tilaa omille
muistiinpanoille. Tekstid ei kuitenkaan pysty alleviivaamaan, eik4 siithen pysty tekeméén
vapaasti merkintdjd. Tila omille muistiinpanoille on nidin kiinted. Tekstikappaleita sela-
taan alaspdin, mutta sivulla on valikko, josta voi siirtyd suoraan véliotsikoihin. Liséksi

tehtidvissd on mahdollista kirjoittamisen sijasta dénittdd vastaukset tai liittdd vastaukseen
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muu tiedosto, esimerkiksi valokuva tai video. Kirjojen kuvat saa suurennettua, jonka voi
laskea oppilaan tyokaluksi. Vastaukset tallentuvat automaattisesti, joskin tallennus on
mahdollista tehdd my6s manuaalisesti. Muita oppilaan tydkaluja ei kirjoissa ole. Kirja-
sarjat eivit tdssd suhteessa poikenneet toisistaan, joten tyokalujen véhiisyyden takia niille

kaikille annettiin asteikolla lukuarvo 2, kuten taulukosta 1 on nidhtivissa.

5.1.2 Metakognitiivinen tuki

Metakognitiiviseen tukeen laskettiin tissd kaikenlainen tuki tehtdvissa tai teksteissd, joka
jaa ensimmadiseen kategorian (oppilaan tyokalut) ulkopuolelle. Tukia voivat olla esimer-
kiksi vihjeet tai ohjeet tehtidvissd. Metakognitiivisella tuella ei siis viitata oppilaan tyoka-

luihin, vaan digikirjaan sisdllytettyihin oppimisen tukiin.

Taulukko 2. Metakognitiivinen tuki

Kirjasarja 1 =eilain- 2 = vdhdn 3 = jonkin 4 =useintu- 5 =jatkuvaa
kaan tukea teks- verran tukea kea teks- tukea teks-
teissd  tai teksteissd, teissd ja teh- teissd ja teh-
tehtavissi viahin tukea tdvissd tavissd
tehtdavisséa

Ritari 5 X

Ritari 6 X

Vaikuttaja [ X

Vaikuttaja X

II

Aarre 3 X

Aarre 4 X

Aarre 5 X

Aarre 6 X
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Yksikdén tarkastelluista kirjoista ei osoittanut tiyttd tuen puutetta, kuten taulukosta 2
huomataan. Arvo 2, vdhin tukea teksteissé tai tehtivissd, annettiin Vaikuttaja-digikir-
joille, joissa tukea on tarjolla pitkalti teksteissd, muttei juuri lainkaan tehtévissd. Vaikut-
taja-kirjasarjan molemmissa digikirjoissa tuki tehtévissd rajoittuu ruudun reunaan, tehté-
vén sivuun, aukeavaan tekstikappaleeseen. Tima ominaisuus on tosin oppilaan kaytetta-
vissd kaikissa aineiston digikirjoissa. Muissa kirjoissa on satunnaisesti myds muuta tukea
tehtdvissa.

Ritari 5 -kirjassa neljdssd tehtidvissd annetaan malli vastauksesta, Ritari 6 -kirjassa taas
vain kahdessa. Myos Aarre-sarjassa muutamat tehtavit sisiltévit vihjeitd. Aarre 4 -digi-
kirjassa ndmé ovat tehtdvié, joissa kirjaimet on jérjestettdvé sanaksi. Vihje siséltda talloin
ratkaisun ensimmadisen kirjaimen (yhdessé tehtivéssi) tai sanallisen vihjeen (yhdessé teh-
tiavissd). Kuitenkaan yhdessi téllaisessa tehtdvissd Aarre 4 -digikirjassa vihjetti ei saa
lainkaan. Liséksi Aarre 4 -kirjan yhdessé tehtdvéssd on annettu ajatuskartan malli. Aarre
3 -kirjassa vihjeitd sisdltdvit tehtidvit ovat tyypiltdén kirjainruudukkoja, joista oli 16ydet-
tidvd sanoja. N4itd tehtdvid on kirjassa yhteensé kaksi, ja vihje annetaan keltaisella vilk-
kuvan sanan muodossa. Téssd vihje onkin enemmén oikean vastauksen antamista. Lisdksi
ndisséd kirjainruudukoissa rivit tummenevat vaaka- ja pystysuoraan lukemisen helpotta-
miseksi aina kun hiiren vie kyseisen rivin tai sarakkeen paille.

Kaikissa sarjoissa tukea on tarjolla tekstikappaleissa. Tekstikappaleet ovat myo6s kuun-
neltavissa kaikissa tarkastelluissa kirjoissa, ja jokainen niistd pééttyy kappaleen lopusta
16ytyvéén tiivistelmaén (kuvitettu tietolaatikko). Ritarissa jokaisen kappaleen lopussa op-
pilas saa lisdksi tiyttdd ajatuskartan kappaleen siséllostd, ja tekstikappaleiden sivussa on
annettu haku- ja avainsanoja seké ajoittain my0s taustatietoa kappaleeseen liittyen. Nama
aukesivat tekstin pédélle symbolia klikkaamalla. Ndiden ohella jokaisen jakson (useam-
man kappaleen muodostama kokonaisuus) lopussa on Ritari-sarjassa késitteiden kertausta
varten digitaalisia kortteja, joita klikkaamalla oppilas saa ndkyviin sanan selityksen.

Myd6s Vaikuttaja-digikirjojen tekstikappaleissa on avainsanoja ja niiden selityksia,
jotka avautuvat luettavaksi symbolia klikkaamalla (lukuun ottamatta yhté kappaletta Vai-
kuttaja II - ja kahta Vaikuttaja I -kirjassa). Ajatuskartat ja késitteiden selitykset ovat kun-
kin jakson lopussa. My0s Aarre-sarjassa — osia 5 ja 6 lukuun ottamatta — niissé kappa-
leissa, joissa on tietopainotteista sisdltod, tekstikappaleiden yhteydessa on tietolaatikoita
(avainsanoja selityksineen) ja késitekertausta sanakorttien muodossa. Myos osassa muista
kappaleista on lisdtietoa tarjolla. Kaikissa Aarre-sarjan digikirjoissa kunkin jakson lo-

pusta 16ytyy kuvallinen kertaus opitusta.
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Taulukko 3. Frekvenssitaulukko muuttujasta metakognitiivinen tuki

Valid Per- Cumulative

Frequency Percent cent Percent
Valid 2 = vihéin tukea teks- 2 25,0 25,0 25,0
teissd tai tehtavissi
3 =jonkin verran tukea 6 75,0 75,0 100,0
teksteissd, vahin tukea
tehtavissi
Total 8 100,0 100,0

Taulukosta 3 huomataan, ettd oppimisen tuki ei ole kuitenkaan systemaattista tai jatkuvaa,
vaan vihdistd ja satunnaista, joten yhdellekdén kirjoista ei annettu asteikon ylimpid ar-
voja. Kaikki havainnoidut digikirjat asettuivat asteikolla arvoille 2-3, joista yleisin on
lukuarvo 3. Koko aineiston tasolla tukea on siis véhéisesti tehtdvissd, mutta jonkin verran

teksteissa.

5.1.3 Tehtivien mukautuminen ja automatisoitu palaute

Muuttujassa tehtdvien mukatuminen ja automatisoitu palaute tarkasteltiin tehtédvien auto-
maattista mukautumista eli sitd, helpottuvatko tai vaikeutuvatko tehtdvit oppilaan vas-
tausten mukaisesti. Analytiikkaa voidaan hyddyntdid my0s automatisoidussa palautteessa,
jossa oppilas saa suoriutumisestaan palautetta. Tdmé ominaisuus puuttui kokonaan tar-
kastelluista Sanoma Pron digikirjoista, ja siksi niille kaikille annettiin asteikon arvosana
1, ei lainkaan tehtdvien mukautumista ja automatisoitua palautetta. Kriteerit muille arvo-
sanoille olisivat olleet harvoin (2), joskus (3), useasti (4) ja aina (5).

Kirjat muistuttavat ulkoasultaan ja selattavuudeltaan perinteistd painettua kirjaa, ja
suurin osa tehtdvistd on perinteisia kirjoitustehtévid. Pelillisyytté tai simulaatioita ei ole
hyodynnetty. Analytiikan puute heijastuu tehtdviin myds siten, ettd palaute rajoittuu ai-
noastaan oikein vai vairin -tyyppisiin tehtéviin (tdydenna teksti, valitse), ja niistd saatuun
palautteeseen siitd, kuinka monta oikeaa vastausta oppilas antoi. Osassa tehtivistd oppilas
saa liséksi digitaalisen oikeinmerkin (sanallinen “valmis” tai kuvallinen symboli). Téta
palautetta ei lisdksi ole tarjolla kaikissa kirjoissa, eiké kaikissa tehtdvissé, vaan ainoastaan
osassa Aarre-sarjan kirjoista oppilas saa valmiiksi ohjelmoitua palautetta. Palaute on

muodoltaan joko kirjallinen, ilmaistu véreilld tai sitten &animerkilld (tai yhdistelma
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ndistd). Aarre 3 -kirjassa kuudessa tehtivissd ja Aarre 4 -kirjassa kahdessa tehtdvéssi
palautteen mukana on liséksi selitys sille, miksi vastaus oli oikein tai véérin, ja ndissi
tehtivissd oppilas saa my0s kannustavan palautteen védrin vastatessaan (“yritd vield”).
Naéissi tehtdvissa oppilaan pitdd valita useasta eri vaihtoehdosta oikea vaihtoehto tai use-

amman vaihtoehdon joukosta se, joka ei kuulu joukkoon.

5.1.4 Valinnaisuus tehtivissd tai teksteissd

Téassd muuttujassa tarkasteltiin mahdollisuutta tehda valintoja tehtdvien tai tekstien suh-
teen. Digitaalisissa oppikirjoissa tdmi olisi helpompaa kuin perinteisissd oppikirjoissa,
mutta digikirjojen mahdollisuuksia ei aineiston kirjoissa juurikaan hyddynnetty, vaan kir-

jat ovat tdimén ominaisuuden suhteen pitkalti painettujen kirjojen kaltaisia.

Taulukko 4. Valinnaisuus tehtdvissa tai teksteissa

1= ei lain- 2 = vdhdn 3 = jonkin 4=valinnai- S5=paljon va-
kaan valinnai- verran va- suutta tehtd- linnaisuutta
suutta tehtd- linnaisuutta vissd, vdhén teksteissd ja
vissd tehtavissi teksteissa tehtdvissa
Ritari 5 X
Ritari 6 X
Vaikuttaja [ X
Vaikuttaja X
II
Aarre 3 X
Aarre 4 X
Aarre 5 X

Aarre 6 X
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Vaikuttaja-sarjan digikirjoissa valinnanmahdollisuutta on eniten. Seitsemédd Vaikut-
taja II -kirjan kappaletta lukuun ottamatta kukin Vaikuttaja II -kirjan kappale siséltda teh-
tivin, jossa oppilas saa valita useamman vaihtoehdon valiltd (’tehtdvii tarinasta”). Néissd
valinnanmahdollisuus ulottuu pisimmélle, ja tehtivit selkeésti eroavat toisistaan. Vaikut-
taja II -kirjassa oppilaan valinta ulottuu 14 tehtévéssd myds esitysmuotoon. Esitysmuo-
toina olivat piirtdminen ja kirjoittaminen tai ndiden yhdistelmé (esimerkiksi yhdessi teh-
tavéssd vaihtoehdot kirjoita kiitosviesti, kirjoita artikkeli tai piirrd hahmo ja toisessa teh-
tivissi kirjoita tarinalle jatko, piirrd mainos tai suunnittele kyltti).

Lopuissa seitsemissd tehtdvéssd esitysmuoto on sama, mutta oppilas saa yhi valita
tekstilajin eri vaihtoehdoista seki sen, milld tasolla hidn oppimaansa hyddyntia (tiedon-
haku, soveltaminen, ymmaérrys tai uuden synteesi). Esimerkiksi yhdessé néistd tehtdvistd
oppilaan pitdd joko kirjoittaa, minka eri ammattien edustajia koulussa tydskentelee, pe-
rustella, minkd ammatin koulusta valitsisi tai esitelld kirjallisesti omaa koulua muualta
tuleville vieraille. Vaikuttaja II -digikirjan yhdessé tehtdvéssd oppilas saa valita my0s
tehtdvén aihealueen itse, mitd ei muuten aineistossa esiintynyt. Vaikuttaja I -digikirjassa
nditd valinnaisuutta sisdltdvid “tehtévid tarinasta” oli 16, joista 13:ssa oppilas saa valita
my0s esitysmuodon itse (piirtiminen tai kirjoittaminen tai nididen yhdistelmd). Esimer-
kiksi yhdessa ndistd tehtdvistd oppilaan pitdd joko kirjoittaa tarinalle jatkoa, tehdé sarja-
kuva tarinasta tai kirjoittaa ja kuvittaa uutinen tarinasta. Kun tehtivia tarkasteltiin Bloo-
min taksonomian mukaisesti, oppilas saa my0s ndissd tehtdvissi valita, milld tasolla hin
kisittelee tietoa (ymmaérrys, soveltaminen, arviointi ja synteesi). Bloomin taksonomiaan
palataan alla tarkemmin. Kappaleita, joissa titd valinnaisuutta sisdltdvad “tehtivid tari-
nasta” -tehtdvai ei ole, on 11.

Lisdksi Vaikuttaja I - ja II -digikirjojen kukin kappale siséltdd monialaisen tehtdvén,
jossa oppilas saa ideoida vapaasti, mité sisdltdd hén tuottaa, mikéd voidaan katsoa valin-
naisuudeksi. Nidissd tehtévissd esitysmuoto on kuitenkin usein annettu (Vaikuttaja I -di-
gikirjassa 21 tehtdvéssd, kokonaisméérd 27, ja Vaikuttaja Il -digikirjassa 15 tehtdvéssa,
kokonaismaird 28). Esimerkki tillaisesta tehtdvéstd on tehtdvi, jossa oppilas saa piirtda,
kirjoittaa tai etsid kuvia siitd, minkilainen ihminen hén olisi unelmien yhteiskunnassa.
Liséksi kunkin jakson lopussa on tehtévid, jotka olivat tulkittavissa keskendén vaihtoeh-
toisiksi (kirjoita, kuvita, esitd). Teksteja oppilas ei saa Vaikuttaja-kirjoissakaan valita.
Koska valinnaisuutta on kuitenkin tehtdvissé runsaasti, Vaikuttaja-sarjan digikirjat saivat

parhaimman arvon timdn muuttujan suhteen (taulukko 4).
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Muut kirjasarjat siséltdvit vihemmaén valinnaisuutta: Aarre-sarjan kolmas ja neljés osa
padsivat ldhimmés Vaikuttaja-kirjoja, silld niissikin kukin kappale sisiltdd yhden vaihto-
ehtoja siséltdvén tehtdvin. Ndissi valinnaisuus on kuitenkin rajallisempaa, ja valinta kos-
kee 14dhinné sitd, milld tasolla oppilas haluaa tekstikappaletta koskevaan kirjalliseen teh-
tdvddn vastata (ymmaérrys, tieto, muutama tulkintaa vaativa arviointi). Néin niille annet-
tiin asteikolla arvo 2 (taulukko 4), vihdn valinnaisuutta tehtiavissd. Samaan luokkaan ar-
vioitiin kuuluvaksi my6s Ritari-sarjan digikirjat. Aarre-sarjan kahdessa viimeisessi
osassa oppilas ei saa endd valita, mihin tehtdviin hin vastaa. Valintoja sallitaan vain joi-

denkin tehtdvien sisdlld (esitysmuoto), ja ndin ne saivat huonoimman arvion (taulukko 4).

Taulukko 5. Frekvenssitaulukko muuttujasta valinnaisuus

Valid Per- Cumulative

Frequency Percent cent Percent
Valid 1 = ei lainkaan 2 25,0 25,0 25,0
2 = vahén valinnai- 4 50,0 50,0 75,0
suutta tehtdvissa
3 =jonkin verran valin- 2 25,0 25,0 100,0
naisuutta tehtdvissa
Total 8 100,0 100,0

Koko aineiston tasolla valinnaisuutta tehtavissi on joko véhin tai ei lainkaan, kuten tau-
lukosta 5 nidhdédén. Valinnaisuus oppilaan luettavien tekstikappaleiden suhteen puuttuu

aineistosta tdysin, mika olisi ylempien lukuarvojen kriteerini.

5.1.5 Havainnollistaminen

Téassd muuttujassa tarkasteltiin digikirjojen eri esitystapoja. Tekstikappaleet (eli yksi kir-
jan luku) huomioitiin yhteni esiintyménd huolimatta siitd, kuinka moneen kappaleeseen
ne jakautuvat. Tekstikappaleet on huomioitu my0s kategoriassa ddneen luetut tekstit sil-
loin, kun teksti on esitetty seké kirjoitettuna ettd dénitiedostona. Ndiden liséksi tilastoitiin
erikseen itsendiset ddnitiedostot, jotka eivét siséltineet ddnitiedostoa tukevaa tekstid.
Teksteihin ei laskettu tehtdvinantoja, mutta ne ovat kirjallisia, eivétkd esimerkiksi déni-

tiedostoja tai kuvallisia ohjeita. Tehtdvistd kuitenkin mahdolliset pelit tai simulaatiot huo-
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mioitiin omana kategorianaan. Lisdksi tilastoitiin kaikki videot, joista erikseen animaa-
tiot, ja kuvat, jotka jaoteltiin valokuviin ja piirrettyihin kuviin. Piirrettyihin kuviin luettiin
kaikki kirjaa varten tehty kuvitusmateriaali, my0s digitaaliset piirrokset. Valokuviin las-
kettiin kirjan ulkopuolinen kuvitus, kuten perinteiset valokuvat, ja myo6s kuvat taideteok-
sista. Ndiden lisdksi aineiston digikirjoista laskettiin hyperlinkit, eli linkit kirjojen ulko-

puolisiin ldhteisiin, seki interaktiiviset kuvat.

Taulukko 6. Eri havainnollistamiskeinojen prosentuaaliset osuudet aineistossa

Ritari 5 Ritari 6 Vaikuttaja 1 Vaikuttaja II Aarre 3 Aarre 4 Aarre 5 Aarre 6
(N=910) (N=1021) (N=539) (N=492) (N=508) (N=479)  (N=297) (N=290)
Kirjoitettu teksti 32,0 % 39.8 % 27,0 % 28,0 % 34,0 % 44,0 % 27,0 % 34,0 %
(n=291) (n=406) (n=147) (n=136) (n=232) (n=211) (n=80) (n=91)
Asneen luettu 6,0 % 6,3 % 5,0% 8,0 % 6,0 % 9,0 % 20,0 % 17,0 %
teksti (n=56) (n=64) (n=27) (n=38) (n=37) (n=44) (n=58) (n=47)
Interaktiivinen 6,0 % 59 % 6,0 % 6,0 % 4,0 % 5,0 % 0,0 % 0,0 %
kuva (n=56) (n=60) (n=30) (n=30) (n=24) (n=22) (n=0) (n=0)
Hyperlinkki 4,0 % 2,7% 6,0 % 7,0 % 0% 0% 0% 0%
(n=33) (n=28) (n=30) (n=34) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Piirretty kuva 30,0 % 25,6 % 46,0 % 42,0 % 43,0 % 25,0 % 25,0 % 18,0 %
(n=271) (n=261) (n=247) (n=207) (n=147)  (n=120) (n=75) (n=49)
21,0 % 18,2 % 5,0 % 4,0 % 10,0 % 14,0 % 25,0 % 27,0 %
Valokuva
(n=191) (n=187) (n=29) (n=26) (n=48) (n=67) (n=75) (n=72)
Video 0,7 0,9 % 5,0 % 4,0 % 3,0% 2,0 % 2,0 % 3,0%
(n=6) (n=9) (n=29) (n=21) (n=14) (n=7) (n=6) (n=9)
Animaatio 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (0=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Itsendinen &ddnitie- 0,7 % 0,6 % 0,0 % 0,0 % 0,6 % 0,8 % 1,0 % 1,0 %
dosto (n=6) (n=6) (n=0) (n=0) (n=3) (n=4) (n=3) (n=3)
Simulaatio 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (0=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Peli 0,0 % 0,0 % 0,0 0,0 % 0,6 % 0,8 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) % (n=0) (n=0) (n=3) (n=4) (n=0) (n=0)

Taulukosta 6 ndhdéén, ettd interaktiivisia kuvia on eniten Ritari-sarjassa, jossa néiti
kuvia on seké kappaleiden etté jaksojen alussa. Kappaleiden alussa ndmai ovat tekstikap-
paleeseen liittyvdi kuvitusta, johon on liitetty hiiren painalluksella aukeavia kuvatekstejé.
Jaksojen alussa digikirjaan on liitetty interaktiivisia aikajanoja, joista avautuu hiiren pai-
nalluksella lisdtietoa kirjallisessa muodossa (tietolaatikko kuvan péélld). Vaikuttaja-kir-
joissa ja niissd Aarre-kirjoissa, joissa interaktiivisia kuvia on, nimi ovat kappaleiden
alussa, ja ne ovat vastaavanlaisia kuin Ritari-kirjassa.

Taulukosta 6 ilmenee, ettd hyperlinkkeja on vain Ritari- ja Vaikuttaja-sarjoissa. Nama
ovat tehtdvid, joissa oppilaan pitdi etsid linkitetystd ulkopuolisesta ldhteestd vastauksia.

Vaikuttaja I -kirjassa linkit johtavat pdédosin artikkeleihin, mutta myos kahteen videoon.
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Vaikuttaja II -kirjassa linkkien takaisia videoita on 11. Ritari-sarjassa linkit johtavat ar-
tikkeleihin. Lisédksi kirjoissa on mukana upotettuja videoita, joista osa on tehty digikirjaa
varten. Eniten nditd on Vaikuttaja-digikirjoissa, kuten taulukosta 6 nidhdian. Ritari-digi-
kirjoissa mukana on my®s déneen luettuja tarinoita ilman tekstid, Aarre-digikirjoissa taas
muutamia lauluja, ja nima on laskettu kategoriaan itsendiset dénitiedostot. Aarre-digikir-
joissa on my0s muutama tehtévé, jotka oli laskettavissa peleiksi (taulukko 6). Nama ovat
kuitenkin yksinkertaisia tehtdvié, joissa oppilaan on painettava ruudun alareunaa kohti
putoavista sanoista oikeaa. Animaatioita tai simulaatioita ei ole kirjoissa hyddynnetty.

Analysoidut digikirjat ovat siis melko perinteisid, ja digitaalisuuden suomia mahdolli-
suuksia oli esitystavoissa kdytetty vain niukasti. Valokuvat, piirretyt kuvat ja kirjoitetut
tekstit vallitsevat suhteessa niin sanottuihin uusiin keinoihin, eli sellaisiin, joita ei ole
voitu painetuissa kirjoissa hyodyntdd. Jos nimé uudet keinot lasketaan yhteen, eniten niitd
on Vaikuttaja II -digikirjassa, jossa niitd on hyddynnetty 25 % kaikista tilastoiduista esiin-
tymistd. Vaikuttaja I —digikirjassa uusien keinojen osuus on 22 %. Lisdksi molemmissa
tekstid on vihemmaén kuin valokuvia ja piirrettyjd kuvia yhteensi. Vaikuttaja I -digikir-
jassa tekstid on 27 % ja kuvia 51 % lasketuista esiintymistd, kun taas Vaikuttaja II -digi-
kirjassa vastaavat luvut ovat 28 % ja 48 %. My0s Aarre—sarjan osissa 5 ja 6 noin viidesosa
esiintymistd on muuta kuin tekstid tai kuvia (Aarre 5 - digikirjassa 23 % ja Aarre 6 -
digikirjassa 21 %), ja kuvia on enemmén kuin tekstid (Aarre 5 -digikirjassa kuvia on yh-
teensd 50 % ja Aarre 6 -digikirjassa 45 %, tekstid taasen Aarre 5 -kirjassa on 27 % ja
Aarre 6 -kirjassa 34 %).

Aarre-sarjan kahdessa muussa osassa (3 ja 4) seké Ritari-kirjasarjan molemmissa di-
gikirjoissa uudet esitystavat jaavét alle viidesosaan. Ritari 5 -digikirjassa ndiden osuus on
17,2 %, kirjan ollessa muuten kuvapainotteinen (51 %). Ritari 6 -digikirjassa uusia esi-
tystapoja on yhteensi 16,4 %, ja muutoin kirja on vain aavistuksen kuvapainotteinen, niin
ettd tekstid on prosentuaalisesti lahes yhté paljon kuin kuvia (kuvia 43,8 % ja tekstid 39,8
%). Aarre 3 -digikirjassa uusia esitystapoja on vain hieman yli kymmenesosa, 13 %, ja
kirjassa hallitsevat kuvat (53 %). Aarre 4 -digikirjassa uusia keinoja on vihdn enemman,
17,6 %, mutta tekstid on hieman enemmén kuin kuvia (44 % ja 39 %).

Néistd prosentuaalisista osuuksista muodostettiin viisi kategoriaa sen mukaan, hallit-
sevatko kirjassa kuvat vai teksti, ja toisaalta sen mukaan, kuinka paljon kirjoissa on kdy-

tetty uusia keinoja.
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Taulukko 7. Multimedian hyddyntdminen aineistossa

Kirjasarja 1 = teksti- 2 =kuva- 3 = teksti- 4 = kuva- 5 = tekstid,

painottei- painottei- painottei- painottei- kuvia ja uu-
nen, vdhdn  nen, vdhdn  nen, jonkin  nen, jonkin  sia keinoja
uusia kei- uusia kei- verran uusia  verran uusia ldhes saman
noja noja esitystapoja  esitystapoja  verran

Ritari 5 X

Ritari 6 X

Vaikuttaja I X

Vaikuttaja X

I

Aarre 3 X

Aarre 4 X

Aarre 5 X

Aarre 6 X

Yksikddn kirja ei tavoittanut viimeistd kategoriaa, jossa uusia esitysmuotoja olisi ollut
lahes yhté paljon kuin tekstid tai kuvia. Kategoriaan 3 tai 4 piddsemisen rajana pidettiin
niin sanottujen uusien esitystapojen kohdalla yli 20 % osuutta, jonka saavuttivat tarkas-
telluista digikirjoista Vaikuttaja-sarjan digikirjat sekd Aarre-sarjan digikirjan osat 5 ja 6.
Muut jdivét alle timén rajan. Ndistd Aarre 4 -digikirja sai huonoimman arvosanan 1,

koska se on tekstipainotteinen.

Taulukko 8. Frekvenssitaulukko muuttujasta havainnollistaminen

Valid Per- Cumulative

Frequency Percent cent Percent

Valid 1= tekstipainotteinen, 1 12,5 12,5 12,5

véhén uusia keinoja

2 = kuvapainotteinen, 3 37,5 37,5 50,0

vahdn uusia keinoja

4 = kuvapainotteinen, 4 50,0 50,0 100,0

jonkin verran uusia esi-

tystapoja

Total 8 100,0 100,0

Kuten taulukosta 8 ndhdéén, koko aineiston tasolla yleisintd on, ettd digikirjoissa on
enemman kuvia kuin tekstid, ja sellaisia havainnollistamisen keinoja, joita painetuissa
kirjoissa ei voi hyddyntdd, on jonkin verran. Aineistossa on kuitenkin ldhes yhtd paljon

digikirjoja, joissa ndité niin sanottuja uusia keinoja on kdytetty vain vahén, vaikka kuvia
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onkin enemmaén kuin tekstid. Kun mukaan laskee tekstipainotteisen Aarre 4 —kirjan, ja-
kautuvat aineiston kirjat puoliksi siind, onko multimediallisuutta kiytetty vahén vain jon-

kin verran. Runsasta sen kéytto ei kuitenkaan yhdessékiin aineiston digikirjoista ole.

5.1.6 Multimedia tehtivissd

Oppilaan esitystavoissa analyysin kohteena oli se, miten oppilaan tulee vastata tehtdvdan
ja miten ndmé eri tavat jakautuvat. Kategoriat muodostuivat aineiston pohjalta. Nép-
paimistolld kirjoitetun tekstin liséksi néitd ovat valokuvat, piirretyt kuvat — seké digitaa-
lisesti etté kirjan ulkopuolelle kisin tehdyt —, videot, animaatiot ja dénitiedostot. Taulukot
tai kuvaajat laskettiin omaksi kategoriakseen. Liséksi omiksi kategorioikseen laskettiin
suulliset vastaukset, yhdistelméat muista kategorioista sekd muut tuotokset, joissa on vaih-
televia tehtévid. Lisdksi aineiston digikirjat siséltdvét tehtivid, joissa vastaaminen vaatii
ainoastaan hiirelld klikkaamista. Osa kirjoista sallii oppilaan itse valita vastaustavan, ja

ndma tehtivit on laskettu omaksi kategoriakseen.
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Taulukko 9. Prosentuaaliset osuudet vastaustavoista digikirjojen tehtavissi

Ritari 5 Ritari 6 Vaikuttaja | Vaikuttaja Il Aarre3  Aarre4  Aarre S Aarre 6
(N=494) (N=491) (N=343) (N=323) (N=343) (N=352) (N=331) (N=290)
Kirjoitettu teksti 67,2 % 72,0 % 71,0 % 69,3 % 20,8 % 27,8 % 49,2 % 49,0 %
(n=332) (n=354) (n=243) (n=224) (n=84) (n=98) (n=163) (n=142)
Piirretty kuva 1,8 % 1,4 % 1,7 % 1,2% 1,9 % 1,1 % 0,3% 0,3 %
(n=9) (n=7) (n=6) (n=4) (n=06) (n=4) (n=1) (n=1)
Valokuva 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=1) (n=0) (0=0) (n=0) (n=1) (n=0)
Video 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Animaatio 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (0=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Adnitiedosto 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
(n=0) (n=0) (n=1) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Muu tuotos 1,0 % 0,6 % 1,7 % 1,9 % 1,3 % 1,7% 1,8 % 2,0 %
(n=5) (n=3) (n=6) (n=06) (n=4) (n=0) (n=06) (n=06)
Yhdistelméa 2,0% 0,4 % 1,5% 34 % 12,3 % 9,4 % 2,7% L,7%
(n=10) (n=2) (n=5) (n=11) (n=43) (n=33) (n=9) (n=5)
Suullinen vastaus 10,1 % 6,3 % 8,5% 8,7% 24 % 28,7 % 30,2 % 34,1 %
(n=50) (n=31) (n=29) (n=28) (n=104) (n=101) (n=100) (n=99)
Taulukko tai 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 %
kuvaaja (n=0) (n=0) (n=0) (n=1) (n=0) (n=0) (n=0) (n=0)
Oppilaan valinta 1,0 % 0,6 % 7,9 % 6,5 % 0,8 % 0,0 % 1,2 % L,7%
(n=5) (n=3) (n=27) (n=21) (n=3) (n=0) (n=4) (n=5)
Hiiren klikkaus 16,8 % 18,5 % 7,3 % 8,7% 33,1% 30,7 % 14,2 % 11,0 %
(n=83) (n=91) (n=25) (n=28) (n=102) (n=108) (n=47) (n=32)

Kuten taulukosta 9 nihdiin, Vaikuttaja I -kirjassa on viisi piirré ja kirjoita -tehtdvaa,

jotka laskettiin kategoriaan yhdistelmd. Lisdksi 27 tehtdvéssd oppilas saa valita itse esi-
tysmuodon. Niissé valinnat tehdéén piirtimisen, kirjoittamisen, valokuvaamisen, kuvien
etsimisen, julisteen ja videon kuvaamisen vililtd. Muita tuotoksia on kuusi: kolme, joissa
pitdd esittdd eri tilanteita, yksi pienoismalli (ja sen valokuvaaminen), yksi rap ja yksi mai-
nos. Vaikuttaja II -kirjassa on neljd piirrostehtévid, ja ndma tehddin kirjan ulkopuolelle.
Eri kategorioita yhdistelevid tehtévid on 11 (yleisimmin piirré ja kirjoita), muita tuotoksia
taasen kuusi. Yhdessd niistd oppilaiden on tehtdvd rap mainonnan sddanndistd, toisessa
taasen mainos, jonka esitysmuotoa ei ole rajattu. Liséksi kategoriaan laskettiin kirjan
kolme esitystehtdvaa, joissa pitdd parin tai ryhmén kanssa esittdé eri tilanteita (esim. tyo-
haastattelu), sekd yksi tehtévi, jossa ohjataan kerddméén luokan kesken aikakapseliin esi-

neitd. Tehtdvid, joissa oppilas saa valita esitysmuodon, on 21. Niissd valinnat tehdddn
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julisteen ja videon kuvaamisen, piirtdmisen ja kirjoittamisen, piirtdmisen ja valokuvien
etsimisen sekd piirtimisen, kirjoittamisen ja valokuvien etsimisen valilla.

Ritari 5 -kirjassa piirrostehtévistd kaksi on digitaalisia ja kolme kirjan ulkopuolella
tehtdvid. Néistd kolmesta kaksi on sarjakuvia ja yksi kalliomaalauksia jdljitteleva piirros.
Eri kategorioita yhdistelevid tehtévid on kymmenen, joista seitseméssd sarjakuvasta tai
piirroksesta on otettava kuva. Néiden liséksi oppilaan on yhdessa tehtévissa tehtivé ju-
liste ja joko otettava siitd kuva tai kuvailtava kirjallisesti sitd, toisessa kirjoitettava tieto-
teksti ja piirrettidvé siitd kuva sekd kolmannessa laatia esite, johon on sisillytettiva tekstid
sekd kuvia. Muita tuotoksia on viisi: niistd kaksi on esitelmid luokalle, yksi on pantomii-
miesitys ja kaksi muuta ovat ndytelmii. Lisdksi oppilas saa valita viidessé tehtivissa esi-
tysmuodon piirtdmisen ja maalaamisen, piirtimisen ja kertomisen, piirtdmisen, maalaa-
misen ja esittdmisen ja tekstin tai julisteen véliltd. Tdhédn kategoriaan laskettiin myds teh-
tivi, jossa on kerdttavé lahteita.

Ritari 6 -kirjassa piirrostehtivit ovat piirroksia, joita ei tehdi kirjaan. Suurin osa, viisi
kappaletta, on ndisté sarjakuvia. Lisdksi oppilaiden on yhdessi tehtidvéssa piirrettiava Kii-
nan kielletty kaupunki tai sen yksityiskohtia. Eri kategorioita yhdistelevid tehtdvid on
kaksi, ja nimd molemmat yhdistelevét piirtdmisté ja kirjoittamista. Muita tuotoksia on
kolme: kaksi ndytelméad, jotka pitdd itse suunnitella, sekéd nayttely julisteista (ajatuskart-
toja tai muita seindlehtid). Lisdksi oppilas saa itse valita kolmessa tehtdvassad. Néissi va-
linta tehddén joko piirtdmisen ja maalaamisen, kirjoittamisen ja piirtdmisen tai kirjoitta-
misen, piirtimisen ja esitelméin valilla.

Aarre 3 -kirjassa piirroksista kaikki ovat digitaalisia. Ndihin lukeutuu myos tehtivia,
joissa on varitettdvé valmis kuva. Eri kategorioita yhdistelevid tehtivid on useita, ja ndma
ovat tehtévid, joissa oppilaan on ensin keskusteltava ja sitten kirjoitettava. Muita tuotok-
sia on neljid. Yhdessd oppilaiden pitdd suunnitella oma vaakuna seké tunnuslause omalle
luokalle ja toisessa askarrella kirkkosali. Lisdksi kirjassa on tehtivina sekd haastattelu
ettd uutinen, joiden molempien esitystapa on vapaa.

Aarre 4 -kirjan piirrokset ovat kaikki digitaalisesti tehtdvié. Eri kategorioita yhdistele-
vid tehtivid on useampia, ja kuten Aarre 3 -kirjassa, ndmé ovat tehtévii, joissa oppilaan
on ensin keskusteltava ja sitten kirjoitettava. Muita tuotoksia on kuusi. Tietovisoja on
kolme, ja tdimén liséksi oppilaiden on tehtdvé yksi lautapeli ja laadittava sanaselityksid
pelid varten. Kirja siséltdd myds yhden projektitehtdvén, joka on moniosainen. Siind op-

pilaiden on luettava, kirjoitettava ja keskusteltava tdistd niiden eri vaiheissa. Tehtivit,
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joissa oppilas saa itse valita esitysmuodon, on kolme: haastattelu, joko &énitettynd, ku-
vattuna tai luettuna (luokan edessd), ndytelmai, joko kuunnelmana, luokassa esitettyna tai
videoituna seké uutinen, jonka saa julkaista joko kirjoitettuna, dénitettyni tai videoituna.

Aarre 5 -kirjan ainut piirrostehtdva on fyysinen piirros, jota ei siis tehdé digikirjaan.
Valokuva-tehtdvissd kuvaa ei ole tarkoitus ottaa itse, vaan etsid tehtdvddn liitettavaksi
valmis kuva. Eri kategorioita yhdistelevié tehtdvid on yhdeksén. Néistd suurin osa, kuusi
kappaletta, on tehtivid, joissa omasta piirroksesta on liséksi otettava kuva. Yhdessi teh-
tidvissd on kuunneltava ja kirjoitettava, toisessa piirrettivi ja kirjoitettava. Liséksi tdhin
kategoriaan laskettiin kirjoitustehtivi, joka on julkaistava valinnaisessa muodossa. Muita
tuotoksia —kategoriaan laskettiin tietovisa, tutkimus luokan rahankéytostd, oma noppa-
peli, haastattelu, jonka dokumentointi on vapaa, ja juliste. Liséksi yhdessé tehtdvéssi op-
pilaiden on yhdessi etsittidva laulu laulettavaksi. Oppilas saa itse valita esitysmuodon nel-
jéssd tehtdvissd. Kahdessa tehtdvissé valinta on kirjoittamisen ja piirtdmisen vélilla (toi-
sessa sai tehdd my6s molemmat). Néiden liséksi yhdessé tehtidvissd oppilaat saavat to-
teuttaa haluamassaan muodossa uutisen ja toisessa suunnitella esityksen, jossa esitystapa
on my0s vapaa (ndytelma, dénite, video).

Aarre 6 -kirjassa muu tuotos -kategoria (taulukko 9) sisdltdd tietovisan, noppapelin,
rap-laulun, julisteen ja vaalimainoksen, jotka oppilaiden on tehtiva, sekd yhden levyraa-
din. Yhdistelmissa eri kategorioita on taas kolme tehtévéa, jotka vaativat seka piirtdmista
ettd kuvaamista ja yksi, jossa pitdd myos piirtdd, mutta sen liséiksi ottaa kuva tai kirjoittaa.
Naéiden liséiksi yhdessi tehtavissd on kuunneltava ja kirjoitettava. Viidessa tehtdvassa op-
pilas saa valita itse, missd muodossa tehtidvdin vastaa. Kolmessa tehtdvéssé valinta teh-
dddn piirtdmisen ja kirjoittamisen ja yhdessd seindtaulun, diaesityksen tai tv-tietoiskun

valiltd. Lisdksi yhdessa tehtdvissi saa valita esitysmuodoksi myds seinédtaulun.
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Taulukko 10. Multimedian hyodyntdminen tehtévissa

Kirjasarja 1=digitaali- 2=digitaali- 3=digitaali- 4=digitaali- 5=digitaali-

suutta el suutta on suutta on suutta on suutta hyo-

hyodyn- hyodynnetty hyddynnetty hyddynnetty dynnetdin
netty lain- vain vdhdn  jonkin ver- paljon toistuvasti
kaan ran

Ritari 5 X

Ritari 6 X

Vaikuttaja [ X

Vaikuttaja X

II

Aarre 3 X

Aarre 4 X

Aarre 5 X

Aarre 6 X

Kun tarkastellaan taulukon 9 mukaisia havaintoja, on mahdollista antaa muuttujalle
oppilaan esitystavat arvosanat 1-5 sen mukaisesti, kuinka paljon digitaalisuutta on hyo-
dynnetty oppilaan vastauksissa. Kuten taulukosta 10 néhdéén, tehtivissé digitaalisuutta
on hyddynnetty viahén. Ainoastaan tehtévié, joissa oppilas vastaa hiirtd kdyttamalla, on
jonkin verran. Namé ovat erilaisia yhdistelytehtdvia tai valintatehtidvid. Kun verrataan ta-
mén muuttujan tuloksia edellisessé luvussa esiteltyihin tuloksiin multimedian hyddynté-
misestd huomataan, etté pelejé ja simulaatioita on hyodynnetty kirjoissa kaiken kaikkiaan
vidhdn. My6s valokuvaaminen, videokuvaaminen ja animaatiot ovat kirjoissa véhissd —

néistd kolmesta animaatioita ei ole kirjoissa lainkaan.

5.1.7 Yhteenveto

Kun tulokset lasketaan yhteen, saadaan taulukko 11, jossa on kunkin kirjasarjan saama

madréllinen lukuarvo ja néistd muodostettu summamuuttuja (ka).
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Taulukko 11. Kaikkien muuttujien arvot ja niiden keskiarvot

Kirja- 1.Oppilaan 2. Meta- 3. Tehtdvien 4.Valin- 5. Ha- 6. Mul- ka

sarja  tukitydka- kognitii- mukautumi- naisuus  vainnol-  timedi-

lut vinen nen ja auto- listami-  allisuus
tuki matisoitu nen tehta-
palaute vissé

Vai- 2 3 1 3 4 2 2,5
kuttaja

I

Vai- 2 3 1 3 4 2 2,5
kuttaja

I

Ritari 2 2 1 2 2 2 1,8
5

Ritari 2 2 1 2 2 2 1,8
6

Aarre 2 3 1 2 2 2 2
3

Aarre 2 3 1 2 1 2 1,8
4

Aarre 2 3 1 1 4 2 2,2
5

Aarre 2 3 1 1 4 2 2,2
6

Taulukosta 11 nédhdédn, ettd digitaalisuuden hyddyntdminen on kirjoissa heikkoa. Aino-
astaan metakognitiivisessa tuessa ja tehtdvien valinnaisuudessa osa kirjoista erottuu aa-
vistuksen paperikirjoista. Digitaalisuutta on jonkin verran hyddynnetty tekstien ja kuvien
rinnalla, mutta timaé ei ndy vield oppilaan odotetuissa vastauksissa, joiden muoto on vield
aika perinteinen (kirjallinen tai piirretty tuotos). Uusia esitystapoja on Vaikuttaja-digikir-
joissa kéytetty tarkastellusta aineistosta eniten, Aarre 5 - ja 6 -kirjojen ohella. Valinnai-
suutta on kuitenkin Aarre 5 - ja 6 —kirjoissa vihemmaén, kuin Vaikuttaja-kirjoissa, joissa

on aineiston digikirjoista annettu eniten valinnanmahdollisuuksia oppilaalle. Vaikuttaja-
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digikirjojen muuttujien keskiarvo onkin aineiston korkein. Ritari—sarjan digikirjat sekd
Aarre 4 -digikirja hyddyntéavét digitaalisuutta heikoiten. Aarre 4 -digikirja on kuitenkin
lahelld keskiarvoa 2, silld muuttujassa 5, havainnollistaminen, se laskettiin tekstipainot-
teiseksi, vaikka kuvien prosentuaalinen osuus on ldhelld tekstin osuutta. Aarre 4 -digikir-
jassa tarjotaan myds enemmaéan metakognitiivista tukea tekniikan keinoin kuin Ritari-di-

gikirjoissa, joiden keskiarvo on tarkastelluista digikirjoista alhaisin.

Taulukko 12. Tunnuslukutaulukko

Mini- Std.De- Std. Er-

mum Maximum  Mean viation Skewness ror Kurtosis Std. Error
Oppilaan tukityokalut 2 2 2,00 0,00
Metakognitiivinen tuki 2 3 2,75 0,46 -1,44 0,75 0,00 1,48
Tehtdvien mukautumi- 1 1 1,00 0,00
nen ja automatisoitu pa-
laute
Valinnaisuus 1 3 2,00 0,76 0,00 0,75 -0,70 1,48
Havainnollistaminen 1 4 2,88 1,25 -0,29 0,75 -1,98 1,48
Multimediallisuus teh- 2 2 2,00 0,00
tavissd

Tunnuslukutaulukko (taulukko 12) tukee havaintoa siitd, ettd digitaalisuutta on hyo-
dynnetty kirjoissa véhinlaisesti. Digitaalisuutta on hyddynnetty eniten havainnollistami-
sessa, mikili katsotaan kyseisen muuttujan keskiarvoa (2,88). Keskiarvo on téssd melko
hyva mittari, silld kun tarkastellaan jakauman vinoutta, huomataan, ettd g1=-0,29, eli ja-
kauma on vain aavistuksen verran vasemmalle vino. Jakauma ei ole myos terdvahuippui-

nen, silld g2<0. Toiseksi laajimmin digitaalisuutta on hyodynnetty oppilaalle tarjotussa
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metakognitiivisessa tuessa, jossa muuttujien saamien lukuarvojen keskiarvo on 2,75. Ja-
kauma on kuitenkin vasemmalle vino, ja suurin osa arvoista on ndin keskiarvoa suurem-
pia. Keskiarvo 2,75 on kuitenkin ldhelld nditd arvoja, kuten ndhddin taulukosta 13, jossa
muuttujat on asetettu pystyakselille, ja kirjasarjat vaaka-akselille. Muuttujassa valin-
naisuus ylin arvo on kolme, mutta kun huomioidaan kaikkien kirjasarjojen tdlle muuttu-
jalle annetut arvot, jaa keskiarvo vain kahteen (ka=2,00), ja koska jakauma on melko ta-
sainen (g1=0 ja g>=-0,70), titd voidaan pitda luotettavana mittarina kuvaamaan jakauman
painopistettd. Muissa muuttujissa arvot eivit vaihdelleet kirjasarjojen vélilld. Ndma
muuttujat, oppilaan tukityokalut (muuttuja 1), tehtdvien mukautuminen ja automatisoitu
palaute (muuttuja 3) sekd multimedia tehtdvissd (muuttuja 6), saivat kauttaaltaan heikkoja
lukuarvoja (taulukko 13). Kun lasketaan kaikkien muuttujien keskiarvoista koko aineis-
tolle keskiarvo siitd, miten laajasti digitaalisuutta on hyddynnetty, saadaan keskiarvoksi

2,1 (taulukko 13).

Taulukko 13. Muuttujien keskiarvot

Muut- Vai- Vai- Ritari Ritari Aarre Aarre Aarre Aarre ka

tuja kut- kut- I I 3 4 5 6

tajal  tajall
1. 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. 3 3 2 2 3 3 3 3 2,75
3. 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4. 3 3 2 2 2 2 1 1 2
5. 4 4 2 2 2 1 4 4 2,88
6. 2 2 2 2 2 2 2 2 2
yht. 2,1

Lisdksi, kun tilastolliseen analyysiin liitetdén laadullinen sisidllonanalyysi, on havait-
tavissa, ettd esimerkiksi multimedian kdyttd voisi olla vield monipuolisempaa ja runsaam-
paa, ja sama koskee myds metakognitiivista tukea. Namé kaksi muuttujaa ndyttavitkin
korreloivan keskenédén, joskin heikosti (Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin
0,433). Niin pienessé aineistossa ei voida kuitenkaan tehdd luotettavia tilastollisia ana-
lyysejé (esimerkiksi edelld mainitun korrelaation p-arvo on Sig. (2-tailed) = 0,28, joten
se ei ole tilastollisesti merkitsevd), eikd korrelaatiota edes pystytd useimpien muuttujien

vililld laskemaan.
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5.2 Oppimisnikemys

Oppimisnidkemysté arvioitiin tehtévityyppejé tarkastelemalla. Tehtévid tarkasteltiin kol-
mesta ndkokulmasta: tehtdvien avoimuus, oppimisen syvyys ja oppimisen sosiaalisuus.
Tehtdvien avoimuudessa arvioitiin prosentuaalista jakaumaa avointen ja suljettujen teh-
tavien sekd tiedonhaun vélilld. Oppimisen sosiaalisuudessa tarkasteltiin tydskentelyn ja-
kautumista itsendisiin ja pari- tai ryhmétyoskentelyéd edellyttiviin tehtdviin. Oppimisen
syvyyttd tutkittiin jakamalla tehtdvat Bloomin taksonomian mukaisesti. Kirjasarjoja ver-
taillaan ndistd kustakin ndkokulmasta seuraavaksi omissa luvuissaan, ja lisdksi tuloksia

tarkastellaan myos koko aineiston tasolla.

5.2.1 Tehtivien avoimuus

Ensin tarkasteltiin tehtdvien jakautumista avoimiin ja suljettuihin tehtéviin. Analyysiin
liséttiin vield kolmas kategoria, tiedonhaku, jossa oppilaan on turvauduttava kirjan ulko-
puoliseen ldhteeseen. Namai tehtévit ovat tyypiltdén usein suljettuja, eli niissé etsitdén
tietynlaisia vastauksia, mutta koska tiedon etsiminen vaatii monenlaisia taitoja, nimaé teh-
tavit laskettiin omaksi kategoriakseen. Kaikki tiedonhaun tehtévit eivét olleet kuitenkaan
suljettuja, vaan esimerkiksi Aarre-sarjassa on tehtivié, joissa ulkopuolinen lihde toimii
innoittajana omalle tydlle. Avoimiin tehtdviin lukeutuvat ne tehtivét, joissa oppilaalta ei
odoteta vain yhdenlaista, ennalta odotettua vastausta, vaan oppilas voi vastata tehtdvain
useilla eri tavoilla. Avoimet tehtdvét ovat hyvin moninaisia, ja osa niistd on sellaisia,
joissa ei oppilaalta vélttimattd edes odoteta vastausta, vaan padpaino on oppilaan ideoin-

nissa, luomisessa ja kokemisessa.



56

Taulukko 14. Suljettujen, avointen ja tiedonhakua vaativien tehtdvien osuudet

Kirjasarja Suljettu Avoin Tiedonhaku
(N=tehtavien koko- (n=tehtivien

naismaira) madrd)

Vaikuttaja [ 43,0 % (n=150) 50,0 % (n=170) 7,0 % (n=22)
(N=342)

Vaikuttaja 11 43,0 % (n=141) 47,0 % (n=151) 10,0 % (n=31)
(N=323)

Ritari 5 (N=494)
Ritari 6 (N=491)
Aarre 3 (N=343)
Aarre 4 (N=352)
Aarre 5 (N=331)
Aarre 6 (N=290)

79,0 % (n= 392)

82,0 % (n=404)
51,6 % (n=177)
51,0 % (n=178)
60,0 % (n=200)
55,0 % (n=160)

13,0 % (n=63)
8,0 % (n=40)
48,4 % (n=166)
46,0 % (n=162)
31,0 % (n=101)
36,0 % (n=103)

8,0 % (n=39)
10,0 % (n=47)
0,0 % (n=0)
3,0 % (n=12)
9,0 % (n=30)
9,0 % (n=27)

Yhteensd % 60,7 % (n=1802) 32,3 % (n=956) 7,0 % (n=208)
(N=2966)

ka % 58,1 35,0 7,0

ylin arvo % 82,0 50,0 10,0

pienin arvo % 43,0 8,0 0,0

Kuten taulukosta 14 ndhdéén, suurin osa tehtévistd on Ritari-sarjassa suljettuja: 79,4
% tehtdvistd Ritari 5 -digikirjassa ja 82,0 % Ritari 6 -digikirjassa. Ritari 6-digikirjan sul-
jettujen tehtdvien osuus onkin aineiston korkein (taulukko 14). Esimerkkejé suljetuista
tehtdvistd ovat molempien Ritari-kirjojen tehtivit, joissa oppilaan on jéljennettiva eri si-
vilisaatioiden kirjoitusta (hieroglyfit, nuolenpaakirjoitus, riimukirjoitus). Liséksi mukana
on muun muassa ristikoita, sanasokkeloita, tyypillisid suljettuja kysymyksié tekstikappa-
leesta tai kirjaan liitetystd artikkelista (etsitdén yhtd oikeaa vastausta, joka on jdljennetté-
vissd luetusta tekstistd) seké luokittelua, aikajirjestykseen asettamista ja asioiden nimed-
mistd tai yhdistdmistd. Sarjassa on myos avoimia tehtdvid, joissa harjoitellaan erilaisia
historiallisen ajattelun taitoja, kuten ldhteiden arvioimista tai vertailua ja eldytymisté,
mutta néitd tehtdva oli méarillisesti vahan (13,0 % Ritari 5 -kirjassa ja 8,0 % Ritari 6 -
kirjassa). Ritari 6 —kirjassa onkin vastaavasti my0s vahiten avoimia tehtivid koko aineis-
tossa (taulukko 14).

Ritari-digikirjojen avoimissa tehtivissd oppilas pidésee myods tydstdméidn (sarjakuva,
ajatuskartta, kuvateksti, kuvan piirtdminen, esitys muulle luokalle) ja kerddméén itse tie-

toa (haastattelu, ldhteiden kerdaminen omasta lapsuudesta). Myds tiedonhakua on vdhén,
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vaikka sarjassa on annettu tiedonhakuun valmiita avainsanoja (8,0 % Ritari 5 -kirjassa ja
10,0 % Ritari 6 -kirjassa). Tiedonhakua ja avoimia tehtivid on Ritari 6 -digikirjassa ldhes
yhté paljon, Ritari 5 —digikirjassa tiedonhakua on vihemmain. Tiedonhaun tehtivissi on
niin suljettuja kuin avoimia tehtévid. Erddssd Ritari 5 —kirjan tehtdvéssi on esimerkiksi
etsittdva tietoa kyseisen aikakauden pukeutumisesta ja vastattava sitd koskeviin kysy-
myksiin (suljettu), toisessa kirjoitettava tietoteksti tiedonhaun pohjalta (avoin).

Vaikuttaja- ja Aarre-sarjat ovat tdssd suhteessa parempia. Vaikuttaja I —digikirjassa
avointen tehtidvien osuus on koko aineiston suurin, 50,0 % (taulukko 14). Aarre-sarjassa
tama kumpuaa my0s oppiaineen luonteesta: uskonnossa on paljon sellaista oppisiséltod,
joihin ei ole valmiita vastauksia, vaan painopiste on pohdinnassa ja reflektiossa (itsetunto
ja mindkuva, tunnetaidot, etiikka, sosiaaliset suhteet). Esimerkkeja téllaisista tehtdvistd
ovat véittdmien arvioinnit seké erilaisten tilanteiden tulkinnat ja eettinen arvottaminen.
Kirjoissa on my0s tehtivid, joissa pitdd arvioida itsed ja omaa toimintaa. Oppilaan on
my0s eldydyttdvé toisten asemaan (esimerkiksi mité ottaisit mukaan, jos muuttaisit per-
heesi kanssa ulkomaille) ja esitettdvd esimerkkejd omasta elamistidn. Aarre-sarjan kaksi
viimeistd osaa painottavat enemmaén tietopainotteista oppimista, ja avoimia tehtivid on
endd vain kolmannes tehtdvistd (Aarre 5 -kirjassa 30,5 % ja Aarre 6 -kirjassa 35,8 %).
Avoimia tehtdvid on siis vihemman kuin kirjasarjan muissa osissa, joissa suljetut ja avoi-
met tehtévit jakautuvat melkein tasan.

Aarre 5 ja 6 -digikirjoissa on kuitenkin enemmén tiedonhakua (Aarre 5 -kirjassa 9 %
ja Aarre 6 -kirjassa 9,0 %) kuin sarjan kahdessa ensimmaéisessd osassa, joista Aarre 3 —
kirjassa tiedonhakua mittaavia tehtivia ei katsottu olevan lainkaan. Aarre-sarjassa tiedon-
haun ldahteend on useimmiten Raamattu, mutta ajoittain my0s internet. Koko aineiston
tasolla tiedonhaun keskiarvoksi jda 7,0 %, joskin suurin osa arvoista joko saavuttaa tai
ylittdd tdmén (taulukko 14). Kuitenkaan yhdessékién aineiston kirjoista tiedonhaun teh-
tavid ei ole enempéd kuin kymmenesosaa tehtivista.

Samanlaista omaa arvottamista ja pohdintaa kuin Aarre-kirjasarjassa on myos Vaikut-
taja-sarjassa, joka sisdltdd esimerkiksi tehtivié, joissa tilannetta on ensin arvioitava ja lo-
puksi vield perusteltava titd omaa arviota. Vaikuttajassa kukin kappale sisdltdd lisdksi
monialaisen avoimen tehtévén, jossa oppilas saa ideoida omaa unelmien yhteiskuntaansa
eri nakokulmista, esimerkiksi millaista kieltd sielld puhuttaisiin tai millaisia harrastusseu-
roja sielld olisi. Vaikuttaja I - ja II -digikirjat muodostavatkin aineiston poikkeuksen, ja
avoimia tehtdvid on hieman enemmén kuin suljettuja. Arvioinnin liséksi ndissé kirjoissa

on esimerkiksi avoimia tehtévid, joissa oppilas saa piirtdmalla tai kirjoittamalla jatkaa tai
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kuvittaa kirjan kappaleessa esitettyd tarinaa tai joissa oppilaan tulee tiivistda esitetty tieto
avainsanoiksi. Vaikuttaja —sarjan avoimissa tehtivissd oppilas nidin myds tyostéd tietoa
tai luo sen pohjalta itse uutta, arvioinnin ja vertailun liséksi. Vaikuttaja Il —kirjassa tie-
donhakua on yhtd paljon kuin Ritari 6-kirjassa, joissa molemmissa on koko aineistosta

eniten néité tehtivid (taulukko 14).

Oppimisen avoimuus

m Suljettu = Avoin = Tiedonhaku

Kuvio 1. Oppimisen avoimuus aineistossa

Kun tulokset lasketaan yhteen, huomataan, etti koko aineiston tasolla kuitenkin painot-
tuvat suljetut tehtévit (61 %, N=1790, ka=58 %), joita on noin kaksi kolmasosaa tehté-
vistd, mitd my0os kuvio 1 osoittaa (sininen sektori). Avoimia tehtidvid on taasen noin kol-
masosa (32 %, N=933, ka=35 %), mikéd on ndhtdvissd kuvion 1 punaisesta sektorista.
Tiedonhakua vaativia tehtdvid on koko aineistossa alle kymmenesosa (7 %, N=208, ka=7
%).

5.2.2 Oppimisen syvyys

Sen liséiksi, miten tehtdvét jakautuvat avoimiin ja suljettuihin tehtdviin, tarkasteltiin myos
sitd, kuinka syvillistd tiedon kisittelyd ne vaativat. Tassd hydodynnettiin Bloomin takso-
nomiaa, jossa tehtdvit ovat jaettavissa kuuteen tasoon - tieto, ymmarrys, soveltaminen,

synteesi, analyysi ja arviointi - sen mukaisesti, mitd oppilaalta tehtidvissa vaaditaan. Néin
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tehtdvien jakamista Bloomin taksonomian mukaisesti voidaan kéyttdd mittaamaan sité,
kuinka syvillistd oppimista tarkasteltujen digikirjojen tehtivissé on ldsnd. Alkuperédiseen
taksonomiaan liséttiin kategoria “oppilas saa valita” Aarre-kirjasarjan sisédltimén valin-
naisuuden vuoksi. Niissd tehtdvissd oppilas saa ryhmikeskustelun jalkeen valita, minka
tasoiseen kysymykseen hidn vastaa. Aarre 3 -digikirjassa nditd tehtdvid on kahdeksan,
Aarre 4 -digikirjassa kolme. Tasot vaihtelevat ymmarryksestd arviointiin. Valinnaisuus
on nditd useammassakin tehtdvissa ldsnd, mutta silloin kun eri vaihtoehdot ovat saman-

tasoisia, ne luokiteltiin kyseisen kategorian alle yhteni tehtdvéna.
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Taulukko 15. Oppimisen syvyys Bloomin taksonomian mukaisesti luokiteltuna

Kirjasarja Tieto Ymmir- Sovellus Ana- Syn- Arvi- Oppi-
(N=tehtd- (n=tehti- rys lyysi teesi ointi las saa
vien ko-  vien valita
konais- maard)

madrd)

Vaikut- 32,1 % 11,4 % 143% 1,2% 10,5% 149%  0,0%
taja | (n=109)  (n=93) (n=49)  (n=4) (n=36) (n=51) (n=0)
(N=342)

Vaikut- 35,9 % 23,8%  83% 0,3 % 13,6% 179%  0,0%
taja II (n=116) (n=77) (n=27) (n=1) (n=44) (n=58) (n=0)
(N=323)

Ritari 5 62,1 % 28,7%  0,6% 3,2% 0,0 % 5,3% 0,0 %
(N=494) (n=307) (n=142) (n=3) (n=16) (n=0) (n=26) (n=0)
Ritari 6 56,2 % 352 % 1,8 % 3,5% 0,0 % 3,2% 0,0 %
(N=491) (0=276) (n=173) (n=9) n=17)  (n=0) (n=16) (n=0)
Aarre 3 38,8% 233%  50% 1,4 % 0,9 % 283% 2,3%
(N=343) (n=133) (n=80) (n=17) (n=5) (n=3) (n=97) (n=8)
Aarre 4 44,6 % 190% 7,1 % 0,8 % 0,8 % 26,7%  0,8%
(N=352) (n=157) (n=67) (n=25) (n=3) (n=3) (n=94) (n=3)
Aarre 5 52,6 % 23,6% 4.8% 0,0 % 1,5 % 17,5%  0,0%
(N=331) (©0=174) (n=78) (n=16) (n=0) (n=5) (n=58) (n=0)
Aarre 6 42,4 % 31,0%  4.8% 0,3 % 0,3 % 21,0%  0,0%
(N=290) (n=123) (n=90) (n=14) (n=1) (n=1) (n=61) (n=0)

Yhteensd 43,3 27,0 10,8 1,6 3,1 13,8 0,4

% (n=1286) (n=800) (n=320) (0=47) (1=92) (n=410) (n=11)
(N=2966)

ka % 45,6 24,5 5,8 1,3 3,5 16,9 0,4
ylinarvo 62,1 35,2 14,3 3,5 13,6 28,3 2,3

%

pienin 32,1 11,4 0,6 0,0 0,0 3,2 0,0
arvo %

Kun vertaillaan yksittdisid kirjasarjoja syvemmaén oppimisen suhteen, huomataan, etti
Aarre-sarjassa on erityisen paljon eri tilanteiden tulkintaa ja arviointia sekd perustelua
vaativia tehtivid (kategoria arviointi). Ndiden tehtdvien kuvauksissa toistuu kysymys

’miksi” tai “mistd”, esimerkiksi "Misté voit péétella, ettd Ellaa jannitti uuteen luokkaan
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tuleminen?” tai ”Miksi Ella tunsi olevansa ndkyméiton?”” (Aarre 3). Kuvaukset ovat usein
sanallisia, mutta my0s kuvatulkintaa vaaditaan osassa tehtivistd. Aarre 3 - ja 4 - digikir-
joissa nditd arvioivia tehtévid on neljdnnesosa tehtivistd (28,3 % ja 26,7 %), ja Aarre 5 -
ja 6 - digikirjoissa taasen noin viidennes (17,5 % ja 21,0 %). Vaikuttaja- sarjassa on myds
eri tilanteiden arvioimista, joskin Aarre-kirjasarjaa véhemman. Vaikuttaja I -digikirjassa
arviointia vaativia tehtdvid on noin 15 % (n=51) ja Vaikuttaja II -kirjassa noin 18 %
(n=58), kuten taulukosta 15 huomataan.

Ritarissa tiedon arviointia on vihemmén, vaikkakin jokainen jakso siséltdé tehtdvén,
jossa oppilaan on arvioitava kriittisesti eri historiallisia 1dhteitd, valittava niistd uskottavin
sekd perustella oma valintansa. Oppilas pddsee my0s arvioimaan historiallisten myyttien
paikkansapitivyytti tarjottujen ldhteiden pohjalta, esimerkkiné tehtdvad Troijan sodasta
Ritari 5 —kirjassa. Toisaalta Ritari-sarjassa on muihin verrattuna enemmén ldsni tiedon
vertailua (kategoria analyysi), joskaan ei kuitenkaan kokonaisuuteen nédhden paljoa (mo-
lemmissa noin 3 % kirjan tehtévistd). Muissa kirjoissa nditd analysoivia tehtdvid on enim-
milldédn prosentin verran. Vertailun liséksi tason analyysi tehtivit siséltdviat myos tiedon
luokittelua, ja ne vaativatkin tiedon pilkkomista pienempiin osiin. Esimerkki tdmén tason
tehtévistd on Ritari 5-kirjan tehtdvé, jossa oppilaan on verrattava Antiikin olympialaisia
nykyisiin olympialaisiin tai saman digikirjan toinen tehtévi, jossa on vertailtava kivi-,
pronssi- ja rautakauden asumuksia sanoin ja kuvin.

Taulukosta 15 on ndhtdvissd myos se, ettd Vaikuttaja-sarjassa korostuvat muita enem-
maén tehtivit, joissa oppilas saa luovasti ideoida tdysin uutta (synteesi). Nditd tehtdvid on
noin kymmenes kummankin kirjan kokonaistehtdvamaérésti (Vaikuttaja 5 -kirjassa 10,5
% ja Vaikuttaja 6 -kirjassa 13,6 %), kun taas muissa kirjasarjoissa nditd tehtdvid on mar-
ginaalisesti (alle 2 % kussakin kirjasarjassa). Tama selittyy silld, ettd Vaikuttaja —digikir-
joissa ldhes joka kappaleessa toistuvat tehtévit, joissa oppilas saa suunnitella unelmien
yhteiskuntaansa eri nakokulmista.

Vaikuttaja I -kirjassa on my0s soveltavia tehtdvid hieman enemmén kuin muissa kir-
joissa, kun taas Ritari 5 - ja 6 -digikirjoissa soveltavia tehtdvid on hyvin vdhén (0,6 %,
n=3 ja 1,8 %, n=9). Soveltaviin tehtdviin liittyy olennaisesti se, ettd oppilas osaa mahdol-
lisimman v&halla ohjauksella valita tarvitsemansa tiedon ongelman tai tehtdvén ratkaise-
miseksi. Téllé tasolla tietoa voidaan myds muuntaa, eli tietoa ei vain toisteta siind muo-
dossa jossa se on opittu. Soveltavissa tehtidvissid oppilaan pitdd hyodyntdd oppimaansa
uudessa kontekstissa, esimerkiksi hakea lisdtietoa opitusta aiheesta, ratkaista ongelmia

sen avulla tai kdyttda sitd oman tuotoksen pohjana. Tarkastellussa aineistossa on eritoten
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tiedonhakua seka tehtédvii, joissa opittua tietoa kéytettiin oman tuotoksen pohjana, mutta
ei varsinaisesti tutkivaa oppimista ja ongelmanratkaisua siséltineita tehtdvia.
Esimerkkejé aineiston soveltavista tehtivistd ovat tehtivit, jossa oppilaan on jatket-
tava tekstikappaleen tarinaa, samoin kuin tehtévit, joissa oppilaan on etsittdva tietoa jos-
takin aiheesta ja vastattava timén tiedonhaun pohjalta joko ennalta asetettuihin kysymyk-
siin tai kirjoitettava avoin tietoteksti. Ritari —digikirjojen soveltavat tehtiavét ovat paddosin
tiedonhakua, Vaikuttaja — ja Aarre —digikirjoissa taasen tekstikappaleen jatkamista jollain
tavalla (esimerkiksi Vaikuttaja II —digikirjan tehtévi, jossa on kirjoitettava kiitosviesti,
johon tekstikappaleessa viitataan). Lisdksi aineistossa on paljon tehtdvid, joissa oppilaan
on annettava esimerkki aiheesta, eli sovellettava sitd omiin kokemuksiinsa tai tietoihinsa,
mistd esimerkkiné toimii tehtdvd “Mité sind jannittdisit, jos joutuisit muuttamaan uuteen
luokkaan?” (Aarre 3). Néitéd on erityisesti Aarre —digikirjoissa, mutta myds Vaikuttaja —

sarjassa.

Oppimisen taso

|

o\

m Tieto ®Ymmarrys = Sovellus ®m Analyysi = Synteesi = Arviointi m Oppilas saa valita

Kuvio 2. Bloomin taksonomian mukainen oppimisen taso aineistossa

Kuten kuviosta 2 ndhdddn, yksittiisistd luokista tason tieto tehtivid on koko aineiston
tasolla tarkasteltuna eniten (noin puolet koko aineistosta, 47,5 %, N=1286, ka=45,6 %).
Tasoa voisi kuvata myos sanalla mieleen palauttaminen, silld siind tieto muistetaan ja
toistetaan siind muodossa, kuin se on esitettykin. Ndma ovat tyypillisesti suljettuja tehté-
vid, joissa oppilaan on esimerkiksi vastattava kysymyksiin tekstikappaleesta niin, ettd

vastaukset ovat luettavissa suoraan tekstistd. Tamén lisdksi muista luokista korostuvat
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tiedon ymmértdmisti koskevat tehtidvét (noin neljdsosa koko aineistosta, 26,7 %, N=800,
ka=24,5 %). Kategoria ymmdrrys siséltad tehtévii, joissa oppilaan on puettava oppimansa
tieto uuteen muotoon, esimerkiksi kuvailla omin sanoin kappaleen tekstié, tiivistda tietoa
tai antaa esimerkkejé siitd tai kuvittaa sanallisesti kerrottu tieto. Néiden tyypillisten ta-
pausten lisdksi erddssé Ritari 5 -digikirjan tehtdvdssd on edellisen tehtdvén vairat vaitta-
maét korjattava oikeiksi. Syvemmaén tason oppimisesta eniten korostuvat tiedon sovelta-
mista mittaavat tehtdvét, joita on kymmenesosa koko aineistosta (10,8 %, N=320, ka=5,8
%). Yksittdisind kategorioina huomioituna syvempéé oppimista on huomattavasti vihem-
mén kuin mité tasoilla ymmarrys ja tieto tapahtuvia tehtévid. Yhteenlaskettuna ndma (so-
vellus, arviointi, analyysi ja synteesi) muodostavat kuitenkin noin kolmasosan aineiston

tehtivistd (29,7 %, N=880).

5.2.3 Oppimisen sosiaalisuus

Téassd muuttujassa tarkasteltiin sosiaalisen oppimisen hyddyntdmisti kirjojen sisalld. Teh-
tavit jaoteltiin neljaén kategoriaan tehtdvanannon mukaisesti. Osa tehtévistd siséltdad sekd
ryhméssd tehtévin ettd itsendisen osuuden. Ndmé tehtévit on analyysissd laskettu kah-
desti. Osassa tehtivisté ei ole rajattu ryhmén kokoa. Ndmé on laskettu omaan kategori-
aansa (pari- tai ryhmityoskentely). Ritari-sarjan joissain tehtévissd sanamuoto on vél-
jempi, mutta tulkittiin monikolliseksi (tutkikaa”, ’tehk&4”). Lisdksi kyseisen sarjan kuu-
dennessa osassa on ryhmétehtévid (15 kpl), jotka tehtdvinannon mukaan saa tehdd myos
yksin. Ndmé on tulkittu ryhmétehtdviksi, mutta on huomioitava, ettd ne sisiltaviat mah-
dollisuuden itsendiseenkin suoritukseen. Myds Vaikuttaja 5 -kirjassa on sekéd ryhmaéteh-
tavé, kaksi paritehtévii ettd pari- tai ryhmaétehtévé, joissa tehtdvinannossa annettiin mah-

dollisuus tydskennelld myos yksin.
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Taulukko 16. Tehtévien jakautuminen sosiaalisen oppimisen kannalta

Kirjasarja Itsendinen Parityosken- Ryhmétyos- Pari tai ryhmé
(N=tehtdvien (n=tehtdvien tely kentely

kokonais- maard)

madrd)

Vaikuttaja [ 92,7 % 3,8% 0,9 % 2,6 %
(N=342) (n=317) (n=13) (n=3) (n=9)
Vaikuttaja II 95,7 % 2,8 % 0,3 % 1,2 %
(N=323) (n=309) (n=9) (n=1) (n=4)
Ritari 5 94,2 % 4,0 % 0,2 % 1,6 %
(N=494) (n=465) (n=20) (n=1) (n=8)
Ritari 6 95,7 % 3.3% 0,4 % 0,6 %
(N=491) (n=470) (n=16) (n=2) (n=3)
Aarre 3 77,8 % 0,0 % 0,3 % 21,9 %
(N=343) (n=267) (n=0) (n=1) (n=75)
Aarre 4 79,5 0,0 % 0,0 % 20,5 %
(N=352) (n=280) (n=0) (n=0) (n=72)
Aarre 5 89,12 0,0 % 1,7 % 10,5 %
(N=331) (n=295) (n=0) (n=5) (n=31)
Aarre 6 87,6 0,0 % 2,4% 10,0 %
(N=290) (n=254) (n=0) (n=7) (n=29)
Yhteensd % 89,6 1,9 % 0,7 % 7,8 % (N=231)
(N=29606) (N=2657) (N=58) (N=20)

ka % 89,0 1,7 0,8 8,6
ylin arvo % 95,7 4,0 2.4 21,9
pieninarvo % 77,8 0,0 0,0 0,6

Kuten taulukosta 16 nédhddan, vain Aarre-sarjan osissa 3 ja 4 on jonkin verran myos
muuta kuin itsendisti tyotd. Aarre 3 -digikirjassa tehtévid, joissa vaaditaan joko pari- tai
ryhmity6td on noin neljésosa tehtivistd, Aarre 4 -digikirjassa viidennes. Muissa kirjasar-
joissa tehtdvit ovat painottuneet itsendiseen tyOskentelyyn, ja pari- tai ryhméty6td on
marginaalisesti, vain noin kymmenesosassa tehtdvistd. Tdmé huomataan myds, kun ha-
vainnoidaan muuttujien saamia minimi- ja maksimiarvoja (taulukko 16): itsendisten teh-
tdvien osuus ei aineiston missdén kirjassa alittanut 77,8 %, eli kaikissa kirjoissa itsendisid

tehtidvid on véhintiddn kolme neljdsosaa kaikista tehtévista.
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Oppimisen sosiaalisuus

m [tsendinen  m Parityoskentely — ® Ryhmatyoskentely — m Pari- tai ryhma

Kuvio 3. Oppimisen sosiaalisuus aineistossa

Tama vastaa koko aineistoa, jossa ldhes 90 % tehtdvistd on itsendisid (N=2657,
ka=89,04 %), ja pari- tai ryhmétyoskentelyd edellyttineitd tehtdvid on 7,9 % (N=231,
ka=8,61 %), kuten kuviosta 3 on ndhtivissd. Lisdksi puhdasta parityoskentelyd on 2 %
tehtdvistd (N=58, ka=1,74 %) ja ryhmétyoskentelyd 0,7 % tehtdvistd (N=20, ka=7,75 %).
Siséllon analyysi paljasti tutkituista kirjoista lisdksi sen, ettd ryhmétydskentelyyn ei ole
tarjolla kirjan sisdisié tukia, kuten esimerkiksi keskustelupalstoja tai mahdollisuutta tal-
lentaa ja jakaa tietoa yhteiseen kéyttoon. Ryhmaétehtéviin vastaaminen tapahtuu joko yh-
teen kirjaan vastaamalla, tai niin, ettd kukin kirjoittaa omaan digikirjaansa ryhmén vas-

taukset.

5.2.4 Yhteenveto

Tutkimuskysymyksessd 2 tutkittiin sitd, minkilaista oppimista aineiston digikirjat mah-
dollistavat. Koko aineiston tasolla tulokset osoittavat, ettd oppimisen sosiaalisuutta ei ole
hyodynnetty tehtdvissé tarpeeksi. Oppimisen syvyyttd tarkasteltaessa niyttdd siltd, ettd
yksittéisistd Bloomin taksonomian tasoista iefo oli aineistossa korostunut, mutta muiden
syvemmain tiedon késittelyn tasojen (sovellus, analyysi, synteesi, arviointi) yhteenlaske-

tut osuudet muodostivat kuitenkin noin kolmasosan aineiston tehtédvista (29,7 %, N=880).
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Jos lasketaan mukaan my0s tiedon ymmaértdminen (26,7 %, N=800, ka=24,5 %), yksin-
kertainen tiedon toistaminen ja4 tehtdvissd niukasti vihemmistdon. Jos taas lasketaan ta-
soille tieto ja ymmdrrys sijoittuvat tehtdvit yhteen huomataan, ettid niiden osuus vastaa
suljettujen tehtdvien osuutta (61 % tehtdvistd). Samoin muiden tasojen osuus vastaa avoi-
mien tehtivien osuutta tehtavistd. Téstd nakokulmasta aineiston digikirjoissa oli koko ai-

neiston tasolla kolmasosa syvempéd oppimista tukevia tehtdvia.

5.3 Tulosten tulkinta ja tutkimuksen luotettavuus

Kun tutkimuskysymyksid — miten ja kuinka paljon digitaalisuutta hyddynnetién ja min-
kilaista oppimista mahdollistetaan - tarkastellaan rinnakkain, huomataan, ettd analysoi-
dut digitaaliset oppikirjat olivat vield perinteisid PDF-versioita paperisista vastineistaan.
Voi sanoa, ettd kirjat ovat pddosin hyvid oppikirjoja, mutta teknisilti ratkaisuiltaan keh-
noja. Kirjat eivét ole siis vield aidosti hybridiméisid (Heikkild, 2015), vaan kirjamaisesti
selailtavia, pddosin kuvia ja tekstid siséltidvid nikoiskirjoja painetuista oppikirjoista. Di-
gitaalisten kirjojen suomat mahdollisuudet ovat jadneet pitkalti kdyttdmaitta. Téssd aineis-
tossa ei siis ollut ndhtévissa sitd, ettd digikirjoissa olisi menty tekniikka edell4.

Tamaé perinteisyys heijastui myods sosiaalisuuden hyddyntdmisessd. Koska uusia tek-
nologisia ratkaisuja ei ollut hyddynnetty, kaikissa tarkastelluissa kirjoissa sosiaalisen op-
pimisen hyddyntdmisesséd on puutteita, ja itsendisiéd tehtdvid on huomattavasti enemmén
kuin pari- tai ryhmaétehtévié. Sosiaaliset tarjoumat (Paavola ym., 2008) on siis unohdettu,
ja tdimédn aineiston perusteella herdé huoli siité, ettd digitaalinen oppikirja lisdd itsendisté
tyoskentelyd. Ne pari- ja ryhmétehtévit, joita kirjoihin on sisdllytetty, ovat sikéli perin-
teisid, ettd ryhmassé tyoskentely tapahtuu ilman digikirjoja kirjan ulkopuolella, eivétka
kirjat esimerkiksi sisdltdneet yhteistd tydskentelyalustaa tai tiedon jakamista.

On ilmennyt huolta siité, ettd digitaalisissa oppikirjoissa on pinnalliseen, behavioristi-
seen oppimiseen ohjaavia tehtivid ja tekstejd (Mikkild-Erdmann, 2017). Vaikka aineiston
kirjoissa oli havaittavissa paljon my0s tiedon yksinkertaista muistamista ja toistamista
siséltdneitd tehtdvid, oli niissd myds muunlaisia, vaativampia tehtévid, jotka muodostivat
enemmiston koko aineiston tehtévistd. Vaikka koko aineiston tasolla avoimia tehtévid on
vain kolmasosa, yksittdisten kirjasarjojen tarkastelu paljastaa, ettd kussakin tarkastellussa
kirjassa avoimia tehtdvid on — Ritari-kirjasarjaa sekd Aarre-sarjan viidettid ja kuudetta

osaa lukuun ottamatta — ldhes yhté paljon kuin suljettujakin tehtivid. Vaikuttaja I - ja II -
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kirjoissa suljettuja tehtivid on jopa hieman vihemmain kuin avoimia ja tiedonhakua vaa-
tivia tehtdvid oli yhteensa. Ritari-kirjasarjan ja Aarre 5 - ja 6 -kirjojen epdsuhta suljettujen
ja avointen tehtévien tasolla laskee siis tulosten keskiarvoa. Ainoastaan tiedonhakua vaa-
tivia tehtévid on maaréllisestikin aineistossa vahan.

Tutkittaessa digitaalisuuden hyddyntdmistd, osassa muuttujista analysoitavien kirjojen
luokittelu numeroasteikolla oli selkedd, mutta eritoten multimedian hyodyntdmisessa ero-
jen tekeminen kirjojen viélille oli vaikeampaa. Joku kirjoista saattoi hyodyntié videoita,
toisessa taas oli mukana oppimispelejd. Kriteeriksi muodostui tdlloin digiaineistoille
mahdollisten, niin sanottujen uusien esitystapojen, yhteenlaskettu prosentuaalinen osuus
kaikista tekstilajeista, jonka mukaan kirjojen multimedian hyddyntdmisen astetta vertail-
tiin. Lisdksi huomioitiin se, miten tekstien ja kuvien (seké valokuvat etté piirretyt kuvat)
osuudet jakautuivat. Vaikka kirjasarjat saivat verrattain hyvid arvoja timén muuttujan
suhteen, on aiheellista huomata, etti digitaalisuutta oli hyddynnetty aika kapeasti, ja myds
prosentuaalisesti osuudet jdivit enimmillddnkin alle neljdsosaan. Myds tehtdvien katego-
risointi Bloomin taksonomian mukaisesti ei ole tdysin objektiivista. Varsinkin ylempien
tasojen erottaminen ei aina ole selkeid, koska ldsnd on my§s alemman tasojen oppimista.
Néiden erottamiseksi tarkasteltiin tehtdvén luonnetta (tehtdvinantojen kautta) seké tehté-
vin oletettua lopputuotetta.

Esiintymét laskettiin tdssd absoluuttisesti, mutta analyysiin olisi voinut siséllyttda
myos esiintymadt kappaleittain, jolloin tulisi paremmin esille ominaisuuksien toistuvuus.
Esitystavoissa ei lisidksi huomioitu tehtdvanantoja, vaikka nimaékin olisi mahdollista esit-
tdd muutoinkin kuin kirjallisesti. Tarkastellut digikirjat olivat tissékin mielessé vield pai-
netun kirjan nakoiskappaleita. My0s tehtavityyppejéd tarkasteltaessa olisi voitu miettid
erilaisia ratkaisuja tehtdvien mairad laskettaessa. Nyt osa tehtévistd on laskettu useam-
pana tehtdvéni, jos ne sisélsivét eritasoisia osia, mutta samaan aikaan muut tehtivét las-
kettiin yksittdin, jos niiden eri osa-alueet olivat samanlaisia avoimuudeltaan tai asettuivat
samalle tasolle Bloomin taksonomiassa. Koska otanta oli pieni, kahdeksan analysoitua

digitaalista oppikirjaa, ei tuloksia voi yleistdd eikd pitda tilastollisesti luotettavana.
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6 POHDINTA

Vaikka tarkastellut kirjat mahdollistavat monenlaista oppimista, teknisiltd ratkaisuiltaan
ndma perinteisen kirjakustantamon digitaaliset oppikirjat ovat vield alkeellisia. Herdé ky-
symys, kokevatko oppilaat ne auttamatta vanhanaikaisiksi, ja ehké jopa siten vastenmie-
lisiksi. Lapset kuitenkin tottuvat jo kénnykoissdédn huomattavasti parempiin grafiikoihin
ja kayttoliittymiin kuin mité néilld analysoiduilla kirjoilla oli tarjota. Kirjat voivat ndin
olla jopa luotaantyontévid oppilaille (Uusi-Hallila, 2019, s.188). Kirjojen esitystavoissa
olisi vield paljon kehitettivid, eikd ainoastaan visuaalisesti, vaan myds oppimista tuke-
vassa havainnollistamisessa. Opittavaa tietoa voitaisiin havainnollistaa videoiden ja ani-
maatioiden lisdksi vuorovaikutteisin simulaatioin ja pelein, jolloin esimerkiksi historiaa
voisi eldvoittda.

Monenlainen havainnollistaminen ei ole pelkistddn eldvdittavia viihteellisyyttd, vaan
se tukee myos késitteellistd oppimista (Tossavainen, 2019, s.169). Monipuolinen multi-
median kéytto vaatisi kustantamoilta kuitenkin uudenlaista osaamista ja moniammatilli-
sia tiimejd, mikd kasvattaa my6s kustannuksia. Tarvittavien resurssien puute onkin digi-
taalisten oppikirjojen suunnittelussa relevantti ongelma (Ruuska, 2019). Vaikuttaa silta,
ettd digitaaliset kirjat tuotiin nopealla tahdilla kouluihin, kun uusi opetussuunnitelma loi
paineita uusien materiaalien tuomiseen markkinoille. Voi olla, ettd kiire on vaikuttanut
nédiden digikirjojen ominaisuuksiin ja sisdltoon. Tdssd mielessé voisi sanoa, etté teknolo-
gia on ajanut oppimisen edelle, ja se on ndhty itseisarvoisesti tdrkednd miettiméttd, miten
se voisi parhaiten hyodyttdd oppimista.
taan niin tekniikan kuin oppiainesisillon hallitsevia ammattilaisia. Multimediallisuuden
lisdksi eritoten vuorovaikutteisuus on ominaisuus, joka erottaa digikirjat paperisista op-
pikirjoista, joten on huolestuttavaa, ettd vuorovaikutteisuus puuttuu tarkastellusta aineis-
tosta. Voi toisaalta olla, ettd simulaatiot ja pelilliset elementit voivat olla liian kalliita
integroitavaksi digitaalisiin oppikirjoihin. Vuorovaikutteisuutta voitaisiin kuitenkin tuoda
kirjoihin myds esimerkiksi oppimisen analytiikalla. Oppimisen analytiikan avulla tehté-
vt mukautuvat oppilaan osaamiseen, ja oppimisesta olisi ndin mahdollista saada myos
palautetta. My6s muunlainen oppilaalle tarjottava tuki tehtdvissé tekisi digikirjasta kay-
tettdvin myds itsendisesti ja erottaisi sen painetuista oppikirjoista. Lisdksi manuaalisesti
tehtdvilld valinnoilla voitaisiin tukea oppilaan autonomiaa ja tehdd oppimisesta néin osal-

taan mielekkddmpaa.



69

Oppimisen analytiikka, tehtdvien mukautuminen ja metakognitiviinen tuki eivét olisi
ainoastaan oppilaan etu, vaan télld tavalla digitaalinen oppikirja olisi apu myds opetta-
jalle. Tiedon tallentumista opettajan nikokulmasta ei tdssé tarkasteltu, mutta oppilaan ar-
viointi voisi digitaalisuuden my6td helpottua, jos oppimisprosessista tallentuva data olisi
my0s opettajan kdytossd. Talld hetkelld vuosittain ostettavat lisenssit asettavat kyseen-
alaiseksi sen, miten tieto tallentuu pitkédaikaisesti ja onko etenkdén oppilaalla mahdolli-
suutta seurata omaa oppimisprosessiaan. Sanoma Pro on toisaalta tarttunut tdhan haastee-
seen jo yldkoulun digikirjojen osalta siirtimélld ne Kampus-palveluun, joka yhdessa sii-
hen liittyvdn Ohjaamo-palvelun kanssa antaa niin oppilaalle kuin opettajalle mahdolli-
suuden seurata ja tallentaa oppimissuorituksia sekd mahdollistaa oppimateriaalin muok-
kaamisen opettajalle.

On ollut havaittavissa, etti diginatiivien sukupolvi ei osaa kéyttda tietotekniikkaa tyo-
vélineend, vaikka se muuten teknologiaa sujuvasti kéyttadkin (Heikkild ym., 2013). Olisi
tirkeds, ettd digikirjaa, kuten muitakin oppimateriaaleja, hyodynnettiisiin tirkeiden tai-
tojen opetteluun enemmaén myds vélillisesti. Tdstd huolimatta esimerkiksi tiedonhakua oli
vain minimaalisesti tarkastellun aineiston tehtdvissid. Toinen aineiston perusteella nou-
seva huomio on se, ettei digikirjaa ole osattu hyodyntéd yhteisen tydskentelyn vilineena.
Tiedonhaku ja muut tydskentelytaidot ovat térkeitd harjoiteltavia taitoja tulevaisuuden
tyouria ajatellen, joten tulevissa digikirjoissa niité soisi olevan liséd integroituna itse kir-
joihin.

Vaikka tiedon ja taidon suhdetta ei analysoitu, timdn aineiston perusteella niyttda
siltd, ettd my0s oppiainekohtaisten taitojen harjoittelemiseen voitaisiin kiinnittdd enem-
mén huomiota. Esimerkiksi Ritari-digikirjoissa oli selvisti pyritty tuomaan esille histori-
allisen tiedon rakentumista ja historiallista ajattelua, mutta tehtévien tasolla kyse oli
enemmaén tiedon toisintamisesta. Osassa tarkastelluista kirjoista on mukana my®6s jonkin
verran autenttisuutta ja ulkopuolisia l&hteitd — joista osassa my0s kriittisid ddnenpainoja
aiemmin yleisesti totuutena pidettyyn tietoon - , mutta my0s tdmén autenttisuuden suh-
teen olisi vield tehtivissd enemmaénkin, jotta oppilaat oppisivat kisittelemaén sitd valta-
vaa tiedon méaédrii, joka meité tdlld hetkelld ympéroi. Timé vaatisi myds tiedon vertailua
ja kriittistd analysoimista sekd perustelun taitoja, eli Bloomin taksonomian mukaisesti
analyysid ja arviointia tehtdvissd. Autenttinen aineisto valmistaisikin oppikirjan tehtivia
paremmin kohtaamaan tosieldmén monimutkaisia ongelmia (Jaakkola, 2004, s. 73). Kriit-
tisen tiedonkdsittelyn liséksi tulevaisuuden luovia aloja ajatellen myos tiedon sovelta-

mista ja synteesid olisi hyva harjoitella enemmain, mitd nyt oli aineistossa néhtivissa.
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Tutkimuksessa ei tarkasteltu digitaalisten oppikirjojen tiedonkésitysté (tiedollinen tar-
jouma), eikd ndin ollen esimerkiksi kirjojen sisdistd koheesiota, tiedon kumuloitumista
tai késitteen muodostumisen tukemista tdssé analysoitu. Ndmaé olisivat mielenkiintoisia
nékokulmia arvioitaessa kirjojen oppimiskésitystd ja niiden roolia oppimisen tukijana.
Bloomin taksonomiaakin on sittemmin laajennettu muiden tutkijoiden toimesta niin, ettd
tassd kdytettyihin kognitiivisen prosessin tasoihin on yhdistetty tiedon ulottuvuus, jossa
on eritelty se, minki tyyppisesti tiedosta on kyse’. Samoin tdssi ei tarkasteltu sitd, minka
kestoisia oppikirjassa annetut tehtdvét olivat, mutta oli havaittavissa, ettd pitkdjénteinen
prosessitydskentely oli enimmékseen jatetty oppikirjojen ulkopuolelle, eikd tehtévissa ol-
lut laajasti hyddynnetty esimerkiksi tutkimuksellisia tehtivid. Kirjoissa olikin jétetty hyo-
dyntdmattd kaiken kaikkiaan vielé paljon digitaalisen oppikirjan mahdollisuuksia.

Sellaiset tekijét, kuten kirjan vaikuttavuus, kéyttémukavuus tai motivoivuus, jaivét
my0s analyysin ulkopuolelle. Nédiden tutkiminen vaatisi laajempaa empiiristd dataa kayt-
tdjiltd itseltddn (eli oppilailta ja opettajilta). Digitaalisia kirjoja tukittaessa tdma néako-
kulma olisi mielenkiintoinen, sek& opettajien ettd oppilaiden kannalta. Niin voitaisiin pu-
reutua muun muassa digitaalisten oppikirjojen kéytettdvyyteen ja houkuttelevuuteen. Jos
kuitenkin katsotaan tdmén tutkielman tuloksia, huomataan, ettd oppilaan tydkaluja oli
vield melko harvoja. Tdma yhdessa kirjan PDF:miisen ulkoasun kanssa heikenténee kir-
jan kéytettdvyyttd oppilaan silmissd. Houkuttelevuutta taasen laskenee kirjojen vield van-
hanaikainen ulkoasu ja kdyttoliittyma, seka pelillisten elementtien vdhdinen hyddyntami-
nen.

Tamaé katsaus oli liséksi sikéli suppea, ettd analyysin kohteena olivat vain alakoulun
reaaliaineiden digikirjat. Kieliaineet muodostaisivat oman mielenkiintoisen tutkimuskoh-
teensa, silld jo nykyiselld teknologialla olisi mahdollista luoda kielten oppikirjoihin pal-
jon sellaista vuorovaikutteisuutta, jota ei ole aiemmin ollut niihin mahdollista siséllyttda
(esimerkiksi puheentunnistus puheen ja déntdmisen harjoittelun tukena). Lisdksi aineisto
rajattiin koskemaan vain yhden kustantamon digikirjoja. Sanoma Pron ohella my6s Ota-
valla ja Editalla on opetukseen suunnattuja digikirjoja. Liséksi markkinoilla on my&s uu-
sia tekijoitd, jotka ovat paneutuneet pelkéstdin digitaalisten materiaalien tuottamiseen.
Olisi mielenkiintoista vertailla néité, jo alun perin digitaalisiksi suunniteltuja kirjoja kus-
tantamojen oppikirjojen digitaalisiin vastineisiin. Jos taustalla ei ole paperista kirjaa, voisi

olettaa, ettd tekniset ratkaisut olisivat pidemmalla.

7 Huitt, W. (2011). Bloom et al.'s taxonomy of the cognitive domain. Educational Psychology Interactive.
Valdosta, GA: Valdosta State University.
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Digitaalinen oppikirja on toisaalta vain yksi mahdollisista digitaalisista materiaaleista,
joita oppimisessa voi hyddyntda, eikd se itsessdéin madritd oppimista tai opettamista. Kyse
onkin sen suomista mahdollisuuksista eli tarjoumista, eikd ole mielekéstd olettaakaan,
ettd digikirjalla voitaisiin korvata kaikki muut opetusmenetelmait, vaan esimerkiksi toi-
minnallisuudella ja kehollisuudella on térked rooli oppimisessa. Kuitenkin, kuten todet-
tua, hyvé digitaalinen oppikirja olisi arvokas tydkalu opettajalle. Esimerkiksi eriyttdmi-
seen oppimisen analytiikalla ja laajoilla materiaalipankeilla (tehtdvét ja tekstit) varustettu
digioppikirja olisi hyddyllinen, kun se mukautuisi oppilaan tarpeisiin ja mielenkiinnon
kohteisiin joustavasti. Digitaalinen oppikirja voisi parhaimmillaan jisentdd oppimista,
kun oppimisen prosessi voidaan tehdéd ndkyvéksi opettajan lisdksi oppilaalle itselleen ja
oppimiselle voidaan luoda erilaisia sisddnrakennettuja tukia. Digitaalisuudella voidaan
my06s mahdollistaa yhteisollisyyttd oppimisessa, eiké digitaalisen oppikirjan tarvitsekaan
tarkoittaa itsendistd puurtamista. Tdmén lisdksi digitaalisuus voi tarjota monenlaisia ha-
vainnollistamisen keinoja ja erilaisia tapoja tuottaa tietoa. Digitaalisiin oppikirjoihin oli-
sikin mahdollista siséllyttda paljon sellaista, mika tukisi sekd opettajan tyota ettd oppilaan
oppimista, ja siksi olisi arvokasta kehittdé entistd parempia, aidosti digitaalisia oppikir-
joja. Paperisten oppikirjojen korvikkeena niiden oikeutus jdi oppimisen kannalta kyseen-

alaiseksi.
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