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Motivaatio on keskeinen tekijd oppimisessa. Oppilaan sisdinen motivaatio on vahva ennuste hinen
tulevasta koulutuspolustaan, koulumenestyksestéén, asioiden syvillisestd ymmaértamisestdan,
viithtymisestdin koulussa seké kyvystién keskittyd opiskeluun. Oppikirjat ovat paljon kéytetty
oppimisen viline, joten oppimateriaalien tulisi olla oppilaille mielenkiintoisia ja sopivasti haastavia,
jotta ne aktivoisivat oppilaiden sisdistd motivaatiota. Oppikirjat sisdltdvét erilaisia motivoivia
elementtejd. Ne voidaan jakaa neljddn padluokkaan: rakenteellisesti motivoiviin elementteihin,
visuaalisesti motivoiviin elementteihin, sisdllollisesti motivoiviin elementteihin ja tehtavissa
esiintyviin motivoiviin elementteihin. Ndma neljd pddluokkaa muodostavat tutkimuksen
viitekehyksen.

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten motivaatiota edistdvit elementit ilmenevét
valituissa oppikirjoissa. Tavoitteena on saada tarkemmin selville, millaisia motivoivia elementteja
oppikirjoissa on, jakautuvatko elementit tasaisesti ja millaisia eroja eri oppiaineiden oppikirjojen
valilla on. Liséksi tavoitteena on pyrkid tunnistamaan oppikirjoissa mahdollisesti toistuvia tai selkeita
motivoivien elementtien ilmenemid. Tutkimuksessa tarkastellaan matematiikan, ympéristoopin seka
didinkielen ja kirjallisuuden kuudennen luokan oppikirjoja.

Tutkimus toteutettiin laadullisena oppikirjatutkimuksena. Tulosten analysointiin on kéytetty
siséllonanalyysii ja teemoittelua seké ajoittain diskurssianalyysille tyypillisid piirteitd. Lisdksi
tutkimuksessa kaytettiin laadullisen aineiston kvantifiointia kokonaiskuvan luomiseksi ja tarkempien
vertailujen mahdollistamiseksi. Analyysivaiheessa eroteltiin ensin yksittdisid motivaatiota tukevia
piirteitd, jotka luokiteltiin teorian pohjalta. Neljille padluokalle muodostettiin alaluokat
aineistoléhtoisesti. Toisessa analyysivaiheessa oppikirjoja vertailtiin keskenéén ja pyrittiin
tunnistamaan kokonaisvaltaisempia motivointiprofiileja.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd rakenteellisesti motivoivia elementtejd esiintyi
oppikirjoissa selkedsti eniten. Visuaalisesti motivoivat elementit, sisdllollisesti motivoivat elementit ja
tehtdvissd esiintyvét motivoivat elementit jakautuivat keskenéén suhteellisen tasaisesti. Motivoivat
elementit ilmenivét oppikirjoissa erilaisina piirteind. Yksittiisistd piirteistd tuloksissa painottuivat
rakenteellisesti motivoivien elementtien piirre kirjan jasentely ja visuaalisesti motivoivien elementtien
piirre tiytekuvien kéytt6. Motivoivien elementtien jakautuminen oppikirjoissa oli hyvin erilaista.
Tulosten perusteella oppikirjat voidaan jakaa kahteen erilaiseen motivointiprofiiliin motivoivien
elementtien painotuksien mukaan. Rakenteellisesti painottuneita motivointiprofiileja ilmentda
matematiikan seka didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjat, kun ympéristdopin oppikirja ilmensi
siséllollisesti painottunutta motivointiprofiilia.

Tutkimuksen avulla saatiin selville, ettd oppikirjoja kokonaisuutena tarkastellessa motivoivia
elementtejd on kdytetty monipuolisesti. Yksittdistd oppikirjaa tarkastellessa selvisi, ettd motivoivia
elementtejd olisi voinut kéyttdd monipuolisemmin, silld yksittdisten oppikirjojen erot tasoittuivat
kokonaisuutta tarkastellessa. Motivoivien elementtien monipuolisuuteen oppikirjoissa tulisi kiinnittda
huomiota, jotta voitaisiin vastata oppilaiden erilaisiin oppimistarpeisiin ja tukea heidédn motivaatiotaan.

Avainsanat: motivaatio, motivoiva elementti, oppikirja, oppikirjatutkimus
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1 Johdanto

Motivaatio on avainasemassa kaikessa oppimisessa. [lman motivaatiota oppiminen voi olla
hyvin vaikeaa. (Vasalampi 2022.) Sen vuoksi motivaatio aiheena on yhteiskunnallisesti
merkittiv, silld oppilaat, jotka ovat motivoituneita oppimaan, kokevat enemmén pystyvyytti
ja tulevat selviytyméén paremmin arkieldméssa eteen tulevista asioista (Salo, Kajamies,
Vauras, Salmela-Aro & Aunola 2018). Oppilaan tulisi olla sisdisesti motivoitunut, silld
sisdinen motivaatio edistdd laadukkaampaa oppimista, koska oppilaat sitoutuvat
oppimisprosessiin syvillisemmin ja mahdollisesti jopa nauttivat siitd (Ryan & Deci 2016).
Sisdisen motivaation syntymiseen vaikuttavat toiminnan siséllélliset ominaisuudet, kuten
tehtdvien monipuolisuus, vaihtelevuus, sopiva haastavuus, mielekkyys, mahdollisuus

itsendiseen sekd ryhmétyoskentelyyn ja onnistumisen kokemukset (Saleh & Grygier 1969).

Luontainen kiinnostus kertoo sisdisestd motivaatiosta ja se tuottaa oppilaalle itsessddn
tyydytystd ja iloa (Ryan & Deci 2020). Opiskelu koetaan merkityksellisempani, kun
oppimateriaali tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden olla luontaisesti kiinnostunut aiheesta (Ryan
& Deci 2020). Motivaatio ei ole pysyvi tila, silld sithen on mahdollisuus vaikuttaa ja se voi
muuttua (Vasalampi 2022). Kouluikéisten oppimismotivaation on todettu muuttuvan
sisdisestd motivaatiosta kohti ulkoista motivaatiota (Byman & Kansanen 2008). Oppilaasta
itsestddn kumpuavan sisdisen motivaation liséksi oppimismotivaation kehittymiseen ja
ylldpitamiseen vaikuttaa olennaisesti se, kuinka innostavaksi opiskelu tehddin (Belling, Otte,

Elsborg, Nielsen & Bentsen 2018).

Oppikirjojen rooli opetuksen ja oppimisen tukena on hyvin keskeinen (Fan, Zhu & Miao
2013). Opetukselle on tavanomaista se, ettd oppilailla on kdytossdén oppikirjat, joiden
mukaan opetus etenee (Opetushallitus n.d.). Oppikirjat ndhdaan tiarkeind vélineind, jotka
yhdistavit opetussuunnitelman tavoitteet kiytdnnon toimintaan luokkahuoneessa (Fan ym.
2013). Oppilaiden oppikirjoja, tehtidvikirjoja ja opettajan oppaita kdytetdénkin ldhes joka
péivad peruskoulun arjessa (Karvonen, Tainio & Routarinne 2017). Koska erilaisia oppikirjoja
on paljon saatavilla, tulee niiden valintaan kiinnittdd erityistd huomiota (Mahmood 2011).
Oppimateriaalien tulisi olla oppilaasta mielenkiintoisia ja sopivasti haastavia, jotta ne
aktivoisivat oppilaan sisédistd motivaatiota. Erityisesti sisdisen motivaation on havaittu
vaikuttavan oppilaan oppimiskykyyn. Néin ollen laadukkaalla oppimateriaalilla on

mahdollisuus vaikuttaa positiivisesti oppilaan péatevyyden tunteeseen. (Ryan & Deci 2016.)



Tutkimukset ovat osoittaneet, etteivit perinteiset oppikirjat olisi yhtd motivoivia kuin muut
opetusmateriaalit, kuten digitaaliset oppimisympéristot (Fuchs & Henne 2018).
Digitaalisuuden rinnalle tarvitaan edelleen selkeitd, jasenneltyjd ja késitteisiin keskittyvid
oppimateriaaleja, kuten painettuja kirjoja (Tossavainen 2015). Taéméan vuoksi on erittdin
tirkedd tutkia sekd perinteisid ettd digitaalisia oppimateriaaleja, jotta parhaiten motivoivat
keinot saataisiin kdyttoon kaikissa oppimateriaaleissa ja ndin ollen pystyttdisiin motivoimaan
paremmin oppilaita. Erilaisten oppikirjatutkimusten toteuttaminen on tarkeéa, silld tulokset
voivat auttaa tulevaisuudessa parantamaan oppikirjojen suunnittelua ja kayttod opetuksessa
(Fan ym. 2013). Oppikirja-analyyseisti on saatu paljon tietoa eri oppiaineiden
oppimateriaaleissa esiintyneistd maailmakuvista ja niiden pedagogisista ominaisuuksista

(Karvonen ym. 2017).

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten motivoivat elementit ilmenevit
valituissa oppikirjoissa. Tavoitteena on saada selville, millaisia motivoivia elementteja
oppikirjoissa on, jakautuvatko elementit tasaisesti ja millaisia mahdollisia eroja eri
oppiaineiden oppikirjojen vililld on. Tutkimuksessa tarkastellaan kolmea kuudennen luokan
oppikirjaa. Piddmme motivointia erittdin tirkednd osana opetusta. Koska oppikirjat ovat
olennainen, ldhes jokapdivéinen, osa peruskoulun arkea (Karvonen ym. 2017), halusimme
perehtyd tarkemmin oppikirjojen rooliin koulumotivaation rakentamisessa ja tukemisessa.
Kiinnostusta tutkimusaiheeseen entisestdan lisdsi se, ettel motivoivien elementtien
ilmenemisté eri aineiden oppikirjoissa ole juurikaan vertailtu. Lisdksi tutkimusaihe on meille
tutkijoina tirked, koska tulevina opettajina voimme olla mukana valitsemassa koulussa
kaytettdvid kirjoja. Tutkimuksesta voivat hydtyé jo virassa olevat opettajat, opettajaopiskelijat
ja oppikirjoja tuottavat kustantamot. Tutkimuksen valmistuessa se tuottaa lisda tietoa siita,
millaisia seikkoja oppikirjojen suunnittelussa tai valinnassa voisi ottaa huomioon, jotta

oppikirjat olisivat oppilaille mahdollisimman motivoivia.

Seuraavassa luvussa késitelldén motivaatiota sisdisen ja ulkoisen motivaation,
oppimismotivaation ja koulumotivaation kautta. Kolmannessa luvussa kerrotaan tarkemmin
oppikirjoista ja oppikirjatutkimuksesta seki esitellddn tutkimuksen viitekehys, joka on
rakentunut aikaisempien tutkimuksien pohjalta. Neljinnessd luvussa on avattu tutkimuksen
tavoite ja tutkimuskysymykset. Luvussa viisi kerrotaan tutkimuksen toteutuksesta, esitelldén
tarkemmin kéytettyjd menetelmid, tutkimuksen tarkasteluun valitut oppikirjat, aineiston
analyysi ja tutkimuksen luotettavuus. Kuudennessa luvussa esitelldén tutkimuksen tulokset.

Seitsemds luku sisdltdd saatujen tulosten tarkastelun ja pohdinnan.



2 Motivaatio

Motivaatio sanana juontaa juurensa latinankieliseen sanaan movere. Se merkitsee liitkkumista.
Suomen kielessé sanalla motiivi viitataan henkilon kokemiin haluihin ja tarpeisiin, jotka
saavat aikaan tietynlaista kdyttdytymistd. Siitd on johdettu sana motivaatio, joka muodostuu
erilaisten motiivien yhteisvaikutuksesta. (Ruohotie 1998.) Peltonen ja Ruohotie (1992)
kuvaavat motivaation olevan yksilon sisdinen tila, jossa hidnen halunsa ja tarpeensa ohjaavat
toimintaa sekd kiinnostuksen kohteita. Motivaatio ei kuitenkaan ole pysyvi tila, silld sithen on
mahdollista vaikuttaa ja se voi muuttua eldmin aikana (Vasalampi 2022). Motivaatiota
pystytdin kasitteleméén useista eri ndkokulmista ja sen merkityksellisten tekijoiden avulla.
Yksi vaihtoehto 1dhestyd motivaatiota on jakaa se sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon.
Nykyisin tunnetuin motivaatioteoria on Decin ja Ryanin kehittdma itsemairddmisteoria

(Nurmi & Salmela-Aro 2017).

Itsemaédraamisteoria Ryanin ja Decin (2020) mukaan on laaja viitekehys, joka auttaa
ymmartamédn niitd psykologisia tarpeita, jotka muuttavat yksilon sisdistd motivaatiota,
autonomista ulkoista motivaatiota sekd psykologista hyvinvointia joko sitd heikentéen tai
vahvistaen. Kyseisen teorian mukaan on olemassa kolme psykologista perustarvetta, joista
yksilon motivaatio koostuu. Ne ovat tarpeet autonomian tunteelle, kompetenssille eli
pétevyyden tunteelle ja yhteenkuuluvuudentunteelle. Kun ndma perustarpeet tulevat
tyydytetyiksi, vahvistaa se yksilon sisdistd motivaatiota, autonomista ulkoista motivaatiota
sekd psykologista hyvinvointia. Mikéli ndma perustarpeet jddvit tyydyttdmattéd, heikentdd se

yksilon kokemaa motivaatiota. (Deci & Ryan 2000.)

Seuraavissa alaluvuissa avataan tarkemmin motivaatiota eri ndkokulmista, esitellen sisdisen ja
ulkoisen motivaation, oppimismotivaation ja koulumotivaation. Oppilaan kokonaisvaltainen
motivaatio koostuu monista asioista. Motivaatio on yhteydessd oppimiseen (Parhiala, Torppa,
Vasalampi, Eklund, Poikkeus & Aro 2018) ja koska oppiminen tapahtuu vahvasti yhdessa
oppikirjojen kanssa (Karvonen ym. 2017), on tirkedd ymmartda kokonaisvaltaiseen
motivaatioon vaikuttavat seikat. Ndin voidaan paremmin ymmartad, millaisia oppikirjojen

tulisi olla toimiakseen motivaatiota edistavina valineina.
2.1 Sisainen ja ulkoinen motivaatio

Sisdinen motivaatio viittaa toimintaan, jota henkild suorittaa siksi, koska kokee sen itsessddn

mielekkdina, nautinnollisena tai palkitsevana (Deci & Ryan 2000). Talldin toiminta kumpuaa



henkildn luontaisesta kiinnostuksesta ja nautinnosta tehtdvén suorittamista kohtaan (Deci &
Ryan 2000; Vasalampi 2022). Esimerkkeiné téllaisesta sisdisesti motivoituneesta toiminnasta
pidetddn leikkid, uteliaisuutta ja asioiden tutkimista. Ne tuottavat yksilolle itsessédén
tyydytysté ja iloa ilman ulkoisia palkkioita tai pakotteita. (Ryan & Deci 2020.) Nurmen ja
Salmela-Aron (2017) mukaan sisdinen motivaatio on mittari sille, miten tirkedksi yksilo
kokee kyseessd olevan asian. Sisdisesti motivoivat toiminnot ovat luonnostaan kiinnostavia ja
palkitsevia sellaisinaan (Deci & Ryan 2000). Sisdinen motivaatio poikkeaakin ulkoisesta

motivaatiosta siten, ettd se syntyy omista toiveista ja toimista (Vasalampi 2022).

Tutkimuksissa on l0ydettidvissa viitteitd siitd, ettd oppilaan sisdinen motivaatio on vahva
ennuste hdnen tulevasta koulutuspolustaan, koulumenestyksestddn, asioiden syvéllisesta
ymmartdmisestddn, vithtymisestidn koulussa sekd kyvystdan keskittyd opiskeluun (Bolling
ym. 2018; Ryan & Deci 2020). Sisdinen motivaatio edistdd laadukkaampaa oppimista, koska
télldin oppilaat sitoutuvat oppimisprosessiin syvéllisemmin ja nauttivat siitd (Ryan & Deci
2016). Sisdisen motivaation syntymiseen vaikuttavat toiminnan siséllolliset ominaisuudet,
kuten tehtdvan monipuolisuus, vaihtelevuus, sopiva haastavuus, mielekkyys, mahdollisuus
itsendiseen tyOskentelyyn sekéd onnistumisen kokemukset (Saleh & Grygier 1969).
Toimiessaan ympdristdssid, joka tukee yksilon autonomiaa, pitevyytta ja
yhteenkuuluvuudentunnetta padsee henkilon sisdinen motivaatio kehittyméain. Kontrolloiva
ymparist0, jossa henkilo tuntee itsensd rajoitetuksi, heikentéda sisdisen motivaation kehitysta.
(Deci & Ryan 2000.) Slocumin (1971) mukaan sisdinen motivaatio tyydyttdd yksilon
korkeimman tason tarpeita, kuten itsensé toteuttamista seki itsensd kehittdmisen ja
pitevyyden kokemista. Sisdinen motivaatio on luonteeltaan subjektiivista, joka ilmenee

tunteiden, kuten tyytyvidisyyden ja tyon ilon muodossa (Wernimont 1972).

Sisdinen motivaatio ei valttdmattd aina yksinéén riitd, jolloin tarvitaan my0s ulkoista
motivaatiota (Vasalampi 2022). Sisdisen motivaation vastakohtana voidaankin pitdd ulkoista
motivaatiota. Se on toimintaa, jota harjoitetaan muuten kuin henkil6n luontaisen
kiinnostuksen ja nautinnon vuoksi. Ulkoisesti sdddelty kdyttdytyminen on motivaation muoto,
jota ohjaavat ulkopuolelta mééritellyt palkkiot ja rangaistukset. Tdma koetaan usein
kontrolloivaksi ja itseméddradmisoikeutta rajoittavaksi. (Ryan & Deci 2020.) Ulkoisesti
motivoituneen henkiloén toiminnan tavoitteet ovat muodostuneet ulkopuolelta tulevan hyddyn
tai pakon vuoksi (Nurmi & Salmela-Aro 2017). Toiminta ei siis ole henkildlle kiinnostavaa tai
palkitsevaa, vaan sitd tehddédn ulkoisten palkintojen ja seuraamuksien vuoksi (Deci & Ryan

2000).



Oppilaiden ulkoista motivaatiota korostavat erityisesti ulkoiset palkinnot, arvosanat ja
rangaistukset. Téllaiset ulkoiset motivointikeinot voivat olla joko oppilaan toimintaa tukevia
tai sisdistd motivaatiota tukahduttavia riippuen siitd, miten ne ovat jdsentyneet ja millaisia
tunteita ne herdttdvit oppilaassa. (Ryan & Deci 2016.) Oppilaiden kokemat hairiotekijat,
negatiiviset tunteet ja heikompi koulumenestys liitetddn ulkoisesti motivoituneeseen
henkil66n (Belling ym. 2018). Ulkoiseen motivaatioon vaikuttavat ulkopuolelta tulevat
tekijét, kuten erilaiset palkkiot, kannustimet, tydstd saatu kiitos ja mahdollisuus osallistua
(Saleh & Grygier 1969). Slocumin (1971) mukaan ulkoinen motivaatio tyydyttdd yksilon
alemman tason tarpeita, kuten tarvetta ravinnolle, turvallisuudentunteelle ja
yhteenkuuluvuudentunteelle. Ulkoinen motivaatio on luonteeltaan objektiivista, joka ilmenee
esineiden tai tapahtumien, kuten rahan tai muiden palkkioiden, muodossa (Wernimont 1972).
Ulkoinen motivaatio eroaa sisdisestd motivaatiosta siind, ettd yksilo ei tee asiaa sen vuoksi,

ettd se kiinnostaa, vaan tavoitteena on saavuttaa jokin padmaira tai etu (Vasalampi 2022).
2.2 Oppimismotivaatio

Oppimismotivaatio on keskeinen tekijd koulumaailmassa ja oppimisessa. Siithen on
yhdistettivissd mindkdsitys, jolla tarkoitetaan henkilon késitystd omasta itsestdén ja
uskomuksistaan omiin kykyihinsa liittyen. Ndma motivaation perustana olevat uskomukset ja
késitykset rakentuvat aiempien oppimiskokemusten pohjalta. (Nurmi 2013.) Motivaatio on
avainasemassa oppimisessa, silld ilman sitd oppiminen voi olla hyvin vaikeaa (Vasalampi
2022). Sen vuoksi oppilaat tarvitsevat tukea paitsi akateemisten taitojensa kehittimisessi
myds oppimismotivaation luomisessa ja ylldpitdmisessd (Parhiala ym. 2018). Oppimista ohjaa
koetun motivaation ohella valmius, joka tarkoittaa henkilon olemassa olevia tietoja ja
késityksid ennen uuden asian oppimista. Motivaatio taas vaikuttaa sithen, mitd henkild haluaa
tehdad. Lisdksi ymparistoon liittyvit tilannetekijét ovat keskeisid henkilon kehityksen ja
oppimisen kannalta, koska ne voivat joko edistdd oppimista tai estdd sen. (Peltonen &
Ruohotie 1992.) Oppimismotivaatiota on mahdollista kehittdd (Salo ym. 2018). Nurmen ja
Salmela-Aron (2017) mukaan my0s geneettinen perimi ja ymparistd vaikuttavat
oppimismotivaatioon: perimi kisittdd vanhemmilta saadut geenit, ja ympéristolla tarkoitetaan

kokemuksia, jotka muovaavat henkilon reagointia erilaisiin tilanteisiin.

Oppilaasta itsestdén 1dhtevdn oppimismotivaation lisdksi oppimismotivaation kehittymiseen ja
yllapitdmiseen vaikuttaa olennaisesti, kuinka innostavaksi opiskelu tehddan. Oppilaiden

kokemus koulupéivistd innostavina vihenee idn myo6ta ja laskee erityisesti 11-15 ikdvuoden



kohdalla (Belling ym. 2018). Oppilaat kokevat suurempaa oppimismotivaatiota, kun
oppimisen merkityksellisyyttd painotetaan ja sen pystyy yhdistimain omaan eldméén (Linder,
Smart & Cribbs 2015). Oppilaiden ymmarrettidessd opiskeltavan asian merkityksellisyyden,
he rakentavat sisdistd motivaatiotaan opiskeltavaa asiaa kohtaan, joka nostaa heidén
oppimismotivaatiotaan (Nurmi & Salmela-Aro 2017). Opettajan on tirked pyrkié 16ytdiméan
opetettavan asian ja oppilaiden arkieldmén vililtd kontakteja, koska kun oppilaat pystyvit
liittdmaan opiskeltavan asian omaan eldméénsé, on opiskelu mielenkiintoisempaa ja

hauskempaa, jolloin my6s oppimismotivaatio pysyy korkealla (Linder ym. 2015).
2.3 Koulumotivaatio

Koulumotivaatio viittaa oppilaan kiinnostukseen koulunkdyntié ja oppimista kohtaan seké
haluun osallistua koulun muihin toimintoihin omasta aloitteestaan. Keskeista
koulumotivaation kannalta on, kokeeko oppilas koulussa tapahtuvat asiat mielekkéiksi,
hyodyllisiksi ja tirkeiksi (Salo ym. 2018). Suomessa 9.-luokkalaisille teetetty tutkimus osoitti,
ettd alhainen koulumotivaatio on yhteydesséa heikkoihin oppimistuloksiin erityisesti
matematiikan ja lukemisen osalta. Heikoilla matemaattisilla taidoilla ja alhaisella
motivaatiolla huomattiin olevan yhteys, mika voi selittyi silld, ettd opetuksen tukitoimia
suunnitellessa otetaan huomioon vain oppimisvaikeudet eikd motivaatioon vaikuttavia
tekij6itd. Myos oppilaan heikolla hyvinvoinnilla huomattiin olevan yhteys heikkoihin
oppimissuorituksiin silloin, kun oppilas on my0s alhaisesti motivoitunut koulun suhteen.
Heikko hyvinvointi ei kuitenkaan suoraan ennakoi alhaista motivaatiota tai heikkoa
oppimissuoritusta, koska moni erittdin motivoitunut oppilas saattaa kérsid esimerkiksi

loppuunpalamisesta koulussa. (Parhiala ym. 2018.)

Erds koulumotivaatioon suuresti vaikuttava tekijd on oppilaan sosiaaliset suhteet, koska
koulumotivaatioon vaikuttavat monet koulussa tapahtuvat tekijat. Koulu ei ole ainoastaan
oppimisympdristd, vaan myds sosioemotionaalisen kehityksen paikka, jossa lapset ja nuoret
viettidvit suuren osan ajastaan. (Raufelder, Jagenow, Drury & Hofericher 2013.) Vanhempien
osallisuudella ja kodeista opituilla asenteilla koulunkdyntid kohtaan on todettu olevan suuri
merkitys oppilaan koulumotivaation rakentamisessa. Vanhempien positiivinen asenne
koulunkdyntid kohtaan ennustaa positiivista asennetta myds oppilaalle sekd auttaa
saavuttamaan parempia arvosanoja. (Fan, Williams & Wolters 2012.) Oppilaan ja vanhempien
suhteen lisdksi opettajan ja oppilaan vilinen suhde on vahvasti yhteydessd oppilaan kokemaan

kouluviihtyvyyteen ja koulumotivaatioon (Raufelder ym. 2013; Salo ym. 2018). Opettaja
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toimii erityisesti pienimpien oppilaiden kohdalla roolimallina (Raufelder ym. 2013), ja koska
oppilaan myohempi koulumotivaatio pohjautuu usein koulutaipaleen alussa rakennettuun
koulumotivaatioon (Salo ym. 2018), on opettajan rooli ja vastuu koulumotivaation
rakentamisessa suuri. Vertaistenkaan osuutta yksittdisen oppilaan koulumotivaatioon ei voi
vihatelld, silld oppilaat viettdvit paljon aikaa ikdistenséd kanssa. Molloy, Gest ja Rulison
(2011) kertovat vertaisten akateemisen taitotason olevan vahvasti yhteydessa yksittiisen
oppilaan koulumotivaatioon. Vertaisten merkitys oppilaan koulumotivaatioon kasvaa
erityisesti 13-vuotiaana, jolloin vertaisilta kaivataan enemmaén hyvéksyntda ja neuvoja.
Talloin vertaisten akateeminen menestys on vahvasti yhteydessa yksittdisen oppilaan

akateemiseen menestykseen. (Molloy ym. 2011.)

Koettu koulumotivaatio on yleensé korkeimmillaan koulunkéynnin alkuvuosina (Gottfried,
Fleming & Gottfried 2001; Salo ym. 2018) ja sen on todettu heikkenevin kouluvuosien
edetessd (Ryan & Deci 2020). Kasvettaessa koulumotivaatio usein muuttuu (Byman &
Kansanen 2008), erityisesti murrosiin kynnykselld koulumotivaatio koetaan heikompana seka
itsessd tapahtuvien muutosten ettd kouluympériston muutosten vuoksi (Raufelder ym. 2013).
Vartuttaessa nuoreen aikuisuuteen tapahtuu uudestaan kasvua ja kehitystd henkiselld ja
sosiaalisella puolella. Téll6in nuoret muuttuvat jilleen motivoituneimmiksi koulunkéynnin
suhteen. (Symonds, Schoon, Eccles & Salmela-Aro 2019.) Osalla lapsista ja nuorista eri
kehityksen ja kasvun vaiheet eivit vaikuta suuntaan tai toiseen, mutta suurelle osalle kyseiset
muutokset voivat olla hyvin merkityksellisid. Koulumotivaation kokeminen ja sithen
vaikuttavat erilaiset tekijat ovat hyvin yksilollisid, jonka vuoksi kaikkien oppilaiden
koulumotivaation muutokset eivit ole samanlaisia. (Raufelder ym. 2013.) My6s oppilaan
yleinen eldmaéntilanne vaikuttaa vahvasti koulumotivaatioon. Koulumotivaation kehittymiseen

ja pysyvyyteen vaikuttaa siis monet erilaiset asiat. (Nurmi & Salmela-Aro 2017.)
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3 Oppikirjat

Oppikirja on teos, joka on luotu opetuksen tueksi (Lappalainen 1992). Opetukselle on hyvin
ominaista se, ettd oppilailla on kiytossdén oppikirjat ja opetus etenee oppikirjan mukaisesti
(Opetushallitus n.d.). Néin oppikirjat ovat keskeisessd asemassa vaikuttamassa siihen,
millaisia tietoja, taitoja ja asenteita oppilaat omaksuvat (Ldhdesmaiki 2004). Oppikirjat
heijastavat aikakautensa maailmankuvaa seké yhteiskunnassa olevia normeja ja titen ovat
keskeinen osa koulutusta ja kulttuuria (Hiidenmaa 2012). Oppikirjojen historia ulottuu hyvin
pitkélle (Lappalainen 1992), silld oppikirjat juontavat juurensa aina muinaisiin sivilisaatioihin
saakka (Sammler 2018). Ensimmaiset oppikirjojen kaltaiset materiaalit ovatkin syntyneet

nuolenpaikirjoitusta hyddyntden (Lappalainen 1992).

Johannes Gutenbergin kirjapainotekniikka mullisti oppikirjojen tuotannon 1400-luvulla,
koska sen avulla pystyttiin mahdollistamaan tehokkaampi oppikirjojen tuotanto ja
levittdminen. (Lappalainen 1992; Sammler 2018). Keskiajalla kirkolla ja luostareilla oli tirkea
rooli oppimateriaalien tuottamisessa. Opetus perustui suurimmaksi osaksi Raamattuun,
katekismuksiin, kirjoitustaitoon ja laskentaan. (Lappalainen 1992.) Sammlerin (2018) mukaan
1500-luvun Euroopassa oppikirjojen kehitys otti suuren harppauksen, kun kansalliset kielet
syrjayttivat latinan koulutuskielend. Oppikirjojen kuvitus yleistyi 1600-luvulla, jolloin
visuaaliset elementit alettiin nihdd muistia vahvistavina elementteind (Sammler 2018).
Koulutusjarjestelmdn kehittyessd 1700—1800-luvulla oppikirjoissa alettiin painottamaan
jarked ja tieteen merkitystd, my0s oppikirjojen aiheet laajenivat (Lappalainen 1992).
Oppikirjat alkoivat sisdltda esimerkiksi luonnontieteitd, historiaa, maantiedetti ja kielioppia,

ja opetuksen tavoitteeksi tuli laajempi yleissivistys (Sammler 2018).

Siirryttdessd 1800—1900-luvuille oppikirjojen tuotanto tehostui entisestdédn ja niisté tuli
olennainen osa koulutusta kaikkialla maailmassa. (Lappalainen 1992.) Oppikirjat vakiintuivat
osaksi koulutusjérjestelméa ja valtiot alkoivat valvoa oppikirjojen siséltod ja madritelld, mitéd
kouluissa tulisi opettaa (Sammler 2018). Oppikirjoja alettiin myds kehittimééan ja
mukauttamaan oppilaan kehitystasoon sopivaksi ja eri-ikdisille oppilaille suunniteltiin omia
materiaaleja (Lappalainen 1992; Sammler 2018). Suomessa oli 1970-luvulla peruskoulu-
uudistus, jonka my6td oppimateriaaleja uudistettiin vastamaan paremmin uusia
opetussuunnitelmia ja -kdyténteitd. Tuolloin sai alkunsa myds oppimateriaaliperheet, eli
kirjojen lisdksi kehitettiin muita opetus- ja harjoitusmateriaaleja sekd opettajan oppaita.

(Hiidenmaa 2012.) 1900-luvun lopulla oppikirjat saivat kilpailijoikseen audiovisuaalisia
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oppimateriaaleja kuten opetusvideoita (Sammler 2018). Digitaalisten oppimateriaalien
kehittyminen 2000-luvulla haastoi perinteiset oppikirjat (Hiidenmaa 2012), mutta siitd
huolimatta ne ovat edelleen séilyttdneet roolinsa opetuksessa (Sammler 2018). 2000-luvulla
pelillinen oppiminen ja osallistavammat oppimisympaéristot alkoivat kehittyd, jotka osaltaan

myds muokkasivat opetusmateriaaleja (Hiidenmaa 2012).

Seuraavissa alaluvuissa avataan oppikirjan merkitystd osana opetustapahtumaa,
oppikirjatutkimuksen tekemistd, motivointia oppikirjojen avulla nojautuen tehtyihin
oppikirjatutkimuksiin sekd ndiden pohjalta rakennettuun viitekehykseen, jossa esitelldén
oppikirjojen motivoivia elementtejd. Aikaisemmin tehtyjen tutkimuksen pohjalta rakennettu

viitekehys toimii tdmén tutkimuksen pohjana.
3.1 Oppikirja osana opetustapahtumaa

Karvosen ym. (2017) mukaan oppikirjat, tehtdvékirjat ja opettajan oppaat ovat nykypdivina
ldhes jokapdivéinen osa peruskoulun arkea. Yksittiisen oppikirjan elinkaari on kuitenkin
nykyéén harvoin yli 20 vuotta (Tossavainen 2015). Nykyéén oppikirjat suunnitellaan
monikokemuksellisiksi oppimisen vilineiksi, joissa pyritddn yhdistimidin muun muassa
teksti, kuvat, kaaviot ja digitaaliset lisdmateriaalit (Fuchs & Henne 2018; Sammler 2018).
Myds Lappalaisen (1992) teoksessa mainitaan oppikirjojen kehittyneen aina yhteiskunnan ja
kulutustarpeen mukaan. Oppimateriaalit uudistuvat kahdesta syystd: sisdltd vanhenee tai
kasitykset oppimisesta ja oppimateriaalien roolista muuttuu (Tossavainen 2015). Oppikirjat
rakentavat ja heijastavat hallitsevaa maailmankuvaa liittyen esimerkiksi perhekuviin,
sukupuolirooleihin ja kielikésityksiin. Esimerkiksi vanhoissa aapisissa esiintyy perinteiset
perhemallit ja sukupuoliroolit, kun taas nykyisissd aapisissa esille on nostettu
monimuotoisuus. (Hiidenmaa 2012.) Taéméan vuoksi opettajan on valittava oppimateriaali
tietoisesti, jotta niistd nékyy opetuksen tavoitteet ja arvot (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors,
Husu & Jyrhdma 2000). Liséksi tdlld hetkelld yhteiskunnan teknologisoituminen vaikuttaa
oppikirjojen uusiutumiseen, koska painettujen oppikirjojen sijaan siirrytddn digitaalisiin

sisdltoihin, joita voidaan jatkuvasti paivittdd ja muokata (Tossavainen 2015).

Opetushallituksen (n.d.) mukaan Suomessa opetuksen tiaytyy pohjautua perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin sekd sen pohjalta laadittuihin paikallisiin
opetussuunnitelmiin. Oppikirjat eivét siis ohjaa opetusta, vaan sen tekee opetussuunnitelma
(Opetushallitus n.d.). Opettajan tyon tulisi tapahtua aina opetussuunnitelman mukaisesti

(Kansanen ym. 2000). Oppikirjoja kuitenkin pidetddn opetussuunnitelman keskeisiné
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vilittdjind, joiden avulla yhdistetddn opetussuunnitelman tavoitteet luokkahuoneessa
tapahtuvaan toimintaan (Fan ym. 2013). Oppikirjojen vaikutus opetukseen on niin vahva, etti
oppikirjojen voidaan katsoa toimivan piilo-opetussuunnitelmana (Luukka, POyhonen, Huhta,
Taalas, Tarnanen & Kerénen 2008). Tdmén vuoksi opettajan tulee tuntea opetussuunnitelma
ja sen tavoitteet hyvin, jotta hin osaa hyodyntii oppimateriaaleja tarkoituksenmukaisella
tavalla (Kansanen ym. 2000). Oppikirja on asiantuntijan laatima kokonaisuus, joka auttaa
oppilasta hahmottamaan aihealueiden keskeiset kédsitteet ja yhteydet (Tossavainen 2015).
Ruuskan (2015) mukaan oppikirjat eivit kuitenkaan saa menni opetussuunnitelman edelle,
vaan niiden tarkoituksena on konkretisoida opetussuunnitelman tavoitteita, sisiltoja ja
arviointiohjeita kdytdnnon opetuksessa. Tdmin vuoksi opettajan on tarked tiedostaa millaisia
arvoja ja tavoitteita kdytdssi olevalla oppimateriaalilla pyritdén vélittimaan. Pelkka
tavoitteiden ja arvojen tiedostaminen ei kuitenkaan riitd, vaan opettajan tulee myo0s sisdistad
ne, jotta voi hyddyntdéd oppimateriaalia tarvittavalla tavalla, eikd vain sokeasti seurata sit.

(Kansanen ym. 2000.)

Oppikirjat ovat yksi tehokkaimmista keinoista toteuttaa opetussuunnitelmaa (Fuchs & Henne
2018), koska ne tarjoavat opetuksen etenemiselle selkedn rungon ja jarjestyksen (Ruuska
2015). Oppikirja ei ole siis pelkké tiedonldhde, vaan tietoa jidsentéva viline, jonka avulla
oppilas voi rakentaa omaa ymmarrystddn (Tossavainen 2015). Oppimateriaali on aktiivinen
osa vuorovaikutusta, ei vain taustatuki. Varsinkin, kun opettaja ja oppilas eivit ole samassa
tilassa, vaan oppiminen tapahtuu itsendisesti tai etdopetuksen avulla, oppimateriaali
muodostaa vuorovaikutussillan opettajan ja oppilaan vilille. Oppimateriaali ikd4n kuin
vilittdd opettajan ohjauksen ja opetukselliset tavoitteet oppilaalle ilman, ettd opettaja ja
oppilas ovat samassa tilassa. Talloin oppimateriaalin merkitys kasvaa ratkaisevasti ja

oppimateriaalin laatu sekd pedagoginen rakenne korostuvat. (Kansanen ym. 2000.)

Oppikirjojen roolia ja merkitystd on havainnollistettu kuvioin useissa teoksissa. Lehtisen,
Vauraksen ja Lerkkasen (2016) pohjalta voidaan péételld oppikirjalla olevan keskeinen rooli
niin opettajan tyon kannalta oppitunnin konstruoinnissa kuin oppilaan oppimisprosessin
vilineend. Konstruoinnilla viitataan aktiiviseen prosessiin, jossa oppilas rakentaa oman
ymmarryksensd yhdistimalld uutta tietoa aiempaan tietoon ja luo merkityksellisid yhteyksia
asioiden vilille (Lehtinen ym. 2016). Kuviossa (Lehtinen ym. 2016) opettajan tiedollinen
rakenne muuntuu didaktisen rakenteen kautta oppilaan omaksi tietorakenteeksi. Oppikirja on
osa tétd prosessia, koska se toimii rakenteellisena tukena opettajalle. Oppikirjan avulla on

mahdollista rakentaa aikaisempaa tietoa aktivoivaa ja opetuksen paamadrdd tavoitteleva tunti,
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eli tukea oppilaan konstruointiprosessia. Oppikirja toimii siis sillanrakentajana opettajan ja
oppilaan vélilla. (Lehtinen ym. 2016.) Opettajan mielessi oleva tiedollinen rakenne voi olla
oppilaalle vaikeasti ymmarrettdvassd muodossa, joten oppikirjan avulla opettaja voi valittda
opetettavan sisdllon oppilaille ymmérrettdvissd muodossa. Tdma tukee oppilaan
konstruointiprosessia, jossa uusi tieto yhdistyy aiempaan tietoon. Oppilas pystyy
hyodyntdmédn oppikirjaa oman konstruoiman rakenteensa tukena my0s esimerkiksi

itsendisessd opiskelussa, koska oppikirja kulkee oppilaan mukana. (Lehtinen ym. 2016.)

Jyrhdmén, Hellstromin, Uusikylén ja Kansasen (2016) avulla voidaan hahmottaa oppikirjan
didaktista merkitysti opetustapahtuman eri vaiheissa. Oppikirja on erityisesti opetuksen
suunnittelussa keskeinen tukirakenne. Se toimii yhdessé opetussuunnitelman kanssa ja ohjaa
preinteraktiivisessa vaiheessa eli oppitunnin suunnittelussa opettajaa tavoitteiden ja
tuntisuunnitelman laatimisessa. Kun opetus etenee interaktiiviseen vaiheeseen eli oppituntiin,
vaikuttavat opettaja ja oppilaat opetuksen kulkuun yhdessi. Télloin oppikirjan rooli on

joustava ja sitd voidaan soveltaa sopimaan oppilaiden tarpeiden mukaan. (Jyrhdméd ym. 2016.)

Oppikirjat tarjoavat kaikille oppilaille saman perustiedon ja késitteiston riippumatta siité,
miten asia koulussa opetetaan (Hiidenmaa 2012), koska oppikirjojen avulla oppilaat saavat
itse vihjeita siitd, mitd heiddn tulisi oppia ja osata (Kong & Shi 2009). Oppikirjoja voidaan
pitdd opetuksen ytimend, koska ne tarjoavat oppilaille suuren méérén uusia ja kiinnostavia
faktoja, jotka avaavat oppilaille ovia uusiin maailmoihin (Mahmood 2011). Oppikirjat
toimivat koulutuksessa virallisina tiedonldhteind, jotka méarittavit sen, mité pidetdin
“oikeana” tietona (Sammler 2018). Oppikirjojen ei tulisi kuitenkaan toimia pelkkind
tiedonvilittdjind, vaan niiden tulisi tukea itsendisté pédttelyé ja oivaltamista. Oppilas on
aktiivinen tiedonrakentaja, ei passiivinen tiedon vastaanottaja. (Hiidenmaa 2012.) Hyvin
laadittu materiaali ohjaa, tukee ja aktivoi oppilasta, vaikka opettaja ei olisikaan ldsni
tilanteessa. Jos materiaali on huonosti suunniteltu, oppilas jaa yksin, eikd vuorovaikutus
toteudu. (Kansanen ym. 2000.) Télloin oppikirjat eivét siis vaikuta vain opetuksen siséltoihin,

vaan myds sithen, minkilaiseen toimintaan oppilaita ohjataan (Luukka ym. 2008).

Tossavainen (2015) nostaa esille, kuinka painettu oppikirja mahdollistaa kokonaisuuksien
hahmottamisen yhdelld silmédykselld, koska samalle aukeamalle mahtuu usein useita kuvia ja
tekstid. Tdma kuormittaa véhemmain oppilaan tyomuistia, kuin digitaalisten sivujen
selaaminen. Tamén vuoksi painettu oppikirja on erityisesti lukihéiridiselle tai tukea

tarvitsevalle oppilaalle sopivampi tydvéline kuin sdhkdinen oppikirja. (Tossavainen 2015.)
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Oppikirjat auttavat oppilaita hahmottamaan kokonaisuuksia ja tarjoavat luotettavaa ja
jasenneltyd tietoa, joka tukee oppimista ja kokeisiin valmistautumista (Ruuska 2015) ja néin

oppikirjat tarjoavat perusresurssit opetukselle ja oppimiselle (Kong & Shi 2009).

Oppikirjojen rakenne ja esitystapa vaikuttavat oppimiskokemukseen ja opetuksen laatuun
(Fuchs & Henne 2018). Oppikirjojen avulla oppilaat sisdistivét tiettyjd tapoja lukea tekstid ja
tehdé tehtidvid. Tdméan vuoksi tekstin ja tehtdvien tulisi olla tavoitteellisesti perusteltuja.
(Luukka ym. 2008.) Tehtdvien tekemisen on todettu lisddvin tilannekohtaista sitoutuneisuutta
enemmaén verrattuna muihin tydtapoihin, kuten opettajan luennointiin. Oppilasta voidaan pitaa
tilannekohtaisesti sitoutuneena, kun hén kokee kiinnostusta tekemiseen, tuntee itsensi
taitavaksi ja tekemisen sopivan haastavaksi. Tilannekohtainen sitoutuminen on keskeisessa
osassa opiskelua ja oppimista, koska sitoutuneet oppilaat saavuttavat oppimistavoitteensa
muita paremmin ja liséksi he kokevat opiskelun mydnteisempéni. Tilannekohtaisen
sitoutumisen tulisi olla yksi tdrkeimpid opetuksellisia tavoitteita, jonka saavuttamisessa
oppikirjojen tehtivét voivat toimia tdrkedssé roolissa. (Vilhunen, Lavonen, Salmela-Aro &

Juuti 2022).

Oppikirjat eivit kuitenkaan yksin maéritid opetuksen sisdltod, vaan niiden kiyttd on joustavaa
ja riippuu opettajan ja oppilaiden toiminnasta (Fuchs & Henne 2018; Ruuska 2015).
Oppikirjat vaikuttavat vahvasti paitsi sithen, mité ja miten oppilaat oppivat, myds siithen, mitad
ja miten opettajat opettavat (Mahmood 2011). Eri opettajat saattavat kdyttdd samaa
oppimateriaalia hyvin eri tavoilla (Luukka ym. 2008). Liséksi saman aineen oppikirjoissa voi
olla erilaiset painotukset opittavien asioiden vililld ja ndin oppimateriaalit vaikuttavat myos
sithen, mitd ja miten koulussa opitaan. Oppikirjat ovat keskeisid vélineitd oppimisprosessissa,
mutta niiden kéytto vaihtelee suuresti opettajien pedagogisten mieltymysten ja oppilaiden
tarpeiden mukaan. (Karvonen ym. 2017.) Osa opettajista tukeutuu vahvasti oppikirjoihin
opetuksessa (Karvonen ym. 2017), jolloin oppikirjoilla on merkittidva vaikutus opettajan
valitsemiin pedagogisiin keinoihin opettaa sekd myos oppilaiden oppimiseen (Fan ym. 2013).

Oppimateriaaleilla voi siis olla suuri vaikutus opettajan toimintaan (Kansanen 2000).

Oppikirjat ovat usein keskipiste opetuksessa, jonka lisdksi saattaa olla kdytdssd muuta
lisdmateriaalia, jotka vaikuttavat vahvasti sithen, miti ja miten oppilaat ja opettajat toimivat
opetuksessa (Mahmood 2011). Oppikirja toimii vilineend pedagogisten tavoitteiden
toteuttamisessa, ei vain tiedon viélittimisessd. Korkealaatuinen oppikirja varmistaa, etti

opettaja opettaa ajankohtaista ja pedagogisesti jdsenneltyd sisdltdd. (Tossavainen 2015.)
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Oppikirjat ovat yksi opettajan tarkeimmisti tyovilineistd, silld ilman oppikirjoja opettajien
tyomaira kasvaisi huomattavasti (Ruuska 2015). Oppikirja toimii opettajalle opetuksen
suunnittelun tukena ja tarjoaa selkeén rungon, jonka varaan opetus voidaan rakentaa. Lisédksi
oppikirja antaa opettajalle varmuutta opettamiseen, varsinkin silloin, kun ei ole
mahdollisuutta hyodyntidd muita materiaaleja. Laadukas oppimateriaali voi siis keventii
opettajan tyOtd. (Tossavainen 2015.) Tdméan vuoksi opettajan on tirked sisdistdd opetuksen
tavoitteet, jotta hian osaa tehdd omia pedagogisia ratkaisuja opetuksen ja oppimateriaalin

kayton suhteen (Kansanen ym. 2000).

Oppikirjojen muoto ja siséltdé ovat mukautuneet jatkuvasti pedagogisten ldhestymistapojen
edistymisen myo6td (Lappalainen 1992). On tirkeda, ettd oppikirjoissa olisi selked tekstin
rakenne, kuvien ja tekstin vililld on 16ydettévissi yhteyksid ja materiaalista 10ytyy
monipuolisesti eri tehtdvityyppejd (Karvonen ym. 2017). Tossavaisen (2015) mukaan
oppimateriaali ei voi tulevaisuudessa olla pelkkéa tekstid, vaan oppimateriaalien visuaalisuus,
kuten kuvat ja videot seké pelit korostuvat. Oppimateriaalin tulisi olla oppilaan
elinympdriston kannalta merkityksellisti, eriyttavaa, itsendiseen opiskeluun kannustavaa seki
oppilaan itsearviointia mahdollistavaa (Fuchs & Henne 2018). Myds Vilhusen ym. (2022)
teoksesta on havaittavissa hyvén oppimateriaalin piirteitd. Hyvén oppimateriaalin tulisi
aktivoida ajattelua, haastaa soveltamaan opittua, antaa mahdollisuuksia kokeilla ja erehtya
sekd vahvistaa osaamisen tunnetta (Vilhunen ym. 2022). Tossavaisen (2015) mukaan
oppimateriaalin fyysisyydelld tai digitaalisuudella ei kuitenkaan ole merkitystd, vaan tirkeinta
on, ettd materiaali tukee oppimista, on sisédlloltdén laadukasta ja ajantasaista seka
pedagogisesti toimivaa. Mahmood (2011) nostaa kuitenkin esille, ettd myds oppikirjan
fyysinen laatu, kuten sidonta, painojélki, kuvitus ja fonttikoko vaikuttavat oppimiseen, koska

huonolaatuinen tai epédselva oppikirja voi hankaloittaa oppimista.

Fuchs ja Henne (2018) toteavat oppikirjojen olevan pohjimmiltaan liiketoimintaa, jolloin
kustantajat, koulutuspolitiikka ja taloudelliset tekijat vaikuttavat kirjojen sisaltoihin. Heiddn
mukaansa oppikirjat eivit ole siis vain opetuksen vilineitd vaan myos kulttuurillisia ja
poliittisia tuotteita. Myos Sammler (2018) nostaa esille sen, ettd oppikirjojen tieto on
valikoitua ja muokattua siten, ettd se edustaa ajan opetussuunnitelmaa ja yhteiskunnallisia
arvoja. Oppikirjat heijastavat opetussuunnitelmaa ja koulutuspoliittisia linjauksia
(Lahdesméki 2004). Oppikirjat ovat enemmaén kuin pelkkid oppimateriaaleja — ne ovat myos

kulttuurisia, ideologisia ja pedagogisia vélineitd (Ldhdesmaki 2004), jotka luovat raameja
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opetukselle nostamalla tiettyjd asioita esille, samalla jattden toiset asiat taka-alalle (Luukka

ym. 2008).

Laadukas oppikirjojen kiyttd edellyttdd opettajalta siis kykya arvioida oppikirjojen siséltdja ja
integroida sitd myos muihin oppimateriaaleihin ja oppiaineisiin (Kong & Shi 2009). Tasta
syystd my0s opettajankoulutuksessa tulisi kédyttdé aikaa oppikirjoihin tutustumiseen.
Oppimateriaalien analyysi ja kriittinen tarkastelu usein puuttuvat opettajankoulutuksesta.
Opettajankoulutuksessa olisi tirkeédd késitelld oppikirjojen sisiltojd, pedagogisia ratkaisuja

sekd arvoja ja asenteita, joita oppikirjat edustavat. (Ruuska 2015.)
3.2 Oppikirjatutkimus

Fan ym. (2013) tuo esille, ettd vaikka oppikirjat ovat olleet keskeisessé roolissa opetuksessa
jo vuosisatojen ajan, on niiden tutkimukseen panostettu vasta viime vuosikymmenina.
Oppikirjatutkimusta on kuitenkin tehty jo 1800-luvulta alkaen, jolloin haluttiin parantaa
lukutaidon kehittdmisté ja oppikirjojen luettavuutta (Fuchs & Henne 2018). Karvosen ym.
(2017) mukaan oppimateriaalit ovat herdttdneet tutkijoiden kiinnostuksen erityisesti 1990-
luvulla, jolloin englanninkielisten tutkimusten osuus kasvoi merkittavésti. Talldin kirjojen
ideologisia siséltdja ja vaikutuksia oppijoihin alettiin tutkia (Fuchs & Henne 2018) ja tutkijat
alkoivat kiinnittdd huomiota muun muassa sithen, miten oppikirjat esittivit historiallisia

tapahtumia, sukupuolirooleja ja kulttuurisia arvoja (Bock 2018).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd perinteiset oppikirjat eivét ole yhtd motivoivia, kuin muut
opetusmateriaalit, kuten digitaaliset oppimisympéristot (Fuchs & Henne 2018). Vaikka itse
oppikirjojen ja muiden oheismateriaalien kdyton opetuksessa on arveltu hiipuvan, on
oppimateriaaleja kisittelevien tutkimuksien méari ollut kasvussa (Karvonen ym. 2017).
Hiidenmaan (2012) mukaan oppikirjoja on tutkittu runsaasti pro gradu -tdissd sekd
ammattikorkeakoulun opinndytetoissd, mutta vain vihin vaitoskirjoissa ja akateemisissa
artikkeleissa. Systemaattinen oppikirjatutkimus puuttuu vield (Fan ym. 2013; Hiidenmaa
2012). Oppikirjatutkimukset ovat ajoittuneet erityisesti kahteen ajanjaksoon, 1960—1980-
luvuille, jolloin peruskoulu-uudistus toi uusia oppimateriaalivaatimuksia, sekd 1990-luvun
lopulta alkaen, koska oppikirjojen tirkedd roolia on nihty tarkedksi tarkastella myds

kriittisesti (Hiiddenmaa 2012).

Fan ym. (2013), Hiidenmaan (2012) ja Karvosen ym. (2017) mukaan oppimateriaaleja

analysoivissa tutkimuksissa nimetddn tutkimusmenetelméaksi useimmiten sisdllonanalyysi,
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jonka avulla on mahdollista tarkastella tekstin siséllon ja esitystavan ominaisuuksia. Bockin
(2018) mukaan oppikirjatutkimuksissa hyddynnetdan piadasiassa nykyéén sisdllonanalyysii,
diskurssianalyysid, mediatutkimusta ja kulttuurintutkimusta. Lahdesméki (2004) nostaa esille
oppikirjatutkimuksissa useimmiten hyodynnettavén sisidllonanalyysid, jolloin tutkitaan
oppikirjan tekstejd, tehtivid ja kuvastoa tai diskurssianalyysié, jolloin tarkastellaan, miten
oppikirjat rakentavat tietoa, valtaa ja identiteettid. Muita mahdollisia menetelmié ovat kysely-
ja haastattelututkimukset, luokkahuoneen havainnointi, kvasikokeelliset tutkimukset seké
kirjallisuuskatsaukset. Oppikirjatutkimus keskittyy usein oppikirjojen siséltdihin, rakenteisiin
ja niiden vaikutuksiin. (Karvonen ym. 2017.) Hiidenmaan (2012) mukaan
oppikirjatutkimukset keskittyvét erityisesti tekstiin ja sen siséltoon, kuvitukseen ja sen

merkitykseen, seké opettajien ja oppilaiden kdyttokokemuksiin.

Oppikirjatutkimuksissa tavoitteena on yleensd selvittdd, kuinka hyvin oppimateriaalit tukevat
oppimista, sisédltdvitko ne esimerkiksi behavioristisia vai konstruktivistisia oppimiskasityksia
tai ideologisia tai pedagogisia ndkdkulmia (Karvonen ym. 2017). Bock (2018) kertoo
oppikirjatutkimuksien keskittyvin yleensa joko oppikirjan valmistusprosessiin, oppikirjojen
kayttoon opetuksessa tai oppikirjojen vaikutuksiin yhteiskunnassa ja oppimisessa.
Lihdesmaki (2004) esittdd oppikirjatutkimuksien keskittyvén yleensd joko ottamaan kantaa
sithen, millaisia oppikirjojen pitdisi olla tai rakentamaan ymmérrysti oppikirjojen roolista ja
merkityksestd oppilaille. Oppikirjatutkimuksien tulokset voivat auttaa parantamaan
oppikirjojen suunnittelua ja kdyttod opetuksessa tulevaisuudessa (Fan ym. 2013).
Oppikirjatutkimuksessa voidaan tarkastella esimerkiksi oppikirjojen tekstid, kuvia ja tehtavia
sekd niiden soveltuvuutta kyseiselle kohderyhmille (Karvonen ym. 2017). Suurin osa
oppikirjatutkimuksista késittelee peruskoulun oppikirjoja, erityisesti didinkielen ja vieraiden
kielten, seki historian ja yhteiskuntaopin oppiaineissa. Kuvituksen ja esitystapojen analyysi
on monesti keskeisessd osassa tutkimusta. (Hiidenmaa 2012.) Lisdksi oppikirjatutkimuksen
avulla voidaan esimerkiksi tutkia oppikirjojen vaikutuksia oppilaiden motivaatioon,
asenteisiin ja oppimistuloksiin (Karvonen ym. 2017) tai vaikutusta opetukseen ja oppimiseen

eri kulttuureissa ja konteksteissa (Fan ym. 2013).

Kokonaisuudessaan oppikirja-analyysit ovat Karvosen ym. (2017) mukaan tuottaneet erittdin
paljon tietoa oppimateriaalien vilittimistd maailmankuvista ja pedagogisista ominaisuuksista
eri oppiaineissa. Suurin osa tutkimuksista keskittyy kuitenkin vain oppikirjoihin jattden
opettajan oppaat vihemmalle huomiolle, vaikka ne sisdltdvit monia pedagogisia vinkkeja.

Myo6s oppimateriaalien valintaprosessia, kdyttod ja roolia opetuksessa on tutkittu véhemmaén.
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(Karvonen ym. 2017.) Liséksi tutkimuksissa tulisi keskittyd oppikirjojen kehittdmisprosessiin
ja oppikirjojen konkreettisiin vaikutuksiin oppimistuloksissa sekd oppilaiden nikokulmaan
oppikirjojen kdytossd (Fan ym. 2013). My6s Hiidenmaa (2012) nostaa esille, ettd oppikirjojen
kirjoittajien rooli on alitutkittu. Oppikirjojen kirjoittaminen on muuttunut yksittaisista
kirjoittajista tyoryhmiin. Liséksi hdn nostaa myos esille tutkimuksen vadhéisyyden siitd, miten

opettajat hyodyntévit oppikirjoja tai digitaalisia materiaaleja. (Hiidenmaa 2012.)
3.3 Motivointi oppikirjojen avulla

Tutkimuksen kannalta oleellisia aikaisempia tutkimuksia ovat Berishan, Thaqin ja Jaharin
(2013) tutkimus, Decin ja Ryanin (2000, 2016, 2020) tutkimukset sekd Kasmaienezhadfardin,
Pourrajabin ja Rabbanin (2015) tieteellinen katsaus. Seuraavissa kappaleissa esitellddn

kyseisid teoksia, jonka jélkeen avataan niiden merkitysti télle tutkimukselle.

Berisha ym. (2013) ovat tutkimuksessaan perehtyneet matematiikan oppikirjojen rooliin
oppimisessa ja oppilaiden motivaation ja ymmarryksen tukemisessa. Tutkimuksessa
keskityttiin tunnistamaan keskeisid siséltotekijoitd oppikirjoissa, joilla on vaikutusta
oppilaiden oppimiseen ja motivaatioon (Berisha ym. 2013). Oppikirjojen sisdlto voi Berishan
ym. (2013) mukaan motivoida oppilaita monin eri tavoin ja keskeisimpiné tekijoiné
tutkimuksessa maéritetddn: todellisen maailman yhteydet, historialliset tiedot ja tutkijoiden
elaménkerrat, kdytdnnon sovellukset, monipuoliset esitystavat ja oppilaskeskeiset
oppimisaktiviteetit sekd vérien ja graafisten esityksien tarkoituksenmukainen kayttd. Lisdksi
tutkimuksessa korostettiin teknologian hyodyntamisté ja oppilaiden eriyttimisté tehtdvien
avulla. Tutkimus osoitti, ettd tutkittavana olleet matematiikan oppikirjat eivit tukeneet
oppilaiden motivaatiota tai oppimista tehokkaasti. Tutkimuksessa médritetyt motivaation ja
oppimisen kannalta tirkeit piirteet eivit toteutuneet tutkittujen oppikirjojen osalta tai niiden

ilmeneminen oli hyvin heikkoa. (Berisha ym. 2013.)

Deci ja Ryan ovat tutkineet ja kehitténeet teorian liittyen thmisen motivoitumiseen.
Oppimateriaalien tulisi olla mielenkiintoisia ja tarpeeksi haastavia niin, ettd se aktivoisi
oppilaan sisdistd motivaatiota (Ryan & Deci 2016). Opiskelu on silloin merkityksellisempai,
kun se tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden luontaiseen uteliaisuuteen. Luontainen uteliaisuus
kertoo sisdisestd motivaatiosta ja se tuottaa yksilolle itsessddn tyydytysta ja iloa ilman tarvetta
ulkoisille palkkioille. (Ryan & Deci 2020.) Mikéli oppimateriaaleihin liittyy ulkoisia
palkkioita tai rangaistuksia, toiminnasta on vaikea motivoitua sisdisesti, silld sitd tehdddn

ulkoisten palkintojen ja seuraamuksien vuoksi (Ryan & Deci 2016). Heidén teoriansa mukaan
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thmisen motivoituminen kulminoituu kolmeen psykologiseen perustarpeeseen — autonomian,
patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Kun ndmai perustarpeet tulevat tyydytetyiksi,
vahvistaa se yksilon sisdistd motivaatiota, autonomista ulkoista motivaatiota seka
psykologista hyvinvointia. Mikédli ndma perustarpeet jadvét tyydyttdméttd, heikentia se

yksilon kokemaa motivaatiota. (Deci & Ryan 2000.)

Autonomialla tarkoitetaan yksilon kykya ja halua toimia itsendisesti ja tehdd valintoja
eldmadssédn, jotka ovat yhdenmukaisia hinen oman sisdisen tahtonsa ja arvojensa kanssa.
Autonomian tunne vahvistuu, kun henkil6 kokee toimintansa kumpuavan sisdisesta
motivaatiostaan ja vapaasta tahdostaan. (Deci & Ryan 2000.) Oppimateriaalit, jotka tarjoavat
oppilaalle valinnanvaraa ja mahdollisuuksia opiskella aihetta omalla tavallaan tukevat
autonomian tunnetta. Esimerkiksi vaihtoehtoiset tehtidvit antavat oppilaille mahdollisuuden
valita, mistd ndkokulmasta he ldhestyvit opiskeltavaa asiaa. Tdma lisdéd heiddn kokemustaan

siitd, ettd he pystyvéit vaikuttamaan omaan opiskeluunsa. (Ryan & Deci 2016.)

Kompetenssi eli pystyvyys viittaa henkilon kokemukseen omasta kyvykkyydestddn ja
tehokkuudestaan. Pystyvyys liittyy yksilon haluun saavuttaa tavoitteita ja kokea, ettd hinelld
on riittdvét tiedot ja taidot toimintansa onnistumiseen. Pystyvyyden tunne on tarked sisdisen
motivaation ylldpitamisessi. (Deci & Ryan 2000.) Oppimateriaaleilla on mahdollista tukea
oppilaan pétevyyden tunnetta. Materiaalit, jotka siséltivit selkeét tavoitteet, ohjeet ja
palautteet auttavat oppilasta tunnistamaan onnistumisensa ja edistyksensd opinnoissa.
Esimerkiksi sopivan tasoiset tehtidvét ja asteittain etenevit tehtiavét antavat oppilaalle

mahdollisuuden kokea edistystd ja oppimista tehokkaasti. (Ryan & Deci 2016.)

Yhteenkuuluvuus viittaa henkilon tarpeeseen tuntea yhteyttd muihin ithmisiin ja kokea, etti
hén on osa yhteisod. Tama pitda siséllddn rakastetuksi ja vélittdmiseksi tulemisen tunteen.
Yhteenkuuluvuudentunteen tarve on tirked motivointitekijd, johon vaikuttaa ympariston
sosiaaliset tekijét, jotka voivat joko tukea tai estdd motivaation kehittymistd. (Deci & Ryan
2000.) Oppimateriaaleilla, joissa rohkaistaan yhteisty6hon ja keskusteluun voidaan tukea
oppilaan yhteenkuuluvuuden tunnetta. Esimerkiksi ryhmatehtavien avulla voidaan tukea
oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta ja vahvistaa yhteenkuuluvuutta, joka liséé opiskeltavan

asian merkityksellisyyttd. (Ryan & Deci 2016.)

Kasmaienezhadfard ym. (2015) ovat tutkineet kuvien merkitysti oppikirjoissa. Heidén
tutkimuksensa mukaan kuvat ovat olennainen osa oppimista, silld ne herittavét oppilaiden

mielenkiinnon ennen varsinaisen tekstin lukemista tai tehtdvan tekemistd. Kuvien avulla



21

oppilaat pystyvét prosessoimaan tietoa tehokkaammin, muistavat opittuja asioita paremmin ja
yhdistdmain uuden tiedon my6s omiin kokemuksiinsa. Tutkimuksessa tarkasteltiin useita
oppikirjan erilaisia piirteitd ja niiden merkityksié, kuten visuaalisia elementtejd, kiinnostavaa
ja merkityksellisté siséltod, selkedd ja jasenneltyad esitystapaa, interaktiivisuutta ja tehtivia.
(Kasmaienezhadfard ym. 2015.) Tutkimus korosti, ettd kuvituksella voidaan paitsi lisatd
oppilaiden motivaatiota, my0s tukea luovaa ajattelua ja mielikuvituksen kehittymistid. Myos
tehtavit ja vuorovaikutukselliset elementit tukevat oppilasta toimimaan ja soveltamaan
oppimaansa. Hyvin suunniteltu ja visuaalisesti miellyttdva oppikirja edistdd oppimista ja
vahvistaa oppilaiden esteettistid herkkyyttd. Néin ollen visuaalisten elementtien merkitys on

keskeinen oppilaiden motivaation tukemisessa. (Kasmaienezhadfard ym. 2015.)
3.4 Motivoivat elementit oppikirjoissa

Aikaisemmin mainittujen Berishan ym. (2013), Decin ja Ryanin (2016), Karvosen ym. (2017)
sekd Kasmaienezhadfardin ym. (2015) tutkimusartikkeleiden perusteella on luotu timén
tutkimuksen viitekehys oppikirjojen tarkastelua varten. Viitekehyksessi on nelja paaluokkaa,
jotka ovat: rakenteellisesti motivoivat elementit, visuaalisesti motivoivat elementit,

siséllollisesti motivoivat elementit ja tehtivissd esiintyvit motivoivat elementit.

Oppikirjoissa on rakenteellisesti motivoivia elementtejd, kuten oppikirjan selked jasentely ja
loogisesti etenevd materiaalikokonaisuus. Tdmai auttaa oppilasta ymmértdméan paremmin
oppimateriaalia, mika lisdd sitoutumista, motivaatiota seki edistid syvéllistd oppimista, eikd
vain pintatason muistamista. (Karvonen ym. 2017; Kasmaienezhadfard ym. 2015.)
Oppimateriaali, joka tarjoaa selkeidt ohjeet ja tavoitteet tehtdvien suorittamiseksi, selkeyttda
oppilaan késitystd opiskeltavasta asiasta ja samalla tukee oppilaan pétevyyden tunnetta.
Liséksi oppilaan on tirkedd saada palautetta osaamisestaan oppimateriaalien avulla, jotta
palautteen antaja ei ole aina opettaja. Oppimateriaalien avulla saadulla palautteella oppilas
pystyy tunnistamaan oman taitotasonsa edistymisensd opinnoissaan. (Ryan & Deci 2016.)
Esimerkiksi oppikirjojen sisdiset testit auttavat selkeyttdméén opiskeltavan asian

kokonaisuutta ja antamaan oppilaalle palautetta osaamisestaan.

Oppikirjojen visuaalisesti motivoivat elementit késittavit oppimateriaalissa kiytetyt
visuaaliset ominaisuudet, kuten kuvat ja virimaailman. Kuvat auttavat oppilaita jasentdmaén
oppimateriaalia paremmin, mika edistdd syvillisempad tietojen kisittelyd ja ymmarrysta.
Kuvat ja teksti yhdessd tehostavat oppimista. (Berisha ym. 2013; Kasmaienezhadfard ym.

2015.) Oppimateriaalissa kéytettyjen kuvien tulisi olla yhteydessé opiskeltavaan asiaan ja ndin
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tukea uuden asian kokonaisvaltaista ymmartdmistd (Karvonen ym. 2017; Kasmaienezhadfard
ym. 2015). Vérien kaytto ja realistiset kuvat ovat tirkeitd (Berisha ym. 2013). Laadukas ja
oikeinkaytetty kuvitus lisdd oppilaiden motivaatiota, tarkkaavaisuutta ja helpottaa vaikeasti
ymmarrettdvan asian kasittdmistd. Télloin oppilas voi hyodyntdd aiempaa tietoaan ja

kokemuksiaan asiasta. (Kasmaienezhadfard ym. 2015.)

Sisdllollisesti motivoivat elementit ovat oppilaalle merkityksellisid eli esimerkiksi liittavat
opiskeltavan tiedon oppilaan arkimaailmaan ja auttavat ndin ymmaértimaan opiskeltavan asian
sisdllon. Kun oppilaat nékevit oppimansa tiedon soveltuvan todelliseen maailmaan, heidén
motivaationsa ja sitoutumisensa oppimiseen kasvaa. (Berisha ym. 2013; Kasmaienezhadfard
ym. 2015; Ryan & Deci 2016.) Oppimateriaalien tehtdvien tulisi olla sellaisia, jotka haastavat
oppilaita ajattelemaan itse ja soveltamaan oppimaansa tietoa arkimaailmaan (Karvonen ym.
2017). Opiskeltavan asian merkityksellisyytté lisd tehtdvét, jotka korostavat oppilaiden

sosiaalista vuorovaikutusta, yhteisty6td ja yhteenkuuluvuudentunnetta (Ryan & Deci 2016).

Tehtdvissd esiintyvdt motivoivat elementit ovat avainasemassa oppilaiden motivoinnissa.
Erilaisia tehtdvimalleja ovat esimerkiksi yksilotehtavét, ryhmétehtdvét ja tiedonhakua
vaativat tehtdvat. Kun oppilaat padsevit tyoskentelemién monipuolisesti ja soveltamaan
oppimaansa kéytannossd, heidin kiinnostuksensa ja ymmaérryksensi aiheesta syvenee
entisestddn (Berisha ym. 2013; Kasmaienezhadfard ym. 2015). Monipuoliset, eri tasoiset
tehtdvit tarjoavat mahdollisuuden eriyttimiseen seka erilaisten oppimistyylien ja 1dhtotasojen
huomioimiseen (Berisha ym. 2013; Karvonen ym. 2017), joka onnistuessaan lisdd oppilaan
pétevyyden tunnetta (Ryan & Deci 2016). Pelkka tehtdvien ja tekstin laadukas tarjonta ei ole
riittdvad, vaan oppimateriaalien tulisi sisdltdd toiminnallisia ja yhteistoiminnallisia tydtapoja
(Karvonen ym. 2017). Oppikirjojen avulla voidaan tukea myos oppilaiden sosiaalista
vuorovaikutusta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta, mikili oppikirja sisdltdd ryhmétehtivié tai
keskusteluharjoituksia. Lisdksi oppimateriaalit, jotka tarjoavat oppilaalle valinnanvaraa ja
mahdollisuuksia opiskella aihetta omalla tavallaan tukevat autonomian tunnetta, silld timé

antaa heille mahdollisuuden vaikuttaa itse omaan opiskeluunsa. (Ryan & Deci 2016.)
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4 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten motivoivat elementit ilmenevét
valituissa oppikirjoissa. Tavoitteena on saada selville, millaisia motivoivia elementteja
oppikirjoissa on, jakautuvatko elementit tasaisesti ja millaisia mahdollisia eroja eri

oppiaineiden oppikirjojen vélilld on.
Tamén tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:
1. Miten motivoivat elementit ilmenevéit oppikirjoissa?
2. Millaisia eroja eri oppiaineiden oppikirjojen vililla on?

Tutkimus toteutetaan aikaisempien tutkimuksien pohjalta rakennetun viitekehyksen avulla.
Viitekehyksen luokkia on neljé: rakenteellisesti motivoivat elementit, visuaalisesti motivoivat
elementit, sisdllollisesti motivoivat elementit ja tehtivisséd esiintyvét motivoivat elementit.
Monipuolisessa ja parhaiten oppilaita motivoivassa oppikirjassa viitekehyksen luokkien
jakautuminen olisi tasaista. Tdma tutkimus tuottaa tietoa siitd, kuinka motivoivia ja
monipuolisia tutkitut oppikirjat ovat. Tuloksista voi olla hyotyé kustantamoille tulevien
kirjojen tuottamisessa sekd oppikirjoja valitseville opettajille. Oppikirjat ovat ldhes
jokapdivéisesti mukana koulun arjessa (Karvonen ym. 2017), joten tdstd syystd sekd opettajien

ettd kustantamoiden tulisi kiinnittdd huomiota oppikirjoissa esiintyviin elementteihin.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen on tarkoitus vastata selvittimalld, milld tavoin
motivaatiota edistdvit elementit ilmenevét oppikirjoissa. Tarkoituksena olisi selvittdd
tarkemmin millaisia ovat rakenteellisesti, visuaalisesti ja sisdllollisesti motivoivat elementit
sekd tehtdvissd esiintyvit motivoivat elementit eli millaisista piirteistd ne koostuvat. Toisen
tutkimuskysymyksen avulla tarkastellaan motivoivien elementtien ilmenemisen vertailua
valittujen oppikirjojen vililld. Tarkoituksena on selvittdd, miten motivoivat elementit
jakautuvat eri oppikirjojen vililld ja miten valitut oppimateriaalit eroavat toisistaan

motivoivien elementtien laadun tai miarin osalta.
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5 Tutkimuksen toteutus

Seuraavissa alaluvuissa esitellddn tarkemmin tutkimuksen toteutuksen vaiheita. Ensin avataan
tutkimuksessa kéytettyjd menetelmid, sen jilkeen seuraa tutkimusaineiston esittely, tdimén
jalkeen avataan aineiston analysoinnin vaiheita ja viimeisenad kdsitelldan tutkimuksen

luotettavuutta ja etiikkaa.
5.1 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena oppikirjatutkimuksena. Laadullisella eli
kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan aineiston kuvaamista ja analysoimista
tekstimuotoisena (Eskola & Suoranta 1998). Tutkimuksessa kdytettidva aineisto voi
muodostua monin eri keinoin, kuten haastattelemalla tai havainnoimalla (Puusa, Juuti &
Aaltio 2020), analysoimalla erilaisia tekstejd tai muuta tarkoitusta varten tuotettua kirjallista-,
kuvallista- ja/tai ddniaineistoa (Eskola & Suoranta 1998). Tdméin laadullisen
oppikirjatutkimuksen tavoitteena oli saada selville, miten motivoivat elementit ilmenevét
oppikirjoissa, joten aineistona toimivat valitut oppikirjat ja niiden sisalto. Eskolan ja
Suorannan (1998) mukaan aineistoldhtdisessé analyysissd on tirkedd méérittdd aineiston
tarkka rajaus, jotta analysointi on jarkevéd. Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa ongelmana on,
ettd aineisto ei ikdén kuin lopu koskaan, jolloin selkeiden rajauksien tekeminen on
tutkimuksen kannalta erittdin tirkedd. Laadullinen tutkimus vaatii tutkijalta tutkimuksellista
mielikuvitusta ja mahdollisten uusien menetelmien testaamista. My0s téisti syystd selkeét
raamit ja niiden ilmi tuominen lukijalle on tarkeé, jotta tutkimus on toistettavissa ja se on

mahdollista arvioida. (Eskola & Suoranta 1998.)

Laadullisen tutkimuksen rakenne on joustava, minka vuoksi tutkimuksen eri vaiheiden vililla
esiintyy monia pééllekkdisyyksid. Kun tutkimus etenee ja tutkija saa liséd tietoa aiheesta, on
hénelld mahdollisuus palata aikaisempiin padtoksiinsd ja muokata niitd melko vapaasti.
(Puusa ym. 2020.) Tutkimuksen toteutuksessa mukailtiin Puusan ym. (2020) teoksen mallia
laadulliseen tutkimukseen tavanomaisesti kuuluvista vaiheista. Ensimmaéisessé vaiheessa
valittiin tutkimuksen aihe, jonka jdlkeen asetettiin tutkimuksen tavoitteet ja muotoiltiin
tutkimuskysymys. Néiden jdlkeen suoritettiin tutkimuksen rajauksien esittely, jonka jilkeen
laadittiin teoreettinen viitekehys kirjallisuuden avulla. Sen jilkeen tuli valita ja perustella
lahestymistapa, kuvailla ja perustella tutkimusmenetelmé seké aineisto. Viimeisind vaiheina

olivat aineiston keruu, analysointi ja tulkinta, tulosten kirjaaminen ja raportointi sekd



luotettavuuden arviointi. (Puusa ym. 2020.) Kuvio 1 esittidi laadullisen tutkimuksen

tavanomaisten vaiheiden etenemisen tissi tutkimuksessa.

Oppilaiden motivointi oppikirjojen avulla

!

Tavoitteena selvittaa milla tavoin motivaatiota edistavat

elementit iimenevat oppikirjoissa ja miten valitut
oppimateriaalit eroavat toisistaan motivoivien

elementtien laadun tai maaran osalta.

!

Rajataan tarkasteltavaksi saman luokka-asteen

paperiset oppikirjat samalta kustantamolta

!

Laaditaan teoreettinen viitekehys aikaisemman

kirjallisuuden avulla

!

Laadullinen tutkimus mahdollistaa aiheen syvemman

tarkastelun ja kvantifiointi auttaa kokonaiskuvan

luomisessa seka tarkemmassa vertailussa

!

Aineistona kuudennen luokan matematiikan,

ymparistoopin seka aidinkielen ja kirjallisuuden

oppikirjat

!

Analyysimenetelmiksi valikoituu sisallonanalyysi ja

teemoittelu.

!

Tulosten kirjoittaminen ja raportointi seka

tutkimuksen rajoituksien arviointi

Kuvio 1. Taman tutkimuksen kulku mukaillen Puusan ym. (2020) teosta Laadullisen tutkimuksen
nakodkulmat ja menetelmat.
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Y1la olevan kuvion 1 mukaan laadullisen tutkimuksen tutkimusprosessi alkaa tutkimusideasta,
jonka jilkeen madritellddn tarkempi tutkimusongelma (Eskola & Suoranta 1998; Puusa ym.
2020). Oppikirjatutkimuksissa tavoitteena on yleenséa selvittidd, kuinka hyvin oppimateriaalit
tukevat oppimista (Karvonen ym. 2017). Puusa ym. (2020) teoksessaan toteavat, ettd
tutkimuksen aihe on mahdollista muodostaa tutkijan omista havainnoista, koska hin on
saattanut kokea jonkin aiheen sellaiseksi, ettd sitd olisi hyva selvittdd tarkemmin. Téassa
oppikirjatutkimuksessa oli kyse juuri tutkijoiden omasta havainnosta ja halusta perehtya
sithen, mitd oppilaita motivoivia elementtejd oppimateriaaleista 16ytyy sekéd miten ne
ilmenevit ja jakautuvat eri oppiaineiden materiaalien sisilld. Tavoitteena oli tarkastella
mahdollisia eroavaisuuksia eri oppiaineiden materiaalien sisilli. Kiinnostus aiheeseen léhti

havainnosta, ettd tillaisesta ndkdkulmasta aihetta oli tutkittu vasta hyvin vihén, jos ollenkaan.

Puusan ym. (2020) mukaan hyvin rajatussa tutkimuksessa on usein kaksi tai kolme
tutkimuskysymysti. Tédssd oppikirjatutkimuksessa tutkimuskysymyksid muodostui kaksi ja
niiden avulla pyrittiin selvittdimaan, milld tavoin motivaatiota edistivit elementit ilmenevét
oppikirjoissa ja miten valitut oppimateriaalit eroavat toisistaan motivoivien elementtien
laadun tai madrén osalta. Tutkimuskysymysten selvitessa tulee aloittaa tutkimussuunnitelman
tekeminen, jotta rajaukset alkavat muodostumaan aineiston keruuta varten (Eskola & Suoranta

1998). Tdssa vaiheessa oli aloitettu tutkimussuunnitelman luominen.

Laadullisen tutkimuksen toteuttamisen kolmannessa vaiheessa suoritetaan tutkimuksen
rajauksien esittely (Puusa ym. 2020), kuten kuviosta 1 voidaan havaita. Tarkasteltaviksi
kohteiksi pohdittiin alkuun oppikirjoja, opettajan oppaita ja erilaisia verkkomateriaaleja,
kunnes syntyi ensimméinen rajaus keskittyd paperisten oppikirjojen tutkimiseen. Samalla
pédtettiin, ettd kasittelyyn otettiin kuudennen luokan oppikirjoja samalta kustantamolta.
Monipuolisuuden vuoksi haluttiin tutkia eri oppiaineiden kirjoja, jolloin oppiaineiksi
valikoitui matematiikka, ympéristdoppi sekd didinkieli ja kirjallisuus. Kuvion 1 neljdnnessa
vaiheessa laaditaan tutkimuksen teoreettinen viitekehys aikaisemman kirjallisuuden avulla.
Teoreettisen viitekehyksen oppikirjojen tarkastelua varten luotiin useamman ulkomaisen seka
yhden suomalaisen tutkimusryhmaén artikkeleihin perustuen. Viitekehykseen muodostui nelja
padluokkaa, jotka olivat: rakenteellisesti motivoivat elementit, visuaalisesti motivoivat

elementit, siséllollisesti motivoivat elementit ja tehtdvissd esiintyvit motivoivat elementit.

Laadullisen tutkimuksen vaiheet esittdvin kuvion 1 mukaan viidennessé vaiheessa valitaan ja

perustellaan 1dhestymistapa. Tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui laadullinen tutkimus,
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silld se mahdollisti tutkimusaiheen syvemman tarkastelun. Tutkimuksessa kéytettiin myos
laadullisen aineiston kvantifiointia tulkintojen tukena sekd kumoamassa mahdollisia
vadrinkdsityksid. Miles, Huberman ja Saldafia (2019) kertovat maédrillisyyden olevan aina
jollain tasolla ldsnd myos laadullisissa tutkimuksissa. Tunnistaessa eri teemoja, tehtiin
havaintoja siité, ettd jokin asia tapahtui useita kertoja tai se tapahtui johdonmukaisesti tietylla
tavalla. Numeroita ei tule kieltdd laadullisessa tutkimuksessa, vaan niitd suositellaan
kaytettdvin apuna tukemaan havaintoja ja analyysin uskottavuutta. Numerot mahdollistavat

esimerkiksi tulosten vertailun, tarkemman tarkastelun ja perustelun. (Miles ym. 2019).

Tutkimuksessa kéytettdva aineisto voi muodostua monin eri keinoin (Eskola & Suoranta
1998; Puusa ym. 2020). Témén oppikirjatutkimuksen aineisto koostui kolmesta valitusta
oppikirjasta. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston koolla ei ole suoraa merkitysti siihen,
onko tutkimus onnistunut vai ei, vaan tutkimukseen valitun aineiston tarkoituksenmukainen
valitseminen vaikuttaa tulokseen (Eskola & Suoranta 1998). Téssé tutkimuksessa kaytetty
aineisto esitelldéin tarkemmin luvussa 5.2. Aineiston hankinnan jilkeen luvassa oli aineiston

analysointi.

Kuvion 1 seitseménnessé vaiheessa esitelldén tutkimusmenetelma. Laadullisessa
tutkimuksessa voidaan kayttdd esimerkiksi teemoittelua, tyypittelyé, sisillonerittelyé ja
analysoimista, diskursiivisia analyysitapoja, keskusteluanalyysié tai mééréllisen tutkimuksen
tapoja tulkita tuloksia (Eskola & Suoranta 1998). Analyysitavat kulkevat keskendén usein
limittéin ja ovat toisiinsa kietoutuvia, niilla ei ole selkeitd rajoja ja ne jopa tarvitsevat toisiaan
(Eskola & Suoranta 1998; Puusa ym. 2020). Tamén vuoksi laadullisessa tutkimuksessa

harvoin pystytdin kdyttiméain vain yhtd analysointitapaa (Eskola & Suoranta 1998).

Sisdllonanalyysi on yksi kdytetyimmistd analyysimenetelmisti laadullisissa tutkimuksissa
(Elo, Kajula, Tohmola & Kééridinen 2022; Krippendorff 2022). Oppikirjatutkimuksissa
nimetdin tutkimusmenetelméksi usein siséllonanalyysi, jonka avulla voidaan tarkastella
monenlaisia esimerkiksi tekstin sisdllon ja sen esitystavan piirteitd (Bock 2018; Fan ym.
2013; Hiidenmaa 2012; Karvonen ym. 2017). Téssé tutkimuksessa paddyttiin kdyttimaan
soveltaen teemoittelua, siséllonanalyysii ja ajoittain diskurssianalyysille tyypillisia piirteita.
Lisdksi aineisto kvantifioitiin, joka mahdollistaa tulosten tarkemman tarkastelun ja vertailun.
Aineiston analysoinnin vaiheet ovat esitelty tarkemmin luvussa 5.3. Kuvion 1 viimeisessi
kohdassa esiintyvit tulokset ovat esiteltynd luvussa 6, ja tutkimuksen rajoituksia on pohdittu

luvussa 7.2.
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5.2 Aineiston esittely

Tadmain oppikirjatutkimuksen aineisto koostui yhden kustantamon kirjoista. Kustantamoksi
valikoitui Sanoma Pro. P4étos yhden kustantamon kirjojen tarkastelusta perustui siihen, ettd
kustantamolla on samanlaiset vaatimukset kaikille tuottamilleen oppikirjoille. Sanoma Pro on
kertonut tuottavansa korkealaatuisia ja innostavia oppimateriaaleja, jotka tukevat opettamista
ja oppimista samalla vastaten opetussuunnitelman vaatimuksiin. Sanoma Pro panostaa
selkeddn ja houkuttelevaan ulkoasuun, huomioi kestiavén kehityksen periaatteet
materiaalivalinnoissaan ja tuotantoprosesseissaan, kehittdé jatkuvasti digitaalisia
oppimisratkaisuja ja paivittdd sddnnollisesti oppikirjojaan vastaamaan opetussuunnitelmien

muutoksia. (Sanoma Pro 2024.)

Tutkijoiden pyrkimykseni oli vertailla kolmea luonteeltaan erilaista oppiainetta ja tésti syysta
tarkasteltaviksi valikoitui matematiikan, ympéristdopin sekd didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineet. Ymparistdopin oppikirja itsessdédn sisédltdd biologian, maantiedon, fysiikan,
kemian ja terveystiedon aiheita. Liséksi perusteena oppiaineiden valinnalle oli se, ettd suuri
osa oppilaiden kouluarjesta koostuu niistd kolmesta oppiaineesta ja oppilaat ovat opiskelleet
niitd jo ensimmaisiltd luokilta saakka. Kriteerind oppikirjojen valinnalle oli, ettd ne ovat
tuotettu uusimman opetussuunnitelman aikana ja ovat tdlloin kirjoja, jotka ovat
samanaikaisesti kdytossd. Oppikirjat paitettiin valita tietyn luokka-asteen sisdltd, jotta

oppikirjat oli tarkoitettu keskendén samanikdisille oppilaille.

Tutkimukseen valikoitui kuudennen luokan oppikirjat. Kuudennen luokan oppikirjoihin
paddyttiin siksi, koska sen ikdiset oppilaat tarvitsevat jo hieman enemmain motivointia
kouluty6hon. Tutkimusten mukaan oppilaiden kokema koulumotivaatio on korkeimmillaan
koulunkdynnin ensimmaisind vuosina (Salo ym. 2018). Koulumotivaatio muuttuu kasvamisen
mydtd ja se on usein heikoimmillaan murrosidn kynnykselld (Raufelder ym. 2013). Néin ollen

kuudennen luokan oppikirjoissa olisi tirkedd olla paljon motivaatiota tukevia elementteja.

Tarkasteltaviksi oppikirjoiksi valikoitui Sanoma Pron matematiikan Kymppi 6 syksyn
oppikirja, ymparistoopin Pisara 6 tekstikirja sekd didinkielen ja kirjallisuuden Vilkky 6
tekstikirja. Kirjat on esitelty taulukossa 1. Ympéristdopissa seké didinkielessd ja
kirjallisuudessa tekstikirjat valikoituivat tarkasteluun tehtévikirjojen sijaan, koska aineistoksi
rajattiin sellaiset oppikirjat, joiden oheen ei vilttdmatté tarvita toista kirjaa, vaan oppiminen

voi tapahtua vain kyseisen kirjan avulla. Matematiikasta ei ole olemassa kuin yksi kirja, joka
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pitdd sisdllddn sekd teorian, ettd tehtdvat. Valittujen oppikirjojen avulla pyrittiin saamaan laaja

kuva eri oppiaineista.

Taulukko 1. Tutkimuksen aineisto.

Kirjan nimi Kymppi 6 Syksy Pisara 6 tekstikirja Valkky 6 tekstikirja
Oppiaine matematiikka ymparistooppi aidinkieli ja kirjallisuus
Julkaisuvuosi 2019 2018 2021

Painos 1.-3. painos 1.-3. painos 1.-6. painos
Kustantaja Sanoma Pro Oy Sanoma Pro Oy Sanoma Pro Oy
Sivumaara 208 124 192

Matematiikan Kymppi 6 Syksy -oppikirja on julkaistu vuonna 2019 ja sen on kustantanut
Sanoma Pro. Kirjassa on 208 sivua. Oppikirja on jaettu kuuteen jaksoon, joista neljdssé
ensimmaisessa késitelldin eri aiheita, viidennessi jaksossa peleji ja kuudennessa jaksossa
valinnaisia teemoja. Jaksot kisittelevit seuraavia aiheita: peruslaskutoimituksia,
desimaalilukujen laskutoimituksia, mittakaavaa ja geometriaa. Viidennessé jaksossa

kehitetdédn algoritmista ajattelua ja kuudennessa jaksossa ovat valinnaiset teemat.

Ympéristdopin Pisara 6 -oppikirja on julkaistu vuonna 2018 ja sen on kustantanut Sanoma
Pro. Kirjassa on 124 sivua. Oppikirja on jaettu kuuteen jaksoon: vaikuttaminen omassa
ympéristossd, matkalle maailmaan, me nuoret, energiaa auringosta, kasvien kasvu ja
lisddntyminen sekd yhteinen maailmamme. Néiden jdlkeen oppikirjassa tulee kartat sekéd

késite- ja paikannimihakemisto.

Aidinkielen ja kirjallisuuden Vilkky 6 -oppikirja on julkaistu vuonna 2021 ja sen on
kustantanut Sanoma Pro. Kirjassa on 192 sivua. Oppikirja on jaettu kuuteen jaksoon, jotka
ovat opiskelutaidot, kirjallisuus, kieli ja kirjoittaminen, kieli, viestintd ja kirjallisuus. Ndiden
jédlkeen oppikirjan lopussa on Opin lisdd! -lisdmateriaali, joka siséltdd lisdtehtdvid ja

oppikirjan tirkeiden aiheiden koonteja.

Téstd luvusta eteenpdin tdsséd tutkimuksessa kédytettyihin oppikirjoihin viitataan niiden
edustamien oppiaineiden nimill4, eika oppikirjojen nimilld. Oppikirjoihin suhtauduttiin
neutraalisti, mutta 1dhtoletuksena oli, ettd jokaisen oppikirjan tulisi sisdltdd useita erilaisia
motivoivia elementtejd oppiaineesta riippumatta. Tarkasteltavat motivoivat elementit ovat

esitelty tarkemmin tutkimuksen viitekehyksessd, joka 16ytyy luvusta 3.4.
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5.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin etenemisti ohjasivat ennalta méaritetyt tutkimuskysymykset, joiden oli
tirked olla riittdvan tarkkoja, jotta tutkimusaineistosta oli mahdollista etsié nithin vastauksia
(Elo ym. 2022). Tutkimuskysymysten avulla pyrittiin selvittdmaan, milld tavoin motivaatiota
edistévit elementit ilmenivat oppikirjoissa ja miten valitut oppimateriaalit erosivat toisistaan
motivoivien elementtien laadun tai madrén osalta. Menetelména sisdllonanalyysi edellytti
huolellista suunnittelua ja systemaattista 1ahestymistapaa, jotta voitiin saada luotettavia ja
yleistettdvid tuloksia (Krippendorff 2022). Aineisto paddyttiin analysoimaan l&dhilukemalla
systemaattisesti jokainen oppikirja, tekemalld oppikirjoista viitekehyksen mukaisia
havaintoja, hyodyntien teemoittelua ja siséllonanalyysid sekd muuttamalla aineistoa

numeeriseen muotoon.

Aineiston analysointi aloitettiin systemaattisesti lahilukemalla jokainen oppikirja.
Lihilukemisessa keskityttiin yhteen oppikirjaan kerrallaan ja havaintoja tehtiin koko
oppikirjasta. Koko aineisto kéytiin 14pi molempien tutkijoiden ldsni ollessa. Useamman kuin
yhden tutkijan samanaikainen tydskentely lisdsi tutkimuksen luotettavuutta, silld tdlloin
paitokset eivit perustuneet vain yhden tutkijan tulkintoihin (Krippendorff 2022). Paétokset
havainnoista tehtiin yhdesséd nojaten tutkimuksen viitekehykseen, joka esiteltiin luvussa 3.4.
Lahilukemisen tarkoituksena oli kdydé tutkittava materiaali mahdollisimman tarkkaan 1épi ja
samalla 10ytd4 materiaalista teemoitettavissa olevia aineksia (Tieteen termipankki 2016).

Aineiston ollessa kolme oppikirjaa, oli erittdin tarkka ldhiluku ja analysoiminen mahdollista.

Ensin ldhilukiessa huomio kiinnitettiin 1dp1 oppikirjan kulkeviin teemoihin, kuten oppikirjan
rakenteeseen, virikoodauksiin ja kuvitukseen sekd kappaleissa ldhes aina toistuviin asioihin,
kuten uuden asian laatikoihin, tiivistelmiin ja johdatteleviin kysymyksiin. Léhiluvun
yhteydessd hyvistd suunnittelusta huolehdittiin pohtimalla jokaisen oppikirjan kohdalla
erikseen, miten luokitella havaintoja niin, ettd ne olivat viitekehyksen mukaisia. Havaintoja
hahmoteltiin paperille ja alustavasti pohdittiin, mihin viitekehyksen luokkaan ne voisivat
kuulua. Tarkkojen rajauksien avulla aineiston analysointi pysyi jarkevané (Eskola & Suoranta
1998), jonka vuoksi paperille luonnostelua kdytettiin. Analyysivaiheessa huomattiin Eskolan
ja Suorannan (1998) esille nostama haaste liittyen siihen, ettd aineistoldhtoisessa
tutkimuksessa aineisto ei koskaan lopu. Tamén vuoksi oppikirjoja jouduttiin kdyméaén lapi
useampaan otteeseen, ennen kuin jokaiselle oppikirjalle 16ytyi sopivat linjaukset, jotka olivat

yhdenmukaiset viitekehyksen kanssa.
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Seuraavaksi luotiin Excel-taulukkolaskentaohjelmaan tiedosto, johon tehtiin jokaiselle
oppikirjalle oma vililehti ja taulukko. Oppikirjoilla oli keskenéén identtiset taulukot, joihin
havainnot kerédttiin. Nédin huolehdittiin siité, ettd tehdyt havainnot olivat viitekehyksen
mukaisia jokaisesta oppikirjasta, ja ettd myohemmassa vaiheessa oli mahdollista verrata eri
oppikirjoista tehtyjd havaintoja keskendin. Jokainen havainto kirjattiin omalle rivilleen, johon
kerattiin pohjatietona oppiaineen nimi, havainnon sivunumero, kappale ja jakso. Tdméin
jélkeen kirjattiin tehty havainto ja luokiteltiin se kuuluvaksi yhteen viitekehyksen luokkaan.
Taulukoissa paddyttiin kdyttdmaan viitekehyksen luokista lyhenteité: rakenne, visuaalinen
ilme, sisdlto ja tehtdvit. Havaintoja luokitellessa muodostui alaluokkia. Liséksi jokaisesta
havainnosta kerittiin perustelu ja mahdolliset muut huomiot. Matematiikan oppikirjasta
tehtiin 218 havaintoa, ympéristdopin oppikirjasta tehtiin 289 havaintoa seka didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjasta tehtiin 252 havaintoa. Niin ollen analyysiyksikdiden

kokonaismairéksi kaikista kolmesta oppikirjasta muodostui 759.

Sisdllonanalyysid toteutettiin lomittain muiden vaiheiden kanssa luokittelemalla
muodostuneet analyysiyksikot teoriaohjaavasti yhteen viitekehyksen luokkaan. Aineiston
havaintojen luokittelussa ja analysoinnissa kdytettiin lomittain teemoittelua, sisdllonanalyysia
ja ajoittain diskurssianalyysille tyypillisid piirteitd. Koska laadullisen tutkimuksen rakenne on
joustava, voi tutkimuksen eri vaiheiden vélilla esiintyd monia paillekkdisyyksid (Puusa 2020).
Teemoittelu oli keskeinen menetelma laadullisessa sisdllonanalyysissd, kun aineistosta oli
tarkoituksena tunnistaa merkityksellisid asioita (Bock 2018; Krippendorff 2022). Tassi

tutkimuksessa tdma tarkoitti havaintojen luokittelua viitekehykseen nojautuen.

Teemoittelun tarkoituksena oli jisentdd aineistoa pienempiin osiin 16ytdmalla siitd
samankaltaisuuksia ja madrittdmalld samankaltaisuuksille omat nimensé (Bock 2018; Eskola
& Suoranta 1998; Krippendorff 2022; Puusa ym. 2020). Tehdyt havainnot luokiteltiin
kuuluvaksi yhteen viitekehyksessi esitettyyn pddluokkaan. Téma mahdollisti aineiston
syvillisemmin tarkastelun myohemmassé vaiheessa. Padtokset havainnoista ja niiden
teemoittelu tehtiin molempien tutkijoiden lésné ollessa, koska useamman kuin yhden tutkijan
samanaikainen tydskentely teemoitteluvaiheessa lisdsi tutkimuksen luotettavuutta, silld tialloin

paitokset eivit perustuneet yhden tutkijan tulkintoihin. (Krippendorff 2022.)

Rakenteellisesti motivoivien elementtien luokittelussa keskityttiin ensin koko oppikirjasta
ulospdin ndkyviin asioihin. Téllaisia olivat esimerkiksi oppikirjan sivusta ndhtidvisséd olevat

jaksojen vérikoodaukset. Tdmaén jédlkeen aloitettiin oppikirjan tarkempi ldahilukeminen ja
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luokiteltiin esimerkiksi oppikirjassa aina toistuvat asiat, kuten samantyyliset otsikoiden ja
numeroiden asettelut sekd muut rakenteeseen liittyvét seikat. Visuaalisesti motivoivien
elementtien havainnoinnissa aloitettiin ensin kirjasta erottuvista asioista, kuten kansien
varimaailmasta ja kuvituksesta. Tdmaén jdlkeen siirryttiin jdlleen tarkempaan ldhilukuun, jossa
kéytiin kaikki oppikirjassa olevat visuaaliset piirteet ldpi. Sisdllollisesti motivoivien
elementtien havainnointiin siirtyessd, aloitettiin ensin oppikirjan l&hilukemisesta.
Siséllollisesti motivoivista elementeistd luokiteltiin esimerkiksi piirteitd, jotka liittivét
opiskeltavan asian todelliseen eldmiin ja yhteisolliseen toimintaan liittyvid asioita. Tehtivissa
esiintyvét motivoivat elementit olivat luonteeltaan hyvin erilaisia ja niiden luokitteluun taytyi
muodostaa oma tyyli. Tehtdvissd motivoivilla elementeilld viitattiin mahdollisimman
monipuolisiin tehtdvikokonaisuuksiin. Tdmén vuoksi paddyttiin luokittelemaan jokaisesta
oppikirjasta kappaletasoisesti oppikirjan kappaleessa ilmenneet tehtdvityypit. Havaintojen
tekemisen ja teemoittelun jilkeen siirryttiin tarkastelemaan tehtyjd havaintoja tarkemman

siséllonanalyysin avulla.

Sisdllonanalyysin avulla voitiin tehda toistettavia ja patevid padtelmia (Krippendorff 2022).
Sisdllonanalyysi keskittyi teemojen pohjalta aineiston sisdltojen jaotteluun ja tarkempaan
nimedmiseen (Eskola & Suoranta 1998). Tdssd vaiheessa alkoi kehittymédn ensimmaéiset
versiot mahdollisista alaluokista, jotka nousivat esille, kun keskityttiin teemojen pohjalta
aineiston yleisiin sisdltdihin ja ilmaisuihin (Eskola & Suoranta 1998). Kun ensimméinen
aineistoldhtoinen luokittelukierros oli tehty, alaluokkia muodostui yhteensd noin 20.
Tehdyistd havainnoista etsittiin merkityksid (Krippendorff 2022) seki toistuvia teemoja,
rakenteita, elementtejd ja diskursseja (Bock 2018) riippuen havainnon luonteesta. Osassa
havainnoissa kdytettiin diskurssianalyysille tyypillisid piirteitd, kuten tarkemman

tekstimuodon tarkastelua.

Diskurssianalyysilld voidaan tarkastella tarkemmin, mitd merkitysté kielenkdytolld on (Eskola
& Suoranta 1998), joka oli tirkedd kaikissa viitekehyksen luokissa, mutta erityisesti
siséllollisesti motivoivien elementtien kohdalla. Kéytetyt aineiston analyysitavat auttoivat
jarjestimain aineiston tiiviiseen ja selkedédn muotoon (Elo ym. 2022; Puusa ym. 2020).
Tamin avulla oli mahdollista muodostaa alaluokat. Alaluokat muodostuivat yhdistdamalla
pienempid alaluokkia uusiksi ja liittdmélld osaksi jo muodostuneita alaluokkia. Lopulta
alaluokkia muodostui yhteensa yksitoista. Siséllonanalyysin avulla pyrittiin [0ytdméén

vastauksia tutkimuskysymyksiin, joissa selvitetddn ilmiotd (Elo ym. 2022). Tdmén vuoksi
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siséllonanalyysi ja sen avulla alaluokkien muodostaminen oli olennaisessa osassa aineiston

analyysié.

Alaluokkia kootessa havaintoja kéytiin ldpi yksi viitekehyksen luokka kerrallaan. Niissé
olevia piirteitd ja merkityksid pohdittiin, joiden perusteella tehtiin alustavia alaluokkia. Kun
kaikki yhteen viitekehyksen padluokkaan kuuluvat havainnot oli kiyty 1api, alettiin
kokoamaan keskeisid motivoivien elementtien piirteitd yhteen kattokasitteiden alle. Siitd
muodostui lopulliset alaluokat. Téssé tutkimuksessa padluokat kuvaavat motivoivia
elementtejd ja alaluokat kuvaavat niiden tarkempia piirteitd. Rakenteellisesti, visuaalisesti ja
sisdllollisesti motivoivien elementtien havainnointi, teemoittelu, luokittelu ja analysointi oli
luonteeltaan hyvin samankaltaista. Ndissd kolmessa viitekehyksen luokassa oli yhteista se,
ettd aikaisemmissa tutkimuksissa nostettiin selkedsti esille millaisia piirteité ja elementteja
kuhunkin luokkaan kuuluu. Kirjoista oli ndin mahdollista poimia kyseiset asiat ja niiden
luokittelu alaluokkiin oli myds luontevaa. Rakenteellisesti, visuaalisesti ja siséllollisesti
motivoivien elementtien luokkiin syntyi kuhunkin kolme alaluokkaa. Tehtévissa esiintyvien

motivoivien elementtien alle kehittyi kaksi alaluokkaa.

Tehtdvissi esiintyvien motivoivien elementtien havaintoja lapikdydessd taulukkoon tehtiin
kaava, joka automaattisesti laski, mit tehtavétyyppeji esiintyi missékin kappaleessa.
Molemmat tutkijat kdvivét vield havainnot ja laskutulokset manuaalisesti 14pi,
varmistaakseen, ettd jokaisesta havainnosta oli laskettu kaikki ilmenneet tehtavatyypit. Kun
jokaisesta oppikirjasta oli poimittu eri tehtiavétyypit, aloitettiin tehtdvétyyppien yhdistely
ensin oppikirjoittain. Matematiikan oppikirjassa oli 19 tehtavityyppid, ymparistdopin
oppikirjassa 10 sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa 16. Tehtivityyppien koodaus
aloitettiin yksi oppikirja kerrallaan eli samantyyliset tehtdvit yhdistettiin saman tehtivityypin
kattokasitteen alle. Seuraavaksi siirryttiin analysoimaan, mité yhteisté eri oppikirjojen
tehtaviatyypeilld oli keskendédn. Esimerkiksi ympéristdopin oppikirjassa taulukko-, diagrammi-
ja kaaviotehtdvit koodattiin visuaalisiksi tehtaviksi. Tehtivityyppien yhdistdmisen jidlkeen
lopulta muodostui viisi tehtdvatyyppid. Ndiden viiden tehtidvityypin avulla muodostettiin
tehtdvissd esiintyvien motivoivien elementtien alle kaksi alaluokkaa sen perustella, kuinka
montaa tehtidvityyppid yhdessa oppikirjan kappaleessa ilmeni. Taulukossa 2 on esimerkkeja

tehdyistd havainnoista seki alaluokista, jotka esitelldén tarkemmin tuloksissa.
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Oppiaine Sivu- Kappale Jakso Havainto Viitekehys Alaluokka Perustelu Muuta
numero huomioitavaa
Ymparistooppi koko Tarkeaa- Rakenne ydinasian Tiivistelmalaatikko,  naita oli 37
kirja laatikko korostaminen joka kokoaa kappaleessa
oppilaalle
kappaleen tarkeat
asiat, [6ytyy
kappaleen lopusta
ja on jakson
teemavarilla
Matematiikka 33 8 1 malliesimerkki Rakenne opittavan asian Tehtavan auttaa oppilasta
konkretisointi ensimmaisessa tehtavan
kohdassa ymmartamisessa
havainnollistetaan
ja annetaan vinkki,
miten lauseke
muodostetaan
Aidinkieli ja 84-85 kielitieto 4 ajatteluvinkki Rakenne opittavan asian Aukeamalla on auttaa oppilasta
kirjallisuus konkretisointi kaytetty kiinnittdmaan
tummennettuja huomiota eri
sanoja taivutuspaatteisiin
havainnollistamaan
verbin
taivutuspaatteita ja
aikamuodon
ilmaisuja
Matematiikka koko uuden asian Visuaalinen  varien kaytto Uusi asia on aina Uuden asian
kirja laatikko iime kappaleen alussa laatikko pomppaa
omassa taustasta
laatikossaan, jonka keltaisen varin
taustalla on aina ansiosta.
jakson
teemanvarista
huolimatta
keltainen pohja
Ympaéristooppi 78 34 5 opetuskaavio  Visuaalinen  havainnollistavien piirroskuva/kaavio Kuva toimii
iime kuvien kaytto kukan osista opetuksen
valineena
Aidinkieli ja 93 kielitieto 4 kirjan hahmot ~ Visuaalinen  taytekuvien kayttd  aukeamalla on Hahmot eivat ole
kirjallisuus iime kuvia kirjan osa tekstia,
hahmoista tehtavia tai anna
oppilaalle
lisatietoa
Ympéristooppi 44 19 3 johdatteleva Sisalto oppilaan "Toisissa johdattelee
kysymys kokemusmaailman perheissa on kaksi  oppilasta

huomiointi

perheenjasenta ja
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toisissa jopa 20.
Miten sina
maarittelet
perheen? Millainen

on oma perheesi?"

ajattelemaan itse

omaa elamaansa

Aidinkieli ja 140-141  nayta 6 oppilaan Sisaltd oppilaan "Muistele oman johdattelee
kirjallisuus taitosi omaan kokemusmaailman elamasi oppilasta
elamaan huomiointi mieleenpainuvia ajattelemaan itse
liittyva hetkia. Valitse ja omaa eldméansa
tehtava tuo kouluun viisi
esinetta, jotka
liittyvat elamaasi.
Keksi, miten kerrot
muistoistasi
esineiden avulla."
Matematiikka 172 43 5 peli Sisaltd yhteisollisyyden Nim-peli, paripeli, sosiaalinen
tukeminen saannot valmiina, vuorovaikutus ja
peliad kuuluu pohtia  yhteisty6
Matematiikka 28-31 7 1 kaikki Tehtavat monipuolisemmat allekkainlaskuja, perustehtavat,
kappaleen kappaleet taulukkotehtava, visuaaliset
tehtavatyypit sanalliset tehtavat, tehtavat,
vihkotehtavat, pohdintatehtavat
paassalaskut,
paattelytehtava,
kaaviotehtavat,
kotitehtavat
Ympéristooppi 41 17 3 kaikki Tehtavat yksipuolisemmat 1. poimi tekstista, perustehtavat,
kappaleen kappaleet 2. poimi tekstista, visuaaliset
tehtavatyypit 3. kuvan tulkinta tehtavat
Aidinkieli ja 12-13 kirjallisuus 1 kaikki Tehtavat monipuolisemmat 1. poimi tekstistd 2.  perustehtavat,
kirjallisuus kappaleen kappaleet poimi tekstista 3. yhteisélliset
tehtavatyypit paritehtava 4. tehtavat,
kuvien ottaminen, visuaaliset
kirjoitustehtava tehtavat

Taulukosta 2 ndhddin vasemmalta oikealle edeten, mikd oppiaine oli kyseessd, milti sivulta,

mistd oppikirjan kappaleesta tai jaksosta kyseinen havainto oli tehty. Niiden havaintojen

kohdalle, jotka pétivit koko kirjaan, kirjoitettiin ’koko kirja” jakson kohdalle. Seuraavassa

kohdassa kirjattiin itse havainto, jonka jidlkeen taulukossa oli viitekehyksen padluokan kohta,

joka luokiteltiin teemoitteluvaiheessa. Tdman jélkeen tuli alaluokka, joka luokiteltiin

siséllonanalyysin vaiheessa hyodyntiden paikoittain my0s diskurssianalyysin piirteitd. Toiseksi

viimeisessd kohdassa oli havainnon perustelu ja viimeiseen kohtaan kirjattiin vield muut

mahdolliset huomion arvoiset seikat havaintoon liittyen.
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Seuraavaksi aloitettiin laadullisen aineiston kvantifiointi. Havainnot oli kerétty Excel-
taulukkoon, josta tiedot siirrettiin késiteltdviksi Excelin sisdiseen Pivot-jdrjestelmién.
Tarkoitus oli vahvistaa, havainnollistaa ja tarkentaa analyysid (Miles ym. 2019), jolloin
pystyttiin viemaén analyysid syvéllisemmaille tasolle. Tehdyt havainnot perustuivat
tutkijoiden tulkintoihin, vaikka ne tehtiin aikaisempien tutkimusten muodostaman
viitekehyksen mukaisesti. Aineiston muuttaminen numeeriseen muotoon auttoi tukemaan

tulkintoja ja korjaamaan mahdollisia vdérinkasityksid (Miles ym. 2019).

Oikein kéytettynd mééréllisyys rikastutti analyysii ja lisédsi tulosten uskottavuutta
(Sandelowski 2001). Numerot auttoivat vahvistamaan laadullisia tulkintoja, koska ne
osoittavat, ettei johtopaitokset perustuneet vain tutkijoiden omaan tulkintaan (Maxwell 2010).
Pelkilla laadullisella analyysilla tutkijat olisivat saattaneet painottaa liikaa yksittéisii asioita,
mutta numerot auttoivat tulosten todenmukaisessa tarkastelussa (Miles ym. 2019). Aineiston
kvantifiointia hyodynnettiin muun muassa viitekehyksen luokkien ja esiintymisméérien
tunnistamiseen, ristiintaulukointiin seki havainnollistamiseen. Maéréllisid keinoja
hyodyntdmalld ndhtiin nopeasti, mistéd aineisto koostui (Miles ym. 2019), ja mitka teemat
toistuivat usein (Sandelowski 2001). Tdm& mahdollisti aineiston tarkemman tarkastelun ja

kirjojen vertaamisen keskendén.

Vertailemalla ja vastakkain asettelemalla tuloksia kvantifioidussa muodossa saatiin
luotettavaa tietoa siitd, miten vertailtavat asiat erosivat toisistaan. Harkittu méaarallisten
piirteiden kéyttaminen laadullisessa tutkimuksessa auttoi tekeméén luotettavampia
johtopddtoksid ja osoittamaan lukijalle havaintojen todellisen painoarvon. (Miles ym. 2019.)
Tadmin avulla pystyttiin kertomaan motivoivien elementtien jakautumisesta koko aineistossa
sekd yksittdisissd oppikirjoissa, ja luomaan lukijalle konkreettisemman késityksen
oppikirjojen ja koko aineiston siséllostd. Lisdksi pystyttiin tekeméén johtopaatoksia
tukeutumalla numeroihin, koska ne auttoivat tismentdmaéaén johtopaitosten syntymisti
(Maxwell 2010). Muuttujien vilisid suhteita oli helpompi havaita ja havainnollistaa
numeroiden kautta (Miles ym. 2019). Tétd hyodynnettiin vertaillessa viitekehyksen

padluokkien ja alaluokkien vilisié eroja sekd oppikirjojen vilisié eroja.

Tuloksissa tullaan esittdiméén useita kuvaajia eli tulokset visualisoidaan. Milesin ym. (2019)
mukaan tulosten visualisoiminen ei olisi mahdollista ilman aineiston kvantifiointia.
Kvantifioinnin avulla oli mahdollista tiivistda suuria tietoméaérié erilaisiin kuvioihin ja

kaavioihin (Miles ym. 2019).
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Numeroiden oli tarkoitus tukea ja syventdd analyysid, ei ohittaa laadullista merkitysti. Tamén
vuoksi oli tirkedd pitdd sanat ja niiden méérdt yhdessd koko analyysivaiheen ajan. (Miles ym.
2019.) Kvantifioinnin myo6td aineistoa oli mahdollista analysoida tarkemmin vastamaan
tutkimuksen tavoitteita. Numeroiden avulla pystyttiin siirtyméén seuraaviin analyysin
vaiheisiin, jossa pyritddn l0ytdméén tarkempia vastauksia tutkimuskysymyksiin. Namé

analyysin viimeiset vaiheet on esitetty kuviossa 2.

* Luokitteluyksikkona toimivat oppikirjojen motivoivat elementit.

» Tarkoituksena selvittaa, millaisina piirteina motivoivat elementit
ilmenevat ja miten ne jakautuvat oppikirjoissa.

J

* Luokitteluyksikkdna oppikirjat omina kokonaisuuksinaan. )

» Kolme oppikirjaa: matematiikka, ymparistooppi seka aidinkieli ja
kirjallisuus.

 Tarkoituksena selvittaa, millaisia mahdollisia eroja eri oppiaineiden
oppikirjojen valilla on. Y

Kuvio 2. Analyysin vaiheet tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti.

Kuvion 2 ensimmaisessd vaiheessa analyysiyksikoiti eli havaintoja katsottiin kokonaisuutena
ja luokitteluyksikkond kéytettiin viitekehyksen padluokkia eli motivoivia elementteja.
Analyysiyksikoiti oli tidssd kohdassa 759. Tarkoituksena oli selvittdd, miten motivoivat
elementit ilmenivét, miten ne jakautuivat oppikirjoissa sekd millaisina piirteind motivoivat

elementit esiintyivit.

Toisessa vaiheessa analyysiyksikoité tarkasteltiin eri luokitteluyksikon mukaisesti (ks. kuvio
2). Luokitteluyksikkona toimi kolme oppikirjaa omina kokonaisuuksinaan, jolloin
analyysiyksikoitd matematiikan oppikirjasta oli 218, ympéristdopin oppikirjasta oli 289 seki
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta oli 252. Oppikirjojen viitekehyksen padluokkien eli
motivoivien elementtien jakautumista verrattiin keskendén oppikirjakohtaisesti. Tarkoituksena
oli 16ytdd oppikirjoista yhtéldisyyksid sekd eroavaisuuksia oppikirjojen vililld ja mahdollisesti
kyetd tunnistamaan toistuvia tai selkeitd ominaisuuksia, joita oppikirjoilla oli. Tdimén myd6ta

aineistosta nousi esille kaksi eri motivointiprofiilia.

Analyysin viimeisien vaiheiden myo6té saatuja tuloksia avataan tarkemmin luvussa 6.
Tulososiossa esitellddn aineistoa sekd maaréllisesti ettd aineistosta poimittujen nostojen

avulla. Aineistonostojen eli esimerkkien avulla pyritdén analysoimaan tarkemmin esimerkiksi



38

aineiston merkityksid. Oppikirjoista poimitut esimerkit ovat pyritty tekemééan
mahdollisimman samanlaisiksi kuin ne ovat oppikirjoissa, mutta esimerkiksi vérit, fontit ja

asettelut saattavat poiketa alkuperdisesta esitystavasta.
5.4 Luotettavuus ja etiikka

Luotettavuuden laadullisessa tutkimuksessa voi kiteyttdd kolmeen késitteeseen: uskottavuus,
luotettavuus ja eettisyys. Tutkimuksen luotettavuus syntyi siité, ettd tutkijat osasivat valita ja
soveltaa asianmukaisia ja laadukkaasti perusteltuja ldhestymistapoja sekd menetelmié, joiden
avulla tutkimus toteutettiin ja tutkimuskysymyksiin I6ydettiin vastaukset. (Puusa ym. 2020.)
Uskottavuutta ja luotettavuutta tdssi tutkimuksessa pyrittiin ilmaisemaan sill4, ettd jokainen
tutkimusvaihe kuvattiin sellaisenaan, kuin se toteutettiin. Asianmukaisesta l&hestymistapojen
ja menetelmien valitsemisesta kertoi se, ettd tutkimus onnistuttiin toteuttamaan seké

tutkimuskysymyksille 16ytyi ratkaisut.

Laadulliseen analyysiin sisiltyi jatkuvia valintoja ja tulkintoja (Miles ym. 2019), jonka vuoksi
tutkijoiden oli tarpeen pohtia omaa toimintaansa eettisesti. Eettisesti kestdvén laadullisen
tutkimuksen tirked osa oli reflektiivisyys. Tutkijoiden piti suorittaa jatkuvaa pohdintaa
omasta asemastaan, motiiveistaan ja vaikutuksestaan tutkimuksen suorittamiseen. (Miles ym.
2019.) Tutkijat pysdhtyivit miettimddn valtaansa useampaan otteeseen. Liséksi tutkijat
syventyivit TENK:in verkkosivustolla esitettyihin tieteellisen tutkimuksen vaatimuksiin seka

eettisiin periaatteisiin tiedonhankinnassa etti tutkimus- ja arviointimenetelmissa.

Tutkimuksen laatijoiden pyrkimyksena oli toteuttaa tutkimus eettisesti, hyvia tieteellisid
kaytinteitd noudattaen. Miles ym. (2019) totesivat, ettd eettisesti riskind olisi aina se, etti
tutkija saattaa tulkita aineistoa védrin tai esittdd siité liian yksipuolisen kuvan. Liian
dramaattinen korostaminen esimerkiksi tulosten esittdmisesséd vihentiisi tutkimuksen
luotettavuutta (Miles ym. 2019), jonka vuoksi tutkimuksen toteutuksen vaiheet seka tulokset
pyrittiin esittimédan todenmukaisesti mutta neutraalisti, liikkaa dramatisointia vélttden. Milesin
ym. (2019) mukaan tutkijoiden tiytyy pyrkid kuvaamaan aineistoa reilusti ja huolellisesti, ei
omiin ennakkoluuloihin perustuen. Téssa tutkimuksessa pyrittiin kuvaamaan aineistoa ja
tutkimuksen vaiheita niin huolellisesti kuin mahdollista. Kaikki tutkimuksessa kéytetyt luvut
késiteltiin ja tuotiin suoraan taulukkolaskentaohjelmasta, jolloin luvut pidettiin oikeina, silld
tutkijat eivét kirjoittaneet tai laskeneet mitéén lukuja itse. Luotettavuutta lisai, ettd
analyysissi ei katsottu vain kvalitatiivisesti tai kvantitatiivisesti aineistoa, vaan aineiston

analyysissd hyddynnettiin molempia menetelmia toisiaan tukevasti. Oikein kéytettyna
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numerot rikastuttivat analyysié ja lisdsivét tulosten uskottavuutta (Sandelowski 2001). Niin
muodostettiin tarkka ja monipuolinen késitys keritystd aineistosta ja tuloksista oli mahdollista

tehdd myo0s visuaalisia kuvaajia havainnollistamaan lukijalle tuloksia.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi my0ds aineiston maaré, koska kolmen oppikirjan tarkastelu
mahdollisti hyvin tarkan ldhilukemisen. Tydskentelyn jokaisessa vaiheessa tulisi korostaa
rehellisyyttd ja tutkijoiden oli pysyttéva tietoisina omista ennakko-oletuksistaan (Miles ym.
2019). Aineiston keruussa, kasittelyssd, esittimisessd ja arvioinnissa korostettiin rehellisyytti,
huolellisuutta ja tarkkuutta. Ndma korostuivat ja varmistuivat kahden tutkijan samanaikaisen
ja systemaattisen tyoskentelyn myotd. Tutkijatriangulaation eli useamman kuin yhden tutkijan
kayttdminen oli tehokas tapa varmentaa tutkimustuloksia (Miles ym. 2019).
Tutkijatriangulaatio lisdé tutkimuksen luotettavuutta, silld tdlloin paatokset eivit perustuneet

vain yhden tutkijan tulkintoihin (Krippendorft 2022).

Tutkimuksen eettisyys koostui kaikkineen siitd, ettd tutkijat noudattivat eettisid periaatteita
koko tutkimuksen ajan (Puusa ym. 2020). Sen liséksi, etté tutkijat perehtyivit eettisiin
periaatteisiin, pyrittiin niitd noudattamaan jokaisessa tydvaiheessa koko tutkimusprosessin
ajan. Tutkijoiden tavoitteena oli toteuttaa tutkimus eettisesti, kunnioittaen muiden tutkijoiden
aikaisempia toité ja saavutuksia sekéd kustantamoa, ja viitaten heihin asianmukaisesti.
Kustantamon ja muiden tutkijoiden kunnioittaminen seké arvostuksen osoittaminen oli yksi

tdmén tutkimuksen keskeisimmisti eettisistd paddmadrista.
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6 Tulokset

Tassd luvussa esitetddn tutkimuksen tulokset. Tuloksissa esitetdén ensin havaintojen
jakautuminen koko aineistossa ja oppikirjoissa, jonka jilkeen esitetddn tulokset tarkemmin
ilmidléhtoisesti motivoivien elementtien avulla. Ndin rakennetaan ensin pohja ja kisitys
motivoivien elementtien jakautumiselle, jonka jdlkeen tuloksia syvennetdédn tukeutuen
oppikirjojen motivoiviin elementteihin ja niissd esiin nousseisiin piirteisiin. Motivoivia
elementtejd tutkimuksessa oli nelja: rakenteellisesti motivoivat elementit, visuaalisesti
motivoivat elementit, sisdllollisesti motivoivat elementit ja tehtivissa esiintyvit motivoivat
elementit. Havaintoja tehtiin oppikirjojen piirteistd, jotka tukevat oppilaan motivaatiota ja
sitoutumista. Jokainen motivoiva elementti esitellddn omassa luvussaan ja alaluvuissa
esitellddn kyseisen motivoivan elementin alle kuuluvat piirteet, joita tutkimuksessa syntyi
yhteensé yksitoista. Tamén yhteydessé esitetddn piirteelle ominaisia esimerkkejé aineistosta.
Esimerkit ovat nostoja oppikirjoista, jotka on tehty mukaillen oppikirjassa ollutta kohtaa, joka
on haluttu nostaa esille. Oppikirjassa saattaa olla kiytossi eri vdrisdvyt, fontit ja fonttikoot,
joten nostot eivit ole tdysin identtisid alkuperdisen kohdan kanssa. Liséksi, kun tekstissa

viitataan kappaleisiin, tarkoitetaan tarkastellun oppikirjan lukuja eli kappaleita.
6.1 Motivoivien elementtien jakautuminen

Koko aineistosta tehtiin yhteensd 759 havaintoa. Kuvio 3 havainnollisti, kuinka motivoivat
elementit jakautuivat koko aineiston kesken. Rakenteellisesti motivoivista elementeisté tehtiin
yhteensd 225 havaintoa eli 30 % havainnoista. Visuaalisesti motivoivista elementeistd tehtiin
176 havaintoa eli 23 % havainnoista. Siséllollisesti motivoivista elementeisté tehtiin 193
havaintoa eli 25 % havainnoista ja tehtdvissa esiintyvid motivoivia elementteja oli 165
havainnon edesti eli 22 % kaikista havainnoista. Koko aineiston havainnot jakautuivat
suhteellisen tasaisesti rakenteellisesti motivoivia elementtejd lukuun ottamatta, joita esiintyi

selkedsti eniten.
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Tehtavat
2126? Rakenne
(22 %) 225
(30 %)
Sisalto
193
Visuaalinen ilme
0,
(25%) 176
(23 %)

n=759

Kuvio 3. Motivoivien elementtien jakautuminen koko aineistossa.

Motivoivien elementtien alapuolelle muodostui erilaisia motivoivien elementtien piirteita.
Rakenteellisesti motivoivissa elementeissé piirteet olivat kirjan jdsentely, ydinasian
korostaminen ja opittavan asian konkretisointi. Visuaalisesti motivoivat elementit pitivit
sisdllddn taytekuvien kdyttoon, havainnollistavien kuvien kdyttoon ja virien kdyttéon liittyvit
piirteet. Sisdlldllisesti motivoiviin elementteihin kuuluivat oppilaan kokemusmaailman
huomioinnin, yhteisollisyyden tukemisen ja opitun asian syventdimisen piirteet. Tehtdvissi
esiintyvien motivoivien elementtien piirteiksi muodostui monipuolisemmat ja

vksipuolisemmat kappaleet. Néiden piirteiden jakautuminen havainnollistettiin kuviossa 4.
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Kuviosta 4 huomattiin, ettd kirjan jésentely ja tdytekuvien kiyttd nousivat eniten esille.
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Oppilaan kokemusmaailman huomiointi sekd monipuolisemmat ja yksipuolisemmat kappaleet

ilmenivit keskenddn tasaisesti. Opittavan asian konkretisointi, ydinasian korostaminen,
havainnollistavien kuvien kdyttd, yhteis6llisyyden tukeminen ja opitun asian syventiminen

ilmenivét myos tasaisesti. Virien kdytto jéi selkedsti pienemmalle huomiolle, kuin mikédan

muu piirre. Tehtdvissd esiintyvit motivoivat elementit olivat ainoa motivoiva elementti, jonka

piirteiden jakautuminen oli tasaista. Kaikissa muissa motivoivissa elementeissa piirteiden

ilmenemisesséa oli suurta vaihtelua.

Seuraavaksi esitellddn jokainen motivoiva elementti ja siihen liittyvét piirteet tarkemmin.

Kaydaén 14pi, millaisia asioita tarkasteltiin motivoivaan elementtiin liittyen ja miten

oppikirjojen vililld motivoivat elementit jakautuivat tarkemmin. Avataan myos kyseiseen

motivoivaan elementtiin kuuluvat piirteet ja nostetaan esille esimerkkeja piirteisiin liittyvista

ilmidistd ja elementeistd, joita oppikirjoista tarkasteltiin.
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6.2 Rakenteellisesti motivoivat elementit

Oppikirjojen rakenteellisesti motivoiviksi elementeiksi méériteltiin tutkimuksen luvussa 3.4
kuuluviksi sellaiset piirteet, jotka edistivit syvéllistd oppimista ja tukivat oppilaan sisdista
motivaatiota auttamalla hahmottamaan kokonaisuuksia, asettamaan tavoitteita ja saamaan
sekd antamaan palautetta edistymisestd. Kokonaisuuksien hahmottamisen tukena oli kirjan
selked jasentely, selkedt ohjeet ja tavoitteet, looginen eteneminen, mahdollisuus palautteen

saamiseen ja antamiseen sekd edistymisen seurantaan.

Tassd tutkimuksessa kaikkiin motivoiviin elementteihin tehtiin yhteensd 792 havaintoa. Niistd
rakenteellisesti motivoivien elementtien osuus oli 225 havaintoa eli 30 % kaikista
havainnoista (ks. kuvio 3). Koko aineiston havainnot jakautuivat suhteellisen tasaisesti
kolmen muun motivoivan elementin vililld, mutta rakenteellisesti motivoivia elementteja

esiintyi koko aineistossa eniten verrattuna muihin.

Rakenteellisesti motivoivan elementin jakautumista kolmena erilaisena piirteend: kirjan
jasentely, ydinasian korostaminen ja opittavan asian konkretisointi (ks. kuvio5). Kirjan
jasentely kertoi nimenomaan selkedsti rakennetusta ja etenevistd oppikirjasta. Jokaisesta
kolmesta piirteestéd eniten havaintoja syntyi kirjan jasentelyyn liittyen. Toinen piirre,
ydinasian korostaminen, selkeytti oppilaan kisitystd opiskeltavasta asiasta korostamalla
aihepiirin tdrkeimpid asioita. Téllaisia olivat esimerkiksi tiivistelmélaatikot tai uuden asian
laatikot, joissa opittava asia esitettiin selkedsti muusta tiedosta erillddan. Opittavan asian
konkretisointia olivat muun muassa erilaiset ajatteluvinkit, jotka tarjoavat oppilaalle vinkin
siitd, miten hén voisi jdsennelld asiaa mielessdén tai erilaiset malliesimerkit, joiden avulla

oppilaalle annettiin esimerkki tehtidvin oikeanlaisesta suorittamisesta.
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Matematiikka Ymparistooppi Aidinkieli ja kirjallisuus
Kuvio 5. Rakenteellisesti motivoivat elementit.

Kuvio 5 osoitti rakenteellisesti motivoivien elementtien jakautumista eri piirteiden ja
oppiaineiden oppikirjojen vélilld. Selkedsti eniten havaintoja muodostui kirjan jésentelyyn,
josta tehtiin 147 havaintoa ja seuraavaksi eniten havaintoja keréttiin ydinasian korostamiseen,
yhteensd 43 havaintoa. Opittavan asian konkretisointi tehtiin 35 havaintoa. Huomionarvoista
oli se, ettei ymparistoopin oppikirjasta tehty opittavan asian konkretisointiin yhtdkaian
havaintoa ja ydinasian korostamiseen vain yksi havainto. Matematiikan oppikirjasta
havaintoja muodostui tasaisimmin jokaiseen piirteeseen verrattuna ympéristoopin sekd
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoihin. Seuraavissa luvuissa esitelldén tarkemmin

rakenteellisesti motivoivien elementtien piirteet.
6.2.1 Kirjan jasentely

Téhén piirteeseen kuuluvat havainnot olivat usein toistuvia elementtejd, jotka liittyivét
oppikirjan selkedin rakenteeseen, loogisesti etenevddn materiaalikokonaisuuteen tai
palautteen antamiseen. Kirjan jasentelyyn liittyvid havaintoja oli runsaasti jokaisessa
oppikirjassa, mutta erityisesti didinkielessi ja kirjallisuudessa, 68 havaintoa, ja

ympéristoopissa, 59 havaintoa. Matematiikan oppikirjasta tehtiin vain 20 havaintoa.

Jokainen oppikirja sisdlsi seuraavat havainnot liittyen selkedén rakenteeseen: siséllysluettelo,
jaksojen mukaiset teemavirit, jaksojen numeroinnit, kappaleiden aiheet ja/tai numeroinnit ja

kappaleiden sivunumerot. Siséllysluettelot sijaitsivat kirjan ensimmadisilld aukeamilla ja olivat
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aukeaman pituiset matematiikan ja ymparistdopin oppikirjoissa, mutta didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjassa kahden aukeaman pituinen. Kaikissa sisillysluetteloissa oli
varikoodattu jokainen kirjan jakso eri vérilla. Siséllysluetteloista oli helposti luettavissa
kappaleiden aiheet ja sivunumerot. Kappaleiden numeroinnit ndkyivit selkedsti matematiikan
ja ymparistdopin kirjoissa, mutta didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa kappaleita ei ollut
numeroitu. Jaksojen teemavéritys kulki mukana myos oppikirjojen kappaleiden omilla sivuilla

sekd kirjan kyljessé selkeyttiméssd oppikirjojen rakennetta.

Matematiikan oppikirjan kappaleissa uusi asia oli esitetty jakson véristd riippumatta aina
erottuvan keltaisella pohjalla kappaleen alussa. Tdmaé erottui erityisen hyvin muuten
valkoisesta taustasta ja vaaleasta kirjan rakenteesta. Kappaleiden tehtévit olivat jaoteltuna
laatikoiden sisdén, joka korosti selkedd rakennetta ennestédén. Vihkotehtdvit olivat merkitty
aina samalla tavalla: vihkomaiset reunukset, vaaleansiniselld pohjalla. Kotitehtdvilaatikot
noudattivat my0s samaa kaavaa kappaleesta toiseen: jakson teemavirilld rajattu
kotitehtdvilaatikko, jossa pienen mokkisymbolin sisélld oli kappaleen numero. Liséksi
matematiikassa kertaustehtdvien kappaleet sisdlsivit mahdollisuuden itsearviointiin. Siind
tehtdviakokonaisuuksien jilkeen oppilas voi arvioida omaa osaamistaan varittimalla sitd

vastaavan hymynaaman.

Ympéristdopin oppikirjassa kappaleen tiivistelma oli esitetty aina jakson teemavirin
mukaisella pohjalla Tarkeéda-laatikkona. Sen alapuolella oli jakson teemaviérilld rajattu
laatikko, joka sisélsi kappaleeseen liittyvid tehtdvid. Tehtdvit sijaitsivat aukeaman oikeassa
alakulmassa. Liséksi ymparistoopin oppikirjan lopussa sijaitsi kdsitehakemisto, jossa oli
aakkosjdrjestyksessd késite, sen selitys ja sivunumero kirjan kappaleen sithen kohtaan, missé
késite mainittiin. Samanlaiset tiedot olivat myos késitehakemiston jilkeen tulevassa

paikannimihakemistossa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa kappaleet eivit olleet numeroituja, mutta ne olivat
jaoteltuna eri aihepiireihin. Kyseessd olevan athepiirin nimi oli nékyvilld siséllysluettelossa
sekd uudessa kappaleessa kirjan ylanurkassa. Lisdksi jokaisen uuden jakson aloitusaukeamalla
oli esitelty oppilaalle jakson sisélto ja tavoitteet. Kertausaukeamalla oli laatikoita, joissa oli
ensin tietoa aiheeseen liittyen ja sitten kertaavia tehtvid. Aidinkielessi ja kirjallisuudessa ei
ilmennyt itsearviointia yhté systemaattisesti kuin matematiikassa, vaan itse- ja
vertaisarviointeja oli liitetty satunnaisesti tehtdvien oheen, jotka ohjasivat oppilasta antamaan

ja saamaan palautetta itseltddn ja vertaisilta, eikd kaikki palaute tdlloin tullut vain opettajalta.
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6.2.2 Ydinasian korostaminen

Tahén piirteeseen kuuluvat havainnot liittyivét kappaleen ydinasian korostamiseen. Sellaisia
olivat esimerkiksi erilaiset tiivistelmaét ja uuden asian laatikot, joissa opittava asia esitettiin
selkedsti muusta tiedosta erilldén. Ydinasian korostamiseen havaintoja tehtiin selvisti eniten
matematiikan oppikirjasta, 34 havaintoa. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta tehtiin

kahdeksan havaintoa ja ymparistdopin oppikirjasta vain yksi havainto.

Matematiikan oppikirjassa uuden asian laatikot erottuivat muusta tiedosta keltaisen
taustavérinsa ansiosta. Laatikoissa oli havainnollistettu seuraavaa aihetta, joiden ympérilla
kappaleen tehtdvit oli rakennettu. Uuden asian laatikossa oli tiivistettynd kappaleen tarkein
asia. Esimerkki matematiikan oppikirjan uuden asian laatikosta, jossa késiteltiin

laskujarjestyssopimusta:

Laskujirjestyssopimus (3+2)*-2:10-5
1. Laske ensin sulkeissa olevat laskut, =52-2:10-5
2. sitten potenssit, =25-2:10-5
3. sitten kerto- ja jakolaskut vasemmalta oikealle ja =50:10-5
4. lopuksi yhteen ja vihennyslaskut vasemmalta oikealle. =5-5
= 0(Kymppi 6, 20.)

Esimerkistd huomattiin, kuinka laskujérjestys oli havainnollistettu laskuvaiheina sekéa
sanallisesti ettd numerollisesti. Tekstin tirkeimmét sanat oli tummennettu (sulkeet, potenssit,
kerto- ja jakolaskut sekd yhteen- ja vihennyslaskut) sekd niitd vastaavat numerot olivat eri
varilld laskuesimerkissé. Télla tavalla oppilaille selkeytyy myos kappaleen tavoitteet.
Ympiéristoopin oppikirjan ainoa havainto ydinasian korostamiseen liittyen oli kappaleen
lopussa sijaitseva jakson teemavirin mukainen Tarkedd-laatikko. Esimerkki Térkeédé-laatikon

siséllostd pdihteitd kasittelevisti kappaleesta:

Tarkeaa

- Tupakka, alkoholi ja huumeet ovat piihteita.

- Péihteet heikentdvét kuntoa ja terveytta.

- Sind itse péatét pdihteiden kokeilemisesta. Uskalla sanoa ei. (Pisara 6, 55)

Kuten esimerkki osoitti, Tarkedéd-laatikkoon oli koottu lyhyesti ja ytimekkéasti kappaleen
tarkeimmat asiat, joiden avulla oppilas sai myds késityksen oppimistavoitteista kyseisen

kappaleen osalta. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa tirkeitd kisitteiti oli
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havainnollistettu myds laatikon avulla. Laatikon tunnisti suurennuslasin kuvasta ja isommalla
fontilla kirjoitetusta ”Mika on..?” tai "Mité on..?” -tekstistd. Esimerkki didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjasta, jossa selvennettiin haastattelun késitetta:

Miki on haastattelu?

- Haastattelu on keskustelu, jossa haastattelija kerda tietoa haastateltavan ajatuksista,
kokemuksista ja mielipiteist.

- Haastattelussa kysytdén kysymyksid asiantuntijalta tai henkil6lté, joka on
kiinnostava kokemustensa, tietojensa, ammattinsa tai harrastuksensa takia.

- Haastattelussa saadaan tietoja, joita voidaan kayttdd esimerkiksi esitelmén tai
kyselyjen materiaalina.

- Haastattelujen pohjalta voidaan laatia myds monenlaisia mediatekstejd, kuten
esimerkiksi asiantuntija- tai henkilohaastatteluja, uutisia, eldmikertoja seka
dokumenttielokuvia. (Vilkky 6, 107.)

Y14 olevaa tarkedd késitettd eli ydinasiaa esiteltiin tiiviisti, mutta kuitenkin useasta
nikokulmasta, kdsitettd avaten. Tdma késitteen avaaminen oli rakenteellisesti sijoitettu
oppikirjassa laatikon sisille, joka ennestién korosti asian tarkeyttd. Laatikon sisilla oleva
ydinasian korostus oli tyypillistd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa. Liséksi didinkielen
ja kirjallisuuden oppikirjassa oli jokaisen jakson aloitusaukeaman oikeassa yldnurkassa jakson
teemavairin pohjalla olevassa laatikossa jakson tavoitteet selkeésti oppilaalle esilld. Esimerkki

jakson tavoitteista:

Tissé jaksossa
e Luet kertomuksia ja novelleja.
e Harjoittelet luetun ymmaértamista.
e Tutustut laululyriikkaan ja novelliin.
e Kirjoitat pdivékirjaa ja laululyriikkaa.
e Esiinnyt. (Vilkky 6, 31.)
Y114 olevassa esimerkissé alkavan jakson ydinasiat oli kerrottu tiiviisti ja selkedsti oppilaalle,

jolloin hén sai kidsityksen jakson aikana opeteltavista asioista.
6.2.3 Opittavan asian konkretisointi

Téhén piirteeseen kuuluvat havainnot liittyivit opittavan asian konkretisointiin. Sellaisia
olivat esimerkiksi erilaiset ajatteluvinkit, tummennetut sanat ja malliesimerkit. Opittavan

asian konkretisointiin tehtiin havaintoja matematiikan oppikirjasta 23 ja didinkielen ja
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kirjallisuuden oppikirjasta 12. Ympéristoopin oppikirjasta ei tehty yhtdkdan havaintoa tdhén

piirteeseen.

Matematiikan oppikirjassa erilaisia ajatteluvinkkeja ja malliesimerkkeja oli enemmaén kuin
muiden oppiaineiden kirjoissa. Oppikirjassa oli annettu esimerkkejd vihkolaskuista ja
sanalliset ohjeet niiden merkitsemisestd. Oppikirja sisélsi kolme tyhjdd muunnostaulukkoa,
joiden avulla oppilas padsi hakemaan nopeasti apua erilaisiin muunnoksiin. Oppikirjassa oli
kéytetty eri vérejd ja nuolia tai muita kuvioita havainnollistamaan tehtivid tai ohjeita. Liséksi
matematiikan oppikirjassa saatettiin konkretisoida oppilaalle laskun pilkkomista osiin,

laskujdrjestysta tai laskun aloittamista. Esimerkki matematiikan oppikirjan ajatteluvinkista:

Voit ajatella niin:

700 + 650
=700 + 600 + 50
=1 350 (Kymppi 6, 4.)

Y14 olevassa esimerkissé tarjottiin oppilaalle konkreettinen vinkki, miten hén voisi pilkkoa
suuret luvut hieman pienemmiksi kokonaisuuksiksi ja ndin hallita isoilla luvuilla
yhteenlaskua. Tdma vinkki oli esitetty oppikirjassa painettuna muistilappuna, joka niin ollen
erottui muusta tiedosta. Lisdksi matematiikan oppikirjan malliesimerkit liittyivit laskujen
aloittamiseen ja auttoivat oppilasta konkreettisemmin ymmartaiméén, kuinka laskuja tulisi

jatkaa. Esimerkkejd matematiikan oppikirjan malliesimerkeisti:

Laske. Hajoita kertoja, niin lasku helpottuu.

20-0,6=2-10-0,6= (Kymppi 6, 62.)

Muunna.

250 ¢ = 0,250 kg (Kymppi 6, 74.)

Y114 olevissa esimerkeissd oppilaalle oli annettu tehtdvinanto, mutta sen lisdksi oppilaalle
tarjottiin tehtdvdn ensimmaéisessd kohdassa joko esimerkki kertojan hajoittamisesta tai

ratkaisu. Esimerkkien avulla voitiin tukea oppilasta ymmaértiméaan opittavaa asiaa syvemmin.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa havaintoja tehtiin malliesimerkeisti, kuten
malliaakkosista tai kirjoittajan muistilistasta, joista oppilas sai itsendisesti kdyda katsomassa
esimerkkid tehtdvien teon lomassa. Lisdksi oppikirjassa oli kdytetty havainnollistavina
elementteind eri vdrejd ja tummennettuja sanoja, viivoja sekd nuolia. Esimerkki didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjasta:
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padlause padlause padlause

Luin nojatuolissa kirjaa. Keksin idean. Se on todella nerokas.

l 1 | J

virke virke virke

padlause padlause relatiivilause

Luin nojatuolissa kirjaa. Keksin idean, joka on todella nerokas.

virke virke

padlause konjunktiolause relatiivilause

Luin nojatuolissa kirjaa, kun keksin idean, joka on todella nerokas.

virke (Vilkky 6, 176.)

Y14 olevasta esimerkistd huomattiin, miten opittava asia tuotiin oppilaalle
konkreettisemmaksi kdyttdmalld havainnollistuksessa eri vdreji ja sulkeita. Esimerkissé oli
tarkoitus havainnollistaa pédélausetta, relatiivilausetta ja konjunktiolausetta seké niiden
eroavaisuuksia. Lisdksi esimerkissd havainnollistettiin virkettd. Eri vérit ja sulkeet auttoivat
ydinasian korostamisessa, erityisesti kun tarkoituksena oli havainnollistaa useampaa asiaa

samaan aikaan.
6.3 Visuaalisesti motivoivat elementit

Luvussa 3.4 médriteltiin visuaalisesti motivoiviksi elementeiksi oppimateriaaleissa kéytetyt

visuaaliset ominaisuudet, kuten kuvat ja virimaailma, jotka auttaisivat oppilasta jisentdmain
oppimateriaalia paremmin. Tekstiin tai opittavaan asiaan liittyvét kuvat tehostivat oppimista
ja edistivit syvéllisempéd tiedon késittelyd ja ymmarrystd. Tamén vuoksi oppimateriaaleissa

kaytettyjen kuvien tulisi olla yhteydessa opiskeltavaan asiaan.

Téssd tutkimuksessa kaikkiin motivoiviin elementteihin havaintoja muodostui yhteenséd 759.
Niistd visuaalisesti motivoivien elementtien osuus oli 176 havaintoa eli 23 % kaikista
havainnoista (ks. kuvio 3). Visuaalisesti motivoivia elementtejd esiintyi koko aineistossa
toiseksi vihiten verrattuna muihin motivoiviin elementteihin. Visuaalisesti motivoivat
elementit ilmenevit kolmena piirteend: tdytekuvien kéyttd, havainnollistavien kuvien kéytto
ja virien kaytto (ks. kuvio 6). Taytekuvien kaytto piti sisdlldédn valokuvat ja piirroskuvat,
jotka liittyivit kappaleen aiheeseen, mutta eivit tuoneet lisdarvoa opiskeltavalle asialle.

Havainnollistavien kuvien kaytto viittasi erilaisiin kuviin, joiden avulla opiskeltava asia
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voitiin hahmottaa visuaalisesti tai jotka tukivat konkreettisesti opiskeltavaa asiaa. Viimeinen
piirre piti sisélldan oppikirjan varien kdyton ja varimaailman, kuten kirjan jaksojen vériteemat

tai muut toistuvat véritykset, jotka vaikuttivat oppikirjan visuaaliseen ilmeeseen.
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Kuvio 6. Visuaalisesti motivoivat elementit.

Kuviossa 6 erottui, milld tavoin visuaalisesti motivoivat elementit jakautuivat eri piirteiden ja
oppikirjojen vililld. Kaikista oppikirjoista tehtiin yhteensd 123 havaintoa liittyen tdytekuvien
kayttoon. Havainnollistavia kuvia oli kaikissa oppikirjoissa yhteensd 39 havainnon edesti ja
ympéristdopin oppikirjassa oli selkedsti eniten havainnollistavien kuvien kdyttod. Kaikista
oppikirjoista tehtiin vain muutama havainto liittyen vérien kiyttoon, havaintoja oli yhteensa

14. Seuraavissa luvuissa esitellddn tarkemmin visuaalisesti motivoivien elementtien piirteet.
6.3.1 Taytekuvien kaytto

Téhin piirteeseen kuuluvat havainnot olivat erilaisia valo- ja piirroskuvia, jotka liittyivét
kappaleen aiheeseen, mutta eivit tuoneet lisdarvoa opiskeltavalle asialle eli olivat
valikoituneet kirjoihin ldhinni vain eldvoittddkseen oppikirjaa. Taytekuvien kadyttoon tehtiin
reilusti havaintoja jakautuen tasaisesti jokaisen oppikirjan vililld. Ympéristdopin oppikirjasta
havaintoja tehtiin 44, matematiikan oppikirjasta 43 seki didinkielen ja kirjallisuuden

oppikirjasta 36 havaintoa.

Matematiikan oppikirjassa jokaisen jakson kertausaukeaman taustalla toimi koko aukeaman

kokoinen kuva, jonka péélle tehtivét oli aseteltu. Oppikirjan jaksossa harjoiteltiin muun



muassa mittakaavaa, joten kertausaukeaman kuvaksi oli valittu kuva metsdsta ja
suunnistukseen liittyvéstd rastipaikasta (Kymppi 6, 128—129). Suunnistus oli oiva,
konkreettinen esimerkki asiasta, jossa mittakaavan osaamisesta oli hyotyd. Kuva siis liittyi

jakson aiheeseen, mutta olisi voinut olla myds muu suunnistukseen liittyva kuva.

Ympiristoopin oppikirjassa oli paljon valokuvia, jotka liittyivét kappaleiden aiheisiin.
Taytekuvien kdyttoon tehtiin havaintoja kuvista, jotka eivit tuoneet opittavalle asialle
lisdarvoa, kuten ndmé ympéristdopin oppikirjassa olleet kuvat. Kirjan kuviksi olisi voinut
valita ldhes mité vain aiheeseen sopivaa. Téllaisia kuvia olivat esimerkiksi maanosista
puhuttaessa kuvat eri maanosissa asuvista ihmisisti (Pisara 6, 24). Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjaa oli kuvitettu myds aiheisiin liittyvilld piirroksilla tai kuvilla.
Aukeamalla oli esimerkiksi katkelma kirjasta, johon liittyen kirjan reunoja oli koristeltu
erilaisin piirroskuvin (Vilkky 6, 22-23). Tédssédkin kuvat toimivat eldvoittadkseen, ei

opiskeltavalle asialle lisdarvoa tuoden.

Tavallisesta poikkeavia oppikirjan aukeamia oli kuvitettu erilaisilla tdytekuvilla. Uuden
jakson aloittavat aukeamat erottuivat muista aukeamista didinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjassa. Aloitusaukeaman taustalla oli suuri kuva, joka liittyi aukeamalla olevaan
tarinaan. Aukeamilla, joissa oli tarkoituksena kehittdd omia kirjoitustaitojaan, oli toistuvasti
taustalla koko aukeaman kokoinen piirroskuva tehtaasta, joka oli jakson vériteeman

mukainen.

Lisdksi tdytekuvien kéyttoon tehtiin havaintoja kirjassa seikkailevista hahmoista.
Matematiikan oppikirjan lépi seikkaili erilaisia piirroshahmoja, jotka olivat tdytekuvina
elavoittadkseen oppikirjaa tai vélilld antaakseen vinkkejd oppilaalle. Ympéristoopin
oppikirjassa esiteltiin siséllysluettelon yhteydessd hahmoja, joista vain yksi esiintyi
loppukirjan aikana. Liséksi ympéristdopin oppikirjassa seikkaili eldinhahmo, joka oli
nihtivilli kirjan kannessa seki jokaisen aukeaman tehtivilaatikossa. Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjassa kirjan hahmot olivat aktiivisesti mukana oppikirjan sivuilla, silld

ne seikkailivat 1dhes jokaisella aukeamalla.
6.3.2 Havainnollistavien kuvien kaytto

Téhén piirteeseen kuuluvat havainnot olivat erilaisia kuvia tai kuvasarjoja, joiden avulla

opiskeltava asia voitiin hahmottaa myos visuaalisesti syventden ymmarrystd aiheesta.
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Ympéristoopin oppikirjassa oli kuvasarjoja ja kaavioita, mutta matematiikan seka didinkielen
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ja kirjallisuuden oppikirjoissa oli yksipuolisemmin vain yksittéisid valo- tai piirroskuvia.
Havainnollistavien kuvien kéyttoon tehtiin havaintoja selkedsti eniten ympéristdopin
oppikirjasta, yhteensi 31 havaintoa. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta havaintoja

tehtiin kuusi ja matematiikan oppikirjasta vain kaksi havaintoa.

Matematiikan oppikirjassa havainnollistavien kuvien kédyttdminen liittyi laskettavien laskujen
havainnollistamiseen visuaalisesti. Esimerkiksi tehtdva, jossa tdytyi laskea hyonteisten
pituuden vaihteluvélin suuruus senttimetreind (Kymppi 6, 53). Tehtdvissé oli kuvia kyseisisti
hyonteisistd, hyvin pienisti sellaisista, antamassa suuntaa oppilaalle hyonteisen todellisen
koon hahmottamisessa sekd muutaman senttimetrin ja millimetrien havainnollistamisessa.
Matematiikan kirjassa toisessa tehtévissa oli tarkoitus laskea eri eldimien nopeuksia, joten
asiaa havainnollistamaan oli tehtévin viereen laitettu kuvia kyseisistd eldimistd (Kymppi 6,
62). Kuvien avulla oppilas pystyi yhdistiméan eldimen nimen ja ulkonidon, eikd ajatus
eldimestd jadnyt pelkdn nimen varaan. Kaikista tehtévissi olevista eldimisti ei kuitenkaan

ollut kuvaa.

Ympéristdopin oppikirjassa visuaalista havainnollistamista oli hyddynnetty useasti. Kirjassa
oli kuvattu erilaisia ilmidita tai asioita kuvan keinoin. Kuvasarja oli yleinen havainto
ympéristdopin oppikirjasta. Erilaisissa kuvasarjoissa havainnollistettiin esimerkiksi uusiutuvia
(Pisara 6, 66) sekd uusiutumattomia (Pisara 6, 68) energialdhteiti tai vaiheita huonekasvin
kasvattamisesta (Pisara 6, 83). Kuvasarjat olivat hyvé keino havainnollistaa asiaa
visuaalisesti. Kuvasarjojen lisdksi ympéristoopin oppikirjassa oli havainnollistettu opittavaa
asiaa myos erilaisin kaavioin. Esimerkki ympéristdopin oppikirjasta, jossa kuvattiin

energiakaavion avulla generaattorin toimintaa:

virtaavan

veden generaattorl sihkoenergia

litke-energia

(Pisara 6, 65).

Kuten esimerkistd huomattiin, hyvin yksinkertaisella kaaviolla oli visualisoitu oppilaalle
generaattorin toimintaa. Visuaalinen havainnollistus syvensi opittavan atheen ymmartadmista.

Toinen esimerkki kaaviosta, jossa kuvattiin energian siirtymisti ravintoketjussa:
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hukkaldmpoa hukkaldmpo6a hukkaldmpoa
Auringon valoenergiaa
TUOTTAJAT KULUTTAJAT HAJOTTAIJAT
kemiallista kemiallista
energiaa energiaa

(Pisara 6, 76.)

Y14 olevassa esimerkissé oli havainnollistettu oppilaalle, kuinka osa energiasta muuntuu
lampoenergiaksi ja nédin ollen poistuu ravintoketjusta hukkaldmponé. Kyseessé oli selked,
mutta hieman moniulotteisempi kuva, kuin esimerkki generaattorin toimintaa kuvaavasta

energiakaaviosta.

Toisenlainen esimerkki ympéristdopin oppikirjan havainnollistuksesta kaavioiden rinnalla oli
piirroskuvat, esimerkiksi omenan suvullisesta lisddntymisesté. Kirjassa oli kerrottu ndin:
”Kimalainen siirtyy toiseen omenapuun kukkaan. Siitepdlyd varisee kimalaisen karvoista
emille, ja tapahtuu hedelmoitys.” (Pisara 6, 78.) Tekstin kerrontaa vahvisti visuaalinen
havainnollistus, piirroskuva kimalaisesta omenapuun kukalla. Kukan osat, hede, emi, terdlehti

ja verholehti olivat nimetty piirroskuvaan. Liséksi kuvaan oli nimetty siitepdly ja munasolu.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa kuvin oli havainnollistettu esimerkiksi nominien
taivutusta, symboleja, joista puhuttiin tekstin yhteydessi tai eri kuvakulmia ja -kokoja niitd
harjoiteltaessa. Paikallissijoja harjoiteltiin laivakontekstissa. Paikallissijoja oli

havainnollistettu seuraavan tekstin saattelemana:

Laivassa on monta kerrosta. Matkustajat nousevat laivasta. Matkustajat jonottavat
laivaan. Laivalla on pallomeri. Tuon tuliaisia laivalta. Lahden laivalle.
(Vilkky 6, 87.)

Ylla olevia virkkeitd oli havainnollistettu oppikirjassa pienten piirroskuvien avulla. Kuvissa
oli ndkyvissé laiva, matkustajia, pallomeri, makeisia ja lippu laivalle. Kuvilla
havainnollistettiin kyseistd virkettd ja ndin syvennettiin ymmarrysta siiné esiintyvista

paikallissijoista.
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6.3.3 Varien kaytto

Téhén piirteeseen kuuluvat havainnot liittyivit 1&hinné kirjan etu- ja takakansiin sekd niiden
varityksiin. Lisdksi matematiikan oppikirjassa havainnot liittyivét esimerkiksi kappaleen
aiheiden fontin varityksiin seké didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa
lisdtehtdvidaukeamien erottuviin taustavireihin. Vérien kéyttoon tehtiin havaintoja niukasti
joka kirjasta. Eniten kuitenkin matematiikan oppikirjasta, seitsemin havaintoa, didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjasta viisi havaintoa ja ymparistdopin oppikirjasta kaksi havaintoa.

Yleisesti jokaisessa oppikirjassa oli kdytetty runsaasti vérejd. Lisdksi kirjojen jaksoissa toistui
jaksokohtainen teemavdri ja tiettyjd vareja oli kdytetty toistuvasti tiettyjen kokonaisuuksien
kanssa. Téllaisia kokonaisuuksia matematiikan oppikirjassa olivat kotitehtdvi-, vihkotehtava-
jauuden asian laatikot. Sdédnndllisesti toistuvien kertausaukeamien taustalla oli kéytetty

jakson vériteeman mukaisia, toistuvia véreja.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oli kiytetty runsaasti eri vireji ja se oli kirjoista
kaikista varikkdin. Viarivalinnat olivat ravikdmpid kuin muissa oppikirjoissa. Tietyt, toistuvat
aukeamat, olivat taustaltaan keskenddn saman vérisié ja erottuvia. Esimerkiksi "Nayta
taitosi!” -aukeamat erottuivat mustan taustavérinsi ansiosta ja vuorovaikutusaukeamien
taustat olivat aina jakson teemavérin mukaiset. Lépi koko oppikirjan kulki runsaasti erilaisia

ja varikkaiitéd kuvia.

Oppikirjojen etukansia vertaillessa didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjan kansi herétti
huomion runsaalla vérien kaytolld. Vérien lisdksi kannessa myds tapahtui paljon, silld kirjan
hahmot seikkailivat veden alla ja pailld. Matematiikan ja ympéristoopin oppikirjojen kannet
olivat neutraalimpia véritykseltdin. Niissd oli kdytetty maanldheisiad vireja ja lisdksi
kummankin oppikirjan etu- ja takakannessa oli toistuvia kirjan teemavéreji. Jokaisesta

oppikirjasta oli selkeisti luettavissa oppikirjan nimi ja luokka-asteen numero kuusi.
6.4 Sisallollisesti motivoivat elementit

Oppikirjojen sisdllollisesti motivoiviksi elementeiksi madriteltiin tutkimuksen luvussa 3.4
kuuluviksi sellaiset piirteet, jotka tekivit oppimateriaalista merkityksellistd oppilaille lisdten
heiddn motivaatiotaan ja sitoutumistaan opiskeluun. Keskeisessé roolissa oli opiskeltavan
tiedon soveltaminen oppilaan arkeen ja todellisiin tilanteisiin, silld tdll6in heiddn oppimisensa

syvenisi. Oppimateriaalien tulisi haastaa oppilaita ajattelemaan itse ja soveltamaan
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oppimaansa tietoa kdytinndssa. Liséksi sosiaalinen vuorovaikutus, yhteisty0 ja

yhteenkuuluvuudentunne vahvistivat merkityksellisyyden tunnetta.

Tassé tutkimuksessa jokaiseen neljddn viitekehyksen luokkaan havaintoja muodostui yhteensa
759, joista sisdllollisesti motivoivien elementtien osuus oli 193 havaintoa eli 25 % kaikista
havainnoista (ks. kuvio 3). Tdma viitekehyksen luokka oli ainoa, josta tehtiin tasan yksi
neljésosa kaikista havainnoista. Sisélldllisesti motivoivia elementtejé oli koko aineiston

havainnoista toiseksi eniten.

Siséllollisesti motivoiviin elementteihin muodostui kolme piirrettd: oppilaan
kokemusmaailman huomiointi, yhteisollisyyden tukeminen ja opitun asian syventdminen (ks.
kuvio 7). Oppilaan kokemusmaailman huomiointiin kertyi havaintoja tehtdvisti tai pohdintaan
johdattelevista kysymyksistd, jotka liittyivét vahvasti oppilaan oman eldmaén tarkasteluun.
Toinen piirre, yhteisollisyyden tukeminen, sisdlsi yhdesséd toimimista pari- ja ryhmétehtivien
tai pelien muodossa. Opittua asiaa syventdvien elementteihin valikoitui esimerkiksi
opetuskuvioita ja taulukoita, joissa opetettava asia esitettiin syvemmén ymmaérryksen
mahdollistavassa muodossa. Niistd kolmesta piirteestd eniten havaintoja kertyi oppilaan

kokemusmaailmaan huomiointiin liittyen.
70
60 58
50
42 43
40
30 28

20

10
1 2

oppilaan kokemusmaailman huomiointi yhteisollisyyden tukeminen opitun asian syventaminen

Matematiikka Ymparistooppi Aidinkielija kirjallisuus

Kuvio 7. Sisallollisesti motivoivat elementit.

Kuvio 7 havainnollisti sisdllollisesti motivoivien elementtien jakautumisen eri piirteisiin ja
oppiaineiden oppikirjojen vililld. Selkedsti eniten havaintoja muodostui oppilaan

kokemusmaailman huomiointiin, josta tehtiin 91 havaintoa, kun yhteisollisyyden tukeminen
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kerdsi seuraavaksi eniten, 56 havaintoa, ja opitun asian syventdminen 46 havaintoa. Selvisti
eniten oppilaan kokemusmaailman huomiointiin liittyvda pohdintaa esiintyi ympéristdopin
kirjassa. Seuraavissa luvuissa esitelldan tarkemmin sisdllollisesti motivoivien elementtien

piirteet.
6.4.1 Oppilaan kokemusmaailman huomiointi

Tahéan piirteeseen kuuluvat havainnot haastoivat oppilaita pohtimaan itse omaa eldméia ja
kokemusmaailmaa. Kyseiseen piirteeseen kuuluvat havainnot liittyivat ympéristoopin sekd
aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa oman mielipiteen muodostamiseen ja oman eldmén
tarkasteluun. Matematiikan oppikirjassa havainnot liittyivét oppilasta ldhelld olevien arkisten
asioiden harjoitteluun. Matematiikan oppikirjassa mukana oli muutama tehtava, jotka

integroituivat maantietoon.

Selvésti eniten oppilaan kokemusmaailman huomiointiin koskevia havaintoja tehtiin
ympdristdopin oppikirjasta, 58 havaintoa, kun matematiikan oppikirjasta tehtiin 28 havaintoa
sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta viisi havaintoa. Ympéristdopin oppikirja haastoi

parhaiten oppilasta itsedéin ajattelemaan omaan kokemusmaailmaan kuuluvia asioita.

Matematiikan oppikirjassa oppilaan kokemusmaailman huomiointi tapahtui harrastusten,
eldimien ja matkustelun avulla. Tehtavit liittyivit arkisten asioiden oppimiseen. Arkieldmédn
liittyvid taitoja harjoiteltiin esimerkiksi tehtévissd, jossa tdytyi selvittdd paljonko kilogramma
kulloinkin kyseessd olevaa tuotetta maksaisi (Kymppi 6, 66). Tehtdvéssi oli annettu tuotteen

massa, hinta ja piirrettynd tuotteen kuva.

Ympéristoopin oppikirjassa oppilaan kokemusmaailma huomioitiin usein johdattelevien
kysymysten avulla. Esimerkiksi kappaleen 41 aloittavat johdattelevat kysymykset kuuluivat
seuraavasti: "Misté sind unelmoit? Mitd haluat tehda tulevaisuudessa?” (Pisara 6, 94.)
Kysymykset johdattelivat oppilasta pohtimaan omaa eldmainsa. Johdattelevien kysymysten
lisdksi oppilaan kokemusmaailma huomioitiin my6s tehtivien avulla. Esimerkkind yksi
tehtava: “Kuvaile itsedsi ja sinulle tirkeitd asioita. Mitkd kolme asiaa eldméssd ovat sinulle
tarkeimpid?” (Pisara 6, 47.) My®0s édidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa tarkasteltiin omaa
eldmadi vain tehtévien parissa. Esimerkki tehtévistd, jossa muisteltiin oman eldmén

mieleenpainuvia hetkié:
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e Valitse ja tuo kouluun viisi esinettd, jotka liittyvét muistoihisi.

e Keksi, miten kerrot muistoistasi esineiden avulla.

e Harjoittele esitys ja esiinny. (Vilkky 6, 141.)
Ylla olevassa tehtidvidsséd oppilaan tuli palauttaa mieleen omia muistojaan, joihin liittyi jokin
esine. Muistelun liséksi tuli pohtia esineiden ja muistojen suhdetta omaan kokemusmaailmaan
peilaten. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oppilaan kokemusmaailman huomiointiin

liittyvat tehtavét olivat oman mielipiteen muodostamista tai oman elédmin tarkastelua, ja

niihin liittyi usein myds ilmaisutaito tai pienen esityksen tekeminen.
6.4.2 Yhteisollisyyden tukeminen

Tahén piirteeseen kuuluvat havainnot olivat oppilaiden yhteisollisyyttd tukevia havaintoja.
Kyseiseen piirteeseen kuuluvat havainnot olivat pari- tai ryhmitydskentelya vaativia tehtévia,
leikkeja tai peleja eli toimintaa, jossa oppilas tyoskenteli vertaistensa kanssa. Ympéristdopin
sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa havainnot olivat erilaisia ryhmén kanssa
suoritettavia tehtdvid vaihtelevalla ryhmékoolla. Matematiikan oppikirjassa havainnot olivat

erilaisia pelejd parin kanssa.

Eniten yhteisollisyyttd tukevia havaintoja tehtiin didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta, 42
havaintoa, kun matematiikan kirjasta oli vain yhdeksédn havaintoa ja ympéristdopin
oppikirjasta viisi havaintoa. Matematiikan ja ympéristdopin oppikirjoissa suosittiin

huomattavasti enemmain yksilotyoskentelya.

Matematiikan oppikirjassa yhteisollisyyttd tukevia havaintoja olivat erilaiset parin kanssa
pelattavat pelit. Peleissé tydskenneltiin yhdessd parin kanssa tai mahdollisesti soveltaen
1sommassa ryhméssa. Osassa peleistd oli tarkoitus muodostaa sdédnnot itse parin kanssa. Osaa
peleistd kuului my0s pohtia yhdessd. Matematiikan oppikirjassa pelit tukivat yhteisollisyytta,
muuten niin yksilopainotteisten tehtdvien ohella. Jokaisen oppikirjan jakson lopussa oli peli ja

kirjan lopussa oli tarjolla enemmin vaihtoehtoja peleista.

Ympiristoopin oppikirjassa yhteisollisyytté tuettiin ainoastaan jaksojen lopussa sijaitsevilla
TIKKA-aukeamilla. Niissé olevat tehtévit liittyivét yhdessd tyoskentelyyn parin tai isomman

ryhmén kanssa. Esimerkki yhdestd TIKKA-aukeaman tehtavistd, joka tuli yhteisollisyytta:
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Vaikuttamisprojekti

e Valitkaa luokalle vaikuttamisprojektin aihe. Koko luokka voi tehdd yhteisen
vaikuttamisprojektin tai ryhmilld voi olla erilaisia aiheita.

e Pohtikaa yhdessi erilaisia tapoja toteuttaa projekti. Mika tapa sopii teidén
aitheeseenne? Valitkaa yksi tai useampia toteuttamistapoja.

e Vaikuttamisprojekti voi olla lyhyt tai jatkua pidemmaén aikaa.

o Esitelkéa projektin tuloksia koulussanne ja vanhemmillenne. Myos ldhiseudun
asukkaat ja media saattavat olla kiinnostuneita projektistanne. Tiedotus on
tirked osa vaikuttamisprojektia.

e Arvioikaa lopuksi vaikuttamisprojektinne onnistumista. Missd onnistuitte?
Mité opitte? Mitd voisi kehittdd? Miké voisi olla seuraava vaikuttamisprojektin
aihe? (Pisara 6, 10.)

Esimerkisté voitiin huomata, ettd oppilaille tarjottiin tehtdvissa paljon valinnanvaraa ja
mahdollisuuksia tehda paatoksid yhdessd ryhmin kanssa. Liséksi tehtdvassa oli useampi

erilainen vaihe, joten ryhmén kanssa paisi toimimaan monenlaisissa tehtdvissa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa yhteisollisyytti tuettiin pari- ja ryhmitehtivien
avulla. Yhteisollisyyttd tukevia tehtdvid oppikirjassa oli runsaasti, ne olivat erilaisia,
useimmiten esiintymiseen, peliin tai muuten yhteiseen tydskentelyyn liittyvid. Seuraavaksi

esimerkki didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjan sanaleikista:

Sano toisin sanoin
e Muodostakaa 3—4 hengen ryhma.

e Poimikaa sanoja tai sanontoja tekstistd Vaarallinen tytto [viereiselld sivulla
oleva teksti]. Kirjoittakaa sanat perusmuodossa omille lapuilleen.

e Sekoittakaa laput ja asettakaa ne nurinpéin pinoon.

e Nostakaa lappuja vuorotellen. Selittakda lappujen sanat omin sanoin
kayttamattd mitddn osaa selitettdvésta sanasta.

e Se pelaaja, joka arvaa lapun sanan ensimmaéisend, saa lapun itselleen.

e Peli paittyy, kun kaikki sanat on selitetty. Voittajalla on eniten sanalappuja.
(Vilkky 6, 31.)

Tadma sanaleikki luotiin yhdessd ryhmén kanssa, silld lapuille kerittiin sanoja itse. Itse
tehdyistd lapuista muodostui pelin tirkein vdline. Sanan selittdminen omin sanoin kannusti
ilmaisemaan omia ajatuksia ja kuunteluvuorossa oleva kehitti aktiivisesti kuuntelutaitojaan,

jotta pystyisi arvaamaan kyseessi olevan sanan. Koska selitettdvit sanat poimittiin yhteisesta
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tekstistd, ryhmaéldiset jakoivat saman kontekstin, miké lisdsi yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Yhteisollisyyttéd tukevilla harjoituksilla oli tarkoitus luoda ryhmélle myonteinen ja
leikkimielinen ilmapiiri, jossa kaikkien oli mahdollista osallistua omana itsendén. Liséksi

yhteisollisyytté tuettiin erilaisia esityksid luomalla. Seuraavaksi esimerkki sellaisesta:

Riita dialogina

e Ideoikaa parin tai ryhmén kanssa riitatilanne. Paéttékad, ketka riitelevit ja
osallistuvatko kaikki riitaan.

e Harjoitelkaa esitys, joka alkaa riidan syntymisesti ja péattyy sovintoon.

e Esiintykaa. (Vilkky 6, 51.)
Y14 olevassa esimerkissé harjoiteltiin yhdessd ryhmén kanssa vuorovaikutustaitojen, ilmaisun
ja draaman keinoin tapahtuvaa tunteiden késittelya. Liséksi harjoituksessa harjoiteltiin
konfliktin ratkaisemista ja sovinnon 16ytdmistd. Harjoituksessa ryhmaé ideoi ja harjoitteli
yhdessé, joka vaatii toisen kuuntelemista, ideointiin osallistumista ja kompromisseja. Riitaa
esittdessd oppilaan tuli asettua toisen asemaan ja miettid miksi hin ajattelee niin. Toisen

asemaan asettuminen kehittdd empatiataitoja ja kykyé ndhda tilanteita toisenlaisesta

ndkokulmasta.
6.4.3 Opitun asian syventaminen

Téhin piirteeseen kuuluvat havainnot olivat oppilaiden opitun asian syventdmisti tukevia
havaintoja. Kyseiseen piirteeseen kuuluvat havainnot olivat taulukkoja, diagrammeja, karttoja
ja opetuskaavioita tai -kuvia. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa taulukoissa oli
havainnollistettu verbin aikamuotoja sekd nominien taivuttamista sijamuodoissa.
Ympiristoopin oppikirjassa havainnot olivat monipuolisempia: taulukkoja, diagrammeja,
karttoja, opetuskaavioita ja -kuvia. Selvésti eniten opittua asiaa syventdvid havaintoja tehtiin
ymparistoopin oppikirjasta, 43 havaintoa, kun didinkielen ja kirjallisuuden kirjasta oli vain

kaksi havaintoa ja matematiikan oppikirjasta yksi.

Matematiikan oppikirjassa opitun asian syventdmiseen liittyvd havainto oli taulukosta, jossa
havainnollistettiin massan yksikkdjd. Esimerkki matematiikan oppikirjassa olleesta

muunnostaulukosta:
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kilo- hehto- = deka- gramma  desi- sentti- milli-
gramma | gramma | gramma gramma  gramma | gramma
kg hg dag g dg cg mg
1000 g 100 g 10g lg 0,1g 0,0l g | 0,001¢g

(Kymppi 6, 74.)
Y114 oleva taulukko syvensi opittua asiaa havainnollistamalla sitd mahdollisimman selkedsti.
Taulukosta selvisi yksikkdjen nimet, lyhenteet ja pilkun siirtyminen eri yksikoiden vélilla
siirtyessd. Taulukko toimi sekd opittua asiaa syventévini ja havainnollistava etti
muistutuksena massan yksikdiden muuntamisesta, johon oppilaan olisi helppo palata

tarvittaessa.

Ymparistoopin oppikirjassa opittua asiaa syvennettiin monipuolisesti erilaisten karttojen,
opetuskuvien ja -kaavioiden avulla. Esimerkiksi eri maanosista puhuttaessa kirjan aukeamalla
oli pieni kartta, joka havainnollisti sen, missd kyseinen maanosa sijaitsee. Oppikirja sisélsi
my0s useamman teemakartan, joilla oli havainnollistettu esimerkiksi kielien jakautumista
maailmassa, asukastiheyksid, matala- ja korkeapainetta sekd eri maiden inhimillistd kehitysta.
Karttojen liséksi opittua asiaa syventdvid kaavioita ja kuvia oli runsaasti oppikirjassa.
Esimerkiksi aineiden kierto ravintoketjussa oli havainnollistettu oppilaalle hyvin
yksinkertaisella kaaviolla. Kaavio sisilsi termit “tuottajat, kuluttajat, hajottajat sekd maaper4,
vesi ja ilma”. Lisédksi kaaviossa oli piirroskuva jokaisen ryhmén edustajasta ja nuolet

ohjaamassa kiertosuuntaa. (Pisara 6, 76.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa opitun asian syventimiseen liittyviit havainnot
olivat taulukkoja, joissa havainnollistettiin sanojen taipumista. Seuraavaksi esimerkki
taulukosta, jossa on esitetty verbin /ukea aikamuodot kaikissa persoonissa sekd passiivissa.
Taulukko nidytti, miten verbi taipuu preesensissd, imperfektissd, perfektissi ja

pluskvamperfektissd sekd myonteisessa ettd kielteisessd muodossa:



preesens
y.1.p. luen

en lue
y.2.p. luet

et lue
y.3.p. lukee

ei lue
m. 1. p. luemme

ette lue
m. 2. p. luette

ette lue
m. 3. p. lukevat

eivit lue
passiivi  luetaan

ei lueta

imperfekti

luin
en lukenut
luit
et lukenut
luki

el lukenut

luimme

emme lukeneet
luitte

ette lukeneet
lukivat

eivit lukeneet
luettiin

el luettu

perfekti

olen lukenut

en ole lukenut

olet lukenut
et ole lukenut
on lukenut

ei ole lukenut

olemme lukeneet
emme ole lukeneet
olette lukeneet
ette ole lukeneet
ovat lukeneet
eivit ole lukeneet
on luettu

ei ole luettu
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pluskvamperfekti

olin lukenut

en ollut lukenut

olit lukenut
et ollut lukenut
oli lukenut

ei ollut lukenut

olimme lukeneet

emme olleet lukeneet

olitte lukeneet

ette olleet lukeneet

olivat lukeneet

eivit olleet lukeneet

oli luettu

ei ollut luettu
(Vilkky 6, 182.)

Y14 oleva taulukko syvensi opittua asiaa, silla se kokosi oleellisen asian yhteen tekemalla

kieliopin rakenteista selkedmpid ja vertailtavia. Kun oppilas niki kaikki aikamuodot,

persoonat ja niiden kielteiset muodot rinnakkain, oli oppilaan helpompi hahmottaa

sadnndonmukaisuuksia ja eroja. Taulukon avulla oppilaan oli mahdollista painaa opittu asia

mieleen hieman eri muodossa. Ndin kokonaiskuvan muodostaminen verbin kaytosta eri

atkamuodoissa helpottui.

6.5 Tehtavissa esiintyvat motivoivat elementit

Tehtdvissi esiintyvit motivoivat elementit esiteltiin luvussa 3.4, jossa tuotiin esille erityisesti

monipuoliset tehtdvit, jotka ohjasivat oppilaita soveltamaan oppimaansa tietoa kdytdnnossa,

sisdlsivdt heiddn kiinnostuksen kohteitaan ja auttoivat syventdmiin heiddn osaamistaan.

Monipuolisille tehtéville oli ominaista eriyttimisen mahdollisuus ja erilaisten oppimistyylien

sekd ldhtotasojen tukeminen. Tehtdvien tulisi olla yhteisollisid ja toiminnallisia, jotta ne

tukisivat oppilaiden sosiaalisten taitojen ja yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymista.

Tehtdvissé esiintyvien motivoivien elementtien voitiin katsoa olevan erilaisia tehtavityyppeja.

Tutkimuksessa tehtiin koko aineistosta yhteensd 759 havaintoa. Niista tehtaviin liittyviin
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motivoiviin elementteihin tehtiin 165 havaintoa eli 22 % kaikista havainnoista (ks. kuvio 3).

Tehtdviin liittyvid havaintoja tehtiin koko aineistosta vahiten.

Jokaisesta oppikirjan kappaleesta kerittiin siind olevat tehtavétyypit ja esille nousi viisi eri
tehtavatyyppid: perustehtdvdit, visuaaliset tehtdvdt, pohdintatehtdvdt, innovatiiviset tehtdvit ja
vhteisolliset tehtdvdit, jotka esitellddn tarkemmin seuraavassa luvussa. Tehtdvétyyppien
ilmenemisen perusteella kirjojen kappaleet luokiteltiin joko monipuolisempiin tai
yksipuolisempiin kappaleisiin, jotka olivat tehtivissd esiintyvien motivoivien elementtien
kaksi piirrettd. Oppikirjan kappaleet, joissa oli 1-2 eri tehtidvatyyppid ovat yksipuolisempia
kappaleita ja kappaleet, joissa on 3—5 eri tehtdvityyppid, olivat monipuolisempia kappaleita.

Kuvio 8 osoitti, kuinka oppikirjojen kappaleet jakautuivat piirteiden valilla.

70
60

50
45

40
40

31
30 28

20
15

10 5

monipuolisemmat kappaleet yksipuolisemmat kappaleet

Matematiikka Ymparistooppi Aidinkielija kirjallisuus

Kuvio 8. Tehtavissa esiintyvat motivoivat elementit.

Kuten kuviosta 8 huomattiin, ettd matematiikan oppikirjan kappaleet olivat enimmékseen
monipuolisempia. Téllaisia kappaleita oppikirjassa oli 45, kun taas yksipuolisempia
kappaleita oli vain kuusi. Ympéristdopin seké didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa oli
enemman yksipuolisempia kappaleita. Ympéristdopin oppikirjassa monipuolisempia
kappaleita oli 15, joka on puolet vihemmaén, kuin mité kirjassa oli yksipuolisempia
kappaleita, joita oli 31. Aidinkielessi ja kirjallisuudessa oli eniten yksipuolisempia kappaleita
ja niitd oli yhteensé 40. Tastd huolimatta monipuolisempia kappaleita kirjassa oli 28, joka oli

melkein puolet enemmaén, kuin ympéristdopin oppikirjassa.
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6.5.1 Tehtavatyypit

Havaintojen perusteella nousi esille viisi eri tehtivityyppid: perustehtivit, visuaaliset
tehtdvit, pohdintatehtévit, innovatiiviset tehtivit ja yhteisolliset tehtdvat. Matematiikassa oli
51 oppikirjan kappaletta, ympéristdopissa 46 oppikirjan kappaletta sekd didinkielessd ja
kirjallisuudessa 68 oppikirjan kappaletta (ks. kuvio 9). Oppikirjoissa oli hyvin erilaiset méarit

kappaleita ja kappaleissa oli hyvin erilaiset maérat tehtdvia.

60

53
51
50 48
43
40 37
34
32
30 27 27
20
16
13 12
10 8 7
. . 5
0 []
Matematiikka/ 51 kappaletta Ympaéristooppi/ 46 kappaletta Aidinkieli ja kirfjallisuus / 68 kappaletta
B Perustehtavat Visuaaliset tehtdvat M Pohdintatehtdvat M Innovatiiviset tehtdvat M Yhteisolliset tehtavat

Kuvio 9. Tehtavatyyppien ilmeneminen oppikirjoissa.

Kuviosta 9 huomattiin, kuinka jokaisessa oppiaineessa korostui perustehtivien sekd vihintdan
yhden toisen tehtavityypin méérd. Matematiikan oppikirjasta perustehtivia 10ytyi jokaisesta
51 kappaleessa ja sen liséksi visuaalisia tehtdvid oli 37 kappaleessa ja pohdintatehtévid 48.
Ympiristoopin oppikirjassa oli eniten pohdintatehtdvid, joita oli 34 kappaleessa ja
perustehtdvii, joita oli 32 kappaleessa. Ymparistoopissa katsottiin vain yhden tyyliset tehtavit
kuulumaan perustehtéviin, kun pohdintatehtéviin ympéristoopissa kuului kolmenlaisia
tehtivid. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa perustehtivid oli 53 kappaleessa ja
yhteisollisid tehtdvid 43 (ks. kuvio 9). Téssd oppikirjassa oli huomattavasti eniten yhteisollisia
tehtdvid verrattaessa kahteen muuhun oppikirjaan. Seuraavaksi esitellddn tehtavétyypit

esimerkkien kera.

Perustehtdvilld tarkoitettiin oppiaineelle tyypillisid tehtdvid. Matematiikan oppikirjassa nditd
tehtdvid olivat esimerkiksi peruslaskut, allekkain laskut, lausekkeen muodostaminen,

padssidlaskut, vihko- ja kotitehtévit. Perustehtivid oli jokaisessa matematiikan oppikirjan
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kappaleessa. Ympéristoopin oppikirjassa oli perustehtévid 32 kappaleessa. Téllaisiksi
tehtdviksi laskettiin kuuluvaksi tehtivét, joissa vastaus tuli poimia tekstistd. Useassa
kappaleessa saattoi olla pifasiassa vain timin tyylisid tehtidvii. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjassa oli téllaisia tehtdvid, joissa oppilaan odotettiin osaavan 10ytdé vastaus tekstin
joukosta. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa katsottiin perustehtiviin kuuluvaksi myds
erilaiset kirjoitustehtivit. Perustehtdvii didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oli yhteensi

53 kappaleessa. Seuraavaksi esimerkkejd matematiikan perustehtivista:

Laske.
28+28=
36 +37=
42-18=_

51-23= (Kymppi 6, 44.)

Laske.

(Kymppi 6, 45.)

Matematiikassa perustehtévissd korostui laskurutiini. Yhdessé tehtdvéssa saattoi olla monta
kohtaa, joiden avulla oppilas pdisi laskemisen makuun ja vauhtiin. Matematiikan
perustehtdvit olivat tehtdvid, joissa el vélttdméttd tarvinnut soveltaa, vaan pelkkd laskeminen
korostui. Ympéristoopin seka didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa perustehtivilla
haettiin késitellyn tekstin kertaamista ja pyrittiin varmistamaan, ettd oppilas oli oppinut ja
ymmartanyt kasiteltdvini olleen asian. Esimerkit ensin ympéristopin ja seuraavaksi

didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoista:

Mité kdytetddn energialdhteend
a) hiilivoimalaitoksessa

b) ydinvoimalaitoksessa? (Pisara 6, 69.)

Lue teksti Sanoittaja Mariska.
Vastaa kysymyKksiin.
a. Miten Mariskasta tuli sanoittaja?

b. Mitkid ovat Mariskan mielestd sanoittajan tyon hyvid puolia? Mainitse viisi asiaa.
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c¢. Miten sanoittamista voi Mariskan mielesté harjoitella?

+ Minké nyrkkisdannon Mariska antaa tekstin alussa? (Vilkky 6, 43.)

Kuten ylla olevat esimerkit osoittivat, kummassakaan tehtdvéssi ei vaadittu opitun asian
soveltamista, silld vastaukset tehtiviin l0ytyi suoraan oppikirjojen kappaleiden teksteista.
Tehtdvéssd oppilaan tuli lukea oppikirjan kappaleen teksti, 10ytda vastaus tehtdvain tekstin
joukosta seké kirjoittaa vastaus. Téllaiset tehtdvét olivat ymparistoopin seka didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjoissa tavallisia.

Visuaaliset tehtdvdit pitivit sisdllddn tehtévat, joiden ratkaisemiseen tai tuottamiseen vaadittiin
visuaalisia keinoja. Matematiikan oppikirjassa téllaisia tehtdvii oli kuvalliset tehtévit,
taulukko-, kaavio- ja karttatehtdvit sekd tehtivit, joissa piti mitata pituuksia. Néité oli
yhteensd 37 kappaleessa. Ympéristoopin oppikirjassa visuaalisiin tehtdviin kuuluivat
karttatehtdvét, taulukkotehtivét, sekd kuvan tulkinta ja kuvan tai videon ottamiseen liittyvit
tehtivit, joita oli 13 kappaleessa. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oli tehtivii, joissa
oppilaan tuli tulkita tai ottaa kuvia ja videoita. Téllaisia tehtdvid oli yhteensa 12 kappaleessa.

Seuraavaksi esimerkki matematiikan oppikirjan visuaalisesta tehtdvéasta:

Ukkoetana on piirretty luonnollisessa koossa ja pienennettyna.

Mittaa pituudet ja péittele pienenndksen mittakaava. (Kymppi 6, 114.)

Tédmin edelld olevan mittaustehtdvén tehtdvanannon alapuolella oli kuva ukkoetanasta
luonnollisessa koossa seki pienennettynd. Kuvien alapuolelle oli vedetty viiva auttamaan
oppilasta hahmottamaan, mistd mihin hénen tulisi mitata. Kuvien alapuolilla oli omat
kohtansa etanan pituudelle luonnossa ja pienenndksessd sekd pienenndksen mittakaavalle.
Matematiikan oppikirjassa oli my0s useita taulukko- ja karttatehtivid, joita 10ytyy myds
ympdéristoopin oppikirjasta. Seuraavaksi esimerkki taulukkotehtdvastd ympéaristdopin

oppikirjassa:

Tutki alla olevaa taulukkoa.

a) Tee pylvdsdiagrammi Amerikan suurimpien valtioiden vékiluvuista.

b) Yhdysvallat ja Kanada ovat pinta-alaltaan suunnilleen yhté suuria. Pédittele
asukaslukujen perusteella, kummassa on tihedmpi asutus.

¢) Missi taulukon valtiossa kolmasosa asukkaista asuu sen suurimassa kaupungissa?

d) Etsi kartalta taulukossa olevat kaupungit.
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Asukasluvultaan Amerikan suurimmat valtiot ja niiden suurimmat kaupungit

YIli 5

Asukasluku o Asukasluku
. o miljoonan .
Valtio (miljoonaa (miljoonaa
asukkaan
asukasta) ) asukasta)
kaupungit

Yhdysvallat 325 New York 20

Los Angeles 15

Dallas 6

San Francisco 6

Miami 6

Philadelphia 5

Houston 5
Brasilia 205 Sao Paulo 20

Rio de Janeiro 12

Belo Horizonte 6
Meksiko 125 México 19
Kolumbia 50 Bogota 9
Argentiina 42 Buenos Aires 14
Kanada 36 Toronto 6

(Pisara 6, 31.)

Edell4 olevan esimerkin mukaisissa visuaalisissa tehtivissd oli usein tarkoitus tulkita
annettuja taulukoita ja osata 16ytdé taulukosta tarvittavat tiedot. Kyseisessd esimerkisséd ilmeni
my0s oppilaan oma visuaalinen tuotos, koska oppilaan tehtévina oli luoda taulukon tietojen
perusteella pylviasdiagrammi. Kyseinen ympéristdopin oppikirjan tehtdva integroitui tissa
tapauksessa myds matematiikan puolelle ja vastaava tehtéva olisi voinut 16yty4 hieman

muunneltuna myds matematiikan oppikirjasta.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjan visuaalisista tehtivistd nostetaan esille tehtivi, jossa
korostui oppilaiden oma visuaalinen tuotos. Alla esimerkki didinkielen ja kirjallisuuden

oppikirjan tehtivasta:

Omat muistelmakuvasi
e Valitse koulustasi 3—4 paikkaa, joihin liittyy muistoja alakouluajoiltasi.

e Kuvaa paikat.
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e Kirjoita kuviin kuvatekstit, jotka kertovat, miten paikka liittyy sinuun.

(Vilkky 6, 13.)

Téssd tehtdvasséd oppilaan tuli ottaa itselleen merkityksellisistd paikoista kuvia. Kuvien
ottaminen vaati visuaalista suunnittelua. Kuvien ottamisen liséksi oppilaan tuli luoda
kuvatekstit, jotka kertoivat kuvatusta paikasta ja oppilaaseen liittyvistd muistoista. Tédssdkin

esimerkissd ilmeni oppilaan oma visuaalinen tuotos.

Pohdintatehtdvdit viittasivat tehtiviin, joissa oppilaan tuli pohtia omaa eldmainsa tai
ymparistOdén tai ratkaista ongelmia. Matematiikan oppikirjassa pohdintatehtivit olivat
ongelmanratkaisutehtévid, tai tehtdvii, joissa oppilaan tuli osata paitelld. Esimerkiksi erilaiset
sanalliset tehtdvat, paattelytehtivit, laskintehtivit, tiedonhakutehtivét ja itsearviointitehtivit.
Niéitd oli yhteensd 48 matematiikan oppikirjan kappaleessa. Ympdaristoopin seki didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa painottui oppilaan oman eldmin pohtiminen tai ajankohtaisten
aiheiden pohtiminen seké tiedonhaku ja itse- ja vertaisarviointitehtdvét. Ympéristoopin
oppikirjassa téllaisia tehtévid oli 34 sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa 27

kappaleessa. Alla esimerkki matematiikan oppikirjan paittelytehtdvésta:

Péittele pentujen painot.

e Pennut painavat yhteensé 5 kg.

e Nero ja Ilo painavat yhteensé 2 kg.

e [lo painaa 3 kertaa niin paljon kuin Nero.

e Maxi ja Valo painavat yhteensé 2,4 kg.

e Maxin paino on puolet Valon painosta. (Kymppi 6, 67.)

Edelld olevan tehtdvdnannon yhteydessé oli kuvat viidestd koiranpennusta ja niiden nimet:
Maxi, Nero, Valo, Ilo ja Sisu. Jokaisen koiranpennun kohdalla oli my®ds tilaa vastaukselle.
Oppilaan tuli osata soveltaa saamaansa tietoa ja padtelld, minkd verran kukin koiranpentu
painaa. Tdman tyylisid pédttely- ja ongelmanratkaisutehtédvid, jotka toimivat myds eriyttdvind
tehtévind oli matematiikan oppikirjassa melkein jokaisessa kappaleessa. Seuraavaksi
esimerkkejd ensin ympéristoopin oppikirjan tehtavistd seké toisena esimerkkind didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjan tehtivistd, joissa oppilasta ohjattiin pohtimaan omaa eldmaii ja
etsiméén tietoa:

1. Kerro esimerkkejd oman eldmasi tilanteista, jolloin

a) tunteet ovat ottaneet vallan
b) olet hallinnut tunteesi hankalasta tilanteesta huolimatta.
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2. Miltd tuntuu tilanteessa, jossa
a) tietdd, ettd on tehnyt vadrin
b) on pyytinyt anteeksi? (Pisara 6, 43.)

Tutkimus omasta nimesta

e Selvitd, miksi sait juuri ne nimet, jotka sinulle annettiin.

e Kysy, mitd muita nimié sinulle harkittiin.

e Selviti, keité ldheisid tai kuuluisia kaimoja eli samannimisid ihmisia sinulla on.
¢ Kokoa ja julkaise tutkimustietosi haluamassasi muodossa. (Vilkky 6, 117.)

Molempien ylld olevien oppikirjojen esimerkki tehtévissad korostui oppilaan oma eldma.
Ympiristoopin oppikirjan tehtdvéssi kisiteltiin tunteita ja oppilaan tuli tutkia ja tulkita omia
tunteitaan erilaisissa tilanteissa. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjan tehtivissi korostui
oppilaan oma elimé hieman eri tavalla. Oppilaan oli tarkoitus selvittdd oman nimensé

merkitys ja historia. Oppilaan tuli etsid tietoa sekéd netistd, ettd omilta huoltajiltaan.

Innovatiiviset tehtdvdt olivat tehtdvii, joissa oppilaan oli tarkoitus kayttdd mielikuvitustaan tai
saamaansa tietoa ja luoda jotakin. Matematiikan oppikirjassa téllaisia tehtdvid oli piirros- ja
askartelutehtivit, joita oli yhteensi vain kahdeksassa kappaleessa. Ymparistoopin
oppikirjassa oli erilaisia innovatiivisia tehtdvié, joissa oppilaita kannustettiin tutkimaan “tutki
ja kokeile itse” -tehtdvien avulla tai kehitteleméén uusia innovaatioita. Téllaisia tehtdvid
16ytyi 16 kappaleesta. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa painoarvo oli esiintymiselli
ja itseilmaisun kehittdmiselld. Liséksi oli tehtdvid, joissa oppilaan piti luoda mainos tai
uutinen, tehda kirjasta tai elokuvasta arvostelu tai vinkkaus. Innovatiivisia tehtivia oli

didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa 27 kappaleessa.

Esimerkiksi matematiikan oppikirjassa (Kymppi 6, 196—-198) oli askartelutehtdvié, jossa
tarkoituksena oli tehdé origameja. Sivuilta 16ytyi kolmeen eri origamiin ohjeet ja esimerkiksi
viimeisessd askartelutehtdavissi (Kymppi 6, 198) tarkoituksena oli taitella rasia. Muiden
kappaleen askartelutehtidvien tapaan tehtiviassé oli sekd sanalliset ettd visuaaliset ohjeet.
Vaiheita oli yhteenséd yhdeksin ja jokaisen vaiheen kohdalla oli kuva paperista ja sen
taitoskohdista. Tehtivén pystyi siis suorittamaan myos pelkkid ohjekuvia seuraamalla, mutta
sanalliset ohjeet tukivat visuaalisten ohjeiden ymmartdmistd. Matematiikan oppikirjassa
olevat innovatiiviset tehtidvat olivat rakenteeltaan aina sellaisia, joissa oppilaan tuli toimia
tarkkojen ohjeiden mukaisesti. Ympéristdopin oppikirjassa innovatiivisissa tehtdvissa korostui

ideoiminen ja innovaatioiden keksiminen, tdssi yksi esimerkki:
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Uusien innovaatioiden keksiminen

Haastatelkaa luokkanne oppilaita ja tuntemianne aikuisia.
Mité he pitdvét tarkeind tulevaisuuden haasteina?

Suunnitelkaa parannuskeinoja ja keksikdd uusia innovaatioita ongelmien
ratkaisemiseksi.

— Mité teknologisia ratkaisuja ja uusia innovaatioita keksitte?

— Mitd ihmisten asenteisiin ja kdyttdytymiseen liittyvid ratkaisuja keksitte?
(Pisara 6, 97.)

Kuten edellinen esimerkki osoittaa, ymparistdopin oppikirjan innovatiiviset tehtavit pyrkivit
oppilaiden omaan toimimiseen ja ohjeet toiminnalle olivat avoimemmat ja sovellettavissa
olevat. Tehtivin voi toteuttaa monella eri tavalla oikein. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjassa tdhin tehtdvétyyppiin kuuluvat tehtivit korostivat usein ilmaisutaidon
kehittdmisti erilaisten esityksien ja esitelmien avulla. Alla oleva esimerkki, jossa oppilaita

ohjattiin esityksen suunnitteluun ja esittimiseen:
Dramatisoi

e Valitse lukemastasi kirjasta kohta, joka sopii esitettaviksi.

e Suunnittele esityksen kulku. Pédta, esitetdanko esitys ndytelména vai
kuvataanko se.

Mitka roolit tarvitaan? Mité esityksessid tapahtuu?
Mitkd ovat vuorosanat? Miti rekvisiittaa tarvitaan?

e Hanki tyoryhméési tarvittava méaérd ihmisia.
¢ Harjoitelkaa. Muokatkaa suunnitelmaa tarvittaessa.
e Toteuttakaa esitys suunnittelemallanne tavalla. (Vilkky 6, 167.)

Y114 olevassa tehtivéssd korostui luovuus ja ilmaisutaidon harjoittaminen. Oppilaiden tuli
hyodyntdéd olemassa olevaa materiaalia ja sen pohjalta luoda esitys, joka heidén oli tarkoitus

suunnitella, harjoitella ja esittdd valitsemallaan tavalla.

Yhteisolliset tehtdvdt keskittyivit nimensd mukaan yhteisollisyyden ja yhteistyon
kehittamiseen. Matematiikan oppikirjassa tdllaisia oli parin tai ryhmén kanssa pelattavat pelit,
joita l0ytyi seitsemdstéd oppikirjan kappaleesta. Ympéristdopin oppikirjassa tehtiin
miniprojekteja parin tai ryhmén kanssa. Téllaisia tehtéviad oli ymparistéopin oppikirjassa
ainoastaan viidessd kappaleessa, koska yhteisolliset tehtdvit oli selkedsti asetettu vain

TIKKA-aukeamien yhteyteen. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oli peleji, leikkeji
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sekd pari- ja ryhmitehtdvid, joita oli yhteensd 43 kappaleessa. Yhteisolliset tehtévit

korostuivat selkeésti eniten didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa verrattuna matematiikan

ja ympdéristoopin oppikirjoihin. Seuraavaksi esimerkki matematiikan oppikirjan pelistd, jossa

yhdistyi yhteisollisyys ja matematiikan laskeminen:

Lukuarkku-peli

e Pelaa parin kanssa.

e Valitse arkusta 2 lukua. Laske pddssd yhteen, vihennd, kerro tai jaa ne keskenéén.

e Pari voi tarkistaa vastauksen laskimella.

e Ympyroi vastaus omalla virilldsi ruudukosta.

e Kun saat ympyrdityd neljannen omalla virilldsi ympyroidyn luvun riviin pysty-,

vaaka- tai vinosuuntaan, yliviivaa luvut omalla vérillasi.

e Sama luku voi kuulua kahteen eri neljén luvun riviin.

e Jokaisesta neljin rivistd saa pisteen.

e Pelin voittaa enemmin pisteitd kerdnnyt pelaaja.

0,4
1,6
3,0
1,7
2,3
3.4

1,2
0,5
3,6
3,2
4,5
10

3,6
2,5
0,6
1,6
1,5
1,0

0,4
3,0
1,9
0,8
2,5
1,4

0,8
24
0,9
0,5
0,3
20

2,0
1,3
2,9
3,5
1,2
1,5

(Kymppi 6, 99.)

Kuten edelld olevasta esimerkisté voitiin havaita, oli yhteisollinen toiminta matematiikan

oppikirjassa rakennettu tarkkojen ohjeiden ja toiminnan seuraamiselle. Ympaéristoopin seka

didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa tehtdvissd korostui yhdessé pohtiminen tai

leikillisyys. Seuraavaksi esimerkki ensin ympéristdopin oppikirjasta ja sitten didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjasta:



Mielenhallinnan harjoituksia

e Pohtikaa, missi asioissa omassa luokassanne
tarvittaisiin lisdd mielenhallinnan taitoja.

Téllaisia asioita voivat olla esimerkiksi toisten

kuunteleminen ja kiusaamisen tai kiukkuisuuden

vihentdminen.

e Keksikadd ryhmissé harjoitteita, joiden avulla voi

edistdd mielenhallintaa.

e Tehkid harjoituksia yhdessi ja keskustelkaa niista.

e Vaihtoehtoisesti voitte tutustua mielen

hyvinvoinnin materiaaleihin ja harjoituksiin Suomen

Mielenterveysseuran internetsivuilla.

Sanaluokkasalaatti

e Koko luokka asettuu piiriin.

e Nimetkad jokaiselle leikkijille jokin sanaluokka.

e Valitkaa yksi leikkijoistd piirin keskelle leikinjohtajaksi.
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Esimerkkiharjoituksia:

e Hierokaa toistenne olkapéita tai
jalkapohjia. Kertokaa, mitd hyvii
ajatuksia hieronnan jilkeen tulee
mieleen. Kiittikaa ja kehukaa
hierojaa: missé asioissa han on
hyva?

o Keksikéa ja toteuttakaa hyva
rentoutumisharjoitus.
Rentoutumisharjoituksessa ollaan ja
kuunnellaan jokin tarina, jossa
ajatukset irtautuvat arkisista
asioista. Rentoutumisharjoituksen
avulla voi parantaa omaa
keskittymiskykyédan seké helpottaa

opiskelua ja oppimista.

(Pisara 6, 57.)

e | eikinjohtaja keksii jonkin sanan ja huutaa sen. Jos hin esimerkiksi huutaa ~’Sieni!”,

kaikki substantiivit vaihtavat paikkaa. Kun hin huutaa ”Sanaluokkasalaatti!”, kaikki

vaihtavat paikkaa.

e [ eikinjohtaja yrittdd ehtid tyhjdlle paikalle. Ilman paikkaa jadneesté tulee uusi

leikinjohtaja. (Vilkky 6, 81.)

Molemmissa ylld olevissa esimerkeissd ryhmé toimi yhdessé hieman eri tavoin, pohtien ja

leikkien, samalla vahvistaen ryhmén yhteisollisyyttd. Ryhmin yhteisollisyyden vahvistaminen

eri keinoin on tarkeéa.

6.5.2 Oppikirjojen kappaleiden monipuolisuus

Seuraavasta kuviosta 10 huomattiin, kuinka paljon edelld esitellyistd tehtavétyypeisti esiintyi

oppikirjojen kappaleissa. Kuviossa kéytetty tt-lyhenne viittaa tehtavityyppeihin ja kpl-

lyhenne viittaa oppikirjan kappaleeseen. Matematiikan oppikirjassa oli vihimmilldédn vain




kahta tehtdvatyyppid kuudessa kappaleessa. Kolmea tehtévityyppié oli 42 kappaleessa,

yleisimmin yhdessé ilmenneiti tehtdvityyppeja olivat perustehtivit, pohdintatehtévit ja

visuaaliset tehtdvit. Nelja tehtdvétyyppid ilmeni kahdessa kappaleessa ja kaikki viisi

tehtavityyppid 10ytyivit yhdestd kappaleesta. Ympaéristoopin oppikirjassa oli yleisimmin

kahta eri tehtavétyyppid, jotka yleisimmin olivat perus- ja pohdintatehtévid. Tallaisia

kappaleita oli yhteensd 23. Kahdeksassa kappaleessa ilmeni vain yhti tehtavityyppid,

kahdessatoista kappaleessa oli kolmea tehtavityyppid ja kolmessa kappaleessa neljaa

tehtavityyppid. Sekd ympéristoopin ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa ei ollut

yhtiin kappaletta, jossa olisi ilmennyt kaikki viisi tehtévityyppid. Aidinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjassa oli neljissétoista kappaleessa vain yhti tehtavityyppid, 17

kappaleessa kolmea ja yhdessétoista kappaleessa neljdi tehtavityyppid.

50

45

40

35

30

25

20

15

10

kaksi
tt/kpl

42
8
2 1
kolme nelja viisi yksi
tt/kpl tt/kpl tt/kpl tt/kpl

Matematiikka

23
12
kaksi kolme
tt/kpl tt/kpl

Ymparistooppi

26
17
14
3
nelja yksi kaksi kolme
tt/kpl tt/kpl tt/kpl tt/kpl

Aidinkieli ja kirjallisuus

Kuvio 10. Eri tehtédvatyyppien esiintyminen oppikirjojen kappaleissa.

Kuvion 10 perusteella voitiin todeta, ettd kappaletasolla tehtiavétyyppejd tarkastellessa

matematiikan oppikirja oli monipuolisempi kuin ympéristdopin tai didinkielen ja

kirjallisuuden oppikirjat. Matematiikan oppikirjassa ei ollut yhtdkadan kappaletta, jossa olisi

ilmennyt vain yhté tehtdvatyyppid, toisin kuin kahdessa muussa oppikirjassa. Matematiikka

11

nelja
tt/kpl

oli my0s ainoa oppikirja, jossa oli edes yhdessa kappaleessa kaikki viisi tehtdvatyyppia.
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Kuviosta 9 huomattiin, ettd koko oppikirjan tehtdvityyppeja tarkastellessa oli ympéristdopin

sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjat tehtdviatyypeiltddn monipuolisempia, vaikka
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kappaletasoisesti matematiikan oppikirja todettiinkin kuvion 10 perusteella

monipuolisemmaksi.

Kappalekohtaisesti matematiikan oppikirjassa ilmeni yleensa vahintdén kolmea eri
tehtavityyppid, joka kertoo monipuolisemmasta tehtivérakenteesta, jossa voidaan olettaa
olevan my®ds eriyttdmiseen tarkoitettuja tehtdvid. Matematiikassa olisi olennaista, ettd oppilas
osaisi soveltaa laskutekniikoita monissa erilaisissa tehtdvissi, jolloin tehtdvatyyppien

monipuolisuus painottui oppiaineen oppimisen ja osaamisen syventdmisen kannalta.

Ympéristoopin seké didinkielen ja kirjallisuuden tehtavétyypit painottuivat yleensd kahteen
eri tehtavityyppiin yhdessé kappaleessa, joka kertoo tietynlaisten oppimistehtévien
painottamisesta ja tarkoituksena voi olla tietynlaisen aiheeseen syventymisen painottaminen.
Esimerkiksi ympéristdopin oppikirjassa painottuivat perustehtidvét eli tehtivét, joissa tuli
poimia vastaus tekstistd. Seuraavaksi esimerkki ympéristoopin oppikirjan kappaleen

tehtivisti, jossa ilmeni vain yhté tehtavatyyppia:

1. Luettele uusiutumattomia energialdhteita.

2. Mitd kaytetddn energialdhteend
a) hiilivoimalaitoksessa
b) ydinvoimalaitoksessa?

3. Mihin tarkoitukseen lampdvoimalaitoksessa kdytetddn vettd?

4. Mité jatettd syntyy
a) hiilivoimalaitoksessa
b) ydinvoimalaitoksessa? (Pisara 6, 69.)

Y1la olevan esimerkin mukaisessa tehtdvatyypissd (perustehtdvit) oppilaan oli tarkoitus 10ytaa
vastaukset lukemastaan tekstistd. Perustehtdvid saattoi olla yhdesséd kappaleessa kaikki tai
melkein kaikki tehtivét, joka kertoi siité, ettd oppilaita oli vahvasti ohjattu lukemaan
kappaleen teksti ja tehtdvien avulla pyritty varmistamaan, ettd oppilas sisdisti opetettavan
asian. Ympdristoopin sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa lukemisen
ymmartdminen ja oleellisen tiedon sisdistiminen tekstisti oli keskidssi, jolloin

tehtavityyppien tuli myos tukea néitd prosesseja.

Huomion arvoista oli, ettd kuten kuvio 9 osoitti, oli matematiikan oppikirjassa perustehtivii,
visuaalisia tehtdvid ja pohdintatehtévid runsaasti, mutta innovatiivisia ja yhteisollisid tehtivia
vain muutamia. Ympéristdopin oppikirjassa painottuivat perustehtdvét ja pohdintatehtévit,

mutta muiden tehtivityyppien ilmeneminen oli tasaista. Aidinkielen ja kirjallisuuden
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oppikirjassa painottuivat perustehtdvit sekd yhteisolliset tehtdvét ja muita tehtdvatyyppejé,
joita ilmeni vihemmén, ilmeni silti runsaasti ja tasaisesti. Tdmin perusteella matematiikan
oppikirjassa oli monipuolisempia yksittdisid kappaleita kuin ymparistéopin seké didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa, oli kuitenkin koko oppikirjaa tarkasteltaessa tehtavityyppien
ilmeneminen monipuolisempaa ymparistoopin seka didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa
kuin matematiikan oppikirjassa. Tehtidvityyppien monipuolisuuden merkityksestd on

tarkempaa pohdintaa luvussa 7.1.
6.6 Motivointiprofiilit ja oppikirjojen erot

Motivoivat elementit koostuivat yhdestétoista piirteestd. Kirjan jésentely, ydinasian
korostaminen ja opittavan asian konkretisointi olivat rakenteellisesti motivoivien elementtien
piirteitd. Visuaalisesti motivoiviin elementteihin kuului tdytekuvien kéyttod, havainnollistavien
kuvien kaytto ja vérien kdytto. Siséllollisesti motivoiviin elementteihin kuului oppilaan
kokemusmaailman huomiointi, yhteisollisyyden tukeminen ja opitun asian syventdminen. Ja
viimeisend tehtivissa esiintyvit motivoivat elementit pitivét sisdllddn monipuolisemmat ja
yksipuolisemmat kappaleet tehtdvityyppien méériin perustuen. Kuviossa 11

havainnollistettiin neljd motivoivaa elementti ja niiden piirteet jokaisessa oppikirjassa.

oppilaan

ydinasian opittavan asian havainnollistavien  yhteisollisyyden opitun asian monipuolisemmat  yksipuolisemmat

kirjan jasentely varien kaytto taytekuvien kaytto kokemusmaailman
ran} 7 korostaminen konkretisointi nkay ! i kuvien kaytto tukeminen syventaminen " ! Al kappaleet kappaleet
huomiointi
Rakenne Visuaalinen ilme Sisalto Tehtavat
Matematiikka 20 34 23 7 43 2 9 1 28 45 [}
Ymparistooppi 59 1 2 a4 31 5 43 58 15 31
68 8 12 5 36 6 42 2 5 28 40

Kuvio 11. Motivoivien elementtien ja niiden piirteiden jakautuminen oppikirjoissa.
Tarkastellessa kuviota 11 motivoivien elementtien ja niiden piirteiden erot ilmenivét

tarkemmin. Yhtd piirrettd lukuun ottamatta kaikista oppikirjoista tehtiin havaintoja jokaiseen

piirteeseen. Ympdristdopin oppikirjassa ei ollut opittavan asian konkretisointiin kuuluvia
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havaintoja lainkaan, mutta kirjan jésentelyyn liittyvid havaintoja tehtiin huomattavasti
enemman, kuin esimerkiksi matematiikan oppikirjasta. Matematiikan seka didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa painottui mééréllisesti enemman rakenteellisesti motivoivien

elementtien piirteet, kuin ympéristdopin oppikirjassa.

Kuviosta 11 huomattiin, ettd tdytekuvien kayttod lukuun ottamatta havaintojen jakautuminen
piirteisiin oli hajanaista. Taytekuvien kdytossd oppikirjojen valilld ei ollut suurta eroa, vaikka
visuaalisesti motivoivat elementit painottuivatkin muuten eniten ymparistoopin kirjassa
verrattuna matematiikan sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoihin. Lisdksi didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjassa oli moninkertainen mééra yhteisollisyyden tukemiseen liittyvaa
siséltdd, kuin kahdessa muussa oppikirjassa, vaikka sisillollisesti motivoivat elementit ja
piirteet painottuivat eniten ympéristoopin oppikirjaan. Ymparistoopin oppikirjassa
painottuivat oppilaan kokemusmaailman huomiointi ja opitun asian syventdminen aivan eri

tasoisesti, kuin kahdessa muussa oppikirjassa.

Matematiikan oppikirjassa oli enemmén monipuolisempia kappaleita, kuin ympéristdopin
sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa, kun tarkastellaan tehtdvissa esiintyvié
motivoivia elementtejé (ks. kuvio 11). Ero ei ollut pelkistddn siind, ettd monipuolisempia
kappaleita oli enemmain matematiikan oppikirjassa, vaan myds siind, ettd kahdessa muussa

oppikirjassa oli enemmaén yksipuolisempia kappaleita kuin monipuolisempia kappaleita.

Tarkastellessa motivoivien elementtien ja piirteiden jakautumista oppikirjatasoisesti, voitiin
tunnistaa oppikirjoista kaksi kokonaisvaltaisempaa motivointiprofiilia. Matematiikan sekd
aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa painottuivat rakenteellisesti motivoivat elementit ja
ndin ollen ne voitiin katsoa kuuluviksi rakenteellisesti painottuneeseen motivointiprofiiliin.
Naissé oppikirjoissa korostuivat oppikirjojen jésentely, ydinasian korostaminen ja opittavan
asian konkretisointi. Ymparistoopin oppikirjassa painottuivat sisdllolliset motivoivat elementit
ja ndin ollen tdma oppikirja voitiin katsoa kuuluvaksi sisdlléllisesti painottuneeseen
motivointiprofiiliin. Tassa korostui erityisesti oppilaan oma kokemusmaailma ja opitun asian
syventdminen. Seuraavissa luvuissa esitellddn tarkemmin tulosten my6td nousseet

motivointiprofiilit ja oppikirjojen viliset erot.
6.6.1 Rakenteellisesti painottunut motivointiprofiili

Koko aineistosta tehtiin yhteensd 759 havaintoa. Rakenteellisesti motivoiviin elementteihin

tehtiin 225 havaintoa eli 30 % kaikista havainnoista (ks. kuvio 3). Rakenteellisesti motivoivat
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elementit painottuivat koko aineistoa tarkastellessa verrattuna muihin motivoiviin
elementteihin. Rakenteellisesti motivoivat elementit painottuivat kuitenkin oppikirjoja
yksittédin tarkastellessa vain kahdessa oppikirjassa. Matematiikan oppikirjasta tehtiin 218
havaintoa (ks. kuvio12). Téssd oppikirjassa rakenteellisesti motivoiviin elementteihin kuului
77 havaintoa (35 %), visuaalisesti motivoiviin elementteihin tehtiin 52 havaintoa (24 %),
siséllollisesti motivoiviin elementteihin 38 havaintoa (18 %) ja tehtévien avulla motivoiviin

elementteihin tehtiin 51 havaintoa (23 %).

Tehtavat
51
0,
(23%) Rakenne
77
(35 %)
Sisalto
38
(18 %)
Visuaalinen ilme
52
(24 %) f=218

Kuvio 12. Motivoivien elementtien jakautuminen matematiikan oppikirjassa.

Kuviosta 12 huomattiin, ettd matematiikan oppikirjassa painottui selkedsti eniten
rakenteellisesti motivoivat elementit. Tehtéviin ja visuaalisuuteen liittyvét havainnot olivat
hyvin tasaisia, kun sisdllollisesti motivoiviin elementteihin tehtiin selkeésti véhiten
havaintoja. Siséllollisesti motivoivia elementtejd oli matematiikan oppikirjassa myds véhiten

muihin oppikirjoihin verrattuna.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta havaintoja tehtiin yhteensi 252 (ks. kuvio 13).

Rakenteellisesti motivoiviin elementteihin kuului 88 havaintoa (35 %), visuaalisesti
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motivoiviin elementteihin tehtiin 47 havaintoa (19 %), sisill6llisesti motivoiviin
elementteihin 49 havaintoa (19 %) ja tehtévien avulla motivoiviin elementteihin 68 havaintoa

(27 %).

Tehtavat
68 Rakenne
(27 %) 88
(35 %)
Sisalto
49 Visuaalinenilme
(19 %) 47

(19 %) f=252

Kuvio 13. Motivoivien elementtien jakautuminen aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa.

Kuviosta 13 huomattiin, ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa painottuivat
rakenteellisesti motivoivat elementit, kuten matematiikan oppikirjassa. Sisdltoon ja
visuaalisuuteen liittyvid motivoivia elementteja oli tdssa kirjassa prosentuaalisesti saman

verran ja tehtéviin liittyen eniten havaintoja verrattuna muihin oppikirjoihin.

Sekd matematiikan ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa 35 % havainnoista liittyi
rakenteellisesti motivoiviin elementteihin. Sisdllollisesti motivoivia elementtejd niissa
oppikirjoissa oli vain 18 % (matematiikka) ja 19 % (didinkieli ja kirjallisuus). Ndiden kahden
oppikirjan valilld suurimmat erot liittyivit visuaalisesti motivoiviin ja tehtdvissa esiintyviin
motivoiviin elementteihin. Matematiikan oppikirjassa oli visuaalisesti motivoivia elementteja
24 %, kun didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa nditd oli vain 19 %. Tehtdvissi esiintyvid

motivoivia elementtejé oli didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa 27 %, kun matematiikan
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oppikirjassa niiti oli 23 %. Vaikka didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasta tehtiin enemmén
havaintoja liittyen tehtéviin, oli matematiikan oppikirjassa kuitenkin enemmén
motivoivampia kappaleita, kun didinkielessa ja kirjallisuudessa oli enemmén yksipuolisempia
kappaleita. Ndiden kahden oppikirjan vélilld oli paljon eroja, vaikka molemmissa painottuivat
rakenteellisesti motivoivat elementit eli kirjan jasentelyyn, ydinasian korostamiseen ja

opittavan asian konkretisointiin liittyvét piirteet.
6.6.2 Sisalldllisesti painottunut motivointiprofiili

Sisdlldllisesti motivoiviin elementteihin tehtiin koko aineistosta 193 havaintoa eli 25 %
kaikista havainnoista (ks. kuvio 3). Tdmai oli ainoa motivoiva elementti, johon muodostui
tasan yksi neljésosa kaikista havainnoista. Ymparistdopin oppikirjasta tehtiin yhteensd 289
havaintoa (ks. kuvio 14). Rakenteellisesti motivoiviin elementteihin tehtiin 60 havaintoa (21
%), visuaalisesti motivoiviin elementteihin 77 havaintoa (26 %), sisdllollisesti motivoiviin

elementteihin 106 havaintoa (37 %) ja tehtéviin liittyvid motivoivia elementteja oli 46 (16 %).

Tehtavat
46 Rakenne
(16 %) 60
(21 %)
Sisalto
106
(37 %) Visuaalinen ilme
77
(26 %)

=289

Kuvio 14. Motivoivien elementtien jakautuminen ymparistdopin oppikirjassa.
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Kuviosta 14 huomattiin, ettd ympéristdopin oppikirjassa painottuivat huomattavasti enemmén
siséllollisesti motivoivat elementit verrattuna muihin motivoiviin elementteihin seka
verratessa kahteen muuhun oppikirjaan. Kuten aikaisemmassa luvussa 6.6.1 huomattiin,
tehtiin sisdllollisesti motivoivista elementeistd matematiikan oppikirjassa vain 18 % sekd
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa vain 19 % havainnoista. Ympéristoopin oppikirjassa
37 % havainnoista liittyy siséllollisesti motivoiviin elementteihin, erityisesti oppilaan
kokemusmaailman huomiointiin ja opitun asian syventdmiseen liittyviin piirteisiin (ks. kuvio
14). Suurin prosentuaalinen maard, mitd yhteen motivoivaan elementtiin liittyvid havaintoja

ympéristdopin oppikirjassa tehtiin, oli 37 %.

My®ds visuaalisesti motivoivia elementtejé esiintyi enemmén ympéristdopin oppikirjassa (26
%), kuin matematiikan (24 %) tai didinkielen ja kirjallisuuden (19 %) oppikirjoissa.
Tehtdvissi esiintyviin motivoiviin elementteihin tehtiin vain 16 % havainnoista, joka oli
merkittdvisti vihemmaén, kuin kahdessa muussa oppikirjassa. Ympéristdopin oppikirjassa oli
myds enemmén yksipuolisia kappaleita kuin monipuolisia, samoin kuin didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjassa. Myos rakenteellisesti motivoivia elementtejd ympéristdopin
oppikirjassa oli vain 21 %, joka oli prosentuaalisesti paljon vihemmaén, kuin matematiikan tai
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa, joissa oli 35 % havainnoista rakenteellisesti

motivoiviin elementteihin.

Kuvioiden 12, 13 ja 14 perusteella huomataan, ettd oppikirjojen vélilld oli havaittavissa suuria
eroja ja motivoivien elementtien jakautuminen oli epdtasaista, vaikka koko aineistoa
tarkastellessa motivoivat elementit jakautuivat suhteellisen tasaisesti. Rakenteellisesti
painottuneen motivointiprofiilin molemmissa oppikirjoissa 35 % havainnoista liittyi
rakenteellisesti motivoiviin elementteihin. Sisdllollisesti painottuneen motivointiprofiilin
oppikirjassa 37 % havainnoista liittyi siséllollisesti motivoiviin elementteihin. Molemmissa
motivointiprofiileissa jdi muut motivoivat elementit 16-27 % prosentin vilille. Talloin
motivoiva elementti, joka sai 35 % tai 37 % havainnoista oli selkeésti enemmén painottunut

muihin motivoiviin elementteihin ndhden ja peruste motivointiprofiilien luomiselle.
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7 Pohdinta

Seuraavaksi tarkastellaan saatuja tuloksia ja arvioidaan niitd aikaisempien tutkimuksien
valossa. Kisitellddn keskeisimmat tulokset liittyen tutkimuskysymyksiin ja jokaiseen
viitekehyksen luokkaan. Lisdksi kidydédén lapi tutkimusta koskeneet rajoitukset,

hyodyntdmismahdollisuudet seké esille nousseita jatkotutkimusehdotuksia.
7.1 Tulosten tarkastelu

Tassd oppikirjatutkimuksessa pyrittiin selvittiméén vastauksia sithen, miten motivoivat
elementit ilmenivit oppikirjoissa, miten ne jakautuivat ja millaisia eroja eri oppikirjojen
vililla oli. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppikirjoista 10ytyi sekd rakenteellisesti,
visuaalisesti, sisdll6llisesti ja tehtdvissd esiintyvid motivoivia elementtejd. Motivoivia
elementtejd tarkemmin tarkastellessa saatiin késitys elementtien ilmenemisesti
konkreettisesti. Téssd tutkimuksessa nousi esille, ettd oppikirjoissa olevia motivoivia
elementteja olivat kirjan jdsentelyyn, ydinasian korostamiseen ja opittavan asian
konkretisointiin liittyvit rakenteelliset piirteet; tdytekuvien kdyttoon, havainnollistavien
kuvien kdyttdon ja vérien kdyttdon liittyvét visuaaliset piirteet; oppilaan kokemusmaailman
huomiointiin, yhteisollisyyden tukemiseen ja opitun asian syventdmiseen liittyvét sisallolliset
piirteet; seki tehtavétyyppien myota oppikirjan kappaleiden monipuolisuuteen liittyvét

piirteet.

Tuloksissa korostui monipuolinen motivoivien elementtien ilmeneminen oppikirjoissa, joka
oli sekd Fuchsin ja Hennen (2018) ettd Sammlerin (2018) mukaan oppikirjojen suunnittelun
tavoite nykypdivani. He totesivat, ettd oppikirjat suunnitellaan nykyééan
monikokemuksellisiksi oppimisen vilineiksi, joissa pyritddn yhdistimdin muun muassa
teksti, kuvat, kaaviot ja digitaaliset lisdmateriaalit (Fuchs & Henne 2018; Sammler 2018).
Tuloksissa nousi kuitenkin esille, ettd motivoivien elementtien jakautuminen yksittéisté
oppikirjaa tarkastellessa voi olla hieman epitasaista, mutta useampaa oppikirjaa tarkastellessa
oppikirjat tdydensivét toisiaan. Tarkemmassa oppikirjojen kokonaisuuksien vertailussa
tuloksissa nousi esille kaksi kokonaisvaltaista motivointiprofiilia. Matematiikan seka
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjat laskettiin kuuluviksi rakenteellisesti painottuneeseen
motivointiprofiiliin, kun ympéristoopin oppikirja laskettiin kuuluvaksi sisillollisesti

painottuneeseen motivointiprofiiliin.
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Rakenteellisesti motivoivat elementit painottuivat tuloksissa koko aineiston osalta ja
oppikirjojen kokonaisuuksia tarkastellessa matematiikan seké didinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjoissa. Kaikissa oppikirjoissa nousi esille samantyylinen selked kirjan jasentely.
Oppikirjoista 16ytyi selkedt sisédllysluettelot, joissa tuli ilmi jaksojen nimet, teemavdérit,
kappaleiden nimet, mahdolliset numeroinnit seka sivunumerot. Selkeésti jisennelty ja
loogisesti etenevi oppikirja auttoi oppilasta ymmairtdmédn paremmin oppimateriaalia, joka
lisdsi sitoutumista, motivaatiota ja edisti syvillistd oppimista (Karvonen ym. 2017;
Kasmaienezhadfard ym. 2015). Oppikirjoissa oli erilaiset kappalerakenteet keskenddn, mutta
oppikirjan sisdlld sama kappalerakenne toistui koko oppikirjan lavitse. Ruuskan (2015)
mukaan tdmai auttaisi oppilaita hahmottamaan kokonaisuuksia, joka tukisi oppimista ja

kokeisiin valmistautumista.

Toinen térked rakenteellinen asia Ryanin ja Decin (2016) mukaan oli esimerkiksi ohjeiden ja
tavoitteiden esilletuonti. Heiddn mukaansa oppimateriaalit, jotka tarjosivat selkeét ohjeet ja
tavoitteet, selkeyttivit oppilaalle késitystd opiskeltavasta asiasta ja tukivat oppilasta
tunnistamaan oman edistymisensd. Néitd ominaisuuksia nousi esille myds tuloksissa
ydinasian korostamiseen liittyen. Matematiikan oppikirjassa oli ldhes jokaisen kappaleen
yhteydessd uuden asian laatikko, joka toi oppilaalle selkeésti esille opiskeltavan asian ja
tavoitteet. Ympéristdopin oppikirjassa oli ldhes jokaisen kappaleen lopussa Téarkedé-laatikko,
joka tiivisti oppilaalle kyseisen kappaleen osaamistavoitteet. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjassa oli jaksojen aloitusaukeaman yhteydessé listattuna selkedsti jakson tavoitteet

oppilaan néihtéville.

Karvosen ym. (2017) mukaan selked tekstin rakenne edisti oppilaan ymmarrysti asiasta.
Matematiikan seki didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa konkretisoitiin opittavaa asiaa
erilaisilla malliesimerkeilld, joiden avulla oppilas sai vinkkejd tehtivien jasentelyyn ja
opittavan asian oppimiseen liittyen. Ndma vaikuttivat oppilaan oppimiskokemukseen, mutta
niiden kdytto riippuu opettajasta ja oppilaasta (Fuchs & Henne 2018), jonka vuoksi opettajan
olisi tidrkedd ohjata oppilasta hyodyntdméan ja huomaamaan ohjeet, tavoitteet ja vinkit, joita
oppimateriaali tarjoaa. Edelld mainittujen lisdksi oppimateriaalien olisi tirkeéi tarjota
oppilaalle palautetta osaamisestaan, jotta palaute ei tulisi aina opettajalta (Ryan & Deci 2016).
Matematiikan oppikirjassa tima korostui toistuvana itsearviointina, kun didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjassa oli itse- ja vertaisarviointeja sijoitettu tehtivien yhteyteen.
Ympiristoopin oppikirja oli ainoa, jossa ei ilmennyt suoraan itse- tai vertaisarviointia. Tamén

vuoksi opettajan olisi tdrkedd muistaa siséllytti kaikissa aineissa itse- ja vertaisarviointeja
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opetuksen oheen, vaikka niitd ei olisikaan suoraan oppimateriaalissa valmiina. Ndma edellé
mainitut rakenteellisesti motivoivat elementit korostuivat matematiikan seké didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa niin, ettd ndiden oppikirjojen katsottiin olevan rakenteellisesti

painottuneita motivointiprofiililtaan.

Visuaalisesti motivoivia elementtejd tarkastellessa tuloksissa nousi esille erityisesti
tdytekuvien suuri mééra jokaisessa oppikirjassa. Taytekuvilla oli oma merkityksensé kirjan
ulkonddn kannalta, ja ne saattoivat vaikuttaa oppilaan opiskeluviihtyvyyteen, kun aukeamalla
el ollut pelkkai tekstid tai opetuskaavioita. Kasmaienezhadfardin ym. (2015) mukaan kuvat
olivat tirked osa oppikirjaa, koska ne herittivit oppilaiden mielenkiinnon ennen varsinaista
asiaan perehtymistd. Berisha ym. (2013) nostivat esille visuaalisuuden tirkeyden kuten
kédytetyn vdrimaailman, joka vaikutti merkittavésti oppikirjan ulkonédkoon. Tuloksissa esille
nousseet huomiot kdytetyistd véreistd ja tdytekuvista olivat siis tirkeitd, mutta esille nousee
erityisesti tdytekuvien kohdalla kysymys siité, koska tdytekuvia on liikaa verrattuna opittavaa

asiaa havainnollistaviin kuviin.

Oppimisen kannalta kuvat olivat tirkeédssd roolissa, koska kuvat auttoivat oppilaita
jasentdmédn opittavaa asiaa paremmin. Erityisesti teksti ja sitd havainnollistavat kuvat
tehostivat oppimista. (Berisha ym. 2013; Kasmaienezhadfard ym. 2015.) Tuloksissa
huomattiin, kuinka tdytekuvia esiintyi runsaasti paljon enemman, kuin havainnollistavia
kuvia. Téytekuvat usein liittyivét késiteltdvadn aiheeseen, mutta valittujen kuvien tilalla olisi
voinut olla mik& tahansa muu késiteltdvadn aiheeseen liittyva kuva tai kuva olisi voitu jattai
kokonaan pois, eiké se olisi muuttanut opittavaa sisdltod. Jokaisessa oppikirjassa oli
visuaalisesti eniten tidytekuvia, silla havainnollistavia kuvia 16ytyi matematiikan sekd
didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoista vain muutamia. Ympdaristdopin oppikirja oli ainoa,
jossa havainnollistavia kuvia oli useita. Karvosen ym. (2017) mukaan oppimateriaalissa
kaytettyjen kuvien tulisi olla yhteydessd opiskeltavaan asiaan ja ndin kuvat voisivat tukea
uuden asian kokonaisvaltaista ymmaértamistd. Tdma ilmeni ympéristdopin oppikirjassa
kéytetyissd opetuskuvissa ja kaavioissa, joilla pyrittiin ilmentdmain opiskeltavaa asiaa

visuaalisessa muodossa.

Sisdllollisesti motivoivia elementtejd ilmeni tuloksissa toiseksi eniten, vaikka sisélldllisesti
motivoivat elementit painottuivat ympéristoopin oppikirjaan. Tuloksissa nousi esille
erityisesti oppilaan kokemusmaailman huomiointi. Linderin ym. (2015) mukaan oppilaat

kokivat suurempaa oppimismotivaatiota, kun oppimisen merkityksellisyys painottui ja
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opittava asia voitiin yhdistdd omaan eldmédéin. Tuloksissa nousi ilmi juuri oppilaan oman
eldmaén tai ympdriston pohtiminen seka arkieldméédn liitetyt sisdll6t. Nurmen ja Salmela-Aron
(2017) mukaan tdmaé tuki oppilaiden sisdistd motivaatiota sekd oppimismotivaatiota. Oli
tirkeda liittd4 opiskeltava tieto oppilaan arkimaailmaan, koska oppilaiden ndhdessa
oppimansa asian soveltuvan todelliseen maailmaan, koettiin oppiminen motivoivampana ja
oppilaat myos sitoutuivat oppimiseen eri tavalla (Berisha ym. 2013; Kasmaienezhadfard ym.
2015; Ryan & Deci 2016). Tama korostui tuloksissa matematiikan kohdalla tehtévissa, jotka
olivat liitetty arkimaailmaan esimerkiksi harrastuksiin, matkusteluun, kotimaahan, ja kaupassa
asiointiin. Ymparistoopin oppikirjassa oppilaat pohtivat paljon omaa eldméénsd ja monissa
kappaleissa ohjattiin johdattelevien kysymyksien avulla oppilasta pohtimaan omaa
ympéristdddn. Oppikirjassa oli tehtdvid, joissa tuli keksid uusia innovaatioita tai ratkaisuja
arjen ongelmiin. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa oman elimin pohtimisen liséksi
korostui kulttuuriin liittyvét tekstit ja tehtdvét, joissa hyodynnettiin lauluja, elokuvia ja kirjoja.
Oppikirjoista 16ytyi Karvosen ym. (2017) mainitsemia ominaisuuksia, joiden avulla

haastettiin oppilasta ajattelemaan itse ja soveltamaan oppimaansa tietoa arkimaailmaan.

Oppikirjojen sisélldissd korostui myos yhteisollisyyden tukeminen, joka oli Ryanin ja Decin
(2016) mukaan merkityksellisyytté lisddvaa, silld nédin voitiin edistdd oppilaiden sosiaalista
vuorovaikutusta, yhteisty6td ja yhteenkuuluvuudentunnetta. He nostivat esille erityisesti
yhteisty0hon ja keskusteluun kannustavat pari- ja ryhmétydt. Yhteisollisyyttd tuettiin erityisen
paljon didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa, josta ilmeni sdédnnollisesti parin tai ryhméan
kanssa tehtdvid keskustelu-, esitelmi- tai ilmaisutaidollisia tehtdvid ja projekteja.
Matematiikan ja ympdristdopin oppikirjoissa tillaisia oli véhemmaén. Matematiikka
luonteeltaan painotti paljon enemmain yksilotyoskentelyd, joten oppikirjassa olleet pelit olivat
oiva tapa lisdtd yhteisollistd toimimista. Ympéristdopin oppikirjassa yhteisolliset toiminnat
painottuivat vain TIKKA-aukeamille, vaikka monissa kappaleissa késiteltiin aiheita, joissa
olisi voinut hyodyntdi yhteisollistd toimintaa. Karvosen ym. (2017) mukaan pelkka tekstin ja
tehtdavien laadukas tarjonta ei ollut riittdvad, vaan oppimateriaalissa tulisi olla myos
toiminnallisuutta ja yhteisollisyyttd. Ympéristoopin oppikirjassa kuitenkin painottui
moninkertaisesti opitun asian syventdmiseen liittyvét seikat, joiden avulla oppilas péasi
syventimédn ja soveltamaan oppimaansa asiaa. Tama oli Fuchsin ja Hennen (2018) mukaan
oppimateriaaleissa erittdin tirkedi, koska opittavan asian tulisi olla myds eriyttdvia ja

itsendiseen opiskeluun kannustavaa.
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Salon ym. (2018) mukaan keskeistd koulumotivaation kannalta oli se, kuinka mielekkaiksi,
hyodyllisiksi ja tarkeiksi oppilas koki koulussa tapahtuvat asiat. Tdiman vuoksi myos Linder
ym. (2015) totesivat, ettd opettajan olisi tarkedd 16ytéé opittavan asian ja oppilaille tirkeiden
asioiden vililtd kontakteja, jolloin opiskelu olisi mielenkiintoisempaa ja hauskempaa, joka
ylldpitdisi oppimismotivaatiota. Timan perusteella tuloksissa esille nousseet oppilaan oman
kokemusmaailman huomiointiin, yhteisollisyyden tukemiseen seké opitun asian
syventdmiseen liittyvien piirteiden roolit olivat tirkeitd motivaation rakentamisessa ja
yllapitamisessi. Seikka, johon olisi tarkedd kiinnittia erityistd huomiota, on siséllollinen
merkitys matematiikan oppiaineessa. Oppiaineessa oli luonteensa vuoksi paljon tehtdvié ja
opetettava asia tuotiin hyvin tiivistetyssd muodossa esille. Talldin opiskeltavan asian
merkityksellisyytté ei pystytty tuomaan samalla tavalla ilmi kuin aineissa, joissa oli kdytdssi
tekstikirjat. Matematiikan kohdalla olisi siis syytd miettid keinoja, joilla voitaisiin tuoda
siséllollista merkitystd osaksi kirjaa enemmin, kuin muutaman arkeen liittyvén tehtivin ja
pelin kautta. Vai onko tosiaan tarpeen, ettd matematiikka on ldhes pelkkdi yksin laskemista?
Edelld mainitut sisdllollisesti motivoivat elementit korostuivat ymparistdopin oppikirjassa
huomattavasti ja ymparistdopin oppikirja katsottiin kuuluvaksi siséllollisesti painottuneeseen

motivointiprofiiliin.

Tehtévissé esiintyviin motivoiviin elementteihin tehtiin tdssd tutkimuksessa véhiten
havaintoja, mutta tulokset olivat tehtdvien osalta silti erittdin merkittavét ja tirkedssd arvossa
katsoessa oppikirjoja kokonaisuuksina. Tehtdvét olivat avainasemassa oppilaiden
motivoinnissa, silld kun oppilaat padsivit tydskenteleméddn monipuolisesti ja soveltamaan
oppimaansa kadytinndssd, heiddn kiinnostuksensa ja ymmaérryksensé asiasta syveni (Berisha
ym. 2013; Kasmaienezhadfard ym. 2015). Tamén vuoksi tissd tutkimuksessa péatettiin mitata
tehtdvien monipuolisuutta oppikirjoissa. Tuloksissa nostettiin esille viisi eri tehtavityyppia:
perustehtdvit, visuaaliset tehtdvét, pohdintatehtdvit, innovatiiviset tehtévit ja yhteisolliset
tehtévit. Nama pitivit kukin sisdlldén useita luonteeltaan samanlaisia tehtivia.
Tehtidvétyypeissd ilmeni hyvin samanlaisia piirteitd kuin mité tutkimuksen viitekehyksessé oli

myds nostettu esille.

Tuloksissa tehtiin jako monipuolisempiin ja yksipuolisempiin oppikirjojen kappaleisiin sen
perusteella, kuinka montaa tehtévityyppid yhdessi kappaleessa ilmeni. Tuloksia tarkastellessa
on tiarkedd muistaa, ettd tutkimuksessa tarkasteltiin matematiikasta tehtivikirjaa ja
ympdéristoopista sekd didinkielesti ja kirjallisuudesta tekstikirjaa, joten tehtdvien maarat olivat

automaattisesti hyvin erilaiset kirjojen vililld. Toinen tdrkea asia, joka tulisi huomioida on se,
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ettd oppiaineet olivat keskenéédn hyvin eri luontoisia ja ndin tehtévilla oli myds hieman eri
merkityksensé oppiaineissa. Matematiikan oppikirjassa korostui erityisesti Karvosen ym.
(2017) mainitsema seikka siité, ettd monipuoliset ja eri tasoiset tehtivét tarjoaisivat
mahdollisuuden eriyttdmiseen ja eri lahtotasojen huomioimiseen. Tama oli tarkedd, jotta
oppilaat voisivat tuntea olevansa pétevid (Ryan & Deci 2016). Saleh ja Grygier (1969)
nostivat esille, ettd monipuoliset tehtivit, tehtdvien vaihtelevuus, sopiva haastavuus,
mielekkyys ja mahdollisuus itsendiseen tekemiseen olivat tirkeitd sisdiselle motivaatiolle.
Tama korostui erityisesti matematiikassa, josta tulokset osoittivat, ettd oppikirjan kappaleisiin
oli pyritty saamaan eri tasoisia perustehtdvid ja soveltamista vaativia tehtdvii, joiden avulla
oppilaat pystyivit my0s itse eriyttimdan omaa laskemistaan. Ympéristoopin seké didinkielen
ja kirjallisuuden oppikirjoissa katsottiin tuloksissa olevan enemmin yksipuolisempia
kappaleita, joka voi osaltaan liittyd sithen seikkaan, ettd tarkasteltiin tekstikirjoja, eika
tehtiaviakirjoja. Kuten aineiston esittelyn luvussa 5.2. perusteltiin, johtui tima siité, ettd opetus
voidaan toteuttaa pelkén tekstikirjan avulla. Vaikka tdimén tutkimuksen viitekehyksen ja
tulosten perusteella valituissa oppikirjoissa motivoivien elementtien ilmeneminen ja
monipuolisuus oli tehtivien osalta vihdisempia, olisi tdrkedd miettid, mikd merkitys nididen

oppikirjojen tehtévilld oli.

Tehtévityyppien ilmenemisestd voitiin péddtelld, ettd on oppiaineesta riippuvaista, millaisia
tehtavityyppejd oppikirjassa tulisi painottaa. Matematiikan oppikirjassa tehtidvit etenivit
yksinkertaisimmista peruslaskuista soveltavampiin pohdintatehtiviin, jolloin jokaiselle
laskijalle 16ytyi oman tasoisia tehtdvid. Liséksi tehtavityyppien muuttuminen kappaleen
edetessd ohjasi oppilasta soveltamaan oppimaansa tietoa ja ndin syventiméain osaamistaan.
Ympiéristoopin sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa painottui luetun
ymmartdminen, ja tehtivit tukivat oppilasta tekstin lukemisessa ja sieltd oleellisten asioiden
poimimisessa. Tutkijat jaivdt miettiméddn, olisiko todella tarpeen, ettd jokaisen oppikirjan
kappaleen tulisi olla erittdin monipuolinen tehtdvien osalta. Esimerkiksi ympéristdopin
oppikirjassa painottui tekstin lukemisen ja ymmartdmisen tarkeys, jolloin tehtdvét olivat myds
painottuneet tdiman varmistamisen ympdrille. Tdmén perusteella my0s yksipuolisemmat
kappaleet palvelevat oppilaan oppimista. Tulosten perusteella voitiin todeta, ettd
ympéristoopin seké didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa ilmeni monipuolisemmin
tehtavityyppejd koko oppikirjaa tarkastellessa, kuin matematiikan oppikirjassa. Tdma tukee jo
aikaisemmin todettua tulkintaa siité, ettd matematiikan oppikirjassa olisi olennaista ilmeta

monipuolisia ja eri tasoisia tehtévid jokaisessa kappaleessa, kun taas ymparistoopin seka
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didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen tehtdvétyyppien tulisi tukea oppilasta tekstin
lukemisessa ja ymmaértdmisessd. Tassd tutkimuksessa todettiin, ettd sekd monipuolisilla etté
yksipuolisilla oppikirjojen kappaleilla on oma merkityksensa ja tehtdvansa. Isossa kuvassa
olisi kuitenkin tdrkedd, ettd koko oppikirjan tehtdvit olisivat mahdollisimman monipuolisia,

jotta ne tukisivat ja eriyttdisivdt oppimista.

Yleisesti ottaen Karvosen ym. (2017) mukaan oli tirkedd, etti oppikirjoissa olisi selked
tekstin rakenne, kuvien ja tekstin vélilld olisi 10ydettidvissd yhteyksié, opiskeltava asia olisi
liitettavissd arkimaailmaan ja tehtévét olisivat monipuolisia. Ndma piirteet 10ytyivat kaikista
tutkituista oppikirjoista ja vaikka oppikirjoja yksittdin tarkastellessa saattoi olla eroja siité,
kuinka tasaisesti motivoivat elementit jakautuvat, olivat oppikirjat toinen toistaan tukevia ja
taydentdvid. Tutkimuksien mukaan perinteisid oppikirjoja ei ndhty yhtd motivoivina kuin
digitaalisia oppimismateriaaleja (Fuchs & Henne 2018), joka korosti perinteisten oppikirjojen
tutkimuksen tarkeyttid, jotta my0s tulevaisuudessa voitaisiin hyddyntii perinteisid oppikirjoja

opetuksessa ja ne tukisivat oppilaiden kokonaisvaltaista motivaatiota.

Tadmaén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd parantamisen varaa oppikirjojen motivoivien
elementtien hyddyntdmisen suhteen on. Rakenteellisesti oppikirjoissa oli padsty selkeélle ja
loogiselle tasolle, joka helpottaa oppilaiden opiskelua, mutta huomiota tulisi vield kiinnittaa
opittavan asian konkretisointiin ja ydinasioiden korostamiseen. Oppikirjat olivat hyvin
visuaalisia ja varikkaitd, mutta tulisi keskittyé entistd tarkemmin kirjan kuvittamiseen niin,
ettd padpainona olisi oppimiselle merkitykselliset visuaaliset elementit, eikd taytekuvat.
Sisdllollisesti ollaan hyvéssd suunnassa opittavan asian liittimiseen oppilaiden omaan
kokemusmaailmaan ja yhteisollisen toiminnan painottamiseen, mutta ndissédkin olisi edelleen
parantamisen varaa, jotta jokaisessa oppikirjassa korostuisi arkieldmén yhteydet ja yhdessa
tekeminen seké eriyttimisen mahdollisuudet. Tehtdvissd ilmeni monipuolisia tehtdvityyppeja,
mutta huomiota tulisi antaa vield tehtdvien muodoille niin tehtava- kuin tekstikirjoissa.
Vaikka kaikista oppikirjoista oli luokiteltu piirteitd kaikkiin motivoiviin elementteihin liittyen,
pystyttiin oppikirjat silti jakamaan kuuluvaksi kahteen motivointiprofiiliin: rakenteellisesti ja
siséllollisesti painottuvat motivointiprofiilit. Olisi tirkedd, ettd motivoivien elementtien
ilmeneminen olisi tasaisempaa oppikirjoissa, jotta oppikirjan voitaisiin katsoa hyodyntavin
monipuolisesti ja tasaisesti eri motivoivia elementtejé ja ndin toimia oppimisen motivaattorina

laajemmin.
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Opetus voi oppiaineessa tapahtua vain yhden oppikirjan kanssa, jolloin oppikirjan pitéisi
pystyé yksinddn tarjoamaan monipuoliset tehtivét ja toimintatavat. Kun ndma asiat otettaisiin
vield entistd tarkemmin huomioon oppikirjojen suunnittelussa, toteutuisi varmemmin
oppilaiden kokonaisvaltaisen autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden tunteen
toteutuminen. Ndma olivat Decin ja Ryanin (2000) mukaan avainasiassa motivaation
syntymiselle ja ylldpitdmiselle. Télldin tuetaan myds oppilaiden tilannekohtaista sitoutumista.
Taman tulisi olla yksi opetuksen tarkeimmista tavoitteista, koska oppilaat, jotka olivat
sitoutuneita oppimiseen, menestyivit opinnoissaan paremmin ja pitivéit koulunkéyntia
mielekkddampiand. (Vilhunen ym. 2022.) Aikaisempien tutkimuksien ja tdmén tutkimuksen
perusteella voitiin todeta, etti oppikirjat ovat moni-ilmidllisid oppimisen vélineitd, joilla on
tarked merkitys oppimisessa ja motivaation luomisessa seki ylldpitimisessd. Oppikirjat
sisdltdvat monia motivoivia elementtejd ja niiden kayttdoon tulisi kiinnittdé vield enemmaén

huomiota, jotta oppikirjojen avulla voitaisiin tukea paremmin oppilaiden motivaatiota.
7.2 Tutkimuksen rajoitukset

Kuten kaikissa tutkimuksissa, myds tdssd tutkimuksessa oli joitakin rajoituksia ja mahdollisia
heikkouksia, jotka olisi syytd ottaa huomioon tuloksia tarkastellessa, vaikka tutkimus olikin
toteutettu huolellisesti. Yksi oleellisimmista tdiméan tutkimuksen rajoituksista liittyi olemassa
olevan tutkimustiedon véhiisyyteen tutkitussa aitheessa. Hiidenmaan (2012) mukaan
oppikirjoja oli tutkittu ldhinni pro gradu -tutkielmissa. Kuitenkin systemaattinen
oppikirjatutkimus puuttui vield (Fan ym. 2013; Hiidenmaa 2012). Vastaavaa tutkimusta ei ole
aikaisemmin tehty, jossa olisi keskitytty kokonaisvaltaisesti oppikirjan rakenteellisiin,
visuaalisiin, sisdlldllisiin ja tehtéviin liittyviin motivoiviin elementteihin, varsinkaan useassa
eri oppiaineessa. Tutkimuksessa kdytetty viitekehys rakennettiin itse sellaisten tutkimuksien
pohjalta, joissa ainoastaan sivuttiin tutkimusaihetta tai sithen liittyvid ilmi6itd. Viitekehyksen
luomiseen vaikutti myds se, ettd saman viitekehyksen tuli toimia kaikissa tutkituissa
oppiaineissa. Tdma saattoi osaltaan rajoittaa tutkimuksen syvyytti ja vaikuttaa sithen, miten
tutkimusasetelma lopulta muodostui. Toisaalta timé osoitti tutkimuksen aiheen
ajankohtaisuuden ja tirkeyden, joka tulisi ottaa huomioon tulevia oppikirjatutkimuksia

tehdessa.

Toinen tirked seikka oli tutkittavan aineiston valintaan liittyneet asiat. Tdssd tutkimuksessa
tutkittiin yhden kustantamon teettimi oppikirjoja ja oppikirjat edustivat keskenddn eri

oppiaineita. Toisen kustantamon kirjojen tutkiminen olisi voinut tuottaa erilaisia tuloksia tai
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mikali tutkijat olisivat paéttineet tutkia esimerkiksi vain yhden oppiaineen oppikirjoja eri
kustantamoilta. Téssd tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi valikoituivat 6. luokan oppikirjat,
koska tutkimukset olivat osoittaneet, ettd oppilaiden motivaatio koulupéivié ja oppimista
kohtaan laskisi erityisesti 11-vuotiaasta ldhtien (Belling ym. 2018). Haluttiin siis tutkia, miten
motivoivat elementit ilmenevit tihén ikdhaarukkaan kuuluvien oppilaiden oppikirjoissa.
Motivoivat elementit voisivat olla hyvin erilaiset esimerkiksi 2. luokan oppikirjoissa, jolloin
eri ikdisille tarkoitettuja tai eri oppiaineiden oppikirjoja tutkittaessa voisi tulokset olla

erilaiset.

Oleellisin tutkimusaineistoon liittyva rajoitteellinen seikka liittyi tutkijoiden pddtokseen tutkia
sekd tehtdvikirjaa ettéd tekstikirjoja. Tekstikirjoissa painottuvat opiskeltavaan asiaan liittyva
teoria ja oleelliset késitteet, tehtdvien roolin ollessa pienempi, kun taas tehtévikirjoissa on
pidasiassa vain tehtdvid. Tdssd tutkimuksessa tutkittiin matematiikan tehtivékirjaa ja
ympdristoopin seka didinkielen ja kirjallisuuden tekstikirjaa. Kirjat olivat siis ldhtokohtaisesti
rakenteeltaan ja luonteeltaan hyvin erilaisia keskenddn. Peruste ndiden kirjojen valinnalle
liittyi siihen, ettd tutkijat halusivat tutkia sellaisia oppimateriaaleja, joiden pohjalta opetus
todennédkdisimmin ja vahimmillddn tapahtuu. Kaikilla kouluilla ei ole mahdollisuutta tarjota
oppilaille seké teksti- ettd tehtdvikirjoja, jolloin oppilailla usein on kéytdssddn vain

tekstikirjat.

Matematiikasta oli olemassa vain tehtévikirja, joka tarjosi oppilaalle opiskeltavan asian
teorian sekd harjoittamisen samojen kansien sisdlld. Ympéristoopista sekd didinkielesta ja
kirjallisuudesta oli olemassa seké tehtava- ettd tekstikirjat. Tehtidvékirjojen rooli oli toimia
tekstikirjan tukena, ei niinkdén yksin ilman tekstikirjaa. Naihin seikkoihin pohjautuen
aineiston valinta tapahtui. Tulokset olisivat voineet siis olla hyvin erilaiset, jos
tutkimusaineistoksi olisi valikoitunut vain tehtévikirjoja. Téalloinkdan ei olisi kuitenkaan
saaneet vertailukelpoisia tuloksia, koska ympéristdopin seké didinkielen ja kirjallisuuden
tehtévikirjoista olisi puuttunut l&hes kaikki oppiaineen opettamiseen liittyva siséltd. On
kuitenkin oleellista huomata tuloksista, ettd matematiikan seki didinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjat luokiteltiin kuuluvaksi saman motivointiprofiilin alle ja ympéristdopin oppikirja
oman motivointiprofiilinsa alle. Vaikka tarkasteltiin tehtiva- ja tekstikirjoja keskendén, oli

niistd 10ydettdvissd samanlaiset piirteet.

Tehtévissé esiintyvit motivoivat elementit olivat luonteeltaan hyvin erilainen viitekehyksen

luokka verrattuna rakenteellisesti, visuaalisesti ja siséllollisesti motivoiviin elementteihin.
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Tehtdvissi esiintyvien motivoivien elementtien havainnointi jouduttiin tekemdén hieman eri
tavalla verrattuna muihin viitekehyksen luokkiin. Tehtidvien yhdistiminen samaan
tutkimukseen muiden viitekehyksen luokkien kanssa oli siis haastavaa, mutta tutkijat eivit
halunneet jattda tehtdvid tutkimuksen ulkopuolelle, koska tehtdvit olivat tarkeédssa roolissa

kokonaiskuvan rakentamisessa.

Viimeisend nostetaan esille se, ettd havaintojen tekeminen ja saatujen havaintojen analysointi
tapahtui tutkijoiden oman tulkinnan pohjalta, vaikka havaintojen tekeminen pohjautuikin
tutkimuksen viitekehykseen. Téssé tutkimuksessa oli kuitenkin kaksi tutkijaa, jotka tekivat
padtokset tehtidvistd havainnoista, teemoittelusta ja aineiston analysoinnista yhdessa.
Useamman tutkijan ldsnéolo eli tutkijatriangulaatio kaikissa tutkimuksen vaiheissa tuki
analyysin toistettavuutta ja luotettavuutta, koska paitokset eivit perustuneet pelkéstain
yksittdisen tutkijan tulkintoihin (Krippendorff 2022). Vaikka tutkijoiden pyrkimys oli
suhtautua neutraalisti tutkittavaan aineistoon ja havainnoida sitd kokonaisvaltaisesti, on silti
varteenotettavaa huomioida tutkijoiden mahdolliset vaikutukset tehtyihin havaintoihin ja

tulosten rakentamiseen.
7.3 Tulosten hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Téssé luvussa tarkastellaan tutkimuksen hyodyntdmismahdollisuuksia ja esitellddn muutamia
jatkotutkimusehdotuksia. Tdma tutkimus lisdd ymmaérrystd oppikirjojen merkityksesti
motivoinnin vélineend. Tutkimus on hyddyllinen sekd opettajaopiskelijoille ettd tydeldméssa
oleville opettajille. Osa opettajista on vastuussa kéytettdvien oppikirjojen valinnasta ja tasti
syystd opettajien on tirkedd osata tarkastella oppikirjaa monista eri ndkokulmista. Oppikirjat
ovat yksi opettajan tairkeimmisté tyovélineistd (Ruuska 2015), jotka ovat osa jokapdivéistd
koulun arkea (Karvonen ym. 2019). Taméan vuoksi opettajan tulisi miettid tarkasti millaisen
oppikirjan valitsee opetusvilineeksi. Tutkimus nostaa esille, millaisia seikkoja opettajan tulisi
huomioida valitessaan oppikirjaa, jotta hén valitsisi sellaiset oppikirjat, jotka tukevat
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti oppilaan motivaatiota ja oppimista. Téstd syystd my0s
opettajankoulutuksessa tulisi antaa enemmén huomiota oppikirjojen merkitykselle oppilaan
motivaatiossa ja oppimisessa. Opettajankoulutuksessa voitaisiin esimerkiksi monialaisten
opintojen yhteydessi tutustua paremmin oppiaineen oppikirjoihin ja késitelld oppikirjojen
eroja ja merkityksid. Saman aineen oppikirjoissa voi olla erilaisia painotuksia opittavien
asioiden vililld ja ndin oppimateriaali vaikuttaa my0s siithen, mité oppilaille opetetaan

(Karvonen ym. 2017). Edelld mainittujen liséksi tutkimuksesta voi olla hyotyé oppikirjojen
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kustantamoille. Kustantamoiden on tirke#a laatia tarkat raamit oppikirjojen tuottamiselle ja
arvioida oppikirjoja entistd syvemmalla tasolla, jotta tutkimuksessa esille nostetut motivoivat

elementit varmasti 10ytyvit tulevaisuudessa oppikirjoista.

Loppujen lopuksi oppikirjatutkimuksia on tehty kapealla sektorilla ja oppikirjatutkimuksien
aiheita tulisi laajentaa. Tutkimuskentti kaipaa lisdd monitieteisid 1dhestymistapoja, jotka
yhdistévit oppimateriaalien sisdllon, kdyton ja vaikutuksen tutkimuksessa (Karvonen ym.
2017). Kuten aikaisemmin jo todettiin, ei titd tutkimusta vastaavaa tutkimusta ole tehty
aikaisemmin, joka kertoo siité, ettd oppikirjatutkimukset usein keskittyvit kapeampiin

aiheisiin, eikd niinkdidn kokonaisuuteen.

Tasta padstidn jatkotutkimusehdotuksiin. Tuloksissa nousi esille erityisesti muutama seikka,
joita olisi tirked tutkia tarkemmin. Visuaalisesti motivoivia elementtejd tarkastellessa
huomattiin, ettd oppikirjoissa on hyvin paljon tdytekuvia. Taytekuvat ovat tiarked osa
visuaalista ilmettd ja varmasti vaikuttavat paljon oppilaan opiskeluviihtyvyyteen. Kuvien
tulisi kuitenkin olla sellaisia, jotka vdhintdén liittyvét opiskeltavaan aiheeseen, eivitki ole
kokonaan aiheesta irrallisia kuvia, silld myds téllaisia oli tutkituissa oppikirjoissa. Enemmisto
taytekuvista liittyi opiskeltavaan aiheeseen, mutta ne eivit tuoneet varsinaisesti mitdin
lisdarvoa opiskeltavalle asialle, eikd niitd ollut liitetty esimerkiksi tehtiviin. Valittujen kuvien
tilalla olisi télldin voinut olla mitd tahansa muita kéasiteltdvadn aiheeseen liittyvid kuvia. Olisi
tarkedd tutkia kuvien merkitysté opittavalle asialle ja sitd, kuinka paljon oppikirjoissa ilmenee

téllaisia tdytekuvia.

Toinen tulosten pohjalta noussut jatkotutkimusehdotus liittyy oppikirjojen tehtdvien
tutkimiseen. Téssa tutkimuksessa haluttiin liittdd tehtavien tarkastelu osaksi kokonaisvaltaista
motivoivien elementtien tutkimista, mutta tehtdvisti ja niiden motivoivasta merkityksesti ja
monipuolisuudesta voisi saada hyvin laajat omat tutkimuksensa. Téssé tutkimuksessa otettiin
pintaraapaisu tehtidvien monipuolisuuteen ja monipuolisuuden kautta motivaatioon, mutta
olisi erittdin tirkedd tutkia tarkemmin aihetta, koska oppikirjojen avulla oppiminen usein
painottuu juuri tehtdvien tekemiseen ja oppikirjojen tehtdvit ovat niité, joita oppilaat yleensd
saavat kotitehtaviksi. Tehtdvit ovat siis suuressa osassa oppilaiden arkea ja oppimista ja ndin
vaikuttavat motivaatioon monipuolisen tekemisen, eriyttdmisen mahdollisuuksien ja

merkityksellisyyden kautta.

Valitun aineiston pohjalta esille nousi myos jatkotutkimusidea, jossa voisi tutkia kaikkia

tietylld luokalla kéytossd olevia oppikirjoja. Kuten aikaisemmin todettiin, tdimén tutkimuksen
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tulokset osoittivat, ettd yksittdistd oppikirjaa tarkastellessa motivoivien elementtien
jakautuminen oli epétasaista, mutta koko aineistoa katsottaessa motivoivien elementtien
ilmeneminen oli suhteellisen tasaista. Tadssd tutkimuksessa tutkitut oppikirjat siis tdydensivét
toisiaan. Tamin vuoksi olisi mielenkiintoista ja tarkeda toteuttaa tutkimus uudelleen
isommalla otannalla, jossa tutkittaisiin kaikkia kiytossa olevia oppikirjoja. Tdlloin voitaisiin
tehdé tarkempia johtopédétoksid siitd, kuinka kirjat tdydentdvét tai eivit tdydenna toisiaan, ja

mihin seikkoihin tulisi kiinnittdd huomiota oppikirjojen suunnittelussa ja valinnassa.

Liséksi olisi tarkeédd tutkia tarkemmin opettajien ja oppilaiden roolia oppimateriaalien
kayttdjind. Ymmarrys oppimateriaalien roolista opetuksen suunnittelussa ja
luokkahuonekdytdssi auttaisi kehittiméan pedagogisesti tehokkaampia materiaaleja
(Karvonen ym. 2017). Oppikirjat eivét yksin miéritd opetuksen sisdltod, vaan niiden kaytto
riippuu opettajan ja oppilaan toiminnasta (Ruuska 2015), jonka vuoksi olisi tdrkedd tutkia,
kuinka opettajat oikeasti hyddyntavét oppikirjoja, ja mitkd ovat oppilaiden asenteet ja

ajatukset oppikirjoihin liittyen.

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd perinteisid oppikirjoja ei pidetd yhta
motivoivina kuin digitaalisia oppimisymparistdjé (Fuchs & Henne 2018). Témén vuoksi olisi
tarkeda tutkia digitaalisia opetusmateriaaleja, niiden eroja ja yhtildisyyksié perinteisten
oppikirjojen kanssa ja sitd, mitd enemmén motivoivia elementteji digiopetusmateriaaleissa on
verrattuna perinteisiin oppikirjoihin. Liséksi olisi hyvé tutkia, miten digitaalisia materiaaleja
hyddynnetddn opetuksessa. Tutkia voisi esimerkiksi sitd, mikd on digitaalisten ja perinteisten
oppimateriaalien kiyton tasapaino opetustilanteissa, ja painottuuko digitaalisten materiaalien

tai perinteisten oppikirjojen kiyttd johonkin tiettyyn oppiaineeseen.
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