.

- J Tampereen yliopisto

Hanna Telenius

ASIANTUNTIJOIDEN KASITYKSIA OPPIKIR-
JASTA JA SEN KAYTTOA MAARITTAVISTA
TAHOISTA PERUSOPETUKSESSA

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta
Pro gradu -tutkielma
Huhtikuu 2020



TIVISTELMA

Hanna Telenius: Asiantuntijoiden kasityksia oppikirjasta ja sen kayttdéa maarittavista tahoista peruskoulussa
Pro gradu -tutkielma

Tampereen yliopisto

Luokanopettaja, Kasvatustieteiden koulutus

Huhtikuu 2020

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda, millaisia kasityksia asiantuntijoilla on oppikirjasta, ja mitka tahot maarit-
tavat sen kayttda perusopetuksessa. Tutkimus toteutettiin laadullisena design-tutkimuksena, jossa kehitettiin
tutkimustulosten pohjalta design-malli. Tutkimuksessa korostui suunnittelu ja pragmaattisuus. Tutkimus eteni
vaiheittain ja muotoutui tutkimuksen edetessa. Tutkimuksessa hyddynnettiin aineistotriangulaatiota. Aineisto
koostuu havainnointipaivakirjasta, oppilailla teetetyista palautekyselyista seka kolmesta asiantuntijahaastatte-
lusta. Havainnointipaivakirjaa kirjoitettiin osana maisteriopintoihin kuuluvaa syventéava projekti -kurssia, jonka
yhteydessa palautekyselykin kerattiin. Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Haastateltavat valikoitu-
vat sen perusteella, millainen suhde heilla oli tutkittavaan aiheeseen. Haastatteluaineistosta muodostui tutki-
muksen paaaineisto.

Aineisto analysoitiin sisallénanalyysilla. Analyysin avulla tuotettiin teemoja, jotka vastaavat tutkimuksen tut-
kimuskysymyksiin. Tutkimustulokset osoittivat, ettd oppikirja kasitettiin valineeksi, joka on ammattilaisten laa-
tima ja joka mahdollistaa seka rajoittaa oppimista ettd opettamista. Lisaksi tulokset osoittivat, ettd oppikirjan
kayttéa maarittavat oppilaat, opettajat, kustantajat ja oppikirjojen tekijat seka vanhemmat.

Tutkimus osoitti, ettd opettajan oppikirjalle antama rooli vaikuttaa siihen, millaiseksi oppikirja kasitetaan.
Oppikirja oli merkityksellinen niin oppilaille kuin myds opettajille. Sen katsottiin vaikuttavan myos oppituntiin.
Toisaalta opetus ei kuitenkaan voi rakentua pelkastaan oppikirjan varaan. Kustantajat ja oppikirjailijat tulkitse-
vat opetussuunnitelmaa, jonka pohjalta oppikirjat tuotetaan. Oppikirjat ovat lisdksi valineita, joista kustantajat
ja oppikirjailijat pyrkivat saamaan rahallista hyétya. Oppikirja voi toimia opettajan opetuksen tai oppilaan oppi-
misen seurannan valineena vanhemmille. Oppikirja oli siis myds yhdistava tekija koulun ja vanhempien valilla.
Tutkimus havainnollistaa oppikirjan roolia kustantajien ja oppikirjojen tekijdiden tuotteena ja vanhempien osal-
listajana seka osana opettajien tydskentelya ja oppilaiden oppimista.

Tutkimusten tulosten perusteella kehitetyssa design-mallissa yhdistyvat oppikirjaa maarittavat tahot ja kon-
tekstit, joissa tahot toimivat. Lisdksi mallissa otetaan huomioon tahojen valiset suhteet.
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1 JOHDANTO

Suomessa kuten ulkomaillakin puheisiin on alkanut kertya sanoja, jotka kertovat
maailman monimutkaisuudesta ja laaja-alaisuudesta. Puheissa on nahtavilla yha
enemman ilmioita, teemoja, monialaisuutta ja eheyttamista seka linkittymista,
verkottumista ja vuorovaikutusta. Tama tuo esiin ajatuksen, ettd maailma on ko-
konaisuus, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen. Tama yltaa yha koulutuksessa ja kas-
vatuksessa opiskeltaviin asioihin seka tuntuu tekevan naista yha monimutkai-
sempia ja monitahoisempia. (Cantell 2016, 154.)

Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kayttddnotto, ja
sen asettamat tavoitteet tehda opetuksesta mielekasta, oppiainerajat ylittavaa ja
yhteisOllista monipuolisissa oppimisymparistoissa seka monipuolisilla tyoskente-
lytavoilla haastaa opettajien ajattelua nykyisesta opetuksesta ja opetusmenetel-
mista. Voidaan pohtia, kuinka hyvin oppikirjat vastaavat naita vaatimuksia. Ope-
tussuunnitelmaa kuten myos oppikirjoja on kritisoitu muun muassa niiden oppiai-
nerajoihin perustuvista jaoista (esim. Karvonen, Tainio & Routarinne 2017, 45—
46). Tama osoittaa jonkinlaista kritiikin heraamista ainekohtaista oppikirjoilla ta-
pahtuvaa oppimista kohtaan. Tata on jo ainakin teoriassa pyritty haivyttamaan
laaja-alaisten oppimiskokonaisuuksien myota. Laaja-alainen osaaminen ja sen
kehittaminen ei kuitenkaan ole uusi asia, vaan koko peruskoulun ajan on ollut
pyrkimyksena rakentaa erilaisia oppimiskokonaisuuksia. Naita oppimiskokonai-
suuksia on vain nimetty eri tavoin. Oppilaiden osaaminen, ajattelu ja omat vah-
vuudet nousevat oppiaineisiin sidotun tiedon lisaksi tarkeaksi kehityskohteeksi.
(Miettinen 2019, 204.) Nykyisen opetussuunnitelman perusteiden mukaisista
laaja-alaisista oppimiskokonaisuuksista nousee esiin pohdintaa myds siita,
kuinka paljon laaja-alaista oppimista kaytanndssa tapahtuu. Huomioon pitaisi
myds ottaa oppilaiden ika ja heidan valmiutensa oppimiseen. Kaikki menetelmat

eivat sovellu sellaisinaan kaikille luokka-asteille.



Oppilaiden aktiivisuus ja erityisesti sen lisdamisen tarve johtaa pohdintaan,
mista aktiivisuuden tarve kumpuaa. Toiminnalliset menetelmat on nostettu jalus-
talle, mika asettaa tietynlaisen vastakkainasettelun oppikirjojen seka toiminnalli-
suuden valille, vaikka nama eivat poissulkisikaan toisiaan. Myds medioissa on
huomioitu jonkin verran oppikirjattomuutta, niin puolesta kuin vastaan, erilaisissa
artikkeleissa ja blogiteksteissa.

Oppikirjatutkimusta on jonkin verran tehty, mutta se on painottunut lahinna
oppikirjojen sisallon tarkasteluun. Oppikirjoja ei ole tutkittu opettajan tai oppilai-
den kaytdssa todellisissa kayttdoymparistdissa. (Karvonen, Tainio & Routarinne
2017, 39, Tornroos 2004, 35.) Aiheen kasittely on lisaksi oleellista mielipiteiden
rajun jakaantumisen vuoksi. Jotta aihetta voitaisiin ymmartaa laajemmin ja koko-
naisvaltaisemmin, on sen tutkiminen myos perusteltua.

Suomalainen opetus ja oppiminen pohjautuu opetussuunnitelmainstituution
mahdollistamaan itseohjautuvaan perinteeseen, jossa akateemisten koulutuksen
saaneiden opettajien rooli on merkittava. Suomalaisen akateemisen opettajuu-
den perustan ja oikeutuksen on muodostanut pedagogiset tavoitteet ja lahtokoh-
dat ja niiden ymmartaminen. Nama ovat jaaneet joskus huomiotta tai toisarvoi-
siksi opettajien “opettaessa oppikirjaa” tai “opetussuunnitelmaa”. (Krokfors 2017,
249—250.) Oppikirjan roolin ja sen kaytdn pohtiminen on juuri siksi merkityksel-
listd. Tutkimukseni pyrkiikin vastaamaan siihen, millaisia kasityksia asiantuntijat
antavat oppikirjalle perusopetuksessa, ja mitka tahot maarittavat sen kayttdoa pe-
rusopetuksessa. Tutkimukseni vastaa myoOs jonkin verran niihin ajankohtaisiin
ajatuksiin, joita nykyinen opetussuunnitelma on herattanyt.

Yleissivistava opetus voidaan kiteyttaa kolmioksi; opetussuunnitelma, ope-
tusmenetelmat ja oppimateriaalit. Opetussuunnitelma normina ohjaa opetusta,
opettaja, joka on koulutettu, hallitsee opetusmenetelmat ja ammattimaiset oppi-
kirjailijat yhteistydssa kustantajien kanssa luovat oppimateriaalit. (Ruuska 2016,
172.) Tasta kolmiosta pohjautuu myds oman tutkielmani teoreettinen viitekehys
oman tutkimukseni kannalta olennaisista nakdkulmista. Aluksi kasittelen opetus-
suunnitelmaa ja sen muutosta nykyiseen muotoonsa. Sen jalkeen kasittelen
opettajan autonomiaa ja lopuksi oppimateriaalien ja -kirjojen tutkimusta ja kayt-

tdéa. Teoriaosuuden lopuksi tarkastelen oppikirjojen historiaa ja tulevaisuutta.



Teoreettisen viitekehyksen jalkeen esittelen tutkimuksessa kaytettya de-
sign-tutkimusta tutkimusmenetelmana. Taman jalkeen kuvailen tutkimusproses-
siani ja esittelen tutkimuskysymykseni. Tulosten jalkeen pohdintaosiossa teen
yhteenvedon tutkimukseni tuloksista, esittelen johtopaatokset ja oman design-
mallini seka jatkotutkimusehdotukset. Lopuksi arvioin tutkimukseni luotettavuutta

ja eettisyytta.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

2.1 Opetussuunnitelman muutos

Opetushallitus hyvaksyi joulukuussa 2014 uudet opetussuunnitelman perusteet.
Nykyisen opetussuunnitelman perusteiden mukaiseen opetukseen siirryttiin
syyslukukauden 2016 alusta lahtien. Opetussuunnitelman perusteiden uudista-
misen tarkoituksena on ollut muun muassa kasvun ja oppimisen jatkumon vah-
vistaminen seka oppijoiden eri kehitysvaiheiden huomioiminen. Lisaksi on pyritty
huomioimaan esi-, perus- ja lisdopetuksen vahvuudet ja niiden kehittaminen
suhteessa toimintaympariston muutoksen asettamiin vaatimuksiin. (Saarinen
ym. 2019, 24.) Lisaksi tavoitteina ovat olleet muun muassa yhteiséllinen ja mo-
nipuolisissa oppimisymparistdissa oppiminen ja laaja-alainen osaaminen, jossa
oppiaineiden valista yhteistyota vahvistetaan. Tarve lisata laaja-alaista osaa-
mista on noussut ympardivan maailman muutoksista. Kaytdssa olevan perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa laaja-alainen osaaminen maaritel-
laan kokonaisuudeksi, joka muodostuu tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista
ja tahdosta. (OPH 2014, 20.)

Opetussuunnitelman perusteet asettavat tavoitteet, oppiaineet ja niiden
keskeiset sisallot ja arvioinnin periaatteet koulutydskentelylle jokaisille luokka-as-
teille. Se ohjaa opettajaa tydssaan ja on yksi opettajan tarkeimmista tydkaluista.
Opetusohjelma antaa raamit koulutydskentelyyn, mutta jattaa paljon tilaa opetta-
jan omille valinnoille omassa opetus- ja kouluty6ssa.

Yhteiskuntapoliittinen ymparistd vaikuttaa opetussuunnitelmien muovautu-
miseen. Muutokset laukaisee yleensa jonkinlainen yhteiskunnallinen tarve, joka
tulee ilmi usein kriisin kautta. Kriisit kuitenkin tarjoavat myos mahdollisuuden
muutoksiin. Globaalisti hallitsevat paradigmat alkavat muuttaa paikallisia arvoja
hitaasti, vaikka paikalliset koulutusperinteet voivat osoittautua melko vastustus-
kykyisiksi. (Erss 2017, 214—217.)



Suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu on lahtdisin keskieurooppalaista
didaktista teoriaa korostavasta opetuskasityksesta. Toisaalta kasvatuspsykologi-
sesta teoriasta nouseva oppimisen nakdkulma on alkanut muokata opetussuun-
nitelmamme pedagogisen ohjauksen luonnetta ja muotoa. Tama nakyy opetus-
suunnitelman yleisessa osassa ilmaistuissa kasvatuksen ja opetuksen arvoissa,
tiedonkasityksessa ja oppimiskasityksessa. (Krokfors 2017, 251.)

NyKkyisin vallalla olevan konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan paa-
asiallisena tavoitteena on oppia itselleen luonteenomaisella tavalla oppimista tu-
kevassa ymparistossa. Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa korostuu oppi-
jan aktiivinen kognitiivinen toiminta niin, etta kyse ei ole vain tiedon passiivisesta
vastaanottamisesta. Oppija tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman
tietonsa seka kokemustensa pohjalta. Talla tavalla han jatkuvasti rakentaa ku-
vaansa maailmasta ja sen ilmidista. (Tynjala 1999, 37—38.) Vallalla olevat oppi-
miskasitykset ohjaavat koulutuksen suunnittelua, opetussuunnitelman rakentu-
mista ja niiden kautta opetusta.

Yhteiskunnan ja opetussuunnitelmien jatkuvassa muutoksessa on kehitet-
tava ja uudistettava opetusta ja tapoja ohjata oppilaiden oppimista. Toimintaym-
paristdtmme on muuttunut ja tulee muuttumaan digitalisoitumisen vuoksi. (Ruuska
2016, 176.) Muutosta on vauhdittanut informaation saatavuus ja runsaus. Medi-
oiden ymparoimiksi tuleminen voi monissa ihmisissa aiheuttaa kiinnostuksen sen
mahdollisuuksien hyoddyntamiseen, mutta myods synnyttaa huolen sen ongel-
mista. Mediat vaativat medialukutaitoa ja kriittista suhtautumista saatavilla ole-
vaan tietoon. Medialukutaidossa on kyse kielen ja sen kayttotapojen tunnistami-
sesta ja tulkitsemisesta mediaymparistoissa (Kauppinen 2010, 217).

Erilaisia medioita voidaan hyddyntaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuk-
sessa. Lisaksi ne voivat toimia oppimisalustoina. Erilaisten digitaalisten laitteiden
ja lahteiden kayttd seka niiden kriittinen tarkastelu ja medialukutaidon opetus,
ovat tulleet osaksi koulun arkea. Nain ollen voitaisiin pohtia, onko peruskoulu yh-
teiskunnan kehittaja vai yhteiskunnan kehitettdva. On melko todennakdista, etta
yhteiskunnan kehittaessa peruskouluamme ja sen uudistumista, muutos kou-
luissa kehittaa vastavuoroisesti yhteiskuntaa.

Opetussuunnitelman muutosta on siis ajanut oppimisymparistdjen muutos

ja laajentuminen. Taman liséksi teoriapainotteinen ja tietopuolinen opetus on



asetettu nykyaan kriittisen tarkastelun alle, ja toiminnallisuus, oppiainerajat ylit-
tava opetus ja projektiluonteisuus opetuksessa on saanut jalansijaa opetussuun-
nitelmissa. Kaytossa oleva opetussuunnitelma painottaakin yha enemman toi-
minnallista ja kokemusperaista oppiainerajoja ylittavaa opetusta erilaisia oppimis-
ymparistoja hyodyntaen. Luokanopettajien tulisi kayttaa hydodyksi monipuolisesti
ja suunnitelmallisesti erilaisia ymparistoja ja tyoskentelytapoja. Inmisena kasva-
minen, opiskelu, tyonteko seka kansalaisena toimiminen nyt ja tulevaisuudessa
edellyttavat tiedon- ja taidonalat ylittdvaa ja yhdistavaa osaamista (OPH 2014,
20). Naihin vaatimuksiin koulu pyrkii nyt vastaamaan. Erilaisten oppimisymparis-
tojen ja tyotapojen monipuolinen kaytto laaja-alaisesti on saattanut vahvistaa ja
lisata toiminnallisuuden merkitysta yhtena tyoskentelymetodina.

2000-luvulla on eri oppiaineissa alettu puhua yha painokkaammin perustai-
doista ja niiden opettamisesta. Perustaitoajatteluun on ohjannut osaltaan tietoka-
sityksen muuttuminen; merkityksellisiksi ovat osoittautuneet tiedonhankinnan ja -
kasittelyn taidot seka tunnistaa, arvioida ja kehittdaa omia taitojaan ja omaa oppi-
mistaan. (Kauppinen 2010, 32—33.) Naitd oman oppimisen tunnistamisen, kehit-
tamisen ja arvioimisen taitoja kutsutaan metakognitiivisiksi taidoiksi. Koulutuksen
kaytannon toteutuksien arvopohjat uusiutuvat ja muokkaavat opetusta. Reuna-
ehdot koulujarjestelman kehittamiselle asettaa kuitenkin opetussuunnitelman pe-
rusteet, joka on Suomessa normi seka reittikartta perusopetuksen jarjestamiseksi
(mts., 20).

2.2 Autonominen opettaja opetussuunnitelman ymmértéajané/tulkit-
Sijana

Opetussuunnitelmalla viitataan Suomessa noin kymmenen vuoden valein uudis-
tettavaan asiakirjaan, joka ohjaa koulun toimintaa ja kertoo, mita oppilaille opete-
taan (Hakala, Maaranen & Riitaoja 2017, 161). Se perustuu lakiin, mutta ohjaa ja
suuntaa opettajan pedagogisia ratkaisuja, jotka ilmaisevat opetuksen taustalla
vaikuttavat arvositoutuneet valinnat kuten kasitykset tiedosta ja tietamisesta seka
oppimisesta, sen luonteesta ja laadusta (Krokfors 2017, 248).

Se on ensisijaisesti suunnattu opettajille, ja siksi se sisaltda ohjeita opettajien

roolista ja velvollisuuksista. Lisaksi opetussuunnitelmassa yleensa osoitetaan



alueet, joilla opettajilla voi olla vapaus tehda paatoksia joko yksin tai kollektiivi-
sesti. (Erss 2017, 193-195.)

Kauppinen (2010, 22) pitda opetussuunnitelman perusteita perusopetuk-
sen meta-asiakirjana sen niukkuuden ja ilmaisutavan vuoksi. Jotta se toimisi kou-
lun ja opetuksen kaytanndssa, se vaatii monen tason tulkintaa ja soveltamista.
Lisaksi kriittisina soveltamisen paikkoina han nimeaa pedagogisten linkkien yh-
distamisen opetusta koskevista teorioista ja filosofioista tavoitteisiin ja sisaltoihin
seka niista siirtymisen oppimisymparistoihin, materiaaleihin ja arviointikaytantei-
siin. Tama tarkoittaa sita, etta opetussuunnitelma antaa opettajille valtavan va-
pauden ja vastuun toteuttaa opetustaan opettajien oman arvopohjan, tietokasi-
tyksen ja kasvatusfilosofioiden ohjaamana sekd muokkaamana. Kauppinen
(2010, 21—22) painottaakin opetussuunnitelman olevan nimenomaan suunni-
telma koulutuksen ja opetuksen jarjestamiseksi eika esimerkiksi luettelo suoritet-
tavista asioista ja omaksuttavista sisalloista. Siten opetusmenetelmat ja niita kos-
kevat valinnat ovat opettajien omaan harkintaan perustuvia. Opettajat saavat esi-
merkiksi paattaa, kuinka paljon ja useasti he haluavat toiminnallisia menetelmia
kayttaa. Tata opetussuunnitelmassa annettua likkumavaraa kutsutaan opettajien
ammatilliseksi autonomiaksi tai yksinkertaisesti opettajien autonomi-
aksi (Erss 2017, 195).

Opettajan autonomian kasite on muuttunut perakkaisten opetussuunnitel-
mien kautta erilaisissa kulttuurisissa ja poliittisissa yhteyk-
sissa (mts., 193). Myds autonomian aste on vaihdellut eri opetussuunnitelmissa.
Vuoden 2003 lukion opetussuunnitelma on nayttaytynyt normatiivisem-
pana kuin vuoden 1994 lukion opetussuunnitelma, mika kertoo opettajien auto-
nomian vahentyneen. Normatiivisuus ja sen myo6ta autonomian lieventymi-
nen tulee esille opetussuunnitelmassa kaytetyssa kielessa. Vuoden 2003 ope-
tussuunnitelmassa ei mainita opettajia yhta usein kuin 1994 vuoden opetus-
suunnitelmassa. Opettaja-sanan korvaa usein sanat kuten opetus, koulutus tai
kasvatustyd, mika osoittaa vahvaa sosiaalista konstruktivistista paradigmaa,
mika taas heikentaa opettajan vahvaa asemaa, ja siten korostaa oppimisen pro-
sesseja. Opettaja-sanan vahainen kayttd voidaan tulkita myos siten, etta kou-
lutus on sosiaalinen prosessi. Lisaksi se hamartaa opettajan roolia ja velvolli-
suuksia. Nain autonomiasta tuleekin yhteisollinen kasite. Lisaksi vuoden 2003

opetussuunnitelmassa korostetaan enemman velvollisuuksia kuin vapauksia,
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seka eraiden transitiiviverbien kuten “valita” tai “paattaa” puuttumista. Opettajien
autonomia kasittaa lahinna opetusmenetelmien valinnan ja opiskeluymparisto-
jen luomisen seka arviointimateriaalin paattamisen, mika patee nykyisessakin
opetussuunnitelmassa. (Erss 2017, 208—211.) Tama ilmentaa opettajien auto-
nomian kaventumista, kuitenkin siten, etta se tehdaan oppilaan itseohjautuvuu-
den kustannuksella. Vuoden 2014 opetussuunnitelmaa tutkineet Makinen ja Ku-
jala (2017, 285) toteavatkin, etta opettajalle asetettuja tehtavia kuvataan oppi-
laan toiminnan kautta, mika tulee ilmi passiivin ja kiertoilmauksien kaytossa il-
maistaessa opettajaa velvoittavia toimintoja eli opettaja ikaan kuin haivytetaan
tekstista.

Opettajien autonomia ja mahdollisuus tehda valintoja on nahty tarkeana, ja
sitd on korostettu jo 1994 vuoden opetussuunnitelmassa valttamattomana ope-
tuksen kannalta (Erss 2017, 213). Vaikka opettajan autonomian on nahty vahe-
nevan tai muovautuvan kollektiiviseksi, on Suomessa opettajilla edelleen suuri
autonomia (mts., 217.) Suomalaiset opettajat nahdaan siis edelleen autonomi-
sina ammattilaisina, joille henkilokohtainen ammatillinen kehitys on tarkeaa.
Opettajat yllapitavat tyonsa laatua tutkimusperusteisella otteella.  (Krok-
fors 2017, 257.)

Opettajan ammatillisen identiteetin hahmottumiseen ja opettajan asemoimi-
seen koulutusjarjestelmassa seka harjoitetun koulutuspolitiikan ideologiseen ja
tosiasialliseen sisaltoon vaikuttavat usein tiedostamattomasti omaksutut opetus-
suunnitelmalliset ajattelutavat ja teoreettiset ideat (Autio 2017, 22). Usein ope-
tussuunnitelma nayttaytyy varsinkin arkiajattelussa arvoneutraalina dokument-
tina, jossa on listattu tarkeimmat opetettavat asiat, jotka opettajat opettavat. Tal-
I6in opettaja voidaan nahda opetussuunnitelman mekaanisena toimeenpa-
nijana. Nakemykset ja tulkinnat opetussuunnitelmasta on vaihdellut, ja niihin on
pyritty myos muun muassa Helsingin yliopistossa vaikuttamaan opetussuunnitel-
matutkimus hankkeella, jonka tavoitteena on ollut laajentaa ja rakentaa opiskeli-
joiden omaa opetussuunnitelmaa koskevaa ymmarrysta. (Hakala, Maaranen &
Riitaoja 2017, 161—162.) Opettajankoulutuksella onkin suuri merkitys siina, mil-
laiseksi luokanopettajien nakemykset opetussuunnitelmasta rakentuvat, ja mi-
ten he voivat mahdollisesti muuttaa opetussuunnitelma-ajatteluansa. Tulevai-

suudessa opettajankoulutuksen tulisikin tarjota opiskelijoille teorian infor-
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moimana ajatuksellisia valineita, joiden avulla voidaan tulkita ja suhtautua kriitti-
sesti opetussuunnitelmassa tarjoutuviin nakemyksiin (Hakala, Maaranen & Riita-
oja 2017, 172). Tama teorian informoima opetussuunnitelmaymmarrys on opet-
tajien autonomian ehto seka akateemisen koulutuksen saaneen opettajan mie-
lekkaan koulutyon edellytys. Opetussuunnitelmaymmarryksen avulla opettaja voi
myos tulla tietoiseksi omista esioletuksistaan ja vaihtoehtoisten todellisuuksien
olemassaolosta. (mts., 186.)

Hakala, Maaranen ja Riitaocja (2017, 162) ehdottavat kolme tapaa, joiden
avulla nakemys opetussuunnitelmasta voisi rakentua ja laajentua: 1) Tarvitaan
opetussuunnitelman ja sen tutkimuksen historiallistamista, 2) opetussuunnitel-
man kompleksisuuden ja opetussuunnitelma ideologioiden valisen kamppailun
tekemista nakyvaksi seka 3) arvoneutraalina pidetyn opetussuunnitelman kesta-
mattomyyden osoittamista. Historiallistamisen tarkoituksena on purkaa opetus-
suunnitelman arvoneutraaliutta ja epapoliittisuutta, seka tehda ideologista kamp-
pailua nakyvaksi niin koulun kuin myds sen osalta, millaiselta maailman halutaan
nayttavan. Koulujarjestelmiin ja opetussuunnitelmiin valitut lahestymistavat ovat
arvovalintoja, joten ne voivat olla myos erilaisia. (Hakala, Maaranen & Riitaoja
2017, 167.)

Opetussuunnitelmatutkimuksen uudenlaisten teoreettisten avauksien
myota voidaan ymmartaa, ettd opetussuunnitelmaa ei voi ottaa vain annettuna,
tai sita ei voi sokeasti noudattaa. Ne laittavat pohtimaan opettajan opetussuunni-
telmaa koskevien valintojen seurauksia, eettista kestavyytta ja opettajan suhdetta
opetussuunnitelmaan. (mts., 1770—171.) Opettajan suhde opetussuunnitelmaan
ei voi olla virallisesta nakemyksesta taysin irrallinen, mutta ei myoskaan taysin
kyseenalaistamattoman kritiikiton (mts., 185).

Edella on tullut ilmi, ettd opetussuunnitelma on yksinkertaisimmillaan asia-
kirja, mutta sitd voidaan tarkastella myos hieman erilaisista nakdkulmista. Ope-
tussuunnitelmalle on annettu erilaisia merkityksia riippuen siitd, mihin huomio
kohdistetaan. Huomio voidaan kohdistaa tiedon luonteeseen, sisaltdjen perustei-
siin tai opetussuunnitelmaan pedagogisena, yhteiskunnallisena tai ideologisena
iimidna. Tulkinta on valttamatonta, jotta opetussuunnitelma voidaan ymmartaa
seka asiakirjana ettd kompleksisena keskusteluavaruutena. Tulkinnan ja syvalli-

sen ymmartamisen voi tehda mahdolliseksi, kun opetussuunnitelma nahdaan
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oman aikakautensa tuotteena. Tulkintaan taas vaikuttaa vahvasti opetussuunni-
telmatekstista kayty julkinen keskustelu. Kouluarjessa opetussuunnitelman tul-
kinta ja toteutus on riippuvainen siita, millaisia merkityksia opetussuunnitelmalle
on annettu. Kun merkityksia tuotetaan, opettajien taidot ja mahdollisuudet tul-
kita seka opetussuunnitelmatekstia etta yhteiskunnallisia ja poliittisia ilmioita
seka naihin liittyvia jannitteita ovat keskeisia. Opettajan kasvatus- ja koulutuskon-
tekstin keskeisena toimijana on tarkeaa laajentaa ymmarrystaan “oman subjekiti-
viteettinsa aanettomista sitoumuksista” eli tulla tietoisiksi omista ennakko-odotuk-
sista ja mahdollisista stereotypioista, jotta han sailyttaa autonomiansa myos suh-
teessa opetussuunnitelmaan. (Makinen & Kujala 2017, 267—269.)

Opetussuunnitelmaa koskevan ymmarryksen ja sen laajentamisen lisaksi
koulutushallinnon hajauttamisen ja sen my6ta koulujen autonomian lisdamisen
taustalla voi olla esimerkiksi jotain tekemista sen ajatuksen kanssa, etta koulu-
tuslaitoksille ja sisalla oleville ihmisille annetaan mahdollisuus itseohjautuviin toi-
miin vahentamalla heidan riippuvuuttaan keskushallinnosta. Omaan suuntautu-
miseen sisaltyy lisdantynyt vastuu teoistaan, mukaan lukien mahdollisuus kehit-
taa paikallisesti raataloityja ratkaisuja. (Erss 2017, 215.) Suomalaiset opetus-
suunnitelmat korostavatkin opettajien muuttuvaa roolia opetussuunnitelmien to-
teuttajista enemman opetussuunnitelmien kehittgjiksi. (mts., 210). Opettajien
roolia opetussuunnitelman kehittajina tukee siis se, ettd koulutuksen saaneet
opettajat osallistuvat paikallisen opetussuunnitelmatyohon. Heille myos halutaan
antaa laaja autonomia ja vapaus opetussuunnitelman toteuttamisessa. Tama te-
kee suomalaisesta opetussuunnitelmatraditiosta erityisen. (Krokfors 2017,
248; 251.) Menetelmallinen vapaus yhdessa teoreettisesti laadukkaaseen, alylli-
sesti perusteltuun ammatilliseen autonomiaan luovat suomalaiselle koulujarjes-
telmalle perustaa jatkaa yhden maailman johtavan koulutusjarjestelman kehitta-
mista (mts., 262.)

Kuten aikaisemmin on todettu, opetussuunnitelma ohjaa opettajien pedago-
gisia ratkaisuja koulun arjessa. Opetussuunnitelmalla on siis tarkea merkitys kou-
lutyolle ja sen toteuttamiselle. Tutkimuksessa, jossa tutkittiin opettajien (n = 529)
nakemyksia opetussuunnitelmajarjestelmasta on saatu selville, etta 75 prosenttia
opettajista on sita mielta, ettd opetussuunnitelma ohjaa heidan kasvatus- ja ope-

tustyotaan, mutta antaa silti riittdvasti mahdollisuuksia toteuttaa opettajien omia
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kasvatusnakemyksia. Vaikka suurin osa opettajista koki opetussuunnitelman oh-
jaavan heidan kasvatus- ja opetustyotaan, opetussuunnitelman tulisi olla viela
enemman opetuksen pedagoginen tuki. Toimivuuden takaajiksi koettiin perustel-
lut linjaukset seka selkeat, ymmarrettavat ja konkreettiset tavoiteilmaisut; opetus-
suunnitelma toimii, kun siitd on opettajille konkreettista hyotya. (Laine 2010,
145—148.) Opetussuunnitelman tulisi siis tukea opettajia riittavasti, mutta ei liian
hallitsevasti. Tallaisessa tilanteessa tasapainoillaan jatkuvasti myos opettajan
autonomian kanssa. Jos opettajat itse haluavat opetussuunnitelman ohjaavan
heidan tyotaan, kaventaa se automaattisesti opettajien kokemaa autonomiaa,
joka sekin koetaan tarkeaksi. Pohdittavaksi jaakin, missa menee raja opetus-

suunnitelman ohjaavuuden seka opettajille jaavien vapauksien valilla.

2.3 Oppikirjojen kaytté

Oppimateriaalitutkimusta tehneet Karvonen, Tainio ja Routarinne (2017) kasit-
tavat oppimateriaaleiksi oppi- ja tyOkirjat seka myos opettajan oppaat. Oppima-
teriaalit mielletddn monitahoisiksi artefakteiksi, joiden opetusta ja oppimista
mahdollistavat ominaisuudet eli pedagoginen potentiaali voi realisoitua usein eri
tavoin (Karvonen ym. 2017, 40). Matematiikan oppimateriaalia tutkineet Perk-
kila, Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 345) liittdvat oppimateriaalin yhteen tai use-
ampaan oppiaineeseen, ja ne voivat olla kirjallisia, auditiivisia, visuaalisia tai
muun kaltaista materiaalia esimerkiksi todellisuuden esineita. Joka tapauksessa
materiaalin tavoitteena on saada oppilaat oppimaan opetussuunnitelmaan ase-
tettuja tavoitteita. (Perkkila ym. 2018, 345.)

Oppikirja taas on osa oppimateriaalisarjaa, jossa oppikirjan rinnalle on voitu
tuoda tehtavakirjoja, opettajan oppaita tai eriyttavaan opetukseen tuotettua kirjaa.
Oppikirja on kirjoitettu tietynikaisille lukijoille jonkin opetussuunnitelman pohjalta,
jolloin tieto rakentuu kumulatiivisesti. Siina pohditaan etenkin, mika on oleellista
ja mika epaoleellista seka niiden esitystapaa. Oppimateriaalisarjan pedagogiikka
on nahtavilla oppikirjan tehtavissa ja harjoituksissa, joiden avulla opittava tieto
muuttuu kertyviksi taidoiksi. Nain oppikirja on myos omanlaisensa tietokirjagenre.
(Ruuska 2016, 174—176.)
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Oppi- ja tyOkirjat ovat olleet ja ovat edelleen kaytetyimpia oppimateriaaleja
suomalaisessa perusopetuksessa (Ruuska 2016, 173). Opettajien tiedetaan hyo-
dyntavan runsaasti myos opettajanoppaita (Karvonen, Tainio & Routarinne 2017,
46). Aikaisempina vuosikymmenina oppikirjaa pidettiin lahes ainoana tietolah-
teena, vaikka kaytossa olivat jo 1970-luvulla esimerkiksi sanoma- ja aikakausi-
lehtia seka Koulu-tv:n ohjelmia. Oppimateriaalisarjoja opetukseen alettiin tuoda
peruskouluun siirtymisen myota, esimerkiksi oppikirjan rinnalle tuotettiin opetta-
janoppaat. (mts., 173—174.)

Suomalaisessa koulussa oppikirja on tydvaline, jota on rakastettu seka vi-
hattu (mts., 173). Oppikirjat ovat saaneet osakseen siis hyvaksyntaa seka pahek-
suntaa ja kritiikkia. Oppikirjoihin kohdistuneen kritiikin kohteena ovat valtaosin ol-
leet oppimateriaalien piirteet, ominaisuudet tai oppikirjojen liilan vahva vaikutus
oppisisaltdjen ja opetusmenetelmien valintaa koskeviin paatoksiin. Painetut
oppi- ja tyokirjat ovat kuitenkin sailyttaneet asemansa suomalaisessa peruskou-
lussa kaytetyimpina oppimateriaaleina lukuaineiden opetuksessa, vaikka digitaa-
listen oppimateriaalien seka avoimien oppimisymparistdjen esiintulo on ollut voi-
makasta. (Karvonen ym. 2017, 40.) Rehtoreiden kasityksia opetussuunnitelma-
jarjestelmasta koskeva tutkimus esittaa etta, haasteena on se, miten opettajat
saataisiin kayttamaan enemman opetussuunnitelmaa oppikirjan sijaan ja innos-
tumaan opetussuunnitelmasta (Sulonen 2010, 108). Tama herattaa mielenkiin-
toisen pohdinnan siita, miten opetussuunnitelma ja oppikirja voidaan nahda eril-
lisina eika toisiaan tukevina.

Oppikirjojen suhde opetussuunnitelmaan tulee esille varsinkin opettajan va-
litessa tydmenetelmiaan, joissa oppikirjat ovatkin usein suuressa roolissa (Laine
2010, 115). Karvosen, Tainion ja Routarinteen (2017, 51) tulkinnan mukaan val-
lalla on lahes itsestaanselvyys siita, etta oppimateriaalit maarittavat oppisisaltoja
ja oppituntiaktiviteetteja. Oppikirja nahdaankin usein toteutuvana opetussuunni-
telmana, kun opetuksessa edetdan aukeama kerrallaan. Adrimuodossaan kay-
tannon tydskentely voi olla sita, etta oppilaat tekevat matematiikan kirjasta tietyt
sivut ja tarkastavat tehtavat itsenaisesti, vaikka opettaja haluaisikin kehittaa mo-
nimuotoisia ja oppilaskeskeisia oppimisvalineita ja -ymparistoja. (Perkkila, Jout-
senlahti & Sarenius 2018, 346—347.) Tassa tapauksessa taas oppikirja nahdaan

opetussuunnitelman kanssa yhtenevaisena, mika on ristiriitainen rehtorien nake-
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myksiin, joissa oppikirjat ja opetussuunnitelma nahdaan erillisind. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita sita, etta oppikirjat myotailisivat opetussuunnitelmaa, tai etta ne
vastaisivat toisiaan.

Opettajat kuitenkin kokevat oppikirjat vahvasti opetussuunnitelman mukai-
siksi, vaikka my0s painvastaisia nakemyksia on ollut. Se, korvaako oppikirja ope-
tussuunnitelman vaihtelee opettajien nakemyksissa. Opettajien mielestd on-
gelma on siing, etta kaytannodssa oppikirjat ohjaavat opetusta melko paljon, ei-
vatka ne vastaa uudistuksiin tarpeeksi nopeasti. Ongelmaksi voi nousta myds se,
etta vaikka kirja vastaisikin opetussuunnitelmauudistuksia, kouluilla ei ole rahaa
hankkia niita. (Laine 2010, 115.)

Lisaksi professionaalisesta opettajasta hahmottuu usein idealisoitu kasitys
autonomisena toimijana, joka toimii oman ammatillisen osaamisensa varassa tu-
keutumatta ulkopuolisiin resursseihin, kuten oppikirjoihin, pedagogisia ratkaisuja
tehdessaan. Tama synnyttaa oppimateriaalien ymmartamisen pedagogisen ajat-
telun ja toiminnan resurssit paradoksaaliseen suhteeseen. (Karvonen ym. 2017,
51.)

Suomessa opetus on tavallisesti oppiainejakoista. Oppiaineet ovat maari-
telty tuntijaossa ja opetussuunnitelmissa. Jokaisella oppiaineella on oman tie-
donalakohtainen luonteensa ja omat opetuksen lahtokohdat seka luonteenomai-
set tydtavat. Oppiaineiden ja tiedonalalahtdisyyden aineenopetuksen merkitysta
on kuitenkin pohdittu jopa kritisoitu (Cantell 2016.) Sisaltdjen oppiminen on ky-
seenalaistettu oppimiskeskustelijoiden toimesta jopa siten, etta he ovat toden-
neet, etteivat kayta opetussuunnitelmaa. Tietoja kartuttavaa oppimista ja opetta-
jia, jotka opettavat niin sanotusti perinteisesti kirjoja hyddyntaen, vahatellaan.
Tama tuntuu olevan jopa trendi. Meneillaan on valivaihe, jossa tutut oppisisallot
opiskellaan uudenlaisissa paikoissa ja uudenlaisilla tavoilla. Opettajilla ei valtta-
matta silti ole tiedollisia ja taidollisia valmiuksia opettaa muista lahtokohdista kuin
akateemisista tieteenaloista, joten on lisaksi tiedusteltu, miksi oppiaineisiin pe-
rustuvaa tiedonalalahtoista opetustapaa taytyisi ylipaansa muuttaa. Miksi pitaisi
siis muuttaa sellaista, milla on pitka vakiintunut roolinsa ja historiallinen perspek-
tiivinsa. Lisaksi korkealuokkaisen aineenopetuksen rakentumiseen on mennyt

vuosia jopa vuosikymmenia. Toisaalta on tarpeellista pohtia traditioiden merkityk-
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sid, muotoja ja uusiutumista koulutuksen alueella seka sita, vastaako oppiai-
nejako nykymaailman jasennysta, ja pitaisikd mukana olla uudempia akateemisia
tieteenaloja. (Cantell 2016, 156—160.)

Oppikirjoissa tietyt oppisisallot, jotka tulisi mahdollisuuksien mukaan kayda
tietyssa ajassa, haastaa opettajia ajankaytollisesti ja henkisesti. Sisallot on jaettu
oppiaineittain ja oppiaineen sisalla viela pienimmiksi kokonaisuuksiksi tai pel-
kaksi yksittaiseksi aiheeksi. Naita sisaltéja monet opettaja siis kayvat tai yrittavat
kayda lapi, jotta oppimista tapahtuisi mahdollisimman laajasti. Jarvilehto (2014,
183) ehdottaa, ettd nykyiset pakolliset monien opetussuunnitelmien aihealueet
nimettaisiin vapaaehtoisiksi heti oppivelvollisuuden alusta Iahtien. Pakollisina han
pitaisi vain lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen seka peruslaskutoimitukset. Tal-
|6in taidot voitaisiin tehokkaasti oppia oppiainerajat ylittaen oppilaita inspiroivassa
muodossa ulkoa opettelemisen sijasta. (mts., 183.)

Jarvilehto (2014) korostaakin oppilaiden yksildllisten mielenkiinnon kohtei-
den huomioimista ja vaikuttamisen tarkeytta oppisisaltdja ja oppimismenetelmia
valittaessa. Han uskoo itseohjautuvasta opiskelusta voimaantumiseen ja inspi-
roivien ymparistojen luomiseen seka eri aisteja hyodyntavien oppimisen apuvali-
neiden kayttéon (mts., 185). Myds vanhempia koskevassa tutkimuksessa on to-
dettu, etta oppilaiden vanhempien mielesta opettajien tulisi olla vdhemman riip-
puvaisia oppikirjoista ja toteuttaa enemman opetussuunnitelmaa seka muistaa
opetussuunnitelman kehitysta ja oppimista tukeva paamaara (Junttila 2010, 173).

Oppimisymparistda ja oppimisen mahdollisuuksia ei voida ainoastaan ra-
kentaa oppikirjojen ja niiden tehtavien varaan (Perkkila ym. 2018, 347). My0s
oppilaat haluavat opetuksen olevan vaihtelevaa, sosiaalista vuorovaikutusta si-
saltavaa siten, etta oppilaiden erilaisuus tulee otetuksi huomioon (Korkeakoski
2010, 158).

Opettajan tulee myos itse innostua kayttamastaan oppimateriaalista, jotta
siitd voi inspiroitua. Innostuminen vaikuttaa opettamiseen ja sita kautta oppilaiden
oppimiseen. Jos opettaja ei inspiroidu kayttamastaan oppikirjasta, miten oppilaat
voisivat oppia parhaalla mahdollisimmalla tavalla. Kun oppisisalto on kiinnostusta
herattavassa muodossa, tapahtuu tehokasta oppimista, jolloin my6s oppilaat ovat
entista innostuneempia ja sitoutuneempia oppimiseen (Jarvilehto 2014, 18). Op-
pilaat voivat itse myds tuottaa oppimateriaaleja tai kirjoja, jolloin he vaistamatta

oppivat tiedonhankintaa, kriittistd suhtautumista tietoon seka tiedon kasittelya. Se
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tukee myds oppilaiden omaa aktiivisuutta ja osallisuutta, ja nain ollen lisaa oppi-
laiden autonomiaa. Opettajan itse tuottamat tai oppilaiden tuottamat materiaalit
vaativat kuitenkin opettajalta opetettavan aineen hallintaa. Opettajien aineenhal-
lintaa parantamalla voidaankin osin vahentaa riippuvuutta oppikirjoista, joka on
yha ajankohtainen vaatimus (Sulonen ym. 2010, 195). Ruuska (2016, 177) myds
huomauttaa, etta "on kuitenkin tarkeaa ymmartaa, ettda — — on aivan eri asia opet-
taa kuin tehda oppimateriaalia. Oppimateriaali ei tarkoita irrallisia "kivoja tehta-
vid”, vaan se on jatkumo, jossa on tavoitteiden suuntainen punainen lanka”.

Oppikirjojen hinnat ovat puheenaiheina tietyin valiajoin. Perusopetuksen kir-
jat kustannetaan verorahoin, mutta peruskoulun kokonaisbudjetista oppimateri-
aalit ovat olleet noin 1,2—1,5 prosenttia. Tama tarkoittaa kaytannossa sita, etta
peruskoululainen saa vain harvoin uuden kirjan kayttdoonsa, ja vanha kirja kiertaa
kaytdssa viidesta kymmeneen vuotta. Silti oppimateriaalit ovat kohde, josta pyri-
taan saastamaan, vaikka yksittaisen koulun kohdalla ne ovat jokseenkin pieni
menoera. (Ruuska 2016, 174—175.)

Oppikirjoja ja niiden kayttoa kasittelevaan keskusteluun voi tormata myos
erilaisissa medioissa, muun muassa uutisina, mielipidekirjoituksia, artikkeleina
seka blogiteksteina. Oppikirjoja ja niiden kayttéa puolustetaan, mutta niita koh-
taan esitetdan myos kritiikkia. Raevaara (Suomen Kuvalehti 2017) kirjoittaa blo-
gitekstissdan Koulukirjaa on vaikea korvata, etta on huolissaan koulukirjojen ka-
toamisesta kouluista. Han korostaa kirjan roolia tiedonkasittelyssa, kertauksessa
seka kokonaisuuksien hahmottamisessa niin oppilaalle kuin heidan vanhemmil-
leen. Oppikirja on kuin silta vanhempien ja koulun valilla. Oppikirja tuottaa tasa-
arvoa, ja on oppilaan tukemisen apuvaline. Kirjoittaja pitaa arvossa myos erilaisia
opetusmenetelmia, mutta oppikirjan roolia ei saisi unohtaa.

Viela jyrkempi nakemys tulee esille Himeen Sanomissa (2.10.2018) julkais-
tussa mielipidekirjoituksessa Kirjattomuus ei palvele oppilaita. Mielipiteesta tulee
ilmi, ettad oppikirjattomuus ei palvele oppilaita eika edista oppimista, pikemminkin
vaikeuttaa. Itse tai yhdessa oppilaiden kanssa tydstetty materiaali olisi pahim-
massa tapauksessa sisaltokdyhaa ja yksipuolista, ja voi johtaa taysin opetus-
suunnitelman tavoitteiden vastaiseksi opetukseksi. Lisaksi oppikirjattomuuden
katsottiin asettavan oppilaat eriarvoiseen asemaan. Kari Uusikyla kiteyttaa myds
taman blogissaan (23.9.2017) "Oppikirjojen poistaminen on vastuutonta, koulun

seinien kaataminen typeraa.”
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Opettaja-lehdessa julkaistussa artikkelissa (21.09.2018) Turkulaisopettajat
luopuivat oppikirjoista — lasten lukuinto lis&éntyi ja eritahtisuuden huomiointi hel-
pottui turkulaiset luokanopettajat taas puolustavat oppikirjoista luopumista, aina-
kin osittain. Heidan mukaansa vuoden kestanyt kokeilu oppikirjattomana toi luok-
kaan hyotyja, kuten lukuinnon lisaantymista ja oppilaiden eritahtisuuden huomi-
oimista. Kokeilu opetti heille, etta kaikkea materiaalia ei kannata kuitenkaan
tehda itse, vaan myds oppilaat voivat osallistua materiaalin tyostamiseen. Lisaksi
oppikirjat palvelevat joitakin oppimisen tavoitteita hyvin, joten joidenkin oppikirjo-
jen kaytto vuoden jalkeen oli perusteltua. Tassa luokassa oppikirjattomuus ei kui-
tenkaan tarkoittanut taysin oppikirjoista luopumista, vaan sita, etta joitakin oppi-
kirjoja oli kaytettavissa esimerkiksi luokan omasta hyllysta. Artikkelissa korostet-
tiin sita, ettd oppikirjojen kayttd tai kayttamattomyys tulee lahted opettajan
omasta halusta. Sita voi tehda monella tavalla, ja mikaan tapa ei ole toista tapaa
parempi tai oikeampi.

On myds hyva muistaa, etta oppikirjaton opetus tai sen hyddyntaminen ei
ole uusi asia. Peruskoulussa kirjoja saattaa olla kaytdssa vain tiettyihin aineisiin.
Oppikirjojen kaytto saattaa vastata niihin opetuksen ja oppimisen tavoitteisiin, joi-
hin peruskoulussa pyritaan. Keskustelu ja kriittiset nakemykset ovat tarkeita ja
valttamattomia, mutta hedelmallista olisi juuri pohtia erilaisten oppimistapojen ja
opetuksen perinteiden etuja ja haittoja seka kehittamistarpeita vahattelevien tai

polarisoituneiden keskustelujen sijaan (Cantell 2016, 154).

2.4 Oppimateriaalitutkimus

Tutkimustietoa oppikirjoista on jokseenkin niukasti, vaikka vaitetaan, etta oppi-
materiaalit ovat ohjanneet opetusta vuosikymmenien ajan (Ruuska 2016, 173).
Suomalaisen oppimateriaalitutkimuksen kenttda ovat kartoittaneet Karvonen,
Tainio ja Routarinne (2017, 51) tutkimalla, millaisista nakdkulmista oppimateri-
aaleja on tarkasteltu, ja millaisille oletuksille nama vaihtelevat lahestymistavat
pohjautuvat. Heidan mukaansa oppimateriaalien sisaltdja on tarkasteltu mo-
nesta eri nakokulmasta, mutta oppimateriaalien kayttamista koskeva tutkimus
on huomattavasti vahaisempaa. (Karvonen ym. 2017, 39; kts myds Tornroos
2004, 35.) Valtaosa oppimateriaalitutkimuksista on oppikirjojen tekstien ja kuvi-

tuksien tarkastelua lahinna laadullisin menetelmin. Tallaista tutkimusta kuvataan
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oppimateriaalianalyysin kasitteella. (Karvonen ym. 2017, 46.) Tulkintani mukaan
oppimateriaalianalyysilla voidaan tarkoittaa jokseenkin samaa kuin oppikirja-
analyysilla. Tama saattaa olla tutkijakohtaista, tai jos halutaan nimenomaan ko-
rostaa oppikirjaan kohdistuvaa analyysia. Oppikirja-analyysi on siis myos oppi-
materiaalianalyysia, mutta oppimateriaalianalyysi ei ole valttamatta oppikirja-
analyysia, vaan tutkimuksen kohteena voi olla jokin toinen oppimateriaali.

Oppikirja-analyysia Suomessa on tehty melko runsaasti 1990-luvulla. Tut-
kimuskohteina analyyseissa ovat useimmiten olleet oppikirjojen esitystapa tai
luonne seka erityisesti konstruktivistisen oppimiskasityksen suhde oppikirjojen
esitystapaan. Oppikirja-analyysien tuloksista voidaan todeta, ettd oppikirjojen
tekstit ovat tulleet ilmi hyvin faktapitoisina. Tekstit koostuvat enimmiten paalau-
seista ja muistuttavat pitkalti yksittaisten tietojen listoja, jotka jaavat toisistaan
irrallisiksi. Kaiken kaikkiaan Suomessa viime aikoina tehty oppikirja-analyysi on
keskittynyt 1ahinna vastaamaan kysymyksiin, miten oppikirjoissa kasitellyt asiat
esitetaan. (Tornroos 2004, 34—35.)

Matematiikan oppikirjojen ja opettajan oppaiden tutkimus on kohdistettu
muun muassa oppikirjojen ja opetussuunnitelman valisen yhteyden tutkimiseen,
oppimiskasitysten ilmenemiseen oppikirjoissa, oppikirjojen luettavuuteen ja vi-
suaalisuuteen, oppikirjojen tehtavarakenteisiin, opettajien oppimiskasitysten ja
uskomusten seka oppikirjojen valiseen yhteyteen, saman oppikirjasarjojen vali-
seen vertailuun seka oppikirjojen kasiterakenteisiin (Perkkila ym. 2018, 346).

Kirjojen kaytto vaihtelee eri maiden valilla, Suomen sisaisesti ja jopa eri kou-
lujen valilla, vaikka opetus tapahtuisikin samaa kirjaa kayttaen. Eri maissa kay-
tettyihin oppimateriaaleihin liittyvia tutkimustuloksia onkin julkaistu suurissa maa-
rin myos kansainvaliselle tiedeyhteisolle suunnatuilla foorumeilla (Karvonen ym.
2017, 40)

Empiirisissa tutkimuksissa ei ole tehty kattavaa katsausta siita, milla tavoin
oppikirjoja on tutkimuksissa tarkasteltu, tai mita niista tutkimusten perusteella tie-
detaan (Karvonen ym. 2017, 40). Oppimateriaalitutkimuksissa on myds suurelta
osin ohitettu opettajan rooli pedagogisena toimijana ja oppimateriaalien kayttoa
koskevien paatosten ja valintojen tekijana seka oppilaiden rooli oppimateriaalien
kayttajina ja niiden kayttétilanteisiin osallistuvina toimijoina (Karvonen ym. 2017,
51).
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Oppikirjojen ja niiden oheismateriaalien aseman opetuksessa on arveltu
heikkenevan, silti oppimateriaalitutkimuksen maara on kasvanut 1970 luvulta lu-
vulle 2015 (Karvonen ym. 2017, 44). 1970—2015 vuosien valilla oppimateriaali-
tutkimuksissa tutkijoiden tarkastelun kohteina olivat lahes yhta usein ala- ja yla-
koulun oppimateriaalit. Tutkimukset jakautuvat oppiaineittain, mika heijasteli pe-
rusopetuksen tuntijakoa. Eniten oli siis tutkittu sen aineen oppimateriaaleja, joita
opetetaan eniten. Matematiikan oppimateriaaleja kasittelevia tutkimuksia oli kui-
tenkin huomattavan vahan. Myos opettajanoppaiden tutkimus oli vahaista. Tutki-
mukset keskittyivat myds suurimmaksi osaksi oppimateriaalianalyyseihin. (Kar-
vonen ym. 2017, 45—46.) Kuitenkin tiedetaan, ettd matematiikan oppilaan kay-
tossa oleva kirja on sailynyt lahes muuttumattomana 1800-luvulta Iahtien eli kirjat
sisaltavat teoriakatsauksen, malliesimerkkeja ja harjoituksia (Perkkila ym. 2018,
345).

Matematiikan oppimateriaalitutkimuksissa on huomattu, etta kirjojen
erilaiset sisalldlliset painotukset ja pedagogiset ratkaisut saattavat asettaa esi-
merkiksi eri kouluista ylaasteelle siirtyvat eriarvoiseen asemaan, silla kirjat tarjoa-
vat erilaisia pohjatietoja ja -taitoja. Nain ollen oppikirjojen sisalldllisia ratkaisuja
tulisi kehittaa oppilaiden tasa-arvoisten oppimismahdollisuuksien nakdkulmasta,
ja opettajan tulisi olla asiantuntija opetussuunnitelman painotuksissa, matematii-
kan kirjojen sisalldissa seka oppilaiden pohjatietojen ja -taitojen selvittajana.
(Perkkila ym. 2018, 347.)

Puutteiden ja heikkouksien tunnistaminen oppikirjatutkimuksista auttavat
oppimateriaalien tekijoita kehittdmaan oppimateriaaleja seka auttavat opettajia
tunnistamaan ja paikkaamaan kayttamiaan materiaaleja. (Karvonen ym. 2017
51.) Lisatutkimus oppimateriaalien puutteista seka niiden tarjoamista resurs-
seista laajentaisivat oppimateriaalitutkimusta ja lisaisi ymmarrysta ja perusteluita
oppimateriaalien kaytdlle. Syvallisempi ja monipuolisempi tieto oppimateriaalien
tarjoamista resursseista auttaisi kehittamaan myos opettajankoulutusta siten,
etta valmistuvat opettajat saisivat paremmat valmiudet kayttaa erilaisia oppima-
teriaaleja oppilaiden oppimista edistavilla tavoilla (Karvonen ym. 2017, 52). Myds
matematiikan osa-aluetta tutkineet Perkkila, Joutsenlahti ja Sarenius (2018,
345—346) toteavat, ettd matematiikan oppikirjatutkimuksella voidaan kehittaa
niin oppikirjoja seka oppimisymparistdja. Lisaksi he korostavat matematiikan op-

pimateriaalin arvioinnissa opettajan asiantuntijuutta ja oppimateriaalitutkimuksen
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roolia oppimateriaalien valintaprosesseissa. Laajemmin ajateltuna tdman voi-

daan katsoa ylettyvan myos muihin aineisiin.

2.5 Oppikirjan historia ja tulevaisuus

Oppikirjatuotantoa suomen kielelld on ollut 1800-luvulta alkaen. Ennen vuotta
1990 Suomessa on ollut oppikirjojen tarkastusmenettely eli oppikirjojen kasikir-
joitukset tuli hyvaksyttaa Kouluhallituksella. Talla pyrittiin varmistamaan, etta op-
pikirjat noudattivat kaytéssa olevaa opetussuunnitelmaa. (Perkkila, Joutsenlahti
& Sarenius 2018, 345.) Lisaksi ammattimaisesti kirjoitetut ja toimitetut oppikirjat
varmistivat tasapuolisen opetuksen eri puolilla Suomea. Menettelysta luovuttiin
Kouluhallituksen yhdistyttya Ammattikasvatushallituksen kanssa Opetushalli-
tukseksi. 1990-luvun alussa Opetushallituksessa tultiin siihen tulokseen, etta
suomalainen opettaja on kykenevainen itse valitsemaan opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaiset tyovalineet. (Ruuska 2016, 173—174.)

Tarkastusmenettelysta luopumineen tarkoittaa nykyaan sita, etta kaupalli-
set kustantajat saavat itsenaisesti paattaa (ainakin matematiikan osalta) kirja-
sarjojen sisalloista ja opetettavien sisaltojen etenemisjarjestyksesta. Tama tar-
koittaa sita, etta kustantamoiden vastuulla on oppikirjojen seka opettajan oppai-
den kehittaminen vastaamaan nykyisia oppimiskasityksia, opetuksen loogisessa
etenemisessa sisaltdalueiden osalta ja lisaamaan oppiaineeseen kohdistuvaa
kiinnostusta. Lisaksi se tarkoittaa luottamusta opettajan asiantuntijuutta koh-
taan. Vaikka tallaista tarkastusmenettelya ei enaa ole, matematiikan oppikirjojen
uskotaan noudattavan opetussuunnitelmaa. (Perkkila ym. 2018, 345.) Oppikir-
jaa tai kirjasarjaa on kuitenkin tekemassa kokonainen ammattikunta, joista op-
pikirjojen sisallontuottajat ovat opettamisen ammattilaisia, usein luokan- ja ai-
neenopettajia, ammattioppilaitosten seka yliopistojen opettajia (Ruuska 2016,
175).

Se, miten opetussuunnitelma on laadittu, vaikuttaa siihen, millaisia oppima-
teriaaleja ja -kirjoja tehdaan. Vuodesta 1994 lahtien opetussuunnitelmien sisalto-
ja tavoitekuvaukset ovat olleet valjia, mika myotavaikuttaa niiden monitulkintai-
suuteen. Epamaaraisyys opetussuunnitelmissa johtaa siten yha kirjavimpiin op-

pimateriaaleihin. (mts., 173). Opettajat kuitenkin toivovat oppikirjan olevan selkea
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eli sen tulee sisaltaa informatiivisia otsikoita, selkeasti erottuvat opetustekstit, tie-
toruudut ja tehtavat seka sisallysluettelon, josta selviaa, mita opiskellaan (Ruuska
2016, 175).

Opetussuunnitelmien ja toimintaymparistéjen muutos tapahtuu vaajaa-
matta, ja tulevaisuuden oppimateriaalien tekijat joutuvat miettimaan ja entista sel-
keammin maarittelemaan oman oppiaineensa perusasiat. Vaarana kuitenkin op-
pimateriaaleja uudistaessa on se, ettd laadukkaat ja pedagogisesti perustellut
oppimateriaalit vahenevat, silla poliitikot ja kuntapaattajat ovat olleet enemman
kiinnostuneita tekniikan kehityksen mukana pysymisessa kuin koulun pedagogi-
sessa kehittamisessa. (mts., 177.)

Tulevaisuuden haasteena on tietomaaran lisdantyminen, jossa oppikirjan
tehtdvana on saada jarjestysta kaaokseen. Oppikirjan fyysinen olemus mahdolli-
sesti muuttuu siten, ettd oppimateriaalit rakentuvat erilaisista risteilevista oppi-
mispoluista, joissa oppiminen on systemaattista ja tavoitteellista sen sijaan, etta
ne etenisivat kannesta kanteen. Tulevaisuudessa oppikirjan ei tarvitse siis olla
tietoa tayteen ahdettu tietopankki, vaan "kuin lahtdéruutu, jossa oppija saa mu-
kaansa matkaevaat ja karttoja erilaisia oppimispolkuja varten”. Rinnakkain tulee
todennakoisesti olemaan viela monta vuotta digitaaliset seka paperiset oppima-
teriaalit ennen kuin paadytaan toimivaan ja kaytanndlliseen tulevaisuuden "kayt-
toliittymaan”. Tulevaisuuden oppimateriaalit vaativat kuitenkin eri ammattilaisten
erityisosaamista, pedagogisia oivalluksia seka varoja suunnitella ja toteuttaa ne.
(mts., 177—179.)
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3 TUTKIMUSMENETELMANA
DESIGN-TUTKIMUS

Pro gradu -tutkielmani tutkimusmenetelmaksi valikoitui design-tutkimus. Design-
tutkimus perustuu moniin teoreettisiin nakokulmiin ja tutkimusparadigmoihin op-
pimisen, kognition ja kehityksen luonteen ja olosuhteiden ymmartamiseksi (Ba-
rab & Squire 2004, 1). Design-tutkimus voi olla kvantitatiivista tai kvalitatiivista,
ja useissa tehdyissa design-tutkimuksissa onkin kaytetty seka laadullisia etta
maarallisia menetelmia (Anderson & Shattuck 2012, 19). Usein suuntauksessa
kaytetaan myos erilaisia aineistoja (Heikkinen, Kontinen & Hakkinen 2010, 72).
Tassa tutkimuksessa kaytetaan laadullisia menetelmia ja aineisto kerataan itse
havainnoimalla, haastatteluilla ja keraamalla palautekysely.

Design-tutkimus ei siis niinkaan ole Iahestymistapa vaan sarja lahestymis-
tapoja, joiden tarkoituksena on tuottaa uusia teorioita ja kaytantoja, jotka huo-
mioivat oppimisen ja opetuksen luonnonymparistdossa (Barab & Squire 2004, 2;
The Design-Based Research Collective 2003, 7). Lahestymistapa design-tutki-
muksessa korostaakin pragmaattisuutta (Juuti & Lavonen 2006, 54).

Design-tutkimus voi edistaa oppimisen ja opetuksen teorioita koulutuskay-
tannodissa, seka se voi auttaa luomaan ja laajentamaan tietoa innovatiivisten op-
pimisymparistdojen kehittamisesta, toteuttamisesta ja yllapitamisesta. Nain de-
sign-tutkimus pyrkii vastaamaan ymparistosta nouseviin uusiin piirteisiin. Design-
tutkimus ei ole vain tiettyjen interventioiden suunnittelua ja testaamista, vaan nii-
hin sisaltyy erityisia teoreettisia vaitteita opetuksesta ja oppimisesta. Ne myds
heijastavat sitoutumista ymmartaa teorian, suunniteltujen esineiden ja kaytannon
valisia suhteita. (The Design-Based Research Collective 2003, 6.) Yksi design-
tutkimuksen tavoitteista on dynaamisesti selkeyttaa alku- ja tavoitetilat seka maa-
ritella tutkimuksen luonne (Kelly 2013, 138).

Design-tutkimuksessa oppiminen, kognitio, tietdminen ja konteksti muodos-

tavat jarjestelman eika niita voida pitaa erillisina prosesseina tai kokonaisuuksina
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(Barab & Squire 2004, 1). Design-tutkimus keskittyykin reaalimaailmaan ja sen
kaytantoihin seka niiden ymmartamiseen vahattelematta kontekstia. Lisaksi siina
korostuu joustava suunnittelu ja sen arvioiminen, erilaiset muuttujat seka sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen vangitseminen. Osallistujia kohdellaan aktiivisina passii-
visten kohteiden sijaan seka suunnittelussa etta jopa analyysissa. Kun keskity-
taan tilanteiden kuvaamiseen, tutkimuksen painopiste voi olla teorian kehittami-
sessa. (Barab & Squire 2004, 3—4.) Juuti ja Lavonen (2006, 54) maarittelevat
design-tutkimuksen kolmen aspektin avulla: Design-tutkimus on 1) kaytannon
ympariston muutoksen huomioimisesta lahtoisin oleva toistuvan luonteen
omaava prosessi. 2) Se tuottaa laajasti kaytettavan artefaktin seka 3) se tarjoaa
koulutuksellista tietoa ymmarrettavammalle kaytanndlle.

Design-tutkimus on suurimmaksi osaksi kehitetty Yhdysvalloissa, ja siella
myos julkaistaan suurin osa design-tutkimuksiin perustuvista artikkeleista. Tutki-
musten aiheena on usein ollut jokin koulutuksellinen asia. (Anderson & Shattuck
2012, 19—21.)

Design-tutkimukselle on ollut kaytdssa hieman eri painotuksin ja tutkijasta
riippuen erilaisia nimityksia, muun muassa yleisimmin kaytossa oleva design-ba-
sed research (DBR), design research, developmental research tai design expe-
riment. Naita kaikkia kuitenkin yhdistaa opetusta tai oppimista koskeva tutkimus
ja jonkin artefaktin suunnittelu. Niilld tarkoitetaan kuitenkin pitkalti samaa meto-
dologiaa. (Juuti & Lavonen 2006, 54; Anderson & Shattuck 2012, 16.) Tassa tut-
kimuksessa kaytetaan nimitysta design-tutkimus siina merkityksessa, etta se yh-
distaa yhta lailla opetusta ja oppimista koskevan tutkimuksen ja suunnittelun.

Metodikirjallisuudessa esitetaan design-tutkimuksesta ristiriitaisia kasityksia
siitd, onko design-tutkimus toimintatutkimusta (Heikkinen ym. 2007, 39). Toimin-
tatutkimuksen tapaan design-tutkimuksessa samanaikaisesti tutkitaan ja kehite-
taan toimintaa. Lisaksi siihen kuuluvat tapaustutkimuksellinen lahestymistapa,
monimenetelmallinen ote ja pitkittaisanalyysi, seka siihen voidaan yhdistaa niin
laadullisia kuin maarallisiakin menetelmia, kuten aikaisemmin on kaynyt jo
ilmi. Eron toimintatutkimuksen ja design-tutkimuksen valille tekevat erot enim-
makseen teoreettiset perinteet seka tavoite; design-tutkimuksen tavoitteena te-
hokas toimiva tuote, toimintatutkimuksessa pyritdan kiinnittdmaan huomio yhtei-

sOn sosiaaliseen prosessiin. (Heikkinen ym. 2007, 69—70.)
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Menetelmakirjoissa ei useinkaan esitella design-tutkimusta, johtuen toden-
nakoisesti sen askettaisesta nousseesta asemasta ja siita, etta sen kehittaminen
on eniten ollut suhteellisten pienten ryhmien vastuulla eri tieteenaloilta (Plomp
2013, 15). Design-tutkimuksen nousseen kiinnostuksen osoittaa julkaisujen luku-
maara, jossa kaytetaan design-tutkimusta tai jossa kasitellaan sita jollakin tavoin
(Anderson & Shattuck 2012, 19). Tutkimustapaa on sovellettu Iahinna erilaisten
oppimisymparistdjen suunnitteluun, seka lisaksi tieto- ja viestintateknologian ope-
tuskayton tutkimukseen (Heikkinen ym. 2007, 68).

Sita pidetaankin suhteellisen uutena tutkimusmenetelmana monimutkaisten
ongelmien ratkaisemiseen koulutuskaytanndissa (The Design-Based Research
Collective 2003, 5.) Plomp (Plomp & Nievee 2013, |) on koonnut teokseen Edu-
cational design research Part B: lllustrative cases 51 havainnollistavaa tapausta
design-tutkimuksesta, jotta jatko-opiskelijat ja aloittelevat tutkijat voivat oppia
muiden tekemistd EDR-tutkimusprojekteista. Alan Colins ja Ann Brown ovat
my0s suorittaneet niin sanottuja suunnittelukokeita (design experiments), koska
he uskoivat, etta he eivat pystyisi kasitella heille tarkeita asioita riittavasti labora-
toriokokeilla. Siita lahtien design-tutkimus kasitteena on yleistynyt, ja sen suosio
ja merkitys ovat kasvaneet. Ei ole kuitenkaan viela taysin selvaa, mika on design-
tutkimusta, miksi se on tarkeaa, ja mitda menetelmia on sen toteuttamiseksi. (Ba-
rab & Squire 2004, 12.) Menetelmakirjallisuudesta 16ytyy myds jonkin verran ris-
tiriitaisuuksia design-tutkimuksen maarittelyssa. Menetelma on siis viela kehitty-
massa ja ottamassa omaa paikkaansa tieteen tutkimuksen kentalla.

Design-tutkimuksen tekee mahdollisesti hyddylliseksi metodologiseksi 1a-
hestymistavaksi sen systemaattisuus (Barab & Squire 2004, 10). Tutkimus ete-
nee teorian ohjaaman suunnittelun pohjalta, ja suunnitelmaa tarkistetaan jo suun-
nitteluvaiheessa aktiivisesti, seka toteutukselle annetaan tilaa muovautua pro-
sessin edetessa. Uusi toimintamalli tai menetelma kehitetaan huolellisen ja teo-
reettisesti perustellun suunnitteluprosessin pohjalta niin, etta kaytantd on sovel-
lettavissa vastaaviin ymparistoihin. Tata sovellettavuutta kutsutaan design-tutki-
muksessa algoritmisuudeksi. (Heikkinen ym. 2007, 69—70.)

Kaytannon tasolla design-tutkimus on suunnitella ja kehittaa interventio,
joka voi olla ohjelma, opetus tai -oppimisstrategia, materiaali, tuote tai jarjes-
telma. Intervention avulla voidaan paasta monimutkaisen koulutusongelman rat-

kaisuun ja parantaa tietamysta taman ominaisuuksista tai suunnitella ja kehittaa
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koulutusinterventioita teorioiden kehittdmiseksi tai validioimiseksi. (Plomp 2013,
15.) Kiviniemen (2015, 222—224) mukaan design-tutkimuksessa on kyse tar-
peesta kehittad design-malleja, joilla voidaan parannella nykyisia kaytantoja. Ke-
hittamisessa tulee ottaa huomioon seka kehitettava malli ettd suunnittelupro-
sessi. Tassa tutkimuksessa suunnittelun ja keratyn aineiston analyysin avulla ke-
hitetaan design-malli.

Design-tutkimus toteutetaan usein todellisessa oppimisymparistdéssa esi-
merkiksi luokkahuoneessa ja pyritaan tarkastelemaan ja luonnehtimaan useita
yhteen kietoutuneita muuttujia toisiinsa vaikuttavien tekijoiden kokonaisuutena
(Heikkinen ym. 2007, 70). Interventioita kehitetdan perakkaisten prototyyppien
syklisessa prosessissa, jota kehitetdan useissa iteraatioissa (Plomp 2013, 32).
Iteraatio voi olla esimerkiksi vuosi, paikka, toisto, sykli tai vaihe (Anderson & Shat-
tuck 2012, 21). Tama tutkimus toteutettiin osittain luokkaymparistéssa opetus-
jakson muodossa, ja kehitettya oppikirjatonta opetusjaksoa voitaisiin luonnehtia
joko opetus- tai oppimisstrategiaksi. Tama on kuitenkin vain osa tutkimuksen syk-
listd prosessia, jossa iteraatiot muodostuvat tutkimuksen eri vaiheista. Suunnit-
telua korostavien vaiheiden aikana seka lopuksi suunnitellaan ja kehitetaan de-
sign-malli.

Tutkijoilla saattaa olla erilaisia kasityksia design-tutkimuksen yksityiskoh-
dista, mutta kaikki ovat yhta mielta siita, etta design-tutkimus koostuu syklisesti
useista vaiheista. Tutkimus etenee aina prosessinomaisesti kolmen vaiheen
kautta: 1) alustava tutkimus (preliminary research), 2) suunnittelu- tai prototyyp-
pivaihe (development or prototyping phase) ja 3) arviointivaihe (assessment
phase). Ensimmaisessa vaiheessa analysoidaan tarpeet ja konteksti, tehdaan
kirjallisuuskatsausta, ja rakennetaan kasitteellinen ja teoreettinen kehys tutki-
mukselle. Sen jalkeen edetaan suunnitteluvaiheeseen, joka koostuu erilaisista
mikrosykleista. Naissa mikrosykleissa tarkeaa on arviointi, jonka avulla pyritaan
parantamaan ja tarkentamaan interventiota. Viimeisessa vaiheessa arvioidaan,
tayttadkd ratkaisu tai interventio ennalta maaritetyt vaatimukset tai tavoitteet.
Tama vaihe johtaa kuitenkin usein suosituksiin toimenpiteiden parantamiseksi.
(Plomp 2013, 15.) Nama vaiheet ovat usein siis siséallytettyna myds muiden ke-
hittamiin malleihin design-tutkimuksen etenemisesta. Myds oma tutkimukseni
etenee naiden vaiheiden kautta, vaikka ne osittain menevat myos limittain. Li-

saksi olen soveltanut omaan tutkimukseeni myds Plompin (2013, 14) esittelemaa
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Reevesin (2006) mallia design-tutkimuksen vaiheista, joissa prosessi etenee
kaytannon ongelman tai kehityskohteen analysoinnin kautta ratkaisun ratkaisun
kehittamiseen tai testaamiseen. Lopuksi saadut tulokset reflektoidaan ja
raportoidaan, jotta ratkaisut I0ydetaan ja niitd voidaan mahdollisesti edelleen
kehittaa. Vaiheet muodostavat design-tutkimukselle prosessinomaisen luonteen,
jossa vaiheiden maara ja erilaiset toimintajaksot vaihtelevat riippuen tutkijasta ja
tutkimuksen luonteesta seka tavoitteista (Plomp 2013, 18.)
Design-tutkimukseen kuuluu jatkuva suunnittelutoimenpiteiden yhdistami-
nen olemassa olevaan teoriaan ja tosiasia, etta design-tutkimus voi tuottaa uusia
teorioita seka se, etta teoreettisten vaitteiden edelleen testaaminen ei ole mah-
dollista kuten laboratorioissa. (Barab & Squire 2004, 5.) Design-tutkimuksessa
keskeiseksi kasitteeksi nouseekin suunnittelu (design), joka on teoreettisesti oh-
jattua (Heikkinen ym. 2007, 67). My6s omassa tutkimuksessani korostuu suun-

nittelu ja prosessinomainen luonne. Tutkimusprosessini eteneminen on kuvattu

kuviossa 1.
Teoreettisen ja Kaytadnndn
kasitteellisen ongelman jaltai Ratkaisun Reflektoiminen ja
kehyksen kehityskohteen kehittaminen raportointi
rakentaminen analysointi

Ongelmien, ratkaisujen, menetelmien ja
design-periaatteiden tarkentaminen

KUVIO 1. Tutkimusprosessin eteneminen (hyédyntaen kuviota: Plomp 2013,
14; Reeves 2006 )

Design-tutkimuksella pyritaan tuottamaan ja kehittamaan teoreettisia rakenteita,
jotka ylittavat ymparistoolosuhteet, joissa ne on luotu, valittu tai paranneltu. Kes-
kittyminen naturalistisiin olosuhteisiin pohjautuvan teorian edistamiseen erottaa
design-tutkimuksen laboratoriokokeista ja arviointitutkimuksista. Design-tutkimus
edellyttaa, etta tutkija tuottaa todisteisiin perustuvia vaitteita oppimisesta, jotka
kasittelevat nykyajan teoreettisia kysymyksia ja edistavat alan teoreettista tietoa.
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Lisaksi vaatimuksena on, etta tutkimukseen sisaltyy todistettavia muutoksia pai-
kallisella tasolla. Tama taas erottaa design-tutkimuksen muista teorian tuottami-
seen keskittyvista menetelmista. (Barab & Squire 2004, 5—7.) Design-tutkimus
voikin tarjota hyodyllisen tyokalupakin niille tutkijoille, jotka haluavat ymmartaa
muuttujia niiden luonnollisissa konteksteissa (mts., 3.)

Design-tutkimus voi lisaksi luoda uskottavia syyselityksia ja rikastuttaa ym-
marrystamme intervention luonteesta (The Design-Based Research Collective
2003, 6). Design-tutkimusta pidetaan lupaavana, kun a) tutkitaan mahdollisuuk-
sia luoda uusia oppimis- ja opetusymparistdja, b) kehitetdan kontekstiperusteisia
oppimis- ja opetusteorioita, c) edistetaan ja vakiinnutetaan suunnittelutietoa, ja d)
lisataan kykydmme koulutusinnovaatioihin (mts., 8)

Design-tutkimuksen vaikuttavuutta voidaan arvioida sen kestavien vaikutuk-
sien seka ratkaisujen sovellettavuudella laajemmalle kayttajajoukolle (Heikki-
nen ym. 2007, 71).

Anderson ja Shattuck (2012) luonnehtivat laadukkaan design-tutkimuksen
tiettyjen maaritelmien avulla. He painottavat sita, etta tutkijan tulee olla mukana
todellisessa ymparistossa, keskittyminen on intervention suunnittelussa ja tes-
taamisessa ja etta tutkijat kayttavat useita menetelmia. He korostavat myos sita,
etta tutkimus etenee kokeilemalla ja toistojen kautta, mika saattaa aiheuttaa aja-
tuksen, onko tutkimus lopulta koskaan valmis. He pitavat tarkeana myds yhteis-
tyota ja sita, etta suunnittelut alkavat, etenevat ja johtavat kaytannon ja/tai teorian
kehittamiseen. Hyvan design-tutkimuksen tulee johtaa myos tuloksiin, joilla on
vaikutusta kaytantoon. Hyvaan design-tutkimukseen on liitetty myos teoreettisen
viitekehyksen ja suunnittelun keskeisten tavoitteiden lahekkaisyys ja suunnitel-
man toimimisen huomioiminen autenttisessa tilassa. (The Design-Based Re-
search Collective 2003, 5.) Tutkimukseen kohdistuva innostuneisuus, toveruus ja
halukkuus tukea aktiivisesti interventiota voivat olla maaritteleva ominaisuus laa-
dukkaalle design-tutkimukselle. (Anderson & Shattuck 2012, 18.) Kelly (2013,
137) toteaa, etta design-tutkimuksesta voi olla hyotya, jos se tuo merkittavia edis-
tysaskeleita oppimiseen tai koulutusjarjestelman toimintahairidihin. Design-tutki-
muksen vaikuttavuutta voidaan siis arvioida sen kestavien vaikutuksien seka rat-
kaisujen sovellettavuudella laajemmalle kayttajajoukolle (Heikkinen ym. 2007,
71).
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Design-tutkimukseen liittyy myos ongelmia, ja siihen on kohdistettu kritiikkia
(esim. Barab & Squire). Kasittelen naita tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys -

kappaleessa, silla nailla voi olla vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kuvaan tutkimuksen toteuttamista. Aluksi esittelen tutkimuspro-
sessini etenemista, johon sisaltyvat havainnoinnin aikana tuotettu havainnointi-
paivakirja seka asiantuntijahaastattelut. Sen jalkeen esittelen tutkimukseni tarkoi-

tuksen, jossa kerron tutkimuskysymykset. Lopuksi kuvaan koko aineistoni ana-

lyysia.
4.1 Tutkimusprosessi

Tutkimusidea voi syntya teoriasta, jota rakennetaan tavoitteellisesti ja kasitteelli-
sesti loogiseksi. Se voi syntya havainnoista, jolloin havainnot taydentyvat esimer-
kiksi arkihavainnoista tai empiriaa kootessa. (Helenius ym. 2015, 192.) Omassa
tutkimuksessani tutkimusidea syntyi arkihavaintojen pohjalta aluksi toiminnalli-
suuden kautta oppikirjattomaan opetukseen. Kun syvennyin asiaa kasittelevaan
teoriaan, aloin pohtia oppikirjattomuutta laajemmin. Ikaan kuin teoria varmensi
tutkimusideani toteutuksen asteelle.

Tutkimus on osa kasvatustieteiden kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuk-
sen maisteriopintojen syventavien opintojen syventava projekti -kurssia. Syven-
tava projekti -kurssin tavoitteisiin kuuluu muun muassa: "Opiskelija osaa suunni-
tella ja toteuttaa projektimuotoisen pedagogisen koulutus- tai kehittamishank-
keen” ja "Opiskelija tunnistaa ja arvioi pedagogisten haasteiden moni-ilmeisyytta
seka etsii niihin mielekkaita ja kasvatusyhteisdjen toimintaa uudistavia ratkaisuja”
("KASLOH4B 5 OP”). Nain on perusteltua toteuttaa tutkimus osana maisteriopin-
tojen kurssia. Toteutin syventava projekti -kurssin yhdessa toisen luokanopetta-
jaopiskelijan kanssa.

Otin yhteyttd sahkopostitse eraan pirkanmaalaisen koulun luokanopetta-
jaan ja kysyin, olisimmeko saaneet tulla tekemaan tutkintoomme kuuluvan syven-

tavan kurssin hanen luokkaansa oppikirjattomana. Han suostui ehdotukseeni.
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Projekti toteutettiin pirkanmaalaisessa alakoulussa toisella luokalla loka-marras-
kuun vaihteessa 2018. Oppilaat olivat tietoisia projektin ja tutkielman yhdistami-
sesta seka aineiston keruusta. Luokalla on 23 oppilasta, luokanopettaja ja kou-
lunkaynnin ohjaaja. Tutkimuskohteen valintaan vaikutti ajatus alkuopetusikaisen
lapsen luontaisen uteliaisuuden ja oppimishalun heraaminen leikin, draaman ja
toiminnallisuuden avulla. Lisaksi luokanopettajan riittava joustavuus tutkimuksen
kannalta oli ratkaisevaa.

Projektin suunnittelu aloitettiin lokakuussa 2018. Projektia suunniteltiin ta-
paamisissa, sahkopostiviestein ja videopuheluiden valityksella. Suunnittelua ta-
pahtui luonnollisesti myos aktiivisesti ajatuksen tasolla, jolloin mahdollisuutta kel-
lotukseen ei ole ollut. Suunnittelimme yhdessa luokanopettajan ja luokanopetta-
jaopiskelijan kanssa oppikirjattoman viikon jakson, jonka aikana havainnoin op-
pilaita todellisessa luokkaymparistéssa. Oppikirjattomuus jaksolla tarkoitti sita,
etta emme kayttaneet opetuksessa oppikirjoja eli luku- tai tehtavakirjoja tai opet-
tajanoppaita lainkaan. Jakson toteuttamiseen saimme luokanopettajalta raamit,
eli minka aineen tunnit ja mitka aiheet meidan tuli opettaa. Menetelmat, tyotavat,
oppimateriaalin ja oppimisympariston saimme valita itse. Opetusta tapahtui enim-
makseen oppilaiden omassa luokassa ja liikuntasalissa, mutta hyodynsimme
myds koulun pihaa ja sen lahiymparistdd. Kaytimme hyddyksemme myds kirjas-
tosta saatavia autenttisia teksteja, seka valmiita oppimateriaaleja, kuten esimer-
kiksi tunnekortteja. Oppimateriaaleina hyddynnettiin luokasta tai kotoamme [0y-
tyvia esineita. Oppimateriaalia valmistimme my0s itse joko kasin tai tietokoneilla,
yleisimpana erilaisia monisteita. Monisteet olivat usein osa toiminnallista teke-
mista. Esimerkiksi kuviossa 2, jossa on kuvapari, yhdistyvat oppiaineiden rajat

ylittdva suunnittelumoniste seka valmistuva tuotos.
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KUVIO 2. Kuvapari suunnittelumonisteesta ja valmistuvasta tuotoksesta

Ideat oppitunneille olivat oman tai yhdessa suunnittelun tulosta, internetista saa-
tuja tai muun kuin oppikirjan tai opettajan oppaan avulla tuotettuja. Opetimme ne
oppiaineet, joita suurin osa luokasta opiskeli: suomen kieli ja kirjallisuus, ympa-
ristdoppi, matematiikka, musiikki, liikunta, uskonto, kasity6 ja kuvataide. Osa tun-
neista opiskeltiin lukujarjestyksen mukaisesti, osa oppiainerajat ylittavasti. Koko
jakson kantavia teemoja olivat tunteet ja yhdessa toimiminen. Jaksosta oppilaat
tekivat portfolion, johon koottiin viikon aikana tehdyt tyot. Jakson loputtua tein
viimeiset merkinnat paivakirjaan ja kokosin projektin aikana kaytetyt materiaalit,
tuotokset, projekti- ja tuntisuunnitelmat seka paivakirja-aineiston yhteen, jotta nai-
hin palaaminen olisi helppoa tutkimuksen analyysivaiheessa.

Koska opetusjakso tuli melko pian tutkielman aloittamisen jalkeen, rakentui
teoreettinen viitekehys osittain kurssin kanssa limittain. Opettamani oppikirjatto-
man jakson aikana havahduin pohtimaan myods oppikirjan roolia peruskoulussa,
ja siten toteutin vield kolme asiantuntijahaastattelua samalla syventyen yha oppi-
kirjoja koskevaan teoriaan uudelleen. Nain askel askeleelta myos tutkimuskysy-
mykseni alkoi muotoutua muotoonsa, ja tutkimuksen paapaino siirtya oppikirjaan
liittyvien kasityksien pohtimiseen, ja siten myds asiantuntijahaastattelut nousivat
paaasialliseksi aineistoksi.

Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkimusmenetelmaksi valikoitui design-tutki-
mus sen monipuolisuuden seka sen prosessinomaisuuden vuoksi. Lisaksi de-

sign-tutkimus soveltuu erityisesti luonnolliseen ymparistoon, joten tama tuki myos
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menetelmavalintaani. Design-tutkimuksessa voidaan tutkia mahdollisuuksia
luoda uusia oppimis- ja opetusymparistdja (ks. The Design-Based Research Col-
lective 2003, 8). Syventavan opintojakson aikana saimme tahan mahdollisuuden
oppikirjattoman opetusjakson muodossa, mika johti asian tutkimiseen myos
haastattelujen avulla seka teoriaan uudelleen palaamisena. Tutkimukseni on siis
edennyt myos design-tutkimukselle tyypillisesti jatkuvana prosessina aiheeseen
myOs palaten. Design-tutkimukselle tyypilliseen tapaan tutkimuksessani on yh-
distetty eri aineistonkeruutapoja eli tutkimuksessa kaytetaan aineistotriangulaa-
tiota. Aineistoiksi on valittu tata tutkimusta tukevat tavat: havainnointipaivakirja ja
havainnoinnin lopulla oppilailla teetetty palautekysely projektista ja asiantuntija-
haastattelut teemahaastattelun keinoin. Taulukossa 1 esitetaan kunkin aineiston

keraysajankohta, maara ja litteroitujen aineistojen laajuus sivuina.

TAULUKKO 1. Aineistojen keruutiedot

Aineisto ajanjakso maara (n) I(a;{/li:,:)s
Havainnointipaivakirja | 29.9.2018—1.10.2018 - 16
Palautekysely 1.10.2018 20 -
Haastattelut 28.1.2020—2.2.2020 3 37

4.1.1 Havainnointipaivakirja

Kun tutkitaan rutiineja tai arkisia kaytantoja, haastattelujen lisaksi voi olla tar-
peen kayttdd my6s havainnointia (Alastalo, Akerman & Vaittinen 2017, 184—
185). Tutkimuksessani ensimmainen aineiston keruu oli havainnointi. Havain-
noin viikon oppikirjattoman jakson aikana oppilaita ja omia tuntemuksiani, jotka
kirjasin havainnointipaivakirjaan. Havainnoimme ja keskustelimme havainnoista
seka kokemuksista myds parini kanssa yhdessa. Havainnointi tapahtui siis na-
turalistisessa kontekstissa, jossa olin osallisena niin havainnoijana kuin opetta-
janakin. Havainnointi oli avointa ja strukturoimatonta. Tavoitteena oli saada

yleiskuvaa ja kokemuksia oppikirjattoman opetuksen toteutumisesta.
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Osallistuva havainnoiminen voi olla hyodyllista tutkiessa pienia ryhmia tai
prosesseja, jotka kestavat vain vahan aikaa tai ovat toistuvia. Se voi olla myo6s
hyodyllista tutkijoille, jotka haluavat paasta tilanteeseen sisalle. Kun ensisijaisena
tavoitteena on kerata yksityiskohtaista, kuvaavaa tai selittdvaa tietoa tilanteen
ymmartamiseksi voidaan tarvita osallistumista havainnointiin. (Cohen, Manion &
Morrison 2018, 552.) Tutkimuksen havainnointiaineiston keruu tapahtui
29.10.2018—2.11.2018, jolloin pidimme opetusjaksomme. Oppitunteja tuli yh-
teensa kaksikymmenta tuntia.

Havainnoinnin aikana kirjoitin ylos havaintoja paivakirjaan oppituntien valilla
ja paivan loputtua. Havainnointipaivakirjan pohjana toimi viikkosuunnitelma, josta
kavi ilmi paivan kesto, aineet, aiheet ja tydomenetelmat. Havainnot olivat seka
muistin varassa etta muistiinpanojen avulla tuotettuja. Viikon lopuksi paivakirjaa
viela taydennettiin ja kirjoitettiin loppumietteet. Jakson lopussa kerasin myos op-
pilailta palautekyselyn jaksosta, jossa kysyin heidan mietteitdan jaksosta ja sen
toteutumisesta. Palautekyselyn tarkoituksena oli kerata aineistoa tata tutkimusta
varten seka toimia minulle ja parilleni palautteena projektin toteutumisesta ja on-
nistumisesta. Palautekysely selvennettiin oppilaille myos suullisesti ennen kyse-
lyyn vastaamista, jolla varmistettiin, etta oppilaat olivat ynmartaneet kysymykset.
Palautekyselyn aikana oppilaat saivat viela selventda kysymyksia. Palauteky-

selyyn sai jattaa nimettomaksi.

4.1.2 Haastattelut

Tutkimuksen aineisto koostuu syventavan projektin aikana keratyn havainnointi-
aineiston ja palautekyselyn lisaksi kolmesta asiantuntijahaastattelusta. Asiantun-
tijahaastattelussa pyritaan usein hankkimaan tietoa, jota asiantuntijalla oletetaan
olevan tutkittavasta ilmiosta tai prosessista. Aineiston keruun toivotaan johtavan
kuvaukseen jostain historiallisesti ainutkertaisesta tapahtumakulusta tai ilmidken-
tasta. Talloin myos asiantuntijat ovat rajallisesti ja heikosti vaihdettavissa. Haas-
tateltavien valinta perustuu usein institutionaaliseen asemaan tai osallisuuteen
tutkittavassa prosessissa. (Alastalo & Akerman 2010, 373—374; Alastalo ym.
2017, 184.) Asiantuntija on usein henkild, joka omaa tietysta aihealueesta sel-

laista tietoa tai taitoa, joita muilla ihmisilla ei valttamatta ole. Erottelu perustuu
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hierarkkiseen erotteluun asiantuntijatiedon ja maallikon tiedon valille. Asiantunti-
juus maarittyy toiminnassa ja vuorovaikutuksessa eli se on enemmankin sita,
mita asiantuntijat tekevat, mika tekee siita ilmiona monimuotoisen. (Alastalo ym.
2017, 182.) Tutkimukseen on valikoitunut haastateltavia heidan kokemuksiensa
ja ansioidensa vuoksi.

Haastattelukutsut lahetettiin sahkopostitse haastateltaville, johon vastattu-
aan sovittiin haastattelun ajankohta ja paikka. Haastattelukutsu lahetettiin heille,
joilla katsottiin olevan asiantuntemusta oppikirjoista ja opetussuunnitel-
masta, seka niiden kanssa laheisesti toimimisesta. Haastatteluaineisto kerattiin
28.1.2020—2.2.2020. Yksityiskohtaiset tiedot haastatteluista on koottu tauluk-
koon 2. Kaksi haastattelua H2 ja H1 tehtiin Tampereen yliopistolla ja H3 tehtiin
puhelinhaastatteluna. Puhelinhaastattelu tehtiin haastateltavan toiveesta. Tutki-
joiden keskuudessa puhelinhaastatteluihin suhtaudutaan epailevasti, koska se
on kasvoton. Puhelinhaastattelu ei sovi haastatteluun, jossa olennaista on vuo-
rovaikutuksen ei-sanallisien piirteiden tutkiminen. Puhelinhaastattelu kuitenkin
mahdollistaa joustavan sopimisen aikatauluille. (Ikonen 2017, 241.) Tassa tut-
kimuksessa puhelinhaastattelu mahdollisti tehokkaan aineistonkeruun yhden
haastattelun kohdalla. Lisaksi tama tutkimus kohdistuu asiasisaltoihin, joten pu-
helinhaastattelulle ei ollut estettd. H1 on matematiikan didaktiikan yliopistolehtori
Jorma Joutsenlahden haastattelu Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja
kulttuurin tiedekunnasta. H2 on pirkanmaalaisen alkuopetuksessa toimivan luo-
kanopettajan haastattelu, ja H3 on aidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikan yli-
opistonlehtori. Haastatteluiden kesto vaihteli 50 minuutista 70 minuuttiin, ja ne
aanitettiin puhelimen aanitystoiminnolla.

Haastatteluaineistoon tulee liittaa joitakin perustietoja, jotka hieman vaihte-
levat tutkimuksittain. Tyypillisesti kuitenkin ylos merkataan aika, paikka, paikka-
kunta ja muu tilannetta koskeva tieto esimerkiksi muiden ihmisten lasnaolo.
Haastateltavien perustiedoista voidaan koota taulukko. (Kuula & Tiitinen 2010,
451.)
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TAULUKKO 2. Haastattelujen tiedot

Tun- Haastateltava Paikka Ajankohta |  Kesto
nus (min)
Matematiikan didaktiikan Tampereen
H1 yliopistolehtori Jorma Iiop isto 28.1.2020 75
Joutsenlahti yliop
H2 Alkuopetuksessa t.0|m|va Puhelinhaas- 31.1.2020 50
luokanopettaja tattelu
Aidinkielen ja kirjallisuu- Tampereen
H3 den didaktiikan yliopiston- npe 3.2.2020 55
yliopisto

lehtori

Haastattelurunko (lite 1) rakennettiin keratyn teorian ja havainnointiaineiston
pohjalta. Haastattelurunko tyypillisesti raataldidaan sen mukaan, keta haastatel-
laan (Alastalo & Akerman 2010, 378). Tassa tutkimuksessa haastattelurunko py-
syy jokseenkin samana, mutta painotukset saattavat muuttua. On myos hyva sel-
vittda, miten haastateltava on asemoitunut suhteessa tutkittavaa ilmidon tai pro-
sessiin (mts., 379). Kulttuurisen lahestymistavan huomioon ottaen haastatteluti-
lanteessa voi mahdollisesti esittaa sellaisia kysymyksia, jotka auttavat haastatel-
tavaa kertomaan ja kuvailemaan asiaa omasta nakokulmastaan, jolloin haasta-
teltava pystyy maarittelemaan vuorovaikutustilannetta ja siten myos keskustelun
etenemista. Asiantuntijahaastattelun yhtena tavoitteena on loytaa tutkimuspro-
sessin aikana yhdessa haastateltavan kanssa tuotettuja faktoja, jolloin myds
haastattelija saa tuoda haastattelutilanteeseen oman sen hetkisen tulkintansa
kohteena olevasta ilmiosta. Haastattelija saa kiistaa esitettya informaatiota tai
taydentaa sita. (mts., 389—390.)

Asiantuntijahaastattelu ei ole itsenainen haastattelumenetelma (Alastalo,
Akerman & Vaittinen 2017, 181), vaan haastattelun tyyppi tulee valita itse. Tutki-
muksessani haastattelun tyyppina on teemahaastattelu. Asiantuntijahaastattelu
onkin usein teemahaastattelun muunnelma (mts., 186). Asiantuntijahaastattelu
on koottu teemahaastattelulle tyypilliseen muotoon, ja se etenee siis teemahaas-
tattelun tavoin. Teemahaastattelussa on tyypillista, ettd haastattelun aihepiirit eli
teema-alueet ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys puuttuvat
(Hirsjarvi & Hurme & Remes 2015, 208; Hirsjarvi & Hurme 2014, 48). Teema-
haastattelu ottaa lisaksi huomioon sen, etta haastateltavien nakemykset asioista
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ja heidan asioille antamansa merkitykset ovat keskeisia kuin myds sen, etta mer-
kitykset muodostuvat vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2014, 48). Haastat-
telun etuna tutkimuksessa on joustavuus. Haastattelija pystyy toistamaan kysy-
myksia, oikaista vaarinkasityksia, selventaa ilmauksiaan. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 63.) Tutkijan tehtavana on valittaa kuvaa haastateltavan ajatuksista, kasi-
tyksista, kokemuksista ja tunteista (Hirsjarvi & Hurme 2014, 41).

Haastattelut litteroitiin jokaisen haastattelukerran jalkeen yksitellen, jolloin
ne myos tarvittaessa anonymisoitiin. Kun kokonainen haastattelu oli litteroitu, se
tarkastettiin viela kertaalleen ja tehtiin tarvittavat muutokset, jotta aineisto sailyisi
mahdollisimman muuttumattomana. Haastattelut luettiin viela 1api ennen varsi-
naista analyysia.

Sopiva tarkkuus valitaan tutkimusongelman ja metodisen lahestymistavan
perusteella (Ruusuvuori 2010, 424). Kun kiinnostus on haastatteluissa asiasisal-
I0issa ja tutkitaan, mita tilanteessa tai prosessissa tapahtui, ei yksityiskohtainen
litterointi ole tarpeen. Tarkkuus maaraytyy siis paaasiallisesti tutkittavan ilmion
mukaan (mts., 425—426). Tutkimuksessani aineisto litteroitiin sanatarkasti, kui-
tenkin siten, ettd useimmat tilkesanat kuten “niinku” tai “tota” seka perakkain tois-
tetut samanlaiset sanat jatettiin pois. Lisaksi litteroinnissa tauot ja sanaton vies-
tinta jatettiin huomiotta, silla aineiston analyysi kohdistuu asiasisaltoihin. Nailla
paatoksilla pyrittiin lisddmaan aineiston lukemisen sujuvuutta ja ymmarretta-

vyytta. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 31 sivua.

4.2 Tutkimuksen tarkoitus

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa asiantuntijoiden kasityksia oppi-
kirjasta perusopetuksessa. Lisaksi kartoitetaan oppikirjan kayttoa maarittelevia
tahoja perusopetuksessa. Tutkimus on toteutettu kvalitatiivisena eli laadullisena.
Lahtokohtana laadullisessa tutkimuksessa on todellisen elaman kuvaaminen
seka kohteen tutkiminen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi ym.
2015, 161). Tutkimus toteutettiin design-tutkimuksena, jossa hyddynnetaan ai-
neistotriangulaatiota. Aineisto muodostuu havainnointipaivakirjasta, oppilailta
keratyista palautekyselyista seka asiantuntijahaastatteluista. Tutkimuskysymyk-

seni ovat:
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1. Minkalaisia kasityksia asiantuntijoilla on oppikirjasta perusopetuksessa?

2. Mitka tahot maarittavat oppikirjan kayttdéa perusopetuksessa?

4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin laadullisella sisallonanalyysilla. Sisallonanalyysin
avulla voidaan tarkastella laadullisin menetelmin kerattya tutkimusmateriaalin si-
saltoa, ja jarjestaa se johtopaatoksien tekoa varten. Sen avulla ei siis voida tehda
johtopaatoksia eika arvioida esimerkiksi kayttaytymista tai pyrkia esille tulleiden
seikkojen mahdollisiin yhteyksiin. Teoreettinen pohdinta toteutuu tutkijan jarjelli-
sen ajattelun avulla. (Gronfors & Vilkka 2011, 94.) Keskeiseksi ideaksi sisal-
I6nanalyysissa muodostuu suurien tekstimassojen tiivistaminen ja luokittelu seu-
raamalla aineistoon rakennettuja koodaamisen saantgja, jotta aineisto saadaan
helpommin tulkittavaan muotoon (Salo 2015, 169). Analyysin ideana on laajentaa
ajattelua, ja yhdessa teorian kanssa ajateltu analyysi toivottavasti tuottaa uuden-
laista tietoa. Analyysi on ennen kaikkea oivaltamista ja yllatyksia. (mts., 182,
187.)

Valitsin sisallonanalyysin siksi, etta teoreettinen viitekehykseni on melko ha-
janainen. Tarkoitan talla sita, etta se kasittelee toisistaan hieman erillisia teemoja
kuten opetussuunnitelman muutosta ja oppikirjojen tutkimusta. Paatés oli myds
aineiston kannalta mielekas, silla aineistoni oli melko laaja, tekstimuodossa oleva
ja keratty eri tavoin.

Aineiston analyysi aloitettiin alustavasti jo haastattelujen litterointi vai-
heessa. Litteraatio tuo aineiston lahelle lukijaa, lisda analyysin lapinakyvyytta ja
mahdollistaa lukijan tekemat tulkinnat, vaikka se onkin tuotettu havainnoista ja
valinnoista. Tutkija tekee ratkaisuja purkaessaan aineistoa, jolloin ne heijastavat
tutkijan teoreettista esiymmarrysta, oletuksia tutkittavasta ilmiosta ja siita, miten
aineistoa on mielekasta lahestya. Tutkijan itse tehdessa aineiston litterointia, ha-
nellda on mahdollisuus tutustua materiaaliin seka tehda alustavia ensitulkintoja ja
skeemojen rakenteluja. (Nikander 2010, 433—435.) Alkuperainen nauhoite on
tarkeaa sailyttda uudelleen litteroimisen tai jatkokayton vuoksi, silla litterointi on
aina tulkintaa (Ruusuvuori 2010, 428).

Lisaksi ennen varsinaista analyysia, haastatteluaineistoon tutustutaan, sita

jarjestetaan ja luokitellaan. Nain luodaan perusta aineisto analyyttisten teemojen

39



keskinaiselle vertailulle ja analyysiin perustuvien kokonaisuuksien tai teoreettis-
ten mallien muodostamiselle. Tata kutsutaan myos aineiston kanssa keskustele-
miseksi. Keskustelun ja 16yddsten tulkitsemisen avulla voidaan suhteuttaa tulok-
set aiempiin tutkimustuloksiin ja teoreettisiin keskusteluihin. Aineiston keruu, sii-
hen tutustuminen ja alustavien analyysien tekeminen on kuitenkin hyva aloittaa
keskenaan samanaikaisesti ja mahdollisimman varhain. Aineiston parissa tyos-
kentely jakautuu kolmeen osatehtavaan; luokitteluun, analysointiin ja tulkintaan.
Analyysin vaiheet limittyvat toisiinsa ja tapahtuvat osittain paallekkain seka vai-
heiden valilla voidaan palata myo6s aikaisempaan vaiheeseen. (Ruusuvuori, Ni-
kander & Hyvarinen 2010, 10—12.) Luokittelun tarkoituksena on jarjestelmalli-
sesti lapikayda aineisto tutkimusongelman, keskeisten kasitteiden ja [ahtokohtien
maarittamalla tavalla (mts., 18). Tutkijan lukemisen tapa, tutkimuskysymys, tul-
kinta ja valinnat ohjaavat ja jasentavat aineiston kasittelya (mts., 15).

Aloittaessani analyysin olin siis jo tutustunut aineistooni litterointivaiheessa,
joten minulla oli jo alustavaa ajatusta mahdollisista merkitysyksikoista ja tee-
moista. Olin lisdksi tehnyt pienia muistiinpanoja, jotta litteroitujen haastattelujen
kasittely olisi helpompaa. Sen jalkeen syvennyin lisda haastattelujen sisaltoon.
Loytaessani aineistosta yhtalaisyyksia ja tutkimukseni kannalta mielenkiintoisia
seikkoja, varikoodasin yksittaisia asioita seka isompia aiheita eri varein. Tein it-
selleni lisaksi ajatuskarttoja hahmottamaan haastatteluista nousevia seikkoja.
Naiden avulla tutkimuksessa kaytetyt teemat vahvistuivat. Tassa vaiheessa tut-
kimuskysymykseni saivat lopullisen muotonsa. Valmiin teemoittelun jalkeen tee-
mat koottiin tutkimustuloksiksi.

Asiantuntijahaastattelujen analyysin paaasiallisena tavoitteena on tuoda
esiin faktoja, jotka on tuotettu yhdessa haastateltavan kanssa tutkimusprosessin
kuluessa. Analyysi perustuu eri lahteiden kriittiseen ristiinluentaan. Haastattelu-
aineistoa arvioidaan siis suhteessa muihin samaa ilmiokenttaa koskeviin aineis-
toihin. Haastattelun kiinnittyessa johonkin konkreettiseen toimintaan tai tapahtu-
masarjaan tulkintojen kontekstuaalisuus on mahdollista tunnistaa analyysivai-
heessa. Haastattelun jalkeen ilmiokenttaa rakennetaan litteroidusta aineistosta
ja siihen verratusta muusta aineistosta. Aineistonkeruu ja analyysi limittyvat yh-
teen jatkuvassa prosessissa. Kuten monien muiden analyysiprosessien tavoin,
analyysin tulee olla systemaattista ja lapinakyvaa. Lisaksi tutkijan velvollisuutena

on toistuvasti kyseenalaistaa omat tietonsa. (Alastalo & Akerman 2010, 389—
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391.) Tassa tutkimuksessa samaa ilmiokenttaa koskevana aineistona toimii ha-
vainnointipaivakirja seka opintojakson aikana teetetty palautekysely. Haastatte-
luaineistoon tutustumisen jalkeen palasin havainnointipaivakirjaan ja palauteky-
selyyn. Numeroin palautekyselyt satunnaisessa jarjestyksessa siten, etta oppilas
1 on O1 ja niin edespain. Palautekyselyiden osalta keskityin vain yhteen kysy-
mykseen: "Haluaisitko enemman vai vahemman oppikirjatonta opetusta? Miksi?”
Tama kysymys oli tutkimukseni kannalta oleellisin ja vastasi tutkimuskysymyk-
siini. Palautekyselyyn vastasi 22 oppilasta. Tassa tutkimuksessa kaytettyyn ky-
symykseen vastasi 20 oppilasta. Vertasin palautekyselyssa saatuja tietoja haas-
tatteluaineistoon, jonka jalkeen kaytin palautekyselya tukemaan ja vahvistamaan
haastatteluaineistoa.

Strukturoimattomalle havainnointiaineistolle voidaan kayttda laadullisen
analyysin tyokaluja esimerkiksi tematisointia ja luokittelua erilaisin koodauksin tai
vertailua (Cohen, Manion & Morrison 2018, 555.) Kaytan havainnointipaivakir-
jaani haastatteluaineiston rinnalla tukemassa ja vahvistamassa analyysia, joten
tutustuminen ja perehtyminen aineistoon noudattelee samanlaista prosessia kuin
haastatteluaineistokin. Luin havainnointipaivakirjani huolellisesti lapi ja tein siihen
muistiinpanoja ja varikoodauksia haastatteluaineistossa kaytetyin varikoodein.
Vertailin ja yhdistin havainnointipaivakirjasta 16ytyvia seikkoja haastatteluaineis-
tosta tekemiini teemoihin. Pyrin myos kiinnittdmaan huomiota yhtalaisyyksien li-

saksi eroavaisuuksiin. Lopuksi kokosin analyysin avulla tutkimukseni tulokset.
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5 TULOKSET

Tassa luvussa esittelen analyysin keskeisimmat tulokset. Ensimmaisessa alalu-
vussa vastaan ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, ja esittelen kolme teemaa,
jotka kuvaavat asiantuntijoiden kasityksia oppikirjasta perusopetuksessa. Toi-
sessa alaluvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseen, ja esittelen nelja tee-
maa, jotka kasittelevat niita tahoja, jotka maarittavat oppikirjan kayttdéa perusope-

tuksessa.

5.1 Asiantuntijoiden ké&sityksia oppikirjasta perusopetuksessa

Oppikirja ajateltiin yksinkertaisimmillaan valineena, jonka ammattilaiset ovat tuot-
taneet ja jonka avulla pyritdan tiettyyn tavoitteeseen. Oppikirja-sanaan viitattiin

erilaisin sanoin, kuten "oppimateriaali”’, "apuvaline”, konkreettinen valine”, "tuki”,

"tyokalu”, "esine” ja "lkomponentti”. Nama ovat hyvin samantapaisia kuin Ruuskan
(2016, 173) oppikirjasta kayttama sana tyovaline.

Oppikirja ajateltiin osaksi oppimateriaalia, jota opetuksessa tai oppimisessa
kaytetdan. Sen kanssa "samaan pakettiin” tai rinnalle ajateltiin kuuluvan opetta-
janoppaat seka tyokirjat. Samalla tavalla Karvonen, Tainio ja Routarinne (2017)
kasittavat oppimateriaaleiksi oppi- ja tyokirjat seka opettajanoppaat. Lisayksena
haastatellut toivat ilmi, etta oppikirja on merkityksellinen niin opettajalle kuin op-
pilaallekin.

Oppikirjaan liitettiin sen fyysisyys. Haastatelluista kuitenkin yksi mainitsi,
ettd se saattaa olla myds sahkdisessa muodossa. Haastatteluaineisto siis osoit-

taa, etta oppikirja voidaan kasittaa seka painoversiona etta sahkoisena versiona.

Oppimateriaalia voi olla muitakin kuin oppikirja, ja oppikirja voi olla tehtyna
eri formaatteihin; sahkoiseen tai perinteisiin painotuotteisiin. (H1)

Oppimateriaalia saattoi olla mika tahansa materiaali, mitd kaytetdan oppimi-

sessa, kuten esimerkiksi kaunokirjalliset teokset tai toimintamateriaalit.
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Oppikirja valineena nousi aineiston analyysin perusteella kattokasitteeksi,
joka yhdistaa kaikkia niita kasityksia, joita asiantuntijat antavat oppikirjalle perus-
opetuksessa. Naista kasityksista muodostui kolme teemaa, jotka kuvaavat oppi-
kirjaa valineena. Oppikirja kasitettiin valineeksi, joka on ammattilaisten laatima.
Lisaksi se on valine, joka mahdollistaa opettamisen ja oppimisen, seka valine,

joka rajoittaa opetusta ja oppimista.

5.1.1 Ammattilaisten laatima valine

Oppikirjoihin liitettiin se, ettéa ne ovat jonkun, usein kuitenkin ammattilaisten tuot-
tamia valmiita valineitd. Tama voi olla syy siihen, etta oppikirjojen sisaltoon luo-
tetaan. Oppikirjaa tai kirjasarjaa onkin tekemassa kokonainen ammattikunta,
joista oppikirjojen sisallontuottajat ovat opettamisen ammattilaisia, usein luokan-
ja aineenopettajia, ammattioppilaitosten seka yliopistojen opettajia (Ruuska
2016, 175). Samalla kuitenkin tunnustettiin oppikirjojen tekijoiden inhimillisyys vir-

heiden ja erilaisten tulkintojen mahdollisuudella.

Kun oppikirjat on olemassa - - ne on oikeasti yleensa ihan hyvia. (H2)

- - erojakin saattaa olla, ja kun ne on tavallisten ihmisten tekemia, niin vir-
heitakin saattaa joissakin olla. (H2)

- —eri oppikirjan tekijat eri lahteita kayttden lahtee rakentamaan materiaalia,

jossa meilla onkin erilaisia maaritelmia samoille kasitteille. (H1)
Oppikirjojen ja opetussuunnitelman yhteys tunnistettiin jokaisessa haastatte-
lussa. Oppikirjojen katsottiin olevan opetussuunnitelman pohjalta tehtyja, mutta
niiden suhteeseen kiinnitettiin huomiota. Uskomuksena on, etta oppikirjat nou-
dattavat opetussuunnitelmaa (Perkkild, Joutsenlahti & Sarenius 2018, 345). Asi-
antuntijat olivat uskomuksen vastaisesti kriittisia siita, kuinka hyvin oppikirjat vas-
taavat opetussuunnitelmaa. Asiantuntijat totesivat, etta oppikirja ei ole sama kuin
opetussuunnitelma, mutta se vaihteli, millainen vastaavuus oppikirjoilla ja ope-
tussuunnitelmalla nahtiin olevan. Opetussuunnitelmavastaavuus miellettiin ole-

van yksi kriteeri hyvalle oppikirjalle.

- - kun niita [oppikirjoja] aletaan rakentaa niin kyllahan ne tehdaan OPSin
pohjalta, etta ei niissa ihan yks yhteen vastaavuus, mut hyvin pitkalti se on
opetussuunnitelmaan sitoutunut. Tietysti ne on ihmisten tulkintoja, jotka niita
oppikirjoja tekee. (H2)
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Luotetaan, ettd tama oppimateriaali on ikdan kuin tAmmainen kirjoitettu ope-
tussuunnitelma kaytantéon. (H1)

5.1.2 Opetuksen ja oppimisen mahdollistaja

Asiantuntijat nakivat oppikirjan niin opettajan kuin oppilaankin nakékulma huomi-
oiden. Ruuskan mukaan oppikirja on kirjoitettu tietynikaisille lukijoille (Ruuska
2016, 176.), eli ensi sijassa se on kohdistettu oppilaalle. Myds Perkkila, Joutsen-
lahti ja Sarenius (2018, 345) korostavat, ettéa oppimateriaalin, esimerkiksi oppikir-
jan, tavoitteena on saada oppilaat oppimaan opetussuunnitelmaan asetettuja ta-
voitteita. Eli myos heidan mukaansa oppikirja nahdaan oppilaan nakokulmasta.
Asiantuntijatkin liittivat oppikirjan oppilaan ja hanen oppimisensa kannalta tarke-
aksi.

Ma ajattelen, et se nimenomaan on se oppilas, joka siita hyotyy. (H2)

- - koska oppikirja on tarkoitettu oppimisen eraaksi apuvalineeksi. (H1)

Oppilaskin voi hy6tya, jos sita kaytetaan oikealla tavalla. (H3)

Oppikirja liitettiin oppimiseen ja sita kautta oppilaaseen, mutta myos opetukseen
ja opettajaan. Se on valine, jonka avulla opettaja saattaa toteuttaa opetustaan ja
opetussuunnitelmaa arjessa. Aikaisemmissa tutkimuksissa tutkimus on lahinna
kohdistunut oppikirjojen sisaltdihin, eika niiden kayttoon (Karvonen ym. 2017,
39). Asiantuntijat kuitenkin puhuivat myos siita, etta oppikirjan rooli arjessa voi

olla opettajillekin tarkea.

Oppikirja on hyva tuki opettajalle. (H3)

- — myds opettajan arjen tyokaluksi, joka kuitenkin on totta kai arkiseen tyo-
hon tarkea valine, etta voi sitd OPSia toteuttaa. (H2)

Yksi haastatelluista tiivistaa oppikirjan ja opettajan suhteen siten, millaisena se

nayttaytyy kaikissa haastatteluissa:

Se [oppikirja] on kayttajasta riippuvainen, miten sita kayttaa. Se on tyokalu,
et se ei itsessaan ole sinansa hyva tai huono asia, vaan se mahdollistaa
hyvia asioita. (H1)

Oppikirjaa pidettiin sisaltotiedon kannalta tarkeana siten, etta se saattaa helpot-

taa opettajan tyoskentelya, kun oppikirjaan on jo valmiiksi jasennelty opetettava
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aines. Tama voi poistaa myds opettajien sisaltbosaamiseen liittyvaa epavar-
muutta. Se voi myds vahentaa opettajien suunnitteluty6ta siten, etta ei tarvitse tai
kannata keksia kaikkea uudestaan. Opettajille saattaa jaada myos aikaa johonkin
sellaiseen, minka han kokee tarkeammaksi. Oppikirjoihin luotu etenemistapa voi
luoda myds niin opettajalle kuin myos oppilaille arkeen ja oppitunteihin struktuu-
ria, ja sita kautta turvaa.

Haastatteluaineistosta tuli ilmi, ettd materiaalin suunnittelu ja teko itse tar-
vitsee enemman valmistelua kuin oppikirjan kayttd. Oppitunneilla oman materi-
aalin kaytto vaatii oppilaiden motivoinnin pohdintaa eri nakdkulmasta kuin oppi-
kirjan kanssa. Havainnointipaivakirjastani huomataan, etta paivan aikana usein
tunneille tuli valmistaa monia eri tehtavia ja niihin omat materiaalinsa, jos niita

tarvittiin. Lisaksi tuli olla aina lisamateriaalia nopeasti etenevia varten.

Aina taytyy olla varalla jotain tehtavia, kun aina on joku nopeampi. [Oppi]Kir-
joissa saattaa olla melkein loputtomasti tehtavia. (Havainnointipaivakirja
30.10.2018).

Havainnointipaivakirjan muistiinpanoissani korostui se, etta eri toiminnallisten
pisteiden tai uuden materiaalin kayttoonotto vaati aina huolellista lapikayntia, jotta
kaikki oppilaat tiesivat, mita pitaa tehda. Havainnointipaivakirjassa mainitsin
my0s siita, etta opettajien tekemaa tai valmista materiaalia rypisteltiin, rikottiin tai
muuten kohdeltiin kaltoin. Oppilaat eivat siis kunnioittaneet heille tarjottavaa ma-
teriaalia. Haastatteluaineistossa taas korostettiin sita, etta erityisesti alkuopetuk-
sen oppilailla oma oppikirja voi olla tarkea, jolloin oppilaiden suhtautuminen kay-

tettavaan materiaaliin voi olla mydnteisempi kaytettaessa oppikirjoja.

5.1.3 Opetuksen ja oppimisen rajoittaja

Asiantuntijat olivat kaikki sitd mielta, etta opetusta ei saa luoda pelkastaan oppi-
kirjan varaan. Myos Perkkila, Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 347) toteavat etta,
oppimisymparisto ja oppimisen mahdollisuudet eivat voi rakentua pelkastaan op-
pikirjojen ja niiden tehtavien varaan. Haastatteluaineistossa mainitaan myos se,
etta kaikkiin aineisiin ei ole kirjoja, tai oppikirjat voivat olla tarkeampia jossakin

muussa aineessa kuin toisessa. Oppikirjojen tarpeettomuus tulee esille myds ha-
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vainnointipaivakirjassani. Oman materiaalin suunnittelu, valmistelu ja kayttoé var-
sinkin silloin, kun se toimii voi motivoida opettajaa ja synnyttaa nain tarkeita on-

nistumisen kokemuksia.

Talla tunnilla oman materiaalin tekeminen tuntui todella silta, etta se kannatti.

(Havainnointipaivakirja 31.10.2018).
Oppikirjoja on arvosteltu muun muassa oppimateriaalien piirteista, ominaisuuk-
sista tai niiden lilan vahvasta vaikutuksesta oppisisaltojen ja opetusmenetelmien
valintaa koskevista ratkaisuista (Karvonen ym. 2017, 40). Oppikirjan kayttda
koskevia valintoja, ja niista johtuvia ongelmia pohdittiinkin monesta eri nakokul-
masta. Haastatteluaineisto osoittaa, ettd opettajan valinta olla kayttamatta tai
kayttaa oppikirjaa saattaa johtua monestakin eri syysta. Kun hyodynnetaan oppi-
kirjaa oppitunneilla, tarvitsee opettaja pedagogista asiantuntijuutta, jotta han voi
arvioida kirjan sisaltdéa, sopivuutta luokalle tai oppilaille seka sen tarpeellisuutta

tavoitteisiin nahden.

Oppilaskin voi hydtya, jos sita [oppikirjaa] kaytetdan oikealla tavalla. (H2).

Usein oppikirja rajoittavana tekijana nahtiin ensin opettajan nakokulmasta, jonka
vaikutukset ulottuivat oppilaan nakokulmaan. Esimerkiksi, jos opettaja ajatteli op-
pikirjan olevan yhta kuin opetussuunnitelma, nahtiin, ettei tunti etene oppilas
edella. Haastatteluaineistossa ilmeni huolta siita, etta liiallinen oppikirjan kayttd
aiheuttaa sen, etta opetus ei ole tarpeeksi monipuolista. Toisaalta haastateltavat

olivat my0s sita mielta, etta kaikkea ei kannata opettajan mydskaan itse tehda.

Se ei ehka tuo sitd lisdarvoa, ainakaan kaikissa tehtavissa, etta ne tehtaisi ja
keksittaisiin itse, mutta se tuo lisdarvoa, etta opettaja monipuolistaa niita teh-
tavaymparistdja, jotka tuottaa tdmmadista luontevasti, esimerkiksi  kielenta-
mista ja avoimia tehtavia. (H1)

Toiminnallisuus ja konkretia on kuitenkin tosi tarkeassa osassa, niin sit-
ten on tosi tarkeda, et on mydskin siihen toiminnallisuuteen liittyvia konkreet-
tisia valineita, ja itse tehtya, tuotettua materiaalia. (H2)

Han [opettaja] osaa kriittisesti katsoo ja ottaa sen kirjan, mika on hyva ja
kayttaa sen hyddyksi, minkd muut ovat tehneet. — — kylld ma naen siind hy-
viakin puolia varsinkin sen oppilaan nakdkulmasta, et se tuottaa tietyn rutii-
nin, mut se on saali, jos se on ainoo tapa edeta, et mennaan tyokirjan ja lu-
kukirjan varassa koko ajan. Se on sit harmillista. (H3)
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Havainnointipdivakirja osoittaa, ettd ryhma- tai parityoskentelya hyoddynnettiin
melko usein. Toiminnallisia menetelmia hydodynnettaessa projektin aikana myos
vertaisoppimiseen kiinnitettiin huomiota. Tama luo vastakohtaisuutta sen kanssa,
etta oppikirjan kanssa tyoskentely liitettiin usein hiljaiseen tyoskentelyyn ja yksin
tekemiseen. Oppikirjaton opetus voisikin olla hyddyksi juuri ryhmatydskentelytai-
tojen oppimisessa. Korkeakoski (2010, 158) toteaa, ettd oppilaatkin haluavat
opetuksen olevan vaihtelevaa ja sosiaalista vuorovaikutusta sisaltavaa siten, etta
oppilaiden erilaisuus tulee otetuksi huomioon. Ryhma- tai parityoskentelysta ei
mainita haastatteluaineistossa. Oppikirjan kayton yhteydessa puhuttiin esimer-
kiksi siita, miten oppikirja ohjaa itseohjautuvuuteen, mika voi olla opettajan kan-
nalta hyva, mutta oppilaan oppimisen kannalta "kohtuullisen hyédytonta”. Haas-
tatteluaineistolle ja havainnointipaivakirjalle vastakkaisen mielipiteen esittaa Ha-
meen Sanomien (2.10.2018) mielipidekirjoituksessa esiintynyt lausahdus: "Oppi-
kirjattomuus ei palvele oppilaita eika edista oppimista, pikemminkin vaikeuttaa”.

Kun oppikirjoja ei ole tai niita ei kayteta, oppilasta voidaan osallistaa eri ta-
voin. Haastatteluaineistossa esiintyi, etta oppilaidenkin halutaan osallistuvan ma-
teriaalien tyostamiseen, silla esimerkiksi toiminnallisuus nahdaan tarkeana. Pe-
lander (2018) kirjoittaa turkulaisopettajien oppikirjattoman kokeilun opettaneen
heille, etta kaikkea materiaalia ei kannatakaan tehda itse, vaan myds oppilaat
voivat osallistua materiaalin tekemiseen.

Oppikirjan nakeminen toteutuneena opetussuunnitelmana voi johtaa siihen,
etta opetuksessa edetaan aukeama kerrallaan, jolloin aarimuotoinen opiskelu voi
olla sita, etta oppilaat tekevat tietyt sivut ja tarkastavat ne itsenaisesti (Perkkila
ym. 2018, 346—347). Tama aukeama-ajattelu esiintyi myos asiantuntijoiden pu-
heissa. Haastatteluaineistossa painottui opetussuunnitelman riittdva tunteminen
ja oppikirjojen sisallon kriittinen tarkastelu, jotta opettaja pystyy arvioimaan kayt-
tamaansa oppikirjaa ja sen sisaltoa suhteessa tavoitteisiin.

Opetusta ja oppimista rajoittavana tekijana haastatteluaineistossa nahtiin
myOs oppikirjan sisallon tai kayton mekaanisuus seka niistad johtuva pinnallinen
oppiminen. Toisaalta tama nahtiin myos myodnteisena asiana, kun oppikirjojen
kayttd muodostaa rutiinin, ja sita kautta tuo oppilaille turvaa. Haastatteluaineis-
tosta kuvastui se, etta vaikka oppikirja ei itsessaan olisi huono, voi oppikirjojen
kayttd konkretisoitua myonteiseksi tai kielteiseksi riippuen siita, millaisen roolin

opettaja oppikirjalle antaa.

47



Asiantuntijoiden mukaan oppikirjan valmiiksi jasennetty sisalté mahdollistaa
opetusta ja oppimista esimerkiksi siina tapauksessa, etta opettajien aineenhal-
linta on epavarmaa. Sulonen (2010, 195) kuitenkin ehdottaa, etta opettajien ai-
neenhallinnan parantamisella voitaisiin vahentaa riippuvuutta oppikirjoista. Oppi-
kirjan roolin murtaminen opetusta hallitsevana tekijana tunnistettiin myos haas-

tatteluaineistossa.

Taa oppikirjasidonnaisuus meilla matematiikan opetuksessa on sellainen
riippakivi. - - Kun teen sen kirjan mukaan, en ainakaan tee vaarin. (H1)

5.2 Oppikirjan kayttba méaérittelevét tahot perusopetuksessa

Aineistosta erottui nelja eri tahoa, jotka asiantuntijoiden mukaan maarittavat op-
pikirjan kayttoa perusopetuksessa. Nama ovat opeftaja, oppilas, kustantajat ja

oppikirjojen tekijat seka vanhemmat.

5.2.1 Opettaja

Asiantuntijat mainitsivat useasti siita, etta opettajat saavat valita omat tydmene-
telmansa itse, mika on osa opettajien autonomiaa. Haastatteluaineistossa koros-
tui se, etta on opettaja valinta, kayttaako han oppikirjoja opetuksessaan, ja milla
tavoin. Kuitenkin oppimateriaalitutkimuksissa on usein ohitettu opettajan rooli pe-
dagogisena toimijana ja oppimateriaalien kayttda koskevien paatosten ja valinto-
jen tekijana (Karvonen ym. 2017, 51).

Kirjojen kayttoa koskevat valinnat olivat yhteydessa opetussuunnitelman to-
teuttamiseen. Laine (2010, 115) toteaa, etta oppikirjojen suhde opetussuunnitel-
maan tulee esille varsinkin opettajan valitessa tydomenetelmiaan, joissa oppikirjat
ovat usein suuressa roolissa. Opetussuunnitelman katsottiinkin vaikuttavan oppi-
kirjaan, ja sita kautta siihen, valitaanko oppikirjoja kaytettavaksi, tai minkalaisia
kirjoja valitaan. Haastatellut kuitenkin korostivat sita, etta opettajat eivat saisi pi-
taa oppikirjoja opetussuunnitelmina eli luottaa liikaa siihen, etta ne vastaisivat toi-

siaan.

Oppikirjat ei ole sama kuin OPS. (H2)

OPS voi vaikuttaa siihen valintaan, minka kirjan sa valitset. (H3)
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Tama luo mielenkiintoisen kontrastin siihen, ettd oppikirja nahdaan kuitenkin
usein toteutuvana opetussuunnitelmana (Perkkila ym. 2018, 346—347).
Oppikirjan valinta tyoskentelyn apuvalineeksi nahtiin vaikuttavan oppitunnin
rakenteeseen, ja siten myos oppimiseen. Tahan vaikutti myos opettajan oma pe-
dagoginen asiantuntijuus, jonka avulla oppikirjoihin kohdistuvaa arviointia voi-
daan toteuttaa esimerkiksi siten, kuinka hyvin oppikirja vastaa opetussuunnitel-
maa. Kun opettaja valitsee kayttdonsa oppikirjan, he antavat oppikirjalle tietynlai-

sen roolin, ja toiminnallaan he my0s yllapitavat tata roolia.

5.2.2 Oppilas

Oppikirja nahtiin siten, etta se on tehty oppilasta varten. Mielenkiintoisen seikan
tasta tekee sen, etta aikaisemmissa oppimateriaalitutkimuksissa on usein ohitettu
opettajien lisaksi myos oppilaiden rooli oppimateriaalien kayttajina ja niiden kayt-
totilanteisiin osallistuvina toimijoina (Karvonen ym. 2017, 51). Perkkila ja kump-
panit (2018, 345) toteavat, ettd materiaalin tavoitteena on saada oppilaat oppi-
maan opetussuunnitelmaan asetettuja tavoitteita. Se, mika oppikirjojen tarkoitus
on oppilaan nakokulmasta, vaihteli haastateltavilla. Oppikirja saattoi toimia esi-
merkiksi oppimisen tukena, arjen rutiinin tuojana ja valineena tavoitteisiin paa-
syssa. Sen kayton hyddyt nahtiin myds hieman erilaisina ja vaihtelevina. Kaikki
haastateltavat tunnistivat kayttamisen hyodyt, jos oppikirjaa ei pideta ainoana ta-
pana toteuttaa opetussuunnitelmaa. Kaksi haastateltavista ajattelivat oppikirjan
olevan erityisesti pienempien oppilaiden kohdalla tarkea. Siihen liittyvat tunneko-
kemukset ja kirjojen henkilokohtaisuus tekevat oppikirjoista oppilaille hyvinkin tar-

keita.

Pienemmille oppilaille se on hyvin tarkeakin. - - et voi ajatella, etta et se voi
olla tunnekokemus, etta se on tarkea esine ikaan kuin. (H2)

No yks kaikista tarkein ekaluokkalaisille aapinen, jos ajatellaan koko koulu-
polkua. Siind on semmoista tiettya tunnearvoa, ainakin ennen ollut. (H3)
Oppilaiden ja oppikirjojen suhde liitettiin tyétapoihin, jotka taas vaikuttavat oppi-
tuntiin. Oppikirjan kaytolla nahtiin olevan myonteisia vaikutuksia myds oppilaiden
tydskentelymotivaatioon. Eras haastateltava oli joutunut tilanteeseen, jossa oppi-
kirjoja ei ollut saatavilla. Taman jakson aikana han koki, etteivat oppilaat olleet
yhta motivoituneita tekemaan tehtavia, kuin he olisivat olleet oppikirjojen kanssa.
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Oppilaat olivat tottuneet kirjojen kayttéon, mutta joutuessaan olemaan ilman Kir-
joja, olivat he myos kaivanneet kirjojaan takaisin.

Projektijakson aikana toteutetusta palautekyselysta, jossa oppilailta (n = 20)
kysyttiin, haluaisivatko he enemman vai vahemman oppikirjatonta opetusta ja
miksi, oppilaista viisi koki haluavansa vahemman oppikirjatonta opetusta. Yksi
vahemman oppikirjatonta opetusta halunnut oppilas perusteli paatostaan seuraa-

vasti:

Vahemman, koska mina tykkaan oppikirjoista. (018)

Oppikirjojen kayttéa, mika vaikuttaa oppilaan oppimiseen, myds kritisoitiin. Haas-
tatteluaineistosta ilmenee, etta oppikirjoihin laadittu sisaltd ja materiaali eivat valt-
tamatta riita oppilaiden syvalliseen oppimiseen, ja saattaa mahdollisesti johtaa
passiiviseen ja mekaaniseen tyoskentelyyn. Tahan vaikuttaa kuitenkin se, millai-

sen roolin opettaja oli oppikirjalle antanut.

Opettaja on kuitenkin se pedagoginen asiantuntija siina, niin han sen tunnis-

taa ja tietda - - et missa vaiheessa se [oppilas] tarvii jotakin muutakin kuin
sen oppikirjan, et on vaihtelua tunnilla. Myoskin se, et opittu asia jaa mieleen.
(H2)

Joskus se voi olla oppikirja, joka tuottaa sen hyvan sisallon. Joskus se voi
olla joku muu materiaali. — — et siel [oppikirjassa] on hyvidkin tehtavia, mut
hirveen helposti toistetaan sellasta samanlaista tehtavatyyppia aidinkielen
kieliopin tehtavissa, jotka tuottaa vaan — — muistamisen tasolle jaavaa asiaa.
(H3)

Itse teoreettinen osuus ja sen tydstdminen itseasiassa jaa pitkalti sen oppi-
kirjan ulkopuolelle. (H1)

Projektin aikana keratyissa palautekyselyissa esiintyi myds oppilaiden kritiikkia
oppikirjoja kohtaan. Kymmenen oppilasta (n = 20) haluaisi enemman oppikirja-
tonta opetusta. Oppilaat lahestyivat asiaa enemman kaytannollisista syista, kun

taas asiantuntijat liittivat syyt oppimiseen.
Enemman, koska reppu ei paina niin paljon. (O7)

Ettei pulpetti tuu hirveen isoksi. (O3)

Ainoastaan yksi oppilas yhdisti syyn oppimiseen toteamalla, ettd oppikirjojen
avulla oppii paremmin. Yksi oppilaista oli my0os sita mielta, etta haluaisi opetusta
seka oppikirjoilla ettd ilman. Oppilaiden mielipiteet oppikirjojen kaytosta vaihteli
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melko paljon, ja kayttdon yhdistettiin erilaisia syita. Tama osoittaa sen, etta ei ole
merkityksetonta, millaisia valineita ja tydomenetelmia opettajat opetukseensa va-

litsevat.

5.2.3 Kustantajat ja oppikirjojen tekijat

Oppikirjojen tiedostettiin olevan bisnesta, ja eri kustantajien kilpailevan siita, mika
kirjasarja valikoituu tietyn koulun hankittavaksi. Oppikirjojen tekijat ja kustantajat
hyotyvat rahallisesti siita, etta heidan tuotteensa paatyy kayttoon. Haastatteluai-
neiston analyysissa erottui joitakin elementteja, miten kustantajat ja oppikirjailijat
vaikuttavat kouluissa tehtyihin valintoihin. Oppikirjaesittelyissa pyritdan vakuutta-
maan koulut ja opettajat kirjan ominaisuuksilla. Markkinointietuna saattaa olla se,
etta opettajien tyota halutaan helpottaa siten, etta asiasisallot ovat jasennetty val-
miiksi. Koulut saattavat valita jonkin kirjasarjan myods siksi, etta se on koululle
edullisin esimerkiksi suuria maaria tilatessa, jolloin laatu saattaa karsia. Yleisin
nouseva asia aineistosta oli kuitenkin opetussuunnitelmavastaavuus ja sen mai-

nostaminen, mika nayttaytyi melko myonteisena.

Kylla ne on aika hyvin jo onnistuu siina, ettd on reagoitu OPSiin. (H2)

Kustantajathan hirveen hyvin mainostaa, et nyt on uuden OPSin mukainen
oppikirja, - - etta jossakin maarin varmasti ovatkin sita. (H3)

Ainakin just sitd OPS-vastaavuutta, mika just parhaiten tdhan uuteen OPSiin
soveltuu, niin kylla se vaikuttaa (oppikirjojen tilaamiseen). (H2)
Tahan liittyi myos pohdintaa kirjasarjojen tai kirjojen paremmuudesta markkinoin-

nin tehokeinona.

Kilpaileva kustantaja pitda huolen siita, etta jos toiselta puuttuu jotain, niin
kyllda se muistaa siita kirjaesittelyssa sanoo. (H1)

Se, miten opetussuunnitelma on laadittu, vaikuttaa siihen millaisia oppimateriaa-
leja ja -kirjoja tehdaan (Ruuska 2016, 173), mutta esimerkiksi matematiikan op-
pilaan kaytossa oleva kirja on sailynyt lahes muuttumattomana 1800-luvulta 1ah-
tien (Perkkila ym. 2018, 345). Tama vaikuttaa siis olevan myds oppiainekohtaista,

miten oppikirjojen sisaltd muuttuu.
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Kustantajiin ja oppikirjojen tekijoihin seka heidan kasityksiinsa opetussuun-
nitelman suhteen kuitenkin paadsaantdisesti luotettiin. Ruuskakin (2016, 172) to-
teaa, ettd oppimateriaalit ovat ammattimaisten oppikirjailijoiden ja kustantajien
luomia. Ammattimaisuus mainittiin kahdessa haastattelussa, ja se tuli ilmi esi-
merkiksi siina etta, heilla on kokemusta opettajana tyoskentelysta, jolloin heilla
on "pedagogista tietotaitoa”. Tama tarkoittanee sita, etta heilld on ammattitaitoa,
siita, miten jokin sisalto tulisi opettaa ja miten se tulisi oppikirjassa esittaa.

Opetussuunnitelman lukeminen niin oppikirjojen tekijoilla kuin myos opetta-
jilla on aina tulkintaa. Tulkinnallisuutta lisaa yhdessa haastattelussa ilmi tuleva
ajatus opetussuunnitelman yleisesta tasosta, joka vaikuttaa siihen, etta opettaja
pystyy itse rajaamaan ja maarittelemaan opetettavaa sisaltda, jolloin opettajilta
vaadittaisiin "pedagogista sisaltotiedon” hallintaa. Eras haastateltavista luonneh-
tikin oppikirjojen ja opetussuunnitelman suhdetta oppikirjojen tekijoiden nakokul-

masta seuraavasti:

Se [oppikirja] on niitten ihmisten tulkintoja [opetussuunnitelmasta], jotka
niitd oppikirjoja tekee. (H2)

Tama tietysti luo myos kustantajille ja oppikirjojen tekijdille tietynlaisia vapauksia.
Kustantajat saavat itsenaisesti paattaa esimerkiksi matematiikan kirjasarjojen si-
salloista ja opetettavien sisaltojen etenemisjarjestyksesta. Taman takia kustanta-
moiden vastuulla ovat myos oppikirjojen kehittaminen vastaamaan nykyisia oppi-
miskasityksia, opetuksen looginen eteneminen sisaltdalueiden osalta ja oppiai-
neeseen kohdistuvan kiinnostuksen lisdaminen. (Perkkila ym. 2018, 345.) Haas-

tatteluaineistosta ilmeni taman osalta myos kritiikkia.

Eri oppikirjan tekijat eri 1ahteita kayttden, kun ne ei ole kansainvalisesti yh-
tenaisia, niin lahtee rakentamaan materiaalia, jossa meilld onkin erilaisia
maaritelmia samoille kasitteille. - - Naa on oppimateriaalin tuottamia ongel-
mia. (H1)
Yksi haastateltavista mainitsi myos peruskoulun myota opetussuunnitelmaan ja
oppikirjoihin sisaanrakennetusta “spiraaliperiaatteesta”, joka tarkoittaa sita, etta
oppilaat ennen uuden oppimista kertaavat vanhaa, mika vaikuttaa taas oppitun-
tien rakenteeseen. Tallainen oppikirjan rakentaminen voi aiheuttaa lisaksi ongel-

mia aiheiden monipuoliseen ja syvalliseen kasittelyyn ja niiden oppimiseen.
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5.2.4 Vanhemmat

Vanhempien ja oppikirjojen yhteys tuli kaikissa haastatteluissa esille. Yksi haas-
tateltavista mainitsi lisaksi maallikoista, joilla tehtiin ero opettajien ja muiden hen-
kildiden kuten vanhempien valille. Oppikirja oli asia, joka kulkee oppilaan mukana
kotiin ja takaisin koululle. Sita voidaankin luonnehtia siltana vanhempien ja kou-
lun valilla (Raevaara 2017). Oppikirja oli laheinen vanhemmille myds sita kautta,
etta he ovat myos itse joskus kayttaneet oppikirjoja, ja taten heille on muodostu-
nut tietynlaisia kasityksia oppikirjoista ja niiden kaytosta. Vanhempien rooli oppi-
kirjaa maarittavana tekijana nahtiin niin myonteisena ja neutraalina jopa kieltei-
sena asiana. Yksinkertaisimmillaan oppikirja oli seurannan valine vanhemmille.
Positiivisimmillaan se oli perhetta osallistava ja yhteistydn mahdollistava asia per-
heen ja oppilaan valilla. Oppikirja nahtiin vanhemman nakokulmasta myos tietyn-

laisena oppimisen mittarina ja traditioiden luojana.

Vanhemmat voivat olla huolestuneita rehtorille asti jopa - - kun kirjasta on
niin ja niin paljon vield tayttamatta. - - Eli se traditio on vahva sielta jo van-
hempien kautta se oppikirjan rooli. (H1)

Se [oppikirja] tavallaan osallistaa myds sita perhetta ja heidan roolia, - - niin
tavallaan perhekin on sisalla siina, ettd mita talld hetkella sitten koulussa
opiskellaan. (H2)

- - tai, etta meidan lapsi on vasta - - luvussa nelja, et ne on toisessa luo-
kassa tai toisessa koulussa tehokkaampia, kun ne on niin paljon pitemmalla
- - et ihan kuin se, etta kuinka paljon sita kirjaa on taytetty mittaisi sen, miten
paljon on opittu. (H3)
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6 POHDINTA

Tassa luvussa esitan ensin yhteenvedon tutkimuksen paatuloksista ja pohdin tut-
kimustulosten herattamia ajatuksia seka esittelen tulosten pohjalta tekemiani joh-
topaatoksia. Sen jalkeen esittelen tulosten pohjalta kehittdmani design-mallin op-
pikirjasta valineena. Taman jalkeen esitan jatkotutkimusehdotukset. Lopuksi ar-

vioin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta.

6.1 Yhteenveto ja johtopaéatdkset

Design-tutkimukselle on tyypillista, etta se etenee teorian ohjaaman suunnittelun
pohjalta, ja suunnitelmaa tarkistetaan jo suunnitteluvaiheessa aktiivisesti. Toteu-
tukselle annetaan mahdollisuus muotoutua prosessin edetessa (Heikkinen, Kon-
tinen & Hakkinen 2007, 69—70). Tutkimusprosessini hahmottui ja paatyikin lo-
pulliseen muotoonsa tutkimuksen edetessa.

Kaytannon tasolla design-tutkimus on suunnitella ja kehittda interventio,
joka voi olla ohjelma, opetus tai -oppimisstrategia, materiaali, tuote tai jarjestelma
(Plomp 2013, 15). NyKkyisiin kaytantdihin voidaan kehittad design-malli, jossa
huomioidaan kehitettdva malli ja suunnitteluprosessi (Kiviniemen 2015, 222—
224). Aluksi tassa tutkimuksessa suunniteltiin oppikirjaton jakso, jonka tarkoituk-
sena oli tarkastella oppikirjatonta opetusta. Tama johti kuitenkin laajempaan poh-
dintaan oppikirjoista ja niiden kaytosta perusopetuksessa. Asiantuntijahaastatte-
lujen avulla pyrittiin selvittamaan, millaisia kasityksia asiantuntijoilla on oppikir-
jasta perusopetuksessa, ja mitka tahot maarittavat oppikirjan kayttoa perusope-
tuksessa. Haastattelujen rinnalla hyddynnettiin oppikirjattoman jakson aikana kir-
joitettua havainnointipaivakirjaa ja oppilailta kerattya kyselypalautetta.

Oppikirjattoman jakson jalkeen herasi pohdinta siita, mita oppikirjalla tarkoi-
tetaan. Taman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen pohjalta voidaan tulkita,
etta oppikirjalle ei ole tarkkaa maaritelmaa, ja sen maaritelma saattaa vaihdella
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esimerkiksi sen osalta, pitaako se sisallaan opettajanoppaat tai tehtavakirjat. Li-
saksi monet rajaavat oppikirjan kasittamaan myos ainoastaan perinteisia paino-
tuotteita. Tulosten perusteella myds asiantuntijat olivat hieman epavarmoja siita,
onko esimerkiksi harjoituskirja oppikirja. Asiantuntijoiden kasityksien mukaan op-
pikirja on ammattilaisten laatima valine, joka voi olla perinteisesti painettu fyysi-
nen oppikirja tai digitaalisessa muodossa oleva kirja. Otaksun etta, tama voi olla
osoitus siita, etta digitalisoitumisen vuoksi oppikirjojen muoto painotuotteesta on
laajentunut ja edelleen laajentumassa sahkoiseen kirjaan. Digikirjat saattavat olla
nakoiskirjoja, jolloin maaritelman raja voi olla hailyva.

Asiantuntijat luonnehtivat oppikirjaa myos monenlaisin sanoin. He kuvasivat
sita sanoilla, joka voi olla esine, jonka avulla joku paasee johonkin tavoitteeseen.
Tama on osoitus siita, ettd myds oppikirjalla voi olla monenlaisia rooleja, ja sita
voidaan kayttaa erilaisiin tarkoituksiin. Oppikirjaa koskevien kasityksien eron voi
huomata myos oppikirjattoman opetuksen ja oppimisen nakdkulmasta. Oppikirja-
ton projekti tarkoitti meille sita, ettd oppikirjoja, tehtavakirjoja eika opettajan op-
paita kayteta. Meille oppikirjaton opetus oli siis sita, etta seka opettajan etta op-
pilaan nakdkulmasta oppikirjat eivat ole kaytdssa. Oppikirjaton opetus saattaa
kuitenkin tarkoittaa my0s sita, etta opettaja ei kayta oppikirjoja opetuksessaan,
mutta oppikirjoja ei ole poistettu oppilaiden kaytosta, vaan niita saa vapaasti kou-
lun kirjahyllysta kayttaa (esim. Pelander 2018). Se, kenen nakdkulmasta oppikir-
jaa tarkastellaan, vaikuttaa siihen, millaisia kasityksia ja maaritelmia sille anne-
taan.

Oppilas oppikirjan kayttajana korostui asiantuntijoiden puheissa usein. Op-
pikirja oli esimerkiksi oppilaan oppimisen valine, tuki tai rutiinin tuoja. Oppikirja oli
my0Os oppilaalle valine, jonka avulla oppilas voi saavuttaa tavoitteita. Oppikirjan
merkitys korostui silloin, mitd pienemmasta oppilaasta oli kyse. Oppikirjaan saat-
toi littya voimakas tunneside, jolloin oppilas voi kokea sen tarkeadna. On kenties
mahdollista, etta juuri tunneside lisda motivaatiota oppimiseen, seka synnyttaa
kunnioituksen materiaalia kohtaan. Oppilaiden omasta nakdkulmasta oppikirjojen
kayton mielekkyys riippui oppilaasta. Oppilaat voivat haluta monipuolisia ty6ta-
poja, jotka esimerkiksi mahdollistavat oppilaiden osallisuuden omien materiaalien
tuottamisessa. Taman vuoksi on varsin selvaa, etta opettajan tulee pohtia ope-
tuksessa kaytettavia valineita ja tydmenetelmia oppilaiden yksildllisyys huomioi-

den. Opettajan tulisikin korostaa oppilaiden yksil6llisten mielenkiinnon kohteiden
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huomioimista ja vaikuttamisen tarkeytta oppisisaltdja ja oppimismenetelmia valit-
taessa vaihtelevan seka sosiaalista vuorovaikutusta sisaltavan opetuksen lisaksi
(Jarvilehto 2014, 185; Korkeakoski 2010, 158.)

Ajattelen, etta oppikirja nayttaytyy jokseenkin hallitsevana elementtina opet-
tajien arjessa. Tuloksissa korostui, etta on opettajan oma valinta, kayttaako han
oppikirjoja opetuksessa. Oli selvaa, etta oppikirja on opettajille merkityksellinen
ja tarked, kunhan se ei ole ainoa valine, jota arjessaan kayttaa. Ongelmalliseksi
oppikirjan kayttamisessa muodostui se, etta oppikirja voi tuottaa pinnallista oppi-
mista. Oppikirjaton opetus yhtena vaihtoehtona taas antaa mahdollisuuden mo-
nipuolistaa opetusta ja mahdollistaa esimerkiksi ryhmatyotaitojen opettamisen ja
oppimisen. Nahdakseni oman materiaalin suunnittelu, tekeminen ja hydédyntami-
nen oppitunneille voi myds saada opettajan motivoitumaan ja kokemaan onnis-
tumisen tunteita samoin kuin oppilaiden kohdalla; kun oppisisaltd on kiinnostusta
herattavassa muodossa, oppilaat ovat entista innostuneempia ja sitoutuneempia
oppimiseen (Jarvilehto 2014, 18).

Oppikirja nahtiin epavarmuuden poistajana, kun oppikirjaan oli laadittu jo
valmiiksi opetettavat sisallot. Epavarmuutta saatettiin kokea juuri heikosta sisal-
totiedon hallinnasta. Tahan opettajankoulutuksella ja opettajan omalla halulla ke-
hittya voisi olla suuri merkitys. Oppimateriaalitutkimuksien tuottama tieto oppima-
teriaalien tarjoamista resursseista voisi auttaa kehittamaan opettajankoulutusta
siten, etta valmistuvilla opettajilla olisi paremmat valmiudet kayttaa erilaisia oppi-
materiaaleja oppilaiden oppimista edistavilla tavoilla (Karvonen ym. 2017, 52).

Asiantuntijat olivat sita mielta, etta laadukkaasta oppikirjasta 10ytyy opetus-
suunnitelmavastaavuutta. Asiantuntijahaastatteluissa korostui kuitenkin se, etta
opettajat eivat saisi pitaa oppikirjoja opetussuunnitelmina. Lisaksi oppikirja nah-
daan kuitenkin usein siten, etta se toteuttaa opetussuunnitelmaa (Perkkila ym.
2018, 346—347). Tama paradoksaalinen asetelma on mielenkiintoinen siina mie-
lessa, etta asiantuntijat kylla tietavat, etta oppikirjoja ei saisi pitaa opetussuunni-
telmina, mutta kuitenkin usein se nahdaan toteutuvana. Tama herattaa pohdin-
nan, mika tilanteeseen johtaa. Analyysi osoitti, etta asiantuntijat luottavat oppikir-
jojen tekijoihin, ja etta oppikirjat ovat sisalldltaan usein laadukkaita, vaikka virhei-
takin niissa saattaa olla. Se, etta oppikirja nahdaan toteutuvana opetussuunnitel-
mana, voitaisiin siis ajatella olla luottamuksen osoitus oppikirjojen tekijdille. Se,

vastaako oppikirja opetussuunnitelmaa taas riippuu siita, miten hyvin opettaja
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tuntee opetussuunnitelman, miten han sita tulkitsee ja miten han arvioi oppikirjan
suhteessa opetussuunnitelmaan. Heraa myos kysymys, kuinka moni oikeastaan
tuntee opetussuunnitelman. Mik& on riittavan hyvaa tuntemista, jotta vastaa-
vuutta voisi arvioida?

Kysymys voisi olla myos siita, etta oppikirjan kayttda ja niiden vaikutusta
maarittaa oppisisaltoja ja oppituntiaktiviteetteja opetuksessa pidetaan itsestaan-
selvyytena (Karvosen, Tainion & Routarinne 2017, 51), jopa helppona ratkaisuna.
Analyysin tuloksena oli, etta oppikirja helpottaa opettajien tyota siind mielessa,
etta heilla on mahdollisuus priorisoida tehtaviaan oppikirjan avulla, ja etta joku on
tehnyt sisallOlliset ratkaisut heidan puolestaan. Toisaalta kyse voi olla myos siita,
etta opettajat eivat jaksa keskittya muun tydn ohessa materiaalien suunnitteluun
ja tyostamiseen. Osa opettajista voi myOs kokea, etta he eivat olisi tarpeeksi luo-
via suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta muulla tavoin.

Vastuu oppikirjojen kayttamisesta, soveltuvuudesta oppilaille, arvioinnista ja
opetussuunnitelman painotuksista seka toteutumisesta on siis siirretty opettajille,
ja se on osa opettajien autonomiaa. Opettajien autonomiaa on pidetty tarkeana
(Erss 2017, 213), mutta luoko se myds paineita. Lista opettajien vastuista nayttaa
melko vaativalta, mutta luotto oppikirjojen laadukkuuteen niista saatujen mahdol-
lisuuksien lisaksi nayttaa voittavan oppikirjojen rajoittavien tekijdiden vaikutukset.

Oppikirja ei ole kuitenkaan asiantuntijoiden kasityksien mukaan vain esine,
joka rajoittuu oppilaan ja opettajan valiin, vaan sen kayttoa maarittavat myos
muut tahot. Kustantajat ja oppikirjojen tekijat kilpailevat markkinoilla, ja saavat
oppikirjoista rahallista hyotya. He tekevat oppikirjat omien opetussuunnitelmasta
saatujen tulkintojensa pohjalta. Opetussuunnitelman tulkinta synnyttaa erilaisia
nakemyksia ja merkityksia. Lisaksi tulkintaan vaikuttaa todennakoisesti opetus-
suunnitelmatekstista kayty julkinen keskustelu (kts. Makinen & Kujala 2017, 269).
Paattelen, etta tama voi olla yksi syy, miksi oppikirjojen sisallot aiheuttavat poh-
dintaa oppikirjojen laadusta. Tahan todennakoisesti vaikuttavat myos opettajien
omat mieltymykset. Tulkinnanvaraisuus voi selittda osaltaan myoés sita, etta asi-
antuntijat toteavat, etta oppikirja ei saa olla sama kuin opetussuunnitelma. Tul-
kinta on kuitenkin tarpeellista, silla opetussuunnitelman ymmartaminen seka
asiakirjana ettd kompleksisena keskusteluavaruutena edellyttaa sitd. Opetus-
suunnitelma tuleekin nahda oman aikakautensa tuotteena, jotta tulkinta ja syval-

linen ymmartaminen on mahdollista. (Makinen & Kujala 2017, 267—269.)
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Kustantajilla ja oppikirjailijoilla on vastuu siita, etta oppikirjat kehittyvat vas-
taamaan aina kaytdssa olevaa opetussuunnitelmaa. Opettajan vastuulle kuiten-
kin jaa lopullinen arvio siita, kuinka oppikirjailijat ja kustantajat ovat onnistuneet,
ja onko kirja opetukseen soveltuva. Otaksun, etta osa kouluista ja opettajista to-
dennakoisesti haluaisivat kayttaa uusia kirjoja, mutta tama ei aina ole mahdol-
lista. Kouluilla ei ole valttamatta varaa ostaa sen hetken opetussuunnitelman
pohjalta tehtyja oppikirjoja (Laine 2010, 115). Kysymys heraa myos siita, onko
oppikirjatuotanto tarpeeksi nopea vastaamaan aina sen hetkista opetussuunni-
telmaa.

Opettaja, oppilas seka kustantajat ja oppikirjojen tekijat oppikirjaa maaritta-
vina tahoina voitiin tulkita vaikuttavat oppituntiin. Kun opettaja kayttaa oppikirjaa
tunnilla, rakentuu oppitunti kokonaan tai osittain kirjan varaan. Kun oppilas kayt-
taa oppikirjaa tunnilla, strukturoi se oppitunnin rakennetta. Oppikirjan kayttoé niin
opettajan kuin oppilaankin kohdalla voi vaikuttaa oppituntiin myos monella muulla
tavalla. Se saattaa luoda oppitunnille tietynlaisen ilmapiirin tai vaikuttaa oppitun-
nin kokemiseen jokaisen kohdalla eri tavoin. Kustantajat ja oppikirjan tekijat laa-
tivat oppikirjan opetuskayttoon, jolloin silla on vaikutus oppituntiin.

Tulokset osoittivat vanhemmat yhdeksi oppikirjan kayttoa maarittavaksi ta-
hoksi peruskoulussa. Heita oppikirjan kayttéa maarittavana tahona luonnehdittiin
eri tavoin. Oppikirja oli yhdistava tekija vanhempien ja koulun seka oppilaan va-
lilla. Tama johtuu todennakdisesti siita, etta oppikirja kulkee usein oppilaan mu-
kana koululta kotiin ja kodista kouluun. Vanhemmat voivat olla myos yhdessa
tekemassa lapsen kanssa esimerkiksi kotilaksyja. Talldin oppikirja toimii perheita
osallistavana valineena kuten asiantuntijat totesivat. On todennakaista, etta mita
pienempi oppilas on kyseessa, sitd vahvempi oppikirjan rooli on perhetta osallis-
tavana, silla vanhemmat oppilaat eivat valttamatta pyyda vanhempiaan teke-
maan heidan kanssa laksyjaan tai pyyda heita kuulustelemaan kokeisiin. Toi-
saalta myds vanhemmat voivat pyytaa lastansa nayttamaan tehdyt kotitehtavat
tai he haluavat nahda, millainen kirja oppilaalla on kaytdssa, tai miten oppikirjaa
on edetty. Talldin oppikirja on seurannan valine, mika myos tuloksista kavi ilmi.
Silti vanhempia koskevassa tutkimuksessa on todettu, etta oppilaiden vanhem-
pien mielestd opettajien tulisi olla vahemman riippuvaisia oppikirjoista (Junttila
2010, 173).
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Analyysin tuloksena ilmeni, ettd vanhemmilla on usein tietynlaisia kasityksia
oppikirjasta tai sen kaytosta, ja siihen saattaa liittya vahvojakin kokemuksia.
Otaksun, etta digitalisoituminen on saattanut muokata vanhempien kasityksia op-
pikirjasta ja sen kaytosta. Vanhempien nakokulmasta oppikirjan roolin muuttumi-
nen saattaisi vaikuttaa siihen, kuinka tarkeana oppikirjaa pidetaan, tai millaisia
mahdollisuuksia oppikirja voisi tarjota. Fyysiseen oppikirjaan liittyvien nakemyk-
sien ja kokemuksien murtuminen saattaisi aiheuttaa vanhemmille myds huolta
siita, osaavatko he auttaa lastansa digikirjojen tai ylipaansa uudenlaisten materi-
aalien kanssa. Jos oppikirja tuottaa turvaa niin opettajalle kuin oppilaallekin, voisi
se olla sita myos vanhemmille. Vanhempien vaikutusta oppituntiin ei analyysin

perusteella iimennyt.

6.1.1 Design-malli oppikirjasta valineena

Design-tutkimuksella pyritddn muodostamaan ja kehittamaan ymparistéolosuh-
teita ylittavia teoreettisia rakenteita. Design-tutkimus edellyttaa, etta tutkija muo-
dostaa vaitteita oppimisesta, jotka ovat todisteisiin perustuvia ja jotka kasittelevat
nykyajan teoreettisia kysymyksia seka edistavat alan teoreettista tietoa. (Barab
& Squire 2004, 5—6; Plomp 2013, 15.) Nykyisia kaytanteita on mahdollista kehit-
taa design-mallien avulla (Kiviniemi 2015, 222—224). Olen pyrkinyt vastaamaan
naihin tavoitteisiin omassa tutkimuksessani kehittamalla oman design-mallini op-
pikirjasta valineena sisallonanalyysin avulla tuotettujen keskeisimpien tulosten
pohjalta. Malli rakentuu oppikirjan kayttéa maarittavien tahojen seka niita ympa-
roivien kontekstien suhteisiin. Oppikirja valineena nousi tutkimuksen tulosten kat-
tokasitteeksi, joka yhdisti asiantuntijoiden kasityksia oppikirjasta perusopetuk-
sessa. Taman vuoksi malli on nimetty kattokasitteen mukaan.

Oppikirjaa pidettiin valineena, jonka kayttba maarittdvat seuraavat tahot:
oppilas, opettaja, kustantajat ja oppikirjojen tekijat seka vanhemmat. Oppikirjasta
puhuttiin opettajan ja opettamisen seka oppimisen ja oppilaan yhteyksissa. Opet-
tajat voivat itse valita, kayttavatko he oppikirjoja opetuksessaan, jolloin oppikirjan
kaytdlla nahtiin olevan yhteys opetukseen ja oppimiseen ja siten myos oppituntiin
esimerkiksi luomalla struktuuria. Opettajan valinta kayttaa oppikirjoja saattoi pe-
rustua siihen, miten oppilaat oppivat. Oppilaille oppikirja voi olla tarkeakin oppi-
misen valine, jolla voidaan saavuttaa tavoitteita. Oppikirjan kayttéa kuitenkin
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maaritti se, millaisia opettamiseen ja oppitunteihin liittyvia valintoja opettaja oli
tehnyt. Oppilas ja opettaja voidaan siis tulkita olevan yhteydessa ja vaikuttavan
toisiinsa. Tata yhteyttd on kuvattu mallissa kaksisuuntaisella nuolella. Oppilas,
opettaja ja oppitunti sijoittuvat mallissa koulukontekstiin. Koulukontekstilla tarkoi-
tetaan tassa mallissa konkreettista koulua, jossa opettajat ja oppilaat toimivat.
Oppitunti on oma kontekstinsa koulukontekstin sisalla, johon vaikuttavat niin op-
pilaat, opettajat seka kustantajat ja oppikirjojen tekijat.

Oppikirjaa pidettiin ammattilaisten laatimana valineena. Naiden ammatti-
laisten voidaan tulkita olevan oppikirjan tekijoita ja kustantajia. Tulokset osoittivat,
etta kustantajat ja oppikirjailijat oppikirjan kayttda maarittavana tahona tekevat
oppikirjat opetussuunnitelman pohjalta, mika on aina tulkintaa. Oppikirja ajateltiin
siten, etta kustantajat ja oppikirjailijat tekevat ne oppilaiden kaytettavaksi. Tulok-
sista kuitenkin ilmeni, etta oppikirjat ovat myos hyodyksi opettajille, ja auttavat
esimerkiksi sisaltotiedon opettamisessa. Kustantajilla ja oppikirjailijoilla on siis yh-
teys opettajiin ja oppilaisiin seka oppituntiin ja nain ollen myos koulukontekstiin.
Yhteys on kuitenkin yksisuuntainen, silla oppilaan tai opettajan yhteytta kustan-
tajiin ja oppikirjojen tekijoihin ei ilmennyt.

Vanhempien rooli oppikirjan kayttoa maarittavana tahona oli yhteydessa
kouluun eli opettajaan ja oppilaaseen. Oppikirja valineena aktivoi perheita ja toi-
mii kaksisuuntaisena siltana niin opettajien ja vanhempien valilla seka oppilaan
ja vanhempien valilla. Tulokset osoittivat, etta oppikirja saattaa olla oppilaan op-
pimisen tai opettajan opettamisen seurannan valine. Vanhemmat sijoitetaan mal-
lissa uloimpaan kontekstiin (oppikirja valineena). Tama tarkoittaa sita, ettd van-
hemmat eivat sijoitu mallissa opetussuunnitelman tai koulun kontekstiin. Heilla
on kuitenkin yhteys koulukontekstiin, jossa oppilas- ja opettajataho toimivat.

Kuvioon 3 olen kiteyttanyt oman design-mallini oppikirjasta valineena. Mal-
lissa korostuu oppikirjan kayttoa maarittavat tahot ja niiden asemoituminen suh-

teessa oppituntiin, kouluun, opetussuunnitelmaan ja oppikirjaan valineena.

60



OPPIKIRJAVALINEENA \

/ OPETUSSUUNNITELMA

/ KOULU \
oppilas opettaja

I | !

[ oppitunti J

1

kustantajat ja oppikirjojen
tekijat

\

KUVIO 3. Oppikirja valineena

6.2 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus on osoittanut, etta oppikirjakeskustelua on tarkea kayda, silla ei ole tay-
sin selvaa, mita oppikirjalla tarkoitetaan. Kasityksien erot voivat johtua siita, ke-
nen nakokulmasta oppikirjaa tarkastellaan, ja millainen rooli oppikirjalle anne-
taan. Otaksun, etta tama vaikuttaa myos kaytantoon. Monipuolisia tydtapoja ja
yhteisollisyytta korostava nykyinen opetussuunnitelma seka toiminnallisten me-
netelmien ja aktiivisuuden lisaaminen koululuokkiin on asettanut oppikirjakeskus-
telun ajankohtaiseksi aiheeksi. Oppikirja on monitahoinen esine, jolla on oman-
laisensa historia. Se tulee todennédkoisesti muuttumaan, muokkaantumaan ja ke-
hittymaan tulevaisuudessa vastaamaan oppimiskasitysta, kaytdssa olevaa ope-

tussuunnitelmaa ja ymparoivan maailman kehittymista. Etukateen ei kuitenkaan
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voida tietda, miten oppikirja muuttuu, ja onko muutos hyva vai huono seka mihin
muutos vaikuttaa. Joka tapauksessa nykyinen ja tulevaisuuden oppikirja vaikut-
taa opetukseen ja oppimiseen. Mielenkiintoista olisikin tietaa enemman siita, mi-
ten opettaja kayttaa oppikirjaa, ja miten kaytto vaikuttaa opettamiseen. Tata jat-
kotutkimusehdotusta puoltaa se, etta oppimateriaalitutkimuksissa opettajan rooli
pedagogisena toimijana ja oppimateriaalien kayttoa koskevien paatosten ja va-
lintojen tekijana on sivuutettu (Karvonen, Tainio & Routarinne 2017, 51). Tieto
siitd, miten oppikirjan hyédyntaminen vaikuttaa, herattaisi uudenlaista keskuste-
lua siita, taytyisiko oppikirjaan liittyvia kasityksia pyrkia muokkaamaan, tai miten
se vastaa niita tavoitteita, joita opetussuunnitelma opetukselle ja oppimiselle
asettaa.

Tama tutkimus antoi mahdollisuuden selvittda asiantuntijoiden kasityksia
oppikirjasta ja sen kayttoa maarittavista tahoista peruskoulussa. Vaikka tassa tut-
kimuksessa hyddynnettiin myos oppilailta saatua palautekyselya ja havainnointi-
paivakirja merkintdja oppikirjattomasta opetuksesta, olisi hedelmallista tutkia op-
pikirjoja ja niiden kayttda laajemmin oppilaiden nakdkulmasta. Tata jatkotutki-
musehdotusta tukee se, etta oppilaiden roolia oppimateriaalien kayttajina ja nii-
den kayttotilanteisiin osallistuvina toimijoina oppimateriaalitutkimuksissa ei juuri-
kaan ole tutkittu (mts., 51). Huomiota on alettu kiinnittamaan yhd enemman op-
pimisen taitoihin ja yksildllisiin oppimistyyleihin. Oppikirjat ovat edelleen kaytossa
hyvin paljon peruskoulussa, mika herattaa pohdinnan siita, onko se kaikille mie-
lekasta vai painotetaanko jo mahdollisesti liikaa aktiivista toimimista ilman oppi-
kirjatyoskentelya.

Oppikirjan roolia ja kayttéa koskeva tutkimus on ajankohtaista ja tulevaisuu-
denkin kannalta aiheellista, silla digitalisoitumisen myéta oppikirjojen rooli ja
muoto ovat todennakdisesti muuttumassa (Ruuska 2016, 176). Tiedon saaminen
napin painalluksella, digitaaliset oppimispelit ja esimerkiksi verkossa liikkuvat val-
miit materiaalit opettajille voivat haastaa oppikirjaa — niin ulkoisilta kuin myds si-
salldllisiltd ominaisuksiltaan — ja sen tarpeellisuutta nykyisessa muodossaan. Tu-
loksien avulla olisi mahdollisesti mahdollisuus kehittaa oppikirjoja vastaamaan

muuttuvan yhteiskunnan ja koulun vaatimuksia.
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6.3 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden takaa parhaiten hyvan tieteellisen
kaytannon noudattaminen. Tieteelliset tiedot, taidot ja hyvat toimintatavat suh-
teessa tutkimuksen tekoon, tiedeyhteisdon ja ympardivaan yhteiskuntaan ovat
edellytyksena eettisesti hyvaan tutkimukseen. Eettisesti hyva tutkimus on myds
suunniteltu. (Kuula 2011, 34, 36.) Olen myds tassa tutkimuksessa pyrkinyt nou-
dattamaan hyvaa tieteellista kaytantoa.

Tutkimusmenetelmana kaytin design-tutkimusta. Design-tutkimuksesta
saatavien uskottavien ja luotettavien vaitteiden saamisen haasteena voi olla tut-
kijan oleminen laheisesti mukana pedagogisen lahestymistavan konseptoin-
nissa, suunnittelussa, kehittamisessa ja toteuttamisessa (Barab & Squire 2004,
10). Tutkimuksen suunnitteluun, kehittamiseen ja toteuttamiseen saattaa usein-
kin menna useampi vuosi, joten myos henkilokohtainen taito pitaa ylla innostu-
neisuutta ja halukkuutta tukea aktiivisesti interventiota tutkimuksen ajan voi olla
haaste (Anderson & Shattuck 2012, 18). Design-tutkimuksen tekemiseen liittyy
siis niin ajallisia kuin myds taloudellisia haasteita, joihin liittyvat esimerkiksi rahoi-
tukset. Rahoitusongelmien liséksi siis tutkimuksen iteratiivinen luonne saattaa es-
taa design-tutkimuksen toteuttamisen (mts., 18, 21). Omassa tutkimuksessani
olen itse vastuussa tutkimusprosessistani, ja sen raportoinnista. Vahan tutki-
musta tehneena, sillda on varmasti vaikutuksensa. Huolellinen perehtyminen ai-
hetta kasittelevaan kirjallisuuteen antaa kuitenkin varmuutta.

Design-tutkimuksen suunnitellun kontekstin systemaattinen muuttaminen
myotavaikuttaa siihen, etta havainnot ja vaitteet ovat keinotekoisempia ja vahem-
man naturalistisia. Design-tutkimuksessa ei ole kuitenkaan tarkoituksena tehda
luonnollisesta kontekstista, joka saattaa sisaltda myds hammentavia muuttujia,
mahdollisimman patevaa ja luotettavaa, vaan luoda joustavasti mukautuvia teo-
rioita, jotka ovat hyddyllisia myds uusissa konteksteissa. (Barab & Squire 2004,
10—11.) Kuitenkin kontekstin perustavanlaatuisen roolin rajoittaminen tai jopa
laiminlydminen johtaa seka kdyhtyneisiin malleihin ettd alimaariteltyihin teorioi-
hin, joiden avulla ei voida tehda yleistyksia (Barab & Aquire 2004, 12). On siis
tutkijan vastuulla muistaa, etta tulokset perustuvat tutkijan vaikuttamiin konteks-
teihin, eivatka sellaisinaan valttamatta ole yleistettavissa muihin toteutuskonteks-
teihin (mts., 10.)
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Ylipaansa ihmistieteisiin mahdollisesti kuuluvat tutkimukset eivat ole aina
toistettavissa uudelleen (Kuula 2011, 244). Design-tutkimuksessa toistettavuutta
pidetdan lahes mahdottomana, siksi tutkimuksessa tavoitteena on purkaa ja
problematisoida toteutuksen tulos tavalla, joka tarjoaa kasityksen paikallisista
olosuhteista. Tahan kuuluu tarkka kuvaus asiayhteydesta, ohjaavasta ja synty-
vasta teoriasta, intervention suunnittelupiirteista seka naiden ominaisuuksien vai-
kutuksista osallistumiseen ja oppimiseen. (Barab & Squire 2004, 8.) Taman tut-
kimuksen tarkoituksena oli tutkia asiantuntijoiden kasityksia oppikirjasta perus-
opetuksessa ja luoda design-malli tutkimuksen tulosten perusteella, joten tama
tutkimus voi auttaa luomaan tietoa, joka on hyodyllista myos uusissa konteks-
teissa.

Komplikaatiot tutkimuksessa voivat johtua ympariston sotkuisuudesta
(messy settings). Yksi monimutkainen interventio saattaa sisaltda monia erillisia
suunnittelijoiden, opettajien ja tutkijoiden paatoksia yrittaessaan edistaa innova-
tiivista kaytantoa. Naissa tilanteissa syy-yhteytta voi olla vaikea tulkita, interven-
tion toistaminen on suurilta osin mahdotonta ja syntyvat ilmi6t johtavat jatkuvasti
tietoa teorioista ja ilmidista. (The Design-Based Reasearch Collective 2003, 7.)
Design-tutkimuksen haasteena voi olla myos suunnitelman ja tutkimuksen moni-
mutkaisuuden ja sotkuisuuden kuvaaminen myos siten, etta se voi olla hyodyksi
muille (Barab & Squire 2004, 4). Tulosten ja tutkimuksen luotettavuutta voidaan
kuitenkin parantaa triangulaation avulla seka kayttamalla standardoituja toimen-
piteita ja valineita (The Design-Based Reasearch Collective 2003, 7). Toistetta-
vuuden ja komplikaatioiden haasteita on pyritty minimoimaan tassa tutkimuksissa
siten, etta aineistoa on keratty kolmella eri menetelmalla siten, ettd haastattelu-
aineisto toimii paaasiallisena aineistona ja kyselylomake seka havainnointipaiva-
kirja tukevat paaasiallista aineistoa.

Eettisia kysymyksia tutkimukseen liittyen nousee erityisesti aineiston ke-
ruusta ja sen jatkokaytdsta. Tassa tutkimuksessa aineiston keruuta koskevat eet-
tiset kysymykset liittyvat haastatteluaineiston keruuseen ja projektijakson aikana
lapsien kanssa tyoskentelyyn. Tutkittavan itsemaaraamisoikeuteen kuuluu, etta
han saa itse paattaa osallistuuko han tutkimukseen, ja mihin tutkijan esittamiin
kysymyksiin han vastaa (Ranta & Kuula-Luumi 2017, 357). Tassa tutkimuksessa

kaikki tutkimukseen osallistuvat olivat tietoisia osallisuudestaan.
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Huolellinen valmistautuminen haastatteluihin on tarkeaa. Kun tutkija on pe-
rehtynyt aiheeseensa ja osoittaa asiantuntijuutta, silla on keskusteluilmapiiriin
suotuisia vaikutuksia, ja se auttaa tutkijaa keskittymaan niihin kysymyksiin, asioi-
hin ja vaiheisiin, joita on dokumentoitu vain vahan tai ei lainkaan (Alastalo & Aker-
man 2010, 379). Alastalo ja Akerman (2010, 373) toteavat yhdeksi haasteeksi
haastateltavan kaksoisroolin asemoimisen seka haastattelutilanteessa etta ana-
lyysivaiheessa tutkittavan ilmion asiantuntijaksi ja tutkimuskohteeksi. Analyysin
aikana on tiedostettava, ettd haastateltavan esittdma asia on aina ainutlaatui-
sessa vuorovaikutustilanteessa tuotettu tulkinta (mts., 381). Eettisiin toimintata-
poihin kuuluu, etta haastateltava tietaa, mista haastattelussa on kysymys, ja mi-
ten haastattelussa saatuja tietoja kaytetaan ja sailytetaan (Hyvarinen 2017, 27).
Tassa tutkimuksessa haastateltavat ovat saaneet tiedon sahkopostitse lahete-
tyssa haastattelukutsussa tiedon haastattelun tyypista ja arvioidusta kestosta.
Heita on myos pyydetty kysymaan heita askarruttavista asioista joko haastatte-
luun tai tutkimukseen liittyen. Suostumuksen jalkeen lisatietoina he ovat saaneet
mahdollisesti haastattelun etenemiseen liittyvia tietoja. Haastateltaville on myds
kerrottu, etta haastattelu tehdaan anonyymisti.

Aineistossa voi esiintya erilaisia tunnistetietoja, jotka eivat ole analyysin
kannalta valttamattomia. Talldin tunnistetiedot tulee poistaa eli aineisto tulee ano-
nymisoida. (Kuula & Tiitinen 2010, 452.) Haastateltavien anonymisointiin liittyy
varsinkin asiantuntijahaastatteluissa hankaluutta. Haastattelututkimuksissa hen-
kilollisyyden suoja anonymisoimisen tai pseudonyymien avulla on vahva normi
laadullisessa haastattelututkimuksessa. Asiantuntijahaastattelussa anonymisoi-
minen on harvoin mahdollista ilman, etta olennaista asiasisaltda jaa pois. Toimi-
joiden anonymisointi on vaikeaa ilman, ettda muut toimijat eivat tunnistaisivat toi-
siaan tai analysoitavaa tapausta. Tama voi vaikuttaa myos haastattelutilantee-
seen siten, ettd puhe muokkautuu haastattelutilanteen mukaan. (Alastalo & Aker-
lund 2012, 383.) Asiantuntijan on mahdollista esiintya myds omalla nimellaan.
Tasta voidaan sopia yhdessa tutkijan kanssa. Tassa tutkimuksessa kaksi haas-
tattelua on anonymisoitu ja yksi haastateltavista esiintyy omalla nimellaan
omasta toiveestaan.

Aineiston kattava ja huolellinen litterointi, haastattelutietojen tarkka kirjaa-

minen ja aineiston kuvailu parantaa myds tutkimuksen laatua (Kuula & Tiitinen
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2010, 451). Taman vuoksi olen selventanyt aineiston keraamiseen ja haastatte-
luihin liittyvia tietoja taulukoihin, jotta tiedot ovat helposti Ioydettavissa ja luetta-
vissa.

Projektin toteuttamiseen ja sen aikana tehtyyn havainnoimiseen liittyy myos
eettista pohdintaa, erityisesti kun havainnoidaan lapsia. Havainnoinnin suoritta-
minen edellyttaa osallistujien tietoista suostumusta, oikeutta olla suostumatta,
koulun ja vanhempien lupaa seka tutkijan vastuuta omasta luotettavuudestaan ja
turvallisuudestaan (Cohen, Manion & Morrison 2018, 558). Ennen havainnointia
tutkittaville kerrottiin, etta opetuksen ohessa heita ja opetusta havainnoidaan.
Luokanopettajalle tieto annettiin jo lokakuussa 2018, kun haneen oltiin ensimmai-
sen kerran yhteydessa ja ehdotettiin ideaa toteuttaa oppikirjaton viikko.

Kun havainnoija toimii kentalla, hanen lasnéolonsa saattaa vaikuttaa havait-
tavien kaytokseen. Tutkija ei myoskaan valttamatta tieda tutkimuksen kannalta
tarkeita tietoja edeltavista ajoista. Lisaksi havainnoija saattaa kiintya liiaksi ha-
vainnoimiin ihmisiin, jolloin havainnointi voi vaaristya. (mts., 278—279.) Taman
tutkimuksen osalta ajanjakso oli lyhyt, joten suurta kiintymysta tutkittaviin ei ehti-
nyt syntya. Toimintatapojen muuttumisen lisaksi olimme oppilaille tuntemattomia,
mika saattoi vaikuttaa oppilaiden kayttaytymiseen. Pyrimme kuitenkin ehkaise-
maan vierauden tunnetta vierailemalla ja tutustumalla luokkaan ennen opetta-
maamme jaksoa. Oppilaat saivat siis tutustua meihin, ja he saivat meiltéd ennak-
kotietoa tulevasta jaksosta, kuten kuinka kauan jakso kestaa, mita he tulevat te-
kemaan ja miten. Ennakkotiedoiksi meille kerrottiin luokan arkipaivaisista rutii-
neista ja aikatauluista. Oppilaiden taustoihin ja tietoihin emme tutustuneet ennen
omaa opetustamme.

Havainnoinnin pohjalta kirjoitettu paivakirja toimii osana taman tutkimuksen
aineistoa. Havainnointipaivakirjaa kirjoitettiin jokaisen paivan paatteeksi, silla ai-
kaa ei ollut aina kesken tuntien. Nain paivakirjasta saattoi jaada pois jotakin oleel-
lista. Tutkijan kaksoisrooli havainnoijana ja opettajana tuotti paivakirjaan myos
havaintoja, jotka olivat oleellisia opetuksen ja oppimisen kannalta, mutta eivat
lopullisen tutkimuskysymyksen kannalta. Oman toiminnan reflektointi oli opetuk-
sen kannalta valttamatonta, mutta tuotti vakisin epaolennaisuutta aineistoon. On
mahdollista, jopa hyvin todennakdista, ettd jotakin tutkimuksen kannalta olen-

naista jai puuttumaan. Lisaksi paivakirja sisaltaa joitakin asioita, jotka ovat enem-
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man tulkintaa ja pohdintaa kuin puhdasta havainnointia. Naiden erottaminen ai-
neistosta tuotti jonkin verran hankaluuksia. Silti taytyy myds muistaa, etta itse
tuotettu aineisto voidaan ajatella olevan kokonaisuudessaan tulkintaa, mika lisaa
edelleen vaikeutta erottaa havainnointi ja tulkinta toisistaan. Omien havaintojen
analysointi tuottaa myos tutkimuseettisia haasteita. Analyysivaiheessa paatelmia
tukevia havaintoja oli mahdollista "muistaa”. Naiden kirjaaminen on eettisesti
epailyttavaa, joten aineistona toimi joskin hieman vajavainen seka tulkinnallinen
paivakirja. Tahan ratkaisuna olisi voinut olla esimerkiksi havaintomatriisi, mutta
tutkimukseni oli vasta alkuvaiheilla ja aikataulu oli nopea, joten tahan ei ollut mah-
dollisuutta. Naiden syiden vuoksi havainnointipaivakirja ei ole kuitenkaan tutki-
mukseni ainoa tai osa paaasiallista aineistoa, vaan se on tukemassa ja osana
keskustelua muun aineiston kanssa.

Tutkimuksen tulisi olla kasitteellisesti sisaisesti johdonmukainen ja selkea
seka metodologiset ratkaisut ja tulkinnat tulisi kuvata riittavasti. Talla tavoin lukija
voi vakuuttua tulosten uskottavuudesta ja paattelyn kestavyydesta seka arvioida,
tuoko tutkimus jotakin uutta tutkimuksen kentalle. (Helenius ym. 2015, 202.) Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkijan eteen osuu vaistamatta hankalia kohtia tutki-
musprosessin aikana (Eskola 2015, 185) ja tutkijan valinnoilla on vaikutuksensa
(Helenius ym. 2015, 195). Koska tutkimukseni lahti vauhdikkaasti liikkeelle, tun-
tuu, ettd se on saattanut eteeni monta ylamakea kuten Eskolakin (2015) kuvaa
tutkimusprosessin etenemista.

Aiheeni on lisaksi sellainen, ettei se kietoudu vain yhden suuren teorian ym-
parille. Eskola (2015, 190) toteaa, etta tallainen tutkimus voi olla sekava tai toi-
miva ja palkitseva, seka sita voisi olla hedelmallista tutkia monesta eri nakokul-
masta. Oppikirjatonta opetusta tai oppikirjojen kayttda ei ole aikaisemmin paljoa-
kaan tutkittu. Tallaisessa tilanteessa teoriataustan rajaamisessa kyse on ennen
kaikkea siina, miten ilmio kasitteellistetaan ja mihin tieteellisiin ja kaytantoja ke-
hittaviin keskusteluihin halutaan tutkimuksella osallistua (Helenius ym. 2015,
198). Tutkimuksessani jouduin pohtimaan naita ja tekemaan valintoja koskien tut-
kimusongelman ja -kysymysten valintaa, muuttamista ja rajaamista sen pohjalta,

mika tdman tutkimuksen kannalta oli aiheellista.
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Haastattelurunko

pvm:
klo:
kesto:

Taustatietoa:

Haastattelurunko

1A. Oppimateriaalit ja -kirjat

-Mita tarkoitetaan oppimateriaalilla?
-Mita tarkoitetaan oppikirjalla?
-Miksi oppikirjoja on saatavilla?
-Mika haastaa oppikirjallisuutta?
-Kuka oppikirjojen kdytosta hyotyy?

1B. Oppikirjojen kdyttoonotto ja kdytto
-Millaisia oppikirjoja haluat itse kayttaa?
-Miksi?
-Mika on ohjannut kayttamaan tietynlaista oppikirjaa tai olla kayttamatta?
-Koska tarvitaan lisdmateriaalia?
-Millaisia hyotyja oppikirjojen kaytélla on?
-Millaisia haittoja oppikirjojen kaytolla on?
-Millaisia hyotyja oppikirjattomuudella on?
-Enta haittoja?
-Mita oppikirjojen kaytto vaatii opettajilta?
-Mita oppikirjattomuus vaatii opettajilta?
-Onko oppikirjojen kaytossa tai kayttotavoissa tapahtunut muutosta?

1C. Opetuksen tavoite suhteessa oppikirjoihin
-Mika on mielestasi opetuksen tavoite ja mihin haluat itse opetuksessa panostaa?
-Milla keinoin opetuksen tavoitteisiin padstaan?
-Miten oppikirjat vastaavat tavoitteisiin?
-Milla perusteella olet valinnut kayttamidsi oppimateriaaleja?
-ELI mihin oppikirjoja kdytetddn/tarvitaan?
-Painottuuko oppikirjoissa mielestdasi enemman tieteenalaldhtoisyys ja yleissivistavyys
vai kasvatus? Perustele.
-mika opettajan rooli on tdssa?

2A. Oppikirjojen suhde opetussuunnitelmaan

-Mika opettajan opetusta ohjaa?

-Millainen suhde oppikirjoilla (tai niiden kdytolld) on opetussuunnitelmaan?
-Miten opetussuunnitelma ohjaa opettajan oppikirjojen kaytt6a?
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-Miten opetussuunnitelma ohjaa oppikirjattomuuden kaytt6a?
-Milla tavoin nykyiset oppikirjat soveltuvat nykyiseen opetussuunnitelmaan?

2B. Opettaja opetussuunnitelman toimeenpanijana (Opettajan autonomiaa koske-
vat kysymykset)

-Millainen vaikutus opetussuunnitelmalla on opettajan oppikirjojen kayttoon?
-Millainen vaikutus opetussuunnitelmalla on oppisisaltéihin?

-Millainen vaikutus oppikirjoilla on oppisisaltoihin?

2C. Opettaja opetussuunnitelman ymmartajana ja tulkitsijana (Opettajan autono-
miaa koskevat kysymykset)

-Milla tavoin opetussuunnitelma ohjaa sinua kirjojen kayttoon?

-Milla tavoin opetussuunnitelma ohjaa sinua kayttamaan muuta materiaalia?
-Millaisena opetussuunnitelman toteuttajana naet itsesi?



