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Tutkimusaiheena oli perusopetuksen kuudesluokkalaisten kokema fysiikan opetussuun-
nitelma. Oppilaiden kokema opetussuunnitelma eroaa virallisesta ja opettajan toteutta-
masta opetussuunnitelmasta. Siihen perehtyminen avaa oppilaan kokemusta. Koetun
opetussuunnitelman n&hdadn suodattuvan ja muotoutuvan monitasoisen opetussuunni-
telmamallin kautta ja sita tavoiteltiin sen yksilol&dhtdisten saatelytekijoiden kautta: muun
muassa tunteet, asenteet, uskomukset sekd minékésitys saatelevat oppilaan kokemusta
opetussuunnitelmasta. Tutkimukseen osallistui 24 keskisuomalaista kuudesluokkalaista
oppilasta. Laadullisen tutkimuksen aineistona kaytettiin oppilaiden kirjoitelmia ja piir-
roksia. Aineiston analyysi oli kategorisoivaa ja kvantifioivaa siséllonanalyysia narratii-
visessa kehyksessd. Tutkimus on kokemusten tutkimista ja osa opetussuunnitelmatut-
kimusta. Se nojaa fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen.

Tutkimuksessa kuvataan, miten oppilaat asennoituivat fysiikkaan, minkélaisia
uskomuksia heilld oli fysiikasta, sen opetuksesta ja oppimisesta seka minkalaisia kasi-
tyksié oppilailla oli itsestdén fysiikan oppijoina. Asenteiden osalta tutkimus avaa tuntei-
den suuntaa asenteiden taustalla seka oppilaiden kokemaa fysiikan merkityksellisyytta
ja vaikeutta tai helppoutta. Pojat suhtautuivat tyttdja positiivisemmin fysiikkaan ja ko-
Kivat sen tarpeellisena, kun taas tytot eivat kokeneet fysiikkaa tarkeéksi tai tarpeelliseksi
elamassadn. Sek& tytoilla ettd pojilla oli positiivinen mindkasitys fysiikan oppijoina.
Koettu opetussuunnitelma avaa reitteja kehittdd fysiikan opetusta ja opetussuunnitel-
maa. Taman tutkimuksen perusteella luonnontieteille ominaiset kokeelliset tyGtavat ovat
mieluisia. Niiden kehittdminen autenttista oppimista tukevaksi erityisesti tyttdjen osalta
saattaisi lisaté fysiikan merkityksellisyyden kokemusta ja halua elinikéiseen oppimi-
seen.

Hakusanat: koettu opetussuunnitelma, tunteet, asenteet, uskomukset, minakaésitys, pe-
rusopetus, fysiikka
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1 JOHDANTO

Minulla on hauskaa! Kerran meidan piti tehda sitruunan avulla lamppu péalle ja
se onnistui se vasta oli hauskaa. (Pinja)

Toisen kokemusmaailmaan on haastava paastd, porttia on vaikea 16ytdd. Erityisesti lapsen
kokemus on haasteellinen tutkimuskohde, mutta samalla se antaa tutkimukselle oppilasléh-
toisen nakokulman. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, miten perusopetuksen
kuudesluokkalaiset kokevat fysiikan opetussuunnitelman. Oppilaan kokemuksiin vaikutta-
vat muun muassa muuttuvat tunteet ja asenteet, erilaiset uskomukset ja kasvavan oppilaan
min&késitys. Miten voin tutkijana tarttua toisen tunteeseen? Miten saavutan asenteet, usko-
mukset? Miten saan kiinni oppilaan minakésityksesta? Tutkijana koen haasteelliseksi tulki-
ta ja ymmartada ennakkoluulottomasti lasten, toisen sukupolven, kokemusmaailmaa yhtei-
sOssd, jonka kulttuurisiin, sosiaalisiin ja historiallisiin rakenteisiin olen itsekin tottunut.
Paatin lahted rohkealle matkalle. Tutkijana l&hestyn aihetta kasvatustieteiden ndkdkulmasta,
mutta luonnontieteellinen taustani ohjasi aiheen valintaa.

Ajatus tutkia oppilaiden kokemaa fysiikan opetussuunnitelmaa virisi lukuvuoden
20122013 aikana, kun perehdyin Pirjo Tikkasen vaitdskirjaan ja muuhun opetussuunni-
telmatutkimuksen kenttadn (esim. Kankaanranta & Linnakyla 1993). Minua oli pitemp&én
jo askarruttanut, miten luonnontieteet perusopetuksen oppiaineina koetaan. Koetun opetus-
suunnitelman (Kankaanranta & Linnakyld 1993, 7-8) kasite tuntui sopivalta lahtékohdalta
laadulliselle tutkimustyodlleni. Aihe vahvistui viimeistdadn, kun olin opetusharjoittelussa
Pirjo Tikkasen luokassa Jyvéskylan Normaalikoulussa kevéalla 2013 ja keskustelimme
aiheesta. Tutkin aihetta jo kandidaatin tutkielmassani. P&atin jatkaa ja syvent&a aloittamaani
tutkimusta ymmartaakseni ilmiota paremmin.

Selvitysten ja tutkimusten mukaan matemaattis-luonnontieteelliset alat eivat kiin-
nosta oppilaita — eivat etenkaan tyttdja. Taman vuoksi on yritetty lisatd ylipaansa oppilai-
den kiinnostusta néita aloja kohtaan niin kansallisesti, teollisuuslahtdisesti (esim. Teknolo-
giateollisuus ry 2012; OECD 2011, 121-122) kuin EU-tasoisestikin (esim. EU:n kampanja
innostaa tytt6ja luonnontieteisiin 2012). Kuudesluokkalaisten kokeman opetussuunnitelman

tutkiminen saattaa avata taustoja, jotka vaikuttavat kiinnostukseen ja oppiainevalintoihin



myO6hemmin. Pyrkiessaan ymmaértamaan oppilaiden kokemaa fysiikan opetussuunnitelmaa
tdma tutkimus kytkeytyykin osaksi ajankohtaista opetussuunnitelmaty6té ja koulutuspoliit-
tista keskustelua.

Tassa tutkimuksessa pyritdan tavoittamaan perusopetuksen kuudesluokkalaisten
tunteita, asenteita, uskomuksia ja mindkasitystd sekd& muodostamaan tehtyjen havaintojen
perusteella kasitys fysiikan koetusta opetussuunnitelmasta perusopetuksen kuudesluokka-
laisten kokemana. Kokemuksen tutkimisessa on lahtokohtana oletus, etta tutkittavat ilmiot
ovat jo olemassa olevia eldamismaailmassa, mutta vaatii kuitenkin tutkimustyota saattaa ne
kasitteelliseen ja ymmarrettavadn muotoon (Tuomi & Sarajarvi 2002, 35.)

Tutkimusraportissani l&hden liikkeelle monitasoisesta opetussuunnitelmamallista,
jonka mukaan opetussuunnitelma nahdaén koostuvan virallisesta, mahdollisesta, toteutetus-
ta ja koetusta opetussuunnitelmasta (luku 2). Jatkan tarkastelemalla koettua opetussuunni-
telmaa saatelevista tekijoistéd tunteiden, asenteiden ja uskomusten seka minakéasityksen vai-
kutusta oppilaiden kokemukseen (luku 3). Tutkimusasetelman ja —kysymykset késittelen
omassa luvussaan (luku 4). Tutkimuksen toteutuksen (luku 5) ja tulosten esittelyn (luku 6)
jalkeen paatan raporttini pohtimalla perusopetuksen kuudesluokkalaisten kokemaa fysiikan

opetussuunnitelmaa (luku 7).



2 FYSIIKAN MONITASOINEN OPETUSSUUNNITELMA

2.1 Opetussuunnitelman paikka ja tehtavat

Perusopetusta ohjataan erilaisten valtakunnallisten ja paikallisten paatosten muodostaman
kokonaisuuden kautta. Valtakunnallisella tasolla naitd paatoksia ovat perusopetuslaki
(628/1998) ja perusopetusasetus (852/1998), valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tar-
koitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012)
seka esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (EOPS 2010; POPS 2004). Pai-
kallisella tasolla perusopetusta ohjataan opetuksen jérjestdjan hyvaksymén opetussuunni-
telman ja opetussuunnitelmaan perustuvan perusopetusasetuksen 9 8:n mukaisen vuosittai-
sen suunnitelman kautta (POPS 2004).

Yhteiskunta, eli viime kadessd eduskunta ja maan hallitus, ilmaisee koulutusta
koskevan tahtonsa lainsd&ddanndssd, sen perusteissa ja poliittisissa kannanotoissa (Atjonen
1993, 15). Opetussuunnitelma on yksi keskeisimmistd perusopetusta ohjaavista asiakirjois-
ta, jossa otetaan kantaa muun muassa opetuksen tavoitteisiin, siséltdihin ja arviointiin (Uu-
sikyld & Atjonen 2000, 46). Hirsijarvi (1983) on kuvannut opetussuunnitelmaa niiden toi-
mien etuké&teissuunnitelmaksi, joilla pyritddn kohti perusopetukselle asetettuja kasvatusta-
voitteita (Hirsijarvi 1983, 132). Pohjimmiltaan lienee kyse siit4, mitk tiedot, taidot ja arvot
nahdaan tarkeimmiksi kasitella koulussa. Opetussuunnitelma on yksi keino suunnata perus-
opetuksen toimintaa seka méaaritella ja tavoitella arvokkaiksi ja tarkeiksi miellettyja asioita.
Tasta tehddan suunnitelmat niin valtion kuin koulujen tasolla ja tarkkuus vaihtelee siten,
ettd koulun suunnitelma on tarkin ja valtion valjin. (Salminen 2002, 7.)

Valtioneuvosto hyvaksyi syksylla 2001 perusopetuksen tuntijaon (1435/2001), jos-
sa muun muassa maaréattiin uusiksi itsendisiksi oppiaineiksi luokille 5-6 fysiikka ja kemia.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetddn oppimistavoitteet ja
opetuksen keskeiset sisallot tassa tutkimuksessa tarkasteltavana olevan fysiikan osalta
(POPS 2004). Kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa fysiikalle asetetut tavoitteet
ja sisallot tarkentuvat. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ote-
taan kantaa lisdksi opetuksen toteuttamiseen, vaikka se sindnsa on opettajien harkittavissa

oleva asia (POPS 2004). My6s koulun opetussuunnitelma ottaa kantaa opetuksen toteutta-



miseen ja ohjaa opettajia jarjestamaan tarkoituksenmukaisia oppimistilanteita oppilaille.
Opettaja toimii keskeisessé yhteiskunnallisessa asemassa virallisten opetussuunnitelmien
tulkitsijana ja toteuttajana (esim. Kivioja 2014). Muuntamalla opetussuunnitelman esimer-
kiksi ryhmaélleen sopiviksi opetuskayténteiksi ja materiaalivalinnoiksi opettaja voi pyrkia
ohjaamaan oppilaan kokemusta. Tassé tutkimuksessa tarkastellaan, miten fysiikan opetus-

suunnitelma suodattuu oppilaan kokemusmaailmaan.

2.2 Monitasoinen opetussuunnitelmamalli

Opetussuunnitelma on ldhtokohtaisesti virallinen, koulutuspoliittinen asiakirja, jota eri toi-
mijat tulkitsevat ja toteuttavat. Opetussuunnitelmatutkimuksissa opetussuunnitelmia jasen-
netdan ja kuvataan eri tavoin. (Heinonen 2005; Kangasniemi 1997; Kauppinen 2010, 20.)
Perusopetuksen fysiikan opetussuunnitelma nahdaén téssa tutkimuksessa monitasoisena
mallina (esim. Olkinuora 1983; Kankaanranta & Linnakyld 1993). Kankaanranta ja Linna-
kyla (1993, 7) hahmottavat opetussuunnitelman portaiksi virallisen, Kirjoitetun opetussuun-
nitelman, luokassa toteutuneen opetusohjelman (toteutettu opetussuunnitelma) ja oppilaan
kokeman koulupdivén (koettu opetussuunnitelma). Schmidtin ym. (1997) mukaisesti mallia
voidaan tdydentdd mahdollisella opetussuunnitelmalla (potentially implemented). Téassa
tyossa seurataan téalta osin Schmidtin ym. (1997) esitystd, mutta ei sellaisenaan vaan suo-
malaiseen koulujérjestelméén ja opetusympaériston kasitteeseen fokusoituna. Kankaanran-
nan ja Linnakylan (1993) tutkimusta kaytetddn keskeisend lahteend koetun opetussuunni-
telman osalta. Kuvio 1 havainnollistaa tdssa tutkimuksessa kaytettyd, monitasoista asetel-
maa, jossa koettu opetussuunnitelma suodattuu virallisen, mahdollisen ja toteutetun opetus-

suunnitelman kautta.



Koettu opetussuunnitelma

5 e

Toteutettu opetussuunnitelma

B I

Mahdollinen opetussuunnitelma

B

Virallinen kirjoitettu opetussuunnitelma

Kuvio 1 Monitasoinen opetussuunnitelma
(esim. Schmidt, McKnight, Valverde, Houang & Wiley 1997, 184; Tikkanen 2008, 17;
Tornroos 2005, 16.)

Kuvaan seuraavaksi kutakin opetussuunnitelmamallin tasoa tarkemmin. Avatut, moni-
tasoista opetussuunnitelmaa maérittavat késitteet antavat suuntaa lahestya tutkittavana ole-

vaa ilmi6td, koettua opetussuunnitelmaa.

2.3 Kirjoitettu opetussuunnitelma

Kirjoitetulla opetussuunnitelmalla (tarkoitettu, intended, virallinen) tarkoitetaan téssa tar-
kastelumallissa Suomen valtakunnallista perusopetuksen opetussuunnitelmaa 2004 (POPS
2004). Erityisesti huomio kohdistuu perusopetuksen kuudennen vuosiluokan fysiikan ope-
tussuunnitelmaan (POPS 2004, 123-125). Kirjoitettu, virallinen perusopetuksen opetus-
suunnitelma on monitasoisen opetussuunnitelmamallin perusta ja edustaa valtion poliittista
ja lainsdadannollistd tahtoa (esim. Atjonen 1993, 15). Koulutuspoliittisena, virallisena asia-

Kirjana Kirjoitettu opetussuunnitelma on perusopetuksen opettajien keskeinen tyovéline.



Opettajat tulkitsevat ja toteuttavat sitd kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien ohella
opetustydssadn. (Heinonen 2005; Kangasniemi 1997; Kauppinen 2010; Kivioja 2014.)
Opetushallitus on kdynnistanyt valtioneuvoston asetuksen pohjalta uusien opetussuunnitel-
man perusteiden (OPS 2016) valmistelun perusopetusta varten, mutta kuluvan vuoden 2014
loppuun mennessé valmistuvina niita ei tarkastella tassa tutkimuksessa.

Kirjoitettu opetussuunnitelma nojaa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen
(POPS2004). Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistad nakemys, jonka mukaan se, mité
kutsumme tiedoksi, on aina yksilén tai yhteison itsensé rakentamaa, ei objektiivista heijas-
tumaa maailmasta (Tynjala 1999, 37). Oppimiskésitykselld tarkoitetaan niitd perusoletuk-
sia, joita tehdd&n oppimisprosessin luonteesta ja jotka sdatelevéat kasvattajan toimintaa
(Rauste-von Wright & von Wright 1997, 146). Konstruktivistisen oppimiskasityksen mu-
kaan tietoa ei voida siirtdd opettajalta oppilaalle sellaisenaan vaan oppilaan tulee aktiivisesti
valikoida informaatiota ja jasennelld siita tietoa aikaisempien tietojensa ja olemassa olevien
ennakkokasitystenséd pohjalta. Oppiminen on konstruktivistista toimintaa, jossa oppilas
konstruoi uutta tietoa esimerkiksi lukemalla, keskustelemalla, havainnoimalla, mittaamalla
tai vaikka graafisesti sitd esittdmalla. (Rauste-von Wright & von Wright 1997; Harlen 2004,
72.) Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan oppiminen on seké yksilollista ettd yh-
teisOllisté tietojen ja taitojen rakennusprosessia. Opittavana on tietojen ja taitojen liséksi
oppimis- ja tyoskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vélineitd. (Harlen 2004, 72;
POPS 2004, 18.) Viittaan tahan virallisen opetussuunnitelman oppimiskasitykseen myo-
hemmin tutkimusraportissa.

Oppimiskasityksen ja asetettujen oppisiséltdjen ja -tavoitteiden ohella kirjoitettu
opetussuunnitelma siséltdd kannanottoja tdmén tutkimuksen pohjana olevaan opetussuunni-
telmamallin oppijaléhtéisimpédan tasoon, koettuun opetussuunnitelmaan: siind mainitaan
suorasanaisesti, ettd fysiikan opiskelun tulee innostaa kuudesluokkalaista oppilasta luon-
nontieteiden opiskeluun (POPS 2004, 123). Liséksi tavoitteena on herattad oppilailla halu
elinikaiseen oppimiseen niin fysiikan kuin muiden oppiaineiden osalta (POPS 2004, 15).
Kirjoitetussa opetussuunnitelmassa otetaan kantaa myos tavoiteltaviin arvoihin, kuten tasa-
arvoon. Sen mukaan perusopetuksen avulla pyritdén edistamaan sukupuolten vélistd, koulu-
tuksellista tasa-arvoa: tytoille ja pojille tulisi tarjota perusopetuksen myotd samanlaiset

valmiudet toimia yhteiskunnassa seka tyo- ja perhe-elaméssa (POPS2004, 14). Kirjoitetussa
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opetussuunnitelmassa ohjataan huomioimaan paitsi sukupuolten véliset erot, myos ylipaan-
sé yksilolliset erot ja erilaiset oppimistyylit (POPS2004, 19).

Virallisen opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamista voidaan I&hestya monella
tapaa. Tavoitteita sukupuolten véliselle tasa-arvolle, innostukselle luonnontieteiden oppimi-
seen ja haluun elinikdiseen oppimiseen luonnontieteissa voitaisiin tutkia vaikka luonnontie-
teiden pariin hakeutuvien sukupuolijakaumaa ja hakijamé&aria tarkastelemalla. T&ssa tutki-
muksessa huomio kiinnittyy Kirjoitetun ja koetun opetussuunnitelman valisten erojen ja
yhtélaisyyksien tarkasteluun silta osin, kun verrataan virallisia tavoitteita ja oppilaiden ko-
kemusta fysiikasta. Haluan tavoittaa oppijoiden kokemaa fysiikan opetussuunnitelmaa sy-
ventymaélla tarkastelemaan heidén kirjoitelmistaan ja piirroksistaan esiin nousevaa koettua
opetussuunnitelmaa. Virallinen opetussuunnitelma suodattuu koettuun opetussuunnitel-
maan mahdollisen ja toteutetun opetussuunnitelman kautta (Schmidt ym. 1997). Kasittelen
seuraavaksi monitasoisen opetussuunnitelmamallin mahdollisen opetussuunnitelman tasoa

tarkemmin.

2.4 Mahdollinen opetussuunnitelma

Schmidt ym. (1997) madrittelevat mahdollisen opetussuunnitelman kolmella maareelld.
Ensinndkin mahdollinen opetussuunnitelma perustuu viralliseen, Kirjoitettuun opetussuun-
nitelmaan. Toiseksi se valittaa virallisen opetussuunnitelman luokkahuoneeseen ohjaamalla
toteutuvaa opetussuunnitelmaa. Kolmanneksi he korostavat oppikirjan yksittaista roolia
mahdollisena opetussuunnitelmana. (Schmidt ym. 1997.) Tulkintani mahdollisen opetus-
suunnitelman siséllosta poikkeaa Schmidtin ym. (1997) esityksesta. Seuraavaksi perustelen,
miksi néen tarpeelliseksi laajentaa mahdollisen opetussuunnitelman kasitettd suomalaiselle,
kansalliselle tasolle soveltuvammaksi ja toisaalta luonnontieteille ominaisemmaksi. Ennen
kaikkea luonnontieteiden luonne ja kokeelliset tyotavat puoltavat mahdollisen opetussuun-
nitelman laajentamista oppikirjasta opetusympariston mahdollisuuksia koskevaksi. Kaytan
opetusympariston késitettd korostaakseni, ettd virallisen opetussuunnitelman liséksi kéytet-
tavissa olevat opetusympariston mahdollisuudet ja rajoitukset ohjaavat opettajan toteutta-
maa opetussuunnitelmaa.

Ensimmadiseksi tartun aluksi ensimmaéiseen ja toiseen madreeseen ja perustelen,

miksi sisallytdn kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat mahdolliseen opetussuunni-
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telmaan. Suomalaisessa mallissa kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat ovat ensiksi-
kin paikallisen tason tulkintoja virallisesta opetussuunnitelmasta, mika mielesténi vahvistaa
niiden asemaa mahdollisessa opetussuunnitelmassa. Né&in ollen korostan valtakunnallisen
opetussuunnitelman méaaraévaa asemaa opetussuunnitelmamallissa. Osalla luokanopettajis-
ta on mahdollisuus vaikuttaa erityisesti koulukohtaisen opetussuunnitelman laadintaan, joka
edellyttdd virallisen opetussuunnitelman tulkitsemista. Heinosen (2005) tutkimuksen mu-
kaan opettajat tosin kokevat usein tarvitsevansa enemmaén tietoa koulukohtaisen opetus-
suunnitelman laadintaan, vaikka heille tdm& mahdollisuus tarjoutuisikin (Heinonen 2005).
Toisaalta koulukohtaisen opetussuunnitelman laatiminen ei poista sitd tosiasiaa, ettd tyo
pohjautuu virallisen opetussuunnitelman tulkintaan ja soveltamiseen paikallisella tasolla.
Toisekseen suomalaisessa mallissa kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat lunastavat
osaltaan roolin opettajan toimintaa ohjaavina asiakirjoina, joskin niiden ohjaava rooli vaih-
telee opettajien toteuttamassa opetussuunnitelmassa. Mahdollinen opetussuunnitelma maa-
ritell&4&n opettajan toimintaa ohjaavana (Schmidt ym. 1997).

Toiseksi koulukohtaisen opetussuunnitelman tulkinta ja toteuttaminen k&ytannossa
koetaan ilmeisesti haastavaksi, silld jopa enemmén kuin puolet tutkituista suomalaisista
kuudennen luokan opettajista kokee oppi- ja tyokirjojen antavan paremmat lahtokohdat
opetuksen suunnittelulle ja toteutukselle kuin koulun opetussuunnitelma matemaattisissa
aineissa (Niemi 2004, 166). Tama seikka tukee Schmidtin ym. (1997) korostamaa oppikir-
jojen keskeistd asemaa mahdollisessa opetussuunnitelmassa. Kansainvalisissa tutkimuksis-
saan Schmidt ym. (1997) nostavat erityisesti oppikirjat mahdollisen opetussuunnitelman
keskiton. He toteavat, ettd oppikirjojen ohjaava asema on keskeinen mutta vaihtelee eri
maissa. (Schmidt ym. 1997, 183-184.) Esimerkiksi suomalaisessa koulujarjestelméssé ei
ole kaytossa virallisia oppikirjoja ja virallisia, oppimista tukevia materiaaleja, vaan oppikir-
jat ovat usein loppukadessa kaupallisten Kirjantekijoiden tulkintoja virallisesta opetussuun-
nitelmasta. Toisaalta vaihtelua on my6s kansallisella tasolla: on olemassa joukko opettajia,
jotka eivét opetusta suunnitellessaan turvaudu lainkaan oppikirjoihin (Heinonen 2005). Sil-
loin oppikirja ei ole mahdollisen opetussuunnitelman keskitssd opettajan toimintaa ohjaa-
massa. Toki on myds opettajia, joilla suunnittelu ja opetussuunnitelma on sama kuin oppi-

kirja. Lisaksi eroja ilmenee niin oppiaineiden sisélla kuin oppiaineiden valilla.
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Koska erityisesti fysiikalle ja muille luonnontieteille on tarkedd kokeellisuus ja
tutkiva oppiminen, tartun seuraavaksi Kriittisin ottein Schmidtin ym. (1997) esittdmaan
mahdollisen opetussuunnitelman kolmanteen maéreeseen: luonnontieteiden kokeellisen
luonteen takia haluan laajentaa mahdollisen opetussuunnitelman késitteen tassa tutkimuk-
sessa koskemaan oppikirjan liséksi koko opetusympdristda. Teen niin, vaikka myos koti-
maisessa opetussuunnitelmatutkimuksessa monitasoista opetussuunnitelmamallia sovellet-
taessa mahdollinen opetussuunnitelma on usein rajattu l&hinn& oppikirjoihin (esim. Torn-
roos 2005) tai laajennettu muulla opetusmateriaalilla ja opetus- ja toimintavalineilld (esim.
Tikkanen 2008). On perusteltua siséllyttdd mahdollisen opetussuunnitelman toiseen paino-
pistealueeseen koko monipuolinen opetusymparisto, jota on mahdollista hyodynt&é oppimi-
sen tukena. Virallisen fysiikan opetussuunnitelman mukaisesti kokeellisuuteen ja tutkivaan
oppimiseen painottuvassa fysiikan oppiaineessa myds opetusympariston mahdollisuudet
paikallisella tasolla ohjaavat toteutuvaa opetussuunnitelmaa eli opettajan tekemaa kaytén-
non tyotd, antamalla sille tietyt puitteet kuten mahdollisuudet erilaisiin laboratoriotdihin.
Opettaja toteuttaa opetussuunnitelmaa tietynlaisessa opetusympéristossd, joka tarjoaa ja
rajaa mahdollisuuksia. Kaytan mydhemmin koetun opetussuunnitelman yhteydessa termié
oppimisympadristo ja siirran huomion oppilaan kokemukseen.

Opetusympéristda voidaan tarkastella eri ndkokulmista. Opetusymparistd maaritel-
l4&n tassa yhteydessa ymparistoiksi, joissa opettaja hyddyntad oppimisympéristjen oppi-
mista tukevia piirteitd systemaattisesti (Pieters, Breuer & Simons 1990, 5). Tassa tutkimuk-
sessa opetusympadristoon ja edelleen opetuksen suunnitteluun sovelletaan seuraavaa viitta
nakokulmaa. Fyysinen ndkokulma nojaa arkkitehtuuriin ja tilasuunnitteluun, jolloin opetus-
ymparistoa tarkastellaan tilana ja rakennuksena. Sosiaalinen ja psykologinen nakdkulma
pohjaavat sosiaalipsykologiaan, ryhmaprosesseihin ja kommunikaatioon, avaten opetusym-
paristdd vuorovaikutuksen kautta. Teknisen tai opetusteknologisen ndkdkulman voi erottaa
omaksi nakokulmakseen, jos halutaan korostaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksessa.
Usein ndkokulma halutaan ulottaa koulun ulkopuolelle, kuten fysiikassa esimerkiksi luon-
toon tai luonnontieteellisiin museoihin, jolloin opetusymparistdon otetaan koulua laajempi,
niin sanottu paikallinen nékdkulma. Opettajan toteuttaessa virallista opetussuunnitelmaa
toiminnassaan ehké tarkein ndkokulma opetusymparistoon on kuitenkin oppimista tukevan

ympariston nakokulma, jolloin keskitssa ovat erilaiset oppimateriaalit, fysiikassa erityisesti
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kokeellisuuden mahdollistaminen, yleensa oppimisen tuki ja didaktiset sekd pedagogiset
haasteet. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Séarkka 2007, 35—
37; Piispanen 2008, 23.)

Opettajien pedagogisiin kéytannon ratkaisuihin vaikuttavat edelleen oppikirjojen
opettajanoppaat ja erilainen pedagoginen Kirjallisuus. Oppikirjojen opettajanoppaiden osal-
ta voidaan olettaa, ettd ne vaikuttavat jossakin maarin opettajien pedagogisiin ratkaisuihin
ja sitd kautta oppilaiden kokemaan opetussuunnitelmaan k&ytdnnon opetustilanteissa (esim.
Heinonen 2005; Tikkanen 2008, 88). Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksessa
kaytetty, luonnontieteiden pedagogiikkaa késittelevé teos “The Teaching of Science in Pri-
mary Schools” (Harlen 2004) ldhtee liikkeelle konstruktivistisesta oppimiskésityksesta ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksesta oppimiselle. Kirjassa painotetaan myos tutki-
vaa oppimista, positiivista motivointia oppimiseen ja oppilaiden mahdollisuutta vaikuttaa
oppimistilanteissa. Tassa tutkimuksessa kiinnitetadn huomiota oppilaiden kokemuksiin ko-
keellisesta tyGskentelysté ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd oppimiselle.

Luonnontieteille ominainen kokeellisuus asettaa odotuksia opetusymparistolle. Se
edellyttad ensinkin monipuolisia opetus- ja toimintavalineitd. Opetus- ja toimintavalineilla
tarkoitetaan kaikkea sitd materiaalia, joilla opetustyota tehdédén ja joilla oppilaat voivat saa-
da toiminnallisia kokemuksia ja elamyksi& abstraktienkin kasitteiden, ilmitiden ja ongelmi-
en kasittelysta (Tikkanen 2008, 73-74). Luonnontieteellisen tiedon lahde on pohjimmiltaan
luonto itse, mutta opettajan kdytdnnon tydssé ei ole aina mahdollista hakea kaikkea tietoa
suoraan luonnosta tai luonnossa. Luonnontieteellisen tiedon lahteend voidaankin kayttaa
niin kokeellisia tydskentelytapoja ja tutkivaa oppimista kuin oppikirjoja, asiantuntijoita,
oheiskirjallisuutta ja muita medioita. S&hkoinen materiaali voi olla tiedon lahde kirjallisen
materiaalin ohella. Sahkdinen opetusymparisté antaa mahdollisuuden kayttdad materiaaleja
perinteiseen tapaan, mutta mahdollistaa myds kokonaan uudenlaisia toimintakulttuureja.
Erilaisilla opetus- ja toimintavélineill& voidaan tukea luonnontieteellistd, konstruktivistista
oppimisprosessia ja tutkivaa oppimista monipuolisesti. (Harlen 2004, 72, 198.)

Mahdollinen opetussuunnitelma ohjaa toteutettavaa opetusta ja sitd kautta edelleen
oppimiskokemuksia (Schmidt 1997). Tassa tutkimuksessa mahdollinen opetussuunnitelma
konkretisoituukin kahteen painopistealueeseen: koulu- ja kuntakohtaisiin opetussuunnitel-

miin seka opetusymparistdihin laajasti ymmarrettynd. Talla painotuksella korostetaan, mi-
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ten kuntien ja koulujen ja toisaalta opetusympaéristojen erilaiset mahdollisuudet ja painotuk-
set ohjaavat toteutuvaa opetussuunnitelmaa ja sitd kautta oppilaiden kokemaa opetussuun-

nitelmaa.

2.5 Toteutettava opetussuunnitelma

Toteutettava (toimeenpantu, implemented) opetussuunnitelma tarkoittaa tassé varsinaista
opetusta. Se pohjautuu Kirjoitettuun ja mahdolliseen opetussuunnitelmaan ja on viime ké-
dessa opettajan luokan kanssa toteuttamaa kaytannon ty6td. Toteutettava opetussuunnitelma
kuvaa opettajan toimintaa virallisessa opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden saavut-
tamiseksi (Schmidt 1997.) Opettajan toiminnan yhteys viralliseen opetussuunnitelmaan
vaihtelee. Opetussuunnitelman luonne on yksi yhteyttd ohjaava tekija. Esimerkiksi Kivioja
(2014) osoitti vaitoksessaadn, ettd tiiviisti esitetty, keskeiset suuntalinjat tarjoava opetus-
suunnitelma tukee opettajan kiintedmman opetussuunnitelmasuhteen muodostumista pa-
remmin kuin laaja ja hyvin yksityiskohtainen (Kivioja 2014). Rajaan toteutettavan opetus-
suunnitelman tarkastelun muutamaan keskeiseen tekijaan. Ensiksi esittelen vuorovaikutuk-
sen asemaa. Toiseksi tarkastelen fysiikalle ominaisia opetusmenetelmid. Kolmanneksi ké-
sittelen oppimisympariston rakentamista.

Ensiksi toteutetussa opetussuunnitelmassa vuorovaikutuksella on keskeinen ase-
ma. Kirjoitettu opetussuunnitelma kannustaa tukemaan oppilaiden keskindisessa vuorovai-
kutuksessa tapahtuvaa oppimista (POPS2004, 19). Vastavuoroinen tydskentely opettajan ja
muiden oppilaiden kanssa tukee oppilaan yksil6llistd oppimista (POPS 2004, 18). Myos
Harlen (2004) korostaa yhteistoiminnallisen oppimisen tarkeyttd luonnontieteisséd, koska se
lisad motivaatiota ja positiivista asennetta oppimista kohtaan (Harlen 2004, 117). Uusikyla
ja Atjonen (2002) kayttavat termi& opetusmuodot kuvaamaan opettajan ja oppilaiden vuo-
rovaikutustapahtumaa opetustilanteessa. Opetusmuodot voivat olla opettajajohtoisia, oppi-
laskeskeisid tai yhteistoiminnallisia. Opettajakeskeisissé opetusmuodoissa opettaja panee
tyon alulle ja ohjaa sitd. N&itd opetusmuotoja voivat olla opettajan esitys, opettajan kysely
tai yhteinen harjoitus. Oppilaskeskeisissd muodoissa tyon eteneminen ja joskus sen suunnit-
telukin ovat selvésti oppilaiden varassa. Nditd muotoja ovat yksilollinen tydskentely, oppi-
laiden esitys ja ryhmaty6. Yhteistoiminnallisia opetusmuotoja puolestaan ovat opetuskes-

kustelu ja juhla. Niissa tilanteissa tydénjako on yhteinen, eika vastuu tilaisuuden onnistumi-
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sesta ole selkeésti joko oppilailla tai opettajalla, vaan jaettu. (Uusikyla & Atjonen 2002,
107). Téassa tutkimuksessa tarkastelen oppilaiden késitysta opettajan ja oppilaiden rooleista
fysiikan oppitunnilla, jolloin palaan opetusmuotoihin (Uusikyld & Atjonen 2002).

Toiseksi kirjoitettu opetussuunnitelma ohjaa luonnontieteellisten oppiaineiden
kaytannon opetustyota tutkivan oppimisen tai ongelmaléhtdisen tyéskentelyn opetusmene-
telmaan, ylipaansé kokeellisuuteen (POPS2004, 170.) Luonnontieteille ominainen tutkivan
oppimisen opetusmenetelma on prosessityyppinen, jossa lahdetédan liikkeelle esimerkiksi
uuden kokemuksen herattaméstd kysymyksesta (Kosonen 1994). Kysymyksen innoittama-
na ryhdytéén tutkimaan uutta asiaa, tapahtumaa tai ilmiota. On tarkeaa, ettd opettaja selvit-
ta& oppilaan ennakkokasitykset aiheesta, jotta oikaistaan virheelliset kasitykset ja 16ydetddn
lahtotaso. Ennakkokasitysten pohjalta muodostetaan tutkimusongelmat ja lahdetd&n suun-
nittelemaan tutkimusta. Kerattyd tutkimusaineistoa tarkastellaan ja késitelladn tulosten
saamiseksi. Tuloksia verrataan ennakkokaésityksiin ja pohditaan monelta kantilta. Ennakko-
kasityksiin palaaminen on térkedd tiedon konstruoimisen ja siten oppimisen kannalta (Raus-
te-von Wright & von Wright 1997). Johtopéé&toksiin ja kasitysten muutokseen haetaan tu-
kea kirjallisuudesta. Késitysten muutos kuvastaa uuden asian oppimista. (Mm. Kosonen
1994, 85; Harlen 2004, 74.) Tassé tutkimuksessa tarkastelen oppilaiden késityksia kokeelli-
suudesta ja tutkivasta oppimisesta ylipaansa.

Kolmanneksi kirjoitettu opetussuunnitelma ohjaa toteutettavassa opetustydssa mo-
nipuolisen oppimisympéristdon luomiseen, jotta oppilaiden oppimisprosessia tuettaisiin
mahdollisimman hyvin. Oppimisymparistolla tarkoitetaan sekd fyysistda ymparistoa etta
psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen
tapahtuvat. (POPS 2004, 18.) Konstruktivistiseen oppimiskésitykseen nojaten oppimisym-

pariston voi madritella vuorovaikutusta korostaen seuraavasti:

”Oppimisymparistd on paikka tai yhteiso, jossa ihmisilla on kaytossaan erilaisia re-
sursseja, joiden avulla he voivat oppia ymmartamaan erilaisia asioita ja kehittdmaan

mielekkditd ratkaisuja erilaisiin ongelmiin” (Wilson 1996, 3).

Luovuutta ruokkiva oppimisympdrist0 kannustaa uuden oppimiseen (Harlen 2004, 72-82).
Kokeellisena opetusmenetelmand tutkivan oppimisen opetusmenetelm& mahdollistaa run-

saasti variaatioita toteuttaa sisaltdjen opettamista luovasti ja monipuolisissa oppimisympa-
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ristdissd. Se, miten opettaja kaytdnndn opetustydn toteuttaa, eli minkalaiseksi toteutettava
opetussuunnitelma muodostuu, vaikuttaa siihen, minké&laiseksi oppijan oppimisympéristo

muotoutuu ja miten tdmé& opetussuunnitelman kokee.

2.6 Koettu opetussuunnitelma

Mahdollinen opetussuunnitelma vaikuttaa oppilaan koulutyohon ja sitd kautta kokemuk-
seen kahdesta suunnasta: toisaalta se vaikuttaa opettajan toteuttamaan opetussuunnitelmaan
ja sita kautta oppilaan arkeen, toisaalta oppiaine avautuu oppilaalle muun muassa juuri ope-
tusympariston kautta. Toteutettu opetussuunnitelmakaan ei siirry sellaisenaan oppilaan ko-
kemukseksi. Koetun opetussuunnitelman (experienced curriculum) nédhdaan kytkeytyvan ja
pohjautuvan toteutuneeseen, mahdolliseen ja viralliseen opetussuunnitelmaan aikaisemmin
(kuvio 1) esitetyll& tavalla (esim. Olkinuora 1983; Tikkanen 2008; Uusikyld & Kansanen
1988, 5), mutta oppilaiden kokema opetussuunnitelma on aina henkilékohtainen. Kankaan-
ranta ja Linnakyld (1993) toteavat, ettd oppilaan kokema koulup&iva on erilainen kuin luo-
kassa toteutunut tai virallinen, Kirjoitettu opetussuunnitelma (Kankaanranta ja Linnakyla
1993, 7).

Tassa tutkimuksessa peruskésityksend on, ettd oppilas on aktiivinen opetussuunni-
telmansa luoja tulkiten virallista, mahdollista ja toteutettua opetussuunnitelmaa. Oppilas ei
siis ole vain vastaanottaja vaan myos aktiivinen toimija. Koetun opetussuunnitelman avulla
paastaan tutkimaan oppilaan kokemusta ja toisaalta oppiainetta oppilaan nakokulmasta. Sen
nahdaan sisdltavan muun muassa tunteita, asenteita ja uskomuksia oppiaineesta, tassé tyos-
sé fysiikasta, sen oppimisesta ja opetuksesta seka oppilaan mindkasitysta fysiikan oppijana.
Néiden tekijoiden voimakkuus ja suunta séatelevét oppilaan kokemaa opetussuunnitelmaa
ja ne ovat osittain seka paallekkaisia etta erottamattomia. (Furinghetti & Pehkonen 2002;
Pietild 2002, 21-23.)
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3 KOETTUA OPETUSSUUNNITELMAA SAATELEVIA
TEKIJOITA

3.1 Tunteet

Koettu fysiikan opetussuunnitelma siséltaé erilaisia oppilaiden tunteita fysiikasta, sen op-
pimisesta ja opetuksesta. Virallisen opetussuunnitelman yleiselld tasolla ja aihekokonai-
suuksissa tunteita on huomioitu jonkin verran (POPS 2004). Perusopetuksen fysiikan ope-
tussuunnitelman 2004 mukaan fysiikan opetuksen tulee 5. ja 6. vuosiluokalla innostaa oppi-
lasta luonnontieteiden opiskeluun (POPS 2004, 123). Positiivisilla tunteilla on huomattu
olevan myonteinen vaikutus muun muassa lapsen oppimiseen ja koulumenestykseen
(Reschly ym. 2008; Suonperé 1993, 47).

Tunteet ovat jatkuvasti lasna inhimillisessd olemassaolossa, mutta arkipuheessa
tunteilla saatetaan tarkoittaa eri asioita. Eradn méaaritelmén mukaan tunteet ovat elamyksié,
vaistoja ja aistimuksia, jotka ovat suhteellisen lyhytkestoisia ja intensiivisia (Isokorpi &
Viitanen 2001, 30-31). Tunteiden intensiteetti vaikuttaa mahdollisuuksiin tutkia niité: riit-
tava intensiteetti mahdollistaa, ettd henkil0 itse ja toisaalta ulkopuoliset voivat havaita ja
tutkia erilaisia tunteita. Tunteita voidaan jaotella eri tavoin. Yleensa tunteet mééritellaan
monitasoisiksi ja niiden nahdaéan ilmenevan eri jarjestelmissa, kuten autonomisessa hermo-
jarjestelmassa (esim. sydamen lyontitiheys), motorisessa jarjestelméassa (esim. kasvojen
ilmeet) ja subjektiivisissa kokemuksissa (ihmisen toiminta ja muistot). (Pulkkinen 2002,
69.) Tassa tutkimuksessa keskitytdan oppilaiden subjektiiviseen kokemukseen.

Tutkijat ovat havainneet sellaisia tunteita, joita esiintyy kaikilla ihmisilla kulttuu-
rista riippumatta. Naitd kutsutaan perustunteiksi. Perustunteista ja niiden maarista on ole-
massa erilaisia pohdintoja. (Laine 2005, 60-61.) Tunteet voidaan luokitella perustunteisiin,
kuten onnellisuus, surullisuus, pelko, viha, inho ja kiinnostus, jolloin muiden, monimutkai-
sempien tunteiden ndhdain pohjaavan perustunteisiin (Buck 1999.) Tunteita jaotellaan
my6s myonteisiin eli positiivisiin ja kielteisiin eli negatiivisiin tunteisiin. Mydnteiset tun-
teet ovat mieluisia ja turvallisia. Kielteisten tunteiden kanssa on usein vaikea olla. (Cac-
ciatore 2007, 16.) Tassa tutkimuksessa tarkastellaan tunteita lahinnd niiden positiivisen ja

negatiivisen suunnan mukaan, silla aineisto oli taltd osin niukkasanaista ja toteavaa.
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Tunnetila on yksilén kokemuksellinen tila, joka voi muodostua useammastakin
tunteesta. Mielialalla tarkoitetaan pitkakestoisempia tunnetiloja. (Isokorpi & Viitanen
2001, 30-31.) Ainakin kaksi perustaltaan erilaista vaikutusmekanismia vaikuttaa tunneti-
laan. Ensiksikin henkilon kognitiivinen analyysi tilanteesta suhteessa hanen paamaariinsa
vaikuttaa tietoisesti tai tiedostamattomasti tunteisiin. Toiseksi klassinen ehdollistuminen
saattaa aiheuttaa sen, etté tietty arsyke laukaisee tietyn tunteen automaattisesti. Jalkimmai-
nen mekanismi selittdd myods asenteen emotionaalista luonnetta. (Hannula 2002, 28.) Sen
lisaksi, ettd tunteet ovat kognitiivisen prosessin seurausta, ne myos vaikuttavat moniin kog-
nitiivisiin prosesseihin usealla tavalla: tunteet vaikuttavat oppimiseen ja muistamiseen sekéa
ajattelu- ja havaitsemistoimintoihin (Caruso 2008, 6; Kokkonen 2010, 12). Esimerkiksi
fysiikan tehtdvéé tehdessaan oppilas arvioi onnistumistaan pddméaaran saavuttamisessa:
onnistuminen synnyttda positiivisia tunteita, epdonnistuminen puolestaan saattaa synnyttaa
vihaa, pelkoa, surua ja muita negatiivisia tunteita. Syntyneet tunteet vaikuttavat kognitiivi-
seen suoriutumiseen. Samanlainen tilanne tai tapahtuma voi laukaista toisessa oppilaassa
voimakkaampia tunteita kuin toisessa, ja tallaiset erot vaikuttavat edelleen eroihin kayttay-
tymisessa (Salmivalli 2005, 109-111).

Tassa tutkimuksessa pyritdan tunnistamaan perusopetuksen kuudesluokkalaisten
tunteita fysiikkaa, sen oppimista ja opetusta kohtaan. Mielenkiinto kohdistuu fysiikan he-
rattdmien tunteiden negatiiviseen ja positiiviseen suuntaan, mutta myos yksittaisiin, kiin-
nostaviin mainintoihin. Tunteet ovat yhteydessa muihin koettua opetussuunnitelmaa saate-
leviin tekijoihin, joista kasittelen seuraavaksi asenteita. Asenteiden emotionaalisen yhtey-
den myota ja tyon rajaamiseksi kasittelen oppilaiden tunneilmaisut fysiikkaa kohtaan jat-
kossa osittain asenteiden yhteydessé.

3.2 Asenteet

Suomen perusopetuksen viidennen ja kuudennen luokan fysiikan opetussuunnitelman pe-
rusteissa 2004 ei ole mainittu erikseen tavoitetta oppilaan asenteen kehittdamiselle fysiikan
oppimista kohtaan. Sen sijaan tavoitteeksi on tulkittavissa positiivinen asenne terveyden ja
ympéristonsuojelua seka turvallisuutta kohtaan (POPS 2004, 123-125). Asenteiden vaiku-
tus oppimiselle on kuitenkin kiistaton. Koettu opetussuunnitelma siséltd4 oppilaiden erilai-
sia asenteita oppiainetta kohtaan. (Furinghetti & Pehkonen 2002; Pietil4 2002, 21-23.)
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Asenne on yksi psykologiasta arkikieleen siirtyneista kasitteistd. Asenne voidaan
maritella johonkin sosiaalisesti merkitykselliseen kohteeseen liittyvaksi, myonteiseksi tai
kielteiseksi suhtautumistavaksi (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 2001, 381). Toisaalta
asenne madritellaan psykologiseksi tendenssiksi, joka ilmenee tietyn kohteen arvioimisena
suosiollisesti tai epasuosiollisesti (Hewstone, Stroebe & Stephenson 1996). Oppilaiden
asenteet muodostuvat heidan aikaisempiin kokemuksiinsa pohjautuvan arvioinnin tulokse-
na. Asenteen muodostumisessa on l&sné nelja erilaista arviointiprosessia: tunteiden, assosi-
aatioiden, odotusten ja arvojen arviointiprosessit. Asenne ymmarretddn naiden limittyvien
arviointiprosessien yhteensulautumisen tuloksena syntyneeksi kéayttaytymisvalmiudeksi ja
kayttdytymiseksi. Vaikka asenteita pidetd&n muodostuttuaan melko pysyvina, ne saattavat
muuttua nopeastikin lyhyessa ajassa ja ne voivat olla samaan aikaan seké kielteisia ettéd
myonteisia (esim. Hannula 2002, 29-43).

Neljad perustaltaan erilaista arviointiprosessia vaikuttavat yhteisvaikutuksellaan
asenteen muodostumiseen. Otan muutaman esimerkkitapauksen fysiikan parista ja sovellan
nithin Hannulan (2002, 28-30) esittdma& arviointiteoriaa. Ensiksikin tehdesséan fysiikan
tehtdvaa oppilas arvioi siind hetkessda, miten oma suoriutuminen vastaa omia tavoitteita.
Taman arviointiprosessin tulos ilmenee erilaisina tunteina, kuten onnistumisen ilona tai
vastoinkdymisten tuomana pettymyksend. Tama arviointiprosessi ei perustu niink&an aikai-
sempiin kokemuksiin kuin hetkessa tapahtuvaan tavoitteen ja toteutumassa olevan tai toteu-
tuneen suorituksen vertaamiseen. Toinen merkittava arviointiprosessi perustuu usein tiedos-
tamattomaan assosiaatioon, johon vaikuttavat oppilaan aikaisemmat kokemukset: tietty
fysiikan tehtdva heréttadé oppilaassa jo aikaisempaan kokemukseen perustuen tiettyja tuntei-
ta, jotka edelleen suuntaavat hénen arviointiaan. Tunteet ja assosiaatio selittdvét asenteen
emotionaalista ulottuvuutta. Kolmas arviointiprosessi liittyy oletuksiin: fysiikan tehtévén
nahtyaan oppilas ennakoi kognitiivista suoriutumistaan, mutta myds sen herattamia tunteita,
ja olettaa sen pohjalta tiettyd lopputulosta. Oppilas arvioi tilannetta sitten aikaisempiin ko-
kemuksiin pohjautuvien oletustensa pohjalta. Neljas seikka liittyy arvoihin: esimerkiksi
oppilas tiedostaa fysiikan merkityksen muihin pddmaariinsa, kuten jatko-opintoihinsa, nah-

den ja arvioi fysiikan opiskelun merkityksen se pohjalta.
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Tassa tutkimuksessa pyritddn tavoittamaan perusopetuksen kuudesluokkalaisten
asenteita fysiikkaa kohtaan. Tarkastelen oppilaiden ajatuksia fysiikan vaikeudesta tai help-
poudesta, tarkeydesta ja tarpeesta oppilaiden omasta subjektiivisesta lahtokohdastaan.

3.3 Uskomukset

Tunteiden ja asenteiden lisaksi koettu fysiikan opetussuunnitelma sisaltdaa kolmantena teki-
jana oppilaan erilaisia uskomuksia fysiikasta, silla yksilén on taipumusta muodostaa kai-
kesta havaitsemastaan, kokemastaan ja lukemastaan uskomuksia. Uskomukset ja asenteet
eroavat toisistaan tunnepainotuksen osalta: asenteet ovat tunnepainotteisempia kuin kogni-
tiivispainotteisemmat uskomukset (McLeod 1992, 578-579). Uskomus on késitteena va-
kiintumaton, mutta tassa tutkimuksessa perusopetuksen kuudesluokkalaisten kokemaa ope-
tussuunnitelmaa tutkittaessa sovelletaan seuraavaa maaritelmaa oppilaiden fysiikkaan, sen
oppimiseen ja opetukseen liittyviin uskomuksiin: uskomukset ovat oppilaiden totena pité-
mid, implisiittisia tai eksplisiittisia, subjektiivisia kasityksid, jotka vaikuttavat oppimiseen
(Op ’t Eynde, P., de Corte, E. & Verscchaffel, L. 2002, 16). Tama Eynden, de Corten ja
Verschaffelin (2002) laaja ja osin intuitiivisesti muodostama madritelma jattaa kysymyksia
avoimeksi, joten pyrin rajaamaan uskomusten tarkastelun tassa tutkimuksessa konkreetti-
sempaan muotoon.

Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ei mainita suoranai-
sia tavoitteita oppilaan fysiikkaan liittyville uskomuksille (POPS 2004). Sen mukaan opit-
tavana kuitenkin on tietojen ja taitojen liséksi oppimis- ja tyoskentelytavat, joita uskomuk-
set tiedon ja oppimisen luonteesta ohjaavat (POPS 2004, 18; Woolfolk 2010, 387-388.)
Oppilaan uskomukset fysiikasta seka luonnontieteellisen tiedon luonteesta ja oppimisesta
heijastuvat edelleen oppimismotivaatioon ja valittuihin oppimisstrategioihin. Seka kirjoitet-
tu opetussuunnitelma ettd pedagoginen kirjallisuus (esim. Harlen 2004, 72) nojaavat kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen. Konstruktivistisen oppimiskésityksen oppimisproses-
siinsa omaksunut oppilas pyrkii esimerkiksi reflektoimaan uutta tietoa jo opittuun, jasente-
lemalla tietoa uudelleen, muodostamalla omia esimerkkeja ja ylipdénsa konstruoimalla uut-
ta ja vanhaa tietoa syvemmin omista lahtokohdistaan. (Woolfolk 2010, 387-388).

Téassa tutkimuksessa oppilaiden uskomuksia pyritddn tavoittamaan oppilaiden il-

maisuista. Tarkastelen oppilaiden konkreettisia uskomuksia siitd, mitd ja millaista fysiikka
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on, miten sitd opitaan ja opetetaan seka mitkd ovat opettajan ja oppilaan roolit fysiikan ope-

tuksessa.

3.4 Minakasitys

Neljés ja viimeinen téssa tutkimuksessa huomioitu koettua opetussuunnitelmaa saateleva
tekija on oppilaan minékasitys (self-concept) (Furinghetti & Pehkonen 2002; Pietild 2002,
21-23). Min&kaésityksesta kaytetddn monia rinnakkaisia kasitteita ja siitd on johdettu kasit-
teitd sen mukaan, mitd puolta halutaan painottaa. Minékasitys kasitteend maaritelldan tassa
tutkimuksessa yhdistelmaksi niistd havainnoista ja kasityksistd, joita oppilaalla on itsestaan.
Siihen kuuluvat itsed koskevat tiedot, ajatukset, tunteet ja tavoitteet suhteessa muihin (Bong
& Skaalvik 2003). Yksilon ympéristosta saama vahvistus ja tuki seka l&heiset ihmiset vai-
kuttavat voimakkaasti minakésityksen vaiheittaiseen muotoutumiseen (Shavelson, Hubner
& Stanton 1976, 411).

Oppilaan minékasitys on merkittdva koetun fysiikan opetussuunnitelman muodos-
tumisessa (Linnanmaki 1998, 289). Jo perusopetuksen alaluokkien oppilailla on eriytynyt
minéké&sitys oppiaineittain (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld 1993). Min&kasitys
vaihtelee tilanteittain ja voi olla kontekstiin ja aikaan sidottu (Demo 1992, 305). Min&kési-
tyksen perusteella voidaan ennakoida ja selittda yksilon ajatuksia, tunteita ja toimintaa. Sa-
malla kun oppilaan minékésitys vaikuttaa tdman toimintaan ja suoriutumiseen, oppilaan
toiminta vaikuttaa siihen, minké&laisena oppilas itsedan pitad. (Bong & Skaalvik 2003.) Op-
pilaan minékasityksella itsestadn oppiaineen, kuten fysiikan, taitajana on merkitysta oppi-
misprosessille siten, ettd minakasityksen ja oppimistulosten yhteys kasvaa kouluvuosien
aikana merkityksettomasta suhteellisen vahvaksi yldkouluikdén tultaessa (Linnanmaéki
2004, 241-254). Toisaalta on hyva tiedostaa, ettd oppilaiden suhtautuminen koulua kohtaan
muuttuu perusopetuksen ylemmill& luokilla yleisesti negatiivisemmaksi, eivatkd muuttuvat
minakasitykset eri luokka-asteiden vélilla ole taysin vertailtavissa (Kamppi 2008, 70).

Minékasitys eroaa pystyvyysuskon (self-efficacy) késitteesta ja niitd tutkitaan eri
tavalla. Pystyvyysuskon osalta ei niink&an olla kiinnostuneita niistd taidoista ja kyvyisté
joita yksil6lla on, vaan siit4, mitd yksilo uskoo omaavillaan taidoilla ja kyvyill& voivansa
tehdd. (Bong & Skaalvik 2003, 5.) Self-efficacy -ké&sitteestd on kaytetty monia muitakin

suomennoksia, kuten esimerkiksi mindpystyvyys, itsetehokkuus, tehokkuususkomukset ja
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suoritusluottamus (Lukin 2013, 6). Aivan kuten positiivinen minéakésitys, myos positiivinen
pystyvyysusko oppiaineessa on yhteydessa suoritustason nousuun ja negatiivinen suoritus-
tason laskuun (Lukin 2013, 158). Miné&késityksella ja pystyvyysuskolla on yhteiset piir-
teensd mutta eri painotukset.

Oppilaat tulevat perusopetukseen erilaisista taustoista, joilla viittaan niin fyysiseen
ja kulttuuriseen kuin sosiaalis-emotionaaliseen ympéristoon. Mindkasitys muodostuu elet-
tyjen kokemusten kautta ja se saa vahvistusta ympéristosta: erityisesti oppilaan sosiaalinen
vuorovaikutus muiden, itselle merkityksellisten ihmisten kanssa vaikuttaa oppilaan minaka-
sitykseen (Bong & Skaalvik 2003). Oppilaan tausta vaikuttaa siis hdnen kehittyvaan minéa-
kasitykseensd. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa kehotetaan huomioimaan erilaiset
oppijat, tyttdjen ja poikien véliset erot, yksil6lliset erot ja oppilaiden erilaiset taustat (POPS
2004, 19). Oppilaiden mindkasitys myds eri oppiaineissa muotoutuukin paitsi perusopetuk-
sessa, myos ymparoivassa fyysisessd, kulttuurisessa, sosiaalisessa ja emotionaalisessa ym-
péristossa ja vuorovaikutustilanteissa. Oppilaan minakésitys on kehittyvé ja henkilokohtai-
nen, mutta samalla vuorovaikutus- ja kontekstisidonnainen. Téssa tutkimuksessa tutkitaan
perusopetuksen kuudesluokkalaisten minakésitystd fysiikan osalta. Minédkasitystd voidaan
tutkia jo lapsilta. Ihanteellista on tutkia sité lasten itsensd kuvaamina (Lehtovaara 1994,
219-220.) Téassé tutkimuksessa tutkitaan 12—13-vuotiaiden oppilaiden minékésitysta kirjoi-
telmia ja piirroksia tulkiten.
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4 TUTKIMUSASETELMA JA -KYSYMYKSET

Oppilaan kokema koulupdiva on erilainen kuin luokassa toteutunut tai virallinen, Kirjoitettu
opetussuunnitelma (Kankaanranta ja Linnakyld 1993, 7). Opetussuunnitelmatutkimuksessa
onkin erotettu Kirjoitettu, mahdollinen, toteutuva ja eletty tai koettu opetussuunnitelma toi-
sistaan ja ne muodostavat yhdessa monitasoisen opetussuunnitelmamallin (esim. Olkinuora
1983; Tikkanen 2008). Taman tutkimuksen peruslahtokohtana on, ettd oppilaan kokema
opetussuunnitelma suodattuu monitasoisen opetussuunnitelmamallin kautta.

Oppilaan kokema ja elaméa fysiikan opetussuunnitelma nahdaan tarkeana ja kiin-
nostavana pyrittdessdé ymmartdmaan oppilasta fysiikan oppijana. Toisen kokemusmaail-
maan paaseminen ei ole yksinkertaista. Tassa tutkimuksessa pyritddn tavoittamaan perus-
opetuksen kuudesluokkalaisten kokema fysiikan opetussuunnitelma lahestymaélla sita koet-
tua opetussuunnitelmaa séaatelevien yksildlahtoisten tekijoiden, eli tunteiden, asenteiden,
uskomusten ja minakésityksen kautta (Furinghetti & Pehkonen 2002; Pietila 2002, 21-23;
Lukin 2013). Tunteita ja asenteita tarkasteltaessa sivutaan vaistamatta jossakin maéarin
my0s sosiaalisia ja kulttuurisia ulottuvuuksia mutta ne eivat kuitenkaan ole tassa tutkimuk-
sessa kiinnostuksestaan huolimatta keskitsséa.

Tutkimustehtéva perusopetuksen kuudesluokkalaisten oppilaiden kokemasta fysii-
kan opetussuunnitelmasta jakautuu kolmeen kysymykseen:

1. Minkaélaisia uskomuksia oppilailla on fysiikasta, sen opetuksesta ja oppimi-
sesta?

2. Miten oppilaat asennoituvat fysiikkaan?
3. Minkalaisia késityksia oppilailla on itsestaan fysiikan oppijoina?

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla laadullisin keinoin perusopetuksen kuudesluokka-
laisten oppilaiden kokemaa fysiikan opetussuunnitelmaa. Kuvailevalle tutkimukselle on
tyypillista esittdd tarkkoja kuvauksia henkil@ista, tapahtumista tai tilanteista ja dokumentoi-
da ilmiosta keskeisid, kiinnostavia piirteita (Hirsijarvi, Remes ja Sajavaara 2012, 139). Tar-
koituksena on kuvailla koetun opetussuunnitelman ilmioon liittyen tutkimuksessa esiin tu-
levia oppilaiden uskomuksia, asenteita sekd minakasitysté fysiikan oppijana ja néin tavoi-

tella tutkittavaa ilmiota, koettua opetussuunnitelmaa.
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Ensimmaiselld kysymyksellda halutaan selvittad oppilaiden uskomuksia fysiikasta,
sen opetuksesta ja oppimisesta. Oppilailla on uskomuksia opettajan ja oppilaan rooleista,
omista oppimistavoista ja oppimateriaaleista sekd ylipddnsa siitd, minkélaista fysiikka on.
Tassa yhteydesséa kiinnostaa erityisesti, nouseeko oppilaiden Kirjoitelmista ja piirroksista
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen ja luonnontieteille tyypilliseen tutkivan oppimisen
opetusmenetelméan viittaavia piirteitd: konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan op-
piminen perustuu aiemmin opitulle ja toisaalta kokeellisuus on tyypillisté fysiikan opetuk-
sen luonteelle. Naméa mainitaan seka kirjoitetussa opetussuunnitelmassa etta pedagogisessa
Kirjallisuudessa (POPS 2004; Harlen 2004).

Toisella kysymykselld tavoitellaan oppilaiden asenteita. Tamén tutkimuksen ra-
joissa huomio kohdistuu erityisesti oppilaiden kokemukseen fysiikan merkityksellisyydesta
ja vaikeudesta tai helppoudesta seké asenteiden emotionaaliseen luonteeseen eli tunteisiin.
Merkityksellisyyden osalta tutkitaan oppilaiden mainitsemaa fysiikan tarvetta ja tarkeytta.
Oppilaiden kokemus fysiikan helppoudesta ja vaikeudesta kertoo myds oppilaiden asenteis-
ta. Tunteiden suunta positiivisesta negatiiviseen sekd myos voimakkuus vaihtelevat koettua
opetussuunnitelmaa séaatelevista, yksilélahtoisista tekijoista ehka eniten, mutta tarkoitukse-
na on selvittdd ja kuvailla tunteiden paalinjoja ja huomioida ne osana asenteen muodostu-
mista.

Kolmannella kysymykselld tavoitellaan oppilaiden mindkasitysta fysiikan oppija-
na. Oppilaille on muodostunut perusopetuksen kuudenteen luokkaan mennessa késitys it-
sestaan fysiikan oppijana. Kasitys voi olla positiivinen, negatiivinen tai jotain siltd valilta.
Tutkimuksessa ei tiedetd oppilaiden todellista osaamistasoa, joten oppilaiden esiintuomaa
positiivista tai negatiivista arviota itsestadn fysiikan oppijana kuvataan sellaisenaan. Oppi-
laiden minakaésitystd tarkastellaan muodostettaessa kokonaiskuvaa oppilaiden kokemasta
fysiikan opetussuunnitelmasta.

Perusopetuksen kuudesluokkalaisten koetun fysiikan opetussuunnitelman tavoit-
tamiseksi sovelsin hermeneuttis-fenomenologista l&hestymistapaa: koetun fysiikan opetus-
suunnitelman tutkimuksen aikana pohdin sen kuvaamisen lisdksi ymmartdmista ja tulkin-
taa, silla ilmidn kuvaaminen vaatii ilmion ymmartamistad. Hermeneuttis-fenomenologisen
pedagogiikan tutkija Van Manen (1997, 40, 69, 161-162) on esittanyt, ettd lasten koke-

muksia voi tavoittaa melko ohjaamattomasti esimerkiksi narratiivien ja piirrosten avulla.
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Paatinkin kayttaa aineistona oppilaiden narratiiveja ja piirroksia ja aineiston analysointime-
netelménd kategorisoivaa ja kvantifioivaa sisallonanalyysida narratiivisessa kehyksessa.
Tutkijan roolini on ennen kaikkea tutkimusaineiston, lasten kirjoitelmien ja piirrosten, ana-

lysoija ja kuvaaja
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkittavat

Tutkimuskohteena oli ryhma 12-13-vuotiaita perusopetuksen kuudesluokkalaisia eraasta
keskisuomalaisesta l&hiokoulusta. Tutkimuskoulu oli keskisuuri kaupunkikoulu. Oppilaat
olivat samalta luokalta. Tutkimusluvan (liite 2) palauttaneita oppilaita oli yhteensé 24; yksi-
toista tyttod ja kolmetoista poikaa. Lahes kaikki oppilaat palauttivat vanhempiensa allekir-
joittaman tutkimusluvan joko minulle aineistonkeruutilanteessa tai mychemmin luokan
omalle opettajalle. Muutama tutkimuslupa jai luokan oman opettajan kyselyista huolimatta
saamatta, joten niiden oppilaiden Kirjoitelmia ja piirroksia ei siséllytetty tutkimukseen.
Pyysin tutkimukseen aluksi suostumuksen luokanopettajalta ja sen jalkeen luvan (liite 1)
koulun rehtorilta. Hyvéan tutkimuskaytannon mukaisesti kerroin oppilaille heidan oikeudes-
taan olla osallistumatta vapaaehtoiseen tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat osallistuneet perusopetuksen neljélla
ensimmadiselld luokalla ymparist6- ja luonnontiedon opetukseen. Ymparisto- ja luonnontie-
to on integroitu aineryhmd, joka sisaltdd poimintoja niin biologiasta, maantiedosta ja terve-
ystiedosta kuin kemiasta ja fysiikastakin. Vaikka fysiikka ja kemia oppiaineina alkavat vas-
ta perusopetuksen viidennellad luokalla, olivat tutkimukseen osallistuneet kuudesluokkalai-
set oppilaat olleet fysiikan siséltdjen ja tavoitteiden aarelld aika ajoin koko perusopetuksen
ajan. Ymparisto- ja luonnontiedon viralliset tavoitteet liittyvét fysiikan osalta tiedon han-
kintaan luonnosta ja ymparistosta niin havainnoimalla, tutkimalla kuin erilaisia lahdeaineis-
toja ja valineita kayttamalla. Havaintoja myds kannustetaan kuvailemaan, vertailemaan ja
luokittelemaan. Niin ik&an yksinkertaiset, luonnontieteelliset kokeet on mainittu opetus-
suunnitelman virallisissa tavoitteissa. (POPS 2004, 170-174.) Virallisen, Kirjoitetun ope-
tussuunnitelman perusteella voidaan olettaa, ettd kokeellisuus oli ollut mukana lasten arjes-
sa ymparisto- ja luonnontiedon kautta jo vuosien ajan. VVoidaan myos todeta, ettd tutkimuk-
seen osallistuneiden oppilaiden kokema fysiikan opetussuunnitelma oli saanut epésuorasti
vaikutteita pitk&na ajallisena jatkumona, vaikka varsinaista fysiikan opetusta heill& oli ollut
vasta alle kaksi lukuvuotta. Tutkimustulokset fysiikan koetusta opetussuunnitelmasta hah-

mottavat jonkinlaisen kuvan tutkimushetkelld vallinneesta tilanteesta, mutta koettu opetus-
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suunnitelma oli muotoutunut pitkalla aikavalilla. Sen muotoutumisen vaiheita perusopetuk-
sessa ei tassa kontekstissa tavoitella.

Koetusta opetussuunnitelmasta ei ole paljoa tuoreita tutkimustuloksia saatavilla.
Tosin tana kevaana 2014 esimerkiksi Liisa Kivioja tutki véitoksessaan opettajan opetus-
suunnitelmasuhdetta seka sen muodostumista ja aihe sivuaa koettua opetussuunnitelmaa.
Koettua opetussuunnitelmaa saatelevia, limittyvia tekijoit4, kuten asenteita, tunteita, mina-
kasitystd ja uskomuksiakin, on sen sijaan tutkittu paljon (esim. Hannula 2002; Korpinen
1990). Halusin tavoittaa lasten omaa kokemusta, en Kirjoitetun opetussuunnitelman anta-
maa kuvaa tai lasten kanssa toimivien aikuisten késitysta. Minua kiinnosti tutkia, minkalai-
sia asenteita, tunteita, uskomuksia ja minékasityksia perusopetuksen nivelkohdassa alakou-
lusta ylakouluun siirtyvilla kuudesluokkalaisilla on fysiikan osalta. Pyrin tutkimuksessa
ymmartamaéan oppilaiden kokemusmaailmaa, mutta tutkimusasetelman luojana ja tulkitsi-
jana tiedostin suodattavani koko tutkimusaineiston ja -prosessin oman viitekehykseni lapi —
laadullisessa tutkimuksessa ndin aina kdy (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 136). Tyoskentelin
tutkimuskohteena olleiden oppilaiden kanssa jérjestetysti ja osin sattumalta kahteen ottee-
seen tutkimukseni alkupuolella, mika osoittautui hyvaksi seikaksi tutkimuksen kannalta:
tutkijan on hyva tutustua ennakolta tutkittavien eldmantilanteeseen jollakin tasolla (Perttula

2005, 137). Toisaalta tdima yhteys tulee huomioida tulosten luotettavuutta arvioitaessa.

5.2 Tutkimusmenetelméat ja tutkimuksen kulku

Tutkimusstrategian ja yksittaisen tutkimusmenetelmén valinta riippuu tutkimustehtdvasta
tai -ongelmista. Tutkimusmenetelma viittaa niihin tapoihin ja kaytantoihin, joilla havaintoja
tutkittavasta asiasta keratadn. Havaintoja ei oteta sellaisenaan, vaan niita punnitaan Kkriitti-
sesti, analysoidaan ja niiden pohjalta kootaan luovasti nakemyksia tutkittavaan asiaan tai
ilmioon. (Hirsijarvi, Remes ja Sajavaara 2012, 183.) Laadullisen eli kvalitatiivisen tutki-
muksen ldhtokohta on todellisen eldman kuvaaminen (Hirsijarvi ym 2012, 161). Tutkimus-
aihetta pohtiessani paatin melko varhaisessa vaiheessa ldhestya tutkittavaa ilmioté, koettua
opetussuunnitelmaa, laadullisin tutkimusmenetelmin. Tall& tutkimuksella on useita laadulli-
selle tutkimukselle tyypillisia piirteita: esimerkiksi tiedonkeruun instrumenttina ja analysoi-
jana toimi tutkija itse, analyysi oli induktiivista sek& aineistonkeruussa kaytettiin laadullisia

metodeja, joilla tutkittavien oma nakokulma tai ”adni” haluttiin nostaa esille. Induktiivisella



28

analyysilla viitataan yksityiskohtaiseen aineiston tarkasteluun ja odottamattomien seikkojen
esiintuomiseen teorioiden tai hypoteesien testaamisen sijasta. Liséksi kohdejoukko oli tar-
koituksenmukaisesti valittu vastaamaan tutkimuskysymyksiin, tutkimussuunnitelma oli
joustava prosessin aikana ja aineiston tulkinnassa huomioitiin tapausten ainutlaatuinen
luonne. (Hirsijarvi ym. 2012, 161-164.)

Kevéalla 2013 ennakoin tulevaa pro gradu — tutkielmaani ja kerasin kaksi erityyp-
pistd aineistoa tutkimuskayttooni: narratiivit (kirjoitelmat) ja piirrokset. Kirjoitelmien ja
piirrosten rinnakkainen kéyttd aineistona on kiinnostavaa moninaistuvien tekstityyppien
arjessa. Narratiivien ja piirrosten kayttoa aineistona puolsi myds van Manenin (1997) esi-
tys, jonka mukaan 12-13-vuotiaiden oppilaiden kokemuksia voi tavoittaa suhteellisen oh-
jaamattomasti lasten kirjoitelmien ja piirrosten avulla (van Manen 1997). Myds Nodelma-
nin (1998) kuvaus sanojen ja kuvien taistelunhaluisesta ja toisiaan tdydentdvasta suhteesta

tuki kahden aineiston sisallyttamista tutkimukseeni:

Sanoilla ja kuvilla on vaistamatta taisteleva suhde, koska ne viestivét erilaista in-
formaatiota ja toisaalta rajaavat toistensa merkityksida. Ne taydentavat erilaisuu-
dessaan toisiaan. Lopputuloksena kuvien ja kirjoituksen suhde on ironinen: mo-

lemmat puhuvat asioista, joista toinen vaikenee. (Nodelman 1988, 221.)

Lastenkirjallisuustutkimuksessa on koottu tosin muitakin tapoja luokitella sanojen ja kuvien
suhdetta. Ensinkin toisiaan tdydentévéan suhteen liséksi visuaalisen ja verbaalisen aineiston
suhde voi olla paéllekkainen, jolloin kuvat ja sanat kertovat samaa viestia. Toisekseen suh-
de voi olla vahvistava tai laajentava, jolloin visuaalista tai verbaalista viestia tuetaan toisel-
la. Se eroaa tdydentdvastd suhteesta, joka sananmukaisesti tdydentda toisen puutteita tai
kertomatta jadneitd asioita. Kolmanneksi kuvien ja sanojen suhde voi avautua vastak-
kainasettelun kautta, jolloin kuvat ja sanat kertovat omaa tarinaansa, mutta suhteessa toi-
siinsa ne punoutuvat yhdeksi kokonaisuudeksi. Viimeiseksi kuvien ja sanojen suhde voi
jaada toisiinsa néhden erillisiksi kertoen itsendiset tarinansa. (Painter, Martin & Unsworth
2014, 5-6; Nodelman 1988; Nicolajeva & Scott, 2001.)

Kerrontaan perustuvaa narratiivista aineistoa ovat paitsi vapaat kirjalliset vastauk-
set, joissa tutkittavat voivat omin sanoin pukea ajatuksensa sanoiksi, myos paivékirjat, ela-

ménkerrat ja erilaiset dokumentit, joita ei alun perin vélttdmattd ole tarkoitettu tutkimus-
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kayttoon (Heikkinen 2001a, 189). Tassa tydssa oppilaat kirjoittivat kirjoitelmansa varta
vasten tata tutkimusta varten. Myos piirrokset piirrettiin tutkimusannon mukaisesti. Ohjasin
itse aineistonkeruun, luokan oma opettaja oli kuitenkin osan ajasta paikalla. Tarkastelen
seuraavaksi molempien aineistojen kerdamista erikseen.

Kirjoitelmien ohjeistusta pohtiessani mietin aluksi suullista, suuntaa antavaa oh-
jeistusta, joka antaisi kirjoittajalle enemman vapauksia. Kirjoitelman aiheen saatuaan tutkit-
tava voisi kirjoittaa Kirjoitelman ja nimetd sen parhaaksi katsomallaan tavalla. Silloin tut-
kimuksen narratiivinen luonne paasisi mahdollisimman puhtaasti esiin, eika aineistonkeruu
alkaisi muistuttaa kyselytutkimusta. Harkitsin antavani kirjoitelmaa varten myds pelkén
otsikon, joka saattaisi helpottaa joidenkin oppilaiden Kirjoitusty6td, mutta jattaa silti vapa-
uksia kirjoittajalle. Toisaalta narratiivisessa tutkimuksessa tutkittavia voidaan tietoisesti
ohjata muistelemaan tiettyja asioita ja kuvailemaan niita kirjallisessa muodossa. (Hirsijarvi
ym 2012, 218-220.) Paétinkin soveltaa Pirjo Tikkasen (2008) testaamaa mutta eri oppiai-
neessa, eri-ikaisilla oppilailla ja osittain eri maissa toteuttamaa kysymyksenasettelua jolta-
kin osin téssé tutkimuksessa. Oppilaat saivat kirjallisen ohjeistuksen, jossa ohjattiin apuky-
symysten tukemana Kirjoittamaan kokemuksistaan fysiikasta ja sen oppimisesta oppilaan
omasta nadkokulmasta. Oletin, ettd ndin saisin varmemmin laajempia kirjoitelmia ja vasta-
uksia asettamiini tutkimuskysymyksiini. Sanavalinta vaikuttaa merkittavasti saatavien vas-
tausten luonteeseen, joten on perusteltua hyddyntdd samoja piirteitd omaavan, hyvaksi ha-
vaitun tutkimuksen elementteja (Patton 2002, 360).

Aineistonkeruulle varattiin aikaa yksi oppitunti ja sen jalkeinen valitunti tarvittaes-
sa. Ennen varsinaisen ohjeistuksen antoa korostin tutkimukseen osallistumisen olevan va-
paaehtoista, kerroin tutkimuksen kulusta ja korostin suojaavani tutkimukseen osallistuvien
yksityisyyden kayttamalla keksittyja nimid mydhemmin tydssani. Tavoitteena oli, ettd oppi-
laat eivat kirjoittaisi tai piirtaisi niink&an omalle opettajalleen vaan ulkopuoliselle lukijalle
(Kankaanranta ja Linnankyld 1993). Seuraavaksi luin oppilaille fysiikan opetussuunnitel-
man siséllot, jotta heille palautuisi muistikuvia pidemmalta aikavalilta ja jotta he eivat se-
koittaisi fysiikan ja kemian oppitunteja. Oppilaiden Kirjoittamista ohjattiin seuraavalla kir-
jallisella ohjeella, joka oli heidan né&htavillansi koko vastausajan:

Kerro itsestasi fysiikan oppijana. Milté sinusta fysiikka tuntuu? Miten tarke&é
fysiikka on sinulle? Millaista sinulla on fysiikan tunnilla, anna esimerkkeja?
Miten opit fysiikkaa? Onko fysiikka helppoa vai vaikeaa? Kerro, onko fysiikka
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ikavaa vai hauskaa? Mihin uskot tarvitsevasi fysiikkaa? Millainen olet fysiikas-
sa?

Pyri vastaamaan jokaiseen kysymykseen useammalla lauseella ja perustelemaan
vastauksesi. Voit jatkaa vastaustasi paperin toiselle puolelle.

Neutraalilla kielell& annettu tehtdvananto pyrki ohjaamaan sisdisen kokemuksen tarkaste-
luun ja sen avoimeen ilmaisuun. Oppilaille annettiin vastauspaperiksi yksi A4-arkki mo-
lemmin puolin (liite 3). Kiertelin luokassa ja vastasin muutaman oppilaan esittdméan ky-
symykseen selkeyttavasti mutta melko niukkasanaisesti pyrkien valttdmaan liikaa ohjailua.

Kun oppilaat palauttivat kirjoitelmansa, he saivat piirrosohjeet ja — paperit (liite 4).
Piirrosohje oli seuraavanlainen: “Piirrd oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivot-
tavaa kayttad puhe- ja ajatuskuplia.” Lyhyt ohjeistus oli selked, eik& herattanyt oppilaissa
lisakysymyksid. Pyysin oppilaita kayttdmaan piirtamisessa lyijykyndd. Korostin piirrosoh-
jetta antaessani piirroksen siséllon merkitysta tekniikan sijaan, silla negatiiviset késitykset
omasta piirustustaidosta ja puutteelliset piirustustaidot rajoittavat helposti yksilon piirtdmis-
t& (Tikkanen & Kosunen 2000, 95). Ihmishahmojen piirtdminen osoittautui osalla oppilaista
keskustelua heréttavaksi haasteeksi, mutta kannustin piirtdméan vaikka tikku-ukkoja tai
hahmotelmia tarvittavilta osin.

Tartuin siis vakavasti hermeneuttis-fenomenologisen pedagogiikan tutkija van
Manenin (1997) esitykseen selvittd4 oppilaiden kokemuksia myos heidan piirrostensa avul-
la. Tausta-ajatuksenani oli, ettd piirtdessaan tavanomaisesta fysiikan tunnistaan piirroksen,
oppilaat tulisivat ilmaisseeksi jotain, mita eivat huomaa kielentaa kirjoitelmissaan. Piirrok-
set eivét ole yhteydessa kielellisiin valmiuksiin, mutta niiden avulla on mahdollista saada
lasten ja nuorten ajattelu nakyvaksi (Barazza 1999, 49-50; Alerby 2000, 219). Piirroksilla
voidaan tavoittaa asioita, joita on hankala sanoittaa. Nain tarkasteltuna nama kaksi eri ai-

neistotyyppia taydentavét toisiaan. Seuraavaksi tarkastelen aineiston analyysin vaiheita.
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5.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa noudatin Tuomen ja Sarajarven (1991, 91-93) esittdmé&a laadullisen tutki-
muksen analyysirunkoa: aluksi paatetdan, mik& aineistossa kiinnostaa — tassa tapauksessa
koettua opetussuunnitelmaa saatelevat tekijat. Sitten aineisto kdydaan l&pi ja poimitaan
sieltd vain kiinnostukseen sisaltyvét asiat. Ndin saatu aineisto luokitellaan, teemoitellaan tai
tyypitelld&n. Lopuksi kirjoitetaan yhteenveto. (Tuomi ja Sarajarvi 1991, 91-93.) T&ssa tut-
kimuksessa tein kahden erilaisen aineiston sisallonanalyysin kategorisoiden ja kategorioita
kvantifioiden. Analyysiyksikkdina toimivat tutkimuskysymyksiin vastauksia antavat, yksit-
taiset lauseet tai merkitykset, joiden huomaaminen oppilaiden narratiiveista ja piirroksista
vaati valilla tulkintaa. Taulukkoon 1 kokosin sisallénanalyysia tukeneen luokittelurungon,
jotta lukija saisi selke&mman kasityksen analyysin jasentymisesta.

TAULUKKO 1 Koettua opetussuunnitelmaa séatelevia tekijoita luokiteltuna

Tutkimuskysymykset Ylaluokat teoriataustasta Alaluokat
1. Minkélaisia uskomuksia oppi- Uskomukset mité ja minkalaista fysiikka on
lailla on fysiikasta, sen oppimises- oppimistavat ja -materiaalit
ta ja opetuksesta? oppilaan ja opettajan roolit
2. Miten oppilaat asennoituvat Asenteet merkityksellisyys
fysiikkaan? vaikeus tai helppous
kuvatut tunteet
3. Minkalaisia k&sityksia oppilail- Minékasitys arvio itsesta fysiikan oppijana

la on itsestaan fysiikan oppijoina?
Mitk&d ndihin kasityksiin ovat

vaikuttaneet / vaikuttavat?

Kerron seuraavaksi, miten toteutin oppilaiden Kkirjoitelmien ja piirrosten analyysin aineisto-
lahtdisesti toisaalta samankaltaisia mutta myos erottavia piirteita etsien. Lopuksi muodostin

kokonaiskuvan kahden erilaisen aineistotyypin vuoropuhelun pohjalta.
5.3.1 Narratiivien kategorisointi ja kvantifiointi

Narratiivit ovat kerronnallisia, kertomuksellisia tai tarinallisia aineistoja. Ne voivat olla
lyhyité tai pitkid. Vaativammin madriteltynd narratiiveilta edellytetdén tiettyd, ainakin ajal-

lisesti loogista rakennetta. Valjemman maarittelyn mukaan narratiiveiksi voidaan ymmartaa
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edes hieman kerrontaan perustuvat aineistot, joiden analysoimiseen tarvitaan tulkintaa.
(Heikkinen 2001b.) Oppilaiden kirjoitelmissa ei tdssa tutkimuksessa juuri ollut ajallista
jatkumoa tai juonta, vaan ne olivat pikemminkin toteavia ja hieman kerrontaan perustuvia.
Kéytankin tassa tutkimuksessa narratiivin kasitettd kuvaamaan tutkimusmateriaalia, aineis-
ton laatua, valjemmin tulkittuna. Kaytan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden vastauk-
sista kirjoitelman kasitettd tdssmentamaan narratiivien luonnetta.

Donald Polkinghorne (1995) erottelee narratiivien analyysin (analysis of narrati-
ves) ja narratiivisen analyysin (narrative analysis) taysin erilaisiksi narratiivisen tutkimuk-
sen tavoiksi: narratiivien analyysi kohdistaa huomion kertomusten luokitteluun erillisiin
luokkiin esimerkiksi kategorioiden avulla, kun taas narratiivisessa analyysissa painopiste
on uuden kertomuksen tuottamisessa aineiston kertomusten perusteella (Polkinghorne
1995, 6-8). Aineisto ei toiminut todellisten asiaintilojen peilind sellaisenaan, mutta sen
pohjalta rakentui kuva tarkasteltavasta ilmidsta. Tutkimuksessa kayttdmallani narratiivien
analyysilla pyrin luokittelemaan narratiiveista muodostuvan aineiston kadottamatta tutkit-
tavien &antd. Tutkimuksessa noudatin Tuomen ja Sarajarven (1991) esittdmaé laadullisen
tutkimuksen sisallénanalyysirunkoa: aluksi péaatetadn, mika aineistossa kiinnostaa — tassa
tapauksessa koettua opetussuunnitelmaa saatelevat tekijat. Seuraavaksi aineisto kaydaan
l&pi ja poimitaan sieltd vain kiinnostukseen siséltyvét asiat. Ndin saatu aineisto luokitellaan,
teemoitellaan tai tyypitelld&n. Lopuksi kirjoitetaan yhteenveto. (Tuomi ja Sarajarvi 1991,
91-93))

Tiedostin analysointivaiheen alkavan jo aineistonkeruusta ja asetinkin narratiiveja
ohjaavat kysymykset ensimmaisessa ja toisessa luvussa esittdmani teoriataustan tukemana
(Tuomi & Sarajarvi 2002). Oppilaiden kirjoitustaso oli heterogeeninen ja uskon monen
oppilaan hyotyneen kirjoitelmaohjeen apukysymyksistd. Kirjoitelmat nojasivat vélilla kir-
joitelmaohjeen apukysymyksiin niin vahvasti, ettd kirjoitelmista puuttuivat niin selked alku
ja loppu kuin tarinalle ominainen juoni ja ajallinen jatkumokin. Osalla oppilaista tarkat
apukysymykset saattoivat olla tarinallista kerrontaa rajoittavia, heille olisi voinut antaa
enemman vapautta kirjoittaa omista kokemuksistaan. Kysymyksenasettelun onnistumista ja
aineistonkeruumenetelmén sopivuutta kuvaa kuitenkin mielesténi se, ettd kaikki oppilailta

keratyt kirjoitelmat kéasittelivat tavoiteltuja osa-alueita.
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Tutkimusaineiston varsinaisen analysointivaiheen aluksi keksin oppilaille tutki-
musnimet ja kirjasin ne kirjoitelmiin. Luin oppilaiden kirjoitelmat l&pi useaan kertaan. Sa-
malla tutustuin aineistoon. Pyrin muodostamaan kokonaisvaltaisen k&sityksen lasten koke-
musmaailmasta. Kirjoitin Kirjoitelmat puhtaaksi sana sanalta MS Word -tiedostoon. Aineis-
tonmaara oli kahdeksan liuskaa. Kaytin myods MS Excel —taulukkoa apuna luokitellessani ja
kvantifioidessani aineistoa. Aineiston madradn nahden tyokalut olivat riittavat. Luin oppi-
laiden kirjoitelmia yh& uudestaan paastékseni sisélle heidan kokemusmaailmaansa. Tarkas-
telin samanaikaisesti piirrosmateriaalia ja pyrin muodostamaan kustakin Kirjoitelma- ja
piirrosparista totuudenmukaisen kuvan aineistoa tulkiten. Analyysin alkuvaiheilla tutkijan
on padtettava, etistadnko aineistosta yhtenevia piirteitd vai erilaisuutta (Tuomi & Sarajarvi
2009, 93). Valitsin aineiston analysointiin kategorisoivan ja kategorioita kvantifioivan si-
séllénanalyysin, jossa keskityin yhtaldaisyyksiin mutta annoin tilaa myds eriéville ilmaisuil-
le. Lahtokohdiltaan sisallénanalyysi eteni aineiston ehdoilla mutta teoreettiset késitteet tuo-
tiin aineiston ulkopuolelta, muista teorioista ja tutkimuksista, valmiina, ilmidsté jo tiedetty-
na. Kaytannossa luokittelussa alaluokat muodostettiin aineiston perusteella mutta yléluokat
tuotiin teoriasta. (Tuomi ja Sarajarvi 2011, 117.) Annoin teoriataustan opetussuunnitelma-
mallista ja koettua opetussuunnitelmaa saatelevista tekijoista ohjata ylemmalla tasolla ai-
neiston keskeisten elementtien ryhmittelya raportointia varten, jotta punainen lanka tutki-
muksessani séilyisi. Raportoimalla analyysin vaiheet melko yksityiskohtaisesti pyrin tutki-
muksen l&pinakyvyyteen. Lukija voi siten arvioida tutkimuksen toteutusta ja luotettavuutta.

Kategorisoinnin aluksi pilkoin oppilaiden vastaukset ja pelkistin eli redusoin oppi-
laiden ilmaukset, esimerkiksi ilmaisun "Minulla on hauskaa! Kerran meidédn piti tehdé sit-
ruunan avulla lamppu péélle ja se onnistui se vasta oli hauskaa.” redusoin ilmaisuksi ” ko-
keellisuus hauskaa”. Pelkistaiminen jétti mielenkiintoista aineistoa kategorisoinnin ulkopuo-
lelle, mutta korjasin tatd puutetta nostamalla raportin tuloslukuun runsaasti oppilaiden suo-
ria siteerauksia. Luokittelin pelkistetyt ilmaukset alaluokiksi. Alaluokkien luokittelurunko
oli periaatteessa aineistoléhtoistd, mutta ohjasin luokittelua teoriasta otettuun luokittelurun-
koon. Luokittelurunko oli suunnitelmissani teoriaohjaavampi, mutta poikkesin alkuperéi-
sesta suunnitelmasta epéselvien rajatapausten takia ja selkeyttdékseni luokittelua. Seuraa-

vaksi luokitteluesimerkki Johannan kirjoitelmasta (Taulukko 2).



Taulukko 2 Luokittelumalli Johannan kirjoitelmasta.
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Oppilaan ilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yldluokka
Siindkin ettd onko se ikdvaa vai hauskaa
niin sekin riippuu siitd mik& aihe on o ,
R . e Ei mieuisin aine, aiheesta
menossa. kylla se aina vélilld kun on y s e
riippuen ikavaa tai hauskaa, kuvatut tunteet Asenteet

semmoinen etté saa itsekin kokeilla niin
on hauskaa. Fysiikka ei ole mieluisin
aineeni,

En usko tarvitsevani fysiikkaa mihinkd&n Ei tarkeaa, ei tule hyotymaan,
tulevaisuudessa koska en varmaankaan ei tarvetta tulevaisuudessa, ei
edes mieti semmoista ammattia johon sit4 harkitsekaan ammattia, jossa
tarvitsisi. Fysiikka ei ole erityisen tarkedd tarvitsisi fysiikkaa.

Fysiikassa vaintelee aina ettd onko

helppoa tai vaikeaa, riippuu aiheesta

esim. s&hkd helppoa mutta eri aineiden  Aiheesta riippuen helppoa tai
piirrosmerkit ja muut menee Vélilla niin  vaikeaa.

ettei tajua. koska siind on aika vaikeita

juttuja eli ei aina oikein ymmarra.

Joskus kun kysytaén en osaa Kokee ymmartavansa, ei osaa
kumminkaan vastata mitdan, mutta kysyttdessa vastata.

Opin fysiikkaa parhaiten kun kokeilen eri
asioita ja toimin ryhmassa, jossa aina joku
osaa vahan paremmin kuin mind. Tunnilla
kuuntelen aina tarkasti ainakin pyrin
siihen.

kokeellisuus hauskaa.

Uskoo oppivansa kokeilemalla,
parempien kanssa ryhmassa
tyoskennellessa, tunnilla
kuuntelemalla.

merkityksellisyys  Asenteet

vaikeus tai

Asenteet
helppous

arvio itsesta fysiikan

. Mindkasitys
oppijana

oppimistavat ja -

L Uskomukset
materiaalit

Ylaluokat mééridytyivat teoriaohjaavasti. Kaikki koettua opetussuunnitelmaa yksilétasolla

saatelevat tekijat tulivat havaituksi. Alaluokkien osalta ndin ei kaikilta osin kaynyt. Tuomi

ja Sarajarvi (2009, 121) mainitsevat, ettd sisallonanalyysia voidaan jatkaa luokittelun jal-

keen aineiston kvantifioinnilla. Nain saadaan laskemalla selville esimerkiksi se, kuinka

moni tutkittava mainitsee tietyn asian tai miten usein tietty sisaltd tai merkitys esiintyy ai-

neistossa. (esim. Tuomi ja Sarajarvi 2009, 121.) Esittelen seuraavan taulukon avulla teke-

maani kvantifiointia fysiikan koetun vaikeuden ja helppouden avulla. Pienensin kentét, jotta

taulukko mahtuisi raporttiin ja lukijalle muodostuisi suuntaa-antava kuva kvantifioinnin

luonteesta tassé tutkimuksessa (taulukko 3).



Taulukko 3 Kvantifiointiesimerkki koetun fysiikan vaikeuden ja helppouden osalta.

35

(5]
2
-
£ =
= g
S E © g <
g2e2 ¢
Oppilaan ilmaus Pelkistetty ilmaus  Alaluokka Yidluokka & T T 2 T
Jere koska se on helppoa. helppoa vaikeus tai helppous Asenteet X
Lauri pikkuisen vaikeaa, koska kasitteet ja kokeet vivaikeus tai helppous Asenteet X
Aleksi Muuten fysiikka on helppoa. helppoa vaikeus tai helppous Asenteet  x
Otto fysiikka on helppoa vield helppoa jos jaksaa |vaikeus tai helppous ~ Asenteet x
Kaapo  kunon mielenkiintoinen aihe. vaikuttaa vaikeus tai helppous  Asenteet X X
Mikko  helppoa. Opettelemme aina  helppoa vaikeus tai helppous  Asenteet x
Fysiikka on helppoa (koska
Tomi pidan siitd.) helppoa vaikeus tai helppous  Asenteet x
Joona Fysiikka tuntuu helpolta, helppoa, koska vaikeus tai helppous Asenteet x
Simo kiinnostavaa. Riippuu Aiheesta riippuen hevaikeus tai helppous Asenteet X
Miika Fysiikka ei ole vaikeaa eikd  Ei vaikeaa eika help|vaikeus tai helppous  Asenteet x
Manu Fysiikka on mielestani melko melko helppoa, vélil vaikeus tai helppous  Asenteet X
Aatu Fysiikka on helppoa, koska  helppoa, koska vaikeus tai helppous Asenteet  x X
Sanni Fysiikka on mielestanisuht  suhteellisen haastayvaikeus tai helppous  Asenteet X
Jonna ja ymmértad, mitd opiskelee.  Helppoa, etenkin kayvaikeus tai helppous ~ Asenteet x
Fysiikka tuntuu
kiinnostavalle, mutta
Netta vaikealle. vaikea vaikeus tai helppous  Asenteet X
Netta koska pitad muistaa paljon  vaikeaa, muistamisevaikeus tai helppous  Asenteet X
Jasmin  mutta fysiikka on joskus Joskus vaikeus tai helppous  Asenteet X
Johanna onko Helppoa tai vaikeaa, Aiheesta riippuen hevaikeus tai helppous  Asenteet X
Enni Fysiikka on kohtalaisen monesti aika vaikeus tai helppous  Asenteet X
Salla seka helppoa, minulle on vaikeaa ja helppoa, vaikeus tai helppous  Asenteet X
Teresa  helpolta ja vélilla vaikealta.  Aiheesta riippuen hevaikeus tai helppous Asenteet X
Olivia  helppoa, kun vain ymmartdd Helppoa jos ymmartvaikeus tai helppous  Asenteet x
Roosa  helppoa, mutta se voi johtua Aika helppoa vaikeus tai helppous  Asenteet x X
Pinja lukihdirio ja meidan luokka oppitunnilla melu, vaikeus tai helppous Asenteet X

11 8 5 3 2

Aineiston luokittelun ja kvantifioinnin jalkeen tein analyysista yhteenvedon. Tdydensin sita
vuoropuheluna piirroksista saadun tiedon kanssa. Lopuksi pyrin ymmartdmaan koetun ope-

tussuunnitelman ilmiota ja kuvaamaan perusopetuksen kuudesluokkalaisten kokemuksia.
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5.3.2 Piirrosten analyysi

Visuaalisten piirrosten lukeminen vaatii toisenlaista lukutaitoa ja ymmarrysta kuin perintei-
sen, sanoihin perustuvan narratiivin lukeminen (Erkkild 2012, 24). My0s piirrosten analyy-
sia voidaan kuitenkin kuvata prosessiksi, jossa kuvien ymmarrys syntyy tiedosta ja selityk-
set johdetaan tiedon pohjalta (Sullivan 2005, 115). Koen, etta piirrosten analysoijana tutkija
asettuu voimakkaasti rajalliseen tulkitsijan rooliin ja antaa tulkinnoillaan tutkimukselle
vahvan subjektiivisen leiman. Kuitenkin teoriaohjaava, alkujaan aineistolahtdinen ana-
lyysiote auttaa lahestyméén tulkintaa, joka voi olla sekda mahdollinen, uskottava etta toden-
nakoinen (Erkkila 2012, 44). Suhtauduin piirroksiin yhtena tekstilajina, johon voidaan so-
veltaa moninaisia teksteille soveltuvia analyysimuotoja. Tavanomaista fysiikan oppituntia
kuvaavien piirrosten analysointi eteni kolmiportaisesti: aluksi tarkastelin oppilaiden piir-
roksia ja pohdin teoriataustaa vasten, miten lahtisin niitd analysoimaan. Seuraavaksi nime-
sin havaintojani ja Kirjasin niitd ylos. Analyysiyksikkoinéd toimivat erilaiset tulkinnalliset
merkitykset, puhe- ja ajatuskuplien osalta myos yksittéiset sanat ja lauseet sellaisenaan tai
niistakin yksittaisig, tulkittuja merkityksia. Lopuksi tarkastelin kutakin kirjoitelma — piirros
—paria rinnakkain holistisen kokonaisarvion ja yleiskuvan muodostamiseksi.

Analyysin aluksi merkitsin piirroksiin keksityt tutkimusnimet oppilaiden anonymi-
teetin turvaamiseksi. Jotta voisin yhdistada kunkin oppilaan kirjoitelman ja piirroksen myo-
hemmin lahempdad tarkastelua varten, merkitsin kirjoitelmiin ja piirroksiin tarkasti samat
tutkimusnimet. Tarkastelin piirroksia ja tein havaintoja teorian ohjaamana, mutta ennen
kaikkea aineistolahtoisesti. Yritin paésta sisélle lapsen kokemusmaailmaan katsomalla kir-
joitelmaa ja piirrosta yh& uudelleen rinnakkain. Merkittdvin havaintoni tassé vaiheessa liit-
tyi opettajan ja oppilaan roolien tarkasteluun: kun kirjoitelmissa rooleista ei juuri tullut
mainintoja, tulivat piirrokset kertoneeksi lapsen ndkemyksen opettajan ja oppilaan toimin-
nasta tavanomaisella fysiikan oppitunnilla enemman. Esimerkiksi Roosa ei maininnut Kir-
joitelmassaan opettajan ja oppilaan rooleista oppitunnilla mitdan, mutta piirroksessaan hén
kuvasi opettajan seuraavan vierestd, kun yksi oppilaista nayttdad kokeellisen esimerkin ja
muut oppilaat tyoskentelevat ryhméssa aktiivisina toimijoina (kuva 2). Tiedostin, etta kah-
den tekstilajin rinnakkainen kéayttd saattaa avata lapsen kokemusmaailmaa yhta tekstilajia

enemman.
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piirra oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kayttaa puhe- ja ajatuskuplia.

Kuva 2 Esimerkki opettajan ja oppilaan rooleista oppilaan kuvaamana (R0osa).

Kirjasin havaintolomakkeelle yksityiskohtaisesti piirroksesta tekemiéni havaintoja. Havain-
tojen tekemisen ja niiden jasentdmisen tueksi tutustuin piirrosanalyysia tukevaan kirjalli-
suuteen (esim. Painter, Martin & Unsworth 2014; Prosser 1998). Kirjasin luokkatilan kuva-
uksen, toiminta- ja oppimisvélineet ja esiintyneet fysiikan siséllét. Oppilaiden ja opettajan
sijoittamisen, luokan pulpettien jarjestyksen ja puhe- ja ajatuskuplien perusteella saatoin
tehdd havaintoja tydskentelyn toimintamuodoista, vuorovaikutuksesta ja opettajan ja oppi-
laan rooleista. Tutkimukseni kannalta keskeiset havaintoni muodostivat tutkimuksen ha-
vainto- tai analyysiyksikot. Hain ndihin havaintoihini tukea oppilaiden kirjoitelmista ja sa-
malla sain mahdollisuuden kyseenalaistaa tulkintojani eri tekstilajeista. Teksteistd poimin
lauseita tai paremminkin ajatuksellisia kokonaisuuksia tdydentdmaan havaitsemiani piirros-
ten aineistoyksikoitd. Késittelin eri aineistoista saamiani aineistoyksikgitd sitten samanar-
voisina. Puhe- ja ajatuskuplat sekd muut piirtdjan lisddmat kirjoitukset avasivat piirroksia
tutkijalle valilla huomattavastikin ja kirjasin ne huolella havaintolomakkeelle. Piirrosana-
lyysien yhteydessa kdytetdan joskus oppilaiden haastatteluja piirroksista valaisemaan oppi-
laan ajatuksia tyosta (esim. Tikkanen 2012). Myds téssa tutkimuksessa siita olisi varmasti
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ollut hyotyd, mutta toisaalta jo piirrokset puhe- ja ajatuskuplineen seka narratiivit yhdessa
tukevat toisiaan.

Piirrosten ja narratiivien kuvaamaan todellisuuteen heittdytymalla tutkija voi ta-
voittaa oppilaan kokemusta. Maria Tamboukun (2013, 73) tulkinnan mukaan piirroksessa
voi tulla nédkyvéksi kirjoitetussa narratiivissa sanomatta jaanyt ja on perusteltua pohtia piir-
roksen lisdarvoa, sanomaa ja merkitysta paitsi narratiivin tukena, myos itsenéisend teokse-
naan. Edelleen Pietikdisen ja Mantysen (2009) pohdiskelu késitteen konteksti, ’tekstin
kanssa’ (lat. con text), merkityksestd analysoinnin yhteydessa heratti ajattelemaan, miten
tarked oppilaan tuottaman Kirjoitelman, piirrostekstien ja piirroksen suhde ja vuoropuhelu
tutkijalle onkaan kokonaisuuden hahmottamiseksi (Pietikéinen & Mantynen 2009, 30): jo
piirros avaa oppilaan ajatuksia tutkijalle, mutta tekstin kanssa piirros saattaa kertoa huomat-
tavasti enemman. Tdssé viittaan teksti-kasitteella kirjoitukseen. Toisaalta aineiston kaksija-
koisuus sisaltaa riskin, etta tutkija saa saman tutkimuksellisen annin molemmista aineistos-
ta tai aineistot ovat keskenadn ristiriitaiset. Niin Kirjoitelmien kuin piirrosanalyysin haas-
teena ovat erilaiset tulkinnalliset vaikeudet, eikd esimerkiksi mittaaminen niiden avulla ole
valttamatta mielekasta. Mittaamisen sijaan niiden onkin esitetty soveltuvan ilmididen tun-
nistamiseen. (Chambers 1983, 264-265). Tassa tutkimuksessa monipuolinen aineisto, nar-
ratiivit ja piirrokset, avasi tutkittavaa ilmiot toinen toistaan tdydentden ja tarjosi tutkijalle
paremmat mahdollisuudet I&hestya oppilaan kokemuspintaa.
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6 TULOKSET

6.1 Fysiikan herattamia tunteita

Tunteet vaikuttavat ylipadnsa inhimilliseen olemassaoloon, mutta mygds asenteisiin, usko-
muksiin ja mindkasitykseen ja sita kautta oppimiseen. Tunteiden positiivisella tai negatiivi-
sella suunnalla on siis merkitysta fysiikan koettua opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa. Téas-
sé tutkimuksessa oppilaat kuvasivat kirjoitelmissaan ja piirroksissaan fysiikan oppituntien
herattamia tunteita. Tunneilmaisuja oli niin tavanomaista fysiikan oppituntia kohtaan kuin
yleisesti fysiikan oppiainetta ja kdytettyja tydmuotoja kohtaan. Tunteet muuttuvat herkasti
ja niiden tutkiminen ajallisesti myohaan, viikkojen kuluttua viimeisimmaésté fysiikan jak-
sosta, lisaa tutkimustulosten epavarmuutta. Kuvatut tunneilmaisut saattoivat sisaltaa useita-
Kin tunteita, jolloin voidaan puhua yksilon kokemuksellisesta tunnetilasta tai edelleen mie-
lialasta, jolla viitataan pitk&kestoisempiin tunnetiloihin (Isokorpi & Viitanen 2001, 30-31).
Oppilaat kuitenkin kuvasivat tunteitaan ja tartuin ennen kaikkea niiden suuntaan. Esittelen
seuraavassa taulukossa téssa tutkimuksessa esiintyneiden tunneilmaisujen suuntaa ja avaan

samalla lukijalle tekemé&ani taustaty6té (Taulukko 4).

Taulukko 4 Tunneilmaisujen suunta fysiikkaa kohtaan

N
Aina positiivisia 13
Aiheesta tai ty6tavasta riippuen positiivisia tai negatiivisia 9
Aina negatiivisia 2
Yhteensd 24

Tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli tyypillisesti positiivisia tunteita fysiikkaa koh-
taan eli heidan kokemuksellinen tunnetilansa tutkimushetkelld oli fysiikkaa kohtaan myon-
teinen. Oppiainetta pidettiin sisélloltddn monipuolisena, kiinnostavana ja mielenkiintoisena.
Tyomuodoista erityisesti oppilaskeskeinen kokeellisuus herétti runsaasti positiivisia mai-
nintoja. Myos ne oppilaat pitivat kokeita jannittaving tai kiinnostavina, jotka eivat varsinai-

sesti olleet kiinnostuneita oppiaineesta. Ryhmatydskentely mainittiin mieluisana tydmuoto-
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na. Seuraavat sitaatit edustavat aineistossa ryhmatodiden yhteydessa kaytettyja tunneilmaisu-
ja

Fysiikka tuntuu minusta kivalta, koska siind on paljon mielenkiin-

toisia asioita. siind on mielenkiintoista asiaa ja sita lukee mielel-

laén. Fysiikan tunnilla on mukavaa. Teemme kaikenlaisia ryhmatoi-
ta ja se on kivaa. Hauskaa, koska teemme kaikkea hauskaa. (Mikko)

Fysiikan tunneilla on yleensd hauskaa, joskus hieman tylsaa. On

hauska paasta tekemaan esim. sahkokytkentdja. Myds muut toimin-

nalliset, ryhméassa tehtavat jutut ovat hauskoja. Tunneilla on tylsaa,

jos pitaa vain lukea oppikirjaa. (Netta)
Jalkimmaisessé sitaatissa esitetyn oppikirjan lukemisen lisaksi vihkotyoskentely heratti
negatiivisia mainintoja: oppilaat eivat pitdneet opettajan kirjoitusten kopioimista taululta
vihkoon mielekkadnd. Seuraava sitaatti tiivistdd monen tutkimukseen osallistuneen kuudes-

luokkalaisen ajatuksen:

Fysiikantunneilla on mukavaa, kun tehdaan kaytannon kokeita,
mutta tylsaa kun kirjoitetaan vihkoon. (Joona)

Sama seikka oli tulkittavissa useassa kirjoitelmassa ja piirroksessa. Ylipddnsa opettajajoh-
toista oppituntia kuvaavissa piirroksissa oli kyllastymistd kuvaavia ilmaisuja ja kokeellista
tyoskentelya sekéd ryhmaétoita kuvaavissa tilanteissa positiivisia tunneilmaisuja. Moni oppi-
las kuitenkin esitti, ettd luokkakavereiden tunnetilat eivét olleet keskend&n samanlaiset.
Tavanomaisella oppitunnilla osa oppilaista oli opiskeltavasta asiasta innostuneita ja osa ei.
Kiinnostuksen ja asian ymmartdmisen esitettiin vaikuttavan innostuneisuuteen. Kuvassa 3

Lauri kuvaa tavanomaista fysiikan oppituntia, jossa on juuri tdaménkaltainen tilanne:
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Piirrd oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kdyttdd puhe- ja ajatuskuplia.
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Kuva 3 Opettajajohtoinen vihkotydskentely heratti negatiivisia tunnekuvauksia. Oppilaat kuvasivat
luokkakavereidensa tunnetiloissa olevan eroa tavanomaisella fysiikan tunnilla. (Lauri).

Oppilaat kuvasivat kiinnostuksen riippuvan oppitunnilla kasiteltavésté aiheesta. Osa aihe-
alueista herétti kiinnostusta, mutta osa koettiin vieraiksi ja etéisiksi. Kiinnostuksen puut-

teesta huolimatta moni kertoi yrittdvansa opetella asiat. Eras oppilas kirjoitti nain:

Fysiikan tunneilla on ihan hauska olla, jos ollaan menossa jossain
kiinnostavassa kappaleessa, mutta tietenkin yritdn kuunnella sil-
loinkin, kun on tylséa. (Noora)

IImididen ymmaértaminen fysiikan kautta ja onnistuminen kaytdnnon kokeissa synnyttivéat

positiivisia tunteita oppiainetta kohtaan. Kiinnostuksen puute ja heikko koulumenestys fy-
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siikassa eivét olleet esteend positiivisille tunnetiloille oppitunnin aikana etenkaan kokeellis-
ten tyotapojen yhteydessé:

En tunne olevani kovinkaan kiinnostunut téstéa oppiaineesta. ---

Olen surkea fysiikassa tokarissakin minun numeroni on kutonen ja

minun pitaisi parantaa mutta en vain pysty.--- Kerran meidan piti

tehd& sitruunan avulla lamppu paalle ja se onnistui se vasta oli
hauskaa. (Pinja)

Luokalla vaikutti olevan oppitunnista riippumatta huumoripitoinen ja avoin ilmapiiri. Kéay-
tanteeksi oli muotoutunut melko vapaamuotoinen leikinlasku oppituntien aikana. Pinja ku-
vasi sité nain:

Hauskaa koska meidan koko luokka juttelee ja heittéé lappaa kai-

kesta ja niin ne myos jaa valilla paahan asiat. (Pinja)
Sama ilmid oli havaittavissa myos piirroksista. Edelld esitetty sitaatti ja seuraavaksi esitet-

tava piirros tukevat sanomallaan toisiaan.

Nimesi:

Piirrd oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kdyttad puhe- ja ajatuskuplia.
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Kuva 4 Luokan huumoripitoinen ilmapiiri oli aistittavissa aineistonkeruuhetkell& ja ilmeni esimer-
kiksi nauramisen kuvauksina myds aineistosta (esim. Pinja).
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Kiinnostuin eri sukupuolten esittdmien tunneilmaisujen eroista, kun huomasin niité esiinty-
van. Ennen kaikkea tyttGjen ja poikien ilmaisemien tunteiden suunnassa oli eroa: valtaosa
pojista ilmaisi vain positiivisia tunteita fysiikkaa kohtaan, kun tytoist4 vain melko harva
ilmaisi yhta varauksettomasti positiivisia tunteita fysiikkaa kohtaan. Mielesténi tama on
yksi kiinnostava tutkimustulos. Tunteet vaikuttavat muun muassa asenteisiin niiden emo-
tionaalisen syntymekanismin kautta. Sukupuolittuneet tunnetilat voivat heijastua edelleen
asenteisiin fysiikkaa kohtaan. Asenteissa ilmenikin eroa tutkimukseen osallistuneiden tytto-

jen ja poikien vélilla. Esittelen asenteita seuraavaksi.

6.2 ”Riippuu aiheesta, onko fysiikka helppoa vai vaikeaa”

Tassa tutkimuksessa kiinnostuin asenteiden osalta oppilaiden kuvaamasta fysiikan merki-
tyksellisyydesta seké sen esitetysta helppoudesta ja vaikeudesta. Merkityksellisyyden osalta
aineistosta oli tulkittavissa fysiikan tarkeyteen ja tarpeellisuuteen liittyvia ndkemyksié. Ko-
kosin seuraavan taulukon fysiikan merkityksellisyyden tarkastelun pohjaksi ja saattaakseni

tekemaani taustatyota lukijan tiedoksi (Taulukko 5).

TAULUKKO 5 Maininnat fysiikan merkityksellisyydesté

Ei tarvetta eikd tdrkedd N  Tarvetta ja tirkedid N
Ei tarvetta 9 Ammatillinen tarve itselld 7
tyttéjé 6 tyttdja 1

poikia 3 poikia 6

Ei tarkeaa 10 Ammatillinen tarve muilla 3
tyttéjg = 4 tyttdja 0

poikia 6 poikia 3

Ei tarvetta tai ei tarkeaa 12 Tarve arjessa ja elamassa 10
tyttojd 7 tyttoja 4

poikia 5 poikia 6

Tarkeaa 10

tyttdja 3

poikia 7

Tarkea vain koulussa (esim. arvosanat) 2

Fysiikan merkityksellisyys koulun ulkopuolella oli jadnyt usealle oppilaalle epéselvaksi.
Mainitsipa joku, ettd fysiikan opiskelulla on merkitysta vain hyvan kouluarvosanan ja to-
distuksen keskiarvon takia. Moni oppilas mainitsi, ettd ei koe fysiikkaa tarkeéksi tai nae
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sille mink&anlaista tarvetta. Toisaalta fysiikan merkityksellisyys jakoi asenteita puolesta ja
vastaan. Tutkimustehtdvanani ei ollut etsid sukupuolten vélisid asenne-eroja, mutta esittelen
huomaamiani piirteitd, kun niitd kerran esiintyi. Tuloksissa esiintyi erityisesti asenteiden
osalta sukupuolittuneisuutta, sillé pojista esimerkiksi valtaosa mainitsi ammatillisen tarpeen
itsellddn tai muilla kun tytoista vain yksi teki niin. Seuraavasta oppilaan kommentista valit-
tyy kielteinen suhtautuminen omaan ammatilliseen tarpeeseen fysiikan osalta. Lisdksi vas-
tauksesta vélittyy mm. 12-vuotiaan tyton sukupuolittunut asennoituminen fysiikkaan, ve-

li.. hoitaa”:

(Fysiikka) Ei (ole) kovinkaan téarked, koska en tunne olevani kovin

kiinnostunut tasta oppiaineesta enka kuvittele etta fysiikka voisi olla

iIsona minun ammattini. (mihin tarvitset) en mihinkd&n minun velje-

ni osaa tarpeeksi hyvin niin se hoitaa kaikki hommat mitka liittyy

fysiikkaan. (Pinja)
Kaikki pojatkaan eivat ndhneet fysiikalla ammatillista tarvetta. Mainintoja fysiikan tarkey-
destd arjessa ja eldmassa yleensa oli kuitenkin ldhes puolessa kaikista Kirjoitelmista. Seu-
raavassa sitaatissa oppilas kertoo, etta ei pida fysiikasta, mutta pitaa sita kuitenkin tarkeana

ja tarpeellisena eldaméssa:

Mina en itse pida kovinkaan paljon fysiikasta. Se ei ole minun ai-

neeni. Enemman haluan opiskella, vaikka historiaa kuin fysiikkaa.

Mielestani fysiikka on kuitenkin térked elaméssa. Sita tarvitsee

usein kotona tai muuala. fysiikka on tarkead, koska sita tarvitsee

elamassa. (Simo)
Mielestani on kiinnostava tulos, ettd usea oppilas ei ndhnyt mitdéan tarvetta fysiikalle tai
pitanyt sitd edes ammatillisessa mielessa tarkeand. He eivét yhdistaneet fysiikkaa koulun
ulkopuoliseen maailmaan, kaytantoon tai ilmidihin, vaan késittelivét fysiikkaa koulun oppi-
aineena. Yhta kiinnostava tulos on oppilaiden Kirjoitelmista tulkittavissa oleva fysiikan
sukupuolittuneisuus kuudesluokkalaisten asenteissa. Tahan tutkimukseen osallistuneilla
perusopetuksen kuudesluokkalaisilla vaikuttaisi olevan sukupuolittunut asennoituminen
fysiikkaa kohtaan. Aivan kuten pojat esittivét positiivisempia tunneilmaisuja fysiikkaa ku-
vatessaan, he myos pitivét fysiikkaa tarkedampana ja tarpeellisempana ammatillisesti ja ela-

méssa yleisemmin kuin tytot.
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Merkityksellisyyden ohella varsinaisten asenteiden alaluokaksi muotoutui oppilai-
den kokema fysiikan vaikeus ja helppous. Oppilaiden maininnat olivat tiivistettavissa kol-
meen pelkistettyyn ilmaukseen: fysiikka on helppoa, vaikeaa tai se vaihtelee. Tuon jélleen

nakyvéksi tekemaani taustatyota lukijalle seuraavan taulukon myété (taulukko 4):

TAULUKKO 6 Maininnat fysiikan helppoudesta ja vaikeudesta

Pelkistetty ilmaus N
Helppoa 11
tytot 3
pojat 8
Vaihtelee 8
tytot 5
pojat 3
Vaikeaa 5
tytot 4
pojat 1

Kirjoitelmissaan noin puolet oppilaista esitti fysiikan olevan helppoa. Pojat asennoituivat
fysiikkaan vaikeutta ja helppoutta tarkasteltaessa optimistisemmin kuin tytot: valtaosa po-
jista piti fysiikkaa helppona ja perusteli sitd esimerkiksi pitamisellaan tai kiinnostuksellaan,
mutta myos tiedon luonteen, “faktatietoa” ja “simppelit sdannét”, kautta. Muutama oppilas
perusteli fysiikan olevan helppoa, koska se kiinnostaa, ja kaksi kertoi fysiikan olevan vai-

keaa, vaikka se kiinnostaa.

Fysiikka on helppoa koska pidéan siita. (Tomi)

Fysiikka on helppoa, koska se kiinnostaa minua.... Se on aika help-
poa. (Aatu)

Fysiikka ei ole helppoa, mutta kiinnostavaa. (Simo)

Fysiikka tuntuu helpolta, koska siind on paljon faktatietoa. ... Fy-
siikka on helppoa, koska siind on simppelit sdannét, joiden mukaan
mennaan. (Joona)

(Fysiikka on) ..helppoa, koska se vain on helppoa. Opettelemme ai-
na yleensa vain ainakin minulle helppoja asioita. (Mikko)

Tyt6t olivat ehkd varovaisempia ilmaisemaan hallitsevansa oppiaineen asiasiséllot ja peh-

mensivat ilmaisujaan, kun pojat taas ilmaisivat saman asian toteavammin ja pelkistéen.
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Tytdista harvempi mainitsi fysiikan olevan yksiselitteisesti helppoa. He mainitsivat esimer-
kiksi vaikeustason vaihtelun eri asiasiséltjen valilla vaikuttavan siihen, kokeeko oppiai-
neen helpoksi vai vaikeaksi. Kaiken kaikkiaan kolmasosa oppilaista mainitsi, etta fysiikan
koettu helppous tai vaikeus vaihtelee. Tyt6t mainitsivat tdmén suhteessa useammin kuin

pojat, ja se oli myos tyttdjen kirjoitelmissa yleisimmin esiintyvé asenne.

Fysiikka on monesti aika vaikeaa, koska on moni mutkaisia asioita
ja valttamatta ei ymmarra kaikkia asioita. Fysiikka on kohtalaisen
helppoa, mutta valilla tulee vastaan asioita, joista en ymmarra.
Yleensa ymmarran asiat hyvin. (Enni)

Riippuu aiheesta, onko helppoa vai vaikeaa. (Simo)

Fysiikka on oikeastaan helppoa, kun vain ymmartad asiat, mutta

vaikeaa jos ei ymmarra. Yleensd ymmarran eli minulle fysiikka on

helppoa. (Olivia)
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden maéara oli pieni, eik& sukupuolten vélisista asenne-
eroista voi johtaa yleistystg, eika niin ole tarkoituskaan tehd&. Totean kuitenkin, ettd myos
tdssa kohtaa tutkimukseen osallistuneiden poikien asennoituminen oli hivenen positiivi-
sempaa kuin tyttdjen pikemminkin realistinen asennoituminen. Mielenkiintoista oli, ettd
oppilas saattoi pitéa fysiikkaa helppona, vaikka rivien vélista oli tulkittavissa arvosanojen
olleen heikompiakin. Vastaavasti kiitettdvia arvosanoja saaneet saattoivat pitdd fysiikkaa
vaikeampana oppiaineena. Tassa tutkimuksessa ei kysytty oppilaiden arvosanoja fysiikan

tai mink&&n muunkaan oppiaineen osalta, mutta osa esitti sen pyytamatta.

Fysiikka on mielestini helppoa. ... Omasta mielestdni olen hyvd,
vaikka kaikki numerot ei siihen valttdmatta viittaa. (Roosa)

KirjoiteImissaan osa oppilaista kertoi omalta osaltaan kokevansa fysiikan vaikeaksi oppiai-

neeksi.

fysiikka on vaikeaa koska kaikki ne miljoona asiaa pitdisi osata ja
Sfysiikka on muutenkin tosi tosi tosi tosi vaikeaa. ... tokarissakin nu-
meroni on kutonen. (Pinja)

Myas piirroksista oli tulkittavissa, miten osa fysiikan asiasisélldista tavanomaisella fysiikan

tunnilla koettiin vélill4 vaikeaksi tai sitd ei ollut vield& omaksuttu. Seuraavassa piirroksessa
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opettajalle kirjoitettu ajatuskupla ’ndi ei osaa..” ja oppilaan ajatuskuplassa kolme pistettd

”...” tukevat mielestani tatd nakemysta.

O

Kuva 5 Fysiikan asiasisaltod kertaamassa (Jasmin)
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Seuraavassa piirroksessa itsedan “fysiikassa yleensa iloiseksi ja rennonoloiseksi” kuvannut
oppilas avasi vertaistuen saamista ja todennakdisesti koulunkdynninohjaajan roolia tavan-
omaisella fysiikan tunnilla tehostettua tukea haastavampien asiasisaltojen ja tarkkaa-

vuusongelmien takia tarvitsevien oppilaiden nakdkulmasta.

Kuva 6 Opettaja tydskentelee tietokoneella. Oppilaat eivat ole keskittyneet tehtdvanantoon tai eivat
ole ymmartaneet annettua tehtavaa. Luokkakaveri ja koulunkdynninohjaaja auttavat. (Jere)

Edell& esitettiin, ettd tunteiden suunnalla fysiikkaa kohtaan ja merkityksellisyyden koke-
muksella fysiikan osalta ilmeni t&ssé tutkimuksessa eroja sukupuolten valilla. Myos help-
pouden ja vaikeuden osalta tyttdjen ja poikien vastauksissa esiintyi hienoista eroa siten, etta
poikien ilmaisemat asenteet fysiikkaa kohtaan olivat optimistisemmat kuin tyttojen il-
maisemat. Tunnetilojen ja asenteiden samansuuntaisuus fysiikkaa kohtaan saa tukea teo-
riataustassa esitetystd asenteiden emotionaalisesta syntymekanismista (Hannula 2002, 29—
43). Oppiaineeseen liitetyt tunteet, tunnetilat ja edelleen mielialat vaikuttavat asenteisiin
oppiainetta kohtaan, joten niiden samansuuntaisuus tassa tutkimuksessa saa tukea teo-

riataustasta.

6.3 Uskomuksia fysiikasta

Uskomusten osalta tutkimukseen osallistuneiden perusopetuksen kuudesluokkalaisten oppi-

laiden kuvaukset voidaan jakaa kolmeen luokkaan. Ensinkin Kirjoitelmissa painottuivat
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maininnat oppimistavoista ja —materiaaleista. Toiseksi piirroksissa esiintyi tutkittavien us-
komuksia opettajan ja oppilaan rooleista tavanomaisella fysiikan oppitunnilla. Uskomuksis-
ta kolmannesta esiin nousseesta luokasta, siitd mita ja millaista fysiikka oppilaiden usko-
musten mukaan on, aineisto antoi myds jonkinlaisen kuvan. Esittelen seuraavaksi tuloksia
naistd kolmesta uskomusten alaluokasta.

Oppilaat kuvasivat uskomuksiaan fysiikan oppimistavoista ja —materiaaleista Kir-
joitelmissaan. Usealle oppilaalle oli muodostunut jonkinlainen késitys siit4, miten juuri han
oppii fysiikkaa. Aineistosta oli havaittavissa, ettd moni oppilas piti fysiikan oppituntien
kokeellisuutta mieluisana, mutta ei kuitenkaan vélttdmatta yhdistanyt kokeellisia tytapoja
oppimistavakseen. Esittelen ja avaan aluksi taulukot, jotka muodostin kirjoitelmien pohjalta
tutkimustulosten taustatyoné. Oppilaat uskoivat oppivansa ennen kaikkea itsendisesti luke-

malla, kokeellisten tydtapojen avulla seké& kuuntelemalla tunnilla (taulukko 5).

TAULUKKO 5 Maininnat koetuista oppimistavoista ja -materiaaleista

Pelkistetty ilmaus N
Itsendinen lukeminen 11
Kokeelliset tyotavat 10

Kuunteleminen tunnilla

Ryhma tukee oppimista

Kaavojen ja kuvien piirtdminen ja katsominen
Oppikirjan tehtavat

Leikkiminen

Televisio-ohjelmien katsominen

= = N NN O

Jos tulokset jaotellaan aisteihin perustuvan oppimistyylijaottelun (Oppimistyylit, 2013)
perusteella, jako voisi olla seuraavan esityksen mukainen: oppilaat uskoivat oppivansa vi-
suaalisesti erityisesti lukemalla kappaleita itsendisesti, taktiilisesti kokeellisten ty6étapojen

avulla seka auditiivisesti kuuntelemalla opettajan puhetta tunnilla (taulukko 6):



50

TAULUKKO 6 Oppimistavat oppimistyylien mukaan

Aisteihin perustuva oppimistyyli

Visuaalinen 14
itsendinen lukeminen

kaavojen ja kuvien katsominen

televisio-ohjelmien katsominen

Auditiivinen 11
ryhmd tukee oppimista

kuunteleminen tunnilla

Kinesteettinen 1
kokeelliset tyétavat

leikkiminen

Taktiilinen 14

oppikirjan tehtdvien tekeminen
kaavojen ja kuvien piirtéiminen

kokeelliset tyétavat

Seuraavassa sitaatissa esiintyvat kaksi eniten mainintoja saanutta oppimistapaa, visuaalinen
ja taktiilinen. Vastauksesta valittyy myos sisainen motivaatio lukea oppikirjaa enemmankin

kuin opettaja edellyttdisi:

Opin fysiikkaa lukemalla ja tekemalla riippuu mika aihe on. Jos se
on kiinnostava luen sitd enemmankin mita tuli 1aksyksi. (Miika)

Osalle oppilaista oli muodostunut hyvinkin monipuolinen kuva omasta oppimisestaan fy-
siikassa. He tiedostivat erilaisia oppimistyyleja ja osasivat nimetd heille ominaisen tavan
oppia. Osalla oppilaista kasitteisto ei ollut yhta hyvin hallinnassa, jolloin tutkijan tehtdvana
oli tulkita kirjoitelmia ja piirroksia. Seuraava siteeraus avaa selkeésti seké taktiilista etta
auditiivista oppimistapaa:

Opin fysiikkaa parhaiten kun kokeilen eri asioita ja toimin ryhmas-
sd, jossa aina joku osaa vahan paremmin kuin mina. Tunnilla kuun-
telen aina tarkasti ainakin pyrin siihen. (Johanna)

Sitaatista voidaan poimia suora viite Vygotskyn l&hikehitysvydhyketeoriaan, jonka mukai-
sesti oppilas voi hyotya vertaisryhméssa asian paremmin hallitsevan oppilaan tuesta oppi-

mistilanteessa (esim. Woolfolk 2010, 47). Muissa vastauksissa ryhméan tukea ei mainittu
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samasta ndkokulmasta. Uskomus ryhmén positiivisesta vaikutuksesta oppimiselle vlittyi

kuitenkin muistakin vastauksista.

Opin kaikkia aineita sillein etta tekee jonkin laisen leikin siité ai-

heesta. meidan luokka juttelee ja heittda lappaéa kaikesta ja niin ne

my0s jaa valilla paahéan asiat. (Pinja)
Seuraavassa sitaatissa esiintyy kaksi eniten mainintoja saanutta oppimistapaa; kokeilemalla
ja lukemalla oppiminen. Tamé oppilas tiedostaa useita erilaisia, itselleen sopivia oppimisen

kanavia:

Opin fysiikkaa testeilla ja lukemisella. Piirtamisella my6s. Luen
kappaleet, katson kuvat ja teen tehtavat. (Teresa)

Oppimistapojen ja —materiaalien ohella aineistossa esiintyi tutkittavien uskomuksia opetta-
jan ja oppilaan rooleista tavanomaisella fysiikan oppitunnilla. Oli mielenkiintoista havaita,
etta Kirjoitelmissaan oppilaat eivat kuvanneet opettajan ja oppilaan rooleja kovinkaan sel-
vasti jos lainkaan, mutta piirroksista tavanomaisesta fysiikan tunnista oppilaiden kokema
asetelma avautui tutkijalle melko selkedsti. Tassa yhteydessa kaksi erilaista aineistotyyppid,
Kirjoitelmat ja piirrokset, jalleen taydensivét toisiaan. Piirrokset ikaan kuin jatkoivat siita,
mihin kirjoitelmat olivat jadneet.

Piirroksista oli tulkittavissa erilaisia opetusmuotoja, joiden perusteella saattoi
muodostaa kuvan oppilaan uskomuksista oppilaan ja opettajan rooleista. Opettajajohtoisissa
opetusmuodoissa opettaja panee tyon alulle ja ohjaa sitd. Naitd opetusmuotoja voivat olla
opettajan esitys, opettajan kysely tai yhteinen harjoitus. (Uusikylda & Atjonen 2002, 107).
Tutkimusaineistossa esiintyi piirteita kaikista opettajajohtoisista tydmuodoista hyvin edus-
tettuina. Oppilaiden piirroksista oli tulkittavissa, ettd he olivat tottuneet opettajajohtoiseen
tyoskentelyyn tavanomaisella fysiikan tunnillaan. Toisaalta oppilaat saattoivat Kirjoitelmis-
saan Kkirjoittaa kokeellisista tydtavoista, mutta piirroksessa esittivat kuvauksen perintei-
semmastd, opettajajohtoisesta tunnista. Tassa yhteydessa kirjoitelmat ja piirrokset antoivat
hieman ristiriitaista kuvausta tavanomaisesta fysiikan oppitunnista. Tulkitsin, ettd seka
opettajajohtoisia ettd oppilaskeskeisid tydmuotoja kaytettiin. Niiden suhdetta ei aineiston
pohjalta voi varmaksi kuvata, mutta tulkitsin oppilaskeskeisten, kokeellisten ryhmatyémuo-
tojen rikastuttavan paasaantoisesti opettajajohtoista tyomuotoa saannollisesti. Esittelen
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seuraavaksi piirrokset, jotka toimivat esimerkkeina opettajajohtoisesta tyémuodosta. Seu-

raava piirros havainnollistaa opettajan esitysta (kuva 7).

Piirra oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kayttaa puhe- ja ajatuskupha.
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Kuva 7 Piirros, jossa havaittavissa opettajakeskeisistd tyémuodoista opettajan esitys. Opettajan
puhekuplassa lukee "blaa, blaa.." (Manu)

Usea oppilas uskoi oppivansa kuuntelemalla oppitunnilla opettajan esitysta. Opettajajohtoi-
nen oppitunti tukee erityisesti heidan oppimistaan. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaisesti oppilaat valikoivat ja jasentelevét tietoa ennakkotietdmyksensa pohjalta ja voi-
vat esittdd lisakysymyksiéd tdydentéakseen késitystddn. Oppiminen on konstruktivistista
toimintaa, jossa oppilas konstruoi uutta tietoa esimerkiksi lukemalla, keskustelemalla, ha-
vainnoimalla, mittaamalla tai vaikka graafisesti sitd esittdmalla. (Rauste-von Wright & von
Wright 1997; Harlen 2004, 72.) Seuraava sitaatti antaa tukensa opettajajohtoiselle opetuk-
selle, joskin kiinnostuksen puute ja matala vireystila vaikuttavat tdssakin tapauksessa op-

pimistuloksiin heikentévésti:

Opin fysiikkaa mielesténi ihan hyvin. Opin ehk& parhaiten kuunte-
lemalla ja piirtdamalla kaavoja ja kuvia. Huonosti opin vasyneena ja
silloin kun minua ei kiinnosta” (Olivia)

Konstruktiivisessa oppimisprosessissa opettaja voi heratella kiinnostusta ja johdattaa aihee-
seen sekd uuden oppimiseen kyselemélld oppilailta johdattelevia kysymyksid, jotka nojaa-
vat oppilaiden ennakkokasityksiin ja aikaisempaan tietoon. Seuraava piirros on esimerkKi

opettajan kyselysta (kuva 8).
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Kuva 8 Piirros, jossa on opettajajohtoisista tydmuodoista tulkittavissa opettajan kysely. Opettaja
haastaa oppilaita pohtimaan aihetta kysymalla ”Syntyykd kumin ja magneetin vélille vetovoima?”

(Johanna)

Viimeinen opettajajohtoisiin tydmuotoihin viittaava piirrosesimerkki kuvaa yhteista harjoi-

tusta (kuva 9). Vaikka jokainen oppilas tekee tehtdvia itsendisesti, on kyseessa opettajajoh-

toinen, yhteinen harjoitus (Uusikylad & Atjonen 2002, 107).

Piirri oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kayttaa puhe- ja ajatuskuplia.
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Kuva 9 Piirros, jossa opettajajohtoisista tydmuodoista havaittavissa yhteinen harjoitus. (Otto)
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Oppilaskeskeisissd muodoissa tyon eteneminen ja joskus sen suunnittelukin ovat selvésti
oppilaiden varassa. N&itd muotoja ovat yksilollinen tyoskentely, oppilaiden esitys ja ryhmaé-
ty6. Seuraava oppilaskeskeiseen tydmuotoon viittaava sitaatti kuvaa, miten oppilas oma-
toimisesti tempautuu kiinnostavan aiheen myd6té perehtymaan fysiikan sisaltoon itsenaises-
ti:

Opin fysiikkaa lukemalla ja tekemalla riippuu miké aihe on. Jos se
on kiinnostava luen sitd enemmankin mita tuli 1aksyksi. (Miika)

Opettajajohtoista ja oppilaskeskeistd tydmuotoa ei ole yksiselitteista erottaa piirroksia tul-
kitsemalla, koska tehtdvanantoa ja muuta opetusymparistdssd toteutunutta opetussuunni-
telmaa ei ole riittavasti avattu. Seuraavassa piirroksessa voisi olla kyseessa oppilaskeskei-
sistd tydmuodoista oppilaan esitys, mutta kyseessa saattaa olla myds opettajajohtoinen ti-
lanne. Koska oppilas on lisdnnyt piirrokseen kirjoitukset “opettaja seuraa vierestd” ja “oppi-
las ndyttdd esimerkin”, tulkitsen tilanteen oppilaskeskeiseksi ja oppilaan roolin aktiiviseksi
toimijaksi. Piirroksessa on kuvattu myos toista oppilaskeskeistda tydmuotoa, ryhmatyota
(kuva 10).
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Kuva 10 Piirrosesimerkki oppilaskeskeisista tydémuodoista oppilaan esitys ja ryhmatyd. (Roosa)

Ryhmatyd mainittiin mieluisaksi tydbmuodoksi. Se esiintyi aineistossa usein. Kuitenkin vain

yksittaiset oppilaat mainitsivat oppivansa ryhman tuella. Seuraavan piirroksen piirtanyt
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oppilas mielsi oppilaskeskeisen ryhmatydskentelyn tavanomaiseksi tyémuodoksi fysiikan
oppitunneilla (kuva 11).

Piirrd oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kayttaa puhe- ja ajatuskuplia.
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Kuva 11 Oppilaskeskeisistd tydmuodoista esille nostettuna ryhmatyd. (Simo)

Yhteistoiminnallisia opetusmuotoja puolestaan ovat opetuskeskustelu ja juhla. Niissa tilan-
teissa tyonjako on yhteinen, eika vastuu tilaisuuden onnistumisesta ole selkedsti joko oppi-
lailla tai opettajalla, vaan jaettu. (Uusikyla & Atjonen 2002, 107). Oppilaiden piirroksissa ei
esiintynyt yhteistoiminnallisia tilanteita, kuten fysiikkaan liittyvi& juhlia, joita oppilaat oli-
sivat opettajan kanssa suunnitelleet. Tamantyyppinen tilaisuus voisi olla esimerkiksi per-
heilta, johon oppilaat olisivat yhdessé opettajan kanssa suunnitelleet luonnontieteellisia,
fysiikkaan painottuvia ohjelmanumeroita tai tehtavapisteitd. Opetuskeskusteluistakaan ei
ollut suoranaisia mainintoja, mutta jain pohtimaan seuraavaa piirrosta (kuva 12). Siina mel-
ko perinteisessé luokkatila-asetelmassa opettajan esittdméa kysymys synnyttaa luokassa kes-
kustelua. Opettaja kysyy ’Syntyyko kévellessd kitkaa?”, jolloin oppilaat eri puolilta luok-
kaa kommentoivat ’syntyy”, “muuten mikddn ei pysyisi paikallaan jos ei olisi kitkaa” ja

“my0s luistelussa syntyy kitkaa.” Namé luokkatilassa syntyvét spontaanit keskustelutilan-

teet ovat myds konsturktivistisen oppimiskasityksen kannalta kiinnostavia yhteistoiminnal-
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lisuuden muotoja, silla silloin edetddn keskustellen oppilaiden ennakkokésitysten ja sen

hetkisen tiedon pohjalta.
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Kuva 12 Piirroksesta tulkittavissa yhteistoiminnallisista tyémuodoista opetuskeskustelun piirteita.
(Kaapo)

Tutkimusraportissa on esitetty jo oppilaiden ajatuksia siitd mitd ja millaista fysiikka on.
Oppilaiden narratiiveissa toistuivat opetussuunnitelman sisalldissa esitetyt asiat, kuten sah-
ko, tyoturvallisuus, planeetat ja tdhdet seka fysiikan kokeelliset tyot. Sisaltdjen lisaksi moni
pohti yleisemmalld tasolla, minkalaista fysiikka oikeastaan on. Nakemykset vaihtelivat
suppeammasta laajempaan. Aihealue sivuaa jo esitettya fysiikan merkityksellisyytta; tarvet-
ta ja tarkeytta.

Osa oppilaista kuvasi fysiikkaa suppeimmillaan vahvasti kouluun liittyvaksi oppi-
aineeksi. Fysiikkaa opiskeltiin koulua varten tai vélineellisesti, jotta keskiarvo nousisi. Fy-
siikka miellettiin sananmukaisesti koulun oppiaineeksi muiden joukossa ja sille néhtiin tar-

vetta vain perusopetuksessa, lukiossa ja mahdollisesti ammattiopinnoissa.

En usko, etta tarvitsisin fysiikkaa elamasséani, paitsi ehka lukiossa,
ylaasteella ja kun olen valmistautumassa ammattiin.(Enni)
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Osa oppilaista puolestaan mielsi fysiikan olevan térkeé osa arkea ja elaméa. Fysiikan kuvat-
tiin usein helpottavan arjessa toimimista kdytannontilanteissa. Oppilaat nékivat fysiikan

tarpeelliseksi ja tarkedksi koulun ulkopuolellakin, “kotona ja muuala”:

Tarvitsen fysiikkaa ihan arkipaivind. Esimerkiksi séhkoasioissa.
(Teresa)

Mielestani fysiikka on kuitenkin tarkedd elamassa. Sita tarvitsee

usein kotona ja muuala. fysiikka on tarkeaa, koska sita tarvitsee

elamassa. (Simo)
Oli my0s oppilaita, jotka eivat uskoneet fysiikalla olevan mink&anlaista roolia omassa elé-
massadn. He pitivéat fysiikkaa taysin arkielamastéén irrallisena ja itselleen etéisend ja vie-
raana. Silloin fysiikka yhdistettiin muun muassa seuraavan sitaatin tavoin tiettyjen alojen
ammattilaisten tai tutkijoiden erityisalaksi. Oppilaat saattoivat myds pitéa fysiikkaa tarkeéa-
na itselleen koulussa, mutta perusopetuksen jalkeen se oli tarkedd vain kaytdnnon tyota
tekeville ammattilaisille ja teoreettisemmalla tasolla tieteenharjoittajille.

Ei tavallinen toimistotyontekija paljoa fyysiikan oppeja tarvitse,
mutta, jos vaikka tulee joki professori niin taytyy opiskella kunnolla.
(Joona)

Laajimmillaan fysiikka miellettiin maailman ja ilmididen ymmartdmisen takia tarkeéksi
tieteenalaksi. Fysiikka saatettiin ndhda osana koulu- ja tyfeldmaa seka arkea, mutta myos
ilmididen selittdjanéa.

fysiikkaa tarvitsen... muutenkin, ettd osaan kasittdd maailmaa. (Ot-

to)
Tulkitsin oppilaiden uskovan fysiikan antavan vélineitd maailmankuvan muodostamiseen ja
ilmididen ymmartamiseen.

Tassd tutkimuksessa havaittiin ja tulkittiin koetun fysiikan merkityksellisyyden
kontekstissa oppilaiden uskomuksia siitd, mitd ja minkalaista fysiikka on. Konteksti savytti
tuloksia, mutta avasi kiinnostavan, tulokulman oppilaiden uskomuksille siitd, mitd ja min-
kalaista fysiikka on. Uskomusten mukaan fysiikkaa pidettiin suppeana tai laajempana, kay-

tannodllisend tai teoreettisena ja vield omakohtaisena tai itselle etdisené.
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6.4 ”Olen fysiikassa ihan hyva”

Lopuksi esittelen tuloksia koettua opetussuunnitelmaa osaltaan sé&atelevaan minakésityk-
seen liittyen. Mindkaésitys késitteend maaritellaan tassa tutkimuksessa yhdistelmaksi niista
havainnoista ja késityksistda, joita oppilaalla on itsestddan (Bong & Skaalvik 2003). Narratii-
veja ohjaava apukysymys “Millainen olet fysiikassa” ohjasi vastaajia kuvaamaan minakési-
tystdan. Piirroksista oli haastavampi havaita minakasitykseen liittyvia piirteita, joten miné-
kasityksen osalta pidattaydyin narratiivien tulkinnassa. Tutkimustulos voidaan tiivistad seu-
raavaan positiiviseen huomioon: kahta oppilasta lukuun ottamatta kaikki tutkimukseen
osallistuneet perusopetuksen kuudesluokkalaiset suhtautuivat positiivisesti itseensa fysiikan
oppijoina, eli oppilaiden minakasitys fysiikan oppijoina oli tyypillisesti positiivinen. Esitte-
len tata pelkistetysti ilmaistua tulosta ja tekemé&ani taustatyotd seuraavassa taulukossa (Tau-
lukko 7).

TAULUKKO 7 Arvio itsesta fysiikan oppijana

Pelkistetty ilmaus N
Positiivinen tai varovaisen positiivinen arvio 22
Negatiivinen arvio 2

Oppilaiden mindkaésitys fysiikassa osoittautui positiiviseksi. Koulumenestyksestaan riippu-

matta monet oppilaat ilmaisivat positiivisia arvioita itsestaan.

Omasta mielestani olen hyva, vaikka kaikki numerot ei siihen valt-
tamatta viittaa. (Roosa)

Olen fysiikassa ihan hyva olenhan ysin oppilas fysiikassa. (Aatu)
Omasta osaamisesta esitettiin myos varovaisen positiivisia arvioita, vaikka arvosanat olivat

hyvié ja oppilas koki ymmaértavansa asiat:

Olen fysiikassa kohtalaisen hyva. Saan hyvia numeroita kokeista.
Yleensd ymmarran asiat hyvin. (Enni)

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden arviot itsestaan fysiikan oppijana olivat paaséaan-
toisesti positiivisia. Osa oppilaista perusti arvionsa siihen, miten menestyivét kokeissa ja

minkalaisia arvosanoja saivat. Osa oppilaista ilmoitti olevansa hyva tai huono perustelemat-
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ta kokemustaan. Moni perusteli olevansa ’hyvé fysiikassa”, koska oppi asiat nopeasti, oppi
asiat jos aihe oli kiinnostava ja vireystila hyva tai koska vain osasi fysiikkaa jo hyvin. Muu-
tama oppilas muodosti arvion itsestdan fysiikan oppijana pohtimalla tuntiaktiivisuuttaan.

Tasta kay esimerkiksi seuraava, oppilaan Kirjoitelmasta poimittu sitaatti:

Fysiikassa olen hyva. Vastaan fysiikan tunnilla aina kun tiedan asi-
asta jotain. Vastauksien maarat vaihtelee. (Teresa)

Oppilaat perustelivat eri tavoin arviota itsestaén fysiikan oppijana. Mielenkiintoista oli, etta
kouluarvosanat eivat vélttdmatta selittaneet oppilaan mindkésitysta. On kuitenkin osoitettu,
ettd samalla kun oppilaan mindkasitys vaikuttaa tdman toimintaan ja suoriutumiseen, oppi-
laan toiminta vaikuttaa siihen, minkalaisena oppilas itseddn pitdd eli minakasitykseen.
(Bong & Skaalvik 2003.) Voisikin olettaa, ettd heikko koulumenestys vaikuttaisi heikenta-
vasti minékésitykseen kyseisessa oppiaineessa, mutta tdssa tutkimuksessa néin ei kaikilta
osin ollut. Oppilaan mindkasitykselld itsestddn oppiaineen, kuten fysiikan, taitajana on
merkitysta oppimisprosessille siten, ettd minakasityksen ja oppimistulosten yhteys kasvaa
kouluvuosien aikana merkityksettomastd suhteellisen vahvaksi ylakouluikaan tultaessa
(Linnanmaki 2004, 241-254). Ehké& perusopetuksen kuudesluokkalaisilla tamé yhteys ei ole
vield aukoton ja vakiintunut.

Pystyvyysuskon osalta ei niinkaan olla kiinnostuneita niista taidoista ja kywvyista,
joita yksilolla on (minkalainen olen fysiikassa), vaan siitd, mitd yksilé uskoo omaavillaan
taidoilla ja kyvyilld voivansa tehda (pystynko kéyttdmaan tietojani selvitakseni tehtavistd)
(Bong & Skaalvik 2003, 5). Vastaajista suurimmalla osalla oli positiivisia pystyvyysusko-
muksia itsestaan. Muutamalla oli my6s negatiivisia kokemuksia. Esimerkiksi Pinjalla oli
vahvasti negatiivinen pystyvyysusko ja myds negatiivinen minakésitys:

Olen surkea fysiikassa tokarissakin minun numeroni on kutonen ja

minun pitdisi parantaa mutta en vain pysty. (Pinja)
Toisessa esimerkissa Johanna kokee ymmartavéansa asiat, vaikka ei aina osaakaan vastata
esitettyihin kysymyksiin. Oikeastaan hénelld on positiivinen min&kasitys, mutta negatiivi-
nen pystyvyysusko:

Joskus kun kysytédn en osaa kumminkaan vastata mitdan, mutta
ymmarran kylla kaikki asiat. (Johanna)
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Tiivistden voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli paasaantoisesti
positiivinen minadkasitys fysiikassa. Heidan minédkasityksensa ei valttamétté ollut yhteydes-
sé heidan kokemaansa tai toteutuneeseen koulumenestykseen. Oppilaan minékésitys on
kehittyvé ja henkilokohtainen ja sen syiden selvittdminen on tdmén tutkimuksen ulottumat-
tomissa. Minékasitys saatelee osaltaan koettua opetussuunnitelmaa. Positiivinen minakési-

tys edesauttaa oppimista ja on sit4 kautta suotuisa asia oppilaan koulumenestykselle.
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7/ POHDINTA

7.1 Tulokset lyhyesti

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia perusopetuksen kuudesluokkalaisten kokemaa fysiikan
opetussuunnitelmaa. Koettu opetussuunnitelma suodattuu virallisen, mahdollisen ja toteute-
tun opetussuunnitelman kautta ja opetussuunnitelmat yhdessdé muodostavat monitasoisen
opetussuunnitelmamallin (esim. Schmidt, McKnight, Valverde, Houang & Wiley 1997,
184; Tikkanen 2008, 17; Tornroos 2005, 16). Aihetta l&hestyttiin fysiikan koettua opetus-
suunnitelmaa saatelevien, yksilolahtoisten tekijoiden kautta. Naitd ovat muun muassa tun-
teet, asenteet, uskomukset ja minakaésitys. Fysiikan koettu opetussuunnitelma heijastuu op-
pilaan toimintaan erilaisissa fysiikkaan liittyvissa tilanteissa.

Oppilaat esittivét positiivisia tunneilmaisuja fysiikkaan liittyen. Tunneilmaisujen
paésuunta oli positiivinen, mutta sukupuolittunut: pojat ilmaisivat positiivisempia tunteita
ja tytdt varauksellisempia. Erityisesti luonnontieteille ominainen kokeellisuus tuntui oppi-
laista mieluisalta ja he kuvasivat sité usein.

Asenteisiin liittyvat ilmaisut koskivat koettua fysiikan merkityksellisyytta sek&
vaikeutta tai helppoutta. Oppilaista usea ei kokenut fysiikkaa merkitykselliseksi, mutta eri-
tyisesti pojat esittivat erilaisia kdytannoneldman ja ammatillisia tarpeita fysiikalle. Pojat
kokivat fysiikan myds yksiselitteisemmin helpoksi oppiaineeksi, kun tytot pohtivat kasitel-
tavén aiheen vaikuttavan vaikeuden tai helppouden kokemukseen.

Uskomusten osalta oppilaiden vastauksissa painottuivat oppimistavat ja —
materiaalit sekd opettajan ja oppilaan roolit. Kuudesluokkalaiset osasivat nimeta itselleen
sopivia oppimistapoja, mutta eivét aina ehka tunnistaneet niita. Oppilaat uskoivat oppivansa
fysiikkaa tyypillisesti lukemalla kappaleita itsendisesti, tekemall& eli kokeellisten tyttapo-
jen avulla sekd kuuntelemalla opetusta. Opettajan ja oppilaan rooleja tulkittiin opettajajoh-
toisten, oppilaskeskeisten ja yhteistoiminnallisten tyémuotojen kautta. Kaikista tydmuo-
doista esiintyi kuvauksia, mutta painopiste oli opettajajohtoisissa tydomuodoissa kuten opet-
tajan esityksessd, opettajan kyselyssa ja yhteisessa harjoituksessa. Oppilaskeskeisista tyo-
muodoista aineistossa esiintyivat erityisesti mieluisat ryhmétyot.

Uskomukset siitd mité ja millaista fysiikka on, jakoi oppilaita. Fysiikkaa kuvattiin

kaytannonlaheisten kokeiden kautta ja laajemmin ilmididen ymmartdmisen kautta. Osa op-
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pilaista esitti fysiikan olevan hyvin konkreettista ja arkista, mutta joukko oppilaita sulki
fysiikan oman eldménsa ulkopuolelle ammattimiesten ja tutkijoiden maailmaan.

Lahes kaikilla oppilailla oli positiivinen minakasitys fysiikassa koulumenestykses-
t4 ja sukupuolesta riippumatta. Edes heikko menestys asiasisallon hallinnassa ja edelleen
arvosanoissa ei varjostanut positiivista mindkasitysta tutkimukseen osallistuneilla, perus-

opetuksen nivelkohdassa olevilla oppilailla.

7.2 Oppilaiden tunteita ja asenteita fysiikkaa kohtaan

Kirjoitelmista ja piirroksista alkoi piirtyd usean lukukerran my6ta kuva jonkinlaisesta kol-
lektiivisesta, useammasta tunteesta muodostuvasta tunnetilasta fysiikkaa kohtaan. Fysiikan
jaksosta oli kulunut jo aikaa, mutta oppilaat palauttivat mieliin tunteita ja niiden suuntaa
ansiokkaasti. Perustunteista (esim. Buck 1999) kiinnostuksen rooli korostui ja sen positiivi-
nen painotus johdatteli tunteiden suuntalinjaa myonteiseen suuntaan (esim. Cacciatore
2007). Tassa kohtaa sukupuolten ilmaisuissa esiintyi eroavaisuuksia: pojat esittivat varauk-
settomammin yksiselitteisen positiivisia tunneilmaisuja, kun tytot taas pohtivat asiasisallén
vaikutusta tunnetiloihinsa. Tytoilla oli sen my06td enemman negatiivisia tunneilmaisuja.
Tunneilmaisut muotoutuivat suunnaltaan lopulta sukupuolittuneiksi. Kun huomioidaan, etta
tunteet vaikuttavat moniin kognitiivisiin prosesseihin, kuten oppimiseen ja muistamiseen
sekd ajattelu- ja havaitsemistoimintoihin (Caruso 2008, 6; Kokkonen 2010, 12), on ero su-
kupuolten erilaisissa tunnekokemuksissa merkillepantava. Pidankin sita tdman tutkimuksen
yhtend 16ydoksend. Kaksi muuta tunteiden yhteydessé saatua tulosta puoltavat luonnontie-
teille ominaista opetusmenetelmad ja tyoskentelytavoista ryhmaétyoskentelya: erityisesti
luonnontieteellisille oppiaineille tyypillinen kokeellisuus herétti runsaasti positiivisia tun-
neilmaisuja, mutta myos ryhmétyoskentely osoittautui pidetyksi, joten tutkimukseni vahvis-
taa aikaisempia tutkimuksia (esim. Hannula 2002) néiltd osin. Toisaalta aineistosta vélittyi
luokan positiivinen ja huumorihenkinen ilmapiiri ylipd&nsg, joten osa positiivisista tun-
neilmaisuista liittyi varmaankin luokan ylip&&nsa positiiviseen ilmapiiriin.

Myds asenteissa ilmeni sukupuolittuneisuutta. Tunnetilojen ja asenteiden saman-
suuntaisuus fysiikkaa kohtaan saa tukea teoriataustassa esitetystd asenteiden emotionaali-
sesta syntymekanismista (Hannula 2002, 29-43). Fysiikan merkityksellisyyden kokemusta

tutkittaessa mainintoja tuli niin fysiikan tarpeesta kuin tarkeydestd. Vaikka puolet vastaajis-
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ta ei kokenutkaan fysiikkaa tarkeéksi tai tarpeelliseksi, nousi aineistosta esiin ammatillinen
tarve itselld tai muilla seka fysiikan tarpeellisuus laajemmin eldmén ja ilmididen selittdjana
sekd apuna arjen toiminnassa. Pojat nimesivat huomattavasti aktiivisemmin ammatillisia
tarpeita fysiikalle ja mainitsivat sen tarkedksi elamdsséd useammin kuin tytdt. Pidan téata
tutkimukseni toisena 16ydoksena: jo tutkimukseen osallistuneilla perusopetuksen kuudes-
luokkalaisilla vaikutti olevan sukupuolittunut késitys fysiikan merkityksellisyydesté. Kir-
joitettu opetussuunnitelma (POPS2004) ohjaa tyttdjen ja poikien erojen huomioimiseen ja
kiinnostuksen herattelyyn elinikaistd oppimista kohtaan, mutta tutkimukseen osallistuvilla
tytoilla ei ollut syntynyt fysiikan merkityksellisyyden kokemusta sen ilmaistusta kiinnosta-
vuudesta huolimatta tai he eivét systemaattisesti tulleet sitd maininneeksi. Tutkimus teetet-
tiin perusopetuksen nivelkohdassa, kuudennen luokan kevaélla, ja pari oppilasta mainitsikin
fysiikan vélineellisen roolin todistuksen keskiarvon mahdollisena korottajana.

Oppilaiden vastauksissa oli kattavasti mainintoja fysiikan kokemisesta vaikeaksi,
helpoksi tai jollekin silta vélilta. Jalleen korostuivat erot tyttjen ja poikien vastausten valil-
l&: pojat asennoituivat fysiikkaan vaikeutta ja helppoutta tarkasteltaessa optimistisemmin
kuin tytot. Ero oli niin suuri, ettd pojista valtaosa piti fysiikkaa yksiselitteisesti helppona
kun tytoista taas vain kolmannes mainitsi niin. Tamé kolmas 16ydds ohjaa tutkimukseni
paatulosta sukupuolten vélisiin asenne-eroihin fysiikkaa kohtaan. Kaikista vastaajista vajaa
puolet koki fysiikan olevan helppoa ja kolmasosa oppilaista mainitsi, ettd fysiikan koettu
helppous tai vaikeus vaihtelee — jalkimmainen oli tyttdjen yleisin vastaus. Tahan tutkimuk-
seen osallistuneilla perusopetuksen kuudesluokkalaisilla pojilla oli l&hinna positiivisia tun-
teita fysiikkaa kohtaan, he kokivat silla olevan ammatillista tarvetta itselleen ja fysiikka
tuntui helpolta.

Kirjoitelmissaan ja piirroksissaan kuudesluokkalaiset tulivat kuvanneeksi koke-
maansa fysiikan opetussuunnitelmaa. Oppilaan “oma” kertomus mdiérittyy kulttuuristen
mallitarinoiden, kerronnan s@antdjen, oletetun vastaanottajan ja kerrontatilanteen mukaan
(Pietikdinen & Mantynen 2009, 107). Téhan viittaa myds Hyvérinen (2006) todetessaan,
ettd kertomus ei ole koskaan itsestdan selvasti yksityinen, vain subjektiivinen. Yllatyinkin
oppilaiden subjektiivisesti omalla &anella esittdmien kirjoitelmien melko systemaattisesta
asenteellisesta sukupuolittuneisuudesta fysiikkaa kohtaan, mik& téssa tutkimuksessa nousi

esille. Fysiikan sukupuolittuneisuus on virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelta tuleva
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piirre: virallinen opetussuunnitelma pyrkii asennekasvatuksellaan kohti tasa-arvoa. Toisaal-
ta harva oppilas esitti, etta fysiikka olisi enemman toisen sukupuolen oppiaine kuin toisen,
mutta omaa subjektiivista asennetta esittdessédén yhteiseksi juonteeksi muotoutui fysiikan
asenteellinen painottuminen mieluummin poikien suosimaksi oppiaineeksi. Sukupuolten
valinen kuilu oppiaineessa nayttaisi aukeavan jo hyvinkin nuorella ialld. Tama tutkimus
tukee havaittujen tunneilmaisujen ja asenteiden osalta niita &ania ja ndkemysta, etta fysiikka
on sukupuolittunut oppiaine suomalaisessa ja laajemmin eurooppalaisessa koulujarjestel-
massa (esim. Lavonen, Juuti, Meisalo, Uitto & Byman 2005; EU:n kampanja innostaa tyt-
toja luonnontieteisiin 2012). Narratiiveissaan ja piirroksissaan oppilaat avasivat omaa ko-
kemustaan, jota ei ole tarkoitusta yleistdd koskemaan mitddn suurempaa ryhmaa. Kertoes-
saan omasta subjektiivisesta kokemuksestaan oppilaat vaistamétté raottivat kulttuurista ko-

kemusta tdssa yhteiskunnassa ja ajan hengessa.
7.3 Oppilaiden uskomuksia fysiikasta

Opettajan ja oppilaan rooleista

Opetussuunnitelman perusteet ottavat tavoitteiden, siséltdjen ja arvioinnin ohjaajana kantaa
perusopetuksen valittdmiin tietoihin, taitoihin ja arvoihin. Opetussuunnitelman perusteet
maarittavat koulutuksen asemaa yhteiskunnassa ja myds koulun kéytanteita: se on esimer-
kKiksi suunnannéyttdjana opettajan ja oppilaan rooleille seka opetuksen ja eri oppiaineiden,
tassa fysiikan, ideologioille. (Kauppinen 2010, 20.) Onkin merkillepantavaa, ettd tassé tut-
kimuksessa koetusta opetussuunnitelmasta oppilaiden narratiiveissa ei noussut esille esi-
merkiksi uskomuksia opettajan ja oppilaan rooleista tai fysiikasta oppiaineena. Muun mu-
assa harratiivien ohjeistuksessa apukysymys “Miten opit fysiikkaa?” olisi voinut ohjata
tarkastelemaan opettajan ja oppilaiden roolia. Haastattelu aineistonkeruumenetelmana olisi
tarjonnut erilaisen mahdollisuuden selvittad juuri tatd nakokulmaa, joka nyt jai pitkalti Kie-
lentdmattd. Toisaalta erilaiset kdytdnnon kokeet mieluisana tekemisend ja uskottuna oppi-
mistapana mainitaan oppilaiden narratiiveissa useaan kertaan. Vaikka valtaosa oppilaista
mainitsi kokeelliset opetusmenetelmét, ei kukaan avannut oppilaiden ja opettajien roolia
siind. VVoidaan kuitenkin olettaa oppilailla olevan kokeellisessa tyGskentelyssa aktiivisempi

toimijan rooli. Opettajan rooli jai kirjoitelmissa tavallaan ndkymaéattomaksi, vaikka toteutet-



65

tu opetussuunnitelma onkin opettajan kaytannon tyota ja siten vaikuttaa oppilaiden koke-
mukseen ja koettuun opetussuunnitelmaan.

Paadyin tarkastelemaan opettajan ja oppilaiden roolia piirroksista. Oppilaat esitti-
vat piirroksissa runsaasti erilaisia tavanomaisella fysiikan tunnilla kaytettyja tydmuotoja.
Piirrokset osoittautuivat tassé yhteydessa valttaméattoméksi osaksi aineistoa, silla kirjoitel-
mat ja piirrokset taydensivat sisallolladn toisiaan. Paatarinaan suodattui seka opettajajohtoi-
sia ettd oppilaskeskeisid tyomuotoja. Opettajajohtoisista tyémuodoista opettajan kysely,
opettajan esitys ja yhteinen harjoitus kuvasivat oppilaiden mielestd tavanomaista fysiikan
oppituntia. Tavanomaisella fysiikan tunnilla kéytettiin myos oppilaskeskeisia tyémuotoja,
kuten ryhmétoité ja luonnontieteille ominaista kokeellisuutta, joihin virallinen opetussuun-
nitelma kannustaa (POPS 2004).

Opettajan ja oppilaan roolin tarkastelu tyémuotojen nakékulmasta kytkee tarkaste-
lun tydmuotojen teoreettiseen kehykseen. Pohdin, kuvaavatko tyomuodot oppilaan usko-
muksia vai kasityksia opettajan ja oppilaan rooleista. Palaankin maaritelméaan uskomuksis-
ta: uskomukset ovat oppilaiden totena pitdmid, implisiittisia tai eksplisiittisia, subjektiivisia
kisityksid, jotka vaikuttavat oppimiseen (Op ’t Eynde, P., de Corte, E. & Verscchaffel, L.
2002, 16). Koska tavanomaista oppituntia kuvatessaan oppilaat pitivat esittdméaansa tyo-
muotoa totena ja ilmaisivat piirrokseen oman subjektiivisen kasityksensd, uskon tavoit-

taneeni tydbmuodoista oppilaiden uskomuksen opettajan ja oppilaan rooleista.

Oppimistavoista ja -materiaaleista

Oppilailla oli monipuolisia uskomuksia oppimistavoista ja —materiaaleista. Tutkimuksessa
niitd tarkasteltiin fysiikan yhteydessd, mutta yhtalailla esitetyt oppimistavat ja —materiaalit
saattoivat koskea oppiaineita laajemmin. Oppilaat osasivat nimeta ja késitteellistaa joitakin
itselleen sopivia oppimistapoja, joitakin saattoi tulkita aineistosta. Aisteihin perustuvan
oppimistyylijaottelun perusteella visuaalinen, taktiilinen ja auditiivinen osoittautuivat us-
komusten mukaan yleisimmiksi oppimistyyleiksi. Konkreettisemmin eriteltyné perinteinen
lukeminen, kokeelliset ty6tavat ja opetuksen kuunteleminen tunnilla koettiin parhaiksi op-
pimistavoiksi.

Virallinen, kirjoitettu opetussuunnitelma tukee luonnontieteissé tutkivaa oppimista

ja kokeellisuutta, mika valittyikin oppilaiden kirjoitelmista vahvana juonteena. Kokeelli-
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suus esiintyi aineistossa muun muassa termien “testit”, ’toiminnalliset jutut” ja kéytdnnon
kokeet” muodossa ja myos piirroksissa tyOtapoja kuvaamassa, mutta yllittden oppilaat eivét
valttaméatta maininneetkaan kokeellisuutta oppimistavakseen. Oppilas saattoi kertoa fysii-
kan kokeellisuudesta, mutta esittda oppimistavakseen kirjan kappaleiden lukemisen useaan
kertaan. Kokeellisuutta ja siind kaytettavid, monipuolisia materiaaleja kuitenkin kuvattiin
mieluisaksi. Pidan tata ristiriitaa toteutetun tyotavan ja koetun oppimistavan valilla kiinnos-
tavana huomiona. Tutkivan oppimisen ympérille rakennettu oppimisympéristo tarjoaa par-
haimmillaan hyvat puitteet oppilaskeskeiselle opetusmuodolle ja edelleen oppimiselle. Op-
pimisprosessin etenemisen avaaminen ennakkokasityksistd aina muuttuneeseen, konstruoi-
tuun tietoon antaisi oppilaille ymmarrysta ja vélineitd oppimisesta. Toteutetussa opetus-
suunnitelmassa asiayhteydesté irralliseksi jaanyt, sindnsa mieluisa kokeellinen toiminta ei
valttamatta synnytakaan oppilaissa tietoista oppimiskokemusta, ellei sita tehda nakyvaksi.

Muista opetusmuodoista aineistosta nousi kiinnostavasti oppilaskeskeinen ryhma-
tyoskentely. Virallinen opetussuunnitelma ja pedagoginen kirjallisuus kannustavat oppilai-
den keskindisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvan oppimisen tukemiseen (POPS 2004, 19;
Harlen 2004, 117). Ryhmaétyoskentelystd pidettiin, ja sen mainitsi oppimistapanakin pari
oppilasta. Yksittdisena poimintana Kiinnostuin erdan oppilaan pohdinnoista, joilla han ku-
vasi oppivansa uusia asioita ryhman tuella. Vygotskyn kasitys (esim. Woolfolk 2010, 47)
oppimisesta sosiaalisena tapahtumana sai néin tuen perusopetuksen kuudesluokkalaisen
kirjoitelmasta. Osa kuudesluokkalaisista osasi nimeta useita erilaisia itselleen soveltuvia
oppimistapoja, osa yksittaisen.

Tutkimustuloksissa ei esiintynyt juurikaan mainintoja yhteistoiminnallisista ope-
tusmuodoista (Uusikylad & Atjonen 2002, 107), kuten opetuskeskustelusta ja juhlasta. Oppi-
laat kuvasivat tosin opetuskeskusteluihin viittaavia tilanteita piirroksissaan. Piirroksista ei
kuitenkaan nahnyt kuin pysaytetyn kuvauksen hetkesta, jolloin opettajan kyselya ja opetus-
keskustelua ei ollut yksiselitteista erottaa toisistaan. Oppilaat eivat valttdmatta myodskaan
tiedostaneet, ettd opettaja olisi ohjannut luokan toimintaa opetuskeskustelun suuntaan. Ka-
sitteen tuntemista ja tilanteen kielentdmista ei voi olettaa kuudesluokkalaisilta oppilailta.
Tassa tilanteessa esimerkiksi ryhméhaastattelu oppilaiden piirroksista olisi puoltanut paik-
kaansa. Edelleen vaikka juhlatilanteiksi luettavissa luokkailloissa oli saattanut olla esimer-

kiksi luonnontieteellisia kokeita, eivat ne tassa tutkimuksessa oikeastaan olisikaan voineet
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tulla esille. Tehtdvanannot tukivat enemmaén tavanomaisen oppitunnin kuvaamista, mika oli

tavoitekin.

Mita ja minkalaista fysiikka on

Aineistoon perehtymalld piirtyi kuva siitd, mitd ja minkalaista fysiikka perusopetuksen
kuudesluokkalaisten uskomusten mukaan on. Erds ndkokulma keskittyi fysiikan sisaltdjen
tarkasteluun, jolloin oppilaat esittivét erityisesti sdéhkdasiat. Luin oppilaille fysiikan sisall6t
virallisesta opetussuunnitelmasta ennen aineistonkeruuta, enka oikeastaan hakenut tutki-
muksessa tatd nakokulmaa. Oppilaiden uskomuksia siita, mité ja millaista fysiikka on, voi-
daan tavoitella palaamalla fysiikan merkityksellisyyden tarkasteluun. Fysiikan merkityksel-
lisyyttd, eli koettua tarvetta ja tarkeyttd, esitellessaan oppilaat tulivat kuvanneeksi usko-
muksiaan siitd, minkélaista fysiikka on. Tdma avaa toisen, tassa yhteydesséa tavoitellumman
nakokulman aiheen tarkasteluun.

Uskomukset vaihtelivat suppeammasta laajempaan. Suppein nakdkulma rajasi fy-
siikan koulun oppiaineeksi. Fysiikkaa opiskeltiin koulua varten tai vélineellisesti, jotta kes-
kiarvo nousisi. Osa oppilaista puolestaan mielsi fysiikan olevan laajemmin osa arkea ja
elamé&a. Fysiikan hallinnan uskottiin helpottavan erilaisissa arjen tilanteissa melko konk-
reettisella tasolla. Osa oppilaista ei uskonut fysiikalla olevan mink&éanlaista roolia omassa
elaméssaan. He pitivét fysiikkaa tdysin arkielaméastaan irrallisena ja itselleen etdisend ja
vieraana. Silloin fysiikka yhdistettiin ammattilaisten tai tutkijoiden erityisalaksi. Oppilaat
saattoivat myos pitad fysiikkaa tarkeéna itselleen koulussa, mutta perusopetuksen jalkeen se
oli tarkedd vain k&ytdnnon tyoté tekeville ammattilaisille ja teoreettisemmalla tasolla tie-
teenharjoittajille, “muille”. Perusopetuksen haasteena ylipd&nsa on luoda yhteyksiéa koulus-
ta ympardivaan yhteiskuntaan ja muodostaa siltoja oppitunnilta kiinnostuksen kautta lopul-
ta ammatilliseen kasvuun ja ylip&énsa tulevaisuuteen.

Oppilaiden uskomuksia kokoava laajin ndkdkulma fysiikkaan nosti fysiikan maa-
ilman ja ilmididen ymmartdmisen kannalta tarkeaksi tieteenalaksi. Fysiikka saatettiin ndhda
osana koulu- ja tydeldmaa seka arkea, mutta myos ilmididen selittdjand. Fysiikkaa kuvattiin
silloin jopa jannittavéksi ja erityisen kiinnostavaksi ja sitd haluttiin oppia lisdd. Pedagogi-
nen kirjallisuus tukee pyrkimystd ymmartaa opittava asia oppilaan omista, konstruktivisti-
sista lahtokohdista kasin (esim. Woolfolk 2010, 387-388). Tulkitsin oppilaiden uskovan
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fysiikan antavan laajimmillaan valineitd maailmankuvan muodostamiseen ja ilmididen

ymmartamiseen.

7.4 Oppilaiden kasityksia itsestaan fysiikan oppijoina

Oppilailla oli positiivinen minédkasitys fysiikassa. Syitd tdhan voi pohtia. Muun muassa
opetusmenetelmilla voidaan vaikuttaa oppilaan minékéasitykseen: Hannula (1996, 324) ha-
vaitsi empiirisessa tapaustutkimuksessaan, ettd erilaiset opetuksen ryhmétyémenetelmét
ovat yhteydessa tyttdjen itseluottamuksen nousuun, sitd kautta positiivisempaan minakasi-
tykseen ja edelleen suoritustason nousuun. Tutkimuksessani oppilaiden vastauksista nousi
esiin, ettd ryhmatydmuotoja kaytettiin fysiikan oppitunneilla ja erityisesti tyttdjen vastauk-
sista tuli positiivisia mainintoja niiden osalta. T&mén tutkimuksen ja Hannulan (1996) em-
piiristen tutkimusten tuloksissa on taltd osin yhtenevia piirteitd. Sosiaalinen ryhmaétyosken-
tely tyémuotona on yksi mahdollinen selittava tekija positiiviselle minakasitykselle. Tutki-
mukset (esim. Bong & Skaalvik 2003; Kankaanranta ja Linnakylan 1993, 19) tukevat tétéa
nakemysté: niissa on selvitetty, ettd oppituntien sosiaalinen vuorovaikutus, luovuus ja va-
linnanvapaus lisdavéat oppilaiden positiivista suhtautumista oppiainetta kohtaan.

Ne vastaukset, joissa oppilas koki olevansa hyva fysiikan oppija, vaikka se ei néa-
kynyt opintomenestyksena tai onnistumisen kokemuksina oppitunnilla, olivat tutkijan kan-
nalta mielenkiintoisia: miten oppilas séilyttaa positiivisen mindkasityksen oppiaineen osal-
ta, vaikka ei menesty siind? Hannulan (2002, 42) mukaan negatiivinen asenne oppiainetta,
tassa fysiikkaa, kohtaan, saattaa olla menestyksekds puolustusstrategia positiivisen minéka-
sityksen séilyttamiseksi, jos oppilas ei menestykéan oppiaineessa haluamallaan tavalla.
Tassa tutkimuksessa ei tehty ristianalyysia oppiaineesta pitamisen, koetun menestymisen ja
oppilaan minédkasityksen osalta, mutta se saattaisi olla mielenkiintoinen lisatutkimuksen

aihe ja aineistoa siihen olisi valmiina.

7.5 Loppusanat

Virallinen opetussuunnitelma (POPS 2004) ottaa niukasti kantaa koettua opetussuunnitel-
maa saateleviin, yksilolahtoisiin tekijoihin. Tunteet, asenteet, uskomukset ja minédkasitys
kuitenkin saatelevat oppilaan kokemusta. Oppilaan kokemus vaikuttaa edelleen oppimis-

prosessiin ja -tuloksiin. Luonnontieteille ominainen kokeellisuus, ts. tutkivan oppimisen
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opetusmenetelmd, lahtee liikkeelle oppilaan ennakkokasityksistd (mm. Kosonen 1994, 85;
Harlen 2004, 72—82). Ehka my0s koettua opetussuunnitelmaa saatelevia tekijoita voitaisiin
pyrkié tiedostamaan ja avaamaan alusta saakka perusopetuksessa kognitiivisten ennakkoka-
sitysten liséksi: esimerkiksi fysiikan merkityksellisyyttd voitaisiin avata perustelemalla si-
séltojen tarkeytta ja kayttokohteita autenttisessa tilanteessa, mika suuntaisi oppilaiden ko-
kemusta. Tai uskomuksia itselle tai tietylle asiasiséllolle sopivista oppimistavoista voitai-
siin pohtia yhdessd kognitiivisten ennakkokasitysten lisdksi. Ennen kaikkea korostaisin
kokeellisuutta tietoisena oppimistapana. Kaytannon kokeiden ja harjoitusten kautta voidaan
heréttdd oppilaan halu oppia myds teoriasisaltdjé ja innostaa elinikdiseen oppimiseen. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman mukaan opittavana kuitenkin on tietojen ja taitojen lisék-
si muun muassa oppimis- ja tyoskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen valineitg, ja
oppimista tapahtuu oppilaan aktiivisen ja tavoitteellisen toiminnan myoéta. (POPS 2004,
18.)

Tama tutkimus pyrki fenomenologis-hermeneuttiseen tapaan tekemé&an tunnettua
tiedetyksi. Aikaisemmin tdssé tyossa esitettiin, ettd niin tyttja kuin poikiakaan ei hakeudu
luonnontieteiden pariin eri intressiryhmien toivomissa maarin. Se asia tunnetaan. Pyrittées-
sé& ymmartaméaan oppilaiden kokemaa opetussuunnitelmaa pyrittiin nostamaan tietoiseksi ja
nakyvéksi se, mikd on jo koettu, mutta ei vield tietoisesti ajateltu, tiedetty. Fenomenologi-
seen merkitysteoriaan nojaten voidaan ajatella, etté oppilaat antavat fysiikalle ja laajemmin
luonnontieteille heidan toimintojaan ohjaavan merkityksen, mutta annettu merkitys ei suin-
kaan ole synnynndinen: merkitys muodostuu siind yhteisdssa, jossa oppilas kasvaa ja johon
hanet kasvatetaan. Sen ldhde on yhteisossa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34-35.) Ajan henki
ja moninaiset erilaiset vuorovaikutustilanteet muokkaavat kehittyvaa persoonaa. Perusope-
tuksen lisaksi lapsi aktiivisena toimijana saa vaikutteita koulua ja oppiaineita kohtaan myds
kotona ja niissd muissa ymparistoissé ja vuorovaikutustilanteissa, joissa hdn on ja toimii.
Mahdollinen sukupuolittuneisuus luonnontieteissé saattaakin kummuta syvélté lasta ympéa-
roivastd todellisuudesta ja valittyd lapselle erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Virallisen
opetussuunnitelman suotautuminen oppilaan kokemaksi onkin tassa tydssa esitettyd, neli-
portaista opetussuunnitelmamallia monimutkaisempi, vaikka neliportainen opetussuunni-
telmamalli toimii hyvéna teoreettisena kehyksend ilmion tarkastelulle. Oppilaiden Kkirjoi-

telmissa ei juurikaan avattu sita kontekstia, jossa he koulun ulkopuolella viettivat aikaansa.
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Sen vaikutus kuitenkin vélittyy oppilaiden kirjoitelmista erottamattomana osana koettua
opetussuunnitelmaa. Perusopetuksella on térked rooli innostaa oppilaita elinikdiseen oppi-
miseen eri eldmdnaloilla tasa-arvoisesti ja avata eri alojen merkityksellisyytta oppilaan ko-
kemusmaailmaan. Tarkeat kohtaamiset ja vuorovaikutustilanteet, konstruktivistisesti oppi-
laan tasolta léhtevat, oppilaskeskeiset opetusmenetelmét sekd autenttiset, kokeelliset ja
luonnontieteitd monipuolisesti avaavat opetustavat innostavat oppilaita ja antavat tilaisuu-
den pohtia fysiikan merkityksellisyyttd. Tottumuksella on taipumus haivyttda merkityksia
huomaamattomaksi ja itsestdén selvéksi. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34-35.) Perusopetuk-
sessa niita voidaan ravistella ja nostaa tietoisuuteen niin fysiikan kuin muidenkin oppiai-

neiden osalta.

7.1 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen laatuun ja luotettavuuteen liittyvat eettiset kysymykset ohjaavat tutkijan toi-
mintaa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127). Pyrin tutkimuksen alusta asti tutkimuksen suunnit-
telun ja toteutuksen huolelliseen raportointiin. Tutkimustehtdvaa asettaessani pohdin niita
eettisid seikkoja, joita oppilaan kokemusmaailman tutkiminen edellyttdd. Hyvissa ajoin
ennen aineistonkeruuta vaihdoin ajatuksia tutkittavien oppilaiden luokanopettajan kanssa ja
samalla tiedotin hantd tutkimuksesta. Pohdin tutkimustehtavéaa ja tehtdvanantoa yhdessa
opettajankoulutuslaitoksen ohjaajani kanssa. Hyddynsin tehtdvanannossa samantyyppisessa
tutkimuksessa kaytettyd, hyvaksi todettua kysymyksenasettelua tutkimustulosten riittavaa
maaréd, laatua ja luotettavuutta tavoittaakseni. Saatuani ohjaajaltani hyvéksynnan lahetin
tutkimusluvan koulun rehtorille, luokanopettajalle ja edelleen vanhemmille. Tutkimustilan-
teessa avasin oppilaille tutkimuksen tarkoitusta, selitin mista on kyse ja korostin tutkimuk-
seen osallistumisen olevan vapaaehtoista. Tutkimuksen luotettavuutta tavoitellakseni ohja-
sin itse aineistonkeruun. Ndin sain varmuudella mahdollisimman oikean kuvan aineistonke-
ruutilanteesta sen itse elden ja kokien. Kaytin kirjallista tehtdvanantoa, joka oli kaikille sa-
ma. Luin tehtdvdnannot &é&neen ja vastasin lyhyesti sekd selkeésti muutamaan oppilaiden
lisakysymykseen. Lupasin myos salata oppilaiden yksityisyyden, silla erityisesti luotetta-
vuus ja tutkittavien anonymiteetti kuuluvat tutkimuksen eettisyyteen (Eskola & Suoranta
2008, 57). Pidin lupaukseni: kaytin oppilaista pseudonyymeja ja lopulta havitin kéytetyn

aineiston oppilastietoineen. Mydskaan koulua, jossa tutkimus tehtiin, ei tuotu missaan vai-
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heessa esille. Pyrin selostamaan ja avaamaan tutkimuksen kulkua, aineistonkeruuta, aineis-
ton analyysia ja tulkintaa yksityiskohtaisesti tutkimusraportissani, jotta myos lukija voi
muodostaa kasityksensa tutkimuksen luotettavuudesta.

Tutkimukseen osallistuvien oppilaiden luokanopettaja oli minun tiedossa jo aikai-
semmin. Olin tehnyt luokassa muun muassa yksittaisen sijaisuuden. Aineiston analyysivai-
heessa tiedostin ristiriitaisen asemani kahden eri roolini, tutkijan ja tuttavan, vélilla. Toi-
saalta tutkijan roolissani velvollisuuteni oli raportoida tutkimustulokset mahdollisimman
rehellisesti ja tarkasti, missa mielestani onnistuinkin. Olin tavannut myds oppilaat aikai-
semmin. Pysyimme etdisind ja koin séilyttavani objektiivisen tutkijan roolin. Ei ole poissul-
jettua, ettei joku oppilaista olisi suhtautunut minuun kuin opettajaan. Toisaalta etaisyys
tutkijan ja tutkittavien valilld ei takaa objektiivisuutta, se takaa vain etdisyyden, kuten Pat-
ton (2002, 575) esittaa.

Pohdin eettisid tekijoita tutkimuksen eri vaiheissa, jotta tutkimus olisi eettisesti
hyvaksyttavaa tutkimusta. Koin kahden eri aineistotyypin, kirjoitelmien ja piirrosten, lisaa-
van tulkintojeni luotettavuutta, koska eri aineistotyypit usein joko taydensivat toisiaan tai
tukivat toisiaan. Kuva tutkittavasta ilmiostda muodostui kattavammaksi, kun lahestyin sita
kahta reittid. Kohtelin molempia aineistotyyppeja tasavertaisina ja yhdistin niiden tutki-
muksellista antia pelkistamalld ilmauksia, luokittelemalla niita alaluokkiin ja edelleen yl&-
luokkiin seka toisaalta hyodyntdmalla luokittelua ydintarinoiden hahmottamisessa. Kéaytin
erilaisia analyysitapoja narratiivisessa kehyksessé ja toin niita esille niin taulukkoina kuin
Kirjallisessa muodossa. Esittelemalld alkuperéista aineistoa, lahinna otteita kirjoitelmista ja
useita piirroksia, pyrin tekemadn itseédni ndkymattomaksi ja saattamaan lukijan oppilaan
kokemusmaailmaan. Tulkitsemalla ja kuvailemalla oppilaiden kokemusta teoreettisessa
viitekehyksessa pyrin tieteellisesti luotettavaan tutkimukseen. Pyrin tekemaédn nékyvaksi,
mille perustin aineiston ja teorian vuoropuheluna tekemét tulkintani.

Tutkimusaineiston eli kahdenkymmenenneljan oppilaan kirjoitelman ja piirroksen
perusteella ei voida tehda yleistyksid, mutta laadullisen tutkimuksen tavoitteena olikin ym-
martad ja kuvata ilmiota (Eskola & Suoranta 1998, 66; Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Tut-
kimustulokset kuvastavat erdan oppilasryhméan kokemaa opetussuunnitelmaa fysiikassa.
Tutkimustulokset saivat tukea muista tutkimuksista, mika osaltaan tukee niiden luotetta-

vuutta.
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Tutkimuksen luotettavuutta olisi lisannyt, jos olisin voinut verrata omia tulkintoja-
ni toisen tutkijan tekemiin tulkintoihin. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii tulkitsi-
jan roolissa itse instrumenttina. Tutkijan subjektiivisuus on laadullisen tutkimuksen rikka-
us, mutta myos luotettavuuden jonkinasteinen raja. Tutkimuksen aikana tutkijassa voi ta-
pahtua muutoksia, silla asiaan perehtyvan tutkijan nakemykset ja tulkinnat kehittyvét. (Ki-
viniemi 2001, 79-80; Makeld 1990, 53). Siteeraan lopuksi Hirsjarved, Remesté ja Sajavaa-
raa (2012, 233):

Tutkimus on kuin kristalliin katsomista. Mitd me ndemme kun kat-
somme kristallipalaa riippuu siité kuinka me katsomme sita.

7.2 Jatkotutkimushaasteita

Jatkotutkimuksissa olisi kiinnostavaa selvittaa niita tekijoitd, jotka tukevat fysiikan suku-
puolittuneisuutta vastoin tasa-arvoon tyo- ja perhe-eldmassd kannustavaa kirjoitettua ope-
tussuunnitelmaa (POPS 2004). Huolimatta kiinnostuksesta ja positiivisesta suhtautumisesta
fysiikkaa kohtaan tytOt eivét tassd tutkimuksessa néhneet tarvetta fysiikalle myéhemmin
elaméssaan. Neliportainen opetussuunnitelmamalli antoi yhden tulokulman oppilaan koke-
musmaailman tarkasteluun fysiikan osalta. Kokemus muodostuu oppilasta ympardivassa
yhteis0ssd, sen kulttuurisissa, sosiaalisissa ja historiallisissa kaytanteissa. Tassé tutkimuk-
sessa ilmennytta sukupuolittunutta asennoitumista fysiikan ja laajemmin luonnontieteiden-
merkityksellisyyteen voisi lahestyd myos oppilasta ympardivasta yhteisostd kain. Toisaalta
perusopetuksessa toteutettava interventiotyyppinen tutkimus, jossa lisattaisiin fysiikan au-
tenttista oppimista ja avattaisiin sen merkityksellisyytté eri tieteenaloilla ja elamé&ssa laa-
jemmin erilaiset kiinnostuksen kohteen huomioiden, antaisi kiinnostavan tarkastelukulman
fysiikan merkityksellisyyden, sen tarpeen ja tarkeyden, kokemukseen. Fysiikka ja laajem-
min luonnontieteelliset tiedonalat kuitenkin tarjoavat monipuolisia mahdollisuuksia luon-
nontieteistd ladketieteisiin ja edelleen tekniikan aloihin sekd yrityselaman monipuolisiin
tarpeisiin.

Myos luonnontieteille ominaisista kokeellisista tyotavoista voisi jatkojalostaa tut-
kimuksen kautta yha luovemman oppimisen perustan. Luovuutta ruokkiva oppimisymparis-
td kannustaa uuden oppimiseen (Harlen 2004, 72-82). Téssd tutkimuksessa ilmeni, ettd

kokeellisuus on mieluisa tyotapa. Vahvemmin tutkivan oppimisen ja kokeellisuuden ympa-
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rille rakennettu, oppilaskeskeinen opetusmuoto tarjoaa hyvan perustan fysiikan opetuksen
monipuoliselle kehittdmiselle. Kirjoitettu opetussuunnitelma ohjaa jo kokeellisuuteen, to-

teutettava opetussuunnitelma saattaa sen oppilaan kokemusmaailmaan.
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Liitteet
Liite 1. Tutkimuslupapyynto rehtorille

Jyvéskylan yliopisto 18.6.2014
Opettajankoulutuslaitos

Opiskelija Marianne Hakkinen

TUTKIMUSLUPAPYYNTO
Hyva rehtori,

Opiskelen Jyvéskylan yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajaksi. Keskusteltuani
alustavasti luokanopettaja [ Bl kanssa, pyydan tutkimuslupaa tutkimusaineiston kerdami-

seen |- \uokassa.

Tutkimuksen tavoitteena on hahmottaa, miten kuudesluokkalaiset kokevat fysiikan opetussuunni-
telman. Tutkimus on tall& hetkell& osa kandidaatintutkielmaani, mutta haluaisin hyddynta4 aineistoa
my6s myéhemmissé opinnoissani, mm pro gradu — tutkielmassani.

Tutkimusaineistona kéytetadan oppilaiden kirjoitelmia ja piirroksia. Tutkimusaineiston kerédmiseen
menee arviolta kaksi oppituntia. Tutkimusaineiston kerddminen pyritaan toteuttamaan heti, kun
tutkimuslupa on saatu seka rehtorilta etta oppilaiden vanhemmilta.

Oppilaiden anonymiteetti turvataan antamalla aineistonkésittelyssa oppilaille keksityt nimet, joilla
heidén toihinsa viitataan. Oppilaiden todelliset nimet j&dvat vain tutkijan tietoon erilaisen tutkimus-
aineiston ja lahdemateriaalin yhdistamista varten.

Ohjaajanani toimii didinkielen ja kirjallisuuden pedagogiikan lehtori Merja Kauppinen Jyvéskylan
yliopiston Opettajankoulutuslaitokselta. Hanen sahkopostiosoitteensa on merja.a.kauppinen@jyu.fi
ja puhelinnumeronsa 040 805 3334.

Toivottavasti ette nae estettd tutkimuksen toteuttamiselle.
Parhain terveisin,

Marianne Hakkinen

Yhteystietoni:
Puhelin 040 502 2015

Sahkoposti marianne.s.hakkinen@student.jyu.fi
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Liite 2. Tutkimuslupapyyntd huoltajille

Jyviskylan yliopisto TUTKIMUSLUPAPYYNTO 18.6.2014
Opettajankoulutuslaitos

Opiskelija Marianne Hakkinen

Hyva lapsen huoltaja,

Opiskelen Jyvaskylan yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajaksi. Pyydan tutkimus-
lupaa tutkimusaineiston kerddamiseen _—Iuokassa teidan lapsenne osalta.

Tutkimuksen tavoitteena on hahmottaa, miten kuudesluokkalaiset kokevat fysiikan opetussuunni-
telman. On olemassa virallinen, kirjoitettu opetussuunnitelma, mutta tassa tutkimuksessa pyritaan
tavoittamaan lapsen kokema opetussuunnitelma. Tutkimus on talla hetkelld osa kandidaatintut-
kielmaani, mutta haluaisin hyédyntaa aineistoa myods mydhemmissa opinnoissani, mm pro gradu —
tutkielmassani.

Tutkimusaineistona kaytetdaan kunkin oppilaan yhta kirjoitelmaa ja yhta piirrosta. Tutkimusaineis-
ton keradamiseen menee aikaa enintdan kaksi oppituntia. Tutkimusaineiston kerdaminen pyritaan
toteuttamaan heti, kun tutkimuslupa on saatu oppilaiden vanhemmilta. Jokaisella on oikeus kiel-
taytya tutkimuksesta.

Oppilaiden anonymiteetti turvataan antamalla aineistonkasittelyssa oppilaille keksityt nimet, joilla
heidan toihinsa viitataan. Oppilaiden todelliset nimet jaavat vain tutkijan tietoon erilaisen tutki-
musaineiston ja lahdemateriaalin yhdistamista varten.

Ohjaajanani toimii didinkielen ja kirjallisuuden pedagogiikan lehtori Merja Kauppinen Jyvaskylan
yliopiston Opettajankoulutuslaitokselta. Hinen sahkdpostiosoitteensa on mer-
ja.a.kauppinen@jyu.fi ja puhelinnumeronsa 040 805 3334.

Jokainen osallistuja on tarkea. Toivottavasti ette nde estetta tutkimuksen toteuttamiselle oman
lapsenne osalta. Osallistujia muistetaan pienella kiitoslahjalla.

Parhain terveisin,
Marianne Hakkinen

Sahkoposti: marianne.s.hakkinen@student.jyu.fi

LAPSEMME (NIMI)

D SAA OSALLISTUA TUTKIMUKSEEN
D El SAA OSALLISTUA TUTKIMUKSEEN
PAIVAYS HUOLTAJAN ALLEKIRJOITUS

Palauta alaosa tiistaina 26.3.2013 mennessa. Kiitos © !
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Liite 3. Kirjoitelman ohjeistus

NIMESI:

Kerro itsestdsi fysiikan oppijana. Miltd sinusta fysiikka tuntuu? Miten tdrkedd fysiikka on sinulle?
Millaista sinulla on fysiikan tunnilla, anna esimerkkejd? Miten opit fysiikkaa? Onko fysiikka helppoa
vai vaikeaa? Kerro, onko fysiikka ikévdéé vai hauskaa? Mihin uskot tarvitsevasi fysiikkaa? Millainen

olet fysiikassa?

Pyrivastaamaan jokaiseen kysymykseen useammalla lauseella ja perustelemaan vastauksesi. Voit
jatkaa vastaustasi paperin toiselle puolelle.
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Liite 4. Piirroksen ohjeistus

Nimesi:

Piirra oma luokkasi tavallisella fysiikan tunnilla. Toivottavaa kdyttad puhe- ja ajatuskuplia.



