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Tutkimuksessa selvitetään, miten luonnontieteen oppitunneilla esiintyvät opetuksen ja 
opiskelun työtavat ovat yhteydessä opiskelijoiden kokemaan tilannekohtaiseen sitoutumi
seen. Tilannekohtaisella sitoutumisella viitataan optimaalisen oppimisen hetkiin,  joissa 
opiskelijoiden kokema kiinnostus, taito ja haaste ovat yhtä aikaa korkealla tasolla. Tutki
musaineisto kerättiin lukion fysiikan kursseilla toteutetuilla projektioppimisjaksoilla. 
 Tutkimukseen osallistui 101 opiskelijaa, joiden tilannekohtaista sitoutumista mitattiin ko
kemusotantamenetelmällä. Mittaushetkinä käytössä olleita opetuksen ja opiskelun työ
tapoja analysoitiin videoobservoinnin avulla. Käytettyjen työtapojen yhteyttä tilannekoh
taiseen sitoutumiseen sekä sen edellytyksenä oleviin kiinnostuksen, taidon ja haasteen 
kokemuksiin analysoitiin kaksitasoisen regressioanalyysin avulla. Tulokset osoittavat, että 
opiskelijat sitoutuvat opiskeluun etenkin analysoidessaan aineistoa ja mallintaessaan luon
nontieteellisiä ilmiöitä sekä tehdessään tehtäviä. Nämä työtavat olivat erityisesti yhteydes
sä opiskelijoiden kokemaan haasteeseen. Opiskelijoiden kokema kiinnostus liittyi tyypil
lisesti opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin työtapoihin. Pedagoginen malli, jossa tun
nistetaan kiinnostuksen herättämisen, osaamisen tunteen vahvistamisen sekä haasteen 
tuomisen tärkeys rakennettaessa opiskelijoiden tilannekohtaista sitoutumista ja optimaa
lisen oppimisen hetkiä, on hyödynnettävissä monipuolisesti opetuksen suunnittelussa ja 
toteuttamisessa.

Asiasanat: kokemusotanta, lukio, projektioppiminen, tilannekohtainen sitoutuminen, työ
tavat
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Johdanto

Lukiokoulutuksen ja opetuksen keskeisiä ta
voitteita ovat yksilön näkökulmasta oppimi
nen ja sosioemotionaalinen kehittyminen sekä 
yhteiskunnan näkökulmasta yksilön valmista
minen toimimaan osana yhteiskuntaa (Ope
tushallitus 2019). Opiskeluun ja oppimiseen 
sitoutuminen ovat keskeisessä roolissa näiden 
tavoitteiden saavuttamisessa, sillä sitoutuneet 
opiskelijat esimerkiksi saavuttavat oppimis
tavoitteita muita paremmin (Finn & Zimmer 
2012) sekä kokevat opiskelun myönteisempänä 
(Beymer, Rosenberg, Schmidt & Naftzger 2018; 
Schneider ym. 2016). 

Sitoutuminen liittyy läheisesti kiinnostuk
seen ja motivaatioon ja on käsitteenä osin jopa 
päällekkäinen näiden kanssa (ks. esim. O’Kee
fe, Horberg & Plante 2017). Sitoutuminen voi
daan kuitenkin ymmärtää sekä määritellä 
usealla eri tavalla, ja määritelmä voi riippua 
esimerkiksi siitä, tarkastellaanko sitoutumis
ta mikro vai makrotasolla. Mikrotason sitou
tumisella tarkoitetaan opiskelijan sitoutumista 
tiettyyn tilanteeseen, tehtävään tai aktiviteet
tiin, kun taas makrotason sitoutumisella voi
daan tarkoittaa esimerkiksi opiskelijan sitou
tumista luokkaan, kouluun tai yhteiskuntaan 
(Sinatra, Heddy & Lombardi 2015). Tässä ar
tikkelissa tilannekohtaisella sitoutumisella vii
tataan nimenomaan tilanteen mukaan vaihte
levaan, mikrotason sitoutumiseen. 

Tilannekohtaisen sitoutumisen yhteydes
tä yleisempään makrotason sitoutumiseen on 
vasta vähän tutkimusnäyttöä (ks. esim. Pöy
sä, Poikkeus, Muotka, Vasalampi & Lerkkanen 
2020; SalmelaAro, Moeller, Schneider, Spicer 
& Lavonen 2016). Voidaan kuitenkin olettaa, 
että tilannekohtaiset sitoutumisen kokemuk
set voivat kehittyä yleisemmäksi makrotason 
sitoutumiseksi ja jopa osaksi opiskelijan identi
teettiä, kuten on havaittu kiinnostuksen kehit
tymisen osalta (Hidi & Renninger 2006). Näin 
ollen opiskelijoiden tilannekohtaisen sitou
tumisen vahvistamista voidaan pitää tärkeä
nä opetuksellisena tavoitteena sekä oppimisen 
että sosioemotionaalisen kehityksen kannalta.

Opiskelijoiden nykyistä vahvempi sitout
taminen luonnontieteiden opiskeluun on eri
tyisesti tärkeää siksi, että yhteiskunta tarvitsee 
tulevaisuudessakin keskeisten toimintojensa 
(kuten terveydenhuolto tai tekniset rakenteet) 
ylläpitäjiä, kehittäjiä ja uudistajia. Opiskelijoi
den luonnontieteiden ja teknologian opiske
lua kohtaan kokema motivaatio ja kiinnostus 
ovat kuitenkin viime aikoina laskeneet maail
manlaajuisesti (OECD 2016; Osborne & Dillon 
2008; Potvin & Hasni 2014). Myös suomalais
ten opiskelijoiden keskuudessa luonnontietee
seen liittyvät myönteiset asenteet, minäpysty
vyyden kokemus sekä osaaminen ovat viime 
vuosina heikentyneet (OECD 2016). 

Vaikka sitoutuminen on saanut viime ai
koina runsaasti tutkimuksellista huomio
ta (ks. esim. Fredricks, Reschly & Christen
son 2019; Inkinen ym. 2020; Pöysä ym. 2020; 
Schmidt, Beymer, Rosenberg, Naftzger & Shu
mow 2020), hyvin vähän on tietoa siitä, mitä 
opettaja voi käytännössä tehdä vahvistaakseen 
opiskelijoiden sitoutumista luokkahuonetilan
teissa. Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa on 
havaittu projektioppimisen liittyvän positiivi
sesti opiskelijoiden kokemaan kiinnostukseen, 
asenteisiin ja motivaatioon (Hung, Hwang & 
Huang 2012; Tseng, Chang, Lou & Chen 2013). 
Aiemmissa tutkimuksissa on kuitenkin kiin
nitetty liian vähän huomiota siihen, mitkä ni
menomaiset projektioppimisen piirteet tai työ
tavat liittyvät näihin positiivisiin kokemuksiin. 
Opetuksen kehittämisen kannalta on oleellis
ta tunnistaa, millaiset työtavat lisäävät opiske
lijoiden tilannekohtaista sitoutumista ja sitä 
kautta edistävät oppimista ja sosioemotionaa
lista kehitystä. Projektioppiminen sisältää mo
nipuolisia työtapoja sekä vaihtelevia luokka
huoneaktiviteetteja ja tarjoaa siten otollisen 
ympäristön tilannekohtaisen sitoutumisen tut
kimiselle sekä sitoutumista edistävien työtapo
jen tunnistamiselle.

Tämän tutkimuksen tavoitteena on laajen
taa ymmärrystä siitä, millaiset opetuksen ja 
opiskelun työtavat liittyvät opiskelijoiden ti
lannekohtaiseen sitoutumiseen luonnontie
teen opiskelun suomalaisessa lukiokontekstis
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sa ja miten opiskelijoiden tilannekohtaista si
toutumista voidaan vahvistaa opetustilantees
sa. Tutkimus tarkastelee videoobservoitujen 
opetuksen ja opiskelun työtapojen yhteyttä 
opiskelijoiden raportoimaan tilannekohtaiseen 
sitoutumiseen ja siihen vaikuttaviin tekijöihin. 
Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:

1. Millainen yhteys projektioppimisympäris
tössä esiintyvillä opetuksen ja opiskelun 
työtavoilla on tilannekohtaiseen opiskeluun 
sitoutumiseen?

2. Miten opiskelijoiden kokemat ja raportoi
mat tilannekohtaisen sitoutumisen osateki
jät (kiinnostus, taito ja haaste) vaihtelevat 
eri työtapojen välillä?

Tilannekohtaisen sitoutumisen ja 
työtapojen välinen yhteys 

Tässä tutkimuksessa sitoutumista tarkastellaan 
opiskelunaikaisena, tilannekohtaisena ilmiö
nä, opiskelijan ja kulloisenkin tehtävän tai työ
tavan välisenä suhteena. Opiskelijan on kat
sottu olevan tilannekohtaisesti sitoutunut sil
loin, kun hän kokee kiinnostusta ja haastetta 
tehtäväänsä kohtaan sekä kokee samanaikai
sesti olevansa riittävän taitava tehtävän suo
rittamiseen (Schneider ym. 2016; Schneider, 
 Krajcik, Lavonen & SalmelaAro 2020; Sher
noff, Csikszent mihalyi, Schneider & Shernoff 
2003). Kiinnostus on keskeistä tilannekohtai
sen sitoutumisen ilmenemiselle, koska se mah
dollistaa fokusoimisen ja keskittymisen kul
loinkin käsillä olevaan tehtävään ja motivoi 
oppijaa työskentelemään kognitiivisesti haas
tavankin tehtävän parissa (Hidi & Renninger 
2006; Schraw & Lehman 2001). 

Tilannekohtainen kiinnostus ei kuitenkaan 
välttämättä säily pitkään, jos opiskelija kokee, 
ettei hänellä ole riittävää osaamista ja tarvit
tavia taitoja tehtävän suorittamiseen. Näin ol
len tilannekohtaisen sitoutumisen kannalta on 
olennaista, että opiskelija kokee selviytyvänsä 
hänelle annetusta tehtävästä ja pystyy hyödyn
tämään tietojaan ja taitojaan (Csikszentmiha
lyi 1990). Toisaalta oppimisen ja kiinnostuk

sen säilymisen kannalta on tärkeää, että tehtä
vä tarjoaa myös sopivia haasteita opiskelijalle 
(Csikszentmihalyi 1990; Shernoff ym. 2003).

Korkean kiinnostuksen, taidon ja haasteen 
(interest, skill, challenge) tilanteita on nimitetty 
myös optimaalisen oppimisen hetkiksi, koska 
niiden oletetaan vaikuttavan myönteisesti op
pimiseen (Schneider ym. 2016). Tilannekoh
taisen sitoutumisen operationalisointi kiin
nostuksen, taidon ja haasteen kautta perustuu 
Csikszentmihalyin (1990) flowteoriaan, jota 
on täydennetty kontekstisidonnaisen ja tilan
nekohtaisen kiinnostuksen käsitteellä (Lavo
nen, Byman, Juuti, Meisalo & Uitto 2005; Sher
noff ym. 2003). 

Opetuksen ja opiskelun työtavoilla on vai
kutusta opiskelijoiden ajatuksiin, tunteisiin ja 
toimintaan luokassa (Corso, Bundick, Quag
lia & Haywood 2013; King, Ritchie, Sandhu & 
Henderson 2015; Vilhunen, Tang, Juuti, Lavo
nen & SalmelaAro 2021). Aikaisemmissa tut
kimuksissa on havaittu, että tilannekohtainen 
sitoutuminen on nimenomaan hetkellistä ja 
liittyy tyypillisesti tiettyihin työtapoihin (Inki
nen ym. 2019; Schmidt, Rosenberg & Beymer 
2018). Työtavat, jotka edellyttävät opiskelijoi
den omaa aktiivista osallistumista ja tiedonra
kentelua tai yhteistyötä muiden opiskelijoiden 
kanssa, lisäävät opiskelijoiden tilannekohtaista 
sitoutumista (Inkinen ym. 2019; Inkinen ym. 
2020; Mestre 2005; Potvin & Hasni 2014). 

Tilannekohtainen sitoutuminen liittyy mää
ritelmällisesti tiettyihin tilanteisiin. Näin ollen 
tutkittaessa tilannekohtaista sitoutumista kou
lukontekstissa on aiheellista tarkastella, millai
sia tilanteita oppituntien sisällä ilmenee. Luon
nontieteen oppitunnit koostuvat tyypillisesti 
työtavoiltaan itsenäisistä osista, kuten kotiteh
tävien tarkastamisesta, uuden sisällön opet
tamisesta, demonstraatioiden tai kokeellisten 
tutkimusten tekemisestä tai itsenäisten tehtä
vien tekemisestä. Nämä erilliset opetuksen ja 
opiskelun työtavat voidaan erottaa toisistaan 
esimerkiksi niiden tarkoituksen, toiminnan 
muodon tai aiheen perusteella. Lisäksi niitä 
voidaan tarkastella kontekstina, jossa opetus, 
opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. (Burns & 
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Anderson 1987.) Opetuksen ja opiskelun työ
tapa voidaan ymmärtää synonyymiksi käsit
teille opetus ja opiskelumenetelmä, työmuo
to tai oppilasaktiviteetti. Näillä käsitteillä vii
tataan toimintaan, jonka tavoitteena on saa
da opiskelijat oppimaan opetussuunnitelmassa 
asetettuja tavoitteita. (Koskenniemi 1978; Kos
kenniemi & Hälinen 1970; Lahdes 1986; Mei
salo & Erätuuli 1985; Uljens 1997.)

Kokeelliset ja tutkimukselliset työtavat ovat 
ominaisia luonnontieteiden opetukselle. Pro
jektioppiminen on esimerkki tutkimukselli
suuteen pohjautuvasta opetuksellisesta mene
telmästä, jonka tavoitteena on sitouttaa opis
kelijat oppimaan ja korostaa heidän  aktiivista 
rooliansa luonnontieteellisten ilmiöiden ym
märtäjänä sekä niitä selittävien mallien raken
tajana (Krajcik & Shin 2014; Schneider ym. 
2020). Projektioppimiselle on ominaista muun 
muassa kontekstualisoiva ohjaava kysymys, 
luonnontieteelliset tietokäytänteet sekä työs
kentely pienryhmissä. Ohjaava kysymys an
taa suunnan koko projektioppimisjaksolle, ja 
siihen pyritään vastaamaan työskentelemällä 
yhteisöllisesti luonnontieteellisten tietokäy
tänteiden parissa. Luonnontieteelliset tieto
käytänteet ovat erilaisia tiedonhankkimisen 
ja tekemisen tapoja, joita luonnontieteilijät 
käyttävät tutkiessaan tieteenalansa ilmiöitä. 
Projektioppi miseen tyypillisesti liittyviä tie
tokäytänteitä ovat esimerkiksi tieteellisten ky
symysten esittäminen, tutkimusten suunnitte
lu ja toteutus, aineiston analysointi ja tulkin
ta, mallien kehittäminen ja käyttö sekä tiedon 
kommunikointi. (Krajcik & Shin 2014.)

Vaikka tutkimuksellisuutta ja oppilaan ak
tiivisuutta korostavilla työtavoilla on keskei
nen rooli luonnontieteiden opetuksessa, myös 
opettajan puhetta tarvitaan. Mortimer ja Scot
tin (2003) mukaan opettajan puheella on kes
keinen rooli merkitysten rakentamisessa ja 
tieteellisen tarinan kehittämisessä. Opettajan 
puhe voi olla auktoritatiivista tai dialogista 
sekä vuorovaikutteista tai vuorovaikutukseton
ta (Lehesvuori, Viiri & RaskuPuttonen 2013; 
Mortimer & Scott 2003). Tämän tutkimuksen 
kohteena ovat kaikki oppituntien sisällä ilme

nevät tilanteet: sekä luonnontieteiden opetuk
selle ominaiset tutkimukselliset työtavat että 
opettajan puheeseen ja itsenäiseen työskente
lyyn pohjaavat työtavat.

Aineisto ja analyysit

Tutkimukseen osallistui viisi lukion fysiikan 
opetusryhmää (n = 101 opiskelijaa), ja mukana 
oli neljä opettajaa kahdesta eri lukiosta. Jokai
sessa viidessä tutkimukseen osallistuvassa ope
tusryhmässä aineisto kerättiin kuusi oppituntia 
(á 75 min) kestävän projektioppimisjakson ai
kana. Opettajien ja tutkijoiden yhteisesti suun
nitteleman projektioppimisjakson aiheena oli 
Newtonin mekaniikka, ja se toteutettiin osana 
kaikille opiskelijoille suunnattua lukion ensim
mäistä fysiikan kurssia (Opetushallitus 2015). 
Opiskelijat olivat pääosin lukion ensimmäisen 
vuoden opiskelijoita ja iältään keskimäärin 16,0 
vuotta. Opiskelijoista 69,7 % ilmoitti sukupuo
lekseen nainen/tyttö ja 27,9 % mies/poika. Ai
neisto  kerättiin lukuvuonna 2018–2019.

Tutkimuksen toteuttamisessa noudatettiin 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita, 
ja tutkimukselle haettiin Helsingin yliopiston 
ihmistieteiden eettisen ennakkoarvioinnin toi
mikunnan lausunto. Tutkimukseen osallistu
minen oli vapaaehtoista, ja kaikilta osallistujilta 
sekä alaikäisten osallistujien huoltajilta vaadit
tiin kirjallinen suostumus. Tutkimustoiminta 
ja aineiston kerääminen suunniteltiin yhteis
työssä opettajien kanssa siten, että se häirit
si koulutyöskentelyä mahdollisimman vähän.

Opiskelijoiden kokemaa tilannekohtaista si
toutumista kartoitettiin älypuhelinten avulla to
teutetulla kokemusotantamenetelmällä (Zirkel, 
Garcia & Murphy 2015). Opiskelijat vastasivat 
älypuhelimeen tulevaan kokemusotantakyse
lyyn kolme kertaa jokaisella projektioppimis
jakson tunnilla. Kyselyt oli ajastettu tietokone
ohjelman avulla tulemaan satunnaisesti, kuiten
kin siten, että kahden kyselyn välinen aika oli 
aina vähintään 10 minuuttia ja ettei oppitunnin 
ensimmäiselle tai viimeiselle 10 minuutin ajalle 
osunut kyselyä. Kyselyt tulivat jokaiselle saman 
ryhmän opiskelijalle samanaikaisesti. Opetta
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jalla ei ollut tietoa kyselyiden ajoituksista, eikä 
hän näin ollen voinut huomioida niitä opetuk
sessa. Opiskelijoilla oli siten jokaisen projek
tioppimisjakson aikana mahdollisuus vastata 
18 kyselyyn (yhdessä ryhmässä ainoastaan 17 
ohjelmointivirheen takia). 

Koko aineisto koostui 89 tilanteesta kerä
tystä 1553 kokemusotantahavainnosta (vas
tausprosentti 86,4 %). Opiskelijoita pyydet
tiin arvioimaan kaikissa kokemusotantakyse
lyissä, missä määrin he kokevat tilannekohtai
sen sitoutumisen osatekijöitä (Schneider ym. 
2016): kiinnostusta (Olitko kiinnostunut siitä, 
mitä teit?), taitoa (Tunsitko itsesi taitavaksi sii
nä, mitä teit?) sekä haastetta (Oliko tekemise
si haastavaa?). Vastausvaihtoehtoina käytettiin 
neliportaista Likertasteikkoa: 1 = En lainkaan 
… 4 = Erittäin paljon. Opiskelijan katsottiin ol
leen tilannekohtaisesti sitoutunut niissä tilan
teissa, joissa hän arvioi kaikkien kolmen osa
tekijän olevan keskimääräistä korkeammalla 
tasolla (Likertasteikon vastausvaihtoehto 3 tai 
4). Kutakin tilannekohtaisen sitoutumisen osa
tekijää mitattiin ainoastaan yhden väittämän 
avulla, koska kiinnostuksen, taidon ja haasteen 
ei ajatella olevan latentteja muuttujia (Schnei
der ym. 2016). Lisäksi kyselyn pitäminen mah
dollisimman lyhyenä on kokemusotantamene
telmässä tärkeää. Lyhyt kysely häiritsee opetus
tilannetta vähemmän, ja vastaaja pystyy pa
remmin kohdistamaan vastauksensa nimen
omaan vastaushetkeä edeltävään tilanteeseen, 
jolloin kyselyn luotettavuus on parempi.

Tiedonkeruun aikana käytettyjä opetuksen 
ja opiskelun työtapoja tarkasteltiin videoob
servoinnin avulla. Kaikki projektioppimisjak
sot kuvattiin, ja videoista valittiin tarkempaan 
analyysiin kokemusotantakyselyjä edeltävät 89 
kohtaa. Oppitunnit yleiskuvattiin kahdella ka
meralla. Videoaineiston avulla oli siten mah
dollista tarkastella ainoastaan luokkatason ti
lanteita, eikä työtapoja voitu tunnistaa yksit
täisten opiskelijoiden tai pienryhmien osalta. 

Kokemusotantakyselyitä edeltävistä video
kohdista oli tavoitteena tunnistaa kulloinkin 
luokassa meneillään oleva työtapa. Opettajat 
saivat päättää, kuinka pitkä ajanjakso ennen 

kokemusotantakyselyä oli tarpeen katsoa. Jois
sain tilanteissa työtapa oli ilmeinen ja näkyi 
nopeasti videoaineistosta, kun taas joissain ti
lanteissa videota piti kelata useita minuutteja 
taakse päin, jotta opiskelijoille annettu tehtä
vä selvisi. 

Videoaineistoa täydennettiin opettajilta 
saaduilla tuntisuunnitelmilla sekä videoihin 
perustuvilla opettajien stimulated recall haas
tatteluilla (Calderhead 1981). Stimulated recall 
haastatteluissa opettajia pyydettiin kommen
toimaan valittuja videokohtia seuraavia kysy
myksiä apuna käyttäen: Mitä tilanteessa tapah
tuu? Mitä opiskelijoille on ohjeistettu? Mikä 
on tämän toiminnan tarkoitus? Miten tämä 
toiminta auttaa saavuttamaan oppimistavoit
teita? Mikä on tämän toiminnan rooli projek
tioppimisessa? Stimulated recall haastattelut 
äänitettiin ja litteroitiin myöhempiä analyyse
ja varten. Videoaineiston, tuntisuunnitelmien 
ja stimulated recall haastattelujen avulla luo
kassa esiintyvistä työtavoista pystyttiin muo
dostamanaan mahdollisimman objektiivinen 
ja laajaalainen käsitys. 

Laadullisen aineiston temaattinen analyysi 
sekä analyysin tulokset on kuvattu aikaisem
min toisessa tutkimuksessa (Vilhunen ym. 
2021). Temaattisen analyysin (Braun & Clarke 
2006) perusteella tämän tutkimuksen aineis
tosta havaittiin seuraavat viisi toisistaan poik
keavaa työtapakategoriaa:

1. Opiskeluun orientointi ja motivointi: Opis
keluun ja uusien käsitteiden äärelle johdat
tavat aktiviteetit, jotka orientoivat ja sitout
tavat opiskelijoita työskentelyn aloittami
seen. Tyypillisiä työtapoja tässä kategoriassa 
olivat esimerkiksi aiheeseen johdattelevat 
videot, kvalitatiiviset kokeet tai demonstraa
tiot sekä tutkimuskysymysten tekeminen. 
Videoaineistosta havaittiin 9 tähän katego
riaan kuuluvaa tilannetta, ja näihin tilantei
siin liittyi yhteensä 202 kokemusotanta
havaintoa.

2. Tutkimuksen toteuttaminen: Luonnontie
teelliset tietokäytänteet, jotka liittyvät ai
neiston keräämiseen sekä aiemmin tunnet
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tujen käsitteiden alaan liittyviin mittauksiin. 
Tyypillisiä työtapoja tässä kategoriassa oli
vat esimerkiksi mittauksiin liittyvät valmis
telut, varsinaiset mittaukset sekä aineiston 
keruun jälkeinen järjestely ja mittalaitteis
tojen siivoaminen. Työskentely tapahtui 
tyypillisesti pienryhmissä. Videoaineistosta 
havaittiin 6 tähän kategoriaan kuuluvaa ti
lannetta, ja näihin tilanteisiin liittyi yhteen
sä 75 kokemusotantahavaintoa.

3. Aineiston analyysi ja mallintaminen: Luon
nontieteelliset tietokäytänteet, jotka liittyvät 
aineiston analysointiin tai tulkintaan ja 
edellyttävät laskennallista ajattelua. Tässä 
kategoriassa työtavat sisälsivät tyypillisesti 
mallin kehittämistä tai uusien käsitteiden 
merkityksen hahmottamista, selityksen ra
kentamista ja ohjaavaan kysymykseen vas
taamista. Työskentely tapahtui tyypillisesti 
pienryhmissä. Videoaineistosta havaittiin 
22 tähän kategoriaan kuuluvaa tilannetta, ja 
näihin tilanteisiin liittyi yhteensä 383 koke
musotantahavaintoa.

4. Opettajan puhe: Opettajajohtoinen opetus, 
tyypillisesti dialogi, johon opiskelijat osal
listuvat omalta paikaltaan, koko luokkana. 
Tämä kategoria sisälsi tyypillisesti esimer
kiksi uusien käsitteiden opettamista, ohjei
den antamista, kertaamista tai tehtävien läpi 
käymistä. Videoaineistosta havaittiin 24 tä
hän työtapakategoriaan kuuluvaa tilannetta, 
ja näihin tilanteisiin liittyi yhteensä 443 ko
kemusotantahavaintoa.

5. Tehtävien tekeminen: Opettajan antamien 
tehtävien tekeminen, joka tähtää käsitteiden 
käytön harjoitteluun tai aineiston ana
lyysityökalujen käytön harjoitteluun. Video
aineistosta havaittiin 23 tähän kategoriaan 
kuuluvaa tilannetta, ja näihin tilanteisiin 
liittyi yhteensä 398 kokemusotantahavain
toa.

Tässä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita ai
noastaan sellaisista opiskelutilanteista, joissa 
oli luonnontieteen näkökulmasta mahdolli
suus oppimiseen. Jatkoanalyysien  ulkopuolelle 
jätettiin kaksi tilannetta, joissa opettaja kertoi 

kurssikokeen ajankohtaan tai suorittamiseen 
liittyviä asioita. Lisäksi jatkoanalyysien ulko
puolelle jätettiin kolme tilannetta, joissa opis
kelijoiden muodostamat pienryhmät työsken
telivät niin eri vaiheissa projektia, että tilan
teelle oli mahdotonta nimetä vain yhtä työ
tapakategoriaa. Lopullinen aineisto koostui 
näin ollen 84 luokkahuonetilanteesta ja 1501 
niihin liittyvästä kokemusotantahavainnosta.

Tämän tutkimuksen aineisto on luonteel
taan hierarkkinen, koska kokemusotanta
havainnot ovat ryvästyneet vastaajittain. Aineis
ton ryvästyneisyyttä ja varianssin jakautumista 
eri tasoille voidaan tarkastella sisäkorrelaation 
(ICC, ρ) avulla. Aineistossa havaittiin, että ti
lastollisesti merkitsevä osa kaikkien tutkitta
vien muuttujien varianssista oli selitettävissä 
opiskelijatasolla (ρ = ,163–,415; p < ,000), toi
sin sanoen kunkin opiskelijan vastaukset oli
vat keskenään homogeenisempia kuin koko ai
neiston vastaukset. Aineiston hierarkkisuuden 
vuoksi työtapojen yhteyttä tilannekohtaiseen 
opiskeluun sitoutumiseen tarkasteltiin kaksi
tasoisen logistisen regressioanalyysin avulla. 
Vastaavasti työtapojen yhteyttä tilannekoh
taisen sitoutumisen osatekijöihin (kiinnostus, 
taito ja haaste) tarkasteltiin kaksitasoisen li
neaarisen regression avulla. Tilannekohtaista 
sitoutumista tarkasteltiin näin ollen dikotomi
sena muuttujana (sitoutunut – ei sitoutunut), 
mutta sen osatekijöitä analysoitaessa otettiin 
huomioon koko vastausskaala (neliportainen 
Likertasteikko). 

Kaksitasoanalyysit toteutettiin siten, että 
vastaajatason vaikutuksen (vakiotermi) an
nettiin vaihdella satunnaisesti, mutta regres
siokerroin pidettiin vakiona (Snijders & Bos
ker 2012). Jotta eri työtapojen parittaisia eroja 
voitiin tarkastella, työtapakategorioista luotiin 
dummymuuttujat ja näiden yhteyttä tilanne
kohtaiseen sitoutumiseen tarkasteltiin neljän 
eri mallin avulla siten, että kukin viidestä työ
tavasta toimi vuorollaan referenssimuuttujana. 
Mallin sopivuus oli kaikissa tilanteissa erin
omainen (RMSEA = 0,00; CFI = 1,00; TLI = 
1,00). Tilastolliset analyysit toteutettiin Mplus 
8.2 ohjelmalla (Muthén & Muthén 2017).
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Tulokset

Tilannekohtainen sitoutuminen opetuksen  
ja opiskelun työtavoissa

Opiskelijat kokivat tilannekohtaista sitoutu
mista 10,7 prosentissa kaikista tilanteista koko 
tutkimusaineistossa (ks. Taulukko 1). Tilanne
kohtaisen sitoutumisen ilmenemisen yleisyys 
kuitenkin vaihteli jonkin verran eri työtapo
jen välillä. Opiskelijat raportoivat suhteellises

ti eniten tilannekohtaista sitoutumista tehdes
sään tehtäviä (14,3 % tilanteista) sekä analysoi
dessaan aineistoa ja mallintaessaan (13,1 %). 
Vähiten tilannekohtaista sitoutumista opiskeli
jat raportoivat opiskeluun orien toivissa ja mo
tivoivissa aktiviteeteissa (3,0 %) sekä toteut
taessaan tutkimuksia (5,3 %).

Työtapojen yhteyttä opiskelijoiden koke
maan tilannekohtaiseen sitoutumiseen  tutkittiin 

Työtapa Kokemusotanta 
havaintoja

Kokemusotantahavainnot,  
joissa ilmenee tilannekohtainen 
sitoutuminen

Osuus (%)

Opiskeluun orientointi ja motivointi 202 6 3,0

Tutkimuksen toteuttaminen 75 4 5,3

Aineiston analyysi ja mallintaminen 383 50 13,1

Opettajan puhe 443 43 9,7

Tehtävien tekeminen 398 57 14,3

YHTEENSÄ 1501 160 10,7

TAULUKKO 1. Tilannekohtaisen sitoutumisen ilmeneminen eri työtapojen aikana

Työtapa
Tilannekohtainen sitoutuminen

β(SE) OR(95%CI)

Viitemuuttuja: Opiskeluun orientointi ja motivointi

  vs. Tutkimuksen toteuttaminen ,98(,71) 2,67(0,66–10,77)

  vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen 1,95(0,47)*** 6,99(2,77–17,69a)

  vs. Opettajan puhe 1,64(,49)*** 5,15(1,97–13,45a)

  vs. Tehtävien tekeminen 2,14(0,48)*** 8,52(3,35–21,66a)

Viitemuuttuja: Tutkimuksen toteuttaminen

  vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen ,98(,58) 2,62(0,84–8,18)

  vs. Opettajan puhe ,66(,60) 1,93(0,60–6,22)

  vs. Tehtävien tekeminen 1,16(,58)* 3,19(1,02–9,99a)

Viitemuuttuja: Aineiston analyysi ja mallintaminen

  vs. Opettajan puhe ,31(,27) ,74(0,44–1,24)

  vs. Tehtävien tekeminen ,20(,24) 1,22(0,76–1,95)

Viitemuuttuja: Opettajan puhe

  vs. Tehtävien tekeminen ,50(,25)* 1,66(1,02–2,69a)

* p ≤ ,05, *** p ≤ ,001
a Mikäli todennäköisyyksien suhteen 95 % luottamusväli ei sisällä lukua 1, ryhmät eroavat tilastollisesti merkitse
västi toisistaan (p < ,05),

TAULUKKO 2. Kaksitasoinen logistinen regressioanalyysi tilannekohtaiseen sitoutumiseen vaikuttavista työ
tavoista, regressiokertoimet (β) ja keskivirheet (SE), sekä todennäköisyyksien suhteet (odds ratio, OR) ja 95 % 
luottamusvälit (95 % CI)
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 tarkemmin kaksitasoisen logistisen regres
sioanalyysin avulla (ks. Taulukko 2). Analyy
sin perusteella tehtävien tekeminen liittyi tilan
nekohtaisen sitoutumisen ilmenevyyteen mer
kitsevästi enemmän kuin opiskeluun orientointi 
ja motivointi, tutkimuksen toteuttaminen, sekä 
opettajan puhe. Tehtävien tekemisen sekä ai
neiston analysoinnin ja mallintamisen välillä ei 

havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa. Lisäksi 
opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin aktiviteet
teihin liittyi vähemmän tilannekohtaista sitou
tumista kuin aineiston analysointiin ja mallin
tamiseen, opettajan puheeseen sekä tehtävien 
tekemiseen. Opiskeluun orientoinnin ja moti
voinnin sekä tutkimuksen toteuttamisen välillä ei 
havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa.

Työtapa Kiinnostus β(SE)
Taito Haaste

Viitemuuttuja: Opiskeluun orientointi ja motivointi

  vs. Tutkimuksen toteuttaminen ,35(,10)*** ,01(,10) ,06(,09)

  vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen ,26(,06)*** ,09(,07) ,50(,07)***

  vs. Opettajan puhe ,25(,06)*** ,13(,07) ,35(,07)***

  vs. Tehtävien tekeminen ,29(,06)*** ,08(,07) ,52(,07)***

Viitemuuttuja: Tutkimuksen toteuttaminen

  vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen ,09(,09) ,09(,09) ,44(,09)***

  vs. Opettajan puhe ,10(,10) ,12(,08) ,30(,10)**

  vs. Tehtävien tekeminen ,06(,10) ,07(,10) ,46(,09)***

Viitemuuttuja: Aineiston analyysi ja mallintaminen

  vs. Opettajan puhe ,02(,06) ,03(,06) ,15(,06)*

  vs. Tehtävien tekeminen ,03(,05) ,01(,06) ,02(,06)

Viitemuuttuja: Opettajan puhe

  vs. Tehtävien tekeminen ,05(,06) ,04(,06) ,17(,07)**

* p ≤ ,05, ** p ≤ ,01 ***, p ≤ ,001

Työtapa Kokemusotanta 
havaintoja

Tilannekohtainen 
kiinnostus
(% tilanteista)

Tilannekohtainen 
taito
(% tilanteista)

Tilannekohtainen 
haaste
(% tilanteista)

Opiskeluun orien
tointi ja motivointi 202 148(73,3) 107(53,0) 21(10,4)

Tutkimuksen 
toteuttaminen 75 38(50,7) 38(50,7) 9(12,0)

Aineiston analyysi ja 
mallintaminen 383 233(60,8) 203(53,0) 118(30,8)

Opettajan puhe 443 248(56,0) 208(47,0) 106(23,9)

Tehtävien tekeminen 398 225(56,5) 211(53,0) 130(32,7)

YHTEENSÄ 1501 892(59,4) 767(51,1) 384(25,6)

TAULUKKO 4. Kaksitasoinen lineaarinen regressioanalyysi tilannekohtaiseen sitoutumisen osatekijöihin vaikut
tavista työtavoista, regressiokertoimet (β) ja keskivirheet (SE)

TAULUKKO 3. Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijöiden ilmeneminen eri työtapojen aikana
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Kiinnostus, taito ja haaste opetuksen ja 
opiskelun työtavoissa

Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijöiden 
– kiinnostuksen, taidon ja haasteen – ilmene
minen vaihteli työtapojen välillä (ks. Tauluk
ko 3). Koko tutkimusaineistossa opiskelijat ko
kivat keskimääräistä korkeampaa (Likertas
teikon vastausvaihtoehto 3 tai 4) kiinnostus
ta 59,4 prosentissa tilanteista, taitoa 51,1 pro
sentissa tilanteista ja haastetta 25,6 prosentissa 
tilanteista. Kiinnostusta koettiin useimmiten 
opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa akti
viteeteissa (73,3 prosentissa tilanteista) ja vähi
ten toteutettaessa tutkimusta (50,7 %). Taitoa 
opiskelijat kokivat eniten opiskeluun orientoi
vissa ja motivoivissa aktiviteeteissa, analysoi
dessaan aineistoa ja mallintaessaan sekä teh
dessään tehtäviä (53,0 % kussakin) ja vähiten 
opettajan puheen aikana (47,0 %). Haastetta 
koettiin eniten tehtäviä tehdessä (32,7 %) ja vä
hiten opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa 
aktiviteeteissa (10,4 %).

Työtapojen yhteyttä opiskelijoiden koke
miin tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijöi
hin (kiinnostukseen, taitoon ja haasteeseen) 
tutkittiin tarkemmin kaksitasoisen lineaari
sen regressioanalyysin avulla (ks. Taulukko 
4). Analyysin perusteella opiskelijat kokivat 
opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa akti
viteeteissa merkitsevästi enemmän kiinnostus
ta kuin muissa työtavoissa. Toisaalta opiske
luun orientoivat ja motivoivat aktiviteetit sekä 
tutkimuksen toteuttaminen liittyivät alhaisem
paan opiskelijoiden kokemaan haasteeseen 
kuin muut työtavat. Sen sijaan eniten haastet
ta opiskelijat kokivat analysoidessaan aineis
toa ja mallintaessaan sekä tehdessään tehtäviä. 
Ero oli tilastollisesti merkitsevä kaikkiin mui
hin työtapoihin verrattuna. Koetussa taidossa 
ei havaittu eroa eri työtapojen välillä.

Pohdinta

Tutkimuksessa selvitettiin, miten projektiop
pimisympäristössä havaitut työtavat liittyvät 
lukioopiskelijoiden kokemaan ja raportoi
maan tilannekohtaiseen sitoutumiseen sekä 

sen  osatekijöihin. Tutkimuksen tulokset pe
rustuvat kokemusotantamenetelmällä sekä 
videoobservoinnilla hankittuun aineistoon, 
joka mahdollistaa ilmiöiden tilannekohtaisen 
tarkastelun. 

Tilannekohtaisen sitoutumisen 
todennäköisyys vaihtelee eri  
työtapojen välillä

Kaksitasoisen logaritmisen regressioanalyysin 
perusteella havaittiin, että opiskelijoiden ko
kema tilannekohtainen sitoutuminen vaihtelee 
merkitsevästi eri työtapojen välillä. Todennä
köisimmin opiskelijat olivat tilannekohtaisesti 
sitoutuneita tehtävien tekemisen sekä aineis
ton analyysin ja mallintamisen aikana. Teh
tävien tekemiseen liittyvät työtavat sisältävät 
tyypillisimmin oppikirjan tehtävien tai mui
den kirjallisten tehtävien tai laskujen tekemis
tä itsenäisesti tai pienryhmässä. Tehtävät oh
jaavat käyttämään tiedonalan keskeisiä malleja 
ja käsitteitä erilaisissa tilanteissa. Myös aineis
ton analyysiin ja mallintamiseen liittyvät työ
tavat sisältävät tyypillisesti kirjallisia, lasken
nallista ajattelua vaativia tehtäviä, ja näissäkin 
tilanteissa tiedonalan keskeiset käsitteet ovat 
esillä. Mallintamisessa ja mallin käytön tilan
teissa luodaan käsitteelle merkitystä hahmotta
malla sen suhdetta muihin käsitteisiin. Lisäksi 
tehtävien tekeminen sekä aineiston analyysi ja 
mallintaminen ovat molemmat työtapoja, jois
sa opiskelijoilla itsellään on aktiivinen rooli ja 
joissa he pystyvät lähtökohtaisesti itse sääte
lemään tehtävän haastetta ja etenemistahtia. 

Tämän tutkimuksen tulokset tukevat aikai
sempia havaintoja siitä, että haastavat, opis
kelijoiden aktiivista roolia korostavat työtavat 
lisäävät tehtävään sitoutumista (Inkinen ym. 
2019; Inkinen ym. 2020; Mestre 2005; Shernoff 
ym. 2003). Opiskeluun orientoivat ja motivoi
vat aktiviteetit, kuten aiheeseen johdattelevat 
videot ja kvalitatiiviset kokeet, eivät sen sijaan 
olleet opiskelijoiden kokemuksen mukaan ko
vin sitouttavia. Tätä tulosta voidaan pitää yl
lättävänä, sillä näiden työtapojen opetukselli
sena tavoitteena voidaan oikeastaan pitää opis
kelijoiden sitouttamista tulevaan opiskeluun. 
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 Didaktiikan oppikirjoissa tällaisia tilanteita 
kutsutaan joskus motivaatiodemonstraatioiksi 
tai kiinnostuksen herättämiseksi kiinnostavan 
kontekstin avulla (Meisalo & Erätuuli 1985). 
Voi kuitenkin olla, että näillä orientoivilla ja 
motivoivilla aktiviteeteilla on sitouttava vaiku
tus opiskelun edetessä myöhempään vaihee
seen, vaikka itse orientointitilanteessa tilan
nekohtaista sitoutumista ei vielä havaitakaan. 

Toinen, kenties arkiajattelun kanssa ristirii
tainen löytö, on se, että konkreettinen käsillä 
tekeminen tutkimuksia toteutettaessa tai aineis
toa käsitellessä ei lähtökohtaisesti sitoutakaan 
opiskelijaa oppimaan. Käsillä tekemistä ja tut
kimuksellista työskentelyä on usein korostet
tu keinoina innostaa oppijat luonnontieteiden 
opiskeluun (ks. esim. Rocard 2007). Tämän tut
kimuksen valossa pelkkä käsillä tekeminen ja 
tutkimuksellinen puuhastelu ei kuitenkaan rii
tä, vaan tilannekohtaisen sitoutumisen saavut
tamiseksi tarvitaan myös kognitiivisesti haasta
vampia työtapoja, kuten aineiston analysointia 
ja mallien kanssa työskentelyä. Projektioppimi
sessa korostetaankin nimenomaan opiskelijoi
den aktiivista roolia luonnontieteellisen tiedon 
rakentajana eikä ainoastaan tutkimuksellisten 
mittausten toteuttajana (Krajcik & Shin 2014).

Tässä tutkimuksessa opiskelijat raportoivat 
olevansa tilannekohtaisesti sitoutuneita 10,7 
prosentissa kaikista tilanteista. Aiemmissa tut
kimuksissa, jossa tilannekohtainen sitoutumi
nen on määritelty ja mitattu vastaavalla taval
la, opiskelijoiden on havaittu kokevan tilan
nekohtaista sitoutumista hieman useammin, 
15,5–23,1 prosentissa tilanteista (Inkinen ym. 
2019; Inkinen ym. 2020). Sekä tässä että aiem
missa tutkimuksissa havaitut tilannekohtaisen 
sitoutumisen määrät ovat suhteellisen alhai
sia, etenkin jos ajatellaan, että muut tilanteet 
eivät sitouttaisi opiskelijoita opiskeluun. Toi
saalta voidaan ajatella, ettei ole edes tarkoi
tuksenmukaista, että kaikki tilanteet oppitun
nin tai koulupäivän aikana olisivat sitouttavia. 
Opiskelijoiden lienee mahdotonta kokea kor
keaa kiinnostusta, taitoa ja haastetta opiske
lutilanteissa jatkuvasti, oppitunnista ja kou
lupäivästä toiseen. Erityisesti jatkuva korkean 

haasteen kokeminen saattaa saada opiskelijan 
uupumaan (SalmelaAro & Upadyaya 2014) 
tai luovuttamaan ja tylsistymään (D’Mello & 
Graesser 2012). Näin ollen tulisi pohtia, mikä 
oikeastaan on tavoiteltava määrä tilannekoh
taista sitoutumista ja miten opetus tulisi toteut
taa, jotta tämä optimaalinen määrä sitoutumis
ta saavutettaisiin. 

Kiinnostuksen ja haasteen kokemukset 
liittyvät tyypillisesti eri työtapoihin

Tarkastelemalla tilannekohtaisen sitoutumisen 
osatekijöitä ja niiden vaihtelua eri työ tavoissa 
selvitettiin tarkemmin, miksi toiset  työtavat 
liittyvät sitoutumiseen toisia toden näköi
semmin. Kaksitasoisen lineaarisen regres sio  
analyysin perusteella havaittiin, että opiske
lijoiden kokeman kiinnostuksen ja haasteen 
määrä vaihtelee eri työtapojen välillä. Sen si
jaan siinä, kuinka taitavaksi opiskelijat kulloin
kin itsensä kokivat, ei havaittu tilastollisesti 
merkitsevää eroa eri työtapojen välillä.

Opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin akti
viteetteihin liittyi eniten opiskelijoiden kokemaa 
kiinnostusta, mutta samalla vähiten haasteen 
kokemusta. Opettajat käyttävät näitä orientoi
via ja motivoivia aktiviteetteja tyypillisesti op
pituntien tai muiden opetuskokonaisuuksien 
alussa innostaakseen opiskelijoita. Näin ollen 
tämän tutkimuksen tulokset ovat ymmärrettä
viä. Opettajat ovat onnistuneet luomaan esimer
kiksi videodemonstraatioilla ja kvalitatiivisilla 
kokeilla kiinnostusta, mutta toisaalta haastetaso 
on pysynyt vielä alhaisella tasolla. Hidi ja Ren
ningerin (2006) mukaan tällaiset yllätykselli
syyttä ja henkilökohtaista merkityksellisyyttä 
tarjoavat aktiviteetit toimivat tyypillisesti ni
menomaan kiinnostuksen herättäjinä. Orien
toivien ja motivoivien aktiviteettien on aiem
min havaittu liittyvän myös opiskelijoiden ko
kemiin positiivisiin tunteisiin (King ym. 2015; 
Vilhunen ym. 2021). Orientoivien ja motivoi
vien aktiviteettien kytkeminen vahvemmin 
projektioppimisjakson ohjaavaan kysymyksen 
saattaisi lisätä näihin tilanteisiin liittyvää haas
teen kokemusta, mikä voisi osaltaan edistää 
opiskelijoiden tilannekohtaista sitoutumista.
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Vaikka orientoivat ja motivoivat aktivitee
tit liittyivät tässä tutkimuksessa merkitsevästi 
korkeimpaan kiinnostuksen tasoon, opiskeli
jat raportoivat suhteellisen paljon kiinnostusta 
kaikissa tilanteissa. Aiemmissa tutkimuksissa 
on havaittu, että opiskelijoiden toiminnallisuut
ta ja itsenäistä tiedonrakentelua sisältävät työ
tavat,  kuten kokeellinen työskentely tai ongelma
lähtöinen oppiminen, lisäävät opiskelijoiden 
kokemaa kiinnostusta ja motivaatiota (Potvin 
& Hasni 2014). Tässä tutkimuksessa vastaavaa 
eroa eri työtapojen välillä ei kuitenkaan havait
tu. Toisaalta tutkimuksen aineisto on kerätty ko
konaisuudessaan tutkimushankkeessa yhteis
kehitettyjen projektioppimisjaksojen puitteissa, 
mikä voi osaltaan selittää suhteellisen korkeaa 
kiinnostuksen tasoa työtavasta riippumatta.

Haastavimmiksi työtavoiksi opiskelijat ko
kivat tehtävien tekemisen sekä aineiston ana
lysoinnin ja mallintamisen. Tulokset ovat ym
märrettäviä, sillä nämä työtavat ovat kognitii
visesti vaativia, tukevat käsitteiden merkityk
sen rakentumista ja tähtäävät suorimmin pro
jektioppimisjakson ohjaavaan kysymykseen 
vastaamiseen. Näiden työtapojen on aiemmin 
havaittu kytkeytyvän myös opiskelijoiden ko
kemaan korkeampaan hämmennykseen, tur
hautumiseen ja ahdistukseen (Vilhunen ym. 
2021). Tässä tutkimuksessa kokeellisiin töihin 
liittyviä työtapoja on tarkasteltu kahtena eri 
työtapakategoriana: tutkimuksen toteuttami
nen sekä aineiston analyysi ja mallintaminen. 
Näistä työtapakategorioista aineiston analyysi 
ja mallintaminen liittyy erittäin merkitsevästi 
korkeampaan haasteen kokemiseen kuin tutki
muksen tekeminen. Näin ollen on tärkeää, että 
toteutettaessa kokeellisia töitä aineiston kerää
mistä ja käytännön toteuttamista seuraa aina 
myös kognitiivisesti haastavampi analysointi 
ja tulkintavaihe, mikä tarjoaa opiskelijoille si
toutumisen kokemuksen. Myös aiemmissa tut
kimuksissa on havaittu, että aktiivista tiedon
käsittelyä vaativat työtavat tarjoavat opiskeli
joille haastetta ja sitä kautta lisäävät opiskeluun 
sitoutumista (Shernoff ym. 2003).

Tässä tutkimuksessa tilannekohtainen si
toutuminen on operationalisoitu kolmen osa

tekijän yhtäaikaisena ilmenemisenä eli kor
kean kiinnostuksen, taidon ja haasteen tilan
teina, joita on kutsuttu myös optimaalisen op
pimisen hetkiksi (Schneider ym. 2016). Tu
losten mukaan opiskelijoiden kokemukset ti
lannekohtaisen sitoutumisen eri osatekijöistä 
vaihtelevat huomattavasti työtapojen välillä. 
Kokemusotanta ja videoaineistoja on kuiten
kin käsitelty poikittaisaineistona, eikä niiden 
pitkittäistä luonnetta ole siis otettu tarkaste
luissa huomioon. Todellisessa luokkatilantees
sa erilaiset työtavat ja tilanteet seuraavat toi
siaan, jolloin myös edellisistä tilanteista saatu
jen kokemusten ja tunteiden voidaan olettaa 
ainakin jossain määrin seuraavan tilanteesta 
toiseen. On siis mahdollista, että tilannekoh
taisesti sitouttavan, optimaalisen oppimistilan
teen saavuttamiseksi ja rakentamiseksi tarvi
taan tietynlainen opetuksellinen polku. Toisin 
sanoen tarvitaan esimerkiksi ensin aktiviteet
ti, jolla luodaan kiinnostus, ja seuraavassa vai
heessa tarjotaan opiskelijalle kokemus taidosta 
sekä viimeisessä vaiheessa haastetta. 

Opetusta suunniteltaessa ei näin ollen vält
tämättä tarvitse tavoitella korkeita kiinnostuk
sen, taidon ja haasteen kokemuksia kaikissa 
työtavoissa. Esimerkiksi tämän tutkimuksen 
perusteella orientoivat ja motivoivat aktivitee
tit eivät liity tilannekohtaiseen sitoutumiseen, 
koska opiskelijoiden kokema haaste niissä on 
alhainen. Kiinnostus on kuitenkin huomatta
van korkea, joten on mahdollista, että näiden ti
lanteiden rooli on merkittävä tilannekohtaisen 
sitoutumisen muodostumisen kannalta myö
hemmissä vaiheissa – olettaen, että kiinnostus 
opiskeltavaan asiaan säilyy. Jos siis tunteiden, 
asenteiden ja kokemusten ajatellaan säilyvän ti
lanteesta toiseen, tilannekohtaista sitoutumista 
olisi välttämätöntä tarkastella jatkossa pitkittäi
senä ilmiönä ja ottaa huomioon nimenomaan 
sen osatekijöiden ajalliset vaihtelut.

Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettävyys

Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijöitä 
tarkasteltiin tässä tutkimuksessa opiskelijoi
den tekemistä kartoittavilla kokemusotanta
kysymyksillä (Olitko kiinnostunut siitä, mitä 
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teit?, Tunsitko itsesi taitavaksi siinä, mitä teit? 
sekä Oliko tekemisesi haastavaa?). Kyselyssä 
oltiin siis kiinnostuneita nimenomaan opis
kelijoiden tekemisestä. Näin ollen kysymyk
siin vastaaminen voi tuntua haastavalta niissä 
tilanteissa, joissa opiskelijalla ei ole aktiivista 
roolia, vaan hän esimerkiksi kuuntelee passii
visesti opettajan opetusta. Erityisesti opiske
luun orientointi ja motivointi  sekä opettajan 
puhe työtavoissa opiskelijan voi siis olla vaikea 
vastata, kokeeko hän itsensä taitavaksi teke
misessään. Kysymyksenasettelu onkin voinut 
osaltaan vaikuttaa siihen, että taidon kokemi
sen osalta ei havaittu tilastollisesti merkitseviä 
eroja eri työtapojen välillä.

Tässä tutkimuksessa haastetta koettiin tilan
nekohtaisen sitoutumisen osatekijöistä selkeäs
ti vähiten, mikä vaikutti siihen, että myös op
timaalisen oppimisen tilanteita havaittiin suh
teellisen vähän. Haastesanalla tai Oliko teke
misesi haastavaa? kysymyksellä on suomen 
kielessä usein melko negatiivinen konnotaatio, 
erityisesti opiskelu tai oppimiskontekstissa. On 
mahdollista, että opiskelijat eivät hevin rapor
toi kokevansa tilannetta haastavaksi, varsin
kaan silloin, jos tilanteessa kuitenkin koetaan 
samanaikaisesti kiinnostusta ja taitoa. Jatkotut
kimuksissa olisi syytä kriittisesti pohtia, olisiko 
joku toinen suomenkielinen termi parempi ku
vaamaan englannin challengekäsitettä.

Tutkimukseen osallistui neljä opettajaa kah
desta lukiosta, ja heillä oli opetettavinaan yh
teensä viisi ryhmää. Kaikissa ryhmissä ope
tus toteutettiin projektioppimisen periaattei
ta noudattaen. Näin ollen tässä tutkimukses
sa tarkastellut työtavat kuvaavat vain rajattua 
määrää opetuksen ja opiskelun työtavoista, joi
ta fysiikan opetuksessa mahdollisesti ilmenee. 
Tutkimuksessa ei esimerkiksi päästy tarkaste
lemaan kokeen tekemisen tai esiintymistilan
teen vaikutuksia opiskelijoiden kokemaan ti
lannekohtaiseen sitoutumiseen. Laajempi ai
neisto useammasta koulusta ja erilaisista kurs
seista antaisi monipuolisemman kuvan erilais
ten työtapojen vaikutuksesta tilannekohtaiseen 
sitoutumiseen.

Johtopäätökset
Tämän tutkimuksen tulokset auttavat suunnit
telemaan ja toteuttamaan luonnontieteen ope
tusta, joka sitouttaa opiskelijoita opiskeluun ja 
oppimiseen entistä paremmin. Tutkimuksessa 
tilannekohtainen sitoutuminen on operationa
lisoitu opiskelun aikaisen kiinnostuksen, taidon 
ja haasteen kautta. Tulokset valaisevat erityises
ti, millaisilla työtavoilla voidaan vaikuttaa opis
kelijoiden kokemuksiin tilannekohtaisen sitou
tumisen osatekijöistä. Aineistomme perusteella 
opiskelijoiden kokema kiinnostus ja taito ovat 
yleisesti ottaen melko korkealla tasolla. Sen si
jaan opiskelijat raportoivat kokevansa haastet
ta opiskelun aikana suhteellisen vähän. Lisäksi 
kiinnostuksen, taidon ja haasteen kokemukset 
eivät useinkaan ilmene samanaikaisesti. 

Opiskelun suunnittelussa ja toteuttamisessa 
tulisikin kiinnittää huomiota erityisesti siihen, 
että kulloinkin käytettävien työtapojen haas
tetaso on opiskelijoiden näkökulmasta sopiva. 
Toisaalta ei ole edes tarkoituksenmukaista tai 
tavoiteltavaa, että opiskelija kokisi jatkuvasti, 
kaikissa opiskelutilanteissa korkeaa kiinnos
tusta, taitoa ja haastetta. Sen sijaan tuomalla 
näitä elementtejä opetukseen sopivassa suh
teessa voidaan vahvistaa opiskelijoiden oppi
mista ja hyvinvointia. 

Pedagoginen malli, jossa tunnistetaan kiin
nostuksen herättämisen, osaamisen tunteen 
vahvistamisen sekä haasteen tuomisen tär
keys oppimistilanteissa, on hyödynnettävissä 
myös esimerkiksi opetusharjoittelussa ohjat
taessa opettajaopiskelijoita oppitunnin raken
teen suunnittelussa. Jotta tilannekohtaisesti 
sitouttavan opetuksen toteuttaminen on käy
tännössä mahdollista, sitoutumisen tärkeys ja 
työtapojen vaikutukset siihen tulisi huomioida 
laajasti sekä opettajankoulutuksessa että ope
tussuunnitelmatyössä. Jatkotutkimuksissa olisi 
tärkeää muun muassa selvittää, miten tilanne
kohtainen sitoutuminen vaikuttaa yleisemmän 
makrotason sitoutumisen kehittymiseen ja esi
merkiksi uravalintoihin. 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltuja korkean 
kiinnostuksen, taidon ja haasteen tilanteita on 
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kutsuttu myös optimaalisen oppimisen hetkik
si. Jatkossa olisi myös aiheellista tarkastella op
timaalisen oppimisen tilanteiden sekä tilanne
kohtaisen sitoutumisen osatekijöiden yhteyttä 
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaiseen 
oppimiseen.
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