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1 Johdanto

Opetuksen tarkoituksena ei ole kaataa oppilaiden paihin yhta samaa tieteellista mallia,
vaan antaa oppilaille kieli, jonka avulla luontoa voi ihmetelld yhdessad, ja osoittaa
oppilaille, miksi aina tarkenpia ilmaisuja tarvitaan kysymdilld “entdpd, jos” -kysymyksid. —

Islantilainen matematiikan opettaja

Edeltavad, yhdessd ihmettelyn voimaa pohtiva kommentti toimi tdmén tutkimuksen
innoittajana luoden kuvan keskustelun ja oppimisen vélisestd yhteydestd. Keskustelun
merkitystd on painotettu kemian opetuksen tutkimuksessa ja opetuskeskustelua on
kehitetty osana erilaisia lahestymistapoja esimerkiksi korostamalla argumentaatiotaitoja
(McNeill & Pimentel, 2010), sek& kielen (Lemke, 2001; White, 2011; Pyburn, 2013) ja
yhteiskunnallisen moniselitteisten kontekstien merkitystd (Sadler, 2011). Kehittdmisen
pohjalla on Kkeskustelun merkitystd painottava oppimiskéasitys, jota kansalliset
opetussuunnitelmat ovat seurailleet. Toivottu toimintakulttuurin muutos on kuitenkin ollut
hidasta.

Luonnontieteiden kehittdmishaasteita kokoavassa opetushallituksen artikkelisarjassa
tuodaan esille luokkahuonekeskustelun mahdollisuuksia oppimisen edistajana (Viiri,
2012). Artikkelissa mainittu kehittdminen perustuu erilaisten dialogisten periaatteiden
esille tuomiseen opetuksessa. Dialogisen opettamisen periaatteisiin kuuluu opettamisen
kollektiivisuus, vastavuoroisuus, kannustavuus, kumulatiivisuus ja tavoitteellisuus
(Alexander, 2006).

Keskustelun merkitystd opetussuunnitelmien ja oppimisen teorioiden muutoksen liséksi
korostaa muuttunut ja muuttuva yhteiskunta: tiedon rdjahdysmaéinen kasvu ja vélimatkojen
kutistuminen globalisaation seurauksena on tuottanut erilaisia merkkijérjestelmid, joissa
luoviminen vaatii uudenlaista vuorovaikutusosaamista. Lehesvuori (2003, 74-75) ehdottaa,
ettd “dialogisen l&hestymistavan siséltdvd luokkahuonekommunikaatio tukee Kriittisten
ajattelijoiden koulutusta nyky-yhteiskuntaa varten, jossa tiedonhaku ja tiedon muistaminen
eivat ole en&a ongelma. Sen sijaan oleellisempaa on tiedon Kkriittinen tarkastelu ja
ké&sitteleminen myos sosiaalisissa tilanteissa.” Muutokset yhteiskunnassa nakyvat myos
tyoeldmaéssa, jossa tarvittaan uudenlaista osaamista, joka koostyy kyvystd neuvotella ja
keskustella tydn suunnittelemisesta ja toteuttamisesta, ei pelkkastaan ahkerasta itsendisesté
tyoskentelysta (ledema & Scheeres, 2003). Sama patee tutkijoiden arjessa, sillda myds

tieteellistd tutkimusta tehdaan nykyisin enimmakseen ryhmissa.



Keskustelun merkitys korostuu myds kokeellisuuteen nojaavassa kemian opettamisessa.
Kemian opettamisen kehittamista ty6tapoja monipuolistamalla arvioinut Ahtineva (2012,
151) perdankuuluttaa keskustelun merkitystd osana kokeellisia tydtapoja: ”on siis syyta
korostaa oppilaille yhteistd keskustelua, pohdintaa ja sovellettavuutta arkipdivaan ja
kaytantoon kokeellisten ryhmétéiden aikana ja niiden jdlkeen.” Yhteinen keskustelu ja
pohdinta osana kokeellista ryhmatyoskentelyd kannustaa opettamisen laajempaan

tarkasteluun luokkahuonekeskustelun muodossa.

Keskustelun ja vuorovaikutuksen merkitystd mielekkaalle luonnontieteiden opettamiselle
on painotettu tutkimuksessa esimerkiksi osana erilaista pienryhma toimintaa (Bennett et
al., 2004; Webb, 2009) ja argumentaatiotaitojen oppimista (McNeill & Pimentel, 2010).
Myos erilaisissa ryhméssd toimimista  korostavissa pedagogiikoissa,  kuten
yhteistoiminnallisessa oppimisessa (Arvaja, 2005) ja tutkimuksellisessa oppimisessa

(Lofgren et al., 2013) tuodaan vahvasti esille keskustelun merkitysté.

Kansainvdlisessa vertailevassa tutkimuksessa perinteisen, opettajajohtoisuutta korostavan,
vuorovaikutuksen on ehdottu olevan yksi syy kiinnostuksen laskemiseen luonnontieteita
kohtaan (Lyons, 2006). Opettajan on toisinaan mandaattinsa nojalla saadeltavé oppilaiden
puhetta. Opettamisen ennalta saddetty ja kapea sisaltd, sekd ilmoiden akateeminen
selittdminen saattaa aiheuttaa oppilaissa vastareaktion luonnontieteita kohtaan (Matusov,
2011). Luokkahuonekeskustelun luonteella on tiedollisten vaikutusten lisdksi ehdotettu
olevan merkitystd oppilaiden motivaatioon, miké&li opetuskeskustelu etenee sopivasti
(Scott, 2008). Tutkimuksissa on saatu jonkin verran ndyttoa, ettd oppiminen tehostuu,
mikali luokkahuonekeskustelussa on vaihtelevuutta (Nurkka et al., 2012). Huolimatta
opetussuunnitelmiin  siséllytetyistd oppilasléahtoisista periaatteista luonnontieteiden
oppituntien keskustelukulttuuria hallitsee saneleva, opettajajohtoinen, tapa opettaa
(Lehesvuori, 2013). Tallaista keskustelujen roolia uudella tapaa painottavaa otetta
opettaamiseen tuodaan esille mm. dialogisessa opettamisessa, joka on valittu osaksi

tutkimuksen viitekehysta.

Dialoginen opettamisen tarjoaa uuden tavan tarkastella kemian opettamisen erilaisia
luokkahuonekeskusteluja. Lehesvuori (2013) ehdottaa véitoskirjassaan, ettd tieteiden
opettamista tulisi kehittdd dialogisempaan suuntaan: luokkahuonevuorovaikutuksen
arvioivaa luonnetta ja vaaran vastauksen pelkoa pyritddn vahentaméan ja samalla oppilaita

pyritddn aktivoimaan kohti oppimisen tavotteiden kannalta rakentavia keskusteluja.



Rakentavien keskustelujen oppimisen kannalta opettajan esimerkki on keskeineen (Webb,
2009). Dialogista pedagogiikkaa voivat tukea mm. avoimet kysymykset ja riittdva
odotusaika (Chin, 2004), mutta pé&apaino on yksittdisten tapahtumien sijasta niiden
ymparilld tapahtuvassa laajemasssa vuorovaikutuksessa. Opettaja voi suunnitelmallisesti
antaa tilaa erilaisille adnille osana mielek&std opetusta. T&lloin oppilaiden kontribuutiot
huomioidaan ja sisallytetddn osaksi kohti oppitunnin tavoitteita etenevdd keskustelua.
(Lehesvuori, 2013)

Dialoginen opettaminen tekee eroa erilaisten vuorovaikuttamisen tapojen vélille (Mortimer
& Scott, 2003). Dialogisella kuvataankin enemman tapaa, jolla vuorovaikutuksen
toivottaisiin tapahtuvan. Perinteinen opettajalahtdinen tapa on vélittdd tehokkaasti ja
nopeasti tietoa oppilaille ilman, ettd oppilaat aidosti osallistuvat opetuskeskusteluun.
Oikeita vastauksia sanelevalle vuorovaikutukselle on paikkansa kemian opettamisessa
esimerkiksi johtopadtosten kokoamisessa ja yhteenvedon tekemisessd. Dialogisessa
opettamisessa perinteisen opettamisen rinnalla nahdaén dialoginen tapa, jossa oppilaiden
osallistumismahdollisuuksia pyritdan lisdédmaan. Tunnin aikana opetuskeskustelun luonne

voi vaihdella opettajohtoisen dialogisen vuorovaikuttamisen vélilla (Viiri, 2012).

Luokkahuonekeskustelu  kemian opetuksessa on  moniulotteinen ilmid, jonka
ymmartamiseksi tarvitaan lisad tutkimusta. Luokkahuonekeskustelujen moniulotteisuuden
takia pyritddn keskittymaan muutamiin opettajaan tarjoten kullekin tapaukselle aikaa ja
tilaa tuoda esiin mahdollisimman vapaasti erilaisia ilmigon liittyvia tekijoitd. Laadulliselle
tutkimukselle ominaista on, ettd valittu teoreettinen viitekehys ja tapa analysoida
vaikuttavat ja rajaavat ymmarryksen muodostumista tutkittavasta ilmiosta. Jotta
johtopaatokset eivat tutkimuksessa rajautuisi yksipuolisesti, on alusta asti pyritty

rakentamaan erilaiset nakokulmat huomioivaa viitekehysta.

Tutkimus pyrkii lisédméaan ymmarrysta luokkahuonekeskusteluista kemian opettamisesta
suhteuttamalla opettajien kéytdnnostd kumpuavia késityksid luokkahuonekeskustelusta
tehtyyn  aiempaan  tutkimukseen.  Tutkimuksen tuottamaa ilmidn  kuvausta
luokkahuonekeskustelusta voidaan jatkossa hyodyntéaa monipuolisemman
vuorovaikutuksen kehittdmiseen kemian opettamisessa. Ilmion kuvauksen perusteella
voidaan my0s tunnistaa jatkotutkimusta vaativia osa-alueita. Yksi keskeinen kehitettdva
osa-alue liittyy keskustelun rooliin kokeellisuudessa ja Lehesvuori véitoskirjassaan (2013)

ehdottaakin, ettd tutkimuksellisen oppimisen sosiaalinen puoli on edelleen puutteellisesti



esilld kokeellisuudessa, ja ettd dialoginen nakokulma voisi ohjata tutkivaa oppimista

autenttisemman tutkimuksen suuntaan.

Tutkimuksen ensimmaisessa osassa kdydaan lapi teoreettinen viitekehys, jossa esitelldan
keskustelua painottavia opettamisen teorioita ja keskusteluun liittyvid opettamisen
kasitteitd, kuten dialogi ja dialoginen oppiminen. Opettamisen teorioista edetaan
opetussuunnitelmatarkasteluun, joka kokoaa yhteen viitekehyksessa esitettyja keskustelun
piirteitd. Viitekehys antaa suuntaa itse tutkimuksen Kkasittelylle. Lopuksi esitelldan
tapaustutkimuksen kulkua, siséllénanalyysin tuottamaa ilmion kuvausta ja sen perusteella

tehtyja johtopééatoksié.

2 Oppimisen teoreettista taustaa

Oppimista ja opettamista on ajan kuluessa pyritty ymmartamaan erilaisista lahtokohdista.
Uudet  n&kemykset ovat  kehittyneet  jatkumoina  pohjaten  aikaisempiin
tutkimussuuntauksiin ja kéytantoihin. Oppimisen erilaisilla tutkimussuuntauksilla on
erilainen filosofinen pohja, mutta tutkimussuuntauksien vélille tehdadn eroja myos
taustalla vaikuttavan, oppimisen psykologiaan liittyvén, ajattelun perusteella. Erilaisia
tutkimussuuntauksia voidaan kuvailla esimerkiksi behavioristisiksi, kognitiivisiksi,
humanistisiksi ja konstruktivistisiksi. Tutkimussuuntien rajat eivat kuitenkaan aina ole

selvét ja erilaisia variaatioita ja valimuotoja tuodaan esille osana tutkimusta.

Behavioristisessa ndkemyksessd oppiminen on kayttdytymisen muuttumista ulkopuolisten
arsykkeiden seurauksena (Tynjala, 1999). Oppilaiden sisdista maailmaa ei tarvitse
tarkastella, koska merkittdvimmat oppimisen syyt l0ytyvat oppimisymparistosta.
Behaviorismissa  painottuu opetuksen normatiivisuus, eli oikean kayttaytymisen ja
oppimisen valittamista oppijalle. Esimerkiksi myohemmin tarkasteltava opetussuunnitelma
on opettajien tyon helpottamiseksi laadittu normatiivinen tyokalu. Behaviorismissa
nahdaan palkkioiden ja rangaistuksien johtavan oppimiseen. Behaviorismiin kuuluu
epistemologinen késitys objektiivisesta todellisuudesta — se mitd opetetaan, on totta, eika
riipu yksilon subjektiivisesta kokemuksesta. Konstruktivismin voidaan nidhdé haastavan

edeltdvad késitysta todellisuuden luonteesta. (Schunk, 2000)

Kognitiivisessa nékemyksessé painottuu tiedon ja taitojen hankkiminen, ajattelun mallit ja
niiden rakentuminen ja informaation ja uskomusten prosessointi (Schunk, 2000).
Tehokkain oppiminen tapahtuu suunnitellusti ja opettajajohtoisesti. Kognitivistinen

tutkimushaara painottaa tehokasta oppimista esimerkiksi ottamalla huomioon erilaisia



kasityksid tyomuistista ja metakognitiivisista strategioista. Kognitivistinen tutkimussuunta
tarjoaa erilaisia ohjeistuksia kemian opetukseen. Tyomuistin rajallisuuden (Mathy &
Feldman, 2012) takia opettajien tulisi olla tietoisia samanaikaisesti esitettdvan
informaatiosta. Metakognitiivisilla strategioilla tarkoitetaan tietoisuuden, oppimisen ja
ajattelun yksilollista ja aktiivista hallintaa. Opiskelijan aktiivisuus strategioiden kaytt&jana
painottuu. Kognitiivista tutkimussuuntaa on Kkritisoitu siitd, ettd se pyrkii sulkemaan
kokemuksen affektiivisen ja situationaalisen luonteen oppimisen ulkopuolelle (Zembylas,
2005). Affektiivisella tarkoitetaan oppimiseen liittyvaa tunteita, tuntemuksia ja mielialoja
kasittdvad puolta. Affektiiviselle alueelle kuuluvat oppimiseen liitettavat pelot ja
onnistumisen tunteet, joilla on yhteys motivaatioon ja oppiainekohtaiseen kiinnostukseen.
Tunnetason reaktoiden on Kkatsottu liittyvén arvoihin ja asenteisiin ja ne voivat olla taysin
tiedostamattomia. Tunnereaktiohin voi vaikuttaa, koska ne muuttuvat ja ovat usein opittuja

ja tilannesidonnaisia (Kyro et al., 2008).

Humanistisessa  tutkimussuuntauksessa ~ nédkemyksessd  painottuu  oppiminen
kokemuksellisena kasvutapahtumana painottaen oppimisen affektiivista ja esteettistd
puolta. Humanistista tutkimussuuntaa ohjaa painotus opettamisen tavoitteista, jotka
korostavat demokraattista kansalaisuutta ja sympatian kehittymista oppilaissa. Tavoitteena
on itsensé toteuttaminen, mindn kasvu. My0os taipumus itse-reflektioon nahdaan ihmiselle
ominaisena (Rauste-VVon Wright, 1999) Opettaja tehtdvané on tukea kasvua. Oppiminen
on tarkoitushakuista, oppilaan motivaatiosta alkunsa saavaa toimintaa, joka pyrkii kohti

yksilon itseohjautuvuutta.

Konstruktivismin keskeisin oletus on, ettd inhimillinen tieto on konstruoitu. Oppijat ovat
aktiivisessa roolissa, havaitsijana. Tiedon siirtdminen paasta toiseen ei ole mahdollista,
vaan jokainen oppimista edellyttdvd havainto johtaa subjektiiviseen tulkintaan.
Subjektiivisessa tulkinnassa oppilas jasentdd kohtaamansa tiedon henkilokohtaisella tavalla
suhteessa aikaisempien kokemustensa kautta syntyneisiin ajattelurakenteisiin (Bailey &
Garratt, 2002). Vaikka jasentelyn tekee oppilas, tietoisesti tai tiedostamatta, oppettajan
voidaan katsoa pystyvan tukemaan prosessia esimerkiksi aktivoimalla oppilaiden
aikaisempia tietorakenteita mm. muistuttamalla, mit& vihkoihin on kirjoitettu aikaisemmin,
tai linkittdmalla opetettavia asioita oppilaiden asioihin, jotka ovat oppilaille ennalta tuttuja.
Konstruktivismilla ja sosio-konstruktivismilla on ilmeinen yhteys
luokkahuonekeskustelulle, joten niiden erilaisia suuntauksia tarkastellaan tutkimuksessa

ldhemmin.



2.1 Konstruktivismi

Konstruktivismin voidaan katsoa pitavén sisallaan erilaisia epistemologisia, psykologisia ja
koulutukseen liittyvid uskomuksia. Epistemologiset, eli tietoteoreettiset, nékemykset
vaihtelevat paljon &aripdiden valilld&. On mahdollista ajatella, ettd maailmasta voidaan
saada objektiivista tietoa ahkeralla havainnoilla esim. luonnontieteellisen metodin avulla.
Téllaiselle ajattelutavalle vastaisena voidaan nahd, etta tieto on aina yksilon aktiivisen
rakentamisen tulosta eika tietoa ole olemassa yksilon kokemuksen ulkopuolella, jolloin
voidaan puhua radikaalista konstruktivismista (von Glasersfeld, 1996). Konstruktivismi on
teoria tiedon rakentumisesta, ei sen totuudellisuudesta. Konstruktivistisesti opetetulla
kemialla ei voi haastaa esimerkiksi mystikkojen intuitiivisesti hankitun tiedon totuusarvoa.
Vastaavasti tieteellisen tiedon konstruktiivinen luonne ei tee siitd valttdmatta relativistista,
vaan tieteelld on yh& maailman sille asettamat rajoitteet, jonka pohjalta voidaan saada

empiirista evidenssia (Driver et al., 1994).

Totuuden sijasta opettamisessa korostuu tiedon merkitys oppilaalle. Konstruktivismin
kannalta tdma tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd uusi tieto on merkityksellistd, vain mikéli se
muodostaa rakenteen, joka toimii tyydyttavasti kontekstissa, josta kyseinen tieto
kohdattiin. (Bailey & Garratt, 2002). Edellisessa lauseessa kognitiivista oppimisen
yksikkoa kuvattiin rakenteena, mutta se saa tieteiskirjallisuudessa lukuisia samankaltaisia
merkintdtapoja, joilla viitataan erilaisiin tutkimussuuntauksiin esim. sisdinen malli, késitys,
skeema ja oppimisartifakti. Oppimisen prosessiluonteisuutta korostettaessa voidaan sitoa
yhteen tieto ja kyky kéyttada tietoa. Keskusteluihin liittyen kemian oppimista on, ettd
oppilaiden ymmarrys ja puhe suuntautuu hiljalleen lahemmas tieteellistd tapaa tulkita
luonnonilmiditd. Tastd muutosprosessista voidaan puhua esimerkiksi sarjana kasitteellisia
muutoksia.  Kasitteelliseen  muutokseen  liittyvid  tekijoitd, kuten  oppilaiden
ennakkokaésityksia on tutkittu laajasti kemian opettamisen yhteydessa (Criswell & Rushton,
2012).

Vygotskyn tyon (2012) perintond sosiokonstruktivismin keskeisiin kasitteisiin on jaanyt
elamaan lahikehityksen vyohyke. Lahikehityksen vyohykkeelld, kuvataan yleisesti
toiminta aluetta, jonka sisalla oppilas pystyy toimimaan ohjaajan (opettaja tai vertainen)
tukemana, mutta ei itsendisesti. L&hikehityksen vyohykettd on sittemmin Kkehitetty
eteenpéin kohti erilaisia pedagogisia ohjeistuksia esimerkiksi rakennusteline metaforana
(Cunningham & Duffy, 1996). Lahikehityksen vyohykkeen kasitetteen jatkokehityksessa

harvemmin huomioidaan Vygotskin itsensd pyrkimystd yhdistdd sekd leikki, ettd



kouluoppiminen lahikehityksen vyohykkeeseen. Nykyisin yksilon kehityksen merkkina
pidetadn ajattelun analyyttisuutta ja tiedon hallintaa ja unohdetaan ja leikin tuottaman
minakasityksen ja mielikuvituksen kehitystd ei tunnisteta oppimisprosessin tavoitteeksi
(Hakkarainen, 2010).

2.2 Sosiokonstruktivismi

Kun tiedon rakentumisen lisaksi painotetaan ihmisen yhteisollistd luonnetta, puhutaan
yleensa sosiokonstruktivismista tai sosiaalisesta konstruktivismista. Erilaisia sosio-
konsturktivistisia l&hestymistapoja yhdistadé tiedon syntyminen ja sen ké&yttdminen osana
erilaisia yhteis6ja. Konstruktivismin tavoin sosiokonstruktivismi voidaan jakaa erilaisiin
l&hestymistapoihin riippuen millaisia painotuksia halutaan tehdd. Mikali sosiaalinen
ulottuvuus nahdaén enemmankin yksilollistd oppimisprosessia tukevana kontekstina tai
tunnustetaan sosiaalisuuden olevan valttdamaton edellytys yksil6lliselle oppimiselle,
voidaan puhua sosiokognitiivisesta ldhestymistavasta (Cunningham & Duffy, 1996).
Talléin tutkimuksessa yksilollisia hyotyja mitataan esim. selvittdmalla kasitteiden
muuttumista osana yhteisollistd toimintaa (Arvaja, 2005). Sosiokognitiivista
l&hestymistapaa on kritisoitu siité, ettd se ei juurikaan ota huomioon tunteiden merkitysta
osana sosiaalista dynamiikkaa (Zembylas, 2005).

Sosiokonstruktivismissa korostuu tiedon jakaminen. llman jakamista ei yhteison jasenten
valilla ole olemassa tietoa ja yhteist typistyy joukoksi yksil6ita. Téllainen vaatimus
korostaa vuorovaikutuksen merkitystd, jolloin tutkimuksessa tarkastellaan esimerkiksi
erilaisia puhetapahtumia ja keskustelua. Sosiokonstruktivismin aikaisimpiin kehittgjiin
kuuluva Vygotsky (2012) painotti tiedon ja ajattelun sidoksellisuutta kieleen ja puheeseen:
Lapsi on syntymaéstaan sisaisesti sosiaalinen ja lapsen kehitys alkaa kielen kohtaamisesta
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vasta myohemmin lapselle tatd kautta muodostuu
siséinen puhe eli ajattelu. Sosio-kognitiivisen suuntauksen voidaan katsoa olevan lasn&
ehdotettaessa, ettd keskustelu itsessaan pistad oppilaat prosessoimaan tietoa syvemmin ja
tukee ndin oppimista (Duit & Treagust, 1998).

Sosiokonstruktivismiin liittyy my6s sosiokulttuurinen suuntaus, jossa painopiste on
kulttuurin  sosiaalisissa prosesseissa, jotka muokkaavat oppijaa ja oppimista.
Sosiokulttuurisessa suuntauksessa ajatteluprosessit sijaitsevat yksilon tietoisuuden sijasta
yksilon ja ympariston valisessa vuorovaikutuksessa (Cunningham & Duffy, 1996). Tahén

liittyy my0s vahvasti epistemologiset erot tiedon olemassa olosta ja sen hankkimisesta



sosiokognitiivisen ja sosiokultuurisen virtauksen valilla (Murphy, 2007). Sosiokognitiivista
ja sosiokulttuurista virtausta on pyritty tuomaan yhteen mm. tarkastelemalla sosio-
kognitiivista ristiriitaa kasitteellisen muutoksen taustalla vaikuttavana tekijana (Mercer &
Howe, 2012).

Sosiokulturaalisessa  nédkemyksessd  oppimisprosessin - ymmartdmisessd  korostuu
yhteisOllisyys ja kulttuurin jatkumiseen liittyvat mekanismit. Ymmartddksemme oppimista
meidan tulee ymmartad, miten ihmiset hyodyntéavat ja ottavat haltuun erilaisten kulttuurien
madrittdmia ajattelun ja toiminnan valineitd (Lemke, 2001). Kemian oppiainetta
tarkastellaan paikallisesti ja historiallisesti vaihtelevana kulttuurina ja instituutiona, jolla on
oma rikas kieli ja traditio. Sosiokulttuurisessa nékemyksessd oppilaat ja opettajat
vuorovaikutavat luokassa erilaisten yhteisojensé edustajia, jolloin jokaisen yksilon takana
on erilainen uskomusjarjestelma. Talléin oppimisessa ei ole kyse siitd, ettd rationaaliset
joukot ideoita kohtaisivat toisiaan, tai siitd, ettd yksilo voisi tiedostaen valita tarjolla
olevista uskomusjarjestelmista mieleisensa (Lemke, 2001). Tunteiden voidaan katsoa
olevan asenteita, kuten uskomuksia, arvostelmia ja haluja, jotka saavat alkunsa erilaisiin
yhteisojen kulttuuriin liittyvistd arvoista ja moraalisista painotuksista siind missa
kognitiivisetkin toiminnot (Zembylas, 2005). Luokkahuonepuhe voidaan talloin késittaa
osaksi diskurssia, jolloin sen katsotaan vaikuttavan ja muovaavan osallistujien arvoja,

uskomuksia ja sosiaalisia identiteettejd (Smart & Marshall, 2013).

Sosiokulturaalisen virtauksen sisélle voidaan katsoa kuuluvaksi situated cognition —
ajattelun, joka korostaa tiedon ja oppimisen sitoutumista tilanteisiin. Koska koko
ajatteluprosessi on ulkoistettu, korostuvat myds erilaiset epatavanomaiset yhteisojen
kayttdmat valineet, kasitteet ja tyokalut, joihin kulttuurin voidaan katsoa tiivistaneen tietoa.
Konkreettisena esimerkking taskulaskin tai kamera, mutta yhtalailla sen voi katsoa olevan
ryhmaan sisaltynyttd hiljaista tietoa. Esimerkiksi pitk&dan yhdessa toiminut teatteriryhma
voi improvisoidessaan tukeutua ennalta suunnittelemattomaan hiljaiseen tietoon.
Improvisaatio kuvaa myds keskusteluun liittyvaa nopeaa rytmid, spontaaniutta ja ennalta-

arvaamattomuutta.

2.3 Kielen merkitys kemian oppimisessa
Sosiokulttuurinen nékodkulma vie tarkastelun kieleen. Kemian kielen erityisluonnetta on
tarkasteltu mm. Opetussuunnitelmiin siséltyvén kemian filosofian yhteydessa (Vesterinen,

2006). Kemiaa on jopa ehdotettu opetettavaksi kielen tavoin sen erityisen kielen takia, ja



kielitieteitd muistuttavan, perusosista rakentuvan, synteettisen luonteensa takia (Lazslo,
2013). Kielen ymmartamisen on todettu helpottavan yliopistossa yleisen kemian oppimista
(Pyburn et. al., 2013).

Kemian kielen voidaan Kkatsoa koostuvan erilaisista symboleista, kaésitteistd ja
merkintdtavoista, joita voidaan ilmaista kirjoittamalla, puhuen, kuvin jne. Kiinnostus
kielen merkityksesta luonnontieteiden oppimiselle nakyy monien aiheesta kiinnostuneiden
tutkijoiden (ks. esim. (Alexander, 2006; Lemke, 2001; Mortimer & Scott, 2003) lisaksi
painotuksina opetussuunnitelmissa. Opetussuunnitelmissa yhdeksi yleisista tavoitteista on
asetettu monilukutaito, jolla tarkoitetaan erilaisten viestien tulkinnan ja vélittdmisen taitoa,
joka kehittyy arkikielesta kohti tiedonalojen késitteellisen kielen ja esitystapojen hallintaa
(OPH, 2012).

Kemian kielellisestd runsaudesta ja rakenteesta voi rakentaa kuvan seurailemalla kemian
tasoja (Johnstone, 1993), joilla kokenut kemisti tarkastelee kemiaa. Kemian kolme tasoa
ovat saaneet lukuisia tulkintoja, joista tutkimuksessa arkikielisen painotuksensa takia
kasitelladn seuraavaa Taberin (2013) esittdmaa tulkintaa, jossa kolmanneksi kérjeksi on
symbolisen tason erillisyyden sijasta valittu oppilaiden arkikieli. Kemiallisten ilmididen
kuvailemiseksi tarvitaan kemialle ominaisia teknisia késitteitd, kuten liuos tai alkuaine.
Tatd tasoa kutsutaan usein makroskooppiseksi tasoksi. Ilmidhin selittdmiseksi tarvitaan
kemian malleja, joihin liittyy joukko késitteitd, kuten elektorini tai orbitaali. Tété tasoa on
kutsutaan yleisesti submikroskooppiseksi kuvaten aluetta, jolle kemialliset mallit yleisesti
sijoittuvat.  Kolmas taso, symbolinen taso, koostuu kommunikointia helpottavista
merkintatavoista. Symbolisiselle tasolle kuuluvat esimerkiksi reaktioyhtalot ja
rakennekaavat. Taber (2013) jasentelee symbolisen tason makroskooppisen ja
mikroskooppisen tason vélille sijoittuvaksi kommunikaatioksi. Symbolisen tason merkitys
on yhteyden rakentamisessa kahden tason vélille. Symbolinen taso helpottaa selitysten
rakentamista ja ajattelemista siirryttdessd tasolta toiselle. Symbolinen taso on seka
sekaannuksen paikka tottumattomalle johtuen sen suuresta informaatiotiheydesta.
Kemiallisten ilmididen selittdmiseksi symbolinen taso on kuitenkin tarpeellinen. (Taber,
2013).

Taber (2013) esittdd oman kolmionsa (Kuva 1), joka esittdd kemian oppimisen jatkuvana
kielellisten tulkintojen ketjuna, jossa tasolta toiselle siirtymisen lisaksi huomioidaan

arkikielestd ja kokemuksesta alkunsa saavat tulkinnat, jotka muuttuvat osana kolmion
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sisalla tapahtuvia siirtymid. Tam&  kuvaa tilannetta, jolla oppilaat osallistuvat
keskusteluihin oppitunneilla. (Taber, 2013).

Makroskooppinen

kasitteellistaminen

Tekninen sanosto

Kokemuksellinen Kemiallinen IImidn arkinen

ja muut muodolliset

1Imio6 kuvaileminen

taso

symboliset

Submikroskoskooppinen

kasitteellistaminen

Teoreettinen

Kuva 1. Kemian kieli ja arkikieli tulevat tulkituiksi jatkuvasti uudestaan toistensa kautta

kemian oppimisprosessissa. Kuva mukailtu lahteesta (Taber, 2013))

Kielen erilaisten tasojen lisaksi tulee kiinnittdd huomiota kielen vieraannuttavaan
vaikutukseen. Oppilaat tulevat erilaisista l&ahtokohdista, jolloin kemian oppimiseen
liittyvien merkitysrakenteiden, symbolien ja kaytantjen joustamaton tarjoaminen voi
johtaa vastareaktioihin. Opettajalle haasteena on yhdistad tiede ja siitd poikkeavat
kielelliset ja kulttuuriset kaytannot oppilaille merkittavélla tavalla esimerkiksi osaksi

ohjeistusta ja arviointia.

Opettajat kohtaavat myos tilanteita, joissa kulttuuriset normit osallistumiselle ovat
yhteensovittamattomat oppilaan ja valtavirtakulttuurin vélilla (Lee & Fradd, 1998).
Kulttuuristen normien poikkeaminen toisistaan voi johtaa siihen, ettei opettaja pysty
tunnistamaan opiskelijan tuomaa tiedollista ja kokemuksellista panosta oppimisprosessissa
(Lee, 2001). Opetuksen yhteydessé tunnistaminen liittyy osaksi dialogin ké&sitteen taustalla

olevaa filosofista pohjaa (ks. kappale 3.1.1). Kemian kieli kuuluu osaksi lansimaisen

Teoreettinen

— kuvaile taso

— selittava taso
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tieteen kulttuuria, jolla on korkea statusarvo yhteiskunnassamme. Tasta syystd on tarkeéa
taata oppilaille mahdollisimman tasapuolinen paasy sen piiriin

2.4 Oppilaskeskeinen liahestymistapa

Konstruktivistinen tutkimussuuntaus edellyttdd oppilaan aktiivista roolia oman tietonsa
rakentajana, jolloin lahestymistavan on pohjimmiltaan oltava oppilaskeskeinen.
Oppilaskeskisyytta esiintyy koulutukseen liittyen lukuisissa erilaisissa suuntauksissa.
Esimekiksi humanistinen tutkimussuuntaus painottaa oppilaskeskeisyytta.
Oppilaskeskeisyytta voidaan perustella emansipaatiosta (Freire, 1970) tai demokraattisesta
kansalaisuudesta (Dewey, 1916) ké&sin, mutta yhtd hyvin myds psykologiseen
tutkimukseen nojaten korostaen automian (Deci & Ryan, 2000) vaikutusta
oppimismotivaatioon ja motivaation vaikutusta oppimistuloksiin. Oppilaskeskeisyys
ehdottaa oppilaiden autonomian ja aktiivisen roolin lisddmistd opetuksessa huomioiden
oppilaiden kehitystason. Lopullisena tavoitteena on itseohjautuva eldman l&pi jatkuva

oppiminen. (Deboer, 2002)

Oppilaan autonomia tarkoittaa vapautta oppia oppilasta itseddn kiinnostavia aiheita
itselleen sopivalla tavalla. Opettajan viran nakodkulmasta tarkasteltuna oppilasta taytyy
kuitenkin ohjata oppilasta opetussuunnitelman viitoittamien kysymysten &arelle. Tama
tarkoittaa oppilaiden kiinnostuskohteiden kuuntelemista ja huomioimista osana opetusta.
Oppilaat voidaan ottaa mukaan seka tuntien suunnitteluun, ettd yhteisten pelisaantdjen
sopimiseen. Luokkahuonepuheen luonteen kannalta tdma tarkoittaa erityisesti sitd,

millaiset saannot keskusteluun osallistumiselle on erilaisissa tilanteissa.

Autonomian lisaksi oppilaskeskeisyydessé korostuu ajatus, etta oppilaat paasevat tekeméaén
ja toimimaan mahdollisimman paljon itse. Jos tdmé& ajatus yhdistetddn sosio-
konstruktivistisiin periaatteisiin paadytdan yleensd yhdessé oppimiseen, jossa opettajan
rooli muuttuu hiljalleen opettajasta oppimisen mahdollistajaksi, sitd mukaa kun oppilaiden
vuorovaikutustaidot ja luokan ilmapiiri kehittyvat ja oppilaat oppivat ottamaan vastuuta

omasta oppimisestaan.

Hiljaista siiirtymé&a voi kuvata esimerkiksi polulla opettajajohtoisesta ryhmatydskentelysté,
yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja yhteisolliseen oppimiseen. Siirtyma saa kuitenkin
erilaisia nimid, koska erilaisten yhdessa tyoskentelyn tarkat madaritelmat vaihtuvat
tutkimuksesta toiseen (Arvaja, 2005). Kaikkeen yhdessd oppimiseen kuuluu ajatus siité,

ettd oppilaat ohjautuvat keskustelemaan keskenaan.
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Kemiassa oppilaskeskeistd yhteisollistd oppimista on pyritty sisallyttdaméadn mm.
tutkimuksellisen oppimisen lahestymistavassa (Aksela, 2005; Juntunen, 2013). Dialogisen
oppimisen viitekehyksesséa tallaista tyoskentelyd kuvailee esimerkisi tutkiva puhe (Arvaja,
2005). Vertaisten vélisessa toiminnassa tunteiden ja osallistujien henkil6kohtaisten
taustojen merkityksen huomioimisesta on tullut entistd tdrkeampédd. Opettajan on hyva
tiedostaa, ettd osallistujien tiedolliset taustat (Dillenbourg, 1999) ja statuserot (Cohen,
1994) vaikuttavat kykyyn osallistua keskusteluun riippumatta siitd, tapahtuuko keskustelu

oppilaiden vélill4 vai opettajajohtoisesti.

Oppilaskeskeisyyden periaatteisiin kuuluu, ettd oppilaille annetaan kehitystaso huomioiden
entistd enemmaé&n vapautta ja vastuuta omasta oppimisestaan. Vapaus liittyy esimerkiksi
vapauteen oppia erilaisten kontekstien ja tyotapojen avulla. Tallainen l&hestymistavan voisi
katsoa painottavan oppilaan tietoisuutta omista vahvuuksista ja heikkouksista, miké
edellyttad itse-arvioinnin harjoittelua yhd aikaisemmassa vaiheessa opintopolkua. Itse-
arvioinnin ja reflektion on ehdotettu tekevan oppimisesta tehokkaampaa (Bransford et al.,
2000).

2.5 Kiinnostuksen herattiminen ja motivaatio

Opettajan kontrollin vahentdminen vaatii itseohjautuvuutta oppilailta. Talldin oppilaiden
pitéda haluta toimia itse. Oppimisen halun herd&misen psykologista ja tunnepohjaista puolta
on kategorisoitu kiinnostuksen ja motivaation késitteilla. Motivaatio tarkoittaa halua, joka
edeltdd toimintaa ja antaa sille suunnan. Motivaatio on klassisesti jaettu sisdiseen ja
ulkoiseen motivaatioon. Nykyisin néitd ei kuitenkaan taysin eroteta toisistaan, vaan
vaikuttimena toimii vahvemmin toinen, molempien ollessa yhtaaikaisesti lasna (Deci &
Ryan, 2000). Sisdisesti motivoitunut henkil® toimii, koska tehtévéan tekeminen itsessadn on
Kiinnostavaa tai nautinnollista. Ulkoisesti motivoitunut henkilé toimii tehtdvan
suorittamisen tuoman ulkopuolisen palkinnon tai tekeméttgjattamisen tuoman

rangaistuksen takia (Deci & Ryan, 2000).

Siséiselld motivaatiolla on todettu olevan positiivinen ja vastavuoroinen vaikutus
oppimiseen (Corpus et a., 2009). On ehdotettu, ettd sisdiseen motivaatioon liittyy
psykologiset tarpeet, joita ovat oppilaiden kokema autonomian tunne, usko ja luottamus

omiin taitoihin, sek& sosiaaliseen ryhméan kuulumisen tarve (Deci & Ryan, 2000).

Motivaatioon vaikuttavien tekijéiden liséksi on pyritty selvittdméén psykologisia tekijoité,

jotka estavéat osallistumista yhdessd oppimiseen. Kreijnsin, Kirschner ja Jochems (2003)



13

kokoavat yhteisolliseen verkko-oppimiseen liittyvdssa tutkimuksessaan tavallisimpia
sosiaaliseen oppimiseen liittyvida sudenkuoppia henkiléimalla negatiivisia lieveilmioita:
Ryhmékoon kasvaessa vapaa-matkustajat kokevat, ettd ryhma tekee jo riittavasti, eika
heidan siksi tarvitse endd vaivautua. Sosiaalinen maleksija panostaa vahemman, koska
ryhmékoon kasvaessa oman panostuksen suhteellinen merkitys pienenee, eikd ole en&da
yhtd nakyva. Lisaksi on olemassa mahdollisuus, ettd normaalisti enemman panostavat
oppilaat paattavat, etta eivét tee toitd muiden puolesta, jolloin mydskaan he eivat osallistu

taydelld panoksellaan.

Kiinnostuksen luonnontieteitd kohtaan on raportoitu laskeneen (esim. Karna et al., 2012).
Suomalaisessa luonnontieteiden oppimistulosten arvioinnin yhtend tuloksena oli, etta sek&
oppimistulosten ettd oppiaineesta pitamisen ja kaytettyjen tyo- ja toimintatapojen valilla on
yhteys (Karnd et al., 2012). Oppilaiden kiinnostuksen Kkehittymistd on pyritty
kasitteellistimadn ja tutkimaan erilaisista lahtokohdista késin. Kiinnostus voidaan
ymmartad ihmisen ja kohteen valisend suhteena ja silld on yhteys sisdiseen motivaatioon
(Krapp, 2005). Kiinnostus voi olla luonteeltaan; tilannekohtaista, se voi syttyd nopeasti
esimerkiksi vaikkapa wuuden Kkiinnostavan yhteyden ansiosta ja on luonteeltaan
lyhytkestoista; yksilokohtaista, jolloin kiinnostuminen on luonteeltaan pysyvampéa,
esimerkiksi kiinnostus kemiaa kohtaan muodostuu vaiheittain ajan kuluessa (Hidi &
Renninger, 2006). Linin, Hongin ja Chenin (2013) lukukauden mittaisessa tutkimuksessa
on esitetty tukea vditteelle, ettd toistuva tilannekohtaisen kiinnostuksen herattdminen on
luonteeltaan ~ kumuloituvaa:  tilannekohtaisen  kiinnostuksen  toistuminen  lis&a

tilannekohtaista kiinnostusta.

Kiinnostuksen herattdmisen kompleksisia mekanismeja ei tunneta kovinkaan tarkasti.
Oppilaiden kiinnostusta on kartoitettu mm. edell& mainittujen tyGtapojen suhteen. Muita
tekijoitd voivat olla aineen merkitys jatko-opinnoille, ké&sitys toiveammatista, oppiaineen
tyomaara, opettajan toiminta luokassa ja oppilaan sukupuoli (Osborne et al., 2003).
Opettajan innostumista hyvén opettamisen ja oppimisen pohjana on myds painnotettu
(Voet & Voet, 2010).

Tutkimuksissa esintyy hajontaa, eiké tyhjentdvaa yhta parasta tapaa toistaiseksi ole (Lin
et. al., 2013). Kiinnostuksen herattamista on tutkittu monista erilaisista lahtokohdista kasin.
Lin tovereineen (2013) pyrki tilannekohtaisen kiinnostuksen heréattdmiseen kiinnittdméalla

huomiota kemian opettamisen esteettiseen ja uuttuuden viehétystd korostavaan puoleen.
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Bennett, Lubben, Hogarth ja Campbell (2004) ehdottavat osana, pienryhmétydskentelyn
meta-analyysissé, ettd kontekstuaaliset l&hestymistavat lisddvat hieman oppilaiden
motivaatiota opiskella. Saman tutkimuksen yhteydessa saatiin vahvaa nayttoa siitd, etta
ainakin oppilaiden asenteet luonnontieteitd kohtaan muuttuivat positiivisemmiksi.
Kontekstuaalisessa  lahestymistavassa opitaan kemian lisdksi arkieldméssad ja
yhteiskunnassa tarpeellisia taitoja, kuten vaikuttamisen keinoja, sek& demokraattista
toimintaa. Kiinnostuksen herattaminen, oli keino mika hyvansé, tulisi pohjautua oppilaiden

kiinnostuksen kohteisiin, joista opettajan on hyvéa jossain maéarin olla tietoinen.

2.6 Ajattelutaidot

Ajattelutaidot opetuksen tavoitteena esiintyvat yha useammin opetuksen uudistuksissa,
tutkimuskirjallisuudessa ja kansallisissa opetussuunnitelmissa (Gallagher et. al, 2013).
Ajattelutaitojen tarkasta madrittelystd ei olla yksimielisia tutkimuksessa (Zohar & Dori,
2003). Yleisesti tutkimuksissa ajattelutaidot kuitenkin jaetaan korkeampiin ja matalampiin.
Resnick (1987) kuvailee korkeamman tason ajattelutaitojen olevan ei-algoritmista,
kompleksista, monia ratkaisuja tuottavaa, hienovaraista arviointia ja tulkintaa siséltavaa,
monia Kriteerejd, epévarmuutta, ja ajattelun itse-sddtelya sisaltdvad, merkityksen
tuottamista ja rakenteen I0ytymista sieltd, missa ennen oli vain epdjarjestysté.

Andersonin ja Krathwohlin (2001) Bloomin tyohon pohjautuvassa taksonomiassa
kognitiivisia prosesseja kuvataan verbein, joista alempia, muistamista ja ymmartamisté,
tarvitaan korkeampiin ajattelutaitoihin, soveltamiseen, analysoimiseen, arvioimiseen ja
luomiseen. Kun ajatteluprosessi mielletddn sosiokulttuurisen ajattelun mukaisesti yksilon
ulkopuolelle, ei ole selvad, missa mielessa ajattelutaitoja voidaan erottaa kontekstista, jossa
niitA opitaan. Zoller (2001) ehdottaa, ettd tutkimuksellisesti  suuntautunut
luokkahuonekeskustelu, yhteistoiminallinen oppiminen ja oppilaiden osallistuminen

kehittavat kapasiteettia korkeammille ajattelutaidoille.

Ryhmaétyoskentelyd opettamisessa kartoittavat tutkimukset ehdottavat, ettd keskustelujen
kognitiiviseen laatuun vaikuttavat mm. tydskentelylle annettu tavoite, tehtdva ja ryhmén
rakenne (Johnson & Johnson, 1991; Arvaja, 2005). Oppilaat eivat kovinkaan usein
spontaanisti péady rakentavaa keskusteluun, jolloin opettajan rooli ajattelutaitoja
herattdvien kysymysten kysyjdnd on tarkea (Chin, 2007; Smart & Marshall, 2013).
Luokkahuonekeskusteluun liittyvan tutkimuksen kannalta haastavaa on, ettd kognitiivisesti

rakentava keskustelu edellyttdd rakentuvuutta myds emotionaalisella ja sosiaalisella
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tasoilla (Arvaja, 2005). Tiedon rakentaminen vaatii avointa viestintdd, joka edellyttaa
osallistujien vélistd luottamusta. On ehdotettu, ettd toisilleen ennalta tutut oppilaat

saavuttavat parempia tuloksia pienryhmissa toimiessaan (Arvaja, 2005).

Andersonin ja Krathwohlin (2001) esittdméat kognitiiviset prosessit esiintyvat osana
erilaisia vaiheita keskusteluissa. Keskusteluun osallistujan ajatteluprosessien tarkastelun
kannalta on hyvad huomioida, ett4 ajatteleminen tapahtuu ajassa, jota on kasvokkain
kaytavassa keskustelussa tarjolla rajoitetusti (Meyer, 2003). Oman pééan sisélla lilan kauan
harkitut kommentit saattavat jadda sanomatta, koska keskustelu on siirtynyt eteenpain.

Keskustelu etenee ajassa ja tilassa, jonka keskusteluun osallistujat rajaavat.

Luokkahuonekeskusteluja ja ajattelutaitoja sulavasti yhdistéva tutkimussuuntaus on helppo
mieltdd argumentaatioksi (ks. kappale 2.7), mutta keskustelujen mahdollisen
spontaaniuden vuoksi on mieleké&sté tarkastella myos korkeamman tason ajattelutaitoihin
liitettdvad luovuutta. Yksittaisen ajatteluprosessin lisaksi tutkimuksessa on seka

argumentaation, ettd luovuuden kohdalla pyritty tarkastelemaan ryhman yhteista ajattelua.

Luovuuden kaésitteleminen taitona on toki kyseenalaista, eikd luovan ajattelutaitojen
harjoittelemiseeen tdhtadvaa kemian opettamista ole toistaiseksi raportoitu. Luovuudella on
kuitenkin tarked rooli mm. tieteessa ja tieteellisen ajattelun edistamisessa. Kind ja Kind
(2007) kuvailevat koulussa opetettavaa luonnontieteellistd luovuutta seuraavasti:
luovuuden tulee pohjata autenttisessa tieteellisessa tutkimuksessa vélttamattémaan
luovuuteen huomioiden, ettd oppilaat ovat oppimassa tiedettd, eivat kehittdmassa sita

eteenpdin.

Sawyer (2011) painottaa luovuutta tapahtumana, joka syttyy ryhmaén sisélla, kun erilaiset
nakemykset kohtaavat dialogissa. Empiirisessd  tutkimuksessa t&hdn on tartuttu
ryhméluovuuden kautta (Dunbar, 1997). Chiun (2008) esittdm& mikro-luovuuden kasite
kuvaa ryhma prosesesseissa ilmenevia hetkid, joissa ilmaistaan ryhméan aiempien
kokemuksien kannalta uusia ideoita. Chiu (2008) ehdottaa luovia hetkia lisaaviksi
tekijoiksi ryhman jéasenten valistd erilaisuutta ja perustelua vaativien Kkiistatilanteiden
esiintymistd. Mikro-luovuuden hetkid voidaan tukea kysymykselld, johon vastaamiseksi
yksittaiselld ryhman jasenelld ei ole riittavasti tietoa, vaan ryhméan valiset tiedot taytyy
yhdistdé. Luovia hetkid véhent&a yksildiden huolestuminen omasta imagosta ja statuksesta,

toykeda erimielisyyden osoittaminen, yhteisymmarrys, ja kaskyttdminen (Chiu, 2008).
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Argumentaatiolla ja luovuudella néyttdisi tieteiskirjallisuudessa olevan yhteys:
paattelytaito edellyttad yhteyden luomisen véitteiden ja evidenssin vélille (Osborne, 2010).

2.7 Argumentaatiotaidot

Tutkimuskirjallisuudessa argumentaatiolle ei anneta yksiselitteista ké&sitettd (McDonald,
2010). Luokkahuonekeskustelujen kannalta tarkoituksen mukainen, sosiaalisen tason
huomioiva, méaérittely 16ytyy Erduranilta ja Jimeinez-Aleixandrenilta (2007): Argumentti
on argumentaation individualistinen ulottuvuus, jolloin silla tarkoitetaan mitd tahansa
yksilon tuottamaa informaatiota, joka perustelee vditetta tai selitystd. Argumentaatiolla on
lisdksi sosiaalinen ulottuvuus, jolloin argumentaatiolla tarkoitetaan keskustelun omaista
tilannetta, kuten véittelya tai neuvottelua, jossa osallistujilla on vaittelyn kohteena olevasta
aiheesta eroavia nakokulmia. Osborne (2010) esittdd, ettd oppimisen kannalta edullinen
omien ajatusten haastaminen ja voi tapahtua yksilon sisalla, mutta on toden&kdisempaa,
ettd argumentointi ja keskustelu muiden kanssa tukee uusien sisaltdjen testaamista ja
merkitysten [0ytymistd. Erduran, Simon ja Osbourne (2004) esittdvat kolme syyta

argumentoinille luonnontieteiden opettamisessa:

e Argumentaatio toimintana vastaa tieteenfilosofista nykykésitysta siit4, miten tiede
muodostuu joukosta teorioita, jotka ovat avoimia haastamiselle ja hylkdamiselle.

e Ajattelun ulkoistaminen on yksilolle kognitiivisesti edullista ja kehittd
ajattelutaitoja.

e Argumentaatio on osa tieteen keskustelukulttuuria, jonka sisdistamista edistda
osallistuminen erilaisiin argumentaatiohin. Keskustelukulttuurin sisdistaminen
tarkoittaa, ettd oppilaat oppivat tunnistamaan ja hyddyntdaméén luonnontieteellisen
keskustelun kirjoittamattomia s&antojéa.

Viimeiseksi esitetty peruste sisaltdd ajatuksen, jonka nakeminen on oppilaille haastavaa:
tieteen yksi pdaméaré on vakuuttavuus, eika oikean vastauksen loytdminen (Berland &
Reiser, 2009). Osborne (2010) tuo ilmi, ettd oppilaille pitdd opettaa sosiaalisen
vuorovaikutuksen normit ja oppilaille pitdd kertoa, ettd argumentoinnin tarkoituksena on

saada muut vakuuttuneeksi omien argumenttien validiteetista.

Myds Lemke (1990) perustelee argumentoinnin tarkeyttd osana luonnontieteille ominaista
Kieltd painottaen, ettd oppilaille pitaisi antaa enemman mahdollisuuksia puhua tiedetta. Eri

kouluasteilla tehty tutkimus on osoittanut, ettd argumentaatiolla on positiivinen vaikutus
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oppilaiden tieteellisten ké&sitteiden ymmartdmiseen ja jarkeilytaitoihin (Mercer et. al., 2004,
Simon & Maloney, 2007; de Lima Tavares et. al., 2010; Aydeniz et. al., 2012).

On huomattu, ettd oppilaat eivét itsestddn muodosta korkea tasoista paattelyd. Siksi on
tarkedd luoda oppilaille tekemistd, joka edistdd ja rohkaisee argumenttien kehittamista
(Andriessen & Schwarz, 2009). Tehtdvat, joissa ei ole yhta selvaa ratkaisua luovat tilaa ja
mahdollisuuksia erimielisyydelle, jolla on hyvat edellytykset synnyttdd argumentaatiota
oppilaiden valille. Argumentaatiotaitojen kehittymisen on ehdotettu edellyttavén, etta
oppilaat oppivat kuuntelemaan toisiaan ja puhumaan havainnoistaan (Simon et al., 2006).
On esitetty, ettd tutkiva lahestymistapa kokeellisuudessa saisi aikaan enemman
argumentointia laboratoriotyoskentelyn aikana, kuin mallin vahvistamiseen t&htdava
kokeellisuus (Katchevich et al., 2013).

Samoin on ehdotettu, ettd oppilaat oikeastaan osaavat esittdd vastavditteitd: oppilaat
pystyvat esittdmdén ja esittdvat vastavaitteitd, mikali kokevat tarpeelliseksi ja
mahdolliseksi vakuuttaa Kilpailevia nakokulmia omaavia henkil6ita (Berland, 2012).
Kontekstin  merkitys oppilaiden osallistumista houkuttelevina tekijana korostuu.
Yhteiskuntaan ja tieteeseen liittyvat, moniulotteiset teemat ovat hedelmallisid, koska
oppilaat voivat hyodyntdd argumentaationsa tukena aiempia tietojaan ja (esim. Erduran et
al., 2004; Zeidler & Sadler, 2007; Dawson & Venville, 2010). On ehdotettu, ettd oppilaat
argumentoivat paremmin tieteen sosiaalisia-alueita koskevissa kysymyksissa, kuin
puhtaasti luonnontieteellisissa kysymyksissa. Taméan on arveltu johtuvan, siitd ettd
luonnontieteellisista kysymyksista vaittely vaatii riittdvat madrat tietoa tueksensa.
Evagorou ja Osborne (2013) jasentdvat tieteellisen paattelyn ja sosiotieteellisen pééattelyn
eroja huomauttamalla, ettd sosiotieteellinen pééattely vaatii tieteellisen tiedon lisaksi

moraalin arvojen ja henkilokohtaisen identiteetin huomioimista osana péattelya.

2.8 Sosiotieteellinen lahestymistapa kemian opetuksessa

Sosiotieteellisen kemian opetuksen kontekstina ovat yhteiskunnan ja tieteen viélille
sijoittuvat teemat (Sosio-scientific Issues, SSI) (Sadler, 2011). Kemian rooli SSI-opetuksen
teemoissa on merkittdvd, koska kemia on hyvinvointivaltioiden teollisuuden ytimessa
tuottaen hyvinvointiyhteiskuntaa yll@pitdvien teollisten prosessien vélttaméattomia raaka-
aineita, kuten lannotteita, lddkeaineita, kestdvia materiaaleja jne. Valitettavasti monet

kemian alan yritykset eivét ole olleet kovinkaan varovaisia historiassa, mik& on johtanut
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pieniin ja suurempiinkin katastrofeihin, jotka ovat vaikuttaneet kemian negatiiviseen

julkisuuskuvaan (Hartings & Fahy, 2011).

Tyypillisia ristiriitaisia teollisuuden piiristd nousevia aiheita ovat ilmaston muutos ja sen
hillitseminen; tuotantoteollisuuden aiheuttamien sivuvaikukset yksiléiden eldmissg;
energian tuottamisen vaihtoehtoiset tavat; innovatiiviset, luontoa suojelevat tuotteet;
paikallisen kemiantuotannon vaikutus yhteisoon ja talouteen (Burmeister et al., 2012).
Ainesiséltéjad monipuolisempien opetustavoitteiden saavuttamiseksi teemoja voi linkittad
yhteiskunnallisiin vaittely- ja paatdsprosesseihin (Marks and Eilks, 2009; Zeidler & Sadler,
2007). Tallin opetuksessa tuodaan ilmi, miten kemian edistysaskeleita arvioidaan, ja
miten niistd puhutaan yhteiskunnassa osana erilaisia poliittisia séatelyprosesseja. Tallgin
tarkastellaan keskustelukulttuuria ulkopuolelta, jolloin voidaan harjoitella ja oppia uusia

keskustelemisen tapoja erilaisten véittelyjen ja roolileikkien avulla.

2.9 Erilaiset oppijat

Oppimistyylien huomioiminen perustuu yksinkertaisimmillaan oppimisymparistdjen
mukauttamiseen perustuen kasitykseen, ettd oppilas oppii parhaiten tietylla tavalla, kuten
puhumalla, Kirjoittamalla tai tekemélld. Erilaisia oppimityylimalleja ja niiden perusteella
tehtyja arviointi tapoja on tarjolla lukuisia, mutta todistusaineisto diagnosointitapojen
toimivuudesta on riittdmatontd, mika tekee oppimistyyleihin mukautetun ohjeistuksen
antamisesta arveluttavaa. Erilaisilla oppimistyyleilld tarkoitetaan oppilaan taipumusta
toimia tietyll& tapaa tietynlaisissa oppimiskontekstissa. Erilaiset oppimistyylit vaikuttavat
siihen, miten oppilaat reagoivat arsykkeisiin oppimisympaéristoissa, seké oppilaskohtaiseen
taipumukseen hankkia ja kayttaa tietoa (Pashler et al., 2008).

On ehdotettu, etté rajallisten resurssien puitteissa olisi hyva keskittyd tutkimuspohjaisiin ja
kaikille laadukkaiden oppimiskokemusten kehittdamiseen (Pashler et al., 2008).
Tietotekniikan ~ kehitys ~ voi  tuoda  uudenlaisia ~ mahdollisuuksia  kehittaa
oppimistyylitaipumukset huomioivaa alykasta oppimista verkossa. On luultavasti olemassa
oppilaita, jotka oppivat parhaiten keskustelemalla, mutta kaikkien oppilaiden kohdalla ndin

ei ole, joten luokkahuonekeskustelun oppimistilanteena ei voi pitaa itseisarvona.
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3 Dialogi ja opettaminen

Dialogin ja opettamisen yhteyttd tarkastellaan dialogin ja dialogisuuden filosofisesta
nakokulmasta edeten dialogisen opettamisen viitekehykseen ja lopuksi tarkastelemalla
dialogisen opettamisen ja luokkahuonekeskustelujen toteuttamiseksi annettuja ohjeita.
”Dialogi on hyvin kontekstisidonnainen, jatkuvasti muuttuva ja luova kasite” (Alusniemi,
2008, 33), jolloin sen yksikasitteinen madrittely on mahdotonta. Kasitteen valjyys
mahdollistaa lukuisia tulkintoja ja uudelleen tulkintoja (Lakka, 2006). Dialogiin liittyy
vahva kasitys uuden tiedon I6ytamisestd, joka tekee siitd opettamisen kannalta mielekké&én

kasitteen.

3.1 Dialogi ja dialogisuus

Luokkahuonekeskustelujen pohjalla olevaa filosofiaa voidaan avata esittelemalla erilaisten
teoreetikoiden dialogisuuteen ja dialogiin liittyvaa ajattelua. Dialogin kasitteen tutkiminen
luo myos filosofista pohjaa seuraavassa kappaleessa kasiteltavélle dialogiselle
opettamiselle. Tosin dialogisen opettamisen periaatteiden soveltajasta riippuen myds
filosofinen pohja vaihtelee. Dialogin kasvatusfilosofista taustaa Pro gradussaan purkanut
Alusniemi (2008) nostaa esiin neljd ominaista piirrettd: Vastavuoroiset ihmissuhteet,
persoonallinen ldsn&olo, uuden oppiminen ja todellisuuden tiedostavaa ymmaértamista.
Naistd kahden ensimmaéisen voidaan ndhd& kasittelevan ihmisten vélistd asennoitumista,
joka  kokemuksellisuutta  korostaen  sijoittuu  lahelle  humanistista  opetuksen
l&hestymistapaa. Lakkaa (2006) mukaillen humanistiset kasitteet on yhdistetty alaotsikoksi
dialogisuus kohtaamisen periaatteena. Uuden oppimista ja todellisuuden tiedostavaa
ymmartamisen on yhdistetty alaotsikoksi dialogi totuuden etsintdand. Molemmat elementit
nakyvat myos dialogisen opettamisen periaatteissa: Kohtaaminen on vastavuoroisuuteen ja
kannustavuuteen perustuvaa, totuuden etsintd on luonnteeltaan kumulatiivista,

kollektiivista ja tavoitteellista.

3.1.1 Dialogisuus kohtaamisen periaattaana

Dialogin merkitysta opettamiselle peruskoulun 1.-6. vuosiluokilla arvioinut Lakka (2006)
madrittelee tutkimuksensa perusteella tiivistelmassaan dialogin ja dialogisuuden
seuraavasti: ”Dialogi tarkoittaa henkildiden vélisessé avoimessa kohtaamisessa tapahtuvaa
vuorovaikutusta, jonka perusidea on toisen nakokulmien kuunteleminen ja sovittaminen
omaan nékdkulmaan. Dialogisuus tarkoittaa avointa suhtautumista toiseen, jossa korostuu
toisen hyvaksyminen omana itsenddn, ja jossa kunnioitetaan toisen persoonaa paamaarana

sindnsa.”
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Dialogisuuden voidaan katsoa olevan osa opettajan ja oppilaan vélistd pedagogista
suhdetta, joka on luonteeltaan usein valiaikainen. Opettajan ja oppilaan vélilla pitdisi olla
aito emotionaalinen, kahdensuuntainen yhteys. Samalla kohtaaminen ei kuitenkaan olisi
kasvatuksellinen, jos opettaja eldytyisi tdysin oppilaan kokemuksiin ja elamyksiin (\Varri,
2000). Opettajalla on vastuu virkansa puolesta kohdata oppilaat. Pedagoginen suhde ei
toteudu tasavertaisena vuorovaikutuksena opettajan kommunikatiivisten resurssien —
elaménkokemuksen, keskustelutaitojen ja tiedon — johdosta. Oppilas voidaan kuitenkin
kohdata tasa-arvoisesti, oppilasta ja hédnen persoonaansa kunnioittaen. Vastavuoroisesti
my0s oppilaan tulee kohdella opettajan persoonaa kunnoittaen. Dialogisuuten kuuluvan
avoimuuden periaateeseen kuuluu, etta kaikilla on mahdollisuus pitd4d omia olettamuksiaan
muiden nahtavissa. Olettamukset ovat alttiina tarkastelulle, kysymyksille ja lopulta myos

muutokselle.

Dialogisuudessa keskustelut tavalla tai toisella koskettavat oppilaiden arvomaailmoja ja
identiteetteja (ks. myds kappale 2.8). Nyky-yhteiskunnassa globalisaation myota erilaisiin
sidosryhmiin kuuluminen on entista helpompaa, eika sidosryhmaan kuulumista valttamatta
voi tunnistaa padlta pain. Nuorisoa ei voi, eiké dialogisuuden kannalta tulekkaan, ké&sittaa
yhtendisena joukkona. Jokainen oppilas on oma persoonansa ja opettajan on kullekin
yksilolle erikseen osoitettava olevansa kiinnostunut siitd, mitd hanen maailmassaan
tapahtuu. Vaikka opettajasta vélill4 tuntuu, ettd han eldméan kokemuksellaan ymmartaa
nuorta paremmin kuin tdma itse, olisi tarke&d, ettd nuori saisi mahdollisuuden kertoa

maailmastaan itse.

3.1.2 Dialogi ja totuuden etsintd

Dialogisen opettamisen taustalla mainitiaan usein venaldinen Kielitieteilija Bahtin
(Mortimer & Scott, 2003; Mercer et al., 2004; Lehesvuori, 2013). Bahtinin teoria dialogista
on laaja. Osana dialogin kasittelyd Bahtin (1991) erottaa dialogin totuuden muotona
tarjoten nain epistemologisia pohjaoletuksia dialogin késitteelle: Yksilo kokee totuuden
oman itsetietoisuutensa kautta, joka tarjoaa myods pohjan, jonka kautta ajatella maailmaa;
ympdaroivassd maailmassa vallitsee kuitenkin persoonaton empiiristen inhimillisten
tietoisuuksien moneus, joista “olennainen ja tosi” johtaa yleisesti tiedettyyn; yksilollinen
tietoisuus ei siis ole olennainen yleisen totuuden kannalta, vaikka yleinen totuus

koostuukin yksil6llisten tietouksien moneudesta.
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Esimerkin omaisesti voidaan ajatella myds kemian tietoisuuden rakentuvan mallien
moneudesta, jossa yksittdinen malli on tosi, mutta ei valttamatta kokonaisuuden kannalta
valttamaton. Kun mallit kohtaavat toisensa dialogissa, syntyy uutta tietoa. Voisi sanoa, etta
totuus on Bahtinin kasitys dialogista on relativistinen, mika& sopii sosiokulttuuriseen,
oppimiskasitykseen. Relativismi on filosofinen suuntaus, jossa tieto, totuus ja arvot ovat
luonteeltaan subjektiivisia ja riippuvat esimerkiksi yhteisostéd, joissa edeltavia kasitteitd
kaytetadan (Niiniluoto 1983, 220).

Yksilon kannalta relativismi heréttdd kysymyksen dialogin mielekkyydestd opetuksessa:
Onko dialogiin mielekastd ryhtyd, kun koskaan ei pééastd selville totuudesta? Dialogin
kayminen on tarkeda Bahtinille, koska yksittainen tietoisuudessa ideat eivat voi eldé ja ne
hengittavat vain tullessaan kosketuksiin toisten tietoisuuksien kanssa. Yksilollinen ajatus
on olemassa pelkastddn paastessaan kosketukseen muiden ajatuksien kanssa muistuttaen
sosiokulttuurista oppimiskasitysta. Yksilolle totuuden saavuttaminen ei ole térkedd, vaan
syy osallistua dialogiin on olemassa olo, joka on mahdollista vain dialogin kautta. (Bahtin,
1991)

Osaksi dialogin  ominaisuuksia kuuluu sen ennalta-arvaamattomuus: osallistujien
kommentit voivat viedd keskustelua suuntaan, jota méaérittavat osallistujien kiinnostus
toisten ajattelusta ja uteliaisuus, vaikka dialogille olisikin asetettu maaratty alkupiste.
Tallaiset sivupolut ovat pedagogisesti tarkoituksen mukaisia, jos tarkastelee dialogin
prosessiluonnetta (Burbules, 1993). Dialogilla voi katsoa olevan erilaisia tavoitteita
yleissivistavyydestd aina opetuksen yhteydessé yleensa tarkemmin rajattuihin tavoitteisiin.
Avoimuus omista asemista ja avokatisyys omista tarkoituksistaan voi parhaimmillaan

nopeuttaa tavoitteisiin paésya, jos sellaiset on asetettu.

Lakka (2006) toteaa, ettd dialogia ja dialogisuutta kasitelladn osana opettajakoulutusta,
jossa kasitteitéd sivutaan, mutta kasitteet jaavat pinnallisiksi ja ehdottaa opetussuunnitelma-
analyysiin perustuvassa tutkimuksessaan, ettd dialogin avulla voidaan toteuttaa
merkityksellistd opettamista ja estdd indoktrinaatiota. Oleellista dialogiopetuksessa on
opettajan oppilastuntemus, sekd oppilaiden motivointia ja tunteiden huomioon ottamista

korostava lahestymistapa.

3.2 Dialoginen opettaminen
Dialoginen opettaminen on sosiokulttuurinen, empiirisen ja teoreettisen puolen sisaltavé

ldhestymistapa opettamiseen. Dialogista on kaytetty kuvaamaan monia erilaisia
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luokkahuonekeskustelun muotoja, kuten eksploratiivista puhetta, argumentaatiota ja
tutkimuksellista opettamista (Lehesvuori, 2013). Lehesvuori (2013) kiteyttad dialogisen
nakokulman osana vuorovaikutuksellisempaa ja vastavuoroisempaa kommunikointia, jossa
erilaisille ajatuksille annetaan tilaa luokkahuonekeskustelussa. Té&lldin dialogisuudella
tarkoitetaan ennen kaikkea eri ndkokulmien laajempaa huomioimista ja arvostamista.
Dialogisen vuorovaikutuksen ja dialogin tuki syvemmalle ja merkityksellisemmalle
oppimiselle on saanut kannatusta opetusteoreettisessa tutkimuksessa (Lyle, 2008; Mercer
et al., 2004; Mortimer & Scott 2003).

Viiri  (2012) kuvailee luonnontieteiden kehittdmishankkeissa oppimista edistavaa
luokkahuonekeskustelua, joka pohjaa Alexanderin (2006) dialogisen opettamisen
periaatteisiin (Taulukko 1). Alexander ja Wolfe (2008) erottavat dialogisen opettamisen
luokkahuoneen muusta keskustelusta sen perusteella, mita oppilaiden vastauksista seuraa.
Dialogisessa opettamisessa parhaimmillaan kaikki vuorovaikutus linkitetddn yhtendiseksi
kyselyksi kohti tavoitetta. Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd dialogisessa opettamisessa
oppilaat kysyvét, kommentoivat ja selventévat mielipiteitddn opettajan tukiessa, antaessa
oppilaille aikaa ja ollessa huomaavainen oppilaiden puhetta kohtaan. (Lehesvuori, 2013)

Taulukko 1. Dialogisen opettamisen periaatteet (Alexander, 2006).

Kollektiivisuus | Opettaja ja oppilaat kohtaavat oppimistehtavat yhdessd, ryhména tai

luokkana

Vastavuoroisuus | Opettajat ja oppilaat kuuntelevat toisiaan, jakavat ideoita ja huomioivat
vaihtoehtoisia ndkdkulmia

Kannustavuus Oppilailla on mahdollisuus antaa vééaria vastauksia ilman hépaisemisen

pelkoa. Oppilaat auttavat toisiaan oikean vastauksen saavuttamiseksi.

Kumulatiivisuus | Opettajat ja oppilaat rakentavat tietoa omien ja toistensa kokemusten

avulla

Tavoitteellisuus | opettajat ja oppilaat mahdollistavat dialogista opettamista tietyt

oppimistavoitteet mielessé.
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Kannustavuus liittyy oleellisesti osallistumisen parantamiseen. Kannustamiseen liittyy
esimerkiksi tapa, jolla opettaja suhtautuu oppilaiden vastauksiin: opettajan pitaisi pyrkia
Ioytdmaédn oppilaiden vastauksista jotain, jonka avulla opetuskeskustela voidaan vieda
eteenpdin sen sijaan, ettd opettaja yksioikoisesti ilmoittaisi vastauksen olevan oikein tai
vaarin. Kumulatiivisuudella tarkoitetaan sitd, miten oppilaat pystyvat ottamaan huomioon
toistensa kontribuutiota ja miten opettaja kykenee rakentamaan opetettavaa asiaa
oppilaiden kontribuutioiden kautta (Alexander, 2006; Mercer, 2008). Opettaja esimerkiksi
linkittdd oppilaiden jokapdivaiset kokemukset tieteellisempiin selitysmalleihin tukien
luokkahuonerajat ylittavia oppimismahdollisuuksia. Tama edellyttdd sitd, ettd opettaja
tuntee oppilaidensa ajattelua, hallitsee opetettavan aiheen ja monipuolisia kommunikointi

tapoja. (Lehesvuori, 2013)

Dialogiselle  luokkahuonepuheelle  vastaisena nahd&an  auktoritatiivinen  puhe.
Auktoritatiivinen puhetavassa opettaja esittdd tietoa nojaten, joko omaan opettaja-
asemaansa tai tieteellisen tiedon mandaattiin, joka voi tietyissa tilanteissa olla mielekkain
tapa. Kouluissa usein esitettdvan, ennaltamaaratyn luonnontiedon esittdmisen on kuitenkin
ehdotettu johtavan vastareaktioon tieteitd kohtaan (Matusov, 2011), jolloin on tarkeda
Kiinnittdd huomiota myds muihin tiedon viestinta tapoihin. Lehesvuori (2013, 73) ehdottaa,
ettd vaikka luonnontieteiden opetusta tulisi ohjata dialogisempaan suuntaan,
“luonnontieteiden  merkityksellinen  oppiminen  sisdltdd myds perinteisemmaén
auktoritatiivisen lahestymistavan, jolla on térked rooli tieteellisten johtopaatosten ja

yhteenvetojen muodostamisessa.”

3.2.1 Luokkahuonepuhetavat

Dialogisen opettamisen periaatteiden voidaan katsoa késittelevan opetusta laajempana
ilmiona. Siirryttdessa kohti kemian opettamista tarvitaan valineitd, jotka heijastelevat ndita
periaatteita.  Erityisesti  luonnontieteiden  opettamisen  pitdd huomioida  myds
luonnontieteiden luonteeseen kuuluva Kkasitteiden ja mallien madarittelyyn liittyva
yhdenmukaisuus, jonka varjolla opettajan téytyy auktoritatiivisesti opettaa tieteellinen
méaéritelma oppilaille. Erilaisten opettajan mahdollistamia luokkahuonepuhetapoja on
dialogisen opettamisen tutkimuksen yhteydessa kuvattu nelikentélld (Taulukko 2), joka
kuvaa erilaisia kommunikatiivisia lahestymistapoja luokkahuonekeskusteluissa (Mortimer
& Scott, 2003, lainattu Lehesvuori, 2013). Nelikentdn kaksi akselia kuvaavat
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vuorovaikutuksen madréé ja luonnetta. Vuorovaikutuksen luonnetta kuvataan dialogisena
auktoritatiivisena. Vuorovaikusakselin madara kuvaavalla akselilla tarkastellaan, miten
paljon tai vahan oppilaita osallistetaan opetukseen. Dialogisuus-auktoritaarisuus -akselilla
tarkastellaan, miten osallistujien eroaviin nakokulmiin Kiinnitetddn huomiota ja miten

paljon niille annetaan tilaa ja aikaa opetuksessa.

Taulukko 2. Kommunikatiiviset l&hestymistavat. Suom. huom. (Mortimer & Scott, 2003;
lainattu Lehesvuori, 2013)

Vuorovaikutteinen Vuorovaikutukseton

Auktoritatiivinen | Opettaja arvioi ja valikoi oppilaiden | Opettaja  esittda

tieteellisen

(Fokus

kontribuutioista tieteellisen johtopaatoksen

sisallon luennoivassa muodossa

tieteellisessa kannalta merkitykselliset vastaukset. Opettaja | eikd huomioi vaihtoehtoisia
nakokulmassa) kontrolloi vahvasti tieteelliseen selitykseen | ndkokulmia.
pyrkimista.

Dialoginen Opettaja ei pyri arvioimaan oppilaiden | Opettaja tue esille erilaisia
(Erillaiset vastauksia eikda pyri yhteen tiettyyn | nak6kulmia ja pyrkii kohti
nakokulmat nakokulmaan. Opettaja pyrkii  saamaan | tieteellisen nakokulman
otetaan selville oppilaiden eroavat nadkokannat ja | esittdmistd. Vaikka opettaja
huomioon) pyrkii tydskentelemaén eroavien nakékulmien | luennoi, eridvista nakokulmista

kanssa.

keskustellaan. Opettajan puhe

on luonnoltaan dialogista.

Kategoriat kuvaavat erilaisia vuorovaikutusjaksoja, jotka vaihtelevat oppituntien aikana.
Kéytdnnossd kemian opettamisessa tdma voi tarkoittaa, ettd keskustelut saatetaan avata
dialogisena, jolloin oppilaille tarjoutuu mahdollisuus keskustella erilaisista ideoista, mutta
ne tarkoituksen mukaisen ajan jalkeen suljetaan auktoritatiivisesti kohti johtopa&toksia.
Keskustelun sulkemisvaiheessa opettajajohtoisesti tehd&&n ero arkindkemysten ja
tieteellisempien selitysmallien valilla&. Molemmat vaiheet ovat oleellisia mm. tutkivassa
oppimisessa (Lehesvuori, 2013). Yksittdista oppitunnilla esiintyvaa lausetta ei voi sijoittaa
ilman kontekstia mihink&an kategorioista. Esimerkiksi opettajan luokalle heittdmaén
kysymykseen saadun vastauksen kumulatiivinen hyddyntdminen voi vaatia aikaa. On
ehdotettu, ettd erilaisten puhetapojen variointi johtaisi oppimistulosten (Furtak ja

Shavelson, 2009) liséksi oppilaiden motivaation paranemiseen (Scott, 2008). Alustavia
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vastaavia tuloksia on saatu my6s suomalaisessa tutkimuksessa (Nurkka et al., 2012).
Luonnontieteiden  merkityksellinen  opettaminen  vaatii  kaikkien  kategorioiden
hyodyntdmista (Scott & Ametller, 2007). Dialogisen opettamisen on raportoitu myos
kehittdvan oppilaiden taipumusta kriittisen ajatteluun ja sosiaalisen vuorovaikutukseen
(Hajhosseiny, 2012).

Dialogisen opettamisen empiirista puoleen kuuluu erilaisten puhemuotojen tarkka erittely.
Osana erilaisten jaksojen esiintymista kiinnitetddn huomiota kysymys-vastaus -sykleihin,
joiden avulla opetuskeskustelua voidaan Kuljettaa eteenpdin. Kysymys-vastaus -syklin
aloittaa usein opettaja. Oppilas vastaa ja opettaja antaa palautetta vastauksesta ja
mahdollisesti jatkaa seuraavalla kysymykselld. Syklistd voidaan tarkastella johtaako
oppilaalta saatu vastaus arviointiin ja keskustelun katkeamiseen, vai johdateleeko opettaja
kenties vastauksen takaisin oppilaille. Annetaanko oppilaille riittavésti aikaa muodostaa
mielipide kysymysten yhteydessa ja miten ja missa vaiheessa vastaus huomioidaan.
Kysymys-vastaus -syklien vieminen arviointia pidemmalle on keskeistd oppilaiden
aktivoinnin ja paattelyn kannalta (Cullen, 2002). Auktoritatiivisessa puhetavassa opettaja
valikoi oppilaiden vastauksista ne, jotka vievat suoraviivaisesti kohti tieteellista
johtopaatosta. Oppilaiden esittdmien ihmettelevien kysymyksien voidaan katsoa olevan

hedelmallisia dialogiselle keskustelun alkamiselle (Aguiar et al., 2010).

Tyypiltddn avoimet kysymykset yhdistetddn usein dialogisen vuorovaikutuksen
syntymiseen. Suljetut kysymykset eivat tarjoa joustoa oppilaiden vastauksiin (Chin, 2007).
Avoimia kysymyksid ja odostusaikaa voidaan pitd4 dialogisen opettamisen kéytantoina.
Kysymysten luonnetta tai kysymyksestd seuraavaa johdattelua tarkeampaa on millaista
vuorovaikutus on néiden vuorovaikutustapahtumien ymparilla (Lehesvuori, 2013).
Dialogisen opettamisen toteuttamisen yhteydessa opettajaopiskelijat ovat raportoineet
haasteiksi sisaltdtiedon, luokkahuonekurin yllapitamisen ja ajan k&yton (Kokkonen, 2012).

3.3 Lihestymistapoja luokkahuonekeskusteluihin

Mercer ja Littleton (2007) kuvaavat dialogia ja ajattelun kehittymistd késittelevassa
Kirjassaan tutkivan puheen. Tutkivassa puheessa oppilaat esittdvat omat ideansa niin
tarkasti ja jasennellysti, kun on tarpeen, jotta ideat tulisivat jaetuksi. Tutkivaan puheeseen
kuuluu, ettd oppilaat kommentoivat toistensa ideoita rakentavasti, mutta Kriittisesti.
Lehesvuori (2013) huomauttaa tutkivan puheen ja joidenkin argumentaation méaérittelyissa
esiintyvan samankaltaisuuksia viitaten Mecneillin ja Pimentelin (2010) tutkimukseen.
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Yliopisto-opiskelijoille tehdyssa selvityksessé todettiin, ettd tuoreet ylioppilaat eivét
pystyneet muodostamaan tutkivaa puhetta harjoittelematta (Alftan, 2012). Tutkivan

puheen on todettu edistavéan oppilaiden argumentaatiotaitoja (Mercer & Littleton, 2007).

Opetussuunnitelmassa kokeellisuudella on merkittdvd rooli kemian oppimisessa.
Kokeellisuuden suhdetta luokkahuonekeskusteluihin voidaan tarkastella tutkimuksellisen
oppimisen n&kokulmasta.  Tutkimuksellisen oppimisen on ehdotettu olevan tehokas
tiedeopettamisen ldhestymistapa. (esim. Aksela, 2005; Akerson & Hanuscin 2007; Furtak,
2012). Furtakin (2012) tutkimuksellisen l&hestymistavan meta-analyysissa todettiin, ettd
selitysten tuottamisella, kehittelemiselld ja perustelemisella on myo6nteinen vaikutus

luonnontieteiden oppimiseen.

Tutkimuksellisessa oppimisessa tulee pitdd mielessa oppilaiden valmius itsendiseen
tyoskentelyyn. Tutkivan oppimisen vaikeustasoa voi sé&adelld ohjeistuksen maaralla
strukturoidusta, ohjattuun ja avoimeen (Colburn, 2000). Furtakin (2012) meta-analyysissé
opettajajohtoiset osiot tutkivassa oppimisessa kasvattivat oppilaiden oppimisen
vaikutuskerrointa. Tutkimustilanteiden pitdd olla autenttisia tiedon rakentamisen ja
tutkimusongelmien suhteen. Tutkimusl&htOisen opettamisen tarkein elementti on
keskustelu ja ajattelu, jota tutkimuksen ympaérilld, tutkimuksen kehyksessa kéydaan, ei
esimerkiksi datan keradminen (Murphy, 2007). Tutkimukselliseen oppimisen materiaali ei
kuitenkaan itsessadn johda aiemmin kuvattuun tutkimukselliseen puheeseen, vaan
tutkimusellisen oppimisen yhteydessa téllainen argumentoiva ja kriittinen tapa keskustella
pitad oppia (Lofgren et al., 2013)

Lehesvuori (2013) perustelee, ettd Suomessa tutkimusléhtdisen oppimisen soveltaminen ei
juuri nay tuloksissa, viitaten OECD:n (2007) tekemdaan PISA-tutkimukseen ja totetaa, etta
tutkimuksellisessa oppimisessa edetddn turhan usein ennaltaméarattyjen askelien
mukaisesti, autenttisen tutkimuksen vastaisesti. Opettajat pitdvat kiinni tieteellisesta
tarkkuudesta ja terminologiasta (Munby et al., 2000) tavalla, joka ei kannusta oppilaita
tuomaan esille omia keskeserdisia mallejaan ja tdten estdd osallistumasta tiedon
rakentamiseen. Lehesvuori ehdottaakin, ettd dialoginen l&hestymistavan tarjoaminen
opettajille voisi vied4 tutkimusl&htoista opettamista autenttisemman tutkimuksen suuntaan.
(Lehesvuori, 2013)
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3.3.1 Luokkahuonekeskusteluihin valmistautuminen

Tutkivan puheen ja tutkimuksellisen oppimisen lisdksi on annettu yleisempid ohjeita
luokkahuonekeskustelujen  tukemiseksi. Criswell ja Rushton (2012) ehdottavat
luokkahuonekeskustelujen tueksi Steinin, Englen, Smithin ja Hughesin (2008)
matemaattisten ilmidistd keskustelemiseksi kehittamaa mallia (Kuva 2). Osittain mallin
tarkoituksena on, ettd opettaja voisi tuntea olevansa valmistautuneempi, vaikka

keskusteluihin liittyykin aina tietty ennalta-arvaamattomuus (Stein et al., 2008).

~ |

[ Ennakoiminen

Havainnoiminen

\ Valikoiminen _/
\ larjestaminen /
\, Yhdistaminen /

Kuva 2. Oppiaineen siséisen, aiheeseen liittyvan keskusteluun keskeisimmat elementit
(Stein et al., 2008)
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Malliin sisatyy viisi keskeistd aluetta ennakoiminen (anticipating), havainnoiminen
(monitoring), valikoiminen (selecting), jarjestaminen (sequencing) ja yhdistdminen

(connecting). Osa-aluiden merkitysta kuvaillaan seuraavasti (Stein et al., 2008):

e Ennakoiminen pitad sisalladn oppilaiden ennakkokasityksien selvittdmisen erilaisia
lahteitd hyodyntden. Ennakkokasityksien selvittamisen lisaksi olisi hyva miettia,
miten ennakkokésitykset ovat oppilaille muodostuneet, jotta niistd osaisi kKysya
tarkemmin.

e Havainnoimisella tarkoitetaan, ettd opettaja tarkkailee ja kuuntelee oppilaita
aktiivisesti ennen keskustelua ja sen aikana pyrkien tunnistamaan oppilaiden
oppimispotentiaalit ja esittdmistapoihin liittyvat taipumukset

e Valikoidessaan opettaja paattaa, millaiset ideat otetaan keskusteluun mukaan ja
varmistuu samalla, ettd mahdollisimman monille ideoille on tilaa.

e Jdrjestaminen on keskustelun vaihe, jossa opettaja voi paattad jarjestyksen, jossa
ideoita nostetaan keskusteluun. Esimerkiksi voi olla edullista valita yleista
tiedekasitystd vastaan olevia kasitteita ensiksi, jolloin muille oppilaille tarjoutuu
mahdollisuus argumentoida kohti luonnontieteellistd késitysta

e Yhdistdminen tarkein ja kattavin vaihe, jonka tarkoituksena on yhdistaa oppilaiden

panostukset yhtalailla toisiinsa, etta tieteelliseen malliin.

Valitsemiseen liittyen Criswell ja Rushton (2012), ehdottavat, ettd ideoista valittaisiin
kokoluokan keskusteltavaksi sek& yleisen tiedeké&sityksen mukaisia, etta sille vastaisia
ideoita. Ketjutuksen kannalta ei kuitenkaan aina kannata valita toistuvasti niin, etta véaara
vastaus esitetdan ensiksi, koska silla on negatiivinen psykologinen vaikutus. Valinta ja
ketjutus ovat keinoja, joilla opettaja tekee keskustelulle rakenteen, joka vaikuttaa osittain
yhdistdmiseen. Yhdistdminen parhaimmillaan antaa oppilaille mahdollisuuden n&hda,
miten sama voimakas idea voi olla sisdlld kahdessa, aluksi tdysin péivastaiselta

nayttavassd, ideassa.

Yhdistdminen edellyttdd, ettd opettajat pystyvat kaivautumaan oppilaiden esittdmien
ideoiden sisélle olennaisien ominaisuuksien l6ytdmiseksi, jolloin mahdolliset ideoiden
valiset yhtenevyydet voidaan tuoda ilmi. Tallaisen kaivautumisen tueksi Criswell ja
Ruhston (2012) ehdottavat Holtonin (1973) themata-ajatteluun tutustumista suhteessa
kemiallisten  kasitteiden historialliseen  evoluutioon ja oppilaiden yleisimpiin

ennakkokaésityksiin. Holton (1973) perustelee, ettd osa tieteen kannalta tarkeista kasitteista
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on syntynyt tiedemiesten vastakkaisten intuitiivisten ymmarrysten seurauksena ja siita
seuranneena elavéané tieteellisend keskusteluna, eik& loogisena jatkumona, kuten usein
annetaan ymmartda. Tallaiset intuitiivisesti ja vastakkaiset olettamukset esimerkiksi
jatkuvuudesta ja epdjatkuvuudesta tai muutoksesta ja tasapainosta muistuttavat myds
tilannetta, jossa oppilaat yhdessd ihmettelevat kemiallisia ilmiditd. Yleisimpien
ennakkokasitysten pohjalla olevia thematojen selvittdminen voi auttaa ilmion ympérilla

kaytavan keskustelun yhdistamistd, kohti tieteellistd mallia.

Tapaan, jolla oppilaat jakavat pienemmissa ryhmissa tapahtuneiden keskusteluiden antia,
voi kiinnittdd huomiota, jotta oppilaat voisivat kokea tilanteen ideoiden vaihtamiseksi
toistuvan vuorottelun sijasta. On eri asia pyytdd oppilaita kertomaan keskustelussa esille
nousseita kysymykseen liittyvia teemoja, kuin pyytééd oppilaita jakamaan yksi tai kaksi
yllattavinta tai mielenkiintoisinta asiaa, tai tuomaan esille haastavimman esille nousseen
kysymyksen. (Brookfield & Presskill, 1999)

Brookfield ja Preskill (1999) esittdvat, ettd keskustelujen tukemiseksi niiden rytmin ja
muodon tulisi vaihdella. Hyvinkin alkanut kokoluokan mittakaavassa kaytava keskutelu
kannattaa ennen pitkd4 ohjata pienemmissé ryhmissé kaytaviin huomauttaen, ettd suurta
keskustelua dominoi yleensd sosiaalisesti itsevarmat ja agressiiviset oppilaat ja koko
ryhmén Kkattavat keskustelut yleensd helpomminvain toisintavat vallalla olevaa
vahemmistdihin kohdistuvaa epatasa-arvoa (Brookfield & Presskill, 1999). Joskus avoimen
keskustelun mahdollistaminen voi tarkoittaa d&nekkaiden keskustelijoiden hiljentamisté.
Opettajan rooli on tasapainoilla hiljaisten oppilaiden osallistamisen, &&nekké&iden
oppilaiden muitten huomioimisen ja oman johtaja-asemansa valilla (Brookefield &
Preskill, 1999).

Kommunikaatio taitoja voi opetella. Esimerkiksi Bainesin, Kutnickin, Otan ja Berdondinin
(2008) laatima tehokkaan ryhmatyoskentelyn kirja tarjoaa harjoituksia, joilla
keskustelutaitoja voi tuoda esille. Harjoituksien siséltdihin kuuluu vuorojen ottamista
puheessa, aktiivista kuuntelemista, ehdotuksien tekemistd ja pyytdmistd, ideoiden ja
mielipiteiden esittdmistd ja pyytdmistd, avun antamista ja pyytdmistd keskustelujen

summaamista jne.



30

4 Kemian opettamisen tavoitteista

Kemian opettaja asettaa opetukselleen tavoitteita, jotka ohjaavat oppituntien suunnittelua ja
vaikuttavat mm. sisédltdjen ja tyotapojen valintaan. Opettaja miettii oppituntinsa
tavoitteitaan seka kaikille vélttamattomén osaamisen ettd kemian alalla pidemmalle
pyrkivien oppilaiden kannalta. Opettajien oppitunnille asettamiin tavoitteisiin vaikuttaa
opetussuunnitelman liséksi mm. opettajan arvot, asenteet sekd aikaisempi kokemus ja

koulutus.

Tavoitteiden asettamisen ja suunnittelun tukena voidaan hyddyntda valtakunnallisia
opetussuunnitelmia, joiden kautta myds opettajan virkavastuu tulee maaritellyksi.
Valtakunnallinen opetussuunnitelma séteilee paikallisesti laadittavaan
opetussuunnitelmaan ja sieltd opettajan toteuttamaan suunnitteluun. Suomalaiselle
opetukselle on kuitenkin ollut tyypillista opettajille suotu luottamus ja vapaus toteuttaa

opetusta mielekkaalla tavalla.

Opetushallituksen asettama tydéryhma uudistaa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita (OPH, 2012). Uudesta opetussuunnitelmasta on olemassa perusteluonnos, jonka
on tarkoituks tulla lainvoimaiseksi vuonna 2014. Tutkimuksessa keskityn
perusteluonnoksen tarkasteluun, koska se vaikuttaa opettajien todellisuuteen kymmenia
vuosia eteenpdin. Vastaavaa ainekohtaista uudista ei tutkimuksen tekemisen aikana ollut
vield julkaistu. Opetussuunnitelma uudistuksen ldhtokohtana on muuttunut ja muuttuva
yhteiskunta, jossa painottuu mm. vuorovaikutuksen merkitys. Perusteluonnoksessa
todetaan, ettd “Oppilaat kasvavat maailmaan, jossa nykyistd suuremmassa maarin
tyoskennelldén tiedon kanssa ja ty® perustuu sekd yhdessa tekemiseen ja verkostoissa
toimimiseen ettd teknologian hallintaan. Téalldin tarvitaan itseohjautuvuutta ja
yhteisvastuuta sekd entistd enemman vuorovaikutuksen ja oppimisen taitoa, ajattelua,

ongelmanratkaisua, soveltamista ja luovuutta.” (OPH, 2012).

Perusteluonnoksen yleisessd osassa kuvaillaan perusopetuslakiin pohjaten opetuksen
valtakunnallisia tavoitteita, joita kaiken opetuksen tulee noudattaa. Yleisistd opetuksen
tavoitteisiin pohjaten laaditaan opetushallituksen asettamissa tydryhmissd ainekohtaiset
tavoitteet. Yleiset tavoitteet korostavat oppilaan kasvun tukemista kohti ihmisyyttd ja
eettisesti vastuukykyistd yhteiskunnan jasenyyttd sekd eldmadssa tarpeellisia tietoja ja

taitoja. Yleisissd tavoitteissa ja ainekohtaisissa tavoitteissa esiintyy kuvailuja
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vuorovaikutuksesta  ja  keskustelusta, mik& antaa  opettajille  suuntaviivoja
luokkahuonekeskusteluista.

Tavoitteiden toteuttisen edellyttdm&ad muutosta kuvataan laajemmalla toimintakulttuurin ja
pedagogiikan muuttamisella: koulu néhdaén oppivana kasvatusyhteisond, joka edellyttéda
mm. vuorovaikutuksen ja osallisuuden painottumista Kkaikilla tasoilla. Yhtena
toimintakulttuuria ~ linjaavana  avainsanana  on  hyvinvointi,  johon  liittyen
perusteluonnoksessa (OPH, 2012, 18) kirjoitetaan vuorovaikutuksesta seuraavasti:
”Koulun vuorovaikutussuhteissa korostuvat yhteisollisyys, avoimuus, luottamus ja
kuunteleminen sekd hyvit tavat.” Yhteisollisyyden painottumisen liséksi huomioidaan
sosiokognitiivinen ja yksilollinen nékokulma nostaen esille yhdessad oppimista luovan

ajattelun ja ongelmanratkaisun prosessien edistéjana.

Vuorovaikutuksen merkitys korostuu uudessa perusteluonnoksessa. Vuorovaikutus nékyy
seké alaotsikoissa, ettd 18 kertaa leipétekstissd. Otsikoissa vuorovaikutus yhdistetadn
perusopetuksen tehtdvaan ja tavoitteisiin tulevaisuuden edellyttdmén laaja-alaisen
osaamisen kautta. Vuorovaikutus on osa historiallisesti juurtunutta, koko koulun kattavaa,
toimintakulttuuria, jota pyritddn muuttaa. Tulevaisuuden kannalta olennaista on

toimintakulttuurin vaikutukset oppilaan identiteettiin ja osaamiseen.

Perusteluonnoksessa mainitaan vuorovaikutuksen olevan perusta ajattelulle ja oppimiselle.
Vuorovaikutuksen kautta oppilas tunnistaa oman erityisyytensd ja kohtaa erilaisuutta.
Pienoisesta muutoksesta kertoo, ettd oppimisymparistdjen kuvailussa vertaisryhman
valinen vuorovaikutus on mainittu ennen opettajien kanssa ké&ytdvaa vuorovaikutusta.
Perusteluonnoksessa hyvan oppimisympériston kerrotaan edistdvdn vuoropuhelua,
osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksia yhteisollistd tiedonrakentamista ja osaamisen
jakamista. Vuorovaikutuksen merkitys ulottuu teknologiaan, miké nékyy lausuntoina tieto-
ja viestintatekniikan merkityksestd osana mielekastd vuorovaikuttamista. Oppimiskésitysta
kuvaavassa osiossa nostetaan esille, ettd realistisen palautteen antaminen kuuluu osaksi
vuorovaikutusta, joka on edell& mainittujen ominaisuuksien lisédksi on luonteeltaan avointa,

oppimista tukevaa ja rohkaisevaa.

Yleisesti voidaan katsoa ettd vuorovaikutuksen luonteesta annetaan hyvin yleisia
luonnehdintoja, kuten ™vélittavd, avoin, kunnioittava ja arvostava®, mikd antaa
mahdollisuuden  soveltaa ohjeita  oppiaineelle  ominaisella tavalla.  Samalla

Vuorovaikutuksen kuvailussa on havaittavissa yhteys dialogiseen kasvatus filosofiaan (ks.
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kappale 3.1). Opetussuunnitelma muistuttaa, ett4 opettajan, sekda muiden aikuisten tapa olla
vuorovaikutuksessa vélittyy mallina oppilaille. Mallin antaminen ei kuitenkaan ole
yksittdisen opettajan tehtdvd, vaan koko koulun vuorovaikutussuhteissa korostuvat

yhteisollisyys, avoimuus, luottamus, kuunteleminen ja hyvét tavat.

5 Tutkimus

Tutkimuksen tarkoituksena on ymmaértad luokkahuonekeskusteluja kemian opettamisessa
opettajien ndkokulmasta. Tavoitteena on luokkahuonekeskustelun késitteen laajemman
ymmartamisen avulla edistdd monipuolisempien keskustelun valineiden kehittdmista

kemian opettamiseen. Tavoitteeseen paasemiseksi muotoiltiin tutkimusongelma:

e Miten kemianopettajat  kasittdvat luokkahuonekeskustelun  kemian

opetuksessa?

Tutkimuksen tarve perustuu kasitykseen luonnontieteissd todetun yksipuolisen
auktoritatiivisen puhetavan kemian oppimista haittaavana tekijané ja aiemman tutkimuksen
puuttumiseen luokkahuonekeskusteluista kemian opetuksessa. Suomessa sosiokulttuurinen
luokkahuonekeskustelua  painottava tutkimussuuntaus on uusi luonnontieteiden
opettamiselle. Keskustelukulttuurin - muuttamiseksi on laadittu dialogista tutkivaa
opettamista painottavia opettajaopiskelijoille suunnattuja kursseja, joissa on todettu
dialogisen opettamisen omaksuminen mahdolliseksi. Kurssien yhteydessa tehty tutkimus
ehdottaa, ettd tilanteen muutamiseksi erityisesti opetusharjoittelussa pitdisi tuoda
tdsmallisemmin esille opettajan puhetta ja kommunikaatiota. (Lehesvuori, 2013).

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Kemian opettajien késityksia
kartoittavien vastaavien tutkimuksien puutteen takia tapauksiin liittyvien haastattelujen
kulkua oli hankala ennustaa. Liséksi kysymistda ei voitu pohjata yhteen yhtendiseen
viitekehykseen, kuten dialogiseen opettamiseen, koska kasitteiden ei voitu olettaa olevan
tuttuja kemian opettajille. Dialoginen opettaminen luonnontieteiden kontekstissa on
verrattain uusi ilmio, vaikka dialogi itsessaan on ollut kasvatusfilosofiassa lasné aina jo
kauan. Dialogisen luokkahuonekeskustelun ilmenemisesta ei siis kysytty suoraan valmiiksi
strukturoidun kyselylomakkeen avulla. Dialogista opettamista on viime aikoina tutkittu
luonnontieteiden aineenopettajaopiskelijoiden (Lehesvuori, 2013) ja
luokanopettajaopiskelijoiden (Kokkonen, 2012) tapauksissa.
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Tutkimuksessa pyrittiin, tapaustutkimukselle luonteenomaisesti, ymmartdmaan kohde ja
sen konteksti syvallisesti (Saaranen-Kauppanen & Puusniekka, 2006). Kohteena oli
luokkahuonekeskustelut kemian opetuksessa ilmiond, kontekstit riippuivat yksittéisten
haastateltavien  taustoista.  Haastattelujen  tarkoituksena oli  selvittdd, miten
luokkahuonekeskusteluista voi ajatella  ja millaisia ilmiditd opettajat kokevat
keskusteluiden taustalla olevan. Tapaustutkimuksen mukaisesti ajatellaan, ettd
ymmarryksen saavuttamiseksi perehdytaan syvallisesti muutamaan tapaukseen (Ahonen et
al, 1994). Téalla pyrittiin ilmion tarkastelemiseen mahdollisemman monesta erilaisesta

kulmasta.

5.1 Tutkimusmenetelma
Tutkimusaineiston hankkimiseksi valittiin teemahaastattelu. Haastattelulla pyritaan
haastattelijan  johdolla tutkimusongelmaa selventdvéan aineiston saavuttamiseen.

Haastatteluun vuorovaikutuksena liittyvat seuraavat erityispiirteet:

e Haastattelu on ennalta suunniteltu.

e Haastattelija ottaa yhteyttd haastateltavaan, sdatdd ajan, paikan ja keskustelun
saannot.

e Haastattelija joutuu usein motivoimaan haastateltavaa.

e Haastattelija tuntee roolinsa, haastateltava oppii sen haastattelun myota.

e Luottamus on haastattelun onnistumisen kannalta keskeista.

Haastattelun aikana tarkentavin Kkysymyksin pyritddn kohti haastattelun tavoitetta.
Haastattelun tavoitteena on tutkimusongelmaan olennaisesti liittyvan aineiston keraaminen.
Haastateltava on asiantuntija, jonka kokemuksen avulla aihetta pyritddn ymmartdmaén

tarkemmin. (Hirsjarvi & Hurme, 2008)

Teemahaastattelu voidaan sijoittaa lomakehaastattelun ja syvéhaastattelun vailille.
Lomakehaastattelussa edetadn ennalta suunniteltujen yksityiskohtaisten kysymysten avulla.
Lomakehaastattelun vastakohtana nahdaén syvahaastattelu, joka on luonteeltaan tdysin
avoin. Teemahaastattelussa edetdan valjemmin rajattujen, mutta suunniteltujen keskeisten
teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten avulla. Tutkimuksen yhteydessa
tehty kemian opettajien haastattelu sijoittuu l&hemmés syvadhaastettelua kuin
lomakehaastattelua. Teemahaastattelussa pyritddn kysymaan kysymyksid, jotka ovat

tutkimustehtdvan ja ongelmanasettelun kannalta merkityksellisid. Taten haastattelun
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teemojen valintaan vaikuttaa tutkimuksen viitekehys ja aiheesta aiemmin tiedetty. (Tuomi
& Sarajérvi, 75, 2009)

Teemahaastattelun valitsemista perustelee tutkimusalueen tuoreus suomalaisessa kemian
opettamisessa. Haastattelujen aikana ilmenneiden kiinnostavien sivupolkujen seuraaminen
oli ilmion mahdollisimman laajan ymmartdmisen kannalta tarkedd. Haastattelujen kulkua
oli hankala ennustaa etukateen. Teemahaastattelun piirteisiin kuuluu, ettd haastattelut eivét
toistu samanlaisina haastateltavalta toisille, vaan esimerkiksi teemojen ja kysymysten

esittdmisen jarjestys saattaa vaihtua.

Teemojen kasittelyd helpottaa tutkijan perehtyneisyys aiheeseen, sek& mahdollisten
apukysymysten miettiminen etukéteen. Haastattelu edellyttad aihepiirin ja haastateltavan
taustan tuntemista, jotta kysymykset voidaan kohdentaa tutkittavaan ilmidon. Jotta
kysyminen tapahtuisi oikein on tutkimuskysymykset ja ké&sitteet saatettava haastattelun
kannalta oleelliseen muotoon (Saaranen-Kauppanen & Puusniekka, 2006).

Haastattelututkimus  pureutui  opettajan  kokemukseen luokkahuonekeskusteluista.
Tutkimuksen tarkoitusta peilaten teemoiksi valikoituivat keskustelun ilmeneminen
tyotavoissa, keskustelun merkitys ja mielekk&an keskustelun ominaisuudet. Liséksi
tavoitteena ollutta keskustelujen kehittamistd silmélla pitden yhdeksi teemoista valittiin
luokkahuonekeskusteluihin liittyvdat haasteet. Tatd teemaa ei kuitenkaan sdilytetty
lopullisessa ilmion kuvauksessa. Edeltavien teemojen lisaksi haastatteluissa selvitettiin

tiedonantajien taustoja.

5.2 Teoriaohjaava sisallonanalyysi

Analyysin tarkoituksena on luoda tutkittavasta aiheesta selked ja sanallinen kuvaus
johtopaatoksien tekemistd varten. Tarkoituksena on pyrkia esittdmaan hajanainenen
aineisto tiiviing ja selkednd, kuitenkin niin, ettei tarkeéé tietoa jaa pois. Analyysin tulokset
pyritddn lopuksi kytkemdan ilmion laajempaan kontekstiin ja aikaisempiin
tutkimustuloksiin.  Analyysia ei nahda tutkimuksen viimeisena vaiheena, vaan sisallon
analyysissa aineiston kasittely aloitetaan jo siséllon kerd&@misen yhteydessé (Saaranen-
Kauppanen & Puusniekka, 2006).

Tutkimuksessa aineistoon pureuduttiin  teoriaohjaavan siséllénanalyysin  keinoin.
Teoriaohjaavassa analyysissd on teoreettisia kytkent6ja, mutta analyysi ei suoraan
pohjaudu teoriaan. Teoria oli pikemminkin apuna haastatteluissa ja analyysissa. T&ssé
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tutkimuksessa teorian vaikutus on eniten n&htdvissa haastatteluiden aikaisissa
kysymyksissd, sek& johtopadtoksien tekemisessd. Esimerkiksi haastattelurungon
laadinnassa dialogisen opettamisen tai oppimisen teorian vaikutus ei ole suoraan ole esilla,
vaan kysyminen tapahtuu ensisijaisesti opettamisen kaytdnt6a silmalla pitden.
Teoriaohjaavassa analyysissd aineston j&sentely nousevat ensisijaisesti aineistosta
itsestddn, mutta aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa jasentelyd. (Tuomi & Sarajarvi, 2009)

Sisallonanalyysilla  tekstista  etsitddn ~ merkityksid  toisin  kuin  esimerkiksi
diskurssianalyysissd, joka pyrkii selvittdmaan miten nditd merkityksida tuotetaan.
Mainittakoon myds, ettd sisallénanalyysissa pyritdan aineiston sanalliseen kuvailuun toisin
kuin esimerkiksi sisallon erittelyssd, jossa pyritddn esimerkiksi laskemaan tiettyjen
ilmaisujen esiintymistiheytta.

Analyysin voidaan katsoa koostuvan kolmesta vaiheesta, jossa aineisto aluksi hajotetaan
osiin, kasitteellistetddn ja kootaan uudestaan loogiseksi kokonaisuudeksi (Tuomi &
Sarajarvi, 2009). Tuomi ja Sarajarvi esittdvat kaytannollisen etenemistavan
aineistolahtoiselle analyysille, joka toimii myos teorialédhtdisen analyysin pohjana (Kuva
3).

Kuva 3

Haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta

Haastattelujen lukeminen ja sisaltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmauksien etsiminen ja alleviivaaminen

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyista ilmauksista

Pelkistettyjen ilmausten yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen

Alaluokkien yhdistdminen ja ylaluokkien muodostaminen niista

Yldluokkien yhdistdminen ja kokoavan kdsitteen muodostaminen

Siséllénanalyysin konkreettiset vaiheet (Tuomi & Sarajérvi, 2009)
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Pelkistamiselld tarkoitetaan tutkimustehtdvan kannalta olennaista aineiston litterointia tai
koodaamista. T&assd vaiheessa tutkimuksen kannalta epdoleellinen informaatio pyritaén
suodattamaan pois. Kuvion ehdottama alleviivaaminen helpottaa aineiston hahmottamista.
Tassa tutkimuksessa pelkistetyt ilmaukset koostuvat lauseen tai parin mittaisista
ajatuskokonaisuuksista. Pelkistettyjen ilmauksien kasaaminen alaluokkiin ja edelleen
alaluokkien kasaaminen ylaluokkiin pyrkii kohti tieteellisten kasitteiden muodostumista,
mika tdssd tutkimuksessa tarkoittaa pyrkimistd kohti  opettajien kokemaa
luokkahuonekeskustelun késitettd. Tatd késitteellistdmisen vaihetta ja luokittelua tukee

teorialdhtoisessé analyysissa aikaisempi teoria.

5.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen  tutkimuksen perinteeseen liittyy erilaisia  kasityksia tutkimuksen
luotettavuudesta. Téssa tutkimuksessa on pyritty parantamaan tutkimuksen luotettavuutta
teorian triangulaation avulla tarkoittaen, ettd tutkimuksessa on otettu huomioon monia
mahdollisia teoreettisia nakokulmia. Lisaksi luotettavuutta on pyritty parantamaan
valitsemalla mahdollisimman monipuolinen tiedonantajajoukko: haastatelluihin  kuuluu
opettajia peruskoulusta, lukiosta ja aikuislukioista. Ennen tutkimuksen viimeistelya
tutkimus ja litteroidut haastattelut annettiin luettavaksi ja kommentoitavaksi haastatelluille
opettajille. Muutos tai korjausehdotuksien sijasta kommentointiin l&hinnd itsensé

tunnistamista tutkimuksesta.

Tarkemman kuvan saamiseksi luokkahuonekeskusteluista olisi térkedd tutkia, miten
luokkahuonekeskustelut kaytannosséd etenevat, silld opettajien kokemus voi merkittévasti
poiketa oppilaiden kokemasta ja tilanne luokkahuoneessa voi néyttaytyd erilaisena
ulkopuolisen tutkijan silmin. Esimerkiksi suomalaisessa luonnontieteiden oppimistulosten
raportissa (Kérna et al., 2012) oli huomattu mm. ettd opettajien mielestd kemian kasitteista

ja ilmiosta keskustellaan usein, siind missa oppilaiden mielesté harvoin.

Tutkimuksen luotettavuutta on pyritty lisédmaan raportoimalla tarkasti tutkimuksen
etenemisestd vaihe kerrallaan. Tutkijan ja haastateltavien valisistd suhteista on
huomautettava, ettd Opettaja 5 oli tutkijan tuttu, joka mahdollisesti vaikutti haastattelun
kulkuun. Yleisesti on sanottava, ettd haastattelut olivat luonteeltaan keskustelevia ja
tutkija-haastattelija -asetelma oli hetkittdin hailyva. Tutkijan oli toisinaan vaikea séilyttaa

objektiivista asemaansa avoimessa keskustelutilanteessa. Td&mé johti toisinaan tilanteisiin,
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jossa haastattelun antama raamitus ei pysynyt mielessa ja tutkija osallistuu ja tuottaa
sisaltod keskusteluihin.

Tutkimuksen  valmistuessa my0s uusi  ainekohtainen  osio  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista on julkaistu kommentoitavaksi. Kappaleen 4 kattavuutta ja
sen  sisdltimaa  viestia  keskustelun  ja  vuorovaikutuksen  painottumisesta
opetussuunnitelmassa olisi voinut vahvistaa ulottamalla tarkastelu myos ainekohtaisiin

tavoitteisiin.

5.4 Tutkimuksen toteuttaminen

Alkuperéisend laajempana mielenkiinnon kohteena oli keskustelukulttuuri kemian
opetuksessa. Tutkimusaiheen valintaa seurasi laaja tutkimuskirjallisuuteen perehtymisen
jakso, jonka tarkoituksena oli tutkimuskysymysten muodostuminen ja tutkimuskohteen
rajaaminen. Kemian opettamisen yhteydessa keskustelujen merkitystad ei juurikaan oltu
tutkittu, joten tutkimusongelmasta muodostui luonteeltaan avoin ja Kkartoittava.
Tutkimuskirjallisuuteen tutustumisen yhteydessé aloitettiin alustava teorian kirjoittaminen,

mika tuki kysymysten kysymista osana haastatteluja.

Haastattelemista ja syventdvien kysymysten tekemistd harjoiteltiin etukateen. Ennen
virallisia haastattelua tehtiin pilottihaastattelu, jossa testattiin haastattelun runkoa, seka
syventavien  kysymysten  tekemistd.  Pilottihaastattelun  perusteella  laadittiin

haastattelurunko (Liite 1), joka oli haastateltavan tukena haastattelujen aikana.

Haastatteluissa pyrittiin 1&htemaan liikkeelle helpoista kysymyksistd kohti haastavampia.
Suljettujen kysymysten avulla eteneminen johti usein ilmion erilaisten puolien avoimeen
tarkasteluun. Haastattelu koostuu paakysymyksistd, seka niiden ymparile muodostuvista
tiedusteluista. Haastateltaville pyrittiin antamaan tilaa vastata laajasti ja ronsyillen, jotta
luokkahuoneessa kéytavistd keskusteluista saadaisiin mahdollisimman rikas kuva ilman
kysymysten asettamia rajoja.

Haastatteluissa kysymysten jérjestykset ja sanamuodot vaihtelivat haastattelusta toiseen.
Kaikki opettajista puhuivat luokkahuonekeskusteluista omasta ndkdkulmastaan keskittyen
itselleen tarkeisiin teemoihin. Teemoista saatettiin puhua eri termeilld tarkoittaen samoja
asioita. Haastattelujen siséllot olivat erittdin vaihtelevia. Vaihtelevuus perustui siihen, etta
kysymyksia kysyttiin, kun se tuntui luontevimmalta. Haastatteluissa keskeisinta oli se,

miten opettajat kertoivat ilmion sisdisistd suhteista kokemukseensa nojaten.
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Haastattelurunkojen yhdenmukaisuuden ei katsottu olevan térkeda, koska tutkimus oli
luonteeltaan laadullinen ja tulosten yleistettdvyyden sijasta pyrittiin pikemminkin ilmion
ymmartamiseen. Opettajien henkilokohtaisten ndkdkulmien muodostumiseen ovat varmasti

vaikutaneet monet tekijat, kuten opettajien tausta.

Haastattelut tehtiin  aikavalilla 9.-17.1.2014. Haastattelijoihin  otettiin  yhteytta
séahkopostitse ja haastattelupaikoiksi valittiin haastateltaville soveltuvia paikkoja. Lopulta
haastatteluja tehtiin seka kahviloissa, kouluilla, ettd haastateltavan kotona.

Haastateltavia kemian opettajia (Taulukko 3) yhdisti opetuspaikan sijainti
paakaupunkiseudulla ja hiljattainen  valmistuminen kemian  koulutusohjelman
aineenopettajakoulutuksesta Helsingin  Yliopistosta. Tosin useimmilla oli paljon
aikaisempaa kokemusta opettamisesta esimerkiksi sijaisuuksien kautta. Haastateltavina

opettajat olivat kommentoinneissaan anteliaita ja puhuivat avoimesti aiheeseen liittyvista

teemoista.
Taulukko 3. Haastatteluun osallistuneet kemian opettajat
Opettaja 1 Opettaja 2 Opettaja 3 Opettaja 4 Opettaja 5
Valmistunut | 2008 2011 2009 2010 2012
Opetuskoke | 2 wvuotta + | Opettanut 10 | 5 vuotta 3 wvuotta + 7|2 +
mus sijaisuuksia vuotta. vuotta sijaisuuksia
10  vuoden | Enimmakseen sijaisuuksia
ajan opintojen ohessa
Kouluaste Lukio Peruskoulu Lukio Peruskoulu Peruskoulu
(nyk.) +Aikuislukio
Muuta Jarjestotoimin | Tyokokemusta | Valmennuskur | Valmennuskurs | Luokanval
ta  taustaan | myos sseja seja. voja
liittyvaa teollisuudesta laakikseen
neuvottelutait
ojen
koulutusta
Oppilaat ”Hyvin Luonnontiedelu | “aktiivisia” ”Lédkkikseen ”Léhiokoul
kayttaytyvia | okka. pyrkijoita ~ ja | u”
ja kohteliaita” | ”Koulumyonteis maahanmuuttaj
14 suurin osa” ia”
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Opettajien haastattelut tallennettiin k&simikrofonilla ja litteroitiin. Litteroitu materiaalia
pelkistettiin luettavampaan muotoon analyysid varten. Litteroidut haastattelut 16ytyvéat

verkosta osoitteesta https://www.dropbox.com/s/048wbhun76pecxe/Haastattelut.docx.

Tuomen ja Sarajarven esittdman sisallénanalyysin vaiheet olisivat voineet pitaa siséllaan
pelkistettyjen ilmaisujen kokoamista havaintomatriisiin. Aineiston laajuus ja merkitysten
tiheys pelkistetyissd ilmauksissa johtivat padtokseen, ettd taulukkoa pelkistetyista
ilmauksista ei ollut mielek&std muodostaa. Pelkistettyjen ilmausten viittauskohteet oli
helpompi pitaa lahelld alkuperdd, josta asiayhteys kavi helpommin ilmi. Pelkistetyistd
ilmauksista nouseet kasitteet muodostivat alaluokkia alettiin koota ja tarkastella

kéasitekarttana, josta alaluokkien vélisi& yhteyksia oli helpompi kasitella (Liite 2).

Késitekartan lisdksi analyysiin liittyva ajattelun kehittymistd tapahtui osana ilmion
kuvauksen auki Kirjoittamista, jossa kasitekartan yksittdiset ké&sitteet ja haastattelujen
pelkistetyt ilmaukset pyrittiin kokoamaan yhtendiseksi tiivistetyksi kuvaukseksi (Ks.
kappale 6). Prosessi poikkesi téssa Tuomen ja Sarajarven (2009) kuvaamasta
sisallonanalyysin vaiheista (Kuva 3), lahinnd siind, ettei pelkistettyja ilmauksia ollut
mieleké&std aineiston laajuuden vuoksi ollut mieleké&sté taulukoida. Pelkistettyjen ilmausten
taulukoinnin yhten tarkoituksena on osoittaa ajatteluprosessin etenemisté. VVastaava ala- ja
ylaluokkien muodostuminen nadkyy kuitenkin ilmién kuvauksessa teemakohtaisesti
sidotuissa suorissa lainauksia. Tutkimuksen loppuvaiheessa lisattiin aineistosta kohti

kuvausta etenevéa prosessia havainnollistava kuva (kuva 4).

Haastattelujen jalkeen nakyi, miten haastattelut kehittyivét ja elivdt suhteessa toisiinsa.
Kysyminen tarkentui haastattelujen loppua kohti mennessa ja kohdentui sellaisiin asioihin,
joista ei vield ollut tietoa tai aiheita, joita oli hipaistu edeltdvassa haastattelussa.
Haastatteluissa on ndhtévissa, miten edeltdva haastattelu on vaikuttanut kunkin haastattelun
kulkuun esimerkiksi sanavalinnoissa, lukuun ottamatta ensimmadistd. Ensimmadisen
haastattelun voidaan katsoa olevan eniten suhteessa haastattelijan aiheesta aiemmin
lukemaan ja pilottihaastatteluun. Muut haastattelut tavallaan koostuivat haastattelijan
valittdmastd keskustelusta haastattelijoiden valilla. Tietylld tapaa kukin haastateltava
kommentoi edeltgjaansa ilman, ettd edeltéavalla oli mahdollisuutta kommentoida takaisin.
Tatd mahdollisuutta pyrittiin -~ tarjoamaan  lahettdmé&lld tutkimus haastattelijoille

kommentoitavaksi ennen viimeistelyé.


https://www.dropbox.com/s/o48wbhun76pecxe/Haastattelut.docx
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6 Luokkahuonekeskustelut opettajien kokemana

Tassd kappaleessa haastatteluiden antia on koottu neljaksi teemaksi, jotka esitetdén
seuraavassa jarjestyksessa: luokkahuonekeskustelujen merkitys, ominaisuudet ja
ilmeneminen seka luokkahuonekeskusteluihin osallistuminen. Taysin téllainen eteneminen
ei kuitenkaan ole mahdollista, koska teemojen siséllot riippuvat toisistaan, miké kay ilmi
my0s haastatteluista poimituista suorista lainauksista. Osioita yhdistdd esimerkiksi kaikkiin
yhdistettdvissa olevat sosiaalinen, kognitiivinen ja affektiivinen taso, joita eritavoin
painottamalla olisi mahdollista nostaa erilaisia kokoavia esitystapoja. Tilannetta
havainnollistaa kuva 4. Kuvauksessa puhuu haastateltujen opettajien yhdistetty &&ni, joka
koostuu yksittaisten henkiloiden nakemyksistd. Myos erimielisyyttd on pyritty tuomaan
esille silloin, kun se on ollut mahdollista. Kaikkien haastateltavien kanssa ei kuitenkaan

juteltu kaikesta, joten osasta erimielisyyksia ei paasty selville.

Ilmion kuvaus

Merkitys

Esimerkkeja esille nousseista, moniulotteisista aiheista

. . /
___Sosiaalinen -

Fyysiset tekijat

ominaisuudet

Hyvian keskustelun

—Kognitiivinen:

V- VNV N

Tavoitteellisuus [Opettajan persoona]

Ilmeneminen

" Affektiivinen |
===

/

Oppimiskulttuuri

Osallistuminen

Kuva 4. llmién kuvauksen taustalla oli moniulotteinen aineisto, joka nakyy

paallekkaisyytend ilmion kuvauksessa.

6.1 Luokkahuonekeskustelujen merkitys

Luokkahuonekeskustelun merkitysta opettajat pohtivat opettajan ja oppilaan nakdkulmista.
Keskustelu on joustavuutensa takia opettajalle hyodyllinen, koska se on nopea ottaa
kayttoon ja lopettaa. Keskustelun perusteella opettaja voi nopeasti arvioida, millaisia
oppilaiden siséiset mallit ovat, mik& mahdollistaa opetuksen tason ja nopeuden saatelyn
oppilaille sopivaksi. Osa opettajista kertoi keskustelevan tyylin olevan itsed miellyttava

tapa opettaa. Keskustelulle annettiin myds monia kognitiivisia, oppimista ja ajattelua
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edistdvia syitd, joista puhuttiin  ajattelun  aktivoitumisena, j&sentymisenda ja
orientoitumisena. Esimerkiksi keskustelujen merkityksesta kerrottiin seuraavasti:

Kylla ma koen, ettd kemiasta taytyy keskustella, jotta sitd oppii paremmin.

Ma koen, etté se on syvallisempaa oppimista. (Opettaja 1)

Luokkahuoneessa kaytavat keskustelut olivat osa oppilaiden ja opettajan tutustumista
toisiinsa ja erilaisiin ajatusmaailmoihin. Tutustumisen kerrottiin parantavan tunti-ilmapiiria
ja lisddvan opettamisen mielekkyyttd. Tutustumisen kautta opettaja voi tarkemmin valita
oppilaita  kiinnostavia konteksteja opetukseensa. Tyoeldmassa oppilaat tulisivat
tarvitsemaan vuorovaikutus- ja keskustelutaitoja, joita koulussa voi turvallisessa
ymparistossd harjoitella, vaikka se epamieluisaa osalle olisikin. Néité taitoja harjoitellaan
kemiassa tilannekohtaisesti. VVuorovaikutustaidot eivét esiintyneet erikseen opiskeltavina
aiheinaan esimerkiksi tuntisuunnitelmien tasolla, vaan ndiden arveltiin painopisteend
kuuluvan enemmé&n muille oppiaineille. Toisaalta vuorovaikutustaitoja sisallytettiin
opetukseen epasuorasti. Esimerkiksi perusteleminen saatettiin sisallyttda osaksi Kirjallisten

tehtdvien rakenteita, kuten seuraavasta kommentista kay ilmi:

Ma yritan rakentaa tehtavia silla tavalla, etta olis mahdollista ottaa kumpikin
kanta, ett sekd Liisa, ettéa Petteri esittda sindllaén jarkevid argumentteja,
mutta teorian valossa pitds ymmartaad, ettd toinen niistd on vaarassa.
(Opettaja 4)

6.2. Luokkahuonekeskustelujen ominaisuudet

Haastateltavien kanssa pohdittiin, millaisia ominaisuuksia hyvalla luokkahuonekeskustelu
voisi olla (Taulukko 4). Hyvéa keskustelu on ideaalitilanne, jonka saavuttaminen on,
kaikille ideaaleille ominaisesti, usein mahdotonta. Luokkahuonekeskustelun ideaalit ovat
kuitenkin tarkeitd, koska ne ohjaavat toimintaa, kehittdmispyrkimyksia ja tavoitteiden
asettamista. ldeaaleilla on myo6s yhteys opettajien keskustelulle antamiin merkityksiin:

ideaalitilanteessa, kaikki merkitykset toteutuvat.
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Taulukko 4. Opettajien hyvélle luokkahuonekeskusteluille antamat ominaisuudet

Ominaisuus Ominaisuuden kuvaus

Tavoitteellisuus Keskustelu suuntautuu kohti opettajan sille asettamaa padmaaraé ja

tunnin tavoitteita. Keskustelu pysyy aiheessa.

Vaihtoehtojen Opiskeltavia asiota tarkastellaan keskustelussa mahdollisimman
huomioiminen monelta kantilta. Talla pyrittiin - mm. lisdédmaan opetuksen
objektiivisuutta ja estdmalla yksipuolisen kuvan vélittymistd

oppilaille.

Perustelevuus Oppilaat esittaisivat perusteluja kommenttiensa tueksi. Samalla
toivottiin, ettd oppilaat pidattaytyisivat sanomasta ihan mitd

tahansa aiheeseen liittymatonta.

Suodattamattomuus | Keskustelut alkaisivat nopeasti, jolloin ajatusten ei tarvitsisi olla
lopullisia tai tieteellisen mallin mukaisiksi hiottuja. Talloin

oppilaiden arveltiin tuovan enemmaén esille ennakkokésityksia.

Laaja osallistuminen | Keskustelun ei jaisi vain opettajan ja muutaman oppilaan valiseksi,
vaan kaikki osallistuisivat omalla tavallaan. Osallistumiseen
haastatteluissa pureuduttiin tarkemminkin ja osallistumiseen
liittyvia tekijoitd kuvataan tarkemmin omassa osiossaan. Laaja
osallistuminen lisdsi myods erilaisten vaihtoehtojen méaaraa

keskusteluissa.

Osallistujien Hienovaraisuus muiden tunteita kohtaan. Esimerkiksi arvoista
huomioiminen keskusteltaessa pitéisi pyrkia olemaan loukkaamatta toisia. Muiden
osallistujien huomioimiseen kuului myos, ettd keskustelu olisi
vuorovaikutteita siind mielessd, ettd se kommentit rakentuisivat

edellisten varaan. Yksi voisi jatkaa siit4, mihin toinen jai.

6.3 Luokkahuonekeskustelujen ilmeneminen

Luokkahuonekeskustelujen ilmenemiseen liittyivat kommentit koskivat aiheita ja
luonnehdintoja keskustelutapahtumista. Luokkahuoneessa kaytéavissa keskustelussa saattoi
ilmet& kemian ilmididen liséksi, arkisimpia aiheita aina youtube-videoista koulun siséisiin
juoruihin.  Aiheesta  riippuen  luokkahuonekeskusteluissa  saattoi olla  my6s

yhteiskunnallinen tai kasvatuksellinen ote.
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Opettajat tarjosivat monipuolisia esimerkkeja erilaisista aiheista, joista kemian opettamisen
yhteydessé voitaisiin koko luokan kanssa keskustella. Erityisen laajasti keskusteltiin siitg,
voiko teoriaa opettaa keskustelun omaisesti, jolloin nostettiin esille mm. luonnontieteiden
luonteeseen liittyvat teemat, kuten tiedon luonne, tiedon hankinta ja sen totuudellisuudesta
keskusteleminen. Periaatteessa teoriasta itsestddn keskusteleminen oppimistarkoituksessa
oli mahdollista, vain jos oppilaat olivat jo saavuttaneet sopivan tason kemian teoriassa.
Samalla avautuisi mahdollisuus keskustella tieteestd luovasti. Keskustelun luovia

mahdollisuuksia kuvattiin mm. seuraavasti:

[Oppilaille suunnattuna]...mités jos hiilestd lahtiski tédn ja tan verran
elektroneja, ettd mita se tarkottas? Se on sitd tieteen sisaista keskustelua,
kunhan paastaan sille tietylle kielelliselle tasolle, kun kaikki ymmaértaa mista

siin& sitten puhutaan. (Opettaja 1)

Kemian luokkahuoneissa kéaytdva keskustelu ei ollut keskustelua teoriasta. Oppilailla ei
esimerkiksi ollut tapana kyseenalaistaa teorian totuusarvoa, vaikka kasiteltdvan teorian
hyodyllisyydesta yksittdisten oppilaiden kanssa saatettiinkin keskustella. Opettajat eivat
olettaneet, ettd oppilaat olisivat ottaneet kantaa teorioihin, koska oppilaat olivat usein vasta
ensimmaista kertaa tutustumassa aiheeseen. Yhtéaikaisesti hedelmallisinta kemiallisiin
ilmidihin liittyva keskustelu oli, kun aihetta ei viela taysin hallittu, eli ennen teorian lapi

kaymista. Teorian opettamista edeltavid keskusteluja kuvattiin seuraavasti:

..tammosia tehtavia kaytetddn semmosina herattdjina, joilla orientoitudaan
asiaan. Ne on sellasia tilanteita, joissa syntyy aidompaa keskustelua, etta se
ei 00 vaan sitd, mitd ma oon just sanonu, vaan ettéa ihmisilla on oikeita
ajatuksia, ja melkein oikeita ajatuksia, ja ne joutuu keskendan vahan
vaittelemaan, ett miten tdd menee, ja sit ku kerataan niita yhessa, nii yleensa
on laajempi Kirjo erilaisia vastauksia. Nais kohdissa ma pyrin olee
arvioimatta niita vastauksia, ett niil on erilaisia ennakkokasityksia ja mulla

on 80 minuuttia aikaa selittdd, miten se oikeesti menee. (Opettaja 4)

Teorian opettamisessa kerrottiin toimittavan mahdollisimman tehokkaasti, koska asiaa oli
paljon ja aikaa kaytettdvissa vahan. Téllaista tehokasta vaihetta kuvailtiin mm. teorian
lapikahlaamisena. Tehokkuus piti sisélld&n ajatuksen vuorovaikutuksesta. Vuorovaikutusta
tuotiin teorian lapikdymisen yhteyteen kysymyksin ja erilaisin keskustelevin tehtavin.
Tehtdvét saattoivat esimerkiksi olla nopeita keskusteluja, joissa oppilaat paasivat
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kokeilemaan teorian soveltamista kaytannossd. Yksi opettajista kuvaili kéyttdmidan
keskustelutehtévia seuraavasti:

...semmosta on aika paljon se keskustelu, ett opiskelijat keskenadn testaa
niiden teorioiden toimivuutta tai yrittda soveltaa sité teoriaa johonkin
esimerkkiin tai ratkasta jonkun semmosen ongelman.. Vaikka nyt viime
tunnilla oli ta4, ett sekotetaan ainetta A ja B ja saadaan kumpaakin yks mooli
ja ne reagoi kvantitatiivisesti AB:ks, nii kasvaako reaktionopeus? Ja tas piti
keskustella siitd, kun oltiin just kayty kuvan kanssa lapi, ett ndin ne
molekyylit on tiivimmin ja térmaa tiheammin ja piti sanoa aaneen, ett mita
tapahtuu ja sen jalkeen ma vahvistan silla tavalla, ettd tarkistan, ettd on
puhuttu konsentraatiosta ja konsentraation fysikaalisesta vastineesta, etta ne

molekyylit on lahekkain ja tormaa useammin. (Opettaja 4)

Tarked puoli kemian teorian mielek&std opettamista on sen soveltamisen lisaksi teorian
liittdminen oppilaiden arkeen, kokemuksiin tai ympardivaan yhteiskuntaan. Erilaiset
kontekstit ja ilmiot tarjoavat mahdollisuuksia avoimemmalle keskustelulle, johon oppilaat
pystyivat osallistumaan oman kokemuksensa kautta. Yhteiskuntaan liittyvid aiheita oli
kemian opetuksessa tarjolla runsaasti. Esimerkiksi l4d&ke- ja huumausaineet ja
ymparistokemia erilaisina teemoina, joiden yhteydessd keskustelulla oli vahva rooli.

Kontekstien merkitysta ja erilaisia konteksteja kuvattiin mm. seuraavasti:

Kemias sa pystyt hirveen monen aiheen yhteydessd kaymaan
yhteiskunnallista keskustelua. Kaikki kierratykseen, ruoka-aine valintoihin ja
materiaaleihin ylipaatansa liittyva; mita kaytetddn ja mikd vaikuttaa
mihinkin; ja mikd merkitys sinunkin tekemisellda on; ja kaikkee muuta, nii
mun mielestda se on hirveen arvokasta keskustelua. Se tuo opettajaa ja
oppilasta lahemmas toisiaan, kun me vaihdetaan ajatuksia ja mietitdan

monelt kannalta.(Opettaja 3)

Luokkahuonekeskustelut ilmenivat myos luonteeltaan spontaanimpina
keskustelutapahtumina, joilla oli merkitystd oppitunnin kokonaisuuteen ja tunnelman
muodostumiseen.  Oppilaita  Kkiinnostavista  keskusteluista opettaja voi  pyrkié
mahdollisuuksien mukaan, kokemuksensa avulla ohjaamaan keskustelun kohti kemiaa ja

tunnin aihetta, kuten erds opettajista asiaa kuvaili:
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...keskustellaan, vaikka jostain ES:std ja sitte ruetaan miettimaan, etta
paljonko siind on energiaa ja sita kautta siita, ett& ihminen kuluttaa energiaa
ja tuottaa hiilidioksidia. Sen pystyy niinku aikahyvin vetda aiheeseen ku
aiheeseen sen keskustelun jollain tavalla, varsinki kokemuksen kautta.
(Opettaja 5)

Opettajat pyrkivat tuomaan opetukseen keskustelua kysymysten ja erilaisten tehtdvien
avulla. Opettajan esittaméat kysymykset ja kommentit ovat aloitteita, joilla opetuksessa voi
edetd ja joiden avulla oppitunnin jaksoja ja oppilaiden vastauksia voi sitoa yhteen.
Keskustelujen lisadminen ei tarkoittanut opettajajohtoisuudesta luopumista, vaan opettajan
vastuulla oli edelleen auttaa oppilasta loytaméan keskeisin opiskeltavasta aineesta.
Opettaja oli oppilaan tuki ja turva. Yhtélailla arvokkaana pidettiin myds kuuntelemisen

taitoa.

Opettajan esittdmien kysymysten merkistys korostui haastatteluissa. Oppilaiden esittdmat
kysymykset olivat harvinaisempia, joskin toivottuja. Kysymyset olivat seka avoimia, ettd
suljettuja kysymyksia ja molemmille oli paikkansa. Kysymyksilla oli erilaisia tavoitteita,
joista yksi oli keskustelun alkaminen. Yleisemmin p&amé&arana saattoi olla esimerkiksi
suuren oppilasjoukon ajattelun aktivointi. Kysymykset kohdistuvat tyypillisesti aiheeseen
tai aiemmin opittuun. Kysymykseen vastaajat olivat usein sama joukko aktiivisia oppilaita.
Luokkahuonekeskusteluun osallistumattomat oppilaat saivat osansa opettajan huomiosta
tehtdvien tekemisen yhteydessd. Opettajat kuvasivat tatd henkilokohtaista tukemista mm.
tapana esittdd kysymyksid, joiden avulla oppilas oivalsi osaavansa sittenkin ratkaista

tehtévan itse.

Kysymysten lisaksi keskustelukdytantoihin liittyivat erilaiset tehtavat. Opettaja 4 kuvasi
kayttdmidan keskustelutehtdvia kaksivaiheisiksi: ensiksi keskusteltiin parin kanssa tai
pienryhmissa nopeasti, jonka jalkeen muutamilta ryhmiltd pyydettiin kommentti koko
luokalle jaettavaksi. Jotkut opettajista olivat kokeilleet vaittelyiden jarjestamistd muutamia
kertoja. Usein keskustelua pyrittiin tekemaan helpommaksi siirtdimélla keskustelua koko
luokkahuonetta késittavasta tilanteesta pienempiin  ryhmiin  tai  luokkahuoneen

ulkopuolelle.

Pienissé ryhmissa tyoskentelemisen kerttottiin tukevan keskustelua. Samalla suurempi osa
oppilaista sai mahdollisuuden osallistua. Kemiassa tastd puolesta usein vastasi

kokeellisuus. Ryhmatyoskentelyn aikana opettajilla oli mahdollisuus kierrell& pienemmissé
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ryhmissd, kdayda avoimempia keskusteluja, ja nostattaa kiinnostavia huomioita koko
ryhmélle keskusteltavaksi. Térkedd ryhmatoissa oli oppilaiden vélinen vapaampi
keskustelu, jonka aikana oppilaiden arveltiin tutustuvan toisiinsa paremmin, mik& helpotti

osallistumista oppitunnilla kaytaviin keskusteluihin myéhemmin.

Useimmissa haastatteluissa puhe ajautui myos luokkahuonetilanteen ulkopuolisiin
keskusteluihin. Useita hedelmallisida keskusteluja saatettiin k&yda oppitunnin jalkeen, jos
osa oppilaista jai kyselemdan kysymyksia. Oppimisen kannalta merkittavimpia
keskusteluja arveltiin kaytdvan opintopiireissd, joissa oppilaiden tiedettiin toisinaan
tekevan kotitehtavid. Lisdksi keskusteluille tarjottiin mahdollisuutta myods verkossa.
Erilaiset uudet verkko-oppimisymparistot tarjosivat alustan jakaa kiinnostavia artikkeleja
helposti, sekd keskustella avoimemmin ja harkitummin. Toistaiseksi oppilaat eivét olleet

I0yténeet verkkokeskusteluja.

6.4 Luokkahuonekeskusteluihin osallistuminen

Osallistumisesta puhuttiin suhteessa eniten, joten se nostettiin omaksi kappaleekseen,
vaikka se osittain sivuaakin luokkahuonekeskustelujen ilmenemistd, hyvia ominaisuuksia
ja merkitystd. Opettajien pohtivat osallisuuteen ja osallistumattomuuteen liittyvia
mahdollisia syitd ja seurauksia oppilaan nakokulmasta, sekd miettivat, miten oppilaiden
osallistumista tuetaan. Osallistumiseen liittyvan affektiivisen monimutkaisuuden kannalta
on kuvaavaa, ettd luokassa vallitseva ilmapiiri kannustaa osallistumiseen ja opetukseen

osallistuvat oppilaat tuottavat luokkaan ilmapiiria.

Osallistumisen tukemisen yhteydessd ilmeni myds kemian opettamisen yleisia haasteita,
kuten ajan riittamattomyytta, ylisuuria ryhmékokoja, hankalasti hyddynnettavia
opetussuunnitelmia ja uusien menetelmien kayttdon ottoon liittyvad tottumisvaihetta.
Aikaresurssia pyrittiin vapauttamaan esimerkiksi kannustamalla oppilaita perehtymé&an
materiaaliin ~ ennen  oppituntia ja laittamalla lapikdytdva teoria  valmiiksi

oppimisymparistoihin, jolloin oppitunneilla ei kuluisi aikaa vihkoon Kirjottamiseen.

Opettajat kertoivat luokassa vallitsevasta tuntikohtaisesta ilmapiiristd. Tuntikohtaiseen
ilmapiiriin vaikuttavat osaltaan opettajan ulottumattomissa olevat asiat, kuten luokan ja
koulun yhteishenki ja oppilaiden tavalliseen eldmdin kuuluvat pdivittdiset tunnelman
muutokset. Oppilasryhmien vélille syntynyt eripura saattoi helposti rikkoa tunti-ilmapiirin.

Opettaja saattoi katsoa persoonansa Vvaikuttavan ilmapiirin rakentumiseen. Opettajat
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hyvaksyivat myos sen, ettd oma persoona ei miellyté kaikkia, eik& se opettamisen kannalta

ollut tarpeenkaan. Toisinaan kivikkoista tutustumisprosessia kuvattiin mm. seuraavasti:

Molemmin puolinen hyvaksynt& pitda saada. On ihan sama miten se tehdaan,
sen ei tarvii liittyy aiheeseen. Pitdd ehkd kayda jotain ongelmia lapi ja
selvittda niitd ja sit havaita, ett siitd 16ytyy semmonen yhteisymmarrys.
(Opettaja 5)

Ideaalisessa ilmapiirissa vallitsisi yhdessa tekemisen meininki. Haastatteluissa positiivisen
tunti-ilmapiirin rakentamiseen liittyvat kommentit koskivat oppilaiden kannustamista,
itsetunnon tukemista ja vastaamisen rohkaisemista. Turvallisessa ilmapiirissé virheiden
tekemistd ei pelattdisi, vaan oppilaat kokisivat virheet hedelmallisiksi asioiksi, joiden
avulla kaikki voisivat oppia. Tallaisen viestin vélittdmiseksi opettajat pyrkivéat esittamaan
virheet positiivisena asiana, joista koko ryhma voi oppia, mika ei opettajan vakuutteluista
ja perusteluista huolimatta, aina onnistunutkaan. Valilla téllainen ilmapiiri kuitenkin

saattaa syntyd, kuten yksi opettajista tilannetta kuvaili:

Se on kans vapauttavaa, ettd ne kokee valilla, ettd se on just hyva, ett joku
valilla vahan mokaa. Eika edellytetd sitd oikeet vastausta. Valilla siita

vastauksest jalostetaan yhdessa eteenpain, ett jos se ei riitd. (Opettaja 3)

Opettajat pyrkivat vaikuttamaan ilmapiirin rakentumiseen tunnin suunnitteluvaiheessa
istumajarjestyksen, pulpettien ja oppilaiden ryhmittelyn kautta, mikali se oli mahdollista.
Oppilaansa jo tuntevat opettajat rakensivat oppilaista pareja, jotka mahdollisesti tulisivat
toimeen keskendén ja voisivat tukea toistensa oppimista. Pulpetien asettaminen valmiiksi

neljan hengen ryhmiin, synnytti spontaanisti keskustelua tehtavien tekemisen yhteydessa.

Oppilaiden osallistumattomuudelle tarjotut syyt liittyivdt oppilaan persoonaan,
ryhmadynamiikkan tai vallitsevaan koulukulttuuriin. Oppilaat saatettiin nahda luonteeltaan
hiljaisina, tilannetta jannittaving, aktiivisina ja tyytyvéisind kuuntelijoina, Kirjoittamalla
oppijoina tai muuten vaan aiheesta kiinnostumattomina. Jannittdmiseen liittyen opettajat
kuvailivat oppilaiden pelk&évan virheiden tekemistd ja kasvojen menettdmisté toistensa ja
opettajan edessa. Vaikka opeteltava aihe kuinka kiinnostaisi ja heréttdisi kysymyksia,
yksittainen oppilas ei silti saata viitata, koska kuvittelee, ettd kaikki muut tietavat.
Tilannetta helpottaa, jos tunnilla on joku poikkeuksellinen oppilas, joka kysyy paljon

kysymyksia, vaikka aiheen vierestd, jolloin muidenkin kynnys osallistua madaltuu.
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Koulukulttuuriin liittyvissdé kommentteissa kasitteltiin oppilaiden ja opettajien kouluun
yhdistami&d tottumuksia. Esimerkking téstd kaytettiin mm. pulpettien jéarjestysta kohti
opettajaa suunnattuina riveind. Keskustelemista ehkéisee asetelma, jossa kysymykseen
vastaamisella ei saavuteta mitéan, koska opettajan on totuttu kertovan oikeat vastaukset
rilppumatta oppilaan osallisuudesta. Opettaja 1 kertoi kansainvalisida ryhmia opettaessaan
huomanneensa, ettd osallistumisen kulttuuri vaihtelee kansallisuuksien vélilla. Esimerkiksi
Etel&d-Euroopassa opetuskeskuteluun osallistumisen kynnyksen koettiin olevan matalempi,
mikda nékyi oppilaiden useimmin esiintyvind, kohteliaina, opetuksen keskeyttavina
kysymyksiné. Oppilaat voivat my0s tottua siihen, ettd oppiminen tarkoittaa kirjoittamista
vihkoon, jolloin oppilaat kokevat keskustelun pelkéstaan valivaiheena. Tilannetta valottaa

mm. seuraava kommentti:

Ja sit jos keskustellaan, nii se ei sit 00 opiskelua ja ne saattaa touhuta jotain
muuta ja sit jos huomauttaa asiast, nii ne ndyttdd vihkoa ja sanoo, ettd ~’Kato

ope, ma oon tehny, méa kirjotin nda”. (Opettaja 2)

Osallistamiseen pakottamista ei koettu mielekkaaksi, mutta osallistumista kannustamista
opettajat kuvailivat erilaisin tavoin. Tavoitteellisuuden arveltiin vaikuttavan oppilaan
osallistumiseen. Tahan liittyen oppilaille  saatettiin pyrkid ~ avaamaan
luokkahuonekeskustelujen merkitystd oppilaan oppimiselle. Vastaavasti tuntiaktiivisuus oli
otettu mukaan oppilaiden arviointiin. Tuntiaktiivisuudessa huomioitiin erilaiset oppijat ja
aktiivisuutta voitiin tuoda esille myds muuten kuin viittaamalla tunnilla. Arviointiin
liittyen suullisten vastausten tasapuolinen tarkastelu oli hankalaa. Oliko yksi hyvé vastaus
parempi, kuin kymmenen huonoa? Oppilailla taytyi olla henkilokohtainen syy osallistua
keskusteluihin. Opettaja 4 kertoi, ettd vaikka ryhmatenttiin kokonaisuutena liittyikin oma

hankaluutensa, oli keskustelua kokeen aikana syntynyt paljon.
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7 Johtopaatokset

Haastatteluista ilmeni, ettd opettajat liittdvat luokkahuonekeskusteluihin ristiriitaisia
odotuksia (ks. kappale 6.2). Keskusteluun osallistuvalta oppilaalta odotetaan perusteluja
kommenteilleen ja yhtd aikaa toivotaan varauksetonta ja nopeaa osallistumista, jotta
oppilaiden ennakkokaésitykset paljastuisivat. Liséksi haastatteluista huomataan, ettd
luokkahuonekeskustelussa korostuu entisestaéan tasapainoilu tieteellisen tiedon opettamisen
ja oppilaiden osallistamisen valilla. Haastatteluiden ja tutkimuksen viitekehyksen vélisien
yhteyksien tarkastelu paljastaa, ettd dialogisen opettamisen avulla voi ymmartédd ylla
mainittua tasapainottelua. Edeltdvat havainnot on tarkedd huomioida keskusteluvélineiden
kehittdmisessd. Haastatteluiden ja tutkimuksen viitekehyksen valisid yhteyksia

tarkastellaan lopuksi tarkemmin seuraavassa jarjestyksessa:

1) Ristiriitaiset odotukset
2) Tasapainoilu erilaisten tavoitteiden valilla
3) Keskusteluilmapiirin rakentuminen kemian opetuksessa

4) Ryhmékohtaiset erot

Keskusteluvélineiden kehittdmistarve perustuu opetussuunnitelmien perddn kuuluttamaan
koulukulttuurin muutokseen, sosiokulttuurisen oppimisteorian mukaiseen
oppimiskasitykseen, sekd tutkimuksissa havaittuun (Lehesvuori, 2013) luonnontieteiden
opettamisessa vallitsevaan auktoritatiiviseen puhetapaan. Puhetapojen vaihtelun on
ehdotettu johtavan oppimistulosten (Furtak ja Shavelson, 2009) ja motivaation (Scott,

2008) parantumiseen.

7.1 Ristiriitaiset odotukset

Hyvén  luokkahuonekeskustelun  ominaisuuksia  tarkastellessa  silmdan  pistaa
perustelevuuden ja suodattamattomuuden yht&aikainen esiintyminen (ks. kappale 6.2).
Argumentaatiotaitoihin yhdistettdva perustelevuus edellyttda, ettd esitettyja kommentteja
tai véitteitd tuetaan perusteluin. Suodattamattomuuteen taasen liittyy, ettd kommentteja ei
harkita yhtétarkasti, eikd kommenttien tarvitse valttdméatta olla oikeita. Téarkeintd on oman
ajattelun jakaminen. Toisaalta perustelujen kattavuus on sidoksissa keskustelun
tavoitteeseen. Jos tarkoituksena on nopeasti saada esille oppilaiden ennakkokésityksié tai
oppilasjoukon laaja aktivointi, voi olla jarkevaa olla vaatimatta syvid perusteluja ja
painottaa vastausvastuun jakautumista koko luokalle tuoden esille oppimisen kollektiivista

ja vastavuoroista ulottuvuutta (ks. kappale 3.2). Jos keskusteluun liittyvat odotukset ovat
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selvét, voi nopeus toimia samalla synninp&astona virheiden tekemista pelk&éaville oppilaille
ja kannustaa osallistumista. Yksilon esittdmien perustelujen yhtenevyyttd voi painottaa ja
arvioida esimerksi jasennellympié vastauksia vaativissa kirjoittamistehtavissa. Keskustelu
sopii ideoiden nopeampaan jakamiseen, synnyttdmiseen ja selventdmiseen. Siind missa
Kirjoittaminen sopii alulle laitettujen ideoiden jasentdamiseen ja ketjuttamiseen. Puheen ja
Kirjoittamisen yhdistdmisen on esitetty edistdvan opitun tiedon muistamista (Rivard &
Straw, 2000).

Kirjoittamisen ja keskustelun valimaastoon kuuluvat opettajien puheissa esiintyvat
prosessikirjoittaminen ja  keskustelumahdollisuuksien lisddminen erilaisissa verkko-
oppimisympérist0issd. Verkossa kaytavadan  opetuskeskusteluun liittyy mahdollisuus
luokkahuonekeskustelua jasennellyihimpiin vastauksiin ja ajatus osallistumisen kynnyksen
madaltumisesta. Verkossa tapahtuvaa keskustelua maéarittdd kuitenkin siihen mediana
liittyvéat rajat. Oppilaat arvostavat kasvokkain kaytadvaa keskustelua rikkaimpana mediana,
koska se mahdollistaa vélittbmén palautteen, vinkit ja  moniaistillisuuden,

henkilokohtaisuuden ja kielen variontimahdollisuuden (Rice, 1993).

7.2 Tasapainoilu erilaisten tavoitteiden vililla

Opettajien varauksellinen kommentit kemian teorian opettamisesta keskustellen,
kommentit ajan riittdméattdmyydestd, tavoitteellisuuden korostuminen (ks. kappale 6.2)
hyvissd luokkahuonekeskustelun ominaisuuksissa ja teorian opettamisesta puhuminen
lapikahlaamisena antoivat ymmartaa, etta tieteellisen tiedon, ts. kemian peruskésitteiden,
opettamisen kuvaamiseen keskustelu kasitteend ei helposti sovi. Samalla kemian opettajat
kuitenkin  kertoivat keskustelujen  kognitiivisista, affektiivisista ja sosiaalisista
merkityksistd (ks kappale 6.1) ja sanoivat pyrkivansa lisédmaan vuorovaikutusta

opetuksessaan mahdollisimman laajasti.

Syité tasapainottaa yksisuuntaista tieteellisen tiedon opettamista keskustelulla 16ytyy myds
tutkimuksessa (Duit & Treagust, 1998; Lazarowitz et al., 1994; Zoller, 2001). Tutkimus
painottaa erityisesti keskustelujen ajattelua jasentdvid, kognitiivisia hyotyja. Syitd tahén
painotukseen on varmasti monia, joista yksi on affektiivisten mittavélineiden puuttuminen.
Yksi tuore esimerkiksi kogtitiivisista hyddyistd 10ytyy yliopisto-opiskelijoille tehdyssa
tutkimuksesta, jossa raportointiin parantuneita oppimistuloksia aktiivisesti keskusteluun
osallistuneille oppilaille kemian peruskurssilla, jossa opetusta pyrittiin rakentamaan
yhdessa keskustellen (Obenland et al., 2013).
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Luokkahuonekeskusteluilla on selked oppilaskeskeinen, oppilaita osallistamaan pyrkivé
tavoite. Osallistuminen keskusteluihin ei kuitenkaan ole itsestdan selvaa (ks. kappale 6.4).
Haastatteluissa opettajat kertovat tavoitteellisuuden olevan osallistumisen kannalta tarkeéa.
liImeisten, kemiallisen tiedon vélittdmisen, tavoitteiden lisaksi tasapainottamisessa palataan
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, joissa korostetaan vuorovaikutuksen
avointa luonnetta. Avoimuus on vahvasti 1asnd myos dialogisessa kasvatusfilosofiassa (ks.
kappale 3.1) ja liittyy oppilaskeskeisyyteen. Keskusteluun osallistuminen ei ole mielekastd,
mikali keskustelun lopputulokseen ei ole mahdollista vaikuttaa. Tunteella keskustelun
avoimuudesta on mahdollisesti vaikutus oppilaiden autonomian tunteeseen, joka on yksi

sisdiseen motivaatioon vaikuttavista tekijoista (Deci & Ryan, 2000).

Avoimuuden painottaminen ndkyy myos dialogisessa opettamisessa (ks. kappale 3.2), jossa
oppilaiden arkikasityksille ja kokemuksille pyritdan tekemaan enemman tilaa. Tieteellisen
mallin rinnalle mahtuu erilaisia tulkintoja (Lehesvuori, 2013). Dialogisen opettamisen
periaatteisiin kuuluvan kumulatiivisuuden mukaisesti oppilaiden kontribuutiot sidotaan
osaksi tieteellisen mallin  muodostumista (Alexander, 2006). Kumulatiivisuuden
toteuttamista edistéa yksittdisten ideoiden pohjalla olevien yhteyksien ndkeminen, jota voi
helpottaa  ilmiostd  keskustelemisen  yhteydessa  tutustumalla ~ mahdollisiin
ennakkokaésityksiin (Stein e al., 2008).

Dialogisen opettamisen kannalta avoimuus ei kuitenkaan tarkoita kemiallisten mallien
epamaaraista esittamista: opetuskeskustelussa voidaan edetd avoimemmasta dialogisesta
vaiheesta kohti vaihetta, jossa esitetdan tieteellinen malli (Lehesvuori, 2013).
Haastatteluissa kemian opettajat kuvasivat erilaisten vaiheiden esiintymistd opetuksessa.
Kemian peruskasitteiden lapikdymisen sanelevaa, mutta vuorovaikutteista vaihetta seuraa
tai edeltdd jakso, jossa voidaan tehdd muuta: keskustella avoimemmin, soveltaa teoriaa

tehtaviin, tehda kokeellisuutta, tai kaikkia edeltavistéd yhtdaikaa.

7.3 Keskusteluilmapiirin rakentuminen kemian opetuksessa

Kemian oppimista edistdvan tunnelman rakentamiseksi ei ole yksiselitteistd keinoa, vaan
ilmapiirin rakentumisessa on kyse monien erillisten tekijoiden summasta. Esimerkiksi
edellisissa kappaleissa mainittu nopeus (ks. kappale 7.1) ja avoimuuden tunne (ks. kappale
7.2) vaikuttavat ilmapiirin rakentumiseen. Keskustelulmapiirin merkitys ulottuu erilaisiin

keskustelumuotoihin.  Esimerkiksi ajattelutaitoja edistdvdd argumentaatiota tukee
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osallistujien valinen erimielisyys, joka sekd luo ettd vaatii tietynlaisen tunnelman.

Erimielta oleminen vaatii uskallusta.

Tunnelman aktiivisessa rakentamisessa opettajat lahtivéat liikkeelle pienistd konkreettisista
asioista, kuten pulpettien ryhmittelya ja istumajérjestyksen suunnittelusta. Itse keskustelu
lahti liikkeelle arkisista ilmidista tai mielenkiintoisista konteksteista (ks. kappale 6.3). Jotta
ilmioon tai kontekstiin liittyvd keskustelu etenisi jouhevasti ja osallistujien mielenkiinto
saataisiin pidettyd mukana, tulee keskusteluun valmistautua. Esimerkiksi ilmidpohjaiseen

keskusteluun valmistautumisesta puhuvat Criswell ja Rushton (2012).

Opettajat kertoivat kemian tarjoavan konteksteja avoimelle keskusteluille, joissa oli
mahdollista kasitellda yhteiskunnallisia asioita ilman yhtd totuutta. Keskusteluilmapiirin
rakentumisen kannalta oppilaille ehdotettiin hienovaraisesti, ettd erimieltd oleminen on
mahdollista tuomalla esille erilaisia vaihtoehtoisiaa ndkemyksid ja tietolahteita.
Kehitysaste huomioiden voitiin tuoda esille yhteiskunnallisessa keskustelussa esiintyvia
intressiristiriitoja. Opettajien kuvaukset avoimen keskustelun mahdollisuuksista kemian
opetuksessa muistuttavat laheisesti kontekstuaalisn lahestymistapaa (Sadler, 2011), jolla
meta-analyysissa (Bennett et al., 2004) oli todettu hieman motivaatiota parantava vaikutus

sek& positiivinen muutos asenteisiin luonnontieteitd kohtaan.

Huolellinen sisallollinen valmistautuminen ja kontekstin valinta eivat anna kokonaista
kuvaa keskusteluilmapiirin rakentumisesta. Tunnelmaan vaikuttaa lisaksi keskustelun
affektiivinen puoli eli tapa, jolla osallistujien tunteet, identiteetit ja arvomaailmat
huomioidaan osana keskustelua. Dialogiseen kasvatusfilosofiaan ja sosiokulttuuriseen
oppimiskasitykseen kuuluu, ettd oppilaat tuovat keskusteluun omia arvojaan ja
keskusteluilla katsotaan voivan olla vaikutusta oppilaiden identiteettien muodostumiseen,
mika on osa niiden mielekkyyttd. Samankaltainen kuvailu liittyy myos sosiotieteelliseen
argumentaatioon (Evagorou & Osborne, 2013) Haastatteluissa myds opettajat kertoivat
pistdvansd oman persoonansa peliin keskustelulle suotuisan tunnelman rakentamiseksi (ks.

kappale 6.4).

Keskusteluilmapiiriin ~ affektiivisuuteen  liittyen opettajat toivat esille  ryhmén
yhteenkuuluvuuden merkityksen ja pyrkimyksen lieventdd kasvojen menettamisen pelkoa
esittdmalld virheet positiivisessa valossa. Samoja elementtejd esiintyy myos dialogisen

opettamisen perusteissa kollektiivisuutena, vastavuoroisuutena ja kannustavuutena. Naita
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keskusteluilmapiirin puolia voidaan tulkita my0ds sisdisen motivaation kautta ryhmaan

kuulumisen tunteen ja osaamisen tunteen tukemisena (Deci & Ryan, 2000).

Jotta keskusteluun osallistuminen koettaisiin mahdollisimman turvalliseksi on térke&4
tehda keskustelun séaénnot selviksi kaikille. Yhdessé sovittujen séantdjen lisaksi voi tuoda
ilmi keskustelun kirjoittamattomia saantoja (Brookefield & Preskill, 1999). Keskusteluun
osallistumisen s&antdjen on hyva huomata pohjaavat véistamatta arvoihin ja ideaaleihin,
jotka on tarpeellista tuoda oppilaille nékyviksi, mikali luokkahuoneessa on merkittavia
eroja osallistumisen kulttuurissa (Brookefield & Preskill, 1999). Opettajat kertoivat, ettd
yksittdista oppilasta ei voi painostaa puhumaan. Onkin hyva pitdd mielessa
keskustelullisuuden voimalliseen korostamiseen vélillisesti tai valittémasti liittyvat riskit,
kuten kulttuurisesti moninaisen luokkahuoneen vahemmistéjen hiljeneminen entisestaén
(White, 2011).

7.4 Ryhmikohtaiset erot

Tavoitteiden asettaminen ja ilmapiirin rakentaminen taytyy suhteuttaa opetettavaan
ryhmaéén. Haastatteluihin osallistui peruskoulussa ja lukiossa opettavia opettajia, jolloin
naiden kahden vélisid eroja ja samankaltaisuuksia nostettiin usein esiin. Toki
luokkahuoneissa vallitseva tunnelma vaihteli myds alueellisesti. Opettajien puheissa
peruskoulussa oppilasryhmien valiset skismat ja kehitysvaiheeseen liittyva ajattelun
mustavalkoisuus  asettavat  haasteita  opetustilanteelle, mikd yleensd johtaa
opettajajohtoisuuden korostamiseen. Alozie (2010) ehdottaa, ettd tutkimukselliseen
oppimiseen liittyvan dialogisen keskustelun jarjestaminen ylaasteella on haastavaa, koska

oppilaiden sosiaalinen eldamé muuttuu ylipaatdnsa monimutkaisemmaksi.

Lukiossa luokkahuonekeskustelun mahdollisuutta parantaa oppilaiden keskimé&ardinen
kehitystaso, johon kuuluu vaihtoehtoisten totuuksien yht&aikaisuuteen liittyvan
epavarmuuden sietdminen. Lukiolaisten kehitystasoa voi toki tarkastalla my6s itsekurina,
joka nayttaytyy opittuna hiljaisuutena. Keskusteluun ei ryhdytd ilman selkedad syyta.
Liséksi kouluasteiden valilla rakentuu ero oppivelvollisuudesta: peruskoulussa aiheesta
kiinnostumaton saattaa kysyd, miksi tatd opiskellaan? Téllaista tilannetta ei tule lukiossa,
jossa opettajan luotetaan valinneen ylioppilaskokeeseen tahtdava siséllot oppilaille

valmiiksi.
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8 Yhteenveto

Tutkimus kokoaa yhteen opetuskeskusteluja sivuavaa teoreettista ja tutkimusperdista
pohjaa, sekd opettajien  kokemusperdistd tietoa  yhtendiseksi  kuvaukseksi
luokkahuonekeskusteluista. Haastatteluissa ilmeni opetuskeskustelun tutkimuksessa
aiemmin huomioimaton puoli. Opettajat asettavat luokkahuonekeskusteluile ristiriitaisia
odotuksia. Keskusteluun osallistuvan oppilaan odotetaan yhtd aikaa esittdvan seka

johdonmukaisia perusteluja, ettd varauksettomia ja suodattamattomia kommentteja.

Liséksi haastatteluissa korostui luokkahuonekeskusteluissa ilmenevéa tasapainottelu
tieteellisen tiedon opettamisen ja oppilaiden osallistamisen valilld. Haastattelujen ja
tutkimuksen viitekehyksen vélisien yhteyksien tarkastelun perusteella dialogisen

opettamisen kasitteen avulla voi ymmartad ylla mainittua tasapainottelua.

Tassa tutkimuksessa ei tehty havaintoja opetustilanteista, vaan aineisto perustui pelkéstaéan
opettajien kokemuksiin. Tarkemman kuvan saamiseksi luokkahuonekeskusteluista olisi
tarkedd seurata, mitd keskustelevuutta korostavien opettajien luokkahuoneissa tapahtuu.
Koska opettajien kokemuksissa ilmeni samankaltaisuuksia dialogisen opettamisen
viitekehyksen kanssa, voisi dialogisen opettamisen tutkimusvalineitd hyodyntdd myos
kemian luokkahuonekeskusteluista tehtavéssa jatkotutkimuksessa.
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Liitteet

Liite 1 - Teemahaastattelun runko

Kesto: 1 h
Haastattelujen kulusta:

Alussa opettajille kerrotaan lyhyesti, mitd tutkimuksella tavoitellaan ja annetaan
mahdollisuus kysya tutkimukseen liittyvista tekijoistd. Tarkoitus ei ole kuitenkaan esitella
taustalla olevia teorioita, etteivat ne vaikuttaisi haastattelujen suuntautumiseen. Tama
aloitus vaihe siséltdd kuulumisien vaihtelua ja “haastatteluun asettumista”. Tatd vaihetta ei
nauhoiteta.

Keskustelua ohjaavat teemat ja niihin liittyvat esimerkki/apukysymykset:
Tausta

Kerrotko aluksi hieman luokkahuone keskusteluihin mahdollisesti liittyvéstad koulutus ja
harrastustaustastasi vapaasti.

IImeneminen
Millaisia keskusteluja oppitunneillasi kdydaan?
Milloin oppitunneillasi keskustellaan?
Tarkennetaan, missé yhteydessa ja miten kysymyksilla.
Hyvan keskustelun ominaisuudet
Millaisia ominaisuuksia opettajana antaisit hyvalle luokkahuonekeskustelulle?

Osaatko sanoa tarkemmin, ettd miksi juuri tamé (1,2,3,4) ominaisuus olisi
hyva.

Luokkahuonekeskustelun haasteet
Millaisia haasteita kuvailemasi hyvén luokkahuonekeskustelun aikaansaamiseksi .
Miten olet pyrkinyt ratkomaan néitd haasteita
Luokkahuonekeskustelun merkitys
Miksi sinun luokkahuoneessa keskustellaan?
Mit& merkitysta on keskustelemisella on?

Kuvitellaan, ettd ma olisin sun oppilas ja mé tulisin tunnin jalkeen kysymaéén, ettd Miksi oi
miksi me aina keskustellaan niin paljon”. Mité vastaisit?

Lopuksi

Summataan haastattelun antia pyydettdessdéOnko jotain, mitd en kysynyt, mutta mit4d minun
pitéisi viel4 tietadd?



(

T_ s15n4sy

ANSYEWO el eISOULINUAIBIL 33ja1UNNy H
h .

)

‘uooyyia eepiofi eenjey 3&‘.’
-~

B[31SM1S3) |0A |3 |8} (07

\

en=ydia|w eexel

auuon| uapiElENUOLLONT | (g oot

S0 'PRINTE.

A

BSSNINOYEJA BEjRYURY ERINW

ujejiog
AN

auuon| veeddo

e1y0) UeejBuLe SNNJOL

BSSNINOIBIA

nnysolos

nsodoiues

()

owsnimaaopny || BisuAsen

h B0sE) LB} _mxmi T\._.m:nj

ess|aJndojuido 1eARIYIN0H

T:ﬁg,ﬂ, o NSNS BT ﬁww_m:_aiu

~
= Adseu
A

ﬁm_,mEmﬁE.E.v_ UoO}YIA UBRLddo uwm:_.:a.&

0 | €—— exsoy ‘misieso e
Jorunnuiny | (“snasoxsessin

wisa )

/
smeasey

/
ET\%&E

\u:mm_;mums

u

EAIRODUY |4 ofed

Joiwr
N

unnndo ujwwale JeAAIIN

JARSA 1351318l UjuUnL

eyepddo (oA I3lINS INjaISNASIHRURSOALY

uofjed aayasAy pieA

BSSN|NO3 LINARINYNISISMHSS: = r uado
a N0 L \ﬁ_ YnpRISMYSY l.\umm:uno g UBUILIERIYRY UOUUNJas)]
i)
7S 2ouats paowny ) o o wiés T_m_mzwna euojuptied jasxAwASAY Uapy n_aou_ (uionnou )
[«B} ~ x50y
2 unjasy) mydo vajsieronin _\_P _u usuIwERNe eAkSAY
/ 12U UBRIRIR,
m 15 Fswin vERIcd ShAs@IuOAWININO}
(5]
c (TS =] uafonsex UeeIPRd R e5535YNISIALY0 UBIABILAL
b1 . BS501{N| SNNS|||33NI0AEL neunng
xSt 2IeUIA |3
ﬂ A0 _” ; ﬁ , " L_ \ ajjisa 12Aasnou sof
BENIA 13 UBBNNNW UEEANY 14 T
c 350) 'JeANIs)||ese een H u..munEr_.)L _”:mxwux :mu_az_ﬁ_axu essiaule essinw
— \ 7
7 presra— ) ~ Fugngiaps Pt .
2 i ‘ () s ;
95487 UO JOPIRISNINY [BACION,
N mauzw;._ no uwwfihm;uiﬂ ?m: __maauy / —» [ gssiwyhiualg BRI UO J0pIRISMIN n
o UBEUESOALE SNAMS{IEA USPNNSIAIGAY oot
4— upeuiAd
o 2wk EAky Usuond uiwwsjow |4 Bl Isiend —~ Tﬁ:: ddo eexsipa eepees uaunynd u
eisiewzbuo =
Q. ( L4 1esileso S0l

uauIWNISMN UBpIe|

esselwal

P

euoosiad uefenado

efassiny ejsiexpeuu 3

e150
nnoselA

/

e3s03

v

BENAL 12 1IEN

tekartta analyys

)
}wmx:k

~

10IS¥A 1BA3|3SAY eNRSHNRIRA

nsasiiua

wro
euuAe) usdo | € :;EurgAl\‘\I\I\

~—

fenado ef ueels|o} ISyELWIWSYE| 1EABSERY Q

ueeas)| eENANIAY Blenadg SnNSIUMOUBIY

b ueejany” \
hi i

2]|BEs|0) UBUIWBNIONS UNAISNASIN
]

PR

£10b2) BIALNINYBA UB3S|WENNDI0L

Y

shisaliglewms) ef Apmwyty

iddo eianisijeso

//

essexon| ppdeu

=
\mv_mnxf/mhmtmx AAsAd

—_

J00%BWYAY

TWWEEWEE UaaInN UBLILNO] UAfeRado ef uap|

a|nfenado

snnsioy|eARISN LY

asl

njanjoliey

Liite2-K

snnfepjado nyaoy uefenado

esseuwjieew essasijeeyh

0y

BIUOW UBWWISI||OPYBW BEISIIESO

T

AR BABIRISTY S

Tui 31W BWo BEISOPONW Sneden ejjie| aaau eiseapl uasiol eexiel ISHA
ddo eam el yiny b S BRAJOILIONY JBWIMIQBU 12S|R|LT =3
ﬁ: 212pa ejp@sn.ad UsIsneISeA UDp| _EDT E
—rcewonm

ﬁ eeAg[@sniad up u ﬁmm:@:m ,.uwnwnn_zu exsiIPaTIone L

4oy

(T Dr— )




