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Tutkimus tarkastelee opetuskeskustelua tiedonfi-
losofiselta kannalta. Tutkimme, millaisia tiedonlaadulli-
sia eroavaisuuksia on havaittavissa keskusteluopetuksessa
uskonnon, matematiikan ja ympdrist6- Jja luonnontiedon
tunneilla. Toinen tavoite on selvittdd, miten tietoa ope-
tuskeskustelussa voitaisiin laadullisesti 1luokitella.
Lisdksi tutkimme, millaisia edellytyksid ja rajoituksia
kieli asettaa opetuskeskustelulle.

Tutkimuksen taustateorioina kdytimme dialogi-,
kielen- ja tiedonfilosofian kirjallisuutta sekd aikaisem-
pia opetuskeskustelututkimuksia. Teoreettinen ndkékulmamme
painottuu Ludwig Wittgensteinin myShdistuotannon tutkimuk-
siin.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutki-
muksena kahdella yhdysluokalla. Videokuvasimme vyhteensad
kuusitoista oppituntia ja haastattelimme sekd opettajia
ettd oppilaita. Tutkimukseen otti osaa kaksi opettajaa ja
33 oppilasta.

Saimme selville, ettd opettajan puheessa oli
havaittavissa erilaisia tiedon perustelutapoja. Uskonnon
puheenaiheet perustuivat yleensd uskomuksille ja tunteil-
le. Matematiikan keskusteluissa esiintyi suurimmilta osin
faktoja. Ympdristdé- ja luonnontiedon tunneilla kasitelty
tieto sisdlsi enimmdkseen teoriota ja ndkemyksi&d. Keskus-
telunaiheet jaoimme kategorioihin objektiivinen, sosiaali-
nen ja subjektiivinen tieto. Tutkimus osoitti, ettd opet-
tajan vaihtaessa tiedonlaadullisia n&kokulmaa kesken kes-

kustelun vaarinymmidrtédmisen mahdollisuudet suurenevat.

Asiasanat: opetuskeskustelu, tiedonkdsitys, dialogi, kie-

lipelit.
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1 JOHDANTO

Erddna 80-luvun alkupuolen kevdisend pdivand keski-suoma-
laisen pikkukaupungin keskustassa k&veli yhdeks&nvuotias
koulupoika kauhistuneena koulusta kotiin. Jalat kantoivat,
mutta muuten olo oli melko heikko. Ei tehnyt mieli katsoa
sivuille. Ei tehnyt mieli katsoa eteen. Itse asiassa ei
tehnyt mieli katsoa minnek&&n, vain p&&std kotiin niin
nopeasti kuin mahdollista. Kotiin &idin luokse. Aiti j&r-
jestdisi asian. Aiti tietdi miten asiat ovat.

Pojalla oli ongelma. Hin ei ndhnyt enkeleitd. Ei
ndhnyt, ei kuullut, ei haistanut eikd maistanut. Taytyi
olla varmaan tyhmd, kun ei ndhnyt. Ja ne olivat vield koko
ajan olleet t&8ll4! Joka puolella, sielld ja taalla ja
tuolla katsomassa, ettei mitddn pahaa tapahdu ihmisille.
Jumalan l&hett&mind, niin opettaja oli uskonnontunnilla
sanonut. Tosin el se kylld ollut oma opettaja. Kolmannella
luokalla kaytiin uskonnon tunnit eri opettajan luokassa.
Yleensd ne olivatkin ihan kivoja, vaikka opettaja olikin
joskus aika ankara. Niin kuin t&nd&n, uskonnonopettaja oli
ollut ihan erilainen kuin yleensd, vaditti vaan koko ajan
omiaan. Eik& se ollut pahinta. Eniten kiusasi se, etta
melkein kaikki oppilaat 1&htivdt mukaan. Nauroivat, kun
vksi kehtasi kysyd. Mutta ei se voi niin olla, miten ne
sanoo, poika uskotteli itselleen. Ei, jos el kerran née.

Edellda oleva tilannekuvaus on kevyesti drama-
tisoitu tositarina toisen tutkijan lapsuudesta. Koulun
uskonnontunnilla oltiin edetty tunnustuksellisiin aihei-
siin ja niistd kdytiin keskustelua opettajan johdolla.
Kotona el kuitenkaan oltu koskaan opetettu mitddn vastaa-
vanlaista; vanhemmat olivat aina sanoneet, ettd ihminen
saa uskoa vaikka joulupukkiin jos niin haluaa. Opettajan
kertoessa enkeleistd syntyi lapsen ajattelussa ristiriita:
miten jokin voi varmasti olla olemassa, jos ei sitd miten-
kddn vol todistaa? Aikaisemmin oli auttanut, ettd luotti

jarkeen ja omiin aisteihin. Uskonnon alueilla né&ma eivét
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endd nayttédneetkddn riittdvén perusteiksi, ja tiedonkési-
tyksellinen sekasotku oli valmis. Jarkytyksen ensi h&tédén
saatiin l&d&kettd onneksi jo kotona koulun jélkeen.

Lapsen ja aikuisen ajatusmaailmojen yhteentér-
midyksestd j&i kuitenkin pitempiaikaisiakin arpia. Niin
syvid, ettd vield parikymppisend opiskelijana ne antoivat
virikkeitd varsin hankalan tutkimusalueen valintaan: Miten
opettajan tulisi puhua koulussa?

Kevddn 1997 aikana pddtimme ldhted témdn paikoi-
tellen liki mahdottamalta vaikuttavan tutkimusaiheen kimp-
puun. Alkuvaiheessa oli epdilyksid jopa siitd, voiko ai-
hetta tieteen nimissd lainkaan tutkia. Aikansa teorioita
selailtua huomasimme kuitenkin, ettd opetuksen termein
kyseessd on vuorovaikutustilanne luokassa, tarkemmin sa-
noen opetuskeskustelu (Keravuori 1988; Aebli 1991; Huttu-
nen 1995). Kasvatustieteen piirissd opetusmenetelmd wvai-
kutti kirjoja lukiessa hyvin suositulta, ainakin jos di-
daktikkojen kehoituksiin ja mielipiteisiin on luottamista:
useat kasvatustieteen kirjat kehoittivat k&yttadmaadn kes-
kusteluja opetuksessa. Mutta jotakuinkin siihen neuvot
sitten jaivatkin. Miss&dn el otettu selkedsti kantaa sii-
hen, kuinka keskusteluja tulisi kdyd&d eri aiheista. Kes-
kustellaanko matematiikassa samoin perustein kuin uskon-
nossa? Entd miten on laita muiden oppiaineiden kohdalla?

N&ihin kysymyksiin vastauksia tédytyi etsid muual-
ta kuin kasvatustieteestd. Muun muassa filosofian teoksis-
ta 16ytyi apua tiedon ja tieteiden luokitusten ja tiedon-
kdsitysten mddrittelyjen muodossa (Postman & Weingartner
1970; Habermas 1971; Leino 1990; Turunen 1990; Kamii 1990;
Voutilainen ym. 1990; Lehtinen 1989; Virkkunen 1990).
Meiddn kiinnostuksemme oli kuitenkin opettajan tyossa.
Paneuduimme lueskelemaan myds dialogipedagogiikan, dialo-
gifilosofian, diskurssipsykologian Jja ainedidaktiikan
kirjallisuutta. Himmdstykseksemme huomasimme, ettei tie-
donkdsityksestd opetuskeskustelussa kasvatustieteen alalla

oltu tehty juurikaan aikaisempaa tutkimusta.
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Valitsimme tiedonfilosofian jaottelujen perus-
teella kolme oppiainetta - uskonnon, ympdristé- ja luon-
nontiedon ja matematiikan - joiden tiedonkdsityksestad
huomasimme 16ytyvdn merkittdvid eroja (Malinen 1992;
Schoenfeld 1985; Spiro 1986; Geertz 1986; Ojala 1997;
Starr & Taggart 1992). Tutkimuksemme ei k&sittele rvh-
médsosiologian ja non-verbaalisen viestinndn osa-alueita,
vaikka ne saattaisivat valaista aihetta hyvinkin paljon.
Ne rajattiin pois, jotta tiedonkdsityksen ja opetuskeskus-
telun valisiin yhteyksiin keskittyminen olisi né&inkin

laajasti ollut mahdollista.

2 DIALOGI JA OPETUSKESKUSTELU

2.1 Keskustelut koulussa

Ihmiset puhuvat kaiken aikaa. Selittavat, hopottavat,
jankkaavat, solkkaavat, huutavat ja kuiskuttelevat mink&d
ajatuksiltaan vain ehtivdt. Puhe voi olla ulkoista tai
sisdistd; se Jjoko kuultavaksi tarkoitettua tai sitten
vahingossa &&neen lausuttua. Kaikilla on asiaa, mutta mita
puheen avulla oikeastaan voi viestittdd? Ja erityisesti,
mitkd ovat keinot ja mahdollisuudet viestien l&hettédmisek-
si ja vastaanottamiseksi juuri silloin, kun ympdristénd on
koululuokallinen oppilaita sekd yksi opettaja? Mika koulu-
luokan seinien sisdpuolella on totta ja mikd valhetta, ja
kuka tai mik& sen padttdd? Nama kysymykset aseinanne toi-
votamme teille turvallista matkaa tutkimuksemme ensimmdis-
ten lukujen kirjoituksiin, tieteen kdsiteviidakkoon ihmi-

sen puheviestinnédsséa.



2.2 Dialogifilosofiaa

Aluksi paneudumme dialogin késitteeseen filosofiassa eri-
tyisesti kasvatuksen ndkékulmasta. Tavoitteenamme on péds-
td selvyyteen keskustelun eri muodoista ja mahdollisuuk-
sista. Tarkastelemme sit&d, millainen keskustelu olisi
tehokkainta ihmisten vé&dlisen rakentavan vuorovaikutuksen
kannalta sekd sitd, mitkad tekijidt saattavat tallaista
vuorovaikutusta estdd. Samalla etsimme ndkékulmia opetus-
keskustelun mdadrittelemiseen ja tarkasteluun.

Dialogi on Bohmin ja Peatin (1992) mukaan merki-
tysten siirtoja ihmisiltd toisille. Dialogin ja keskuste-
lun ero on heiddn mielest&ddn siind, ettd parhaimmankin
keskustelun tuloksena syntyy ainoastaan sopimus tai komp-
romissi, muttei mitd&dn luovaa. Dialogissa erimielisyydet
kohdataan ilman vastakkainasettelua ja ollaan wvalmiita
tutkimaan nékoékantoja, joita ei itse kannateta. Dialogia
voi k&dydd myds itsensd kanssa. Olennaista on dialogin
henki, joka merkitsee kykyd tarkkailla eri ndkoékantoja
pyrkien yhteiseen ymmdrrykseen. (Bohm & Peat 1992: 245 -
247, 250.)

Buber (1993) l&dhestyy dialogia kuvaamalla "min&-
sind"- Jja "mind-se" -suhteita. "Mind-sind" -suhteessa
vhteys "mindn" ja "sindn" valilld on valitdén. Suhde perus-
tuu kohtaamiseen ja ldsndoloon. "Mind-se" -suhteessa eivat
"mind" ja "se" kohtaa toisiaan, vaikka tiedostaisivatkin
toisensa. Kieli toimii ainoastaan "Mind-sina"-suhteessa
merkityksellisesti ja v&alittd4d jotain kdyttadjadltddn toi-
selle. Thminen valitsee, asettuuko h&n monologisiin vai
dialogisiin suhteisiin toisten ihmisten kanssa. Kasvatta-
jan ja lapsen "mind-sind"-suhde ei vain koskaan voi Bube-
rin mielestd muodostua t&dydelliseksi, koska kasvattajan on
aina elettdvd tilanteita myds oppilaan ndkékulmista kédsin.
Tamd vaikuttaa kdytdvadn dialogiin. Kyseessd on kuitenkin
"min&d-sind" -suhde, jonka tavoite on saada oppilas ky-
kenevéksi muodostamaan "min&d-sind" -suhteita el&méssdén.
(Buber 1993: 25 - 27, 33 - 35, 57, 163, 164.)
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Kielen voidaan katsoa nousevan ihmisen tarpeesta
ilmaista itseddn. Aktiivinen kommunikaatio on Bakhtinin
(1986) mielestd jo sitd, ettd kuuntelija pohtii kuulemaan-
sa ja yrittda ymmartaa viestijdsd. Puhutun viestinndn vk-
sikkénd on Bakhtinin mielestd pidettdvd ilmausta, silla
vasta ilmaus sisdltdd sen merkityksen, mitd puhuja haluaa
viestid. Puheen merkitystd muodostamassa ovat aina monet
tapamme puhua. Keskustelut noudattavat tiettyjd kaavoja,
joitten tehokas kdyttdjd on samalla tehokas dialogin k&y-
j&. (Bakhtin 1986: 67 - 69, 71, 72, 75, 95, 96.)

Freiren (1990) mukaan ihminen saa el&midlleen
tarkoituksen vain kommunikaation avulla. Opettaja voi
tehdd tdstd kommunikaatiosta epdtasa-arvoisen monologin,
jossa oppilaat omaksuvat passiivisen roolin. Ongelmakes-
keinen opetus on keskeinen dialogisuuteen oppimisen muoto.
Opettajan ja oppilaiden roolit ja auktoriteetti katoavat,
kun ryhmd pohtii yhdessd vastauksia johonkin ongelmaan.
Opettajan tehtdvdnd on esitelld ongelma ja luoda oppilai-
den kanssa yhteisty6sséd edellytykset ongelman ratkaisulle.
Koulusta Freirelld on selkedn antidialoginen kuva. (Freire
1990: 47, 50, 53, 54.)

Jotkut opettajat pelkddvat auktoriteettiasemansa
puolesta ja kieltdytyvdt siksi dialogista, arvioi Huttunen
(1995). Han esittda dialogille viisi s&dantéda, jotka ovat
osallistuminen, sitoutuminen, vastavuorolisuus, rehellisyys
ja reflektisyys. Osanoton on siis oltava aktiivista, mah-
dollista ja vapaaehtoista. Sitoutuminen merkitsee sitd,
ettd osallistuja el luovuta vastoinkdymisid kohdatessaan,
vaan osallistuu dialogiin tosissaan. Vastavuoroisuuden
s&&ntd merkitsee osallistujien kesken vallitsevaa kes-
kindistd kunnioitusta ja huomioonottamista. Rehellisyyden
sddnndén mukaan dialogiin ei kuulu harhauttaminen tai va-
lehtelu. Reflektiivisyyden s&&ntd merkitsee omien uskomus-
ten ja ajatusten kriittistd tarkastelua dialogin edetessa.
Burbules (1993) mddrittelee dialogin sddnndiksi osallistu-
misen, sitoutumisen ja vastavuoroisuuden. (Burbules 1993:
66, 67, 80 - 82; Huttunen 1995: 9 - 12.)
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Lisdksi Huttunen v&ittdd, ettd auktoriteetin
ldsndolo opetuksessa ainakin opetuksen alkuvaiheessa on
tietty kulttuurillinen vakio. Opettajan tavoite onkin
nostaa oppilaiden tiedollisia ja kielellisiad wvalmiuksia
sellaiselle tasolle, jolla tasa-arvoinen dialogi olisi
mahdollinen. Opettajan tulee aktiivisesti pyrki&d auktori-
teettiasemansa hdivytykseen opetuksen aikana. (Huttunen
1995: 13.)

Dialogiin liittyy aina sekd sosiaalisen todelli-
suuden ja asiantilojen tiedostaminen ettd asiantilojen
tuottaminen (Habermas 1987). Dialogissa pyritddn tilannet-
ta koskevaan yhteisymmdrrykseen. Kommunikatiivinen toimin-
ta on Habermasin mielestd kulttuurisidonnaisuutensa lis&k-
si aina sidottua my®s kielen rajoihin. Kommunikatiivisessa
toiminnassa on olennaista perustella sanomansa johdonmu-
kaisesti. Retoriikalla, ajattelutapojen eroilla ja puheen
epdtarkkuuksilla on voimakas vaikutus puheesta valittyvéan
kuvaan. (Habermas 1987: 79 - 87, 90 - 93, 113, 114.)

Dialogiin liittyvdt l&heisesti etsimisen ja 1lo6y-
tamisen késitteet, kirjoittaa Burbules (1993). Dialogilla
pyritdin uuteen ymmidrrykseen ja uusiin ndkemyksiin. Dialo-
gisesta suhteesta voidaan puhua, vaikka keskustelussa
olisi tiedollisia ristiriitoja. Dialogia ei kuitenkaan
voida k&dydd epédtasa-arvoisista asemista kdsin tai ilman
luottamusta. Auktoriteettiasema dialogissa joko vaihtelee
vuorotellen jokaisella osallistujalla tai sitten on havin-
nyt kokonaan. Mik&li puhujien tiedot ja asenteet olisivat
toisiaan vastaavia, ei kumpikaan voisi oppia kummaltakaan
mitddn. (Burbules 1993: 7 - 11, 14, 19 - 22, 26, 34, 35)

Burbules luokittelee dialogit neljd&dn luokkaan.
1) Mik&li dialogi ei hae tiettyd pddmddradd ja perustuu
uskolle toisen n&kodkulmiin, on kyse keskustelusta. 2)
Mik&li n&kdkulmiin halutaan uskoa, mutta dialogi hakee
tiettyd vastausta, on kyseessa tutkiva keskustelu. 3)
Kriittinen ja avoin dialogi taas on vdittelyd ja 4) kriit-
tinen ja suljettu johdattelua. Keskustelussa monia n&ké-

kulmia k&yddsdn ldpi ilman pakkoa saapua jonnekin. Tutkiva
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keskustelu taas etsii vhteisymmdrryksessd jarkeiltysd vas-
tausta johonkin ongelmaan tai kysymykseen. Vdittelyn lop-
putulosta ei tiedetd, mutta sen luonne on &irimmdisen
kriittinen. Johdattelussa on kysymys tiettyyn pddmid&rasn
etenemisestd kriittisten kysymysten avulla. (Burbules
1993: 110 - 130.)

Kieli on Hicksin (1995) mukaan sosiaalisen todel-
lisuuden 1luoja. Yhden oikean vastauksen hakemisella ija
luovalla dialogilla on paljon eroa. Luovuuteen tarvitaan
avoimia pohdinnan aiheita Jja mahdollisuus aktiiviseen
vuorovaikutukseen tiedon tuottamiseksi oppilaiden toimesta
opettajan tiedollisen auktoriteettiaseman sijaan. (Hicks
1995: 49 - 95.)

Vaikka dialogifilosofit tarkastelevat dialogia
eri ndkokulmista, tunnustavat he pedagogisen dialogin
erityisluonteen melko selvdsti. Opettajan erityisasema
oppilaisiinsa n&hden on otettava huomioon filosofiassa
samoin kuin pedagogiikassakin. Dialogi ei ole itsestdéan-
selvyys, vaan tavoite, jota kohti kasvatus voi pyrkia.
Keskusteluja voli esiintyd monia erilaisia matkalla monolo-
gisesta suhteesta dialogiseen. Koulun opetuskeskustelu voi
saada monia muotoja, joita on vaikeaa arvottaa ja vertail-
la keskenddn. Jonkinlaisena ihanteena kai filosofisen
ldhestymistavan mukaan voitaisiin pitd4d auktoriteet-
tiaseman vahittdistd hdivyttédmistd Jja tasa-arvoisuuden
kasvua opetuksen edetessd. Filosofian pohjalta on kuiten-
kin melko mahdotonta puhua dialogista ala-asteen osalta.

Dialogi on teorioiden mukaan tasa-arvoisen kes-
kustelun ihannekuva, jota kohti kaikki keskustelijat pyr-
kivdt. Tatd kuvaa voidaan kuitenkin méd&ritelld eri tavoin
ja eri l&htokohdista. Myds dialogi-késitteen sis&dlld on
vaihtelua ja mahdollisuus erilaisiin keskusteluihin. Miké&-
1li dialogille 1laadittuja s&ant6ja halutaan noudattaa,
olisi niistd muodostuttava koko kulttuurin yvhteisid s&aan-
toja. Ala-asteella kysymys olisi siis koko luokan yhtei-
sestd tavoitteesta kdydd dialogia muiden keskustelutapojen

sijasta.
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Opettaja voi k&ayttdd auktoriteettiasemaansa niin
oppilaiden eduksi kuin haitaksikin. Opettajan tiedollinen
ja ndkemyksellinen auktoriteetti edist&dd oppimista, mikali
opettaja uskaltautuu monologin k&ymisen sijasta dialogi-
seen suhteeseen oppilaittensa kanssa eikd laajenna aukto-
riteettiasemaansa. Yhden totuuden hakeminen on monologia:
pdattelyd, kuuntelua ja toistamista. Luova vuorovaikutus
sen sijaan on dialogia, tasa-arvoista mielipidekeskuste-

lua, ongelmanratkaisua tai teorioiden muodostusta.

2.3 Opetuskeskustelun pedagogiikkaa

Filosofisen ndkékulman lisdksi paneudumme kasvatustietei-
lijdiden ndkemyksiin opetuskeskustelusta ja sen eri muo-
doista. T&alla tavoin tarkastelemme koulun erityisluonnetta
keskusteluympdristoénd. Pyrimme valottamaan opettajan ja
oppilaiden rooleja opetuskeskustelun osapuolina ja t&téd
kautta l&hestymddn k&ytdnnén koulutyotéd.

Opetuskeskustelu voidaan mddritelld opettajan ja
oppilaiden v&liseksi tuntipuheeksi, joka edellyttdd molem-
milta osapuolilta ainakin jossain mddrin aktiivista osan-
ottoa, sanoo Keravuori (1988). Opetuskeskustelu on h&nen
mielestddn oppimiskeino, jonka luonteeseen kuuluu, ettd
opettaja ja oppilaat kehittelevdt oppilaiden tietovarastoa
vhteistydssd ja vuorovaikutuksessa. Opetuskeskustelu on
luonteeltaan tavoitteellista siten, ettd tavoitteet aset-
taa yleensd opettaja. Keravuori pitda opetuskeskustelua
interaktionaalisena pelind, jossa osallistujilla on tietyt
odotukset, roolit ja tavat kommunikoida. Opettaja tekee
aloitteita, sdatelee keskustelua ja ylldpitdd puhetta.
Myds oppilas voi joskus ottaa aloitteentekijdn roolin.
Opettajajohtoista opetuskeskustelua Keravuori nimitta&a
epdsymmetriseksi diskurssiksi. Symmetrisessd diskurssissa
on kenen tahansa osanottajan mahdollista ottaa kysyjan tai
vastaajan rooli. Keravuoren mukaan jokaisessa keskustelus-

sa on jokin pddteema, joka sitoo huomion samaan kohtee-
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seen, Jjasentdd keskustelua ja pitd4 sen aiheessa. (Kera-
vuori 1988: 14 - 19.)

Aeblin (1991) mukaan opetuskeskustelu ei ole oma
opetusmuotonsa, vaan osa kaikkia opetusmuotoja. Opetuskes-
kustelu ei Aeblin mielestd ole mitenk&dn itsestadsn selva
ja helppo opetustapa. Luottamussuhde opettajan ja oppilai-
den valilla on edellytys toimivalle opetuskeskustelulle.
Opetuskeskustelu on myds luonnostaan t&dynnd epadtarkkuuk-
sia, toistoa ja puutteita. Kaikki oppilaat eivdt varmasti-
kaan yhtd aikaa ymmdrrd opetettavaa asiaa, vaikka joku
keskustelija sen ymmdrtddkin. Opettajan tehtdvd on tuoda
oppilaalle esiin hdnen ajattelunsa aukot sekd ristiriitai-
suudet. (Aebli 1991: 58 - 60, 153 - 155, 169, 322 - 324.)

Opetuskeskustelussa jokainen kysymys liitetdén
edellisen kysymyksen kautta saavutettuihin tuloksiin ja
ndin muodostetaan samalla uutta tiedon kokonaisuutta.
Ohjat ja tiedollinen ylivalta ovat opettajan ké&dsissa.
Taitava opettaja ei Aeblin mielestd kommentoi ensiksi
eteen tullutta vastausta sitd arvottaen, koska muut oppi-
laat eivét sitten endd vastaisi samalta pohjalta kuin
mistd ensimmdinen vastaus on saatu. Vastaukset k&sitell&an
silti opettajan johdolla, jotta niiden hyvédt puolet tuli-
sivat esiin ja selkedt virheet karsiutuisivat tulevan
keskustelun tieltd. (Aebli 1991: 327, 330.)

Opettaja johdattelee keskustelua ennakoimalla
kysymyksid sekd uudelleen muotoilemalla wvastauksia. Ope-
tuskeskustelu koetaan epdonnistuneeksi, mikdli opettaja
joutuu itse vastaamaan asettamaansa kysymykseen. (Leiwo,
Kuusinen, Nykédnen & POyhoénen 1987: 111, 119.)

Brilhartin ja Galanesin (1995) mielestd opetus-
keskustelua voidaan k&ydd henkildkohtaisen kasvun ja mie-
lipiteiden wvaihdon vuoksi ilman tiedollisia tavoitteita.
Toisaalta keskusteluja voidaan kdydd sopimuksiin p&dsemi-
seksi tai jonkin teeman pohjalta eri nikemyksiid punniten
tai yhteiseen ndkemykseen pyrkien. Keskustelun pohjana voi
olla myds ratkaistava ongelma. Keskustelun ohjaajan tulee

Brilhartin ja Galanesin mielestd tukea ryvhmdd vksiléiden
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sijasta, pitd4d huolta ryhmén tavoitteeseen pddsemisestd ja
asiassa pysymisestd. H&n el saa antaa tuomioita, ellei
pysty perustelemaan niitd aukottomasti ja hénen taytyy
kohdistaa sanottavansa tarkasti. Kaksi viimeist&d seikkaa
pdtevat myds kaikkiin muihinkin keskustelijoihin. (Bril-
hart & Galanes 1995: 347, 348, 351 - 353, 355, 356.)
Pedagogit tuovat esille monia kdytdnnoén ndkoékul-
mia opetuskeskustelua koskien. He toteavat, ettd koulussa
kdyty opetuskeskustelu on monilla tavoin puutteellista ja
opettajan kontrolloimaa. Silti viittauksia edelld esitet-
tyihin dialogifilosofian ihannekuviin esiintyy runsaasti.
Opetuskeskustelu ei ole mitd tahansa juttelua, vaan opet-
tajan toimesta suunniteltua ja tavoitteellista keskustelua
jonkin tai joidenkin asioiden oppimiseksi. Opettaja voi
toimia keskustelussa auktoriteettina tai luopua auktori-
teetistaan osittain tai jopa kokonaan. Keskeistd on oppi-
laiden mahdollisuus ja tahto osallistua vuorovaikutukseen.
Opettajalle jda kuitenkin parhaimmassakin tapauksessa

tasapuolisen puheenjohtajan rooli.

2.4 Opetuskeskustelu kaytanndsséd

Seuraavaksi k&ymme l&dpi opetuskeskusteluista tehtyja tut-
kimuksia saadaksemme aiheeseemme kdytédnnéllisen nédkdkul-
man. Tarkastelemme keskusteluja laadullisten erojen nako-
kulmasta edelld esitettyjen filosofisten ja pedagogisten
ndkékulmien pohjalta.

Opettajat pyrkivat varmistamaan, ettd keskustelu
kulkee heiddn haluamaansa suuntaan ja lopuksi kokoamaan
keskustelun tulokset vyhteen, v&ittd4d Keravuori (1988).
Opettajat pitdvat keskustelua kasassa ja tekevadt suurimman
osan keskustelujen aloitteista. Ennen kaikkea opettajan
kdsissd on keskustelun jadsentédminen. Opettaja tutustuttaa
oppilaat uuteen teemaan kyselemdlld ja informoimalla.
Kysymyksind opettaja saattaa esittdd myds vaitteitda Jja

kdskyja. Selittdvdt oppilaiden vastaukset ovat harvinai-
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sia, mutta yleisid tiedustelukysymysten jdlkeen. (Kera-
vuori 1988: 38, 44, 49, 61, 185 - 193.)

Matematiikan tunneilla oppilaiden tehtdvd on
ennen kaikkea vastata kysymyksiin (Martikainen 1982).
Uskonnon tunneilla otetaan kantaa ja keskusteluun osallis-
tutaan kriittisemmin kuin matematiikan tunneilla.
Ympdrist6- ja luonnontiedon tunneilla vastaaminen on yhéa
keskeistd, mutta rakentavan osallistumisen mddrd on myds
melko suuri. Martikaisen mukaan oppiaineella on merkitysta
opettajan kayttdytymiseen. T&amd vaikuttaa ratkaisevasti
siihen, millaisia rooleja oppilaille keskusteluissa muo-
dostuu. Martikaisen mukaan oppiainetta ei voi syrjayttaa
opetustapahtumaa tarkasteltaessa. (Martikainen 1982: 146 -
148, 170, 182.)

Leiwon ym. (1987) tutkimus osoittaa, ettd opetta-
ja puhuu noin 4/5:aa oppitunnin ajasta. Opettaja l&hinna
kysyy vksipuolisia kysymyksid, esittdd tietoa sekd jaksot-
taa oppituntia. Opettajien tekemdt kysymykset erosivat
Leiwon ym. mukaan melkoisesti uskonnon ja luonnontiedon
vadlilla. Uskonnon tuntien kysymykset olivat kognitiivises-
ti korkeatasoisempia ja monipuolisempia. Mielipidekysymyk-
sid oli uskonnon tunneilla runsaasti. Luonnontiedon tun-
neilla oppilaitten omien aloitteiden osuus oli suurin.
Oppilaat enimmdkseen vain vastaavat hyvin yksipuolisilla
vastauksilla tai hdiritsevat opetusta. (Leiwo, Kuusinen,
Nyk&dnen, Poyhénen 1987: 8, 9, 22, 30, 53, 78, 79, 87.)

Oppiminen on usein opettajan esitystd tai opetta-
jan tekemid kysymyksid, joihin saamiaan vastauksia opetta-
ja sitten arvioi. Koulun kieli ei vaadi jarkeilyd, vaan
sen avulla vain lausutaan totuuksia asioista. (Rismark
1996: 57 - 68.)

Opettajan kieli on Blankin ym. (1978) mukaan
kysymyksid ja vditteitd. Mik&dli oppituntien dialogia halu-
taan tutkia, on myds syvtd arvioida lasten kykyvad yvleensid-
kin ymmidrt&d tilannetta ja vastata opettajan vaatimuksiin.
Onnistunut vastaus vaatiikin tilanteen ymmdrtdmisen lisdk-

si my6s verbaalisia taitoja vastauksen esille tuomiseksi.
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Lapset ajattelevat eri tavalla hyvin monissa asioissa ja
epdonnistuvat hyvistd yrityksistd huolimatta. Ainakin
miksi-kysymykset, abstrakti kieli sekd aikuisten kielen-
kaytén implikoidut muodot voivat myds tuottaa nuorille
lapsille ongelmia. (Blank, Rose & Berlin 1978: 22, 35, 37,
79, 81, 84, 90, 91, 94.)

Barnesin (1979) mukaan oppilaiden kielenkdytén
rajaaminen tekee mielipidekeskusteluista ainoaa oikeaa
tietoa hakevia opettajajohtoisia wviittaustuokioita. T&l-
16in oppilaille on tarkedmp&d vastata opettajan odotuk-
siin, kuin jaksaa itse pohtia asioita luovasti. Barnes
vadittdsd, ettd usein oppilaiden vastaukset ja kommentit
ovat nauhoilta kuunneltuina varsin viisaita, mutta tunnil-
la opettaja ei niitd hyvidksy, koska ne eividt vie tuntia
eteenpdin opettajan haluamaan suuntaan. Avoimia kysymyksia
esiintyy Barnesin (1974) mukaan koulussa erittdin harvoin
ja suljettuja faktakysymyksid todella usein. T&dllaiset
oikeaa vastausta hakevat kysymykset suuntaavat oppimista,
tiedonkédsitysta sekd oppilaan roolia hyvin vdkivaltaisesti
opettajan valitsemaan suuntaan. (Barnes 1974: 22 - 27, 34;
Barnes 1979: 85, 92, 94, 108, 180.)

Edwardsin ja Furlongin (1979) mielest& oppilaiden
tdrkein rooli on kuuntelijan rooli. Opetus on opettajan
puhetta ja kysymyksid sekd oppilaiden kuuntelua ja vas-
tauksia. Opettaja pitdd opetuksen tiedollista johtajuutta
ja puheenjohtajan asemaansa ylla kysymyksilld, joitten
kaikkiin mahdollisiin vastauksiin h&n voi itsens& kannalta
onnistuneesti ja 1lyhyesti reagoida. Oppilaat eivat vie
keskustelua eteenpdin, koska koulun puhekulttuuri estédé
sen. Jos oppilaita pyydetdd&n né&dyttelemddn opettajaa, he
tekevidt sen esiintymdlld luokan edessd, puhumalla paljon,
pitédmalla tilanteen kontrollin itselldan, kysymdllad kysy-
myksid, joihin he jo tietdvat vastaukset ja arvioimalla
muiden vastauksia. (Edwards & Furlong 1979: 10 - 15, 17,
27.)

Avoimet keskustelut luokassa edistivédt Lundbergin

ym. (1997) tutkimuksen mukaan oppilaiden mydnteistd suh-
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tautumista toisiinsa. Opettajien uskomuksista keskustelu-
tilanteisiin liittyvid asioita kohtaan saatiin selville,
ettd tieto on sosliaalisesti rakentuvaa, jokaisella oppi-
laalla on arvokasta sanottavaa ja ettd tunteet ovat tarked
osa ajattelua. (Lundberg ym. 1997: 311 - 324.)

Pedagogien ja dialogifilosofien kuvat opetuskes-
kustelusta ovat hyvin erilaisia. Koulun k&ytédntd paljastaa
opettajien kdyttdvdn itse suurimman osan luokan puheajasta
ldhinnd kysymysten tekoon, monologeihin ja vastausten
arvioimiseen. Opettajalla ja oppilailla on opetuskeskuste-
luissa hyvin tarkat roolit, joista poikkeamia ei yleensé
tapahdu. Keskustelun aiheet ja ongelmat asettaa 1lé&hes
poikkeuksetta opettaja, joka myds ohjaa keskustelua tiet-
tyyn suuntaan. Opettajien kysymykset ovat yleensd helppoja
ja pit&vdt vain oppilaita kiinni tunnin aiheen kdsittelys-
sd. Luovuutta, kriittisyyttd ja keskustelutaitoja ei oppi-
tunneilla tarvita. Oppiaineilla ndyttdisi kuitenkin olevan
merkitystd oppitunnin keskustelujen piirteisiin. Mielipi-
teiden, kannanottojen tai osallistumisen mddran lisddnty-
minen ei kuitenkaan olennaisesti muuta oppituntien koko
kuvaa keskustelukulttuurin pysyessd entisell&d&n. Oppiai-
neiden vdliset keskustelua suuntaavat erot ovat silti

olemassa.

3 TIEDONKASITYS, KOULU JA OPPIAINEET

3.1 Tieteiden eroista

Ndissd luvuissa tutustumme filosofian kirjoituksiin tiedon
lajeista ja niiden perusteista. Lahdemme liikkeelle tar-
kastelemalla tieteiden eroja ja pohtimalla, onko kaikki
tieto samanlaista. Kiinnit&dmme huomoita myds tiedon esit-
tamiseen kielen avulla sekd kielen vaikutukseen ajattelun

rakentumiselle. T&dmén Jjadlkeen siirrymme filosofian ja
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didaktiikan kirjallisuuden pariin selvittdmddn, miten
valitsemiemme oppiaineiden vdlisid tiedonlaadullisia ero-
avaisuuksia niissd kdsitellddn. Huomion kohteenamme ovat
oppiaineet uskonto, matematiikka sekd ympdristd- ja luon-
nontieto. L&htSoletuksenamme on, ettd na&md oppiaineet
pitavat sisdlléén eri perusteille rakentuvaa tietoa. T&dl-
16in my6s tiedonhankintatavat ja luotettavuuden osoittami-
nen olisivat tolsistaan poikkeavia.

Ilkka Niiniluoto (1983) jakaa tieteet filosofi-
aan, formaalisiin tieteisiin, kuten logiikka ja matema-
tiikka sekd reaalitieteisiin, kuten historia. Reaalitie-
teet eroavat selvdsti muista edelld&mainituista metodologi-
sessa mielessd, koska niiden tutkimuskohteet ovat fyysisen
tai henkisen maailman olioita tai ilmiéitd. (Niiniluoto
1983: 308 - 310.)

Tieteen olemusta metodikiistan osalta on yritetty
jésentdd useilla k&sitteellisillsd vastakkainasetteluilla.
Luonnon ja kulttuurin tutkiminen on erotettu toisistaan jo
1700-1uvulta asti. Ihmisten tekojen ja katten toiden tut-
kimista pidettiin luonnontutkimuksesta eroavana siksi,
ettd kulttuurista oli mahdollista saada "tekijan tietoa".
Luonnontieteissd tutkijat voivat kommunikoida wvain keske-
nddn, kun taas ihmistieteissd tutkija voi olla dialogissa
myds tutkimuskohteensa kanssa. Kulttuuria ja luontoa tut-
kimuskohteina erottavana tekijdnd voidaan pitdd ainakin
sitd tosiseikkaa, ettd kulttuurin olioilla ja ilmivilld on
aina merkityksid, jotka eivdt ole tutkijan itsensd asetta-
mia. (Niiniluoto 1983: 311- 313.)

Tieteenalat eivdt ole syntyneet kdytdnndlle vie-
raina, sattumanvaraisina ja mielivaltaisina kokonaisuuksi-
na, vaan ne ovat usein loogisia ja kdytadntéén vahvasti
sitoutuvia jadsentyneitd kokonaisuuksia (Lehtinen 1989: 29,
30).

Tieteenaloissa ndyttdd edellsd esitetyn perusteel-
la 1l6ytyvén eroja. Niiden pohjalta syntyneet metodikiistat
nayttédvat olevan tieteessd jo pitkén aikaa wvaikuttaneita

ongelmia. Oletuksemme on, ettd td&md perusastelma pysyy
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samana myds kouluopetuksen tasolla. T&allad tarkoitamme
sitd, ettd oppiaineiden taustalla vaikuttavat eri tie-
teenalat, joilla on toisistaan poikkeavat tutkimusalueet,
-tavat ja perusoletukset. Siksi myds oppiaineet ovat tie-
don hankinnan ja sen luotettavuuden suhteen toisistaan

eroavia.

3.2 Tiedon lajeista

Postman ja Weingartner (1970) ovat jakaneet tiedon lajit
kahteen kategoriaan: suljettuihin ja avoimiin jdrjestel-
miin. Matematiikka on erds suljettu jadrjestelmd, samoin
politiikka tai historia. Nam& kédsitteet rajaavat omaan
piirinsd tiettyj&d sanoja, joilla ei ole merkitystd niiden
ulkopuolella; esimerkiksi geometria kuuluu matematiikkaan,
demokratia taas politiikkaan. Suljetussa jarjestelmédsséa
tieto on aina oikeaa tai vd&4rdd ja sen arvo pysyvald. Mate-
matiikka on kaikkein selkeimmin suljettu tietojdrjestelmi:
uusi tieto voidaan kdsittdd vain vanhan ymmdrtédmisen kaut-
ta. Avoimissa jadrjestelmissd tieto on tilannekohtaisempaa:
t&dmdn pdivdn térked tieto voi huomenna olla jo t&aysin
tarpeetonta tai kokonaan v&adrdd. Avoimet Jarjestelmidt
koostuvat tilanteista, joissa oikeita vastauksia kysymyk-
siin voi olla useampi kuin yvksi; ne liittyvdt selkedmmin
arkiel&médn, jossa ihmiselld on toimintansa suhteen vaih-
toehtoja valittavanaan. (Postman & Weingartner 1970: 119 -
121.)

Tieto voidaan jakaa eri kategorioihin ainakin sen
perusteella, kuinka sidonnaista se on viestintdédn, vaittas
Habermas (1971). Ihmisen yksityisesti, ympdristoddn tark-
kailemalla ja siind toimimalla saatua tietoa Habermas
nimitt&8 instrumentaaliseksi. Sosiaalisessa toiminnassa
muodostunutta tietoa, kuten esimerkiksi mielipiteitsd,
uskomuksia ja varsinkin ihmisen k&dsitystd itsestdédn, hén
kutsuu kommunikatiiviseksi tiedoksi. N&md tiedon lajit

muodostuvat Jja kasvavat eri tavoin: kommunikatiivinen
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tieto on instrumentaalista enemm&n sidoksissa ihmisten
toimintaan yhteisdnd sekd min&dn sisdiseen tarkasteluun.
Instrumentaalinen tieto on tietoa elinympdristdssd olevis-
ta, inhimillist&d poikkeavista lainalaisuuksista. (Habermas
1971: 210 - 212.)

Leino (1990) erittelee tiedosta empiirisen tie-
don, rationaalisen tiedon, metaforisen tiedon, toteavan
tiedon ja toimintatiedon. Rationaalinen tieto on loogista,
pohtijasta paljolti riippumatonta tietoa, metaforinen
tieto on kommunikaatioon liittyvd&d tietoa, toteava tieto
on kielellistettyd tietoa, jonka arvoa voidaan punnita
ajattelulla ja toimintatieto liittyy maailmassa toimimi-
seen tietyilld tarkoituksenmukaisilla tavoilla. (Leino
1990: 45 - 47.)

Turunen (1990) jaottelee tietoa toiminnalliseksi,
taito-, prosessuaaliseksi, informaattiseksi sekd teoreet-
tiseksi tiedoksi. Toiminnallinen tieto on h&nen mukaansa
tietoa, joka syntyy henkilékohtaisesta yhteydestd& johonkin
kohteeseen. Taitotieto on tietoa jostakin kaytdnnén toi-
minnasta, esimerkiksi vasaran kadyttdmisestd. Prosessuaali-
nen tieto on kulttuuri- ja ihmistietoa, elamyksid, arvos-
tuksia sekd mielikuvia asioista. Informaattinen tieto on
tietoa erilaisista mieleen muodostuneista rakenteista. Se
voi olla hysddyllistd ja pohjautua kasitteiden kaytolle.
Teoreettinen tieto on asioiden vyleistd tarkastelua ja
kdsitteiden mddrittelyd. (Turunen 1990: 73 - 80.)

Tiede on toimintaa maariddvd ndkodkulma uskonnon ja
taiteen ohessa, kirjoittaa Venkula (1990). Namd eri ndko-
kulmat eivét sulje toisiaan kokonaan pois, mutta niissa
jokaisessa on alueita, joita ei voida ymmédrtdd toisesta
ndkdkulmasta kdsin. Tiedonmuodostus tapahtuu mentaalisessa
jdrjestelmidssd, jonka osa-alueita ovat episteeminen, emo-
tionaalinen, eettinen, esteettinen ja empiirinen osajdr-
jestelméd. Episteeminen osajdrjestelmd on rationaalinen ja
tiedollinen j&rjestelmd. Emotionaalinen osajdrjestelma
liittyy ja pohjautuu tunteisiin ja vaistoihin. Eettinen

jarjestelmd liittyy arvoihin, vastuuseen ja velvollisuuk-
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siin. Esteettinen osajédrjestelmd on muodon, harmonian,
kauneuden ja suhteiden tajua. Empiirinen osajédrjestelmi on
omaan toimintaan ja kokemukseen perustuva jarjestelmi.
Muodostunut tieto on ndiden jarjestelmien yvhteistoiminnan
tulos. (Venkula 1990: 84, 85, 93 - 99.)

Kamii (1990) erottaa toisistaan fyysisen, sosiaa-
lisen ja loogis-matemaattisen tiedon. Loogis-matemaattinen
tieto syntyy pdadttelyn avulla kun taas fyysinen tieto
syntyy empiiristen havaintojen avulla. Sosiaalinen tieto
on yhteisélle yhteistd tietoa maailmasta. Se on yleenséd
sopimuksia asioista. (Kamii 1990: 23, 24.)

Eri yksildiden kdsitykset tiedosta ovat toisis-
taan eroavia siitdkin huolimatta, ettd niistd voidaan
1l6ytdd monia samoja elementtejd (Voutilainen ym. 1990).
Tiedonkdsityksid voidaan luokitella ainakin tiedon hankin-
tatavan, tiedon arvostamisen, staattisuus-dynaamisuus-,
passiivisuus-aktiivisuus-, taito-tieto- sekd irrallisuus-
kokonaisuus-asteikkojen perusteella. Tieto voi olla eri-
laisista ldhteistd tai kokemisella hankittua ja se voidaan
perustella monilla eri tavoilla. Tietoa voidaan pitaa
muuttuvana tai muuttumattomana Jja sitd voidaan kayttaa
aktiivisesti tai passiivisesti. Tieto voidaan n&hdi koko-
naisuutena tail sirpaleina ja se voidaan kokea arvoksi
sindnsd tai sitten sen merkityksen voidaan ndhda syntyvéan
vasta hyoédyn kautta. (Voutilainen, Meht&dl&inen & Niini-
luoto 1990: 15 - 18.)

Filosofit néayttdvat Jjo osoittaneen sen, etta
tietoa voidaan 1luokitella useilla tavoilla monista eri
n&dkokulmista. Meitd kiinnostava seikka on etenkin se,
ettei tieto ole laadullisesti yhtendinen, vaan moniulot-
teinen kokonaisuus.

Filosofit pohtivat my6s sitd, ettd on olemassa
monia erilaisia késityksid tiedosta. Se, mitd joku saattaa
pitdd totena ja tietona, voi jonkun toisen mielestd olla
ainoastaan olettamusta. Tietoon voi lisdksi suhtautua ja
sitd voi hankkia monilla eri tavoilla. Jonkinlainen tie-

donk&sitys ndyttdd kuitenkin olevan olemassa Jjokaisen
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ihmisen ajattelua ja toimintaa ohjaamassa. Tastd padtel-
mastd herddkin kysymys opettajan tiedonkdsityksestd ja sen
vhteyksistd puheviestintddn: Onko opettajalla mahdollisuus
tiedostamattaan vaikuttaa oppilaittensa tiedonkdsityksen
kehittymiseen puhumisen keinoin? Tdmd selvenee seuraavassa
kappaleessa, jossa tarkastelemme kielen ja yksildn tiedon-

kdsityksen suhteita.

3.3 Yksildén tiedonkdsitys ja kieli

Harré ja Gillett (1994) luonnehtivat kieltd keskustelussa
ik4an kuin aivojen ty®dkaluksi, jonka avulla ihminen sopeu-
tuu sosiaalisessa ympdrist6ssd vallitseviin merkityssuh-
teisiin ja k&ytéssd oleviin perusolettamuksiin. Ihminen
opettelee tulemaan toimeen lajitovereidensa kanssa omaksu-
malla kulloisenkin yvhteisénsd puhekulttuurin. Sosiaalinen
tieto on ennen kaikkea sopimuksia. Esimerkiksi késitteet
oikea ja vadri sekd totuus ja valhe saavat merkityksensé
vhteis6ssd toimimisen kautta, ja tapahtumien jasennys
tapahtuu kielellisesti. (Harré & Gillett 1994: 30 - 36, 80
- 82.)

Kaikki kielellinen viestintd on velvoitettu toi-
mimaan jonkin merkityssuhdejarjestelmdn ehdoilla, vaittaa
Wittgenstein (1981). N&itd jarjestelmida Wittgenstein ni-
mittdd kielipeleiksi. H&nen mukaansa sanoilla ei ole mi-
td3dn absoluuttista merkitystd, vaan ne saavat merkityksia
vasta sen mukaan, miten niit&d kaytetddn arkielaméssé.
Miten kielipelit sitten ilmenevadt keskustelussa? Wittgen-
stein huomauttaa, ettd lauseiden erilaisia kéyttétapoja on
lukemattomia. T&1ll6in on mahdollista, ettd ihmiset puhuvat
keskendédn samoja kédsitteitd k&yttden eri asioista. Yhtei-
nen piirre kielipeleille ilmenee helpoiten tilanteessa,
jossa syntyy kommunikaatiokatkos kahden ihmisen keskuste-
lussa siksi, ettd toinen keskustelijoista ottaa k&yttddn
kielipelin, jota toinen ei tunne. Uuden kielipelin ké&yt-

té6n ottaneen osapuolen vastuulla on ilmaista kantansa
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aikaisemman keskustelun sddntébéjen puitteissa, 3jos hén
haluaa saada kontaktin j&lleen aikaan. Tuntiessamme monta
erilaista keskustelutapaa voimme p&&dttdsd, mihin kielipe-
leihin otamme osaa. (Wittgenstein 1981: 27, 36, 37, 49,
127, 135 - 137.)

Kielipelien k&yttd6 on siis ainakin joissakin
tapauksissa kielen kdyttdjén valittavissa. Mutta jos ker-
ran kaikki merkitykset muotoutuvat kielijdrjestelmdn eh-
doilla, niin eik¢ silloin ole kielipelejad, joita olemme
pakotettuja kayttadmddn? Wittgenstein toteaa, ettd ‘"sen
minkda tdytyy nakojddn olla olemassa, kuuluu kieleen. Se on
pelimme paradigma - jotain, johon verrataan" (Wittgenstein
1981: 55). T&ta selittdd se, kuinka vdhdn joidenkin tie-
teenalojen ajattelutavat eli tiedonk&dsitykset ovat yhteen-
sopivia keskenddn. Tamd nédkyy esimerkiksi verrattaessa
mielipiteen merkitystd teologisessa vdittelyssd ja toi-
saalta matemaattisen todistuksen osoittamisessa. Ndkemyk-
sen ei voida sanoa olevan matemaattisessa todistamisessa
sen enempdd oikea kuin vaarakadn, vaan se on taysin hyoddy-
tén: logiikan puitteissa silld ei ole mitddn arvoa. Se
kuuluu toiseen kielipeliin, siihen, joka kdsittelee maail-
mankdsityksen ongelmia yksilén ndkoékulmasta. (Wittgenstein
1981: 55 - 58.)

Toisen ihmisen ajattelua laajentava henkilé on
siis kahlittu kéayttédmddn erilaisia ké&sitejdrjestelmisa
opettaessaan eri tiedonalojen asioita. Wittgensteinin
mukaan filosofisessa mielessd toisen ihmisen ajattelu jaa
ulkopuolisille mysteeriksi. Siten ainoaksi keinoksi valit-
tdd merkityksid j&& mahdollisimman johdonmukainen puheta-
pa. (Wittgenstein 1981: 184 - 185.)

Kaikki kdsitykset eivdt perustu tietoon, vaan
ihmiset toimivat myds uskon pohjalta. Wittgenstein kiin-
nittdd huomion itse verbiin uskoa. Hénen mukaansa se kuvaa
sanaa kayttdvan henkildn mielentilaa jonkin asian suhteen.
Yleensd lauseisiin, jotka ovat muotoa “uskon, ett&d asia on
niin-ja-niin” suhtaudutaan aivan kuin henkild esittdisi

jotain tiedollisesti perusteltua faktaa. Tamid ei kuiten-



24

kaan ole hyvdksyttédvdd kielenkdyttod: uskoa el perustella,
sitd joko on tai sitten ei. Tiedosta voimme sanoca, onko se
oikeaa vaiko vddr&dd. Usko on ilmaisu, joka kuvaa ihmisen
kdsitystd niistdkin asioista, joita hén ei voi perustelta-
vasti tietona esittdd. Usko on Wittgensteinin mukaan erés
ihmisajattelun muodoista. Se ei ole kuitenkaan tietoa,
eikd sitd tulisi tietoon rinnastaa. Kuitenkin esimerkiksi
opettajalla on valta muuttaa tilanne asiakeskustelusta
keskusteluksi uskomuksista. T&alléin kielipeli muuttuu
siten, ettd keskustelun aiheesta tiedottamisen sijaan
tiedotetaankin keskustelun osallistujista. (Wittgenstein
1981: 297 - 301.)

Luonnostaan yksityisid kokemuksia ovat kaikenlai-
set aistimukset ja tunne-eldmykset, sekd niiden ilmaisemi-
nen onnistuu vain kulttuurin oman ilmaisutavan kautta.
Tdssd kohden ihmisen kdytdssd el ole mitd&n muuta vertai-
luasteikkoa kuin omat kokemukset. Emme pysty vertaamaan
esimerkiksi kipuaistimuksiamme samoin kuin urheilutulok-
sia, wvaan voimme ainoastaan eldytyd toisen asemaan sen
mukaan, kuinka paljon meilld on itsell&dmme samankaltaisia
kokemuksia. (Wittgenstein 1981: 147 - 150.)

Ihminen on eristetty omaan vksityiseen maailmaan-
sa, omien kokemustensa muokkaamaan todellisuuteen, sanovat
Postman ja Weingartner (1970). Tamdn takia ihminen on
kykenemdtdn ndkemddn mitd&n tadysin objektiivisesti. Post-
man & Weingartner pit&vat kieltd epidtdydellisend vadlineend
havaintojen muodostamisessa ja niiden vadlittédmisessa.
Heiddn mukaansa yleinen arkiajattelua vaivaava tottumus on
se, ettd kieli ilmaisee ajatuksen tai heijastaa todelli-
suutta. (Postman & Weingartner 1970: 102, 103.)

Habermas (1971) erottaa toisistaan arkikielen
(ordinary language) ja puhtaan kielen (pure language).
Arkikielessd asioita ilmaistaan usein epdsuorina ja epéa-
tdydellisind lauseina. Niiden sisdltd on vahvasti sidon-
nainen siihen, ettd kuulija ymmdrtdd kayttdd ymparistdddn
ja viestijdn eleitd hyvdkseen sanoman ymmartdmisessd.

Arkikielessid tilanteiden moninaisuus antaa mahdollisuuden
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tulkita viestejd usealla tavalla. Puhtaassa kielesssi,
jonka muodon esimerkiksi tieteelliset kirjoitukset ovat
velvoitettuja tdyttédmddn, epdmidrédisyyden ongelmat yrite-
tdédn minimoida kayttam&llsd kieliopin mukaisia lauseraken-
teita sekd maddrittelemdlld kaytdssd olevat késitteet mah-
dollisimman tarkasti. Habermas kuitenkin korostaa sitd,
ettd kielellinen viesti on aina mahdollista vastaanottaa
vain arkikielen ja ihmisen yksityisen eldmismaailman ra-
joissa. Kokemukset antavat ymmdrrykselle rajat. Kun useat
erilaiset eld&mismaailmat joutuvat kommunikaatioon keske-
nddn, saavat kielen eri ilmaisut uusia, paikallisia merki-
tyksid. Usein arkikielessd ilmaistaan asioita jattamdalla
ne tarkoituksellisesti sanomatta tai sanomalla juuri pdin-
vastainen kuin mitd tarkoitetaan. (Habermas 1971: 163 -
169, 192.)

3.4 Tieto koulussa

Tédssd yhteydessd tarkastelemme, mitd mieltd tiedon ké&asit-
telemisestd koulussa ovat asiaa tutkineet ja pohtineet
henkilsét. Millaista tietoa koulussa tuodaan esille ja
miten sitd voitaisiin luokitella?

Kyky omaksua, ymmdrtdd ja kdyttdd tietoa on Vou-
tilaisen ym. (1990) mielestd tullut kouluopetuksen keskei-
seksi elementiksi. Arvostukset ja tunteet eivdt heidan
mukaansa ole tiedosta irrallisia, vaan ne liittyvét kaik-
keen ajatteluun. Koulun tiedonkdsitystd he kutsuvat staat-
tiseksi ja yksildén roolia tiedon suhteen passiiviseksi.
Osa tiedonk&dsityksestd on toki aina tiedostamatonta. Kou-
lussa tiedonkédsitykselle on ominaista pinnallisuus, pas-
siivisuus, staattisuus, kriittisyyden puute, k&dsitteelli-
nen epdmddrédisyys ja sirpaletiedon suosiminen. (Voutilai-
nen, Mehtdldinen & Niiniluoto 1990: 9 - 10, 19 - 21.)

Lehtinen (1989) kritisoi voimakkaasti sitd, ettei
kouluissa ole mahdollista vakuuttua tiedon oikeellisuudes-

ta oman ajattelun avulla. Koulussa syntyy rakenteellisesti
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rajoittunutta tietoa, jonka perusteet ovat heikkoja. T&ta
Lehtinen nimitt&dd koulutiedoksi. Oppiminen on tietojen ja
taitojen kulissien mddrdllistd oppimista mahdollisimman
lvhyessd ajassa. Kayttdkelpoista, soveltavaa tietoa ei
pddse syntymddn. Tyypillistd on hdnen mukaansa kyselevédn
opetuksen kayttd keskustelun sijasta. Johdattelevien kysy-
mysten varaan rakentuva opetuskeskustelu on Lehtisen mu-
kaan ongelmallinen juuri tiedonkdsityksen kannalta. (Leh-
tinen 1989: 7 - 10, 13, 15, 25 - 28.)

Koulun tiedonk&sitys estdid uutta luovaa vuorovai-
kutusta, vaittdad Virkkunen (1990). Oppimisen kohteena on
nyt autoritatiivinen teksti ja oppimisen pddmuotona teks-
tin toistaminen. Tiedon lisddntyminen on uusien ideoiden
muodostamista ja tieteellisen maailmankuvan laajenemista.
Tatd el kouluopetus tue mill&édn tavalla. Oppilaiden tulisi
Virkkusen mukaan k&ydd l&dpi tiedon luomisen ja kritiikin
historiaa. Virkkunen haluaisi kouluun mahdollisuuden dia-
login kayttddn, jolloin tieto syntyisi perusteiden vakuut-
tavuudesta auktoriteetin sijasta. (Virkkunen 1990: 130 -
134, 145 - 151.)

Edellisen perusteella voidaan todeta, ettd koulun
toimintaa ohjaa kaytdnndéssd yksi tietynlainen, mddriteltéa-
vissd oleva kdsitys tiedosta. Toisaalta olemme jo osoitta-
neet, ettd jo pelkdstddn tieteellinen tieto voidaan jakaa
useaan eri lajiin. Koulussa tadm& jaottelu tapahtuu oppiai-
neittain. Seuraavaksi tutkimmekin, millaisia tiedonlaadul-
lisia eroja voidaan kirjallisuudesta loéytdd, kun aihetta

tarkastellaan koulun oppiaineiden tasolla.

3.5 Oppiaineiden tiedonlaadullisista eroista

3.5.1 Tieto uskonnossa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 kannustaa

pohtimiseen, keskusteluun ja uskonnollisten wvakaumusten

kunnioittamiseen. Uskonnon opetuksen tavoitteena on tukea
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oppilasta oman eldmidnkatsomuksen muodostamisessa, moraali-
sessa kehityksessd sekd ymmdrtami#dn eri tavoin ajattelevia
ihmisia. (OPS 1994: 89 - 90.)

Yli-inhimillisten olentojen voimaan auttaa tai
vahingoittaa ihmistd uskotaan joka puolella maailmaa (Spi-
ro 1986). Uskonto on kulttuuri-instituutio, joka pyrkii
vuorovaikutukseen kulttuurillisesti ilmaistujen yli-inhi-
millisten olentojen kanssa. Uskonnon voima perustuu aina-
kin yli-inhimillisten olentojen avun tavoitteluun ja ha-
luun toimia niiden tahdon mukaan. Uskonnollinen toiminta
tyydyttdd ihmisessd joitain tarpeita, joita on hyvin vai-
keaa mdAdritelld tarkasti. (Spiro 1986: 60 - 63, 73 - 75.)

Geertzin (1986) mukaan uskonto eroaa tieteestd
siten, ettei se kyseenalaista kaikkea. Taiteesta se erocaa
siind, ettei se anna illusioiden vaikutelmaa, vaan pyrkii
syventdmddn totuuden kdsitettd. Ihmisten uskomukset ovat
kuitenkin yhtd moninaisia kuin he itsekin. Uskon merkitys-
td ei siis vol yleisesti arvostella. (Geertz 1986: 118,
130, 131.)

Uskonnollinen viesti voidaan ymmdrtdd ja l&ahett&dd
monilla eri tavoilla ja monissa eri muodoissa, kirjoitta-
vat Evenshaug ja Hallen (1988). Uskontoa opitaan ensin
konkreettisina termein&d ja asioina, kunnes oppija on kypsé
kdsittdmdsdn osan asioista abstraktisti ja rakentamaan omaa
uskoaan. (Evenshaug & Hallen 1988: 201, 203 - 211.)

Kristillisen opin ja omakohtaisen uskon asettami-
nen vastakohdiksi on Juntusen (1982) mielestd harhautta-
vaa. Hanen mukaansa ei ole olemassa opitonta kristilli-
syyttd. Oppi on vksi uskon olemassaolon ilmaus ja samalla
uskon sisdllén verbalisointia. Dogmatiikka nousee hdnen
mukaansa uskon sisdllén késitteellisen médrittelyn tar-
peesta. Oppi kuvaa kristillisen uskon sisdltod, madrittaa
ja rajaa sen. Toiseksi oppi palvelee opetusta ja kolman-
neksi se toimii uskontunnustuksena. (Juntunen 1982: 8 -
10.)

Pyysidinen (1982) jaottelee uskonnon opetuksen

tyypit tunnustukselliseen, tunnustuksettomaan ja objektii-
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viseen uskonnonopetukseen. Tunnustuksellisella opetuksella
hdn tarkoittaa uskontokuntasidonnaista uskonnonopetusta.
Tadhi&n opetukseen yleensd yvhdistetddn etiikan ja uskontojen
historian opetus. Pyysidinen kuvailee tunnustuksetonta
uskonnonopetusta erilaisia uskonnollisia ja eettisid néke-
myksid vertailevana opetuksena. Objektiivinen uskonnonope-
tus merkitsee uskontotiedon opetusta. Objektiivisessa
opetuksessa oppilaat johdatetaan puolueettomasti tarkaste-
lemaan erilaisia eldmd@nkatsomuksia. (Pyysidinen 1982: 217
- 223.)

Iivosen (1997) mukaan tunnustuksellisuuden méé&a-
rittelyssd voidaan kdyttdd joko pedagogista, juridista tai
teologista ndkdkulmaa. Pedagogisen ndkékulman mukaan tun-
nustuksellisuus on uskonnollista kasvatusta luterilaiseen
kulttuuriin. Juridisesta nédkodkulmasta tunnustuksellisuus
on kansan enemmistén mddrittelemd poliittinen tahto kou-
luopetuksen suunnaksi. Teologisesta n&dkokulmasta tunnus-
tuksellinen opetus on ennen kaikkea wvakaumuksellisuutta.
Termin merkitys muuttuu Iivosen mukaan jatkuvasti. (Iivo-
nen 1997: 26 - 27.)

Etiikan opetuksessa on keskeistd huomata, etta
eettinen kayttdytyminen on hyvin tilannekohtaista (Helkama
1993). Jotta voitaisiin pohtia ihmisten toimintaa eri
paatdksentekotilanteissa, pitdisi ensin tietdd, nakeekd
toimija tilanteen moraaliseksi tilanteeksi ollenkaan.
Uskonto tuo Wahlstrémin mukan etiikkaan ndkékulmia, mieli-
piteitd, kohdistaa pohdintoja sekd antaa etiikalle kielen.
(Helkama 1993: 33, 68; Wahlstrdm 1993: 116.)

Uskonto on eri uskontoja, vksilén uskoa ja etiik-
kaa kasittelevd oppiaine, Jjonka opetuksessa aihealueet
ovat suureksi osaksi abstrakteja. Tieto uskonnossa perus-
tuu enimmikseen dogmeihin ja uskomuksiin, joita ei voi
perustella tieteellisesti. Suomessa uskonnon opetus tapah-
tuu luterilaisesta n&kodkulmasta, jonka etiikkaa, dogma-
tiikkaa ja kirkkohistoriaa opetuksessa eniten tarkastel-

laan. Uskonnon opetuksen tarkoitus on kdsitelld uskoon ja
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etiikkaan 1liittyvid asioita pohdinnan avulla ja tukea

oppilasta hidnen muodostaessaan omaa uskoaan.

3.5.2 Tieto matematiikassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteitten 1994 mukaan
matematiikan oppimistilanteiden tulisi olla keskuste-
lunomaisia, kokeilevia ja ongelmakeskeisid ja pohjautua
niin usein kuin mahdollista oppilaan eldménpiiriin liitty-
viin tilanteisiin ja ongelmiin. Ongelmanratkaisuproses-
seissa olennaista on osuvien kysymysten muodostaminen seka
tehtdvien hahmottaminen ja rajaaminen. (OPS 1994: 76.)

Aritmetiikka ja geometria ovat Aeblin (1991)
mukaan syntyneet ihmisten pohtiessa arkipdivan ongelmia.
Myds Klein (1968) on samaa mieltd. Matematiikan opetuksen
keskeinen osa on asioiden koodaus symbolikielelle, miké&
vol olla osalle luokasta vaikeaa. Oppilaan taytyy mieles-
s&i&n korvata jokin mielikuva symbolilla ja osata té&mén
jalkeen operoida niilld uudessa muodossaan. Matematiikassa
tarvitaan myds automatismeja, eli operaatioita, joita ei
tarvitse pohtia onnistuakseen niiden kayttamisessd. Ongel-
ma on k&ytdva 1ldpi sanallisesti ja ongelma ratkaistava
loogista ja jarkevdd reittid vahingossa onnistumisen si-
jaan. (Aebli 1991: 233, 238, 247, 251 - 258, 262 - 264;
Klein 1968: 11, 26.)

Koulun matematiikan opetus antaa paljon mahdolli-
suuksia loogisen ajattelun ja deduktiopddttelyn opettami-
seen, kirjoittaa Malinen (1992). Matematiikan kouluopetuk-
sessa ja sen tutkimuksessa kuitenkin keskitytddn ongelman-
ratkaisuun ja kognitiiviseen prosessointiin loogisen ajat-
telun tarkastelun sijasta. (Malinen 1992: 9, 12, 38 - 40.)

Matematiikan opetuksen t&rkein tavoite on oppi-
laan ajattelun kehittdminen abstraktin ajattelun, yleis-
tysten teon, koodaamisen sekd ongelmanratkaisun opettele-
misen avulla (Dienes 1978: 82 - 94).

Leinon (1994) mukaan er&ds matematiikan keskeisim-

mistd péddmddristd on tiedon ja ymmidrryksen luominen ja
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rakentaminen ulkoa opettelun sijasta. Parhaimmillaan sub-
jektiivinen ja tieteellinen k&sitys ovat vuorovaikutussuh-
teessa toisiinsa ja teoriaa sekd sovellutuksia k&sitell&én
vhtd aikaa. (Leino 1994: 13 - 18.)

Matematiikka on siis parhaimmillaan loogista
ajattelua ja ongelmanratkaisukykyd kehittdvad oppiaine.
Matemaattisissa jadrjestelmissd kysymyksiin on olemassa
oikeita ja vadria vastauksia, joihin pdidsy on perustelta-
vissa. Oppiaine on kdytdntddn yhteydessd oleva tiedonalue,
joka kayttdd varsin abstraktia kieltd. Matematiikassa ei

pelkille uskomuksille ole koskaan sijaa.

3.5.3 Tieto ympdristd- ja luonnontiedossa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 mukaan
ympdristd- ja luonnontieto tarkastelee luontoa, ihmistd ja
nédiden vuorovaikutusta. Oppimiselle on ominaista etenemi-
nen ilmididen havaitsemisesta k&sitteiden jasentdmiseen ja
opitun tiedon k&yttdmiseen arkielamidssd. Oppilas oppii
havainnoimaan elinympdristdddn ja sen ilmiditd sekd teke-
madn havaintojensa perusteella kysymyksid ja johtopaatok-
sid sekd keskustelemaan niistd. OPS:n mukaan tieto luon-
nontiedosta on nopeasti muuttuvaa, minkd vuoksi on térke&dd
oppia k&sittelemddn tietoa, suhtautua siihen kriittisesti
ja oppia tuottamaan sitd itse. (OPS 1994: 78 - 80.)

Arkitieto Jja luonnontieteellinen tieto tulee
liittdaada yhteen herdttden epdilyvksid arkitietoja kohtaan
(Ojala 1997). Luonnontieteelliset teoriat eividt ole ehdo-
ton totuus asioista, vaan ne kehittyvdt koko ajan. Oppi-
laiden olisi saatava oppia tietonsa niiden perusteita ja
vaihtoehtoisia selityksid pohtimalla. Ojalan mielestéa
tietojen opettelua tdrkedmpdd on opettaa sitd, mitd luon-
nontiede ja sen harjoittaminen on. (0Ojala 1997: 38, 40,
46, 92 - 94, 98.)

Tieto ympdristdstd on paljolti sanatonta seka
kaytadntdihin, kulttuuriin ja kieleen sitoutunutta. Ymmar-

ryksen kehittyminen on ennen kaikkea tiedostetun ja tie-
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dostamattoman rajan siirtadmistd, mihin p&d&dstéddn etenkin
ongelmakeskeiselld opetuksella. (Kapyla 1995: 32, 39.)

Starr ja Taggart (1992) mddrittelevidt biologian
tutkimuksen ongelmien ja hypoteesien asettamiseksi, mah-
dollisten vastausten pohtimiseksi, hypoteesien testauksek-
si, uusien testaustapojen laatimiseksi ja objektiivisuu-
teen pyrkimiseksi. Koska kyse on laajoista vuorovaikutus-
suhteista, ei tutkimus aina vastaa kaikkiin kysymyksiin.
Teoriat kehittyvédt tiedeyhteis6én yvhteisten pyrkimysten ja
useiden tutkimusten kautta. Luonnontieteellinen tieto
eroaa uskomusten esittelystd siind, ettd se pyrkii objek-
tiivisuuteen systemaattisen tutkimustyén avulla. (Starr &
Taggart 1992: 2 -~ 15.)

Ympdrist6- ja luonnontieto on oppiaine, jonka
tieto perustuu ympadrdivdstd maailmasta tehtyihin havain-
toihin ja tutkimuksiin. Tieto luonnosta on muuttuvaa,
muttei tdysin suhteellista. Arkitieto ja uskomukset ohjaa-
vat ihmisen toimintaa myés ympdristénsd suhteen, ellei hén
pyri muodostamaan ja perustelemaan n&dkemyksiad ainoastaan
aisteillaan havaitsemistaan i1ilmidistd ja asioista. Tieto
luonnontieteessd on siis ennen kaikkea tieteelliselle

tiedolle perustuvia ja hyvin perusteltuja ndkemyksia.

3.5.4 Johtopddtdksid oppiaineiden tiedollisista eroista

Kédsittelemissdmme oppiaineissa ndyttdd loéytyvdn melkoisia
eroja jo tiedon perusteissa. Tama vaikuttaa opetukseen
keskustelujen osalta siten, ettd kaikista aiheista ei tule
puhua samalla tavalla, vaan puheenaiheen tiedonfilosofinen
tausta on ehdottomasti otettava aina huomioon. Esimerkiksi
eettinen keskustelu on kielellisesti sekd filosofisesti
aivan erilaista kuin keskustelu logiikan sddnnoistd. Ylei-
sesti ottaen kirjallisuuden perusteella matematiikka kou-
luaineena késittelee enimmdkseen loogisia totuuksia ja
niiden jarjestelmid. Uskonnossa tiedon perustana ovat

suureksi osaksi dogmit ja uskomukset. Ympdristd- ja luon-
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nontiede pohjautuu edellisid enemmén havainnoille ja nii-
den pohjalta muodostetuille késityksille ja teorioille.

Opettajan tydtd tutkiessa on mielestédmme aiheel-
lista huomioida, ettd kdsitys tiedosta on olemassa ainoas-
taan yksilén ajattelussa. Pedagogisessa ja ainedidaktises-
sa kirjallisuudessa voidaan kédsitelld tiedonlaadullisia
eroavaisuuksia ja niistd syntyvid ongelmia, mutta ne voi-
vat ainoastaan vaikuttaa lukijan tiedonkdsitykseen. Mit&dé&n
yleista, koko koulun toimintaa ohjaavaa tiedonkésitysté ei
ole olemassa, vaikka joitakin yvhteisid piirteitd eri yksi-
18iden tiedonkédsityksistd voitaisiinkin loytéaa.

Kun kyse on koulusta, pitd4 ottaa huomioon se,
ettd oppilaat ovat vain harvoin tutustuneet tiedonfiloso-
fisiin ajatuksiin, varsinkaan kirjallisuuden kautta. Oppi-
laat jaottelevat koulun esitt&mdd tietoa l&hinnd oppimate-
riaalin sekd opettajan puheen pohjalta. Tamén takia opet-
tajan vastuulle j&& se, etteivédt tiedon lajit péésisi
sekoittumaan opetuskeskustelussa keskenddn. Mik&dli puheen-
aiheiden taustalla olevia tiedonlaadullisia eroja ei huo-
mioida, on mahdollista, ettd puhutaan itse asiassa josta-
kin muugta kuin on tarkoitus. Tédllainen tilanne voisi olla
vaikkapa luonnontiedon tunnilla k&yt&véd keskustelu, jossa
hampaiden reikiintyminen selitettdisiin hammaspeikkojen

avulla.

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA METODOLOGISET RATKAISUT

4.1 Tutkimuksen lihtdkohdat ja toimintasuunnitelma

Tiukan pohdiskelun j&lkeen on aina hyvd kokeilla, missé
maadrin teoretisoinnit pitévat paikkansa kaytdnnéssa. Siksi
vierailimme videokameroin ja nauhurein varustettuina kah-
della yhdysluokkakoululla. Tavoitteenamme oli saada keréa-

tyksi aineisto, jonka analysointi toisi edelld esitettyi-
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hin teorioihin uusia n&kdkulmia sekd vastaisi pohdintamme
perusteella muotoilemiimme tutkimusongelmiin. Ennakkokédsi-
tyksidmme tutkimuskohteemme kokonaisuudesta on esilla

seuraavassa kuviossa.

opettajan oppilaiden
kdsitys \ / kdsitys
tiedosta \ / tiedosta
\ /

verbaalinen ------ OPETUSKESKUSTELU -~---- verbaalinen
ilmaisu / ilmaisu

/
kédsitys /

ainedidaktiikasta

Kuvio 1: Tutkijoiden ennakkokidsitys opetuskeskustelutilan-

teessa vaikuttavista tekijoista

Tutkimusongelmat:

1. Millaisia tiedonlaadullisia eroavaisuuksia voidaan
havaita oppiaineissa uskonto, matematiikka sekd ymparisto-
ja luonnontieto ké&aytyjen opetuskeskusteluiden v&lilléa
tutkimuskohteina olevien 1luokkien ja niiden opettajien

toiminnassa-?

2. Miten tietoa opetuskeskustelussa voisi laadullisesti
luokitella aineiston analyysin ja aikaisempien teorioiden

avulla?



34

3. Millaisia edellytyksid ja rajoituksia kieli asettaa

opetuskeskusteluille tutkimuskohteina olevilla luokilla?

Syrjdlan (1988) mukaan tutkimuksen toimintasuun-
nitelma merkitsee tutkimusongelmien muotoilua, tutkimus-
kohteen valintaa sekd matkaa tutkimusongelmista kohti
johtop&d&atdksid. Tutkimusongelmat saattavat tdsmentyd vield
kentdllda tutkijan havaintojen ja tutkimustyén pohjalta.
(Syrj&ala & Numminen 1988: 15, 16.)

Vulliamyn (1990) mukaan tuttu ympdristd voi estdi
mielenkiintoisen tutkimusongelman hahmottumista, missé
voivat auttaa aiheesta aiemmin tehdyt tutkimukset. Toi-
saalta tuntematon tutkimusympéristd saattaa aiheuttaa sen,
ettd aikaisempien tutkimusten mallit luovat ennakkokédsi-
tyksid tutkimuskohteista ja rajaavat pois havainnoitavia
asioita. (Vulliamy 1990: 167.)

Molemmat tutkimuksen koulut olivat ennesté&idn
meille tuttuja, koska olimme olleet harjoittelijoina kou-
luilla, toinen Etel&- ja toinen Keski-Suomessa. Tdmd hel-
potti luokanopettajien mielestd lasten suhtautumista tut-
kimukseen. Toinen tutkija toi toisen koulun analyysiin
uusia ndkékulmia, kysymyksid ja ideoita.

Tutkimusongelmamme muotoutuivat suurilta osin
kolmen kuukauden aikana Jyvédskyldn yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksella sekd kolmen viikon aikana yhdysluokil-
la suoritettujen opettajaharjoitteluiden herdttédmille
kysymyksille, ké&dsityksille ja pohdinnoille. Kev&alla 1997
suoritetun opettajaharjoittelun jdlkeen valitsimme lopul-
lisen tutkimusaiheen, vaikka alueen keskeisimmit ongelmat
olivatkin jo melko pitkdlle muotoutuneita. Ta&mé&n harjoit-
telun aikana kiinnitimme huomiomme erityisesti opetuskes-
kusteluihin. Tarkkailumme auttoi meitd muokkaamaan ja
tarkentamaan oman tutkimuksemme tavoitteita, n&kdékulmaa
sekd haastattelurunkoja.

Toimimme tiiviissd vyhteistydssd koko tutkimus-

prosessin alusta. Teimme haastattelurungot, tutkimusongel-
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mat, tutkimuksen toimintasuunnitelman ja muut metodologi-
set paidtokset yhdessd keskustelujemme pohjalta. Kartoitim-
me ennakko-oletuksiamme jatkuvasti ja tarkkailimme tois-
temme toimintaa tutkimuksen alusta loppuun. Teoriataustaa
kokosimme vhdessd tutkimuksen alusta asti.

Tutkimusaineistomme koottiin kahdessa osassa.
Vietimme ensin viikon Etel&d-Suomessa neliopettajaisen ala-
asteen 1-2 -luokalla. Koululla korostimme tutkivamme il-
midtd, emmekd arvostelevamme luokanopettajia. Opettajalle
kerroimme, ettd tutkimme opetuskeskustelua eri oppiaineis-
sa ja luokan kahdellekymmenellekahdelle oppilaalle ker-
roimme tutkivamme oppituntien juttelua opettajan ja oppi-
laiden vadlilla.

Toinen tutkimuskohteemme oli Keski-Suomessa si-
jaitsevan kolmiopettajaisen ala-asteen 3-4 -~luokka. Luokan
vhdelletoista oppilaalle ilmoitettiin, ettd tarkoituk-
senamme oli seurata miten heidé&n luokkansa tunneilla kes-
kustellaan. Opettaja pyysi meiltd, ettemme kertoisi hé&nel-
le ennen aineiston keruuta muuta kuin aivan valttamé&ttomat
asiat, jotta hdn ei kontrolloisi kuvaustilanteessa liikaa
omaa kiayttadytymistddn. Hdnelle kerroimme tutkivamme ope-

tuskeskustelujen eroja eri oppiaineissa.

4.2 Laadullisen tutkimuksen ja tapaustutkimuksen yleis-

luonne

Laadullinen tutkimus tarkastelee Alasuutarin (1994) mukaan
aineistoa kokonaisuutena ja pyrkii valottamaan jonkin
asian tai ilmidén kokonaisuuden rakennetta. Tutkimus poh-
jautuu havaintojen pelkistdmiseen ja arvoituksen tai on-
gelman ratkaisemiseen. Erilaisuudet ja poikkeavat tapauk-
set suhteutetaan kokonaisuuteen. Tavoitteena on laatia
s8antdja, jotka pétevdt koko aineistoon. Laadullisessa
tutkimuksessa jokin asia tehdddn ymmirrettdvdksi teoreet-
tisella tasolla. (Alasuutari 1994: 12, 28 - 34.)
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Tucker, Weaver ja Berryman-Fink (1981) korostavat
tarkkaa ja kriittistd kirjallisuuden tutkimusta ennen
uuden tutkimuksen tekoa. Tutkija on aina tiedeyhteisén
jdsen, jonka tulee jo tutkimuksen luotettavuuden kannalta
tuntea ennen omaa tutkimusta rakennetut teoriat. (Tucker,
Weaver II, Berryman-Fink 1981: 7 - 9, 14, 34.)

Yin (1994) painottaa tutkimuksen suunnitteluvai-
heessa tarkkojen suunnitelmien tekoa. Aluksi tulisi pohtia
kysymyksid, ennakko-oletuksia sekd analyysi- ja tulkinta-
malleja. Teoriaa tulee rakentaa aivan alusta asti, mutta
lopullinen teoriapohja tulisi Yinin mielestd muodostaa
vasta tapausten tutkimisen jdlkeen. Yinin mukaan tutkijoi-
den tulisi tutkimuksen lisdksi tuntea my®s toisensa hyvin,
jotta heidén yhteistydkykynsd ja heikkoutensa olisivat
toisilleen selvid. Tutkimusongelmien t&drkein tehtdvd on
muistuttaa tutkijaa tutkimuksen suunnasta ja tiedon 1l&h-
teistd. (Yin 1994: 20 - 28, 54 - 56, 68, 69.)

Tapaustutkimusta voidaan Syrjaldn ja Nummisen
mukaan (1988) madritelld sille luonteenomaisten asioiden,
kuten yksiléllistdmisen, kokonaisvaltaisuuden, monitietei-
syyden, luonnollisuuden, vuorovaikutuksen, mukautuvaisuu-
den ja arvosidonnaisuuden avulla. Tutkimuksen kohteina
ovat sosiaalisen maailman inhimilliset merkitykset. L&ahto-
kohtana on yksildéiden kyky tulkita inhimillisen el&mén
tapahtumia ja tarjota toisille vyksildille tilaisuuksia
pohtia omia kokemuksiaan sekd oppia lukemastaan. Tutkija
ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn ja tutki-
jan persoona on tutkimuksen tdrkein tyévdline. (Syrjala &
Numminen 1988: Johdanto, 8 - 11.)

Tapaustutkimuksessa yleistdminen ei ole tilastol-
lista, vaan analyyttistd ja teoreettista. Keskeistd on
tutkittavan tapauksen ymmidrtédminen ja tulkintojen peruste-
lu. (Ahonen 1994: 152; Alasuutari 1994: 207, 209, 222;
Syrj&ald & Numminen 1988: 5 - 7, 12, 13; Yin 1994: 30.)

Tutkimuksen tilanteet ovat aina ainutkertaisia ja
tutkittavien henkilsdt yksilditd. Talldin kerdtty tieto voi

olla jopa ristiriitaista. Tutkimustyén aikana on téarkedd
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luottamuksellinen ja vuorovaikutuksellinen suhde tutkitta-
viin. (Syrj&dld & Numminen 1988: 77 - 81, 84.)

Omassa tutkimuksessammme kvalitatiivinen metodi
mddradaytyl jo tutkimuskohteen ja -ongelman mukaan. Halusim-
me paneutua syvadllisesti ja kokonaisvaltaisesti kahteen
tapaukseen ja tutkia opetuskeskustelua luokkahuoneissa.
Tutkimuksen tavoite on saada aineiston ja taustateorioiden
pohjalta muodostettua uutta yleistd opetuskeskustelun ja
opettajan tiedonkdsityksen teoriaa ja antaa opettajille
keinoja kehittdd keskustelua opetusmenetelmdnd. Pyrimme
teoreettiseen yleisyyteen ja aineistomme analyyttiseen
tarkasteluun.

Opetuskeskustelun, tutkittavien oppiaineiden ja
tiedonfilosofian teoriakirjallisuuteen tutustuimme jatku-
vasti heti tutkimuksen alusta asti. Teoriatausta kuitenkin
koottiin lopullisesti vasta aineiston analysoinnin j&l-
keen. Samassa yhteydessd sitd ja analyysid verrattiin
keskenddn. Huolellisella kirjallisuuteen tutustumisella
halusimme varmistua siitd, ettei tutkimuksemme kohteena
olevaa aihepiirida ja tutkimusongelmia ole vield tyhjentéa-
vadsti tutkittu. Y1llattdvaa olikin, etteivat tiedonkadsitys
ja opetuskeskustelu n&ytd kasvatus- ja kielitieteissa
esiintyvdt samoissa tutkimuksissa laisinkaan. Ainoastaan

filosofia pohtii keskustelua ja tiedonkdsitystd yhdessi.

4.3 Tutkimustapa

Etnografinen tapaustutkimus pyrkii ymmartadmddn ihmisten
toimintoja ja laatimaan selityksid sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen syy-seuraussuhteille. Tutkija on itse tietojen
pddasiallinen ldhde. Tutkija kokoaa osallistuvan havain-
noinnin avulla ensikdden tietoa sekd osallistujien havain-
toja tapahtuvasta ilmidstd. Tutkimuksen teoreettista taus-
taa pyritddn kehittdmddn koko tutkimusprosessin ajan.
Edellisten tutkijoiden teoriat eivédt etnografisessa tutki-

muksessa sido tutkijaa etukdteen. Kaikki etnografinen tyo
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kuitenkin perustuu tutkijan teoreettisiin oletuksiin.
(Syrjalad & Numminen 1988: 23 - 32.)

Fenomenografinen tutkimus tutkii Ahosen (1994)
mukaan ulkoisesta maailmasta saatujen kokemusten rakentu-
mista rationaalisten vksildiden mieliss&. Kédsitykset eri
ilmisdistd ovat eri yksiléilld laadullisesti erilaisia.
Haastattelujen 1luokittelujen avulla pyritdé&n ymmértéami-
seen, el selittémiseen. Tutkimus on empiiristd ja hyvin
holistista. Lisdksi tutkimus on hallitun subjektiivista,
mikd merkitsee sitd, ettd tutkija tunnistaa omat odotuk-
sensa, l&htdkohtansa ja taustasitoumuksensa ja yrittaa
tietoisesti kédsitelld niit&d. Teoriaa kootaan tutkimukseen
alusta asti, mutta se ei johda kdsitteiden ennakkoluokit-
teluun. Lopullinen teoreettinen viitekehys muodostetaan
vasta aineiston hankinnan j&lkeen. (Ahonen 1994: 114 -
117, 122, 123.)

Tutkimuksessamme on mukana ndkoékulmia sekd etno-
grafisesta ettd fenomenografisesta tutkimuksesta. Emme
pyri varsinaisesti tutkittavan ryhmé&n sisdlle, vaikka
olimmekin mukana tutkittavien koulujen toiminnassa haas-
tattelujen teon ja videokuvausten ajan. Tutkimuksen koh-
teena on yksi opetusmetodi ja sen tarkastelu kahden ta-
pauksen osalta. Tavoitteemme ovat suurimmaksi osaksi ajat-
telua kehittaviid ja t&htasdvat kaytdnnén havaintojen ja
aineiston pohjalta muodostettuun teoriaan (grounded theo-
ry) (Ahonen 1994: 123). Emme siis pyri tédssd tutkimuksessa
arvostelemaan tutkimuskohteidemme opettajia, vaan tarkas-
telemaan havaintojemme analysoinnin avulla opetuskeskuste-
lua ja tietoa yleiseltd teoreettiselta tasolta.

Tutkimme yksildiden toimintaa vuorovaikutustilan-
teissa siten, ettd olimme itse aineiston kanssa tutkimuk-
sen pé&dasiallisia 1ldhteitd. Tavoitteemme on aineiston
kdsitteleminen teoreettisella tasolla sitoutumatta mink&édn
alemmin esitetyn teorian todentamiseen tai kumoamiseen.
Haluamme ymmidrtdd tutkimaamme ilmidtd ja ottaa sen tutki-
misessa huomioon my®ds oppilaitten ja opettajien ajatuksia

ja mielipiteita.
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Alineistoa analysoitaessa tutkimustapamme l&hestyi
enemmankin laadullista sisdlldénanalyysid kuin etnografista
tai fenomenografista tutkimustapaa. Borgin (1968) mukaan
laadullinen sisdllénanalyysi tarkoittaa kommunikaation
tutkimista syy-seuraus -suhteiden havaitsemiseksi. Tavoit-
teena on eritelld, jarjestdd ja tyypitelld aineistoa siitéd
esiin nousevien asiayhteyksien mukaisesti. Laadullisessa
sisdllénanalyysissd aineistosta tehdddn johtopdatdksia ja
tulkintoja k&aytédnnéllisestd ndkdkulmasta selkeisiin viit-
tauksiin perustuen. Mahdollisia piilotarkoituksia ei yri-
tetd paljastaa. Buddin ym. (1967) mukaan sisdlldnanalyysié
kdyttadva tutkija esittdd aineistolle kysymyksid saadakseen
selville kausaali- ja merkityssuhteita kommunikaatiotilan-
teista. (Borg 1968: 1 - 6, 9, 10; Budd ym. 1967: 1 - 6.)

Aineistomme keskustelutilanteita tarkastellessam-
me olemme ensin kuvailleet tapahtumien etenemistd luokassa
(Eskola & Suoranta 1996: 106). Tamén jadlkeen olemme esit-
tdneet oman tulkintamme keskustelun taustalla vaikutta-

neista merkityssuhteista.

4.4 Tutkimuksen toteuttaminen ja tutkimusaineiston kerdéa-

minen

4.4.1 Haastattelut

Haastattelu kertoo asioista, joita ei voi havaita suoraan.
Se perustuu uskomukseen, ettd ihminen on aloitteellinen ja
tietoinen toimija, joka kykenee ottamaan kantaa asioihin.
Inhimillisen vuorovaikutuksen vaikutuksia tutkimukseen ei
edes yritetd minimoida, vaikka luotettavuuteen ja avoimuu-
teen kylld pyritddnkin. (Syrjald & Numminen 1988: 94 -
99.)

Haastateltavaa ei Alasuutarin (1994) mielestd saa
pyrkid ymmdrtdmddn liian hyvin, jolloin tarkennuksiin
pyrkivat Jjatkokysymykset Jjadisivdt itsestdénselvyyksind

tekemdttd. Puhe el ole vain viestint&dsa, vaan sellaista
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asiantilojen tuottamista, joka vaikuttaa todellisuuteen
tulkintojen ja ymmArtédmisen kautta. (Alasuutari 1994: 127,
128.)

Pattonin (1980, 1990) mukaan teemahaastattelussa
(the general interview guide approach) haastattelutilan-
teesta ollaan tietoisia, mutta haastattelua ei ole struk-
turoitu kysymysten tasolle. Tutkija kehittelee haastatte-
lutilanteessa kysymyksid ennalta pohdittujen teemojen
puitteissa. Standardoitu avoin haastattelu (standardized
open-ended interview) kayttdsd hyvdkseen valmiiksi laadit-
tuja kysymyksid, Jjoihin haastattelu suurimmaksi osaksi
perustuu. (Patton 1980: 198 - 205; Patton 1990: 278 -
281.)

Haastattelua rajoittaa aina sen kielellinen luon-
ne. Suullinen tieto saatetaan ymmart&da vadrin, eikd kieltd
aina osata kayttdda tehokkaasti. Haastattelija voili tosin
kysyd uusia kysymyksid, mik&dli ei ole wvakuuttunut siitéi,
ettd annettu vastaus vastaa kysyttyyn kysymykseen. Haas-
tattelija ei kuitenkaan saisi panna sanoja haastateltavien
suuhun. Eri tutkijoilla saattaa olla eri n&dkdkulma haas-
tatteluihin, mink& johdosta kahden tutkijan k&ayttd Jja
tietojen vhteistulkinta on suositeltavaa. (Tucker, Weaver
II & Berryman-Fink 1981: 103 - 109.)

Omat haastattelumme jakaantuvat opettaja- Jja
oppilashaastatteluihin. K&dytimme opettajan kohdalla stan-
dardoitua avointa haastattelua sekd teemahaastattelua ja
oppilaiden kohdalla standardoitua avointa haastattelua.
Halusimme haastattelujen avulla selvittd&d haastateltavien
ajatuksia seuraamistamme opetuskeskusteluista, jotta omat
tulkintamme saisivat niistd lis&d luotettavuutta, perus-
teltavuutta sekd kritiikkid. Osa haastattelukysymyksisté
muotoiltiin avoimiksi sen takia, ettd haastateltavat sai-
sivat tuoda esille omia ndkemyksiddn esimerkiksi luokkail-
mapiiristd samalla kun he vastaavat asetettuun kysymyk-
seen.

Haastattelurungot muuttuivat lasten osalta esi-

tutkimuksen myétd vastaamaan oppilaiden ajattelun tasoa
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entistd paremmin. Alkuperdiset kysymyksemme olivat eka-
luokkalaisille sellaisinaan hieman liian vaikeita ymm&r-
tdd. Esitutkimus toteutettiin erddssd pasdkaupunkiseudulla
sijaitsevassa koulussa haastattelemalla kymmentd ensimmdi-
sen ja toisen luokan oppilasta. Kysymysten sisdlloélliset
tavoitteet eivadt esitutkimuksen seurauksena muuttuneet,
mutta sanamuotoja muokkasimme oppilaille ymmérrettdvammik-
si.

Haimme oppilashaastatteluilla kuvaa luokan kes-
kustelukulttuurista oppilaan n&kékulmasta. Halusimme kat-
soa, mitd oppilas hahmottaa keskusteluksi ja jutteluksi,
ja miten opettajan ja oppilaan roolit keskustelussa toimi-
vat. Oppilailla oli tuntien jalkeisissd haastatteluissa
mahdollisuus kommentoida omaa osallistumistaan, oppituntia
ja opettajan toimintaa.

Ensimmdiselld koululla oppilaat valittiin haas-
tatteluihin siten, ettd pyrimme haastattelemaan luokan
keskustelukulttuuria kartoittavalla haastattelurungolla
kahdeksaa satunnaisesti valittua oppilasta, joista puolet
oli tytt6jad ja puolet poikia. Lisdksi haastattelimme jo-
kaisen tutkimustamme varten kuvatun keskustelun jalkeen
kahta oppilasta, joista toinen oli ollut tunnilla &d&dnesséa
usein ja toinen ollut keskustelun aikana enimmékseen hil-
jaa. Valinnat teimme vhdess& siten, ettd molemmat tutkijat
saivat sanoa niihin omat mielipiteensé.

Toisella koululla oppilashaastattelut erosivat
ensimmdisen tapauksen haastatteluista siten, ettd teimme
keskustelukulttuuria kartoittavat haastattelut vain kuu-
delle oppilaalle. Niéin tehtiin siksi, ettd luokalla oli
oppilaita vdhemmdn kuin ensimmdiselld koululla. N&ihin
syvempiin haastatteluihin oppilaat oli valittu satunnai-
sesti ja yleensd opettajan toimesta. Oppituntien jdlkeiset
haastattelut toteutettiin samoin kuin ensimmdiselld kou-
lulla.
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4.4.2 videokuvaukset

Videokuvasimme uskonnon, matematiikan ja ymparisto- Jja
luonnontiedon oppitunteja, joilla opettaja kayttda opetus-
keskustelua. Kuvatusta ja litteroidusta materiaalista
valitsimme keskustelutilanteita analyysid varten.
Kouluilla videoitavat tunnit sovittiin etukédteen.
Opetuskeskustelun mé&dritteli t&ssé yhteydess& luokanopet-
taja: emme rajanneet keskustelua omasta puolestamme miten-
kdsn, koska halusimme kuvata nimenomaan opettajan kasityk-
sen opetuskeskustelusta. Tunteja, joissa opettaja ké&ytti
opetusmuotona keskustelua, kuvattiin kahdeksan: kolme
tuntia ympdristé- ja luonnontietoa, kolme tuntia matema-
tiikkaa ja kaksi tuntia uskontoa. Ensimmédisell&d koululla
kuvaukset tehtiin kahdella videokameralla, joista toisella
kuvattiin opettajaa ja toisella oppilaita. Toisella kou-
lulla meilld ei ollut kaytdssdmme kuin yksi videokamera.
Siti vastoin luokkahuone o0li pienempi ja oppilaita véhem-

mian kuin ensimmdiselld koululla.

4.5 Tutkimusaineiston analysointi ja tulkinta

Kvalitatiivisen aineiston jarjestelyssd pyritddn syste-
maattisuuteen, perusteltavuuteen, kattavuuteen, rationaa-
lisuuteen ja totuudellisuuteen. (Syrjdld & Numminen 1988:
118.)

Alasuutarin (1994) mukaan tutkimusaineisto Ija
teoreettinen viitekehys asettavat molemmat toisilleen
rajoituksia. Teoreettinen viitekehys on syytd erottaa
empiirisen aineiston selittédmisest&d. Teoreettinen viiteke-
hys pyrkii pédsemddn yleisiin johtop&&dtoéksiin ja selitys-
malleihin paikallisten seikkojen tarkastelemisen sijasta.
(Alasuutari 1994: 69, 73, 233, 235.)

Mdakeldn (1990a, 1990b) mielestd tutkijan on ndy-
tettidva se muokkauksen ja pddttelyn ketju, jonka varassa

hidn on tuloksensa johtanut. Lukija ei saa olla tutkijan



43

intuitioon luottamisen armoilla. Analyysid voi toteuttaa
jo ennen kuin on suunnitellut lopettavansa aineiston ke-
ruun, jotta selvidisi, viel&kd uusi aineisto tuo tutkimuk-
seen uutta tietoa. Tutkija ei saa perustaa tulkintojaan
satunnaisiin poimintoihin, mink&d estémiseksi analyysin
tulee olla mahdollisimman kattava. (Mdkel&a 1990a: 3; Miake-
14 1990b: 52, 53, 57, 59.)

Ehrnrootin (1990) mukaan kvalitatiivinen analyysi
on keksimistd, mutta silti luotettavaa, perusteltua ja
johdonmukaista. Tieteellisen menetelmdn pddmddrdnd on
perusteltavuus ja siitd seuraava luotettavuus. Analyysiéa
voidaan arvioida silld, voiko lukija seurata tutkijan
pddttelyd sekd silld, pddsisikd toinen tutkija samalla
luokittelumekanismilla samoihin tuloksiin. (Ehrnroot 1990:
32, 36 - 40.)

Nuolijdrven (1990) mielestd keskustelun analyysin
lahtdkohta on keskustelun huomioonottaminen kokonaisuute-
na. Spekulaatioita ja etukdteisluokitteluja on varottava.
Keskusteluntutkija ei kerdd taustatietoa, vaan l&htee
liikkeelle itse keskustelusta. (Nuolijarvi 1990: 118, 119,
128, 129.)

Heiskalan (1990) mukaan tutkimusprosessi ei etene
lineaarisesti, mutta se voi edetd systemaattisesti. Ai-
neiston kerddmisen jadlkeen on tehtdvd siitd alustava tul-
kinta ja saatava siitd yleiskdsitys. Ensimmdinen tulkinta
saa olla lopullinen ainoastaan silloin, kun se on aukotto-
masti perusteltavissa. Ainoita oikeita tulkintoja on va-
rottava Jjatkuvasti. Tutkimus ei yleensd lopu, vaan se
lopetetaan. (Heiskala 1990: 244 - 251.)

Ennen kentédlle menoa olimme tutustuneet kielen-
ja dialogifilosofiaan, tietoteorioihin sekd opetuskeskus-
telusta kirjoitettuihin teorioihin. Lopullisen teoreetti-
sen viitekehyksemme sekd analyysin ndkdékulman loimme vasta
tutkimusaineiston keruun j&lkeen, jotta aiemmat julkaisut
eivat suuntaisi ajatteluamme jo tutkituille alueille tai
muuttaisi asenteitamme radikaalisti aihetta kohtaan. T&al-

laista ldhestymistapaa suosittelevat Ahonen ja Alasuutari
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(Ahonen 1994: 125; Alasuutari 1994: 229). Lukemamme teo-
riakirjallisuus auttoi meitd paneutumaan tutkimusai-
heeseemme entistd syvdllisemmin ja huomaamaan, mitd meidén
kannattaa tutkia ja ennen kaikkea sen, mita ei.

Analyysimme alkoi oppituntien litterointien luke-
misella. Teimme jo ensimmdisen l&apiluvun aikana alustavan
luokittelun, joka nousi tiedon, uskon ja mielipiteen ndko-
kulmien pohjalta. Tamd alustava ja aineistoa jasentava
jaottelu syntyi oman etukdteispohdintamme sekd& aineiston
tarkastelun avulla. Tarkastelimme myds sitd, miten opetta-
ja ohjaa keskustelua. Ensimmdisen l&piluvun tarkoitus oli
kuitenkin l&dhinnd yleisk&sityksen muodostaminen aineistos-
ta. Etsimme silti alusta asti opetuskeskustelujen laadul-
lisia eroja tavoitteenamme pystyd luokittelemaan erilaisia
opetuskeskusteluja tiedonk&dsitvksen, oppiaineiden ja kes-
kustelunohjaamisen n&dkékulmista.

Luokittelua l&dhdimme syventamdédn lukemalla opet-
tajien haastatteluja tulkintojemme todentamiseksi myo6s
tutkittavien nakokulmista. Erilaiset opetuskeskustelun
muodot késitteellistyivadt ja niiden laadulliset erot al-
koivat nousta esiin entistd selvempin&.

Kolmannen l&dpiluvun aikana etsimme tyypillisié
esimerkkejd eri opetuskeskustelutavoista sekd luokittelim-
me keskusteluja niiden laadullisten erojen mukaan. Kirjoi-
tusvaiheessa tutkimme vield oppilaiden haastattelut havai-
taksemme jotain uutta tai todentaakseemme jo havaitsemaam-
me. Ndkoékulma oli koko analyysin ajan opettajissa ja opet-
tamisessa. Tulkinnoissamme yritimme olla mahdollisimman
kriittisi&d: tarkkailimme toisiamme ja pyrimme yksimieli-
syyteen. Analysoimme autenttisia tilanteita ensiksi kuvai-
lemalla ja sitten niitd tulkitsemalla. Vaikka olemme pe-
rustelleet tulkintamme, ne perustuvat tdysin tutkijoiden
omiin ndkemyksiin ja ovat vahvasti subjektiivisia. Tutki-
joiden mielipiteiden wvaikutusta aineiston tulkintaan ei
kuitenkaan voida koskaan laadullisessa tutkimuksessa valt-
tda. Jo se, ettd tutkimuskohteina olevien opettajien ope-

tustavat erosivat toisistaan, vaikutti asennoitumiseemme



45

tutkimusaineistoa kohtaan. Emme verranneet opettajien
opetusta toisiinsa, vaan tarkastelimme luokkien toimintaa
omina tapauksinaan.

Analyysin jdlkeen syvennyimme jdlleen tutkimuk-
semme teoriaosaan ja muodostimme tutkimuksen lopullisen
teorian. Teimme tutkimuksen johtopdadtdkset oman analyysim-
me ja teoriaosuuden védlisen dialogin pohjalta. Analyysi
siis vaikutti ratkaisevasti siihen, millaiseksi lopullinen
tutkimuksemme teoriaosuus muodostui. Lopullisen teoriaosan
ja aineiston analyysin pohjalta muodostimme tutkimuksen
johtopéddtdkset. Johtopddtdsten yhteydessd tarkastelimme
aineistoamme yleisestd teoreettisesta ndkdkulmasta. Ai-
neisto tarjosi meille t&ss& yhteydessd esimerkkeja ja

todensi teoriaamme.

4.6 Tutkimuksemme uskottavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen kohdalla puhutaan uskottavuu-
den osoittamisesta sekd tulosten soveltamisesta ja tois-
tettavuudesta. Sisdinen validiteetti tarkoittaa sité&,
havainnoiko tutkija todella sitd, mitd hdn uskoi havain-
noivansa. Ulkoinen validiteetti taas merkitsee sitd, misséa
mddrin tutkimuksen oletukset ja kdsitteet vastaavat muiden
tapausten ilmididen ja tilanteiden olemusta. Ahosen (1994)
mielestd aineisto on validia ja aitoa, jos tutkittavat
puhuvat samasta asiasta kuin tutkija olettaa. Johtop&d&tok-
set ovat valideja, jos ne vastaavat sitd, mitda tutkitta-
vatkin tarkoittivat. (Ahonen 1994: 129 - 131, 152; Syrjala
& Numminen 1988: 135, 136, 139, 140; Yin 1994: 33 - 36.)
Aineistomme sis&distd validiteettia puoltaa se,
ettd tutkijoita oli koko tutkimusprosessin ajan kaksi ja
jokaisesta ratkaisusta kdytiin neuvotteluja. Haastatte-
luissa suurin osa kysymyksistd oli avoimia. Lis&ksi tut-
kittavilla oli mahdollisuus kysyd selventdvid kysymyksia
haastattelujen aikana. Lukijan on mahdollista pohtia si-

sdistd validiteettia tarkastelemalla itse autenttisia
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opetuskeskustelu- ja haastattelundytteitd. Ulkoista vali-
diteettia on hankalampaa perustella. Tiedossamme ei ole
yhtddn tarpeeksi samankaltaista tutkimusta, jotta voisimme
suoraan vertailla tuloksia tai ké&sitteitd. Ainoaksi yhty-
mékohdaksi jaavat lukemassamme teoriakirjallisuudessa
esiintyneet kédsitteet sek&d midaritelmat.

Ulkoinen reliabiliteetti tarkoittaa sitd, miten
samanlaisiin tutkimustuloksiin toinen tutkija tulisi sa-
massa tutkimuskohteessa samoja metodeja kayttden. Sisdinen
reliabiliteetti tarkoittaa sitd, miten yksimielisid samas-
sa tutkimuksessa mukana olleet tutkijat olivat. (Syrj&ala &
Numminen 1988: 143 - 145; Yin 1994: 36, 37.)

Ulkoisesta reliabiliteetista on eritt&din hankalaa
sanoa oikeastaan mit&&n. Sisdisestd reliabiliteetista sen
sijaan voimme todeta, ettd yksimielisyyteen péddsimme kes-
kustelemalla ja perustelemalla kantojamme toisillemme.

Tutkimuksen uskottavuutta olemme pyrkineet wvah-
vistamaan triangulaatiolla (Tynjala 1991: 391 - 393).
Oppitunteja havainnoidessa kaytdssd olivat videointi, oma
observointimme ja haastattelut. Kerddmdssédmme aineistossa
on edustettuna sekd autenttinen ettd tutkittavien subjek-
tiivinen n&akoékulma. Molemmat tutkijat olivat paikalla
haastatteluja Jja nauhoituksia tehtdessd. Metodologiset
ratkaisut ovat yhteisid ja niistd on aina neuvoteltu vyh-
teisymmdrrykseen ja perusteltavuuteen pyrkien. Lisdksi
olemme pohtineet kdytdnnén jarjestelyjd myds luokanopetta-
jien kanssa.

Lundberg ym. (1997) on tutkinut keskusteluopetus-
ta ryhmdkeskustelun né&dkoékulmasta. Osanottajina tutkimuk-
sessa o0li neljad luokkaa opettajineen kahdelta eri ala-
asteelta. Oppilaita oli tutkimuksessa mukana 83. Opettajat
saivat tehtdvédkseen jarjestdd ryhmiakeskusteluja luokissaan
valitsemistaan aiheista. Keskustelut videokuvattiin, 1lit-
teroitiin ja analysoitiin. Lisdksi sekd opettajia ettéd
oppilaita haastateltiin jadlkeenpdin heiddén kokemuksistaan,
tuntemuksistaan ja asenteistaan keskustelutilanteita koh-

taan. Tamdn lisdksi opettajia haastateltiin vield ryhma-
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keskustelujen johtamisesta sekd keskustelujen vaikutuksis-
ta oppilaiden kehitykseen. N&md haastattelut kuvattiin
myds videolle ja analysoitiin jdlkeenpdin. Metodologiset
valinnat tutkimustemme v&lilla ovat ldhes yhdenmukaisia,
vaikka saimme tietdd Lundbergin ym. tutkimuksesta vasta
oman tutkimusaineistomme kerddmisen jalkeen. (Lundberg ym.
1997: 311 - 324.)

Analyysissd kdytdmme omia tulkintojamme todenta-
maan tai kritisoimaan myds oppilaiden ja opettajien haas-
tatteluja. Myds Tynj&dld kehottaa vertaamaan eri henkil®i-
den n&kokulmia analyysin yhteydessa (Tynjala 1991: 391,
392). Tekemdmme tulkinnat ovat kahden tutkijan yhteistyotn
tuloksia ja todennettavissa ainakin siten, ettei tutkimus-
aineisto kumoa milt&sn osin niiden pohjalta syntyneité
teoreettisia johtopddtdksid. Lukija voli koko ajan pohtia
tekemidmme tulkintoja vertaamalla niitd kerddmddmme ai-
neistoon ja sen ndytteisiin.

Tutkimuksessamme on myds mukana ndkékulmia ja
tarkastelutapoja eri kvalitatiivisista tutkimusmenetelmis-
td (Tynjdld 1991: 391, 392). Laadullisen sisdllénanalyysin
lisdksi tutkimuksessamme on piirteitd myds etnogafisista
ja fenomenografisista tutkimusmenetelmist&.

Olemme k&yttdneet teoriapohjana kielen ja keskus-
telun filosofian, pedagogiikan sek& oppiaineiden ja tie-
donfilosofian n&koékulmia. Keskeisin keino tutkimuksemme
luotettavuuden kannalta on kuitenkin se, ettd olemme pit-
kin tutkimusta pyrkineet perustelemaan kaikki ratkaisumme

mahdollisimman huolellisesti.
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5 AINEISTON ANALYYSI

5.1 Tutkimusaineiston esitystavat

Tédssd luvussa esittelemme tuloksia opettajien ja oppilait-
ten haastatteluista sekd otteita oppituntien keskusteluis-
ta. Keskustelupdtkien yhteydessd on aina mukana opettajan
kommentti oman tilanteenkuvauksemme ja tulkintamme ohella.
Oppituntien litteroinneissa ja haastattelundyt-
teissd oppilaiden puheenvuorot on merkitty alkamaan aja-
tusviivoilla. Opettajien puheenvuorot on merkitty kursii-
villa. Kdytimme kolmea viivaa merkkin&d silloin, jos emme
saaneet puhujan sanoista selvad. Katkot keskustelussa on
merkitty useammalla perdttédiselld wviivalla. Varsinkin
toisen koulun tunneilla kdytettiin paljon tydmuotoa, jossa
oppilaat keskustelivat ensin ryhmissd ja sitten keskuste-
lua jatkettiin opettajan johdolla koko 1luokan voimin.
N&distd keskusteluista katsoimme oleelliseksi esitt&d wvain
jdlkimmdiset tilanteet. Kolme perdkkdistd pistettd teks-
tissd merkitsee sitd, ettd puhuja keskeyttdd lauseensa
itse. Oppilaiden sekd opettajien nimet on muutettu.
Haastattelujen ja oppituntien otteet on esitetty
muokkaamattomina. Jatimme toistot ja epdselvyydet mukaan
siksi, ettd lukija saisi mahdollisimman autenttisen kuvan
tapahtumien kulusta ja henkildistd persoonallisina yksi-

16in4.

5.2 Ensimmdinen koulu

5.2.1 Keskustelukulttuuri Iluokanopettajan ja oppilaiden

kuvailemana

Ensimmdisen koulun opettajan mukaan opetuskeskustelu on
opettajan ja oppilaiden v&dlist&d dialogia, joka vie opetus-

ta jollakin tavalla eteenpdin. Opetuskeskustelu sopii
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opettajan mielestd mihin tahansa oppiaineeseen, mutta
luontevimmat aineet sen kdymiselle ovat ldhinnid ymparisto-
ja luonnontieto sekd uskonto. Opettaja k&dyttda omasta
mielestdén opetuskeskustelua opetuksessaan paljon hyvak-
seen. Yleensd hdn suunnittelee keskustelut ennen oppitun-
tia, mutta on my6s valmis lidhtemddn mukaan spontaanisti
nousseeseen keskusteluun.

Opettajan mielestd kaikkien lasten ei tarvitse
olla keskustelijoita. Epdonnistuneesta keskustelusta opet-
taja yleensd syyttdd heikkoa motivointia. Syynd epdonnis-
tumiseen voi olla myds aiheen mielenkiinnottomuus tai

vaikeus.

Sanotaan, mitd onnistuneempi keskustelu on, sen
pienempi on opettajan rooli.

Pitddks sit kaikkien olla niinku aina hirveesti
mukana?. ..

Opettajan mielestd mielipidekeskustelu ei vieléd
ensimmdiselld ja toisella luokalla etene kovinkaan johdon-
mukaisesti. Puheenjohtajaa, mielipiteiden kokoajaa, kes-
kustelun koossapitdjds, kannanottajaa ja mielipidejohtaji-
en valtaa rajoittavaa tarvitaan. Toisaalta opettaja saat-
taa itse esittdd mielipiteen lapsille, ellei hédn tiedosta
puhettaan ja opetustaan tarpeeksi. Mielipidekeskustelut
kuuluvat opettajan mielestd jokaiseen oppiaineeseen, mutta
erityisesti uskontoon ja luonnontietoon. Uskonto on h&nen
mielestddn uskon, ei tiedon asia. Luonnontiedekin on enem-
mdn tekemistd kuin keskustelua. Luonnontietoa opettaja
pitd& erityisend sen takia, ettd sen tunneilla kdsiteltéa-
vdan kokemukselliseen tietoon on jokaisella mahdollisuus
sanoa jotain. Keskustelu ei edellytd laajaa faktatietoutta

tai mielipiteenmuodostusta, vaan k&sityksi&d asioista.

Et opettaja hirveen helposti...niinku antaa sen
mielipiteen kaikesta huolimatta.

Ja md oon vaan se jakaja, se on niinku semmost
ihan oikeeta keskusteluu, niil on kaikil kokemus
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riidast tai nahinast tai jostakin, mitd sil tun-
nilla on tapahtunu...Siin el tuu semmonen ymmir-

tdmisjuttu niin paljon, vaan et kaikil on niinku
periaattees niistd niinku kdsitys.

Oppilaiden mukaan keskustelun erimielisyydet
ratkaisee opettaja. Tatd mieltd olivat kahta lukuunotta-
matta kaikki haastattelemamme oppilaat. Hyvd keskustelija
0li oppilaiden mielestd se, joka tietdd paljon asioita.
My®s sosiaalista sopeutuvaisuutta koulun kulttuuriin ko-

rostettiin hyvén keskustelijan ominaisuutena.

-No silleen, et ku ketd on oikeessa ni ope sit
sanoo, et se on oikeessa.

-Tai hyvad...hyvd keskustelija tietdd mut huono
ei...Voihan huonokin tiet#d, mut se ei sano mi-

taan.

-Noo...semmonen, joka ei kovin paljoo...sano
vastaan ja semmost.

5.2.2 Keskustelutilanteet ensimmidiseltd koululta

KESKUSTELU 1 - USKONTO

Mika kaikki, mitd kaikki voi olla ystdvid? Mika voi olla, kuka voi olla sun ystava?
Timo.

-Jumala.

Jumala. M-hyy. Voi Jumala olla ystédva. Uskontotuntiin sopii ihan hyvin. Sano
sind. Minna.

-Jeesus.

Jeesus on jokasen lapsen ystidva. Mika vield, kuka vield?
-Toi enkeli.

Enkelit.

-Ma tiedan jo.
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Mauno.

-Piru.

Voisko piru olla ystava?

-Voi sekin jolleki tuhmalle olla.

Nii.

-M&a oon tuhma. Maa hakkaan mun isosiskoo joka paiva.

Silloin tuntuu, etta sit se paha henki onkin sulle kurja henki on sulle se ystdvé
sillon. No mites te tdélld maan pdélla oikein sitte niitd ndkyvid. Noi Jumala ja
Jeesus ja enkelit ei 0o oikein niitd ndkyvid ystavia.

Tassd tilanteessa opettaja kysyy oppilailta kokemukselli-
selle tiedolle perustuvan kysymyksen. Oppilaat wvastaavat
kuitenkin wuskontoon kuuluvilla k&sitteilld ja nimilla.
Opettaja hyvadksyy vastaukset, vaikka ne eivdt suoraan
liity h&nen tavoitteisiinsa. Erds oppilaista nostaa kom-
mentillaan "Piru" keskustelun uskonnolliselle, hyvaa ja
pahaa arvottavalle tasolle. Opettaja kysyy koko Iluokan
mielipidettd asiaan, mutta kahden oppilaalta tulevan pe-
rustelun jadlkeen hdn ottaa itse lyhyesti kantaa mielipi-
teeseen pirusta ystdvédnd. Sen jadlkeen hdn ohjaa keskuste-
lun takaisin konkreettiselle tasolle. Keskustelun aikana
opettaja piirtdd kdsitekarttaa taululle. Ystdvan késittee-
seen hd&n 1iittdd Jumalan, Jeesuksen ja enkelit, mutta
pirua hdn ei kirjoita taululle.

Koska opettaja kysyi subjektiiviseen kokemukseen
perustuvaa tietoa ja hyvdksyi uskonvaraisia asioita vas-
tauksiksi, pirun merkitsemd@tta jattdminen taululle on
mielestdmme perusteetonta. Itse asiassa piru oli esille
tulevista ystadvidehdotuksista ainoa, Jjoka perusteltiin.
Ilmeisesti opetettava aine toimii perusteluna joidenkin
kdsitteiden hyvdksymiselle ja toisten hylk&dmiselle. Ta-
pauksessa usko ja tieto sekoittuivat tavalla, joka johti

keskustelun umpikujaan.



52

Opettaja oli keskustelusta melko yllittynyt.

...ettd oppilaat oppis niinku erottamaan yst&-

vén.

No hdmméstytti mua se ensmidiseks, kun uskonto-
tunti oli, nii ensmdine ystédvd oli Jumala, joka
el taatusti niinku ollu todellinen, ettd enemmdn
se kuvasti sitd, ettd mitd opettaja odottaa,
niinku etsii, et lapset etsii sitd, mitd opetta-

ja odottaa, eikd niinku ajattele itse.

KESKUSTELU 2 - USKONTO

-Tamagotchikin voi olla ystava!

Onks tamagotchi hyvé ystdva?

-On.

-On.

-Ei o0o0.

Minka takia teiddn mielestd Tamagotchi on hyvé ystava?
-Koska se on.

Kési kertoo. Irma.

-No siks, kun sen kanssa voi leikkia.

-Ei 0o sen takia. Voihan koiranki kanssa leikkia.

-No jos se on sellane iso laskikasa, nii sille..

Mauno. Viittak sé&, joo.

-Se té6rmaa puuta pain.

Sa aattelet ettd Tamagotchi on hyva. Shhh. Hei nyt menee keskustelu. Saa

keskustella ja saa viittaamattaki puhua, kunhan yks kerrallaan vaan. Tamagot-
chi. Irman mielesté se oli hyvé ystédvé, kun sen kanssa vois, voi leikkid. Minkés
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takia se tamagotchi, nii minka takia ei ois vélttdmaéttd hyva ystdva? Keksitteks
te jonku hyvén syyn? Mauno.

-No sitte ku se kuolee niin sen voi herattda henkiin ja mun aiti ei kesta sita.

Niin kyl mustakin se tuntuu aika hassulta ajatukselta.

Tamén tilanteen alussa keskustelun teemana on hyva ystéva.
Opettaja nostaa erddn oppilaan ehdotuksen "Tamagotchikin
voi olla ystdva!" esille ja pyytdd sille perusteluja.
Oppilailla on hieman erimielisyyttd perusteluista, mutta
kanta virtuaalilemmikistd hyvan&d ystavand pysyy koskemat-
tomana. Lopulta opettaja kokoaa oppilaiden vastaukset
yhteen ja té&mén jadlkeen esitt&dd oman mielipiteensd pyytden
sille oppilailta perustelua.

Mielestdmme opettajan mielipiteen etusijalle
asettaminen on epdoikeudenmukainen ratkaisu, silla opetta-

ja saa oppilailta vastaukseksi perusteltuja mielipiteita.
Opettaja ei ole keskusteluun aivan tyytyvédinen.

Mun mielestd siind ei siind opetuskeskustelussa
el ehkd ihan menny siihen asti, mihin md niinku
olisin toivonu, niinku pddsee siind ystdvédpoh-

diskelussa. ..

KESKUSTELU 3 - USKONTO

Kyl mun mielesté oikee koira, koira tai oikee kissa tai oikee hamsteri on joten-
kin ihanampi eldin, kun sen voi ottaa, ystdva, kun sen voi ottaa syliin ja sité voi
paijata ja.

-Voihan Tamagotchinkin ottaa syliin ja sita voi paijata.

Ja koira ja...

-Hyi, kissa.

Tuntuuks se niin kivalta ku?
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-Joo ku semmosen nelkytkilosen koiran ottaa syliin.

Mut mitd se sit ku, mités koiran kans sitte voi Mauno tehda? Jollei se...jos se
on niin iso, ettei sitd voi ottaa syliin.

-Silittaa.
Niin sitd voi silittdd muuten. Minna.

-Nii sita voi pyytéa niinku, niinku ottaa niinku nain vaikka.

Keskustelu liikkuu edelleen teemassa hyva ystédvd, tarkem-
min sanoen kohdassa tamagotchit vastaan eldinkunta. Opet-
taja ja oppilaat eivadt t&dssd tilanteessa pddse yksimieli-
syyteen siitda, kumpi on parempi ystdva, virtuaalilemmikki
vaiko jokin eldin. Opettaja kyseenalaistaa oppilaiden
kannan viittamaalla tunteisiin. Koiria ja kissoja hyljek-
sivi& kannanottoja tulee oppilaiden taholta edelleen,
jolloin opettaja k&&ntdd keskustelun uuteen suuntaan.
Oppilaat mukautuvat aiheen vaihtoon.

Tamd tilanne el edellisen tavoin en&dd pysy mie-
lipidekeskustelun raameissa, vaan on itse asiassa mielipi-
devdittelyd, jossa opettaja puolustaa omaa kantaansa ja
oppilaat omaansa. Opettaja kuitenkin paattdd keskustelun
puheenjohtajana ja vaihtaa aihetta. Erimielisyydet jdavat
ratkaisematta. Oppilaat eivdt inhoa el&imid, mutta he
eivdt pida siitd, ettd opettajan mielestd tamagotchi ei

voi olla ystava.

Opettaja epdilee ystévdtunnin tavoitteiden ja k&ytdnndn

kohtaamista.

...en tiedd kuinka paljon toi tosiaan meni sii-

hen ystédvidaiheeseen todella sisdlle.
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KESKUSTELU 4 - USKONTO

Oo koo. Sit md Kysynki teiltd. Kenen mielestéd hyvé ystava... nytten saa nostaa
kéden ylés tai laskee alas. Kenen mielestad hyva ystava juoruilee seldn takana,
kertoo kurjia juttuja.

-Mulla on ollu semmonen ystava.

Mut onks se hyvé ystéva, joka tekee niin?
-On. Mulla on yks sellanen.

-On hyva ystava.

-Nii mullaki.

-Se kertoo niitd kummitusjuttuja.

Shh. Méa en kylld tykkdis semmosest ystdvédstd, joka kertoo... No onko se
hyva ystéva, joka kertoo salaisuuksia toisille mun asioista?

-On.
-On.
-Pitaa kaikki kertoo. Ei saa kuiskii seurassa.

Eli jos mé kerron nyt mun kaverilleni jonkun salaisuuden ja sanon, ettd é&la
kerro tita sitte kelle... kenellekdéan, niin oot s§ sitten reilu kaveri, jos sé kerrot
sen eteenpdin. Méé luulen, ettd Aulis kuiskas nyt tuolta ihan oikein, kun han
sano, ettd pddsis siitdkin kaverista sitten kyl eroon. Mun mielesténi ei hyvé
ystéva Kkylla kerro salaisuuksii eteenpdin, eikd juoruile takana.

Aluksi opettaja kysyy oppilaiden kantaa moraaliseen kysy-
mykseen "Kenen mielestd hyvd ystdvd juoruilee seldn taka-
na, kertoo kurjia juttuja?". Oppilaat vastaavat kertomalla
kokemuksiaan. Opettaja kommentoi wvastauksia lvhyesti ja
muotoilee edellisen kysymyksensd uudestaan: "No onko se
hyvd ystdvéd, joka kertoo salaisuuksia toisille mun asiois-
ta?". Eradidt oppilaista vastaavat ilmeisesti piloillaan
toisin kuin opettaja odottaa. Td4lldin opettaja antaa viela
vhden esimerkin selvennykseksi ja sen jdlkeen ottaa yhden
omaa mielipidettddn tukevan kannanoton esille ja palkitsee

vastauksen mainitsemalla oikein kuiskanneen oppilan nimen
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omassa puheenvuorossaan. Tamdn jadlkeen opettaja vieléa
esittdsd omia mielipiteitddn hyvdn ystdvadn ominaisuuksista.

Téam& esimerkki osoittaa keskustelun 1 tavoin,
kuinka opettaja ja oppilaat voivat ajatella hyvinkin eri
tavalla samasta asiasta. Oppilaat eivadt valttémdttd née
ongelmia moraalisina, osa heistd vastaa oletettavasti
piloillaan ja osa perustellusti aivan eri l&htokohdista
kuin opettaja. Opettaja joko ei huomaa tai jattda tarkoi-
tuksellisesti huomioimatta sen, ettd hédnen kysymyksenséd
ymmidrretddn vddrin. Tilanteessa moraalia opetetaan opetta-
jan toimesta kertomalla oikeita tapoja ajatella. Samoilla
linjoilla olevaa keskustelua ei pddssyt syntymdé&n ollen-

kaan.

Opettaja kritisoi oppilaiden k&aytdstd ja kommentteja tun-

nin keskusteluissa.

...ettd alko mennd vdhdn vitsin puolelle ja oli
pakko niinku lopettaa, ettd se ei ihan niin nii,
ettd ne olis enemmdn pohtinu sitd ystdvidn ole-

musta.

KESKUSTELU 5 - MATEMATIIKKA

Olin matkalla kotiin ja ndin tie.... matkallani néin viisi varista, kaksi harakkaa ja
kymmenen varpusta. Kuinka pitkd matka oli minulla. Simo.

-Seitteméantoista.
Kalervo.
-Seittemantoista.
Mauno.
-Seitteméantoista.
Ylermi.

-Seitteméantoista.
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Kalle, ku toi...Markus.
-Seittemantoista.

Paavali.

-Ei sité voi tietaa.

Miksei sité voi tietdd?

-No koska jos ne on vaikka samassa ryteikdssa.
-Nii just silleen.

Mut mita sé et voi tietdd?

-Ma en voi tietéa, paljon se matka olis.
Mité siité voi tietdd?

-Seittemantoista tuntii.

Mi..mités tosta voi, laskusta voi tietdd? Paavali oli ihan oikeassa, Paavali tiesi,
ei voi tietda.

Mité saat selville tuosta? Mauno.
-Oli kylla seittemantoista lintua.

Niin, eli se saatiin kylld selville, ettéd oli seitseméntoista lintua.

Opettaja aloittaa tunnin esittelemdlld oppilaille mate-
maattisen arvoituksen. Useat oppilaat eivdt huomaa tehta-
vdn edes olevan minkddnlainen kompakysymys, vaan pitavat
sitd tavallisena yhteenlaskutehtdvdnd. Opettaja antaa
useiden oppilaiden vastata, mutta ei kommentoi vastauksia
lainkaan, kunnes yvksi oppilaista antaa oikean vastauksen.
T&l1léin opettaja kysyy perusteluja ja tarkennusta. Saatu-
aan oppilaalta kelvolliset vastaukset, hdn kysyy uuden
kysymyksen "Mitd siitd voi tietdd?". Oikean vastauksen
saatuaan opettaja toistaa sen ennen kuin siirtyy uuteen

alheeseen.



58

Oppilaiden on té&dssd opetuskeskustelussa ymmar-
rettdva, ettd kysymys on matemaattisesta ongelmasta, joka
ratkaistaan loogisella pé&ddttelylld. Esimerkkitilanteemme
pddtyi onnistuneeseen tulokseen, silld osa oppilaista
ymmdrsi, mistd tehtédvdssd oli kysymys, pystyi 1loyté&mddn

ratkaisun ja perustelemaan sen.

Opettaja on tuntiin tyytyvdinen.

...S5e ajattelun herdttdminen on sen tavoitteena
tai silleen, ettd ne oppis ajattelemaan matema-
tiikkaa, ettd ei niinkddn olis sitd, ettd osaat-
ko sd laskee jotakin tiettyjd laskuja mekaanisii
suorituksii, vaan niin, ettd sd44 ajattelet ja
silloin niis pystyy yleensd heikompiki oppilas

olemaan mukana.

KESKUSTELU 6 - MATEMATIIKKA

Nyt olen, mielesséni on luku. Me ollaan puhuttu jo siitd. Ja se on joku luku
néistd. Mauno, mee kattoon sinne, sd nddt ihan riitdvésti. Se on joku luku
noista, se on mun mielessé. Nyt teidén pitdé arvata kyselemélld, ja mé vastaan
vain ettd se on suurempi tai pienempi. Ja mieti nyt oikea kysymys, ettd saat
puolet numeroista pois. Paavali.

-Totanii, onks se nelkyt luku.

Eiku emma vastaa noin, vaan Kysy, ma sanon suurempi tai pienempi. Mika on,
mikéd on puolessaviélissé nolla ja sataa?

~Viiskyt.

Hyva, ja mdé sanon, ettd se luku on pienempi. Mitkd numerot saadaan nyt
peitettyd, mitd meijdn ei tartte katsoa enéa ollenkaan?

-Nelkytyhdeksan.

Kuka osais tulla laittaan mitd saadaan peitettyd? Johanna. Te tiedétte etta taa
luku on nyt pienempi kuin viisikymmenta. Ei se haittaa, korjataan sit yhdessa.
Eli me tiedetédén etta luku on...noin, nyt ei tartte noita lukuja kattoo ollenkaan.
Hienoa. Nyt sitten menette taas puolet. No Mauno.
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-Kakskytviis.

Hyvd, ja md sanon et luku on suurempi. Kuka osais nyt tulla laittamaan mité
me...tulisitsd Mauno? Joo, ja laitetaas vield néin. Tiedetdén, ettd se on tolla
puolella.

-Ma tiedan, mika se on.
-Niin méakin.

No niin, ei vield voi veikata. On tarkotus etta te saatte nyt...kahdella kysymyk-
selld ollaan pddsty ndin paljon, ndin vdhén lukuja vain. Kalervo.

-Nelkytkolme.

Sééa ehdotat nelkytkolmee. Tdma luku on pienempi.

Aluksi opettaja antaa oppilaille ohjeet padttelytehtévdidn.
Kun oppilaat antavat ehdotuksia vastoin ohjeita, opettaja
hylk&sd vastaukset ja selventdd tehtdvdn sadntéja. Oppilaat
oppivat tehtdvédn sdannét nopeasti.

Tunnilla opetellaan onnistuneesti loogista paat-

telva.
Opettaja on tuntiin tyytyvédinen.

Hirveen hyvin siin huomas niinku sen, ettd toi-
set el osaa kymmeneen kunnolla laskee ja toiset
niinku pystyy laskemaan numeroita nollasta sa-
taan ja tdmméstd pddttelyy jo eka luokalla, eka
luokan kaks kuukautta kdyty kouluu, ettd se on
niinku valmiina se matemaattinen rakenne jolla-
kin tavalla tuolla pddssd, niinku tuo Mauno tos-

sa viittaili tosi innokkaasti.

KESKUSTELU 7 - MATEMATIIKKA

Nyt meil on tommonen lasku. Kakskytkuus plus seitsemédn. Montako Kymppié
tdst laskust tulee?
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-Kaks, kaks...
Kaks kymppid.
-Kaks kymppii!

Sit teidn tédytyy vield laskee yhteen kuus ja seitsemén. Mitd on kuus plus
seitsemdn?

-Se on kolkytakol...

El4, laske vaan, unohda ndd kympit kun ne Kirjotettiin jo tonne.
-Se on kolmetoista.

Se on kolmetoista. Laskepa nyt yhteen kakskymmenta plus kolmetoista.
-Kolkytkolme.

Laske ensin kympit, kakskymmenté plus kymmenen.
-Kakskytkolme.

Kakskyt plus kymmenen.

-Kakskytkolme.

Kaks kymppia...

-Kakskytkolme.

...plus yksi kymppi. Paljonko se on kymppejid? Kaarina.

-A4, kolme.

Ja paljonko meil on viel ykkdsid?

-Kolkytkolme.

-Se on kolkytkolme.

-Kolkytkolme.

-Ma arvasin.

-Mina arvasin.

Eli, huomasitteks te minka vaikean asian te teitte? Miké teillon tosi vaikee, teille
jokaiselle? Kun menndédn kymppien yli, ei pysytdkdan endd samoi...saman
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kympin puolella. Mut ajatelkaa se aina niin, etta laskette ensin kympit ja sitten
ykkéset. Ymmdrsitteké te?

-Joo.

Téssd keskustelussa opettaja antaa oppilaille laskutehté-
vdn, jonka h&n jakaa osiin. Opettaja kommentoi oppilaiden
vaidrid vastauksia. Opettaja antaa myds suoria ja kysymyk-
sen muotoisia laskuohjeita. Lopuksi opettaja selittéaa
oppilaille uuden laskutekniikan ja antaa muistis&&annoén.
Keskustelu liikkuu puhtaasti matematiikan alu-
eella, jolloin opettaja on vdistadmdttd tiedollinen aukto-
riteetti; h&n voli perustellusti hyldtd vd&drid vastauksia
ja hyvdksyad oikeita. Keskustelussa opitaan tietoa yhteen-

laskutekniikasta.

Opettajan mukaan tunnilla opeteltiin kymmenylityst&d. Hé&n

el ole tyytyvdinen opetuskeskusteluun asian opetuksessa.

Kun tekee tdmmésen opetuskeskustelun ja siind on
joukko, kun sieltd aina tulee se kuitenki se
vastaus, niin aattelee, ettd, et ahaa, ne osaa,
ne oppii, ja sitte kun mennddnki tekemddn niit
tehtdvii, niin huomaa, et ei ne sit niinku oo

oppinu sitéd...

Nii et palat ei oo menny paikalleen. Niinku téds-

sdkin just oli...

KESKUSTELU 8 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

Hetkinen. Kuinkas mulle sattuikaan jotakin kummallista? Kaikki noi eldimet ei
kylld voineet kuulua tohon samaan ryhméén.

-Ei nii.

Kuka osais ottaa, vdhadn syrjddn tonne jotain eldgimid pois. Kaikki ei tonne
kuulu.
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-Ei todellakaan.

Kalle, minké séa otat?

-Tan.

Hirvi. Selvé. Kelpaa, otetaan vaan yks kerrallaan niin useammat pdédsee. Shh!
Minké ottais pois Marjo? Ahaa, mutta eipd otetakaan sitd. No se kelpaa. Hyva.
Shhh! Sitte saa Arvi tulla sanomaan minké ottais pois.

-Mun mielesta néa linnut vois ottaa pois.

Nii vaan ne voi sit luokitella ihan hyvin lintujen joukkoon, annetaan niiden
lintujen olla. Mehdn voitais ihan hyvin laittaa ndé linnut samaan porukkaan. Sa
otat sen pois. Ihan oikein, jdnis pois. Kuka keksii vield jonkun joka kuuluis sit
noitten kanssa samaan joukkoon? Kari. Joo-o, karhu. Mikds sun nimi oli?
-Maija.

Maija, minkd saé ottasit pois? Hyvd, muistat sdé vield mika se oli?

-Hirvi.

Mitds mieltd olet, vieldké 16ytyy? Pilvi. No laitapas se sinne. No niin ja nyt
laitetaan tdhén...

-Ma keksin viela yhen!

Pitkd matka. Minka perusteella te valitsitte noita eldimida? Miksi jotkut eldimet
tuli tinne ja miksi jotkut tdnne?

-Ne oli Suomen eléaimia.

Kési ylos...Otto. Miks ndé eldimet otettiin pois tuolta? Kuka osais tietda?
Kaarina? Miks ei ndé kuulu tonne? Marko.

-Koska ne on saman maan elaimia.
Minkd maan eldimid on ndd? Veera.

-Afrikan on noi ja Suomen noi.

Ensimmdiseksi opettaja antaa oppilaille eldinten luokitte-
luteht&évan. Varsinaisia luokitteluperusteita, luonnontie-
teellistd jakoa kunkin eldimen asuinympdristén mukaan, ei

opettaja anna oppilaille etukdteen. Oppilaiden ehdotukset
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hdn joko hyvédksyy tai hylkdd, mutta ei kerro hylkdadmispe-
rustetta suoraan, ainoastaan vihjeend toteamalla: "Mehdn
voitas ihan hyvin laittaa ndd linnut samaan porukkaan".
Kun eldimet on saatu jaettua, opettaja kysyy luokittelupe-
rustetta oppilailta. Oppilaat 1loéytédvdt oikean vastauksen
itse.

Opettaja hakee varsin vdh&disin vihjein oikeaa
vastausta. Keskustelu toimii, koska osa oppilaista ymmar-
tdd, millaista luokittelua opettaja tarkoittaa. Toisaalta
osalle oppilaista tilanne on epdselvd ja ratkeaa mahdolli-
sesti wvasta silloin, kun opettaja kysyy luokitteluperus-
tetta &&neen. Keskustelun taustalla on luonnontieteellisen
teorian opettaminen koko luokalle niiden oppilaiden avul-
la, jotka tietdvat tai arvaavat opettajan ajatukset tunnin
kulusta. Opettaja ei kannusta oppilaita pohdintaan. Tieté&-

mistd sen sijaan edellytetdésn.

Vaikka opettaja kokee ta&midn opetuskeskustelun suhteellisen
onnistuneeksi, hdn kommentoi tunnin puheenvuorojen jakoa

ja opetuskeskustelua yleensa.

Mut kun tehdddn tdmméses porukas hommia, niin ei
se oo niinku, el se suju, jos el pyydetd niit
puheenvuoroja, sit se on kaks tai kolme, kertoo
aina kaikki jutut. Sit se on kahden kolmen oppi-
laan, kahden kolmen ihmisen vdlist keskustelua,

eikd sen porukan vdlist juttuu.

KESKUSTELU 9 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

Ja ndéd sybksyhampaat on tosi tirkeét. Ne alkaa kasvaa silld kaks-kolmevuoti-
aana. Néilld se puolustaa itsedén ja sitte tdd nor... nor...syéksyhampaat on
myés hyvin arvokkaat. Tiedétteks te mita tosta sybksyhampaista tehddén? Mitéa
siitd saadaan? Silja.

-Koruja.
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Koruja. Lippaita. Ne voi jopa pari sataa kiloa painaa tommoset syéksyhampaat
ja ne on hirveen arvokkaat, tdstd saahaan norsunluuta. Tiidtteks te mihin se on
johtanu? Marja.

-Norsujen salametsastykseen.

Mitds mieltd ootte siitd?

-Ei-i.

-Ei missaan nimessa.

-Nou.

Saaks norsui salametsdstaa?

-Nou. Nou nou.

Kaatrina.

Minké takia sitte sitad kuitenki tehddn? Marja.
-No niitten arvokkaitten luitten takia.

Nii just. Ja monta kertaa niistd norsuista otetaan vain ainoastaan noi toraham-
paat. Kaikki muu jétetdédn. Ja sen takia siihen on tehty paljon téitd ja paljon on
partioita, ettei niitd norsuja tapettais.

-Hirveet pyssyt....

No valitettavasti on semmosia pyssyja.

Aluksi opettaja kertoo eldimestd ja kyselee oppilailta
tietoja. Sitten opettaja kysyy oppilaiden mielipidetté
norsujen salametsdstyksestd, jota kaikki oppilaat vastus-
tavat. Tassd vaiheessa opettaja kysyy oppilailta peruste-
luja salametsédstykselle. Erds oppilas antaa pdtevan vas-

tauksen, jota opettaja tdydentii.
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Tunnilla vuorottelevat tietojen ja mielipiteiden
esilletuominen. Opettaja ei kommentoi oppilaiden mielipi-
teitd, mutta johtaa toisista mielipiteistd kysymyksié,
joiden avulla aiheen tiedollinen Kkésittely ©péaésee
etenemddn. Mielipiteitd ja tietoja k&dsitell&dsdn keskuste-
lussa erikseen, eikd konfliktitilanteita synny. Opettaja

ei asetu mielipideauktoriteetiksi.

Opettaja on erittdin tyytyvdinen tunnin t&hdn osuuteen.

...81indhén oli nyt niinku myéskin ndit mielipi-
dejuttuja, mitkd oli ihan mielenkiintosia, tai
silleen niinku, et niinku, niinku niilld oli
ihan selkee kédsitys siitd ja ne keksi myéskin
siihen, et minkd takia jotakin mieltd ollaan, et

sit tuli perusteluja.

KESKUSTELU 10 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

Minka takia skorpioni haluaa liikkkua vain ja ainoastaan y6lla? Marja.
-Jos sen saalistajat on vaikka paivaelaimia.

Ei. Marja.

-No sen takia, ettd, 66660, oisko se sen takia, etta, ettd, enpa tiia.
No autiomaassa, kuunnelkaas...

-Ma tiian, ma tiian, ma tiian.

Marja.

-Siel on niin kuuma.

-No sen takia, etta siellon niin kuuma, niin se...

Ja mita sielld on vdhan? Minna.

-Vetta.
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Ja yoélld, nii tdd skorpioni, vaik se ndyttdd ndin kuivalta eldimeltd, niin se
haihduttaa vdhemmaén vetta, ku ei oo nii kuuma. Se tarvitsee sitd vetta silloin
vdhemman.

Tassd keskustelussa opettaja etsii luonnontieteellistéd
selitystd eldimen kdyttdytymiselle. Oppilaat péadtteleviat
tai arvaavat vastauksia ennakkotietojensa pohjalta, ja
opettaja joko hyvdksyy tai hylk&dd perustelut. Oikeista
vastauksista opettaja jatkaa keskustelua. Lopuksi opettaja
kokoaa vastaukset yhdeksi selitykseksi.

Keskustelu opettaa perustelemaan, pohtimaan ja
arvioimaan luonnontieteellisid selityksi&d. Vaikka opettaja
on tiedollinen auktoriteetti, kannustaa h&n oppilaita

muodostamaan luonnontieteellistd teoriaa itse.

Opettajan mielestd tdmikin opetuskeskustelun muoto toimi
tunnilla hyvin, vaikka opetuskeskustelu olikin koko tunnin

mittainen.

Joo, sitte sit semmonen asia, et nddhdn on siis
aivan niinku tappavia, et normaalisti el niinku

oo ndin pitkii opetuskeskusteluja...

...8korpioneista ja ndytettiin niit eldimid,
niin, niin siin taas huomas, kun se mielenkiinto
niinku nousi, et siel o0li niinku selvdsti ha-
vaittavissa siin tunnin kulussa, niin semmosia

mielenkiintosia ja tylsempid jaksoja.

5.3 Toinen koulu

5.3.1 Keskustelukulttuuri luokanopettajan ja oppilaiden

kuvailemana

Toisen koulun opettaja luonnehtii opetuskeskustelua sen

daripdiden avulla. H&n ndkee toisena &ddripéddnd kyselevén
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opetuksen ja toisena keskustelun, johon osallistuvat aino-
astaan lapset opettajan vain antaessa keskustelulle tee-

man.

...kun siind just voi miettid sitten, ettd miten
tarkasti sen rajaa niinkun kyselevidn opetuksen
ja sitten opetuskeskustelun...onko se sit taas
varsinaista opetuskeskustelua, jos vaan heittdd
yhen ajatuksen, ja sitte lapset koko tunnin
vaikka keskendédn siitd keskustelee, niin se ei
vdlttdmdttd sitte taas endd oo opetuskeskuste-
lua...mutta siind on ehkd kaksi ddripddtd, ettd
ne kaikki sitte siltd vdliltd.

Opetuskeskustelu sopili opettajan mielestd mihin
tahansa oppiaineeseen. Opetuskeskustelua hdn kertoo kayt-
tdvdnsd usein, mutta enimmdkseen ldhinnd kyselevdn opetuk-
sen muodossa. Opettaja sanoo suunnittelevansa keskustelui-
hin ainoastaan teemat ja ilahtuvansa, mikdli luokan toi-
mesta keskustelu viridd spontaanisti johonkin aiheeseen
liittyvdan suuntaan.

Onnistuneeseen opetuskeskusteluun ottaa opetta-
jan mukaan osaa mahdollisimman moni oppilas. Jokainen
oppilas uskaltaa kertoa ajatuksensa ja kuunnella, mitéd
muilla on sanottavaa. Opettajan rooli on onnistuneessa
keskustelussa kannattelija. Tilaa annetaan lapsille. Epé-
onnistuneeseen keskusteluun taas ovat opettajan mukaan
syynd oppilaitten vadsyneisyys, aiheen v&ard mitoitus,

vaikeus tai mielenkiinnottomuus.

Alka sellanen ei nyt syrjdssd oleva, mutta védhd
vaan semmonen kannattelija, ettd niinku sillai,
ettd lapset niinku yritdis mahollisimman paljon
itte, ettel tee ittestddn niin kauheen tdrkeetd.

Mielipidekeskusteluja opettaja toteaa k&yttavén-
sd harvoin. H&n kertoo ottavansa kantaa vain silloin, kun
se on valttamidtdéntd. Jokaisella on oikeus mielipiteeseen,
varsinkin jos sen osaa perustella hyvin. Opettajan mieles-

td oppilaat eivdt osaa erottaa mielipide- ja faktakysymyk-
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sid toisistaan kovinkaan hyvin. Opettaja erottaa ne siten,
ettd faktakysymyksiin on yleensd olemassa tietty vastaus,

kun taas mielipidekysymyksiin on monta oikeaa vastausta.

M4 mieluummin pysyn just sillai, ettd, et jos
niinku lapset on eri mieltd keskenddn, niin en
sitte kylld sanois, et mitd mieltd mie oon...

Uskonnon opetustaan opettaja luonnehtii melko
kyselevidksi opetukseksi lukuunottamatta eettisiid aiheita,
jolloin opetus on ladhempdnid keskustelua kuin kyselyi.
Ympadristétiedon tunneilla keskustelua kadytetddn etenkin
sen vuoksi, ettd samalla testattaisiin oppilaitten tekstin
ymmdrtidmistd. Ennen tieteellisid kokeita sekd niiden jal-
keen keskustellaan yleensd aina. Kokemuksia ja etiikkaa
pohditaan ympdristé- ja luonnontiedon tunneilla myds jat-
kuvasti. Matematiikan opetuksessa opittua verbalisoidaan
ja laskuja kaydadan yhdessa lapi lahinna kyselevan opetuk-
sen avulla.

Oppilaiden mukaan keskustelun erimielisyydet
ratkaisee opettaja. Hyvan keskustelijan oppilaat mddritte-

livit sosiaalisten taitojen mukaan.

-No oikeestaan niin, mitd mieltd opettaja on.

-No sellanen, joka ei oo kovin monessa eri miel-
td ja sen on sellanen, ettei se oikeen...kiusaa.

5.3.2 Keskustelutilanteet toiselta koululta

KESKUSTELU 1 - USKONTO

Mmm...onko sinun mielestasi kantelu aina tyhméé ja lapsellista?
-No on.

-No on.

-En koskaan kantele.

Mirja.
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-Mun mielestd semmosesta voi kannella, jos hirveesti, siis niinku aina riitelee,
tai silleen niinku etté se jatkuu hirvean pitkaan. Ni sitte kannattaa kertoa, koska
jos ei sille ite niiku voi mitaan, ni sitten kannattaa kertoa, ni stten se voi loppua.
Ja sitten aikuiset --- selvittda sen.

Elikké tuossa tuli sellanen nékékohta, etté jos itse ei saa vaikka jotakin kiusaa-
mistilannetta loppuun, niin semmosesta kannattaa sitten kertoa. Oletko samaa
mieltd?

-Mmm.
-Joo.
-Joo.

Elikkéd jossakin tilanteessa periaatteessa se kantelu voisi olla hyvéksyttavaa,
niinké?

-Mmm.

Tadssd keskustelutilanteessa opettaja asettaa oppilaille
mielipidekysymyksen, johon h&n saa nopeasti vastauksia.
Erds vastaus saa opettajan korostamaan uutta ndkékulmaa ja
kysymddn oppilailta mielipidettd siihen. Lopuksi opettaja
kokoaa mielipiteet, asettaa ne yleiselle tasolle ja kysyy
vield kerran luokan mielipidetts.

Opettaja pysyy keskustelussa puolueettomana
puheenvuorojen jakajana ja mielipiteiden kokoajana. H&n on
kiinnostunut oppilaiden mielipiteistd, eikd johdata tilan-
netta mihink&&n suuntaan. Keskustelu etenee oppilaiden
avulla yksittdisist&d kokemuksista kohti laajempaa yleis-
tysta.

Opettaja oli haastattelussa tuntiin oikein tyytyvéinen.

No aika just tdtd mitd niinku sainki...

KESKUSTELU 2 - USKONTO

Miké on koulun lumipallonheittoalue?
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-Mmm! Maa haluun kertoa.
No kerro.
-Noo... se tuosta alkaen ja tuolla metassa se alue.

Niin, se ei 0o tdssé koulun takapihalla eika tuolla koulun pdédyssa, vaan tuolla
huiskun maesséd, metsikdssa, sielld niitd heitellddn. Ja ne ketkd menee sinne
heittelemédén, niin mitd niistd? Viljami.

-Ne on omalla vastuulia siella.
-Nii ei auta tulla itkien valittamaan, se on oma moka.

Ja sen takia on se lumipalloalue, ettad turvataan rauhallinen kulku ja rauhallinen
olo niille...

-Saa viskata vaikka taysia!

Jotka, jotka tota niin, eivdt halua osallistua siihen lumipalloalueeseen. Ja nyt
sitten ne henkildt, jotka tietdvét tdnddn heitelleensd lumipalloja vdérédssé
alueessa, niin voivat tulla kello neljétoista ilmottautumaan, ni heti keskustellaan
asiasta.

-Emmaé ketaén ketdan heittdny, ku maa heitin tuolla Viljamin ja Erkin kanssa...

No siitd ei tartte nyt sanoa, ellei halua, niin sen voi sanoa sillon kello neljétois-
fa. Ja se on samaa heittddké sen jotakuta ihmistd pdin, vai heittdéké sen
yleensd, koska te ootte nyt jo tdsséd keskiluokassa, ni pienemmat ottaa teisté
mallia. Ettd jos ne ndkee, ettd tyd heittelette, ne helposti sanoo, ettd koska
isommatki heittelee ni myoki heitetdédn. Ni ihan sen takia pitdé olla teille hyvin
tiukkana.

Tdssd keskustelussa opettaja kysyy oppilailta koulun yh-
teistd s&&ntdd, josta on ollut puhetta ennenkin. Vastauk-
sen saatuaan opettaja selventdd ja perustelee sdantdd
oppilaitten avulla. Tamén jalkeen opettaja ilmoittaa, ettéa
lumipalloja heitelleet jaavat oppituntien jéalkeen koululle
juttelemaan asiasta. Opettaja perustelee pyynténsd ja sen,
miksi h&n ottaa tilanteessa hyvin selkedn auktoriteetin
roolin.

Opettaja on tilanteessa aluksi yhtd suuri tie-
dollinen auktoriteetti kuin oppilaatkin, silld koulun

sd8ntdd kdsitellddn luokassa jo vadhintddn toista kertaa.



71

H&n perustelee toimintansa, eikd nolaa ketdadn padtdksel-
l14dn jalki-istunnosta. Kukaan oppilaista ei vastusta sdan-

tdd julkisesti.

Haastattelussa opettaja oli tuntiin tyytyvdinen. Tunnin
tavoitteeksi hdn oli asettanut juuri sddntéjen kertaami-

serl.

.0li tarkotus palauttaa mieliin vdhd sitd,

mitd niinku oltiin ikdénkuin sovittu.

KESKUSTELU 3 - USKONTO

Mita Virve tietdd?
-Maa kylla tiedan tavallisista vam...vammasista sen, etté ne repii hiuksia.

Mmm, no jotkut voi olla semmosia, kun ne ei ymmarréa sita. Mielelldan niin, ettéd
yks kerrallaan. Mimosa.

-Kun me oltiin esikoulussa, niin me mentiin yhteen ---, kun me mentiin sinne
alakertaan kattoon, kun siella on niitd vammasia, nii yks se vammanen tuli
repimaan sen, emmaa muista kenen hiuksista.

-Emman.

Erkki.

-Kerran kun me oltiin tuolla Jyvaskylan Tiimarissa, oli siellaki semmonen
vammanen ni silta l1ahti ilo irti.

Mmm. Miksi luulette, ettd se vammanen, jonka, shht, josta Mimosa ja Virve
kerto, niin miksi se meni repimédan hiuksia, ja siften taas...

-Se tahto kokeilla.

... ettd miks se, mistd Erkki sano, ni minka takia se oli vdhan erilainen kun
esimerkiks tyé?

-Ma tiedan mita varten se repi niita hiuksia.
No?

-Sita varten, ku se tykkés niista. Hah hah.
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Se voi olla, ettd se ei ollut syynd talld kertaa. Mitds Taru sanos?

-No sen takia, kun ne on vammasia, niin ei ne tajua mitaan ja ne vaan ---- istuu
ja tekee néin ja --- ihmettelee ---, eikd ne tajua sita, mita ne tekee.

Viljami. Viljami! Viljami! Taru sano nyt tirkeeta asiaa ja te ette varmaan kuullu.
Mitds Mirja sanois?

-No sill4 lailla, ettd eihdn ne nyt sita tajua, mita ne tekee, kun ne on vammasia
ja jotkut, joillaki on semmonen, niinku sellanen, etta jotkut niinku tekee kasilla
jotain sellasta, misté ne ei niinku ymmarra yhtadn mitdén, mita ne tekee, niitten
on vaan pakko teha sita.

Mmm-m. Tyd puhuitte nyt oikeestaan just ihan oikeita asioita ndistd kehitys-
vammasista. Se, minkd takia ne on sellasia vammasia, Erkki kuuntelepa, nii
johtuu siitd ku ne ei ymmaérrd ihan samalla tavalla ku tyé. Etta ne ei oo ihan niin
tavallaan pitkélle kehittyneitd, ettd niitten siind é&lyllisesséd kehityksesséd on
vahéan vikaa. Et ne voi muuten olla péélta pdin ihan samannékdsia ku tyd, mut
sit ne tekee jotain semmosta hassua, mité yleensé sen ikdnen ihminen ei endéa
muuten tekis. Tai sitte voi olla, ettd niilld on semmosia pakkoliikkeitd, mista
Mirja sano, ja Erkkiki sano, ettéd ne tekee késilld jotain semmosta, ja ne ei voi
sille itte mitdédn. Et se tavallaan niinku on vaan semmosta lisdjuttua siihen, etté
voi olla, ettd niilld on semmosta tai sitten, voi olla etta ei.

Opettaja kysyy oppilailta tietoja vammaisista. Vastauksek-
si hdn saa oppilaitten kokemuksia. Opettaja kysyy kokemuk-
siin pohjaten uusia kysymyksid mddritellékseen vammaisuu-
den yhdessd oppilaiden kanssa. Opettaja vastaakin lopulta
itse antaen lisda tietoa oppilailta tulleisiin wvastauk-
siin.

Vaikkei kokemuksia kysytd, vastaavat oppilaat
niitd kertoen. Opettaja pddsee niiden pohjalta eteenpain
ja pddtyy vammaisuuden maddrittelyyn. Opettaja toimii tie-
dollisena auktoriteettina ja kritisoi oppilaiden vastauk-
sia varsinkin silloin, kun ne ovat epdasiallisia. Sen
jdlkeen, kun oppilaat ovat pohtineet vammaisuutta ja opet-
taja on kuullut, mitd he siitd tiet&dvat, esittda opettaja
omat tietonsa vammaisuudesta samalla oppilaiden kokemuksia
selittden. Opettajan toiminta on mielestdmme johdonmukais-

ta, eikd tiedollisia ristiriitoja pédse syntymddn.
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Haastattelussa opettaja asettaa tunnin tavoitteeksi wvam-

maisuuden méddrittelyn.

...et ne niinku tietdd, et ku kauheen moni niin-
ku sekottaa kehitysvammasen ja CP-vammasen, nii

se niinku sillai &drsyttdd ja kun tota.

KESKUSTELU 4 - USKONTO

No tehdanpa sitten silld tavalla, ettéd voit sanoa, ettd milta siitd sinun henkilbs-
tasi tuntuu ja muut voi sitte yrittdd miettia, ettd, ettd oliko se henkilé éiti vai isé
vai sen perheen isoin lapsi vai se vieras.

-Siis mita?

-Milta susta ois tuntunu, jos saa oisit ollu se henkild, mika saa oot tai mikéa saa
olit siina kertomuksessa, ja sitte toiset arvaa.

-Ei mulla mitaan henkiléa ollu.

No niin, hei kuka keksii, tai kuka osais sanoa, ettd miltad tuntuu? Miltéd kenties
olis vaikka tuntunu. Anja.

-No varmaan aika surullisesta, ku se, ku se veli tai se pieni oli kadonnu.

-Ai nyt maa tiian.

Nii, eikd se oo nyt tarkeintd, tdrkeintd on, ettd sanot, ettd miltd saattoi tuntua
siitd henkiléstd. Se oli meilld kuitenki se idea. Mirja vaan keksi siihen sen
lisdjutun, jos sit vield haluaa arvata. Mimosa.

-No onko isosisko.

-On.

Mmm. Siitd isosiskolta tuntu, varmaanki tuntu surulliselta se juttu. No sitten,
kuka sitten, Virve sanoo.

-No, syylliselta.
Mmm-m. Siité tuntu syylliseltd. Erkki.

-Isosisko.
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Mmm. No ku se oli vdhdn niinku sen vastuulle uskottu se Jarkko, nii saatto
hyvinki tuntua olo syylliselta.

Keskustelussa yritetddn asettua johonkin roolihenkilén
asemaan opettajan lukeman tarinan pohjalta. Tavoitteena on
kuvailla roolihenkilén tunteita. Muiden teht&dvdnd on paa-
telld tai arvata, kenen tunteesta puhutaan. Tehtdvédnanto
on joillekin oppilaille v&hdn epdselvd, mutta selkenee
heti ensimmé@isen tunteen kuvauksen jdlkeen.

Keskustelussa yritetddn verbalisoida subjektii-
vista tietoa roolihenkildén tunteista. Opettaja saa tehtéa-
vadn toimimaan nopeasti ja se lidhtee etenemddn onnistunees-
ti. Opettajan rooli pienenee keskustelun edetessd jatku-
vasti ja h&nen tehtdviansid rajoittuu puheenvuorojen jakami-

seen.

Opettaja sanoo tavoitelleensa harjoituksessa toisen ase-
maan asettumista ja empatiaa. Harjoitukseen hd&n on melko

tyytyvédinen.

...asettumista toisen asemaan, et ku se ois niin
tdrkeetd koulussaki, et jos niinku sanoo jolleki
jollaki tavalla, nii sitte pitds niinku yrittdd

ymmdrtdd, miltd siitd toisesta tuntuu sitte.

...et tdd nyt vdhd meni tdllai enemmdn pystyme-
tédstd repdstynd tdd homma, et, ettd periaattees-
sa ois ehkd kannattanu vaan moniroolitydskente-
lyd ottaa jollaki ihan semmosella paljo tutum-
malla asialla. Sit se ois voinu paremmin onnis-
tua, jos nyt ois halunnu, ettd se onnistuu pa-

remmin, mutta ihan mun mielestd siihen ndhden.
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KESKUSTELU 5 - MATEMATIIKKA

-Jokainen naisté oppilaista kuuluu liikuntakerhoon tai kuoroon. Viisi oppilasta
ilmoittautuu kuuluvansa kuoroon ja nelja likuntakerhoon. Kuinka moni kuuluu
seka kuoroon etta kerhoon?

No niin, siindpa teille pdhkina.

-Mista me tiietaan?

Nyt ala...alatte miettid. Jos viisi kuuluu kuoroon ja neljé liikuntakerhoon, ni
kuinka moni kuuluu molempiin? Mieti ton kuvan avulla.

Mieti, katso kuvaa, niin siitd on sulle apua.

-Eihan oo.

Haluatko vield aikaa?

-Ei.

No se on varmaan sitte keskiryhmén vuoro selittaa.
-Kolme ja nelja oli se vastaus.

Kysytadn, ettd kuinka moni kuuluu niihin molempiin.
-Molempiin?

Mmm-m. Kun sielld sanottiin jo, ettad viisi kuuluu kuoroon ja nelja liikuntaker-
hoon, ni kuinka moni kuuluu niihin molempiin. No Anja sanoo.

-Nelja.

Riittddkéhan siitd niin monta?

-Ei ku hei...toiseen kuuluu nelja ja toiseen kolme.

Eipé ku toiseen kuuluu viis ja toiseen kuuluu neljd, niihdn sielld sanottiin. Mutta
kysytéén, ettd kuinka moni kuuluu molempiin. No mitéds eturyhmé sanoo? No
Mirja.

-Nolla, ei yhtaan.

Te ootte sitd mielta viis siité riittdd likuntakerhoon ja sitte viela riittda.

-Mina, min&, mina...
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Kuinka monta sielld silloin pitds olla, jos viisi kuuluis liikuntaker...eikd kun
kuoroon ja nelja liikuntakerhoon? No mitds Antero sanois?

-No sinne menee yks viiteen siella ----.
T&d onki hankala. No mitd Tauno sanois?
-Kolme jaa yks.

Eipds. Ndd onki mielenkiintosia vastauksia. Katotaan, onko miun vastaus
oikein, tydki voitte ratkasta sen.

-Hei opettajal

No mité Mirja sanois?

-Kaks.

No mitenka sie tuohon pdéadyit?

-Silla lailla, etta...

Kuuntele.

-...losta eka menee Vviis, ja sitte on nelja, ni samaan tietenki kuulu noi, noi kaks
tossa keskimmaiset vaan. Maa laskin silleen talleen, etta tosta, tonne péin
menee viis ja sitte tonne pain nelja ni paljonko siité jaa tohon, ni kaks.

No, Kysy sind...no, mitd Taru sanoo?

-Yksi jaé siihen.

No kdyéédnpds véhan piitdmdaén, ku muistatteeko se piirtdminen usein auttaa.
Merkitddnpds tdhan, ne ketka kuuluis kuoroon. Tdmé vaikka kuuluis kuoroon,
ja tuo, ja tuo, ja tuo ja tuo. Nyt siind on viis kuorolaista, eiké niin? Nyt pitdéa
piirtdd vield liikuntakerholaiset. Alotetaanko me tdsté reunasta?

-Joo.

-Joo.

-Joo.

Liikuntakerho, liikuntakerho, liikuntakerho ja liikuntakerho. No kuinka moni on
oikea himoharrastaja ja kuuluu niihin molempiin?

-Noi kaks.

-Kaks.
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Nii-i, kylld se oli nyt Mirja télld kertaa oikeassa. Ja just selitit silld tavalla, ettéd
aloit miettid sieltd reunasta, ettd sieltd kuuluu kuoroon ja toisesta paddsté
liikuntakerhoon, ja niin se meni kaikista helpoimmin. Voihan ne miettid vaikka
sekasinki, mutta ku jokaisen piti kuulua kuitenki johonki.

Tadsséd keskustelussa opettaja antaa luokalle pohdintateht&d-
vdn, josta on ensin mahdollista keskustella pienryhmissa.
Pienryhmdkeskustelut eivdt kuitenkaan tuota tulosta ja
tehtdvdd yritetddn ratkoa yhdessd opettajan johdolla.
Opettaja tekee kysymyksid oikean vastauksen esille saami-
seksi ja kyseenalaistaa oppilaiden v&ddrid vastauksia.
Oikean vastauksen saatuaan opettaja kysyy viela erddltéa
viittaavalta oppilaalta, joka vastaa vadrin. Opettaja
esittdd oikean ratkaisun piirtdmdlla ja kertomalla sen
perustellen.

Oppitunnilla on mahdollista pohtia laskua ensin
pienryhmdssd ja vasta sitten koko luokan kesken. Laskuun
on olemassa yksi oikea ratkaisu, jota kaikki hakevat.
Oppilaat yrittdvat 1l6ytdd sen arvailemalla. Lopulta yksi
oppilas ratkaisee tehtdvdn ja osaa perustella ratkaisunsa.
Opettaja ei vksin ole keskustelun tiedollinen auktoriteet-
ti, wvaikka kohdistaakin huomiota oikeaan ongelmanrat-

kaisutekniikkaan. Tunnilla opitaan loogista ajattelua.

Tunti sujui opettajan mielestd hyvin. Hdnen mukaansa vii-
meiset pohdintatehtdvadt, joita esimerkkimmekin edustaa,

olivat osalle oppilaista liian vaikeita.

...meni suurimmalla osalla luokkaa niinku parem-

min.

...kun en ollu kattonu kunnolla niitd viimesid,
niitd ongelmatehtdvid, niin olis voinu vdhédn

etukédteen tarkemmin ne kattoo, et mitkd ottaa...
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KESKUSTELU 6 - MATEMATIIKKA

Ja tdalla kysyttiin, ettd kuinka monta kuvaparia pelissd on, kun Kortteja on
yhteensa viisikymmentékaksi.

-Mutta eiksse oo jakolasku?

Mmm.

-Viiskytkaks jaettuna...Saanko laskea.

No..ja milld se piti...mihin se piti jakaa? Monella?

-06. No...viiellakymmenelldkahella.

-Oh. Viiellakymmenellikahella jaetaan viiskytkaks.

-Viiskytkaks...

Tauno.

-...jaettuna...

Viiskytkaks jaettuna kahella.

-...kahella.

Elikké yks ja yks, niin aina siita tuli pari, kun kahella jaettiin. No meneeké nyt
nopeesti? Jos et muista, niin mitd tulee? Jaapas nyt. Ja mitenké tuo ois helppo
jakaa...kahella.

-Kulmalla...

Teet ensiks yhen pikku jutun...

-Saanko maa teha sen?

Ei sitd jakokulmalla, se on pédéssélasku, niin ei sitd sillon tartte jakokulmassa
tehd.

-Mutta ma haluan laskea sen eri lailla kuin jakokulmassa. Hei.
Pyéristé se ensiks ja mihin se kannattaa pyéristdad?

-No viitenkymmeneen.

Nii. Jaat sen viiskymmentéa ensiks kahella ja mités tulee sillon?

-Viiskymmenta...Kakskytviis.
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-A&...mista mina tiian?
Kakskytviis ja sitte...
-Kakskytkuus.

No niin ja sitte siihen vield yks lisdd. Noinhan se oli ihan helppo.

Keskustelussa opettaja esittdd oppilaille matemaattisen,
jakolaskulla ratkeavan ongelman. Oppilaat keksivat jako-
laskutoimituksen tarpeellisuuden. Osa heistd alkaa puhua
jakokulman k&ayttédmisestd, minkd opettaja kieltdd haluten
oppilaiden ratkaisevan ongelman péddssdlaskuna. Laskua
ratkaisevalle oppilaalle opettaja antaa valmiit ohjeet
ratkaisua varten.

Laskuun on olemassa vain yksi oikea vastaus.
Lasku opettaa jakolaskutekniikkaa sekd loogista ajattelua.
Oppilaat padsevdat pohdinnoissaan alkuun ja erds oppilas
haluaa tulla laskemaan laskun kalvolle. Opettaja kielt&da
kadyttamidstd jakokulmaa perustellen pyyntdnsd silla, etta
kdsiteltdvd lasku on pdédssdlasku. Oppilas suostuu tdhdn ja
aloittaa laskun ratkaisun. Opettajan antamat ohjeet ovat
niin tarkkoja, ettei niiden pohjalta laskua voi ratkaista
vdarin. Oppilaan pohdintaa ei tarvita ollenkaan. Opettaja
kdyttdd tiedollista auktoriteettiaan nopeasti hyvédkseen

tiedustelematta oppilaan avun tarvetta.

Opettajan mukaan tunti oli hyvin tavallinen kokeen palau-
tustunti, jonka aikana kokeen laskut kdydddn yhdessd kes-

kustellen l&pi.

-Se oli tdmménen hyvin perinteinen kokeen palau-

tustunti.

-...nin mie tykkddn kuitenki ne kdyd, et ne j&d

sitte kunnolla niinku.
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KESKUSTELU 7 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

No sitten vield mietitddn yhtd asiaa. Sinéd olet jo kolmannella ja neljdnnelld
luokalla, niin sinulla pitéisi olla hyvét kdytéstavat esimerkiksikin ruokailutilan-
teessa. Nyt voitte vield kerrata, ettd miten oikein kuuluisi kadyttdytyd ruoka-
pOydéssd, vaikka koulussa ja sitten kotona. Hetki aikaa taas keskustella. Saat
ryhmén kanssa Anja vdhén aikaa keskustella.

Vahan aikaa saatte vield keskustella. Miettikdd tosissanne mita tulee mieleen.
Joko olet keksiny?

-Ei.

-Ollaan myd ainaki.

-Paitsi me ei olla, vaan Taru.
-Oon méaki ainaki yhen.

No sitte taas yhessd. Nyt maltat rauhottua hetkeksi. Alotetaan tuolta keskiryh-
mdsta. Pertti.

-Tota, ettei heittelis niita ruokia sinne lattialle.

Nii-i. Meijén luokasta on turhan usein I6ytyny nakkeja ja makkaroita ja perunoi-
ta. Se olis ihan semmonen alkeellinen ruokailutapa. Sssst! Tauno.

-Sitten ruokajonossa ei hyppis ja huutais.

Mmm-m. Mmm-m. Mimosa.

-Eika niinku hirveesti pudota, siihen ruokaliinalle hirveesti sita ruokaa.
Mmm-m. Vieldké Virve keksii jonkun?

-Mmm...

-Se oli meijan seuraava, mutta sitten...

No sitten tyo.

-Mina?

Ole hyva.

-No tota ei saa syya suu auki.



81
Mmm-m. Siind K&y silleen, ettd enemmanki tippuu sinne. Taru.
-No niinku ei saa syyé suu auki ja sitten jos ei tykk&a ruuasta ni sanoo ei kiitos,
ja sanoo kylla kiitos, jos niinku...ja sitte jos on vieny lautasen ni sanoo kiitos
hyvéasta ruuasta.
Mmm-m. Sano.
-Saa sotia...eiku, ei siis saa sotia ruualla...
Mmm-m. No oliko Erkilla...shht! Oliko Erkilld vield joku?
-Ei.
No niin, no sitten Viljami.
-Vie veitsen ja haarukan.

No niin, tuokin pakkaa teiltd vield unohtumaan. Tuo on ihan tarked...shhht!
Anja.

-No ei sit esimerkiks ala juoksemaan, jos vie ruokalautasta.
Mmm-m. Leila.
-Ei saa rékia toisten ruokaan.

Hmmm...no eipa sillai, mistdan ei tulis tommonen mieleenkaén. Mika se oli se
yksi asia, tai yksi...sana, mitd ei koskaan sanota ruokailun yhteydess&a? Virve.

-Pahaa ruokaa!

Niin. Koska semmosta, semmosta ei oo olemassakaan. Sillon...shhht! Sillon
pitdd aina muistaa niitd kehitysmaan lapsia, jotka olis tdysin, tai kamalan
mielissdan, jos ne ees vdhédnkin nakis ruokaa, ni ei myd, meilld ei oo varaa
tuolla tavalla sit sanoa siihen.

Keskustelussa opettaja kysyy oppilailta tietoja poytata-
voista. Oppilaat vastaavat ja opettaja kommentoi vastauk-
sia. Opettaja hyvdksyy kaikki vastaukset. Lopuksi opettaja
haluaa kuulla asian, jota ei ruokailun yhteydess& saisi
sanoa. Oppilaat tietavdt, ettd opettaja hakee lausetta
"Pahaa ruokaa!". Opettaja esittdd t&mén jédlkeen oman mie-

lipiteensd viitaten kehitysmaiden n&l&nh&t&én.
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Oppilaat ndyttadvidt keskustelun perusteella osaa-
van hyvat ruokatavat. Opettaja kuitenkin katsoo parhaaksi
antaa tapakasvatusta joissakin tapauksissa jopa kehoituk-
sina. Joka tapauksessa hdn kommentoi oppilaiden vastauksia
oppilaiden ruokailuja valvovan opettajan asemasta. Han
nostaa oman mielipiteensd ruoan mausta Jja ndlanhadasta
kayttdytymissdsdnndksi: "...pitd4d aina muistaa niitd kehi-
tysmaan lapsia, jotka olis tdysin, tai kamalan mielissé&én,
jos ne ees védhdnkin nédkis ruokaa...". Kyseessd on mielipi-
de, silld ruuan maku on makuasia. Mielest&mme on eri asia
kunnioittaa kehitysmaiden lapsia ja tuntea empatiaa heitéa

kohtaan kuin olla sitd mieltd, ettd kaikki ruoka on hyv&a.

Opettaja oli tuntiin muuten tyytyvdinen, mutta h&n kri-
tisoi hieman omaa rooliaan oppilaiden kuuntelijana Jja

tilanteen eteenpdinviejéna.

...tdytys niinku vield enemmdn antaa aikaa sille
lapselle, ettd malttais kuunnella, et huomasin,
ettd pari kertaa, tai ainakin kerran Pertin kes-
keytin, kun se olis vield jatkanu, jatkanu sitd
juttua.

...et kun se on niin kauheen helppo itte aina
omalla auktoriteetillddn sitte niinku korottaa
d8nt4én, tai sitte muuten niinku viedd sitd jut-

tua eteenpdin.

KESKUSTELU 8 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

No mita mieltd on ...olet siité, etta pitdédké aikuisia kohdella huomaavaisemmin
kuin samanikésid? Nyt saat miettid vdhédn aikaa ryhméssa, ettéd pitdéké mieles-
tasi aikuisia kohdella huomaavaisemmin kuin omia kavereita, samanikaisid. Nyt
saat miettid. Tdmda onki ihan mielenkiintonen Kysymys.

Vahédn aikaa saat vield miettid, niin kaikki kerkee sit miettimdan.
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Tarvitsetko vield aikaa?

-Ei.

-En.

-En.

No mités on Viljamin ryhmén mielen p&alla?
-No tietenkin, etta...

-Pitaa...

-Pitaa, pitaa, pitaa, pitaa.

Mmm. Tyé... Anja oli samaa mieltd?

-Joo.

Jes. Mimosa sanoo...No mitds mieltd keskiryhmd on?
-No ettd molempia samalla lailla.

Mmm.

-Ja meki ollaan samaa mielta.

Shhh.

-Kumpaaki samalla lailla ystévallisesti.
Mmm.

-Samaa mielta.

Teki olitte samaa mielté.

-Samaa mielta.

Mmm. No minké takia perdryhmd on sitd mieltd, ettd aikuisia pitdis kohdella
huomaavaisemmin kuin samanikédsid?

-Ma tarkotin siis kaikkia, molempia.

Mmm. Tarkotit s& molempia. Joo-o. No minkd takia molempia samalla tavalla?
Pertti.
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-No en maa oikein osaa selittda, mutta kuitenkaan ei komentas aitia ja isda
hirveesti, kun ne tuo mulle ruokaa ja muuta vastaavaa.

Mmm. Tai semmoseks huomaavaisemmaks. Mmm. Kuuntelepas, mitd Mimosa
sanoo. Kuuntelepa, mitd Mimosa sanoo.

-Molemmathan on ihan samanarvosia, niin niinku...

-Ei niilla oo mitdan kummosia oikeutta aikuillakaan, kun ne silla tavalla, etté jo
ne...

Shhh. Oli Mimosan puheenvuoro. Viljami.
-Niitd voi kohella niinku samalla lailla, ettd kun ne on samanarvosia.
Mmm. Mirja.

-En maa usko, etta aikuisilla on mitdén yksinoikeutta siihen, etta niitd kohdel-
laan paremmin kuin muitakaan, niinku ihmisia.

Keskustelussa opettaja kysyy oppilaiden mielipidettd ja
arvoja kuviteltua tilannetta kohtaan. Oppilaat miettivat
asiaa ensin pienryhmissd ja sitten opettaja alkaa koota
pohdintoja yhteen. Yksi ryhmistd on eri mieltd, mutta
muiden vastaukset kuultuaan sen jasenet vaihtavat mielipi-
dettddn ja ovat yhtd mieltd muiden kanssa. Opettaja hakee
perusteluja mielipiteille, jakaa puheenvuoroja ja ohjaa
ndkemyksen muodostamiseen.

Opetuskeskustelussa opettaja pysyy vain puheen-
vuorojen jakajana ja perustelujen vaatijana. Haén ei ole
mielipide- eikd my6skddn tiedollinen auktoriteetti. Tilan-
ne on mielestdmme malliesimerkki oikeudenmukaisesta mieli-

pidekeskustelusta.

Opettaja oli tuntiin oikein tyytyvdinen ja pitdd samalla

keskustelua tehokkaana keinona opettaa tapoja.

Mutta niin sain ne asiat mentyy, mitkd mie ajat-

telin...
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Ainakin sit sitd kyselevdd opetusta, jos el muu-
ten, etteli se mene vaan niinku opettajan synkédks

yvksinpuheluks. ..

KESKUSTELU 9 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

-Hei oota, maa osaan selittdd, mista se ukkonen johtuu.
Anna tulla.

-No siitd, ku se salama synnyttaa siihen niinku sellasen aukon siihen niinku, ja
siihen virtaa ilmaa, niin siitd kuuluu jyrinaa.

Mmm. Ja se salama, mité se tekee sille iimalle. Anja.
-Sahkostaa.
-Se kuumentaa sen.

Niin. Se kuumentaa sen ilman. Se kuumenee, niin se alkaa laajentua niin siitd
sitten se paukaus. Mirja.

-No sité vaan, etta tota niinku salamathan niinku, eihan ne nyt sitte vaan sillon
purkaannu se tota séhkdvaraus, kun ne tulee talon kohalle, vaan purkaantuu-
han ne muualleki.

Ei, yleensd, kun on jotain, kun ne térmaéd johonki korkeaan, niin sillon niitd
helpommin tulee. Ja jytiseehdn ne joskus tuolla kaukanakin pilvissékin.

Tdssd keskustelussa opettaja antaa ensimmdiseksi erdén
oppilaan kertoa tietonsa tunnin aiheesta. Luonnontieteel-
linen teoria ukkosen syntymisestd tulee esille oppilaan
selityksen ja yhden lisdkysymyksen avulla. Erds oppilas
haluaa vield tarkentaa hdnelle epdselvaa kohtaa opetetta-
vassa asiassa.

Keskustelussa oppilaan viittauksen huomioon
ottaminen johti oppitunnin kannalta erittdin suotuisaan
lopputulokseen. Opettajan ei tarvinnut olla pelkdstéaén
tiedon esittdjd. Opettaja ainoastaan kokosi tietoja yhteen
ja tarkensi niitd. Lopputuloksena oli perusteltu luonnon-

tieteellinen teoria ukkosesta.
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Haastattelussa opettaja toteaa tunnin menneen hyvin.

No mun mielestd ne kyl innostu. Ne v&lillg in-

nostuu jostaki, mistd ei nyt sillai aavista.

KESKUSTELU 10 - YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

Mmm. Onko muilla vastaavia kokemuksia? Pertti kertoo.

-No kun me oltiin semmosia mikroautoja kdynnistdmassa, niin maa otin yhesta
tulpasta kiinni, niin maéa sain semmosen tallin.

Niin. Niin.

-Hullu.

Taru. Shh.

-No kerran kun, kun maa otin villapaitaa maasta, niin maa----, maa sain ison
sahkdiskun, niin m&a menin kampaamaan sitten maralla kammalla, ettei mene
s&hko----.

Mmm. Meilld oli varmaan Tarun kanssa molemmilla viime viikolla sellaset
tekokuitupuserot, miekin koitin yhtend pdivdnd pois, niin ihan dlytén rétind vaan
kuulu siitd, niin sinun pusero oli varmasti samaa...

-Marja-Liisaaal...

Mirja.

-Mullon tallanen ku etta, ku tota, mé niinku tota, Rokia silitin, niin se yhtakkia
sitten tota sitte k&esséa tuntu semmoset niinku napsaukset kateen siita, kun ma
sain semmosia niinku, sdhkdiskunapsaukset jotenki silleen.

Ja yks mista vield sdhkdrin voi saaha, niin autosta, kun laittaa auton ovet kiinni.

-Min& saan aina!

Inhottavan tuntusta.

Opetuskeskustelussa oppilaat saavat kertoa omista sahkéén
liittyvistd kokemuksistaan. Opettaja on puheenvuorojen

jakaja, mutta kertoo myds omia kokemuksiaan.
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Opettaja el tilanteessa ole oikeastaan auktori-
teetti lainkaan, koska kysymys on oppilaiden kokemustie-
dosta. Samalla, kun kokemuksia k&aydd&n l&api yhdessd, jat-
ketaan s&hkoén kasittelyd hyvin kdytdnndllisestd ja oppi-

laslidheisestd ndkdkulmasta.

Opettaja oli tuntiin oikein tyytyv&inen.

En md tiid sitte vield kun jotenkin ne innostu
siitd pallosalamasta vallankin ne sitte tota
ehkd tavallista enemmdn vield sitte niinku teki

niitd vdlikommentteja.
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6 ANALYYSIN TEORETISOINTI SEKA JOHTOPAATOKSET

6.1 Tieto opetuskeskustelussa

Aikaisempien tiedonkédsityksellisten ja -filosofisten teo-
rioiden pohjalta muotoilimme analyysin taustalla vaikutta-
neista ajatuksista seuraavanlaisen opettamisen puhevies-

tintda puheenaiheiden nakdékulmasta jédsentdvan kuvion:

Objektiivinen Sosiaalinen Subjektii-

tieto tieto vinen tieto
FAKTA => NAKEMYS <= USKO

- suljetut - teoriat - tunteet
jarjestelmat
(esim. matematiikka) - mielipiteet - intuitio

- asioiden ja
olioiden - tavat - kokemukset
nimet

Kuvio 2: Tieto opetuskeskustelussa

Toisessa tutkimusongelmassamme esitimme kysymyk-
sen, miten tietoa opetuskeskustelussa voisi laadullisesti
luokitella. Kuvio 2 antaa t&hdn kysymykseen vastauksen
esittdmidlla keskustelunaiheet tiedonluokitusten mukaan
jésenneltynd.

Yhteistd kaikelle objektiiviselle tiedolle on se,
ettd siitd ei voi kiistelld. Faktat ovat yleisid sopimuk-
sia, yleensd asioiden tai olioiden nimi&. Faktoihin lukeu-

tuvat kaaviomme mukaan myds matemaattiset jarjestelmat.
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Nidkemyksiin lukeutuvat tekemémme jaottelun mukaan
kaikki epéilyksen ja Jjulkisen kritiikin alaiset kan-
nanotot. Niitd voivat olla yksittédiset, perustellut mieli-
piteet tai wvaikkapa pitk&dlle kehittynyt ja kaytédnnodssé
testattu tieteellinen teoria. Ndkemys sis&dltdd aina sekd
faktoja jostakin asiasta ettd uskoa joihinkin perusoletuk-
siin. N&kemyksen perusteltavuus tietojen avulla ja toi-
saalta myds niiden jarjestyminen suhteessa toisiinsa mda-
rittavidt sitd, millainen totuusarvo silld on yhteistssé.

Usko on kdsitys tai tunne, jota el pystytd perus-
telemaan. Uskon syyt ovat tiedostamattomia.

Ensimmdinen tiedonlaadullinen jaottelumme koostui
sekin kolmesta elementistd: tiedosta, mielipiteestd ja
uskosta. Analyysin jadlkeen muutimme kdsitteitd hieman,
kuten edelld esitetystd kuviostakin voi havaita. Lopulli-
sessa mallissamme tieto on yldkédsite, joka jakaantuu kol-
meen eri osa-alueeseen. N&aitd ovat fakta, ndkemys ja usko.
Muutokset tehtiin kuvion selventdmiseksi; esimerkiksi
ndkemys o0li mielestdmme edeltdjidénsid mielipidettd tarkempi
termi sosiaaliselle tiedolle. Tarkkaan ottaenhan mielipi-
teet ovat ndkemyksien ilmaisemista &&neen, aktiivista
kannanottoa. Nadkemys on laajempi kdsite, faktoilla perus-
teltu uskomus. Alkuperdisen jakomme kdsitteistd ainoastaan
usko pysyi ennallaan.

Uskon kédsitettd on tiedonfilosofisissa kirjoituk-
sissa kdytetty aikasemminkin, mm. Wittgensteinin (1981)
tutkimuksissa. Ha&n erotti uskon kokonaan tiedon ké&sittees-
td. Me taas ndemme uskomukset, tunteet ja intuitiiviset
kokemukset vyksilén subjektiivisena tietona, kun on kyse
keskustelemisesta. Jaottelumme ero Wittgensteinin kirjoi-
tuksiin verrattuna on mielestdmme hiuksenhieno ja juontuu
tutkimusalueiden erilaisuudesta: Wittgenstein on kirjoit-
tanut ihmisen ajattelusta analysoimalla puhekieltd, me
taas tutkimme kieltd opetuksessa tiedonfilosofian nakokul-
masta.

Aineistomme perusteella ei tietoa kadsitelld kou-

lussa niin yhtendisend kokonaisuutena kuin mitd sitd tut-
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kineet (Voutilainen ym. 1990; Lehtinen 19289; Virkkunen
1990) wvaittdvat. Tutkimuksemme opettajat ottivat keskuste-
luissa tiedon eri ulottuvuuksia huomioon enemmdn kuin mité&
osasimme kirjallisuuden perusteella odottaa. Opettajat
myds antoivat usein oppilaiden p&ddtelmille, tunteenil-
maisuille ja mielipiteille tilaa. Tilanteet, joissa tie-
toon suhtautuminen oli ristiriitaista tai demokraattisia
keskustelusdantsja laiminlydtiin olivat selkeédssd vahem-
mistdssd koko kuvattuun tuntimddrddn ndhden. Keskustelujen
ongelmakohdat ja tavallisimmat puutteet olisivat kirjalli-

suuden pohjalta olleet ennustettavissa ja selitettédvissa.

6.2 Yhtymdkohtia tiedonfilosofisiin luokitteluihin

Verrattuna aikaisempiin tiedon luokitteluihin yhtymdkohtia
kaavioomme 16ytyy eniten Kamiin (1990) jaottelusta. Kum-
matkin koostuvat kolmesta kategoriasta. Kamiin Iloogis-
matemaattinen tieto voidaan rinnastaa kuviomme objektiivi-
sen tietoon, fyysinen subjektiiviseen tietoon ja sosiaali-
nen tieto 1léytyy molempien jaottelusta.

Muista tiedonfilosofisista luokitteluista yhteyk-
sid onkin sitten hieman hankalampi 16ytdd. Joitakin rin-
nastuksia on toki mahdollista tehdd; esimerkiksi Leinon
(1990) k&sitteiden voidaan n&dhdd jakaantuvan kuviossamme
seuraavasti: empiirinen tieto kuuluu subjektiiviseen,
rationaalinen objektiiviseen ja loput kolme - metaforinen,
toteava sekd toimintatieto - sosiaaliseen tiedonalueeseen.

Turusen (1990) ké&sitteistd 1loytyi mielesté@mme
vhtymdkohtia ainoastaan toiminnallisen ja prosessuaalisen
tiedon kohdalla. Turusen toiminnallinen tieto on meidén
ndkékulmastamme sosiaalista, koska kuten Turunen kirjoit-
taa, toiminnallinen tieto syntyy yksildén henkil®dkohtaises-
ta yhteydestd johonkin kohteeseen. Prosessuaalinen tieto
on rinnastettavissa subjektiiviseen, koska Turusen mukaan
prosessuaalinen tieto koostuu eldmyksistd, arvostuksista

ja mielikuvista. Muut Turusen tiedonluokittelut jaavat
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tutkimuksemme ulkopuolelle 1&hinnd siitd syystd, etta
meiddn tutkimuskohteenamme oli nimenomaan keskustelussa
esiintyvd tieto. Siksi esimerkiksi Turusen taitotiedon
vertaaminen on mahdotonta; emmehdn tutkineet puhetta moto-
riselta kannalta.

Habermasin (1971) k&sitteet instrumentaalinen ja
kommunikatiivinen tieto voidaan ndhdd sijoittuvan kolmija-
ossamme siten, ettd instrumentaalinen, yksityisen toimin-
nan kautta saatu tieto kuuluu osin objektiiviseen ja osin
subjektiiviseen tietoon. Objektiivisesta tiedosta kay
esimerkkind vaikkapa kertolaskun periaatteen ymmidrtéaminen,
subjektiivisesta taas oppimisesta saatu onnistumisen ela-
mys. Kommunikatiivinen tieto voidaan n&hd&d kaaviossamme
sosiaalisen vastineena; yhteist&d on etenkin tiedon raken-
tuminen ihmisten keskin&disessd vuorovaikutuksessa.

Venkula (1990) tutki tiedonkdsitystd ajattelun
ndkédkulmasta, jota ei tutkimuksemme puheviestinndllisen
ndkékulman kanssa voida verrata tuloksellisesti kesken&éan.
Sama luokittelujen erilaisuus esiintyy myds Voutilaisen
ym. (1990) jaottelua tarkastellessa: he jakavat tiedon sen

hankintatavan ja muodostamisen mukaan.

6.3 Tieto oppiaineissa

Ensimmiisessd tutkimusongelmassamme kysyimme, mitd tiedon-
laadullisia erocavaisuuksia wuskonnon, matematiikan ja
ympédristé- ja luonnontiedon tunneilla kdydyisséd opetuskes-
kusteluissa on havaittavissa. Tutkimamme mukaan edellisen
luvun Jluokittelu ei ole suoraan yhtenevd koulun oppi-
ainejaon kanssa siten, ettd matematiikan keskustelunaiheet
olisivat pelkki&d faktoja, luonnontieteen ndkemyksid ja
uskonnon aiheet uskoa tai tunteita. Padpiirteittdin tiedon
suuntautuminen oppiaineissa oli kuitenkin kaaviomme mu-
kaista.

Uskonnon opetuksessa opettajat k&avividt arvo- ja

mielipidekeskusteluja monista eri uskonnon aiheista. Myds
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eettiset tai kokemuksiin pohjautuvat keskustelut olivat
vleisid. Keskustelun avulla voitiin myds asettua toisen
asemaan tai puhua oppilaiden tunteista tai uskosta.

Matematiikassa kaytiin keskusteluja, joiden avul-
la yritettiin ongelmasta muodostaa laskutoimituksia, joita
sitten ratkaistiin. Lis&ksi valmiiden laskutehtdvien 1i-
sdksi ratkaistiin logiikan ongelmia, joista ei numeroilla
laskettavaa laskua voida muodostaa. Matematiikan tunneilla
opeteltiin myés erilaisia laskutekniikoita. Mielipiteille
ja arvoille ei keskusteluissa ollut juurikaan muuta sijaa,
kuin ettd ne saattoivat vaikuttaa puheenvuorojen taustal-
la.

Ympdristé- ja luonnontiedossa kerrattiin keskus-
telujen avulla jo opittua tai k&ytiin faktakeskusteluja
uusista aiheista. Oppiaineeseen kuuluivat my®6s mielipide-
ja eettiset keskustelut. Tunneilla pyrittiin muodostamaan
luonnontieteen teorioita keskustelun ja pddttelyn avulla.
Keskusteluihin liittyivdt usein my®ds oppilaiden omat koke-
mukset sekd sosiaalinen tieto. Matematiikkaan ja uskontoon
verrattuna luonnontiedon keskustelut olivat monipuolisem-
pia silld ne sisdlsivdt sekd mielipiteitd, etiikkaa ettéa
faktoja.

Opettajan toiminta keskustelun johtajana yhdisti
kaikkia eri oppiaineita. Opettaja voi olla milld tahansa
tunnilla puolueeton puheenjohtaja tai sitten pitdd tunnin
kulkua tiukasti otteessaan ja suunnata sitd haluamaansa
suuntaan. H&n voi halutessaan asettua mielipide-, arvo-
tai tiedolliseksi auktoriteetiksi mddritellen sen, mitk&
puheenvuorot keskustelussa ovat h&nen mielestdidn oikeassa.
Kaytédnndssd eri oppiaineiden erilaiset aiheet vaikuttivat
kuvaamiimme keskusteluihin siten, ettd oppiaineilla on
toisiinsa verrattuna edelld kuvattuja omaleimaisia piir-
teitd, vaikka opettaja ohjaisikin keskusteluja eri oppiai-
neiden tunneilla samalla tavalla. Ristiriitoja opettajan
auktoriteetin ja tunnin aiheen yhteensopimattomuudesta

saattaa kuitenkin seurata.
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Uskonnon osalta oli aineistomme opetuskeskuste-
luissa kaikkein eniten tiedonlaadullisia epdselvyyksid
(Spiro 1986; Geertz 1986; Evenshaug & Hallen 1988; Juntu-
nen 1982; Pyysidinen 1982; Helkama 1993; Wahlstrém 1993;
TIivonen 1997). Uskon, ndkemysten ja faktatietojen osuudet
tunneilla vaihtelivat nopeasti, eivdtkd opettajatkaan aina
pysyneet luomiensa tilanteiden perdssd. Esimerkki 1loéytyy
ensimmdisen koulun keskustelusta yksi. Opettaja otti mo-
nissa keskusteluissa mielipideauktoriteetin roolin ja
unohti oppilaan oman kyvyn pohtia opetuksessa esiin nouse-
via asioita. Uskoa késiteltiin ndkemyksind ja faktatietoi-
na ja sen osalta pyrittiin usein yhteisiin n&kemyksiin,
vaikka usko on kdsittelemiemme teorioidenkin mukaan jokai-
sen yksildén omaa, subjektiivista tietoa, jota ei voi ar-
vottaa. Myds toimivia keskusteluja esiintyi runsaasti.

Oppiaineista matematiikan osuus ndytti aineistos-
samme tiedonfilosofian teorioiden n&kékulmasta varsin
perustellulta (Aebli 1991; Malinen 1992; Dienes 1978;
Leino 1994). Opettajat opettivat matematiikkaa hyvin sel-
kedsti, johdonmukaisesti ja ilman tiedollisia ristiriito-
ja. Esimerkkejd on loéydettdvissd ensimmdisen koulun kes-
kusteluista viisi ja seitsemdn sekd toisen koulun keskus-
telusta viisi. Oppilailla oli yleensd aikaa pohtia kysy-
myksid ja osallistua ongelmanratkaisuun omista l&htoékoh-
distaan.

Ympdrist6- ja luonnontiedon osalta oli aineistos-
samme tiedonfilosofiselta kannalta ainoastaan muutamia
ongelmakohtia, jotka liittyivdt kielipelin vaihtamiseen ja
haettavan tiedon laadun muutoksiin (Wittgenstein 1981;
Ojala 1994; Kapyla 1995; Starr & Taggart 1992). Esimerkit
loytyvdt ensimmdisen koulun keskustelusta kahdeksan ja
toisen koulun keskustelusta seitsemdn. Opettajat pyrkivit
perustelemaan ndkemyksensd ja muodostamaan luonnontieteel-
listd teoriaa yhdessd oppilaiden kanssa. Mielipiteille oli
sijansa, eika faktoja, uskoa ja ndkemyksiad sekoitettu
keskendédn. Valilla opettajat kylld palkitsivat niitd oppi-

laita, jotka sattumalta tiesivdt kéadsitellyistd asioista
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paljon etukdteen, mutta myds pohdintaan kannustamista
esiintyi.

Oppiaineissa voidaan siis 16ytdd kaytdnndsséd
ainoastaan suuntaa-antavia tiedonlaadullisia eroja, silla
jokaisessa oppiaineessa on sekd sosiaalista, objektiivista
ettd subjektiivista tietoa. Eri aiheiden pohjalta kaydyis-
sd8 keskusteluissa on sen sijaan havaittavissa runsaasti
tiedollisia eroja. Opetuskeskustelujen tarkastelu filoso-
fisesta n&kokulmasta on tarpeen, jotta keskusteluista

tulisi tiedonfilosofiselta kannalta ehjia.

6.4 Opetuskeskustelu kaytdnnotssd ja teoriassa

Tdssd ja seuraavassa luvussa vastaamme kolmanteen tutki-
musongelmaamme, jossa kysyimme, millaisia edellytyksid ja
rajoituksia kieli opetuskeskustelulle asettaa.

Dialogiteorioiden ndkdkulmasta (Bohm & Peat 1992;
Buber 1993; Bakhtin 1986; Freire 1990; Huttunen 1995;
Burbules 1993; Habermas 1987; Hicks 1995) aineistomme
keskustelut olivat molemmilla kouluilla voittopuolisesti
monologisia. Tamd ei kuitenkaan tarkoita sita, etteiviat
keskustelijat olisi ymm&rtdneet toisiaan. Opettaja oli
eniten &d&nessd ja toi keskusteluun runsaasti uusia tietoja
ja ndkdékulmia ldhinnd siksi, ettd hdn tiesi keskustelun
aiheesta oppilaitaan enemmdn. T&md&n voi huomata wvaikkapa
toisen koulun keskustelusta kolme. Se, miten opetuskeskus-
telua on teorioissa verrattu dialogiin, sai tukea aines-
toltamme.

Opetuskeskustelun teoriat (Keravuori 1988; Marti-
kainen 1982; Leiwo ym. 1987; Rismark 1996; Blank ym. 1978;
Barnes 1979; Barnes 1974; Edwards & Furlong 1979) antavat
mielestdmme yksipuolisen kuvan kdytdnnéstd: opettajan
auktoriteetti ei aineistomme tapauksissa yleensda ollut
vhteydessd vallan tavoitteluun tai oman aseman poénkittami-
seen. Opetuskeskustelun teoretisoinneista loysimme yhtymé-

kohtia aineistoomme kuitenkin siind, ettd opettaja otti
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joissakin keskusteluissa mielipide- tali arvoauktoriteetin
roolin. T&lléin keskustelu yleensd kuivui kokoon; joko
oppilaat eivadt uskaltaneet ottaa aiheeseen kantaa tai
sitten keskustelu lipsahti perustelemattomaksi vaittelyk-
si, kuten esimerkiksi ensimmdisen koulun keskustelussa
neljéd. Todellisia dialogitilanteitakin esiintyi - esimerk-
keind toisen koulun keskustelu neljd - vaikka ne olivatkin
aineistossa vdhemmistond. Ndissd tilanteissa keskustelun-
aiheet olivat kokemuksiin tai mielipiteisiin liittyvia.
Opettaja aloitti keskustelun monologisella alustuksella,
minkd jadlkeen keskustelijoiden roolit muuttuivat tasapuo-
lisemmiksi (Keravuori 1988; Aebli 1991; Leiwo ym. 1987;
Brilhart & Galanes 1995; Lundberg ym. 1997). Joissakin
tapauksissa oppilaat keskustelivat keskenddn opettajan
jattaytyessd puheenvuorojen jakajan rooliin. Yhteista
jokaiselle keskustelulle oli se, ettd opetuskeskustelu oli
opettajan suunnittelemaa ja johtamaa tavoitteellista toi-
mintaa jonkin asian oppimiseksi tai pohtimiseksi.

Haastattelujen perusteella opettajat 1loysivat
oppiaineista tiedonlaadullisia eroja, jotka heiddn mieles-
td3n ndkyivdt heiddn keskusteluopetuksessaan. Aineiston
analyysin jdlkeen olemme opettajien kanssa ldhes yhté
mieltd. Eroja kaytdnnén ja haastattelujen valilla oli
18ydettavissd ldhinnd keskustelujen kdytdnndén toteutusta-
voissa ja opettajan auktoriteettiasemassa. Oppitunteja
tarkasteltaessa eroja 1loéytyi 1ldhinnd uskonnon tuntien
keskusteluissa.

Tiedonluokitukselliset puutteet tai opettajan
auktoriteettiasema eivdt tunnu oppilaita haastattelujen
mukaan haittaavan. Opettajan auktoriteettiaseman erimie-
lisyyksien ratkaisijana oppilaat kuitenkin tunnistivat
selvasti.

Analyysin jalkeen huomasimme, ettd opettaja oli
ldhes aina maininnut puutteita samoissa keskusteluissa
kuin mistd me olimme loytédneet tiedollisia ristiriitoja.
Tulkintojemme erot nakyivadt ldhinnd siind, ettd haastatte-

luissa opettajat eividt kritisoi toimintaansa tiedonkédsi-
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tyksen ndkoékulmasta vaan ilmaisevat tuntien puutteellisuu-

den jotenkin muuten.

6.5 Kieli ja kielipelit opetuskeskustelussa

Kuvaamillamme tunneilla k&dytetty kieli noudatti pdédpiir-
teittdin kielenfilosofien (Habermas 1971; Postman & Wein-
gartner 1970; Harré & Gillet 1994) k&sityksid puhekielen
olemuksesta: kieli oli katkonaista ja lauseet olivat vain
harvoin t&dydellisi&d. Usein kuuntelevat keskustelijat pdat-
telivadt ddnessd olevan puheesta asian pddkohdat jo lauseen
puolivdlissd. Té&md ndkyi siten, ettd lukuisista p&dllepu-
humisista ja epédselvistd lauseista huolimatta wvaltaosa
keskustelijoista tiesi mik& on kulloisenkin keskustelun
aihe ja mistd ndkokulmista sitd on jo tarkasteltu. T&l-
laista etenemistd voidaan havaita ensimmdisen koulun kes-
kustelussa seitsemdn sekd toisen koulun keskustelussa
nelj&. Toistoa puheenvuoroissa esiintyi vain harvoin. Sen
sijaan toisen keskustelijan lauseesta jatkaminen tai sen
tdydentdminen o0li yleisempdid. Tamd vahvistaa paatelmaia
tiedosta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muodostuvana
rakennelmana: keskustelijoiden t&ytyi ainakin jossain
mddrin ajatella samalla tavalla, koska he pystyivédt selit-
tamddn toistensa puheenvuoroja uusin sanamuodoin ja jatka-
maan lauseita jarkevdsti. Kaiken kaikkiaan opettajan kieli
0li 1l&himp&nd yleiskielta.

Wittgensteinin (1981) kielipelin kdsitteen kautta
aineistomme opetuskeskustelut voidaan n&hdd jokseenkin
samalla tavoin kuin mitd luvun alussa esitetyssd kuvios-
samme on jaoteltu. Kielipelit eivdt jakaannu suoraan oppi-
aineiden mukaan siten, ettd uskonnossa, ymparistd- ja
luonnontiedossa ja matematiikassa puhuttaisiin tdysin eri
tavoin. Kielipelit ovat havaittavissa paremmin silloin,
kun keskitytddn vertaamaan keskusteluja, joiden puheenai-
heet ovat kaukana toisistaan. Esimerkkeind voidaan tarkas-

tella mielipide- ja faktakeskusteluja. Yleensd oppilaat
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ymmérsivdt helposti sen millaisesta keskustelusta oli
kysymys ja millainen tieto keskustelussa o0li arvokasta.
Rinnakkaisia kielipelej&a, eli tilanteita, joissa opettaja
ja oppilaat puhuvat samoilla sanoilla eri asiasta, esiin-
tyi aineistossamme hyvin vdh&dn. Esimerkkind rinnakkaisista
kielipeleistd voidaan k&ayttdd ensimmdisen koulun keskuste-
lua nelja. Kielipelistd toiseen vaihtamista kesken opetuk-
sen o0li my6s havaittavissa. Tdllaisessa tilanteessa opet-
taja muutti keskustelun tarkoituksen, kun keskustelussa ei
edetty h&nen suunnitelmiensa mukaan. Oppilaiden k&aytds
tdllaisessa tilanteessa oli vaihtelevaa: toiset seurasivat
opettajaa antamalla hdnelle vastauksia joita hdn etsi,
toiset kieltdytyivdt miellyttdmdstd ja pysyivdt tunnin
alkuperédisessd kielipelissd. Esimerkki 16ytyy ensimmdisen

koulun keskustelusta kolme.

7 PAATANTO

Aluksi esittelemdmme kaaviot ja ajatukset tarkentuivat
tutkimuksen kuluessa runsaasti. Ainedidaktiikka, jota
oletimme aluksi kédsittelevdmme, osoittautui té&dssa tutki-
muksessa ldhes tarpeettomaksi. Tuloksiin pédadstdksemme
meidén taytyi tutkia eri tieteenaloja ja oppiaineita pal-
jon syvemmdltd, tieteenfilosofisesta n&akékulmasta. Dis-
kurssipsykologiaa emme tutkimuksessamme ké&dsitelleet sen
takia, ettei silld ole uutena tieteenalana kovinkaan pai-
nokasta sanottavaa kédsittelemiimme kysymyksiin. Alkuper&i-
set tutkimusongelmamme havaitsimme kuitenkin tutkimuksen
loppuvaiheissa tdysin aiheellisiksi ja hyvin muotoilluik-
si. Niihin vastaamalla on mahdollista kehittd4d opetuskes-
kustelun teoriaa eteenpdin ja erityisesti selventda sits,
miten erilaiset tavat kaydd opetuskeskustelua vaikuttavat

kdytannon koulutyohoén.
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Puheenaihe vaikuttaa keskustelurooleihin vahvas-
ti. Keskeinen késite tdssd yhteydessd on opettajan aukto-
riteetti. Opettaja voi halutessaan asettua oppilaan kanssa
tasavertaiseen asemaan menettdmdttd uskottavuuttaan tai
auktoriteettiasemaansa. Virheitd keskusteluissa on 1lupa
tehdd, silld ne voidaan aina korjata. Keskeisintd keskus-
teluopetuksen kehittédmisessd on oman toiminnan sekd asen-
teiden tarkkaileminen ja keskustelutapojen sekd erityises-
ti tiedonkdsityksen pohdinta. Ajattelematta ei hyvaan
lopputulokseen pddse kuin vahingossa.

Mielestédmme t&drkeintd opetuskeskustelujen suun-
nitteluvaihessa ei ole se, osaako opettaja esimerkiksi
sijoittaa uskosta keskustelemisen juuri uskonnon tunnille,
vaan se, ettd hidn huomaa erot tiedon eri lajien valilla.
Varsinaisia kompastuksen paikkoja tutkimuksemme opettajil-
le olivat ne tilanteet, Jjoissa opetuskeskustelu alkoi
avoimena mielipidekeskusteluna, mutta muuttui mielipitei-
den arvottamiseksi ja faktatiedon hakemiseksi. On jokaisen
opettajan henkilékohtainen valinta, kuinka autorit&d&risel-
1ld tavalla opetuskeskusteluja ohjaa. Tiedonlaadullista
ndkdkulmaa ei opettajan tulisi kuitenkaan kesken keskuste-
lun mielivaltaisesti vaihtaa.

Varsinaisten tutkimusongelmien lis&ksi selvisi
my®s, ettd opettaja voi olla tiedollinen auktoriteetti
objektiivisen tiedon ja osaksi myds sosiaalisen tiedon
osalta. T&l1l6in h&n ei kerro vain itsestddn, vaan yleises-
ti hyvdksytyistd, perustelluista sopimuksista. Mielipide-,
arvo- ja uskokeskusteluissa opettajan on varottava aukto-
riteettinsa ja henkilékohtaisten mielipiteidensd vaikutta-
mista opetuskeskusteluun. Opettajan mielipide on aina
hidnen n&akemyksensd jostakin asiasta. Sitd ei siis voi
faktana tai absoluuttisena totuutena opettaa, vaikka sen
voisi perustellakin. Uskomuksia taas ei voida edes perus-
tella. Opettajan asettuessa mielipide- tai uskoauktoritee-
tiksi on tiedollinen ristiriita valmis.

Tiedonk&dsityksen ndkdkulma ei kuitenkaan opetus-

keskustelun osalta ole ainoa, joka keskustelujen ristirii-
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toja voi selittdd. Dialogi- ja kielenfilosofia osoittau-
tuivat myds hyvin valaiseviksi apuvdlineiksi keskustelujen
ymmidrtdmisessd. Ndiden osalta emme halunneet tehd&d uusia
luokitteluja ldhinnd siksi, ettei meilld ole niitd koske-
viin teorioihin tarpeeksi uutta sanottavaa. Lisdksi ha-
lusimme itse keskittyd nimenomaan opettajan tiedonkasityk-
sen tutkimiseen.

Se pieni poika, josta tutkimuksemme johdannossa
kerrottiin, on edelleen kuvioissa mukana. Tosin hieman eri
tavoin kuin aikaisemmin. Ennen h&nell&d oli lukuisia vel-
vollisuuksia: koulunkdynnistd huolehtiminen, huoneen sii-
voaminen, pikkuveljien vahtiminen ja muuta sen sellaista.
Nyky&ddn hdn enimmdkseen vain seurailee aikuisen iké&én
ehtineen miehen pddkopan perukoilta maailman menoa. Sivul-
lisen homma sujuu kuulemma melko mukavasti. Harvoin ai-
kuisten maailma kaipaa h&nen murheitaan, harvoin hén ai-
kuisten maailmaa. Aika ajoin 1léytyy kuitenkin tilanteita,
jossa pikkupoika alkaa tuttuun tapaansa pitd&d melua ndke-
mastddn eikd suostu lopettamaan ennen kuin on saanut kysy-
myksiinsd vastauksen. Sen hédn tekee edelleen siitd huoli-
matta, ettd se vdlilld aiheuttaa kuulijoissa hdmmennysta
ja artyneisyyttd. Tamdn lisdksi jotain muutakin on ennal-
laan: enkeleitd poika ei ole ndhnyt vieldk&dadn. Se ei kyl-
18k&8n ole ollut mikd&dn ongelma endd pitkdadn aikaan. Nyky-
ddn poika tietdd vallan hyvin, ettd jos hdn joskus sattuu
enkelin kohtaamaan, on se h&nelle yhtd todellista kuin
tieto siitd, ettd itse on olemassa. Ei mitdan sellaista,
mitd kukaan voisi vaatia taikka kiist&&. Vuosien saatossa
on nimittdin selvinnyt, ettd sellaiset jutut ovat asia

erikseen.
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LIITTEET

Liite 1: Oppilashaastattelut

Keskustelukulttuurihaastattelu

Kun nyt kysymme sinulta kysymyksid keskustelusta,
tarkoitamme silld koulussa oppitunneilla kaytavia

jutteluja opettajan ja oppilaiden valilla.

1. Onko teidén luokkanne oppitunneilla usein keskus-
telua tai juttelua opettajan ja oppilaiden valilla?
2. Millaisilla tai mink& oppiaineen tunneilla keskus-
telua useimmiten on?

3. Osallistutko usein n&dihin tunnilla kaytédviin kes-
kusteluihin?

4. Millaisiin keskusteluihin sin& osallistut? Miksi?
5. Milloin viimeksi k&vitte kivan keskustelun tai
juttelun, johon itse osallistuit? Millainen se kes-
kustelu oli?

6. Voiko teiddn luokkanne oppitunneilla olla jostakin
asiasta eri mieltd opettajan kanssa? Jos olet eri
mieltd, sanotko sen &d&neen?

7. Voiko teiddn luokkanne oppitunneilla olla jostakin
asiasta eri mieltd jonkun oppilaan kanssa? Jos olet
eri mieltd, sanotko sen &&neen?

8. Mitd tunnilla yleensd tapahtuu, jos oppilaat, tai
opettaja ja oppilaat, ovat eri mielt&d toistensa kans-
sa? Miten erimielisyydet ratkaistaan?

9. Millainen oppilas on sinun mielestdsi hyva keskus-
telija? Entd millainen oppilas on mielestd&si huono

keskustelija?
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Tunnin jalkeen esitettavat kysymykset

1. Osallistuitko viime tunnin keskusteluun? Miten?
2. Miten muut oppilaat osallistuivat keskusteluun?
Miksi joku osallistui paljon? Miksi joku ei osallis-
tunut ollenkaan?

3. Oliko viime tunnin keskusteleminen mielenkiintois-
ta? Miksi? Oliko se kivaa? Miksi?

4. Oliko keskustelussa erimielisyyksi&? Miten niita
ratkaistiin?

5. Mit&d mieltd olet opettajastasi viime tunnin kes-

kustelussa?
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Liite 2: Opettajahaastattelut

Standardoidut kysymykset luokan keskustelukulttuuris-
ta

1. Mitd opetuskeskustelu mielestdsi on?

2. Mihin oppiaineisiin tai aiheisiin keskusteleminen
mielestdsi sopii, mihin ei?

3. Raytdtkoé keskustelua opetusmenetelmdnd tunneillasi
usein?

4. Miten valmistaudut keskusteluihin ennen tuntia?
5. Miten suhtaudut tunnin aiheeseen liittyvd&n, oppi-
laiden taholta spontaanisti viriadvaan keskusteluun?
6. Kumpi tilanne on luokassasi yleisempi: a) opetus-
keskustelu on opettajan ennen tuntia suunnittelema
tapahtuma, b) keskustelua kdyd&ddn tunnilla ennalta
suunnittelematta?

7. Millainen on mielestdsi onnistunut opetuskeskuste-
1u?

8. Millainen on opettajan rooli onnistuneessa opetus-
keskustelussa?

9. Millainen on oppilaan rooli onnistuneessa opetus-
keskustelussa?

10. Miten kuvailisit luokkasi oppilaiden osallistu-
mista tunneilla kdytdviin keskusteluihin? (ts. kuinka
monta yleensd osallistuu keskusteluun)

11. Miten erilaiset persoonallisuudet mielestédsi
ndyttaytyvidt keskustelussa?

12. Mitd epdilet olevan vialla, jos oppilaat eivét
osallistu keskusteluun oppitunneilla?

13. Mitd ajattelet oppilaista, jotka ovat hiljaa
opetuskeskustelun aikana?

14. Kaytatkod opetuksessasi mielipidekeskusteluja?
15. Miten yleensd suhtaudut erilaisiin mielipiteisiin
keskustelujen aikana; otatko kantaa vai pysytkd puo-

lueettomana "puheenjohtajana"?
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16. Mihin oppiaineisiin mielestdsi sopii tietopohjai-
nen keskustelu ja mihin mielipidekeskustelu? Voiko
samassa alneessa k&dyttdd molempia?

17. Osaavatko 1luokkasi oppilaat yleensd erottaa

mielipide~ ja faktakysymykset toisistaan?

Teemahaastattelun kysymykset luokan keskustelukult-

tuurista

1. Kerro keskusteluista omassa uskonnonopetuksessasi.
2. Keskustelu ymparistdé- ja luonnontiedon opetukses-
sa.

3. Keskustelu matematiikan opetuksessa.

Tunnin j&dlkeen esitettdvidt kysymykset

1. Miten opetuskeskustelu mielestdsi sujui suhteessa

asettamiisi oppitunnin tavoitteisiin?

2. Miten keskustelu opetustapana toimi tunnin aiheen

kdsittelyssa?

3. Millainen tunnelma keskustelussa o0li?

4. Millaisia huomioita teit oppilaista keskustelun

aikana?

5. Tekisitkd jotain toisin?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

