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Tiivistelma

Tutkimuksen tarkoitus oli tutkia ja analysoida luokanopettajan
vuorovaikutusta kahdessa eri oppiaineessa kadyttden Mortimerin ja
Scottin (2003) analyyttistd kehysta. Tutkimus keskittyi tarkastelemaan
opettajan kommunikatiivisia ldhestymistapoja ja interaktion rakennetta ja
niiden vaihtelua. Kommunikatiiviset ldhestymistavat jakaantuvat
analyyttisen kehyksen mukaan neljaan kenttaan; auktoritatiivinen ja
interaktiivinen, auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen, dialoginen ja
interaktiivinen seka dialoginen ja ei interaktiivinen. Havaintojen pohjalta
maadritettiin, oliko opettajan luoma oppimisen tila ja vuorovaikutus
merkityksellistd oppimista ja tuloksellista paneutumista opinalaan.
Merkityksellisen oppimisen maaritelmassa auktoritatiivinen ja dialoginen
ulottuvuus vuorottelevat.

Aineiston keruu suoritettiin videokuvaamalla 6:nnen luokan oppitunteja
eradllda Keski-Suomen peruskoululla, jossa mukana oli nelja pro gradu -
tutkielman tekijdd. Tahan tutkimukseen valittiin tarkasteltavaksi kolme
fysiikan = oppituntia ja yksi historian oppitunti. = Opettajan
kommunikatiiviset ldhestymistavat ja interaktion rakenteet oppituntien
aikana kirjattiin taulukoihin. Niita tarkasteltiin puhtaaksikirjoitettujen
episodien avulla.

Yhteista tutkituissa oppitunneissa oli opettajajohtoisuus ja opettajan
korostunut auktoritatiivinen lahestymistapa. Vaihtelut
kommunikatiivisissa lahestymistavoissa tapahtuivat padsadntoisesti
interaktiivisen ja ei interaktiivisen auktoritatiivisuuden valilld. Dialogista
lahestymistapaa esiintyi melko vahan. Taman perusteella opettajan
vuorovaikutus ei tayttdinyt merkityksellisen oppimisen kriteereja
tutkituilla oppitunneilla. Opetuksen paapaino oli tieteellisen tiedon
kehittimisessd, jossa oppilaiden ennakkokasitykset jdivdt vahdiselle
huomiolle. Opetuksen luonne tutkituilla oppitunneilla oli Englen ja
Conantin (2002) mallin mukaan wuudelleentuottavaa eikda niinkdan
tuloksellista paneutumista opinalaan.

Tulosten perusteella on tarkedd pohtia oppimiskulttuuria ja opetuksen
haasteita kuten opetussuunnitelmaa ja aikaresursseja.



Avainsanat: (opettajan) vuorovaikutus, (teacher) discourse, dialogic
discourse, teacher talk
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1 Johdanto

Keskustelulla on erityinen merkitys aikakaudella, kun lapset omaksuvat
uutta tietoa vahvemmin visuaalisten kuvien kuin kirjoitetun sanan
valitykselld (Alexander 2004, 33). Mortimer ja Scott (2003) nakevat
oppimisen ja  puheen  tiiviisti ~yhdessd ja  nakevat eri
kommunikointimuotojen tutkimisen auttavan selvittdvamaan
oppimisprosessia, etenkin luonnontieteissa. Childs ja McNicholl (2007)
esittivat artikkelissaan, ettd tarvitaan tutkimuksia, jotka liittyvat
opettajiin ja heiddn opetukseensa. Aiempien tutkimusten kohteena ovat
olleet oppilaat ja heidan oppiminen eika niinkdan opettajien tavat
keskustella ja johdattaa oppilaitaan tieteellisen tiedon omaksumiseen
yhdessa toisten kanssa. Kielelld on keskeinen rooli opetuksessa ja
oppimisessa (Alexander 2004, 6). Scott ja Ametller (2007, 77) korostavat
niin ikddn puheen merkitystda opetuksessa ja toteavat, ettd
vuorovaikutustilanteet jatetdidn wusein huomiotta tai niitda pidetdan
itsestaan selvyytend opetuksen lomassa. Tavanomaisesti opetusta
arvioidaan sen perusteella miten oppimistavoitteet on saavutettu.
Oppimistulosten tarkastelu on perusteltu, koska opetuksen tarkoitus on
edistdd oppilaan oppimista. Oppimistuloksista ei kuitenkaan kay ilmi,
kuinka oppiminen on tapahtunut tai kuinka opetusta on johdettu. (Leach

& Scott 2002.)

Kouluissa opettajien selked tavoite on opettaa ja oppilaiden oppia.
Vastuu ja valta on muodollisesti uskottu opettajille, joiden odotetaan
opettavan opetussuunnitelman mukaan. (Mercer 1995, 20.) Cullen

puolestaan (1998) painottaa, ettd luokkahuoneen kontekstissa tapahtuva



vuorovaikutus on erilaista kuin luokan ulkopuolella tapahtuva eika naita
voi suoraan verrata toisiinsa. Luokkahuone tulee nihdd omanlaisena
kommunikatiivisena ympadristond omine kdytantdineen ja sdantoineen.
Opettajan puhe, esimerkiksi pyytdessd oppilaita toistamaan voi olla
hyvinkin kommunikoivaa luokkahuoneen kontekstissa, muttei niinkdan
luokan ulkopuolella, jossa sitd harvemmin my0s ilmenee. Cullen lisaa,
ettd nykydan annetaan painoarvoa enemman sille, kuinka tehokkaasti
opettajien kysymykset, puheen muunnokset ja suhtautuminen oppilaiden
vastauksiin ~ voivat edistdd oppimista ja kommunikatiivista

vuorovaikutusta.

Mortimer ja Scott (2003) ovat luoneet teoreettisen, analyyttisen kehyksen
luokkahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuksen analysointiin, etenkin
opettajan ndkokulmasta. Scott, Mortimer ja Aquiar (2006) ja Scott ja
Ametller (2007) ovat myos tutkineet, kuinka paljon opettajan
vuorovaikutuksessa tapahtuu vaihteluja oppitunnin kuluessa. Téssa
tutkimuksessa keskityn opettajaan ja tarkastelen, millaista vaihtelua
opettajan vuorovaikutuksessa ja lahestymistavoissa esiintyy oppituntien
aikana. Lahestymistapojen vaihtelun tarkoituksena on kehittda
oppilaiden tieteellistd ymmarrysta (scientific story). Tama tarkoittaa sitd,
kuinka opettaja tukee oppilaita tieteellisen tiedon ja ndkokulman
sisdistamisessd, ottamalla huomioon oppilaiden arkikasitykset seka
tieteellisen kasityksen ja mahdollisen yhteyden naiden wvalilla.
Tutkimustehtdvaani lahestyn kahden eri oppiaineen ndkokulmasta,
fysiikan ja historian, keskittyen enemman fysiikkaan. Valintaani vaikutti
se, ettd tutkimuksia on tehty paljon luonnontieteissd, muttei juurikaan

muissa oppiaineissa.



2 Sosiokulttuurinen nikékulma oppimiseen

Mortimer ja Scott (2003) pitavat keskustelua keskeisimpana
luokkahuoneen  vuorovaikutuksessa, = vaikkakin  merkityksellinen
oppiminen kasittdd muutakin kuin keskustelua. Myhill ja Brackley (2004)
toteavat opettajan paatehtavaksi luoda linkkeja aiemman tiedon ja uuden
tiedon valille, mika edellyttda tietoisuutta siitd, mitd lapsi jo tietaa.
Heiddan mukaan teoriat lasten oppimisesta nojautuvat padosin Piaget'n
teoriaan ajattelun keitysvaiheista. Sen mukaan opettajan ei tulisi opettaa
sisdltod, jota oppilas ei vield pysty vastaanottamaan, joten opetus riippuu
oppilaan kyvysta kasitelld tietoa. He pitavat tata passiivisena opetuksen
ja oppimisen ndkokulmana ja nostavat taman rinnalle Vygotskyn teorian.
Siind  painotetaan, kuinka oppilas rakentaa merkityksida ja
merkityksellista oppimista vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa

ja kokemuksien kautta. (Myhill & Brackley 2004.)

John Deweyn kasvatusfilosofinen perusajatus korostaa oppivan yksilon
omia kokemuksia oppimistapahtumassa ja oppimista yhteisollisena
tapahtumana. Hanen mukaan kaikki inhimillinen kokemus on viime
kddessa sosiaalista, joka edellyttdaa ihmisten valistd kanssakaymistad ja

keskustelua. (ks. Hytonen 1992, 22 & 24.)
Oppiminen Vygotskyn mukaan
Vygotskyn teorian mukaisesti oppiminen ndhdadan kohtaamisena, jossa

keskeistda on lapsen ja aikuisen tai oppilaan ja tietamyksessdan

edistyneemmadn ohjaajan kuten opettajan vilinen vuorovaikutus (ks.



Lehtinen & Kuusinen 2001, 122 & 125). Sosiokulttuurisesta nakokulmasta
oppiminen ndhdaan Vygotskyn teorian mukaan sisdistimisen prosessina

(kuvio 1):

kulku

-

sisaistaminen

&

Yksilollinen taso
(Personal plane)

Sosiaalinen taso
(Social plane)

Eri ndkokulmia esilla Oma ajattelu, rationalisointi

Ajattelun tyokaluja: eleet, kasitykset, mielikuvat...

Kuvio 1. Oppiminen Vygotskyn mukaan.

Prosessi  alkaa  aikuisen ja lapsen  valisessa  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (social plane). Taman jdlkeen se siirtyy yksilon
sisdiseksi ominaisuudeksi (personal plane). (ks. Lehtinen & Kuusinen
2001, 124.) Mortimer ja Scott (2003) ndkevat sisdistdmisen prosessin
tarkoittavan aina tyoskentelyd ajatuksien kanssa. Keskeistda on kulku
sosiaaliselta tasolta yksilolliselle ymmartamiselle. Sosiaalinen taso voi
esimerkiksi olla opettajan tyoskentely oppilaiden kanssa, vanhemman ja
lapsen keskustelu tai ystavien keskustelu keskendan. Eleet, kasitykset,
sanat ja mielikuvat sosiaalisissa tilanteissa antavat tyokaluja yksilon
itsendiseen ajatteluun. Kun asioita kasitellddan yhdessa keskustellen,
jokainen voi samalla miettid ja jarkeistdd asioita itselleen yksilollisella

tasolla. (Mortimer & Scott 2003.)
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Vygotskyn ajattelu perustuu lahikehityksen vyohykkeeseen, jonka
mukaan wuseissa tilanteissa ja toiminnoissa on tunnistettavissa
vyohykkeitd ja asioita, joita lapsi ei itsendisesti pysty ratkaisemaan mutta
aikuisen kuten opettajan avulla kylld (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004,
179). Mercer (1995, 72) tulkitsee Vygotskya, jonka mukaan oppijan
todellinen saavuttamisen taso ei ole vain heijastus luontaisista kyvyista,
vaan myos opettajan ja oppijan kommunikoinnin tehokkuuden mittari.
Viirin ja Saaren (2004) mukaan “yksilokonstruktivismin ja
opettajajohtoisen  opetuksen sijaan tieto rakennetaan yhdessa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa”. Puhe on vahva viline nostamaan
esiin uusia tulkintoja ja johtopdatoksid ja linkittymddan olemassa oleviin
kasityksiin (Wray & Medwell 1995, 8). Lapset eivat vain omaksu tietoa,
vaan samalla myo0s itsesddtelykykya (Edwards & Mercer 1987).
Onnistunut oppimisprosessi kasittda asteittaista vastuun siirtamista

oppilaalle.

Keskustelun anti

Rinne ym. (2004, 180) viittaavat ndikemykseen, jonka mukaan seka
Piaget'n ettd Vygotskyn ldhestymistapojen yhdistely on synnyttanyt
sosiaalisen konstruktivismin, joka on nykyisin hallitseva oppimis- ja
tietoteoreettinen ajattelutapa. Mercer (1995) haastaa miettiméaan, auttaako
keskustelu oppimisen muotona laajentamaan oppimista vai rajaako se
sitd. Han esittda Piaget'n teoriaan vedoten, ettd oppilaan tason mukainen
tehtdvd auttaa oppilasta oppimaan parhaiten, kun oppilas 10ytda itse
opittavan asian. Vygotsky puolestaan ndkee opetuksen hyvind, kun se

kulkee kehityksen edelld (ns. ldhikehityksen vyohyke).
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Mercerin (1995, 73) mukaan Vygotskyn teoria ottaa huomioon tiedon
rakentumisen juuri yhteisend saavutuksena. Keskustelu on prosessi,
jonka kautta kehitetddn ajatuksia ja kasityksid eli opitaan. Oppilaiden
pitdd selvittdd tieto itselleen, ja taman tiedon saavuttamiseksi he
tarvitsevat mahdollisuuksia tutkia ja tulkita. (Wray & Medwell 1995.)
Nuoret oppilaat pitavat puhumisesta ja opettaja tukahduttaa nama
puheen lahjat, jos opettaja vain valittaa tietoa eikd anna mahdollisuuksia
oppilaiden osallistua asian kasittelyyn (Huss 2007). Vastaanottavalla
opetuksella on toisenlainen ndkokulma keskustelun roolista (Wray &

Medwell 1995).

Barnes ja Todd (1995, 17) kertovat monien opettajien hammastyneen,
kuinka paljon heidan oppilaillaan on oleellisia kokemuksia ja
ymmarrysta asiasta, kun ovat kuunnelleet oppilaidensa keskustelua
pienryhmissd. Tama “padoma’ padsee esille vain, jos oppimiskulttuuri on
rakennettu keskustelulle. Tsui (2004) méaérittelee timan oppimisen tilaksi
(The Space of learning), jossa opettajan tulee antaa oppilailleen
mahdollisuuksia havaita ja tiedostaa eri nakokulmia ja niiden valisia
suhteita. Toiseksi hdnen tulee olla tietoinen oppilaidensa kokemuksista ja
kolmanneksi yrittdd laajentaa jaettua aihealaa. Kaikki tama tapahtuu
toisiinsa kietoutuneina, ei erikseen. Oppimisen tila on tuottavaa, kun
sekd opettaja ettd oppilaat osallistuvat keskusteluun, johon myos
myohemmin tapahtuva vuorovaikutus voi perustua. Tsuin ja Vygotskyn

luonnehdintaa voisi kuvata kuvion 2 mukaisesti:
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Oppimisen tila (The space of learning)

Oppiminen Vygotskyn mukaan

kulku

N

sisdistdiminen

Ajattelun tytOkaluja Léhikehityksen vyGhyke
Eri ndkékulmia esilla

Yksil6llinen taso
(Personal plane)

Sosiaalinen taso
(Social plane)

Oma ajattelu,
rationalisointi

Oppilaiden. “ Tieteen nék6kulma
kokemukset ja (School science

arkikasitykset view)
(Everyday view) I

Opettaja

Kuvio 2. Oppimisen tila ja oppiminen keskustelun avulla.

Oppimisen tila voidaan ndhdd Vygotskyn ja Tsuin teorioina, joka
perustuu sosiokulttuuriseen oppimiseen. Oppiminen lahtee liikkeelle
sosiaalisesta tasosta, jossa eri kasityksid jaetaan toisille. Oleellista on
saada eri ndkokulmia esille ja luotua oppilaille yhteinen oppimisen
ilmapiiri sekd tyokaluja ajattelun kehittdmiseen ja asian sisdistamiseen
yksilollisella tasolla. Opettajan tehtava on lukea tilannetta Vygotskyn
teorian mukaisesti sekd auttaa oppilaita ymmartamaan eri nakokulmien

valisid suhteita ja laajentamaan aihealuetta. Opettajan tehtdvana on myos
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miettid, milloin ja miten hdn kasittelee oppilaiden kasityksia ja yhdistaa

niita tieteelliseen tietoon.

Keskustelun merkit ja muodot

Mercerin (1995, 19-20) mukaan oppija joko kartuttaa tai 10ytaa tietoa, jota
muokataan keskustelussa. Erilaiset keskustelut tarjoavat erilaisia tapoja
kasitelld tietoa ja kehittdd ymmarrystd. Van Zeen ja Minstrellin (1997)
mukaan luokkahuoneessa tapahtuvan reflektiivisen keskustelun aikana
tulisi toistuvasti esiintyd kolme tilannetta: oppilaat ilmaisevat omia
ajatuksiaan, kommentteja ja kysymyksid; opettaja ja oppilas vuorottelevat
kysymyksilla, joka auttaa oppilasta ymmartamaan omia uskomuksia ja
kasityksia; oppilaat ovat keskendan vuorovaikutuksessa, paamaarana
ymmartdd toisen ajatus. Keskeistd keskustelussa on, ettd oppilaat
tutustuisivat toistensa erilaiseen ajatteluun ja erilaisiin nakokulmiin

(Scott ym. 2006).

Alexanderin (2004, 26-27) mukaan dialoginen opettaminen on yhdessa
tekemista silloin, kun opettaja ja oppilaat tarttuvat yhdessa tavoitteisiin;
molemminpuolista silloin, kun kuunnellaan ja otetaan huomioon toisia
nakokulmia; tukea antavaa silloin, kun etstddan yhdessd yhteista
ymmarrysta vapaasti ilman pelkoa vadrastd vastauksesta; yhdistavaa
silloin, kun eri ideat yhdistetddan johdonmukaisesti toisiinsa;
tarkoituksenmukaista silloin, kun opettajat suunnittelevat ja helpottavat

dialogista opetusta pitden tavoitteet mielessaan.

Ogborn, Kress, Martins ja McGillicuddy (1996) ndkevét selittimisen
luonnontieteissa enemmankin kertomuksen rakentamisena, vaikka asiaa

ei esitelld kuin kertomusta. He nakevat nelja erilaista selittamisen tyylia:
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ajatellaan yhdessa (‘Let’s think it through together’), jossa tulokseen
saavutaan opettajan kerdtessa ja uudelleen muotoillessa luokan ajatuksia
ja kasityksid; kertomuksien pankki ("The teller of tales’), jossa selitys
annetaan kertomuksen muodossa houkuttelevasti juonen avulla; ("Say it
my way’), jossa selitys keskittyy tapoihin keskustella tieteellisesti; ("See it

my way’), jossa tieteellinen ilmio ja tieto perustellaan ja demonstroidaan.

Mortimer ja Scott (2003) ovat syventyneet asiaan ja kehittaneet
analyyttisen kehyksen (Analytical framework), kdytannoéllisen tyokalun,
jolla voidaan analysoida erityisesti luonnontieteen, mutta myos muiden
oppiaineiden ja oppimistilanteiden vuorovaikutusta ja puhetta. Taman
avulla voidaan erityisesti tarkastella, kuinka opettaja toimii ja luo

merkityksellista vuorovaikusta ohjatessaan oppituntia ja oppimista.
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3  Vuorovaikutuksen analyyttinen kehys

Vuorovaikutuksen analyyttinen kehys (kuvio 3) perustuu viiteen
linkitettyyn ndakokulmaan, jotka on ryhmitetty opetuksen tavoitteisiin,
lahestymistapaan ja toimintaan. Nama viisi ndkokulmaa tarkentuvat
opettajan rooliin ja toimintaan, jotka kuvaavat tieteellisiin kasitteisiin
perustuvaa asian opettamista ja oppilaiden ymmartiamisen ja asioiden

sisdistamisen tukemista. (Mortimer & Scott 2003; Scott ym. 2006.)

I Tavoite 1 Opetuksen tarkoitukset 2 Vuorovaikutuksen sisalto
II Lahestyminen 3 Kommunikatiivinen lahestyminen
III Toiminta 4 Keskustelun rakenne 5 Opettajan ohjausmenetelmat

Kuvio 3. Vuorovaikutuksen analyyttinen kehys (Mortimer & Scott 2003, 25).

3.1  Opetuksen tarkoitukset

Mortimerin ja Scottin (2003) mukaan opetuksessa on monia eri tavoitteita,
jotka liittyvat oppitunnin eri vaiheisiin. Ndita ovat: ongelman ja uuden
asian avaaminen; oppilaiden ndkokulmien tutkiminen ja niiden
esittamisen kannustaminen; tieteellisten kasitteiden tutkiminen ja
ymmarryksen tukeminen (scientific story); oppilaiden ohjaaminen

tyoskentelemaan tieteellisten kasityksien kanssa ja asioiden sisdistamisen
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tukemista; oppilaiden ohjaaminen soveltamaan ja laajentamaan

tieteellisia nakemyksia.

Mortimerin ja Scottin (2003) mukaan tarkein kysymys analysoitaessa
luokkahuoneen opetuksen vuorovaikutusta on: "Mikd on oppimisen

tarkoitus oppitunnin tdssad vaiheessa?”

3.2 Luokkahuoneen vuorovaikutuksen sisalto

Mortimer ja Scott (2003) jakavat sisdltoon liittyvan vuorovaikutuksen
kolmeen luokkaan, kun opetetaan ja kehitetidn asian ymmartamista.
Ydinkysymys on, mikd on tiedon olemus, josta opettaja ja oppilaat

puhuvat?

1. arkitieto — tieteellinen tieto
2. kuvaileva - selittdva — yleistys

3. empiirinen — teoreettinen

Ensimmaisessd vaiheessa vuorovaikutuksen sisdltdd analysoitaessa
pyritdan tunnistamaan yleinen ja laaja sosiaalinen kieli, jota luokassa
kdytetaan. Ensimmadinen luokitus sisaltdd opettajan tai oppilaan
kayttaman kielen ja maarittdd sen joko arkitietoon tai tieteelliseen tietoon
perustuvaksi. Tamad erottelu perustuu Vygotskyn erotteluun

arkipaivaisiin ja tieteellisiin kdsityksiin. (Mortimer & Scott 2003.)

Toisessa ja kolmannessa vaiheessa keskitytdaan kielen ominaispiirteisiin,

jonka Mortimer ja Scott (2003) luokittelevat asian kuvailuun, selostukseen
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ja perusteluun seka yleistykseen. Ndma voidaan edelleen erotella

empiirisiin ja teoreettisiin tapoihin.

[Imicta kuvaillessa empiirisesti kuulijat ndkevat konkreettisesti omin
silmin, mitd esimerkiksi kokeessa tapahtuu. Ilmiota kuvaillessa
teoreettisesti kuulijat eivat nae ilmiota. Esimerkiksi jos opettaja kysyy
kuvailevasti liuoksen hiukkasten liikkumisesta, sitd ei voi empiirisesti
kuvailla, koska hiukkausten liikkuminen menee ilmion “ulkopuolelle” ja

sitd on tarpeen kuvailla teoreettisesti. (Mortimer & Scott 2003.)

IImiota selostaessa ja perustellessa luodaan yhteys fyysiselle ilmidlle ja
kasitteille. Selostaminen ja perustelu maaritetddn samalla periaatteella
empiiriseksi ja teoreettiseksi kuin kuvailu, mutta ilmiota perustellessa
teoreettisesti kdytetdan hyodyksi teoreettisia malleja kuten mallikuvioita.
[Imidta perustellessa empiirisesti kdytetddn tietoa, joka voidaan omin

silmin esimerkiksi kokeesta havaita. (Mortimer & Scott 2003.)

[Imion yleistaminen on kuvailua, selostusta tai perustelua, mutta se
etddntyy “kauemmas” kuin yksittdinen kuvailu, selostus tai perustelu,
koska se ei rajoitu tiettyyn ilmioon vaan ilmaisee yleisen tieteellisen
kokonaisuuden, seikan tai kategorian ilmidstd. Esimerkiksi tietoa
hiukkasen liikkumisesta voidaan kayttda yleistyksend hyodyksi, kun
selostetaan  hiukkasia koskevaa ilmiota. Koska hiukkasia ei
konkreettisesti ndahdd, yleistys on ndin ollen teoreettinen. Jos taas
yleistettdva ilmio on omin silmin havaittavissa oleva kuten esimerkiksi

nesteen olomuodot, yleistys on empiirinen. (Mortimer & Scott 2003.)

Usein kuvailu, selostus ja perustelu seka yleistys linkittyvat toisiinsa

keskustelussa. Tapauksesta riippuen ensimmadisend askeleena saatetaan
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yleistdaa empiirisesti ja hakea tukea teoreettisille yleistyksille ja lopulta

muodostaa teoreettinen selostus ja perustelu. (Mortimer & Scott, 2003.)

3.3 Kommunikatiivinen lihestyminen

Kommunikatiivinen ldhestyminen maarittda, kuinka opettaja ottaa
huomioon oppilaiden ajatukset ja ideat ja tyostda niitd. Karkeasti se
voidaan ndhda kahtena dimensiona, jossa opettaja joko kuulee oppilaalta
hanen oman nakokulman tai opettaja esittda tieteellisen nakokulman.
Tarkemmin Mortimer ja Scott (2003) ovat maaritelleet nelja luokkaa

opettajan ja oppilaiden valisen vuorovaikutuksen kuvaamiseksi (kuvio

1),
Interaktiivinen Ei interaktiivinen
Dialoginen Interaktiivinen & Ei interaktiivinen &
dialoginen dialoginen
Auktoritatiivinen Interaktiivinen & Ei interaktiivinen &
auktoritatiivinen auktoritatiivinen

Kuvio 4. Kommunikatiiviset lihestymistavat (Mortimer & Scott 2003, 35).

Kyseiset nelja luokkaa madrdaytyvat kahden ulottuvuuden mukaan.
Ensimmainen ulottuvuus maarittelee, onko vuorovaikutus interaktiivista
vai el interaktiivista. Interaktiivinen sallii toisten osallistumisen, ei
interaktiivinen puolestaan sulkee pois toisten osallistumisen. Toinen

ulottuvuus maarittaa, onko vuorovaikutus dialogista vai auktoritatiivista.
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Dialogisessa lahestymisessa otetaan huomioon useita nakokulmia kun
taas auktoritatiivissa ldhestymisessd otetaan huomioon vain yksi
nakokulma. Namad yhdessd muodostavat nelja eri lahestymistapaa:
interaktiivinen ja auktoritatiivinen, interaktiivinen ja dialoginen, ei
interaktiivinen ja auktoritatiivinen, ei interaktiivinen ja dialoginen.

(Mortimer & Scott 2003; Scott ym. 2006.)

Vuorovaikutuksen luonne maarittad, kuinka paljon asioita tuodaan esille
ja kuinka paljon niitd kasitellddn. Asioiden kasittelytasoa Mortimer ja
Scott (2003) ja Scott ym. (2006) kuvaavat kasitteelld “interanimation’ ja
jakavat sen kahteen tasoon, matala kasittelytaso (low interanimation) ja
korkea kasittelytaso (high interanimation). P. Scottin (henkilokohtainen
tiedonanto 3.12.2007) mukaan kasittelytason ollessa matala asioita ja
nakokulmia tuodaan esille mutta niiden valisid eroja tai keskindisid
suhteita ei kasitelld. Kasittelytason ollessa korkea asioiden valisid eroja ja
yhteyksia pyritaan selvittdamaan. Lahestymistavan ollessa
auktoritatiivinen keskitytaan vain yhteen ndkokulmaan, joten

kasittelytasoja ei esiinny.

Interaktiivinen ja auktoritatiivinen lihestyminen

Interaktiivisessa ja auktoritatiivisessa lahestymisessd opettaja johtaa
keskustelua ja keskittyy vain yhteen nakokulmaan, jota tavoitellaan
kysymys-vastaus metodilla. Opettaja kdyttda ohjaavia kysymyksid, joilla
han tahtaa tieteellisen nakokulman opettamiseen. Jos oppilaan vastaus ei
ole oikea tai haluttu, ehdotus sivutetaan (Mortimer & Scott 2003; Scott

ym. 2006.) eli opettajan palaute on arvioiva (Viiri & Saari 2004).



20

Interaktiivinen ja dialoginen ldhestyminen

Interaktiivinen ja dialoginen eroaa edellisestd siind, ettd opettajan
ohjatessa keskustelua kohti tavoitetta han kuuntelee ja ottaa huomioon
oppilaiden erilaisia ajatuksia ja nakokulmia, vaikka ne olisivatkin tieteen
nakokulmasta poikkevia ja erilaisia (Mortimer & Scott 2003). Opettaja
antaa palautetta, jolla han laajentaa aihetta ja ohjaa uusien asioiden
pohdintaa (Viiri & Saari 2004). Kaisittelytason ollessa korkealla oppilaat
tekevat kysymyksid ja pohtivat eri ndkokulmia. Kaésittelytason ollessa
matala eri nakokulmat ja ideat vain esitelldan. (Scott ym. 2006.) Dialogiset
ja interaktiiviset vuorovaikutustilanteet ovat yleisid etenkin silloin, kun
opettaja yrittaa selvittda oppilaidensa kasityksid. Samanlaista kaytantoa
voidaan havaita oppilaiden vililla, kun he ratkovat pulmaa ryhmana.

(Mortimer & Scott 2003.)

Ei interaktiivinen ja auktoritatiivinen lihestyminen

Ei interaktiivinen ja auktoritatiivinen ldhestyminen muistuttaa
muodollista ja virallista luentoa (Mortimer & Scott 2003). Opettaja esittda
tarkoin madratyn nakokulman (Scott ym. 2006). Tatd voisi
koulumaailmassa ajatella opettajan monologiana. Esimerkiksi sopii

opettajan alustus oppikirjan kappaleesta.

Ei interaktiivinen ja dialoginen lihestyminen

Ei interaktiivinen ja dialoginen ldhestyminen Kkasittdd opettajan
toiminnan niin, ettd puhuessa ja opettaessa opettaja osoittaa ja tuo esille
oppilaiden nakokulmia, mutta ei pyyda puheenvuoroja oppilailta

(Mortimer ja Scott 2003). Kasittelytason ollessa matala opettaja vain
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kokoaa oppilaiden nakokulmat esimerkiksi taululle, kun taas
kasittelytason ollessa korkea opettaja kertoo, mitka asiat liittyvat toisiinsa
(Scott ym. 2006). Mortimerin ja Scottin (2003) mukaan ei interaktiivinen
dialogisuus  kuulostaa ristiriitaiselta, mutta perustelevat, etta
dialogisuuskasite korostaa enemman kuin yhden ndkokulman ja ei
interaktiivinen kasite sulkee pois toisten osallistumisen. Esimerkkina
sopii opettajan kerratessa edellisen oppitunnin asioita, jossa han tuo esille

oppilaiden mainitsemia kasityksia.

Mortimer ja Scott (2003) korostavat, ettd tdimad analysointi itsessdan ei
kerro, kuinka opettaja toimii eri ldhestymistavalla. Helposti voidaan
myo0s sekoittaa dialoginen ja auktoritatiivinen (molemmat interaktiivisia)
lahestyminen toisiinsa (Scott & Ametller 2007). Taméan vuoksi

keskustelun rakennetta tulee analysoida erikseen (Mortimer & Scott

2003).

3.4 Keskustelun rakenne

Lemken (1990) kolmijakoinen vuoropuhelu (triadic dialogue), joka
tunnetaan myo6s vuoropuheluketjuina I-R-E tai I-R-F (Mehan 1979;
Sinclair & Coulthard 1975), on hyvin yleinen luokkahuoneissa kaytetty
malli, jossa ilmaukset vaihtuvat opettajan ja oppilaan vililla. I-R-E
mallissa I (initiation) tarkoittaa aloitetta kuten opettajan esittdessa
kysymyksen, R (response) tarkoittaa oppilaan vastausta ja E (evaluation)
opettajan arviointia, vastauksen hyvéaksymistd tai hylkdaamistd. Suurin
osa auktoritatiivisista ja interaktiivisista vuorovaikutustilanteista

toimivat talla rakenteella. (Mortimer & Scott 2003.)
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I-R-F mallissa F (feedback) tarkoittaa opettajan antamaa palautetta tai
tarkempaa kommentointia oppilaan vastaukseen, minka avulla oppilasta
tuetaan kehittdimdan hanen omaa nakokulmaansa. Tama rakenne voi
myoOs laajentua ketjumaiseen tilanteeseen, I-R-F-R-F..., jossa opettajan
palautetta seuraa jatkokysymys oppilaalta, johon oppilas saa opettajalta
uuden palautteen ja niin edelleen. (Mortimer & Scott 2003.) Wellsiin
vedoten Scott ym. (2006) nakevat palautteen palvelevan eri tarkoituksia.
Joskus se voi olla arvosteleva, joskus mahdollisuus laajentaa oppilaan
vastausta tai tehdd rinnastuksia ja yhteyksida asioiden vilille. Vedoten
Wellsin ajatuksiin Cazden ja Beck (2003, 173) ndkevat palautteen
parempana verrattuna arviointiin, koska I-R-E mallissa opettaja kysyy
kysymyksid, joihin hén tietda vastauksen. Tdlloin opetus on enemmankin

testausta kuin opetusta.

Vaihtoehtoisesti opettaja voi kannustaa oppilasta kertomaan lisdad ja
tarkentamaan omaa ndkokulmaansa. Talloin rakenne onkin I-R-P-R-P..,
jossa P (prompt) tarkoittaa oppilaan kannustamista kertomaan
tarkemmin. Keskustelu voi padttya arviointiin (E) tai jadada avonaiseksi.
Keskustelu voi muuttua myods moninaiseksi, jos oppilaat esittavat
kysymyksen tai useat oppilaat vastaavat samaan kysymykseen. Vielad
moninaisemmaksi keskustelun rakenne muodostuu, jos oppilas

kommentoi edellisen vastausta. (Scott ym. 2006.)

Nassajin ja Wellsin (2000) tutkimus osoitti, kuinka kolmijakoinen rakenne
voi ottaa erilaisia muotoja ja toimintoja opettajan aloitteesta. Keskustelu
palvelee opetuksen tavoitteita, joiden johdosta opettaja voi muuttaa

keskustelun rakennetta.
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P. Scottin (henkilokohtainen tiedonanto 3.12.2007) mukaan keskustelun
rakenteen yhteys kommunikatiivisiin ldhestymistapoihin voidaan

havainnollistaa seuraavalla taulukolla (kuvio 5):

Interaktiivinen Interaktiiviton
Auktoritatiivinen
(Tieteen nakdkulman painotus) I-R-E Esitys, luento
Dialoginen
(Huomioida oppilaiden ymmarrys) I-R-P-R-P-R-P Kertaus
& I-R-F
A 4

Kuvio 5. Interaktion rakenteen yhteys lidhestymistapoihin (P. Scott,
henkilokohtainen tiedonanto 3.12.2007).

3.5  Opettajan ohjausmenetelmat

Opettajan ohjausmenetelmat keskittyvdat ottamaan huomioon tapoja,
joilla opettaja pyrkii kehittamadan tieteellistd ymmarrysta. Naita ovat
ajatuksien ja kasityksien muokkaaminen, ajatuksien valitseminen,
padkohtien = merkitseminen, kisityksien jakaminen, oppilaiden
ymmartamisen varmistaminen ja asioiden kertaaminen. (Mortimer &

Scott 2003.)
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Kasityksien muokkaaminen, valitseminen ja paakohtien merkitseminen
tahtaavat siihen, kuinka opettaja esittda asioita ja kehittdd oppilaiden
ymmarrysta eri kasityksien avulla. Opettaja voi esimerkiksi esitelld
uuden kasitteen kertomalla mukaillen oppilaiden ndkokulmia ja
erottelemalla niitd; opettaja voi keskittya tietyn oppilaan nakdékulmaan;
opettaja voi toistaa oppilaan ajatuksen. Kasityksia jakaessa opettaja tahtaa
sithen, ettd kaikki tai suurin osa oppilaista paasisi eri nakokulmiin
kasiksi. Opettaja voi varmistaa oppilaidensa ymmarryksen pyytamalla
oppilailtaan selvennyksen tai selityksen. Kertauksen avulla opettaja voi
koota asiat yhteen ja tuoda esiin, mihin on esimerkiksi ilmion

prosessoinnissa paasty. (Mortimer & Scott 2003.)
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4  Merkityksellinen oppiminen

Scottin ym. (2006) mukaan Pohjois-Amerikassa on vahva suuntaus ja
liikkehdintd tutkimuspainotteiseen luonnontiedon oppimiseen, jossa
oppilaat tyOskentelisivat yhdessd ja heitd rohkaistaisiin kertomaan
ratkaisuistaan tehtdvissa ja perustelemaan niitd. Duschlin ja Osbornen
(2002) mielesta taman tulee tapahtua dialogian keinoin. Ritchie ja Tobin
(2001) nakevat dialogisen diskurssin ainoana keinona saavuttaa aito
yhteisymmarrys luonnontieteissa. (ks. Scott ym. 2006, 606.) Alexander
(2004, 34) nakee dialogisen opetuksen valjastavan oppilaat osallistumaan
ja laajentamaan heiddan ajatteluaan ja kehittamdidn oppimista ja
ymmartamista. P. Scottin (henkilokohtainen tiedonanto 3.12.2007)
mukaan merkityksellinen oppiminen on sitd, jossa muodostetaan linkkeja
arkikdsityksien ja tieteellisen tiedon valille. Opettajan ja luokan valisen
vuorovaikutuksen on tarkoitus auttaa oppilaita ymmartdm&dan ja
tarvittaessa muotoilemaan kasitys asiasta uudestaan, mutta keskustelu ei
aina saa sita aikaan. Esimerkiksi sopii tilanne, jossa opettaja hakee
kysymykselleen oikeata vastausta ilman tarkempaa oppilaiden

ennakkokasityksien kasittelya. (Barnes & Todd 1995, 15.)

Merkityksellinen oppiminen voidaan nahda dialogisena prosessina, joka
padosin tapahtuu jokaisen omissa ajatuksissa, mutta jossain kontekstissa,
tapahtuu se sitten jonkin toisen henkilon tai kirjan avulla. Keskustelu
antaa  opettajalle = mahdollisuuksia  tukea  oppilaitaan  asian
ymmartdmisessd, osallistumaan dialogiseen prosessiin ja hankkimaan
tyokaluja ajatteluunsa. Dialoginen prosessi sisdltdd aina asioiden

tuomista yhteen ja niiden tyostamistd. (Mortimer & Scott 2003, 3.)
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Erilaiset keskustelut antavat erilaisia mahdollisuuksia kytkeytya tietoon
ja kehittdd ymmarrysta (Mercer 1995, 20). Dialogin onnistuminen tulee
Burbulesin (1993) mukaan arvioida vaihtelevien kommunikointimuotojen
perusteella, jotka kehittyvat dialogin yhteydessa, ei vain lopputuloksen

perusteella.

Tuloksellinen paneutuminen opinalaan (TPO)

Englen ja Conantin mukaan (2002) tuloksellinen paneutuminen opinalaan
(productive disciplinary engagement) todetaan analysoimalla oppilaiden
osallistumista keskusteluun. Tuloksellisuus riippuu muun muassa
opinalasta, tehtdvastd ja aiheesta sekd milld (tiedon)tasolla oppilaat
keskustelevat keskittyessddan ongelmaan. TPO esiintyy silloin, kun
oppilaat ovat voimakkaasti mukana opittavaan asiaan liittyvassa
keskustelussa. (Engle & Faux 2006.) Jotta TPO toteutuisi ja sitd tuettaisiin,
nelja periaatetta pitaa toteutua oppimisymparistossa (Engle & Conant

2002; Engle & Faux 2006):

1. Sisallon ongelmallistaminen: opettaja rohkaisee oppilaita tarttumaan

haasteisiin ja dlyllisiin ongelmiin kuten kysymaan, tekemdan ehdotuksia
eikd vain odottamaan vastauksia ja faktojen tai toimintatapojen
sisdistamistd. Kun sisdltd ongelmallistetaan, luo se oppilaille
mahdollisuuksia osallistua aktiivisesti ratkaisemaan todellisia ongelmia.
Jos oppilaat muokkaavat omia kasityksiddn ja ymmarrystaan
perehtyessdan ongelmaan, edistdad se TPO:ta. (Engle & Conant 2002;
Engle & Faux 2006.)

2. Aktiivisen roolin antaminen oppilaiden ndkdkulmille: opettaja antaa

oppilaiden nakemyksille hyvaksyntda ja arvovaltaa ja opetus tehtiavineen
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rohkaisee heitd olemaan tiedon tuottajia. Oppilaan nakemyksille annettu
arvovalta ja aktiivisempi rooli voi rohkaista heitd paneutumaan
enemman opittaviin asioihin. TPO voi menna niin sanotusti oikosulkuun,
jos oppimisymparistd viestii oppilaille, ettd on vain yksi pateva vastaus
joka kysymykseen, jonka etsiminen on ainoastaan oppilaiden tehtdva.
Téllainen oppimisymparistd on enemmankin uudelleentuottavaa kuin

tuloksellista. (Engle & Conant 2002; Engle & Faux 2006.)

3. Oppilasta ohjataan huomioimaan toisia ndakokulmia: opettaja edistda

oppilaiden vastuullisuutta, kun han ohjaa oppilaitaan miettimaan
sisdisesti toisten oppilaiden ndkdkulmia. Oppilaiden ei tarvitse hyvaksya
toisia nakokulmia mutta tulee ottaa ne huomioon, jotta rakentava
yhteistyd syntyisi. Oppilaat, jotka ottavat toisten ajatukset huomioon,
voivat houkutella ja motivoida toisia osallistumaan keskusteluun. Toisten
ajatuksien kuunteleminen antaa oppilaille mahdollisuuksia oppia toisilta,
saada luokka tyOskentelemdan tuloksellisesti yhdessd sekd antaa
hyvaksynnan tunteen eri ajatuksille, mika taas lisaa osallistumista.
Oppilailla ei voi olla tdydet vapaudet luoda vastaus opittavaan
ongelmaan. Jos opittavan asian tieteellistd puolta opetussuunnitelman
puitteissa ei oteta huomioon, oppilaat paneutuvat opittavaan asiaan vain
arkikédsityksien pohjalta. Opettajan tehtdva on tasapainotella oppilaiden
arkikdsityksien ja tieteellisen tiedon valilld. Jarkeva tasapaino lisda
tuloksellista paneutumista opinalaan. (Engle & Conant 2002; Engle &
Faux 2006.)

4. Riittdvien resurssien jarjestaminen: resurssit eivat vain tue tuloksellista

paneutumista opinalaan vaan ovat kaikkien edellisten periaatteiden
ruumiillistuma.  Resursseina voidaan ndhdd esimerkiksi ajan

jarjestaiminen,  tarvittavan ja  asiaankuuluvan  tietomateriaalin
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hankkiminen tai oppilaiden tutut tavat ajatella ja kasitella asioita. (Engle
& Conant 2002; Engle & Faux 2006; Scott ym. 2006.) Warrenin,
Ballengerin, Ogonowskin, Roseberyn ja Hudicourt-Barnesin mukaan
nama tutut ajattelemisen tavat muodostavat dlykkaita voimavaroja, jotka
voivat tukea lapsia, kun he oppivat kertomaan ymparodivaa maailmaa
tieteellisesti (ks. Scott ym. 2006) ja ndin ollen yhdistimdan omia

kasityksiaan tieteen nakokulmiin.

Engle ja Conant (2002) uskovat, ettd edelliset periaatteet voivat vain
yhteisvaikutteisesti edistdd TPO:ta. Periaatteet yhdessa auttavat oppilaita
valttimaan turhautumista sekd luomaan motivaatiota ja kehittdvia

oppimiskokemuksia.

Siirtymiset kommunikatiivisten ldhestymistapojen vililli

Mortimer (1995) ndkee kypsian ymmadrtamisen kykyna kasitella
jokapdivaisia arkikasityksid ja tieteen nakokulmia sekd liikkua niiden
valilla ymmartéden erilaisuudet ja samanlaisuudet (ks. Mortimer & Scott
2003). Mercer (1995, 84) ndkee kypsan ymmartamisen edestakaisena
kulkemisena arkipdivaisen keskustelun (everyday discourse) ja oppineen
keskustelun (educated discourse) valilld. Mortimerin (1998) mukaan
oppimisen ja opettamisen prosesseja voidaan kutsua tieteellisen
keskustelun (scientific discourse) ja jokapaivaisen keskustelun (everyday

discourse) vuoropuheluna, jossa molemmat tarkoitukset kasitellaan.

Scottin ym. (2006) mukaan oppilaiden tulee saada osallistua dialogiseen
prosessiin ja tyoskennelld arkikasityksien kanssa, jotta merkityksellista
oppimista tapahtuisi. Yhteyttd tieteen nakokulmaan ei sovi unohtaa,

koska pelkka dialoginen keskustelu ei riitd. Tiede on auktoritatiivista
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keskustelua. Ei ole tehokasta yhdistda oppilaita ilmioon vain arjen kautta,
koska opettajalla on korostuva ja keskeinen vastuu esitelld tieteen
nakokulma. Nain ollen siirtymiset dialogisten ja auktoritatiivisten
keskustelujen valilld ovat perusta merkitsevélle oppimiselle. (Scott ym.

2006.)

Mortimer ja Machado (2000) ndkevat opettajan keskustelun vaihtelut ja
siirtymiset yhta tarkeind kuin toiminta ja harjoitukset itsessaan. Ogbornin
ym. (1996) toivat jo oman mallinsa (selittamisen tyylit; ks. Keskustelun
merkit ja muodot s. 13) kautta esille, kuinka oppitunneilla on vaihtelua
tyylien muodoissa. Oppitunneilla esiintyy myos eri vaiheita kuten uuden
aiheen avaaminen, oppilaiden ajatuksien kasitteleminen ja niin edelleen.
Kaikki ndma vaiheet vaikuttavat siihen, kuinka selitys etenee ja millaista
keskustelun muotoa opettaja kadyttdd. Dialoginen keskustelu antaa
oppilaille mahdollisuuksia osoittaa ajatuksiaan ja auktoritatiivisella
keskustelumuodolla on my6s paikkansa, esimerkiksi kun yhteisesti
rakennettua tietoa pitdaa korostaa (Chin 2007). Yksinaan keskustelun
muodot eivat riitd, koska esimerkiksi arvioiva muoto yksindan ei kehita
keskustelua opettajan ja luokan wvalillda. Pelkka arkikasityksien
esilletuominen ei taas auta oppilaita ymmartimaan ja huomioimaan
mahdolliset virhekasitykset (Cullen 2002). On tarkeéda oppilaan kannalta,
ettd he huomaavat, kuinka tieteellinen selitys on mahdollisesti

ristiriidassa omien kasityksien kanssa (Mortimer & Machado 2000).

Scott ym. (2006) pitavat sekad auktoritatiivista ettd dialogista lahestymista
tairkeind luonnontiedon opettamisessa, jotta tieteen kasitteellinen
ymmarrys saavutetaan ja ndkevat jannitteen ndiden kahden dimension
valilla. Opetus tulisi tapahtua (Viiri & Saari 2004) oppilaan ehdoilla ja

oppilaiden lahikehityksen vyohykkeelld. Auktoritatiivisen ja dialogisen
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keskustelun avulla opettaja ohjaa oppilaita olemassa olevan tieteellisen
tiedon hallintaan. Leach ja Scott (2002) ndkevat oppimisen
luokkahuoneessa tehostuvan, kun edelld mainitut dimensiot ovat
tasapainossa. Scott (1998) ndkee vuorottelun keskustelun rytmind
(‘rhythm of the discourse’) ja ndiden tasapainottelulla olevan edistava
vaikutus opetuksen ja oppimisen prosessissa. Samaa periaatetta
korostavat Engle ja Faux (2006) sekd Engle ja Conant (2002)
tuloksellisessa paneutumisessa opinalaan. “Vaikka eri puhetyypit ovat
laadullisesti erilaisia, se ei kuitenkaan tarkoita, etta joku niista olisi toista
parempi tapa opettaa. Kaikkia tapoja tarvitaan opetuksessa sen

tavoitteista riippuen.” (Viiri & Saari 2004.)

Rytmi kommunikatiivisten lihestymistapojen valilld

Scott ym. (2006) mukaan kokonaisvaltaisuus merkityksellisessa
oppimisessa on yhdistdd ajattelun tapoja, arkikasitykset ja tieteen
nakokulma. Ensimmadinen dialogia oppilasryhmdn kanssa antaa
mahdollisuuden oppilaille ilmaista arkikasityksia ja my6hemmin
rinnastaa ja verrata niitd tieteen nakokulmaan. Talloin opetuksen
tarkoitus on avata ongelmaa ja opettajalla on samalla mahdollisuus
havainnoida oppilaiden arkikasityksid. (Scott ym. 2006.) Taman
perusteella opetuksen tarkoitus sdételee ldhestymistapaa. Scott ym. (2006)
nakevit vuorovaikutuksen analyyttisen kehyksen antavan paapainon
opettajan valinnoille johtaa luokan keskustelua. Mercerin (ks. Scott ym.
2006, 623) mukaan tulee huomioida ja tunnistaa paitsi oppilaiden tavat
tulkita myos heiddan mielenkiintonsa. Affektiivisesta nakokulmasta
katsottuna dialoginen sitoutuminen nayttdisi motivoivan oppilaita (Scott
ym. 2006; Scott & Ametller 2007). Viiri ja Saari (2004) nakevat juuri

luokkahuonekeskustelun vaihtelevan rytmin synnyttavan oppilaita
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motivoivan keskustelutyylin. Mika tahansa keskustelu on prosessi, joka
laajentaa yhteistd aiheenalaa ja tdima on yksi suurin motiivi ihmisten

keskustellessa keskenaan (Tsui 2004).

Tutkimuksessaan Scott ym. (2006) havaitsivat sarjan muutoksia
kommunikatiivisissa ldhestymistavoissa. Saman huomasivat Scott ja
Ametller (2007) tutkiessa luonnontieteen oppitunteja (3 x 90 min) kuvion

6 mukaisesti.

Interaktiivinen & Interaktiiviton & Interaktiivinen &
dialoginen dialoginen dialoginen
[oppilaiden > [oppilaiden > [oppilaiden

késityksid kerataan] kasityksia kasityksia
kerrataan] kasitellaan
tarkemmin]
Interaktiiviton & Interaktiiviton &
auktoritatiivinen auktoritatiivinen

[tuodaan esille mita on <4 [Keskitytadn tieteen ¢
tehty ja saatu niakokulmaan]
vastaukseksi]

Kuvio 6. Lihestymistapojen vaihtelu (Scott & Ametller 2007).

Scott ja Ametller (2007) korostavat, ettd kommunikatiivisten
lahestymistapojen vaihtelut eivat tapahdu sattumalta. Ne vaihtuvat
opetuksen tarkoituksien mukaan ja tukevat siten toisiaan (P. Scott,
henkilokohtainen tiedonanto 4.12.2007). Jos opettaja rohkaisee
oppilaitaan dialogiseen keskusteluun arkikasityksista (“opening up)”,
tulee opettajan lahestymistavan jdlkeenpdin olla auktoritatiivista, kun

han esittdd ja selventdd tieteellisen ndkokulman (”closing down”).
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Oppilailla tulee olla mahdollisuus osallistua keskusteluun ja verrata eri
arkikasityksia tieteelliseen nakokulmaan, jotta he ymmartavat niiden
valisid yhteyksid. Oppiminen muodostuu ndin ollen merkitykselliseksi ja
kokonaisvaltaiseksi. ~ Auktoritatiivinen ldhestymistapa, esimerkiksi
opettajan selostaessa ilmiotd, voi toimia siemenend dialogiselle
keskustelulle ja taas edelleen dialoginen keskustelu tarvitsee
auktoritatiivisen ldhestymistavan ilmion tieteellisen nakokulman

esittamiseen. (Scott & Ametller 2007.)

Scott ym. (2006) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opetus jatkui
dialogisena, kun oppilaiden kasityksia oli ensin kasitelty dialogisesti ja
sitten yhdistetty tieteelliseen tietoon auktoritatiivisen lahestymistavan
avulla. Mutta nyt oppilaiden tekemat kysymykset eivat kasittaneet enda
vain arkihavaintoja. Kysymysten Iuonne oli rikastunut opitulla
tieteellisella ndakokulmalla. Havainto osoitti opittavan asian sisdistymista
ja tuloksellisen paneutumisen opinalaan eli kuinka opetus voi kehittya
dialogiseksi, vaikka huomio on tieteellisessd ndkokulmassa. (Scott ym.

2006.)

Jannite dimensioiden wvalilla siis kehittyy, kun opettaja selvittaa
oppilaiden arkikasityksia dialogisesti ja tieteellinen ndkokulma edellyttaa
opettajalta puolestaan  auktoritatiivista ~ ohjausta. Opettajan
auktoritatiivinen toteamus taas edellyttda dialogista tutkimusta
oppilailta. Taman vuoksi merkitsevan oppimisen opetus on kehittyvaa ja
jatkuvaa vaihtoa auktoritatiivisen ja dialogisen dimensioiden valilla,
molemmat toinen toistaan tukien. Toki tulee muistaa, ettd aiheesta
riippuen aina ei ole tarvetta dialogiselle keskustelulle. Jos opettajat
nakevit tyokseen tarjota tarkkaa tieteellista perspektiivia, ei ole syyta

keskustella dialogisesti oppilaiden kanssa. (Scott ym. 2006.)
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Se, parantaako ldhestymistapojen vaihtelu oppimista, on Scott ym. (2006)
mukaan tarkein kysymys. He toteavat Leachin, Ametllerin, Lewisin ja
Scottin (2005) tutkimukseen vedoten, ettd asiasta on vahan tuloksia ja
todisteita. Tarkedtd on havaita oppilaiden osallistumisen laatu ja kyky
keskustella tieteellisesti eli paneutua tuloksellisesti opinalaan. (Scott ym.
2006.) Kokonaisuudessaan keskustelu on prosessi, jossa sisdltd ja
merkitys selvitetddn ja neuvotellaan kuin myos prosessi, jossa aihe ja

perusteet todennetaan ja laajennetaan (Tsui 2004).

Oppimisen vaatimus ja tarve

P. Scottin mukaan (henkilokohtainen tiedonanto 3.12.2007) kasite
oppimisen vaatimus ja tarve (learning demand) kasittdd oppilaan
tietotason ja  opetuksen tavoitetason erotuksen, = Vygotskyn
lahikehitysteorian mukaisesti. Tata voidaan ldhestyd miettimalld eroja
arkipdivan kielen ( esimerkiksi aurinko laskee) ja tieteellisen kielen
(planetaariset ilmiot) valilla (Mortimer & Scott 2003; Leach & Scott 2002).
Opettajan tulee tunnistaa ja ymmartda opetettava asia (1); opettajan pitaa
miettid kuinka opetettava asia kasitetddn yleisesti arkipdivan kielelld
oppilaiden keskuudessa (2); opettajan tulee tunnistaa oppimisen tarve
arvioiden edellisten (1-2) mahdollisia eroja ja samanlaisuuksia (3);
opettajan tulee kehittaa opetuksen ketjua (4) ottamalla huomioon kaikki
edelld mainitut osiot (1-3). Opetuksen suunnittelussa tulee esille
kaytettavan puheen luonne seka kuinka lahestymistapojen dimensioita
(auktoritatiivinen — dialoginen) kaytetddn ja tasapainotellaan. (Leach &

Scott 2002, 127 & 130.)
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Scott ym. (2006) mukaan tulee katsoa yleiskuvaa, mikali haluamme
kehittdd ymmarrystimme keskustelun kehittymisesta. Esimerkiksi jos
halutaan tietdd, kuinka tietty harjoitus sopii yksittdiseen tilanteeseen,
pitda katsoa, kuinka harjoitus sopii kokonaisuuteen. Sama on
kommunikatiivisissa lahestymistavoissa. Toistuvasti opettajan pitda
palata katsomaan mennytta ja miettia tulevaa, kuinka oppitunnit ja tavat
yhdistyvat toisiinsa. (Scott ym. 2006.) Opettajan tulee arvioida seuraavia
asioita: kuinka opetusta johdetaan vuorovaikutuksen keinoin; kuinka
opetettava asia tuodaan esille; kuinka paljon otetaan huomioon oppilaan
ajatuksia; kuinka oppilasta tuetaan asian sisdistamisessad (Leach & Scott
2002). Tata kokonaisvaltaista, merkityksellistd oppimista ja tuloksellista
paneutumista opinalaan (TPO), tarkennettua ‘oppimisen tilaa” voisi

kuvata kuvion 7 mukaisesti:
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Oppimisen tila (The space of learning)

Oppiminen Vygotskyn mukaan:

Yksil6llinen taso
(Personal plane)

Sosiaalinen taso
(Social plane)

Lahikehityksen vythyke
Ajattelun tyGkaluja Oma ajattelu,

Eri ndkOkulmia esilld rationalisointi

arkikasitykset
(Everyday view)

view)

Oppilaiden “ Tieteen nakOkulma
kokemukset ja (School science

Opettaja

Dialoginen “ Auktoritatiivinen

lahestyminen

lahestyminen

Kahden tason véalissa tyOskentely (learning demand),
merkityksellinen oppiminen & TPO

Kuvio 7. Tarkennettu oppimisen tila.

Tarkennettua oppimisen tilaa voidaan nahdda Vygotskyn, Tsuin,
Mortimerin, Scottin, Leachin, Englen ja Conantin teorioina, joka perustuu
sosiokulttuuriseen oppimiseen. Oppiminen ldhtee liikkeelle sosiaalisesta

tasosta, jossa opettajan ldhestymistapa on dialoginen. Talloin oppilaiden
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arkikasitykset ovat asioita, joita kasitelldan ja joista lahdetaan liikkeelle.
Oleellista on saada eri ndkokulmia esille sekd saada luotua oppilaille
oppimisen ilmapiiri ja tyokaluja ajattelun kehittimiseen. Opettajan
tehtdva olisi havainnoida oppilaan tietotason ja opetuksen tavoitetason
erotusta (learning demand) Vygotskyn teorian mukaisesti. Havaintojen
avulla opettaja voi paattaa, milloin ja miten han tuo tieteellisen
nakokulman esille ja yhdistaa sen oppilaiden kasityksiin. Tieteellisen
nakokulman  esille  tuomisessa  opettajan  ldhestymistapa on
auktoritatiivinen. Samalla tuetaan oppilaita kasittelemaan eri nakokulmia
yksilollisella tasolla ja sisdistimddan opittava asia. Tama aktiivinen
lahestymistapojen vaihtelu opettajan toimesta luovat ja antavat
valmiuksia merkitykselliseen oppimiseen ja tulokselliseen opinalan

paneutumiseen.
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5 Luonnontieto ja historia — oppiminen ja opettaminen

Keskustelu on oppimisen kulmakivi (Alexander 2004, 9). Vygotsky
kuvailee kieltd psykologiseksi tyOkaluksi, jota ihmiset kayttavat
kokemuksiensa ymmartamisessd. Kieli on my0s tdrkea kulttuurinen
tyokalu, jonka avulla ihmiset jakavat tietoa. 'Tyokalut’ eivat ole
yksiselitteisid. Kun kielta kdytetdan oppimiseen, kieli saattaa muuttua.

(Mercer 1995, 4-6.)

Opetussuunnitelman ja eri oppiaineiden valossa esiintyy erilaisia
sosiaalisia kielid tyokaluina, mika tarkoittaa erilaisia tapoja puhua ja
ajatella maailmaa ja asioita. Wertsch kuvailee sosiaalisia kielid
tyOkalupakiksi, josta yksilo voi valita parhaimman ”“tyokalun”
kohtaamansa ongelman ratkaisuksi. (Mortimer & Scott 2003, 13; Viiri &
Saari 2004.) Viiri ja Saari (2004) ndkevat suuren osan opettajan ja
oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta perustuvan juuri puheeseen.
Opetuksen ja oppimisen prosesseja tiedon rakentumisessa tuleekin

tarkastella kielen ja sen kadyton kautta (Mercer 1995, 6).

Luonnontieteet

Mortimer ja Scott (2003, 1-3) ovat huolissaan siitd, ettd
luonnontieteellisten aineiden opetuksessa painotetaan tehtavia enemman
kuin asian opettamista. Havu-Nuutisen ja Jarvisen (1997, 146) mukaan
“luonnontieteellinen tieto rakentuu ja selittyy kulttuurisen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta.” Kun oppilaat kertovat ndkemyksistddn,

heidan ajatuksensa saavat vaikutteita toisilta oppilailta, aikuisilta ja
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opettajilta. Talloin kasitykset rakentuvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa sekda oman ajattelun kautta (Harlen 2000, 24). Viirin
ja Saaren (2004) mukaan eri oppimistehtavien kuten luonnontieteellisten
kokeiden tarkoituksena ei paadsaantoisesti ole tarkoitus opettaa uusia
kasitteitda vaan enemmankin harjoituttaa niiden kayttoa. Scott ym. (2006)
mukaan opetus voi kehittya dialogiseksi, vaikka huomio on tieteellisessa
nakokulmassa. Esimerkiksi voidaan mainita oppilaiden keskustelevan

tieteellisten kasitteiden avulla tehdessaan kokeita.

Mortimer ja Scott (2003, 13) ndkevat Bakhtinin tavoin tarkeédksi oppia
luonnontieteen sosiaaliset kielet. Koulussa luonnontieteiden opetus
keskittyy kasitteisiin ja ajattelun tapoihin, jolloin sen voidaan nahda
muodostavan oman sosiaalisen kielensa (Leach & Scott 2002). Esimerkiksi
luonnontiede tarjoaa kuvauksen tutusta luonnonilmiostda omalla
kielelldaan (Mortimer & Scott 2003). Opettajan (Wragg & Brown 1993, ks.
Childs & McNicholl 2007, 1632; Ogborn ym. 1996) kannalta ilmididen
selittiminen on tieteellisten oppiaineiden ja aiheitten opettamisessa
keskeistd. Jos opettaja ei selitd selkedsti, oppilaat tulevat levottomiksi
(Ogborn ym. 1996). Harlen (2000, 21-27) ndakee myo0s tieteen menevan
syvemmalle kuin asian kuvailu juuri selityksen avulla. Selitys voi
tapahtua usealla tietotasolla ja eri ndkokulmista laajentaen ilmitn
asiasisaltod, jolloin eri selityksien tietotasot linkittyvat toisiinsa. Childs ja
McNicholl (2007) nédkevat kuvailun ja selityksen vastaavina toisilleen,
koska jos halutaan selittda asia, perusedellytys on asian kuvailu. Lisdksi
on tdrkedta tunnistaa, ettd koulussa luonnontieteiden opetuksessa
tapahtuva selitys ei ole sama kuin ilmion tieteellinen selitys. Tieteellinen
selitys tdhtdd 10ytoihin ja uuteen ymmarrykseen kun taas opettamisessa
opettajien tulee pystya tulkitsemaan tima maaritelma ja uudelleen kertoa

se oppilaille. Lisdksi tieteellinen selitys on rationaalista ja
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totuudenmukaista. Opettajien ei tarvitse tehda samoin opettaessa vaan
voivat vadristda tieteellista selitystd, jotta saisivat saavutettua opetuksen

tavoitteita. (Childs & McNicholl 2007.)

Keskeistd luonnontiedon oppimisessa on paasta kasiksi arkikasityksiin ja
tieteellisiin nakokulmiin, mutta samalla oppia kayttamaan eri kasitteita ja
vertailemaan niitd (Harlen 2000, 24). Rinne ym. (2004, 178) nakevat
kognitiivisten  ristiriitojen  tuottamisen ja niiden omaksumisen

jokapaivaiseksi metodiksi luonnontieteiden opetuksessa.

Historia

Rantalan (2008) mukaan “monille historianopiskelu on merkinnyt
puuduttavaa tarpomista vuosiluku- ja faktaviidakossa”. Rantala
huomauttaa Britanniaan viitaten muutoksia tapahtuneen oppilaiden
asenteissa, jossa historiaa pidetddn yhtend kiinnostavimmista
oppiaineista, ldhinna tavasta opettaa ja opiskella historiaa. “Paahan
panttaavasta ulkoluvusta on  siirrytty  historiallisen  ajattelun
opettamiseen; historian sisdltOtietojen sijasta opiskelu fokusoituu
historiantiedon luonteeseen. Karjistden voisi sanoa brittinuorten
opiskelevan oppiakseen kysymaan oikeita kysymyksid sen sijaan, ettd he

apinoisivat muiden vastauksia.”

Lehtonen (1997) huomautti jo 90-luvun lopussa historian opetuksen
luonteen muuttumisesta. “Opetuksessa ei korosteta endd muistin varaan
rakentuvaa historiallisen tiedon omaksumista vaan rinnalle on tullut
kyky hallita ja tuottaa historiallista tietoa. T&lloin keskeiseksi osaksi
historian  opiskelua nousee historian taitojen  harjoittaminen:

lahdekritiikki, kyky arvioida ja tehda historiallisia tulkintoja.”
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Rantala (2008) painottaa, ettd Suomessa olisi sama suuntaus kuin
Britanniassa. = “Uudet peruskoulun (2004) ja lukion (2003)
opetussuunnitelmat ovat taitopainotteisia. Niiden perusajatuksena on
johdattaa oppilaat ymmartamaan tiedon tulkinnallisuutta, pohtimaan
syitda muutokselle ja jatkuvuudelle sekd asettautumaan menneisyyden
ihmisen asemaan ja pyrkimdan ymmartimaan taman toimintaa

kyseisessa kontekstissa — toimimaan siis historioitsijan tapaan.”
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6  Tutkimuksia opettajien keskustelusta

Myhill ja Brackley (2004) tutkivat, kuinka opettajat kdayttavat koko luokan
keskustelua tukeakseen ja kehittddkseen oppilaidensa oppimista. Tutkijat
keskittyivat tarkastelemaan, kuinka opettajat kasitteellistavat aiemman
tiedon eli luovatko opettajat merkityksellisia yhteyksid lasten
aikaisemmille ja viimeaikaisille oppimiskokemuksille. Tutkijat nakivat
tutkimuksensa osoittavan, kuinka vahan mahdollisuuksia koko luokan
keskustelussa annetaan arkikéasityksien selville saamiseksi ja niiden
kasittelylle. Vahan oli my0s tuloksia siitd, ettd opettajat olisivat
suunnitelleet tietoisesti oppitunteja, joiden tarkoitus olisi tarkistaa tai
saada selville oppilaiden arkikasityksida. Yleisintd keskustelussa oli
faktojen valittaminen ja kysymyksissd tosiasian selville saaminen.
Vuorovaikutustilanteissa opettaja paasaantoisesti jakoi tietoa. Ndin ollen
opettajan ldhestymistapa on ollut auktoritatiivinen. Opettajien vastaukset
haastatteluissa osoittivat korkeaa tasoa kognitiivisessa ja kasitteellisessa
kehityksessa kuten kuinka ldhestyd omaa opettamista oppituntien
oppimistavoitteiden ja  oppimistason ndkokulmasta. Kuitenkin
tutkijoiden mukaan ei esiintynyt merkkejd siitd, ettd opettajat olisivat
huomanneet arkikasityksien ja kokemuksien vaikutusta kognitiiviseen tai

kasitteelliseen kehitykseen. (Myhill & Brackley 2004.)

Viirin ja Saaren (2004) tutkimuksessa tutkittiin opettajien ja
opetusharijoittelijoiden puhetyyppeja. Kokeneen opettajan kohdalla
keskustelun laji vaihteli tilanteen mukaan. Tutkijoiden mukaan tima
saattoi johtua rutiinista ja intuitiivisista syistd, mutta my0s opetuksen
tavoitteista ja sisallosta. Talloin keskustelun rytmi muuttui opettajan

havaintojen seurauksena. Opettaja ei suunnitellut etukdteen, mitd
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keskustelutyyppeja han kayttdad. Opetusharjoittelijan kohdalla nakyi
voimakkaammin auktoritatiivista keskustelua ja oman suorituksen
varmistamista. Harjoittelijan mukaan aihe oli vaikea eli sisdltotieto oli
harjoittelijalle vaikeaa. (Viiri & Saari 2004.) Voiko opettajan sisdltotiedon
heikkous ja itsevarmuus johtaa siihen, ettd dialogista keskustelua
valtetdan ja vaihtelut lahestymistapojen valilla jaavat talloin vahaisiksi?
Toisaalta puhetyylien hallinta ja pedagoginen siséltotieto kehittyy
kokemuksen kautta (Viiri & Saari 2004, 276), mikd saattoi nakya

kokeneen opettajan kohdalla.

Myhillin (2006) tutkimus osoitti opettajien puheen dominoivan luokan
opetusta ja opettajan ja oppilaan valiset vuorovaikutustilanteet toimivat
perinteisilla tavoilla. Harvoin vuorovaikutustilanteissa oppilas teki
aloitteen, esimerkiksi kysymalla kysymyksen. Mortimerin ja Scottin
(2003) kehyksen nakokulmasta opetus on ollut voimakkaasti
auktoritatiivista ja opettajan ja oppilaan valisten keskustelujen rakenteet

ovat edenneet [-R-E mallilla.

Myhill (2006) arvelee syyn johtuvan mahdollisesti siita, etta opettajilla on
tarve hallita keskustelua. Taman nakokulman tueksi han nostaa esille
opettajien  huolen  siitd, ettd heiddn opetusta  painostaisi
opetussuunnitelman sanelemat vaatimukset. Taman johdosta opetus on
enemmankin kysymys-vastaus menetelmalld etenevaa. Myhillin (2006)
mukaan tutkimus osoitti luokan opetuksessa esiintyvan vahan
vuorovaikutusta, joka juuri tukisi ja rakentaisi oppilaiden oppimista.
Alexander (2004, 13) toteaa eri tutkijoihin vedoten oppituntien olevan
hyvin opettajajohtoisia, vaikka tarkoitus olisi toinen. Esimerkiksi
ongelmia ei kasitellda tarpeeksi vaan oppilaat keskittavat energiansa

havaitakseen oikean vastauksen.
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Childsin ja McNichollin (2007) tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia,
kuinka opettajat puhuvat luokkahuoneessa oppilaidensa kanssa
opettaessaan luonnontiedettd. Tutkimus tutki yhden opettajan opetusta,
ja kaksi 5 tunnin jaksoa, joista toinen oppiaine oli opettajalle vahvempi
sisdltotiedollisesti. ~ Tutkijat mainitsevat edeltaneen tutkimuksen
korostavan kasitystd, etta suurin haaste toisen asteen aineenopettajilla oli
opettaa ja antaa tarkoituksenmukaisia ja tehokkaita selityksid, kun oma
sisaltotiedon taso oli heikko. Talloin opettajat olisivat haluttomia kehittaa
opetustaan keskustelevampaan tyyliin, jolloin vuorovaikutus on
enemman auktoritatiivista, jossa avoimia kysymyksiad véltetadn. Suuria
eroja tutkijat eivat havainneet. Molemmat oppiainejaksot pitivat sisallaan
samanlaisia keskustelun rakenteita. Aikaa itse asiassa kaytettiin hieman
enemman, kun keskusteltiin tieteellisen tiedon ndkokulmista opettajan
“heikomman” oppiaineen aikana. Yhtena selityksend tutkijat viittaavat
Eraut’'sin (1994, ks. Childs & McNicholl 2007, 1636) selitykseen, jossa
opetuksen taito on rakentunut kaytannon ja reflektion valitykselld ja
rutinoitunut kokemuksen myota. He viittaavat myds Sandersiin ym.
(1993, ks. Childs & McNicholl 2007, 1636 ), joiden mukaan opettajat
voivat kayttdd pedagogista tietoa rakentaakseen omia kehyksid, joiden
avulla pystyy opettamaan vieraita tiedon alueita. Mitdan merkityksellisia
ja yleistettdvia johtopdatoksid ei tutkimus antanut, mutta nosti esille
tarpeen tehda tutkimuksia aiheista, jotka liittyisivat enemman opettajiin

ja heidan opetukseensa.
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7  Tutkimustehtava

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia ja analysoida luokanopettajan
vuorovaikutusta kahdessa eri oppiaineessa Mortimerin ja Scottin
analyyttistd kehystda kdyttden. Tutkimuksessa selvitettiin, milld tavoin
opettaja kayttaa eri lahestymistapoja opettaessa uusia asioita ja kasitteita
oppilaille. Tutkimus keskittyi tarkastelemaan opettajan
kommunikatiivisia  ldhestymistapoja ja  keskustelun rakennetta.

Painopiste on verbaalisessa vuorovaikutuksessa.

Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

a) Kuinka paljon tapahtuu vaihtelua opettajan kommunikatiivissa

lahestymistavoissa ja keskustelun rakenteessa oppituntien aikana?

b) Onko opettajan luoma oppimisen tila ja vuorovaikutus
merkityksellistd ~ oppimista ja tuloksellista paneutumista

opinalaan?
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8 Tutkimuksen kulku ja tutkimusmenetelmit

Aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto kerattiin  kevaadlla 2008 Keski-Suomessa
sijaitsevasta alakoulusta, kahdelta 6mnnen luokan oppitunneilta.
Oppitunteja kuvattiin yhteensa kuusi; 6A luokalta kaksi historian tuntia
ja 6B luokalta kolme fysiikan tuntia ja yksi historian tunti. Ennen
aineiston kuvaamista olin paattanyt tutkimukseni kohdistuvan luokan 6B
oppitunteihin, koska tarkoitukseni oli tutkia yhden ja saman opettajan
opettamia eri oppiaineen oppitunteja ja niissda tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Luokan fysiikan oppituntien paaaiheena oli "virtapiirit’
ja historian oppitunnin aikana ’‘Mikael Agricola ja nuijasota’” Suomen
historiassa. Jokainen oppitunti kesti noin 45 minuuttia, jonka jadlkeen oli
noin 15 minuutin tauko. Ensimmaiset kaksi fysiikan oppituntia olivat
perdkkadisid oppitunteja. Fysiikan 3. oppitunti ja historian oppitunti
kuvattiin saman paivan aikana viikko sen jalkeen, kun ensimmaiset
tysiikan oppitunnit oli kuvattu. Aineistoa kerasi ja tutki nelja pro gradu -
tutkielman  tekijaa, jokainen eri  nakokulmasta:  opettajan
kommunikatiivisten ldhestymistapojen vaihtelut oppitunnilla, opettajan
kysymykset, opettajan pedogoginen sisdltotieto ja oppilaiden

ennakkokasitykset.

Luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen ja visuaalisen aineiston
tallentamiseksi oli kdytossa kaksi kameraa, nelja erillistda mikrofonia,

kannettava tietokone ja 4&anilaatikko, jotka sijoitettiin kuvion 8
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mukaisesti.  Kdytan edella olevista jatkossa  yhteisnimitysta

tallennusvalineet.

LK LK = Laajakulmakamera
OPEI OVI SK = Seuraava kamera

KT = Kannettava tietokone

| | | | | | AL = Aénilaatikko

@ = Mikrofoni

L]
® [
N
(L]

AL KT

Kuvio 8. Luokan pohjapiirustus ja tallennusvilineiden sijoittelu.

Luokan oikeaan etunurkkaan asennettiin laajakulmakamera (LK), joka
pysyi paikallaan koko oppitunnin ajan ottaen mahdollisimman laajaa
yleiskuvaa luokasta. Koska tutkimuksien erityisend kohteena on opettaja,
luokan takana olevalla toisella, “seuraavalla kameralla” (SK), keskityttiin
kuvaamaan ja seuraamaan tarkemmin opettajaa ja opetusta. Tarvittaessa
kameraa kdannettiin puhujaa kohti ja tarkennettiin kuvaa ladhemmaksi
zoomauksen avulla. Esimerkiksi opettajan havainnollistaessa asioita

taulun, piirtoheittimen tai demonstraation avulla mahdollisti zoomaus
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antamaan tarkemman kuvauksen ja informaation oppitunnin eri

vaiheista.

Mikrofoneista (1-4) yksi asennettiin opettajalle, kaksi luokan sivuseinille
ja yksi luokan keskelle roikkumaan kattolampusta. Mikrofonien
tarkoituksena oli varmentaa danen kuuluvuus luokan eri puolilta. Tama
helpotti  aineiston analysointia vahvistaen &anid ja antaen
mahdollisuuden erotella niitd, esimerkiksi kuunnella opettajan &danta
erikseen. Mikrofonien voimakkuutta seurattiin ja tarvittaessa saddettiin
danilaatikon (AL) avulla. Adniaineisto talletettiin suoraan kannettavalle

tietokoneelle (KT).

Aineiston kerdamisen jdlkeen &daniaineisto ja videoaineisto pakattiin
tiedostomuotoihin (mp3 & wmv), joita pystyi katsomaan ja
kuuntelemaan Microsoft Windows Media Playerilld. Selvyyden vuoksi
dani- ja videoaineisto myos sdddettiin ajallisesti toisiinsa sopiviksi.
Esimerkiksi kuunnellessa opettajan mikrofonia kohdasta 2 min 32 s,

kuului sama puhe katsoessa videota kohdasta 2 min 32 s.

Tutkimuksen luonne ja ldhestymistapa

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullisesti painottunut tapaustutkimus ja
tarkemmin kuvattuna etnografinen, deskriptiivinen
vuorovaikutusanalyysi luokkahuoneen vuorovaikutuksesta opettajan ja

oppilaan/oppilaiden valilld, erityisesti keskittyen opettajaan.

Tutkimukseni  alkuvaiheissa ja ennen oppituntien kuvauksia
tutkimustehtavani oli selva eli tutkia ja analysoida saman opettajan

vuorovaikutusta kahdessa eri oppiaineessa, Mortimerin ja Scottin
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analyyttistd kehysta kayttden. Tutkimuksen alaongelmat tarkentuivat

kirjallisuuteen perehtymisen ja tutkimuksen aikana.

Tulosten analysointi ja esittidminen

Tutkimuksessa kaytetyt termit luokasta, opettajista ja oppilaista on
henkilosuojan varmistamiseksi keksittyja. Videomateriaalista havaitut
tulokset ja loydokset esittelen, avaan ja analysoin oppitunneittain.
Oppituntien analysointi on aloitettu siitd hetkestd, kun opettaja on
astunut luokkaan ja lopetettu, kun opettaja on lopettanut oppitunnin.

Taman vuoksi oppitunnit ovat erimittaisia.

Joka oppitunnista esittelen ensin yleiskuvauksen (Liite 1). Taman lisaksi
analysoin oppitunteja tarkemmin kayttden apuna oppitunneista
systemaattisesti luotuja taulukoita (Liitteet 2a, 2b, 2c & 2d). Taulukoiden
tekemisessa kaytin Microsoft Excel (Version 2003) -
taulukkolaskentaohjelmaa. Opettajan kommunikatiivisten
lahestymistapojen esittelyssa kadytan soveltavasti Viirin ja Saaren (2006)
esitystapaa, jossa jokainen oppitunti on jaettu minuuteiksi ja merkitty,
mikd kommunikatiivinen ldhestymistapa seka keskustelun rakenne on
sind aikana opettajalla ollut. Sovelsin esitystapaa niin, ettd jaoin minuutin
2 x 30 sek. jaksoksi. Tama siksi, ettd minuutin aikana esiintyi useampia
lahestymistapoja. Kaytin analysoinnissa linjausta, jossa merkitsin
lahestymistavan sen mukaan, mikd on ollut voimakkain. Jos minuutin
aikana esiintyi selkedsti ja tasaisesti kaksi ldhestymistapaa (noin 30 s & 30
s), merkitsin molemmat lahestymistavat ja niiden keskustelun rakenteen.
Jos toinen ldhestymistavoista on selkedsti esiintynyt voimakkaammin (45-
60 s ajan), merkitsin vain voimakkaamman ldhestymistavan. Opetuksen

aikana oli myos hiljaisia hetkid kun opettaja valmisteli seuraavaa
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tehtavaa, oppilaat tyoskentelivat itsendisesti, opettaja kierteli luokassa,
opettaja kirjoitti tai piirsi taululle. Nama tilanteet merkitsin taulukoihin

nimikkeellda 'MUU"’.

Scottin ym. (2006) mukaan voidaan eri oppitunnit laajemmin katsottuna
nahda osana ketjua, jotka vastaavat opetussuunnitelman tavoitteisiin.
Mikro-tasolla katsottuna oppitunti voidaan jakaa jaksoihin, jotka
maadrdytyvat opetuksen tarkoituksen ja toiminnan mukaan. (Scott ym.
2006.) Jaoin yksittdisen oppitunnin ajallisesti jaksoihin, jotka
madrdytyivat opetuksen toiminnan ja tarkoituksen mukaan ja jaksot
voidaan siten ndhdd omana vaiheena oppitunnin aikana. Esimerkiksi
oppitunnin alussa opettaja kertaa edellisen tunnin asioita (jakso 1) ennen
kuin siirtyy uuteen asiaan (jakso 2). Naitd eri jaksoja oppitunnin aikana
tutkin tarkemmin maarittdmalld, millaista on opettajan vuorovaikutus
(kommunikatiiviset lahestymistavat & keskustelun rakenteet) jokaisen
jakson aikana. En esittele ja avaa jaksojen jokaista minuuttia
yksityiskohtaisesti, vaan havainnollistan ja esittelen jaksoja valitsimieni
litteroitujen kohtauksien avulla. Nama kohtaukset kuvaavat yleisesti
jakson aikana esiintynyttd vuorovaikutusta. Tarkoitukseni on jaksojen

jakamisella saada kuvattua lukijalle koko oppitunnin kulku.
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9 Tulokset

9.1  Fysiikan ensimmadinen oppitunti

Oppitunnin (taulukko 1) tarkoituksena oli tutustua uuteen asiaan ja
kasitteeseen ’virtapiirit’. Opettaja padasiallisesti esitti ja avasi asioita
taululle piirtimiensa kuvien avulla. Oppitunti alkoi edellisen tunnin
"kampakokeen’ kertaamisella. Tatd empiirista yleistystda (oppilaat olivat
tehneet kokeen aikaisemmin) opettaja kaytti tukena avaamaan uutta
asiaa. Lisdksi héan yleisti teoreettisesti atomin rakennetta ja sen
hiukkasten liikkumista liittyen sahkon syntyyn ja siahkovirtaan kayttden
apuna taululle piirtdmiddan kuvia. Nama yleistykset yhdessa toimivat
pohjana, kun opettaja oppitunnin edetessa selosti teoreettisesti kuvien
avulla virtapiirin osatekijoitd: virtaldhde, jdnnite, hehkulamppu.
Oppitunnin lopussa opettajan selostus sai my0s empiiristd tukea, kun
oppilaille jaettiin hehkulamput. Keskustelun sisalto keskittyi tieteelliseen

tietoon ja kasityksiin.

Opetus eteni opettajajohtoisesti, jossa opettaja esitti ja selosti fyysisen
ilmion ja kasitteiden yhteytta. Ajoittain han kertasi opetetut asiat kysyen
kysymyksia. Opettajan kommunikatiivinen lahestymistapa (kuvio 9) oli
auktoritatiivista ja vaihtelevasti interaktiivista (I-R-E rakenne) ja ei
interaktiivista (luentomainen esitys). Oppitunti jakaantui viiteen
tunnistettavaan jaksoon toiminnan ja opetuksen tarkoituksen mukaan
(Liite 2a). Jatkossa kdytan lyhennetysti sanaa ’ldhestymistapa’, kun

tarkoitan opettajan kommunikatiivista lahestymistapaa.
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Taulukko 1. Fysiikan 1. oppitunti — yleiskuvaus (Childs & McNicholl 2007).

Fysiikka - 1. oppitunti
Opetuksen tarkoitus Oppia uusia asia ja késite 'virtapiirit'. Opettaja paa-

osin avasi, esitti ja kertoi piirroksien avulla.

Vuorovaikutuksen sisélto Padpaino oli tieteelliselld tiedolla. Empiirinen ja teo-
reettinen yleistys atomin rakenteesta ja sen hiukkas-
ten lilkkkumisesta liittyen sdhkon syntyyn. Tama toimi
tukena, kun virtapiirin osatekijoitd teoreettisesti

selostettiin ja perusteltiin.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa Auktoritatiivinen ja interaktiiviton /

auktoritatiivinen ja interaktiivinen

Keskustelun rakenne I-R-E
Opettajan ohjausmenetelmat Padosin opettajajohtoinen esitys aiheesta ja ajoittain
opettaja kertasi juuri opitun varmistaakseen oppi-

laiden ymmarryksen.

—o— A/l —m— A/Hl D/l D/El —%— MUU
X KK X X KKK —K KK —K K=K
= SSSSESE 5 S ENEEEEE == =
o6& & & o&—-6-6 o6 o&—-6-6 yw S
Vv v v Vv v VvV v VTV v A 4
— ™ Lo ~ (o)) — (42} n ~ [e)] — ™ [Te] N~ (@] — (a2} n N~ [} — ™ n
Ll ! ! ! ! — — — — — N N N N N ™ ™ ™ ™ ™ < <t <t
o N < © [ce] ' ' 1 1 ' ' ' ' ' 1 v v 1 1 v ' 1 b
o N < (o] [oe] o N < [{e} [ee] o N < (o] [o0] o N <
— — — — — N (9] N N N ™ (a2} ™ ™ ™ < <t <
Minuutit

A/l = Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EI = Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/I = Dialoginen ja interaktiivinen

D/EI = Dialoginen ja ei interaktiivinen

MUU = Opettaja ei ddnessa

Kuvio 9. Fysiikan 1. oppitunti — opettajan ldhestymistavat (Viiri & Saari 2006).
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Jakso 1 (0-9 min)

Jakson aikana opettaja kertasi aikaisemmin tehdyn ’‘kampakokeen’
(kohtaus 1) ja atomin rakenteen (kohtaus 2), joiden avulla hdn selosti
sahkovirran syntyd. Opettajan ldahestymistapa oli auktoritatiivista,
interaktiivista (I-R-E) ja ei interaktiivista (luentomainen esitys) keskittyen

tieteelliseen nakokulmaan.

Kohtaus 1 (1.32 — 3.05 min)

Opettaja: En muista, oliks se edelliselli fysiikan tunnilla vai sitd ennen niin me tehtiin se
semmone kampakoe. Kuinka moni muistaa, etti kammattiin kammalla hiuksia, sitten vietiin
paperisilpun lihelle.. No, mitd.. mitd siind kampakokeessa tapahtu? Kun oli ensin hiuksia
kammattu kammalla. lines? [ALOITE]

Iines: Siitd tuli hankaus-sihkod. [VASTAUS[

Opettaja: Misti se hankaus-sihko tuli? [YLLYTYS/KANNUSTUS]

Iines: mmm. [VASTAUS]

Opettaja: No muistatteko miti niille papereille tapahtu, siind kampakokeessa? Leena. [ALOITE]
Leena: Ne tarttu siihe kampaan. [VASTAUS]

Opettaja: Joo [ARVIOINTI]

Opettaja: ...osaisitteko selittdi vield miksi ne paperit tarttu siihen kampaan?... Lauri [ALOITE]

Lauri: Niissi papereissa oli niitd ihme miinusjuttuja.. eiku plusjuttuja ja sitte siind kamman..
kamman kérjissi oli niitd miinusjuttuja? [VASTAUS]

Opettaja: Plusjuttuja ja miinusjuttuja. Joo... joo niin se oli. [ARVIOINTI]

Opettaja: Od, no mités ne plusjutut ja miinusjutut sitten oikein on?... Eevertti [ALOITE]

Eevertti: Plus- ja miinusjuttuja. [VASTAUS]

Opettaja: Plus- ja miinusjuttuja.. no ne on sihkovarauksia. Ne plusjutut oli positiivisia

sihkivarauksia ja miinusjutut negatiivisia sihkdvarauksia. [ARVIOINTI]

Kuten kohtauksesta huomataan, opettajalla oli kerran aikomus yllyttaa
kertomaan lisdaa (”"Mistd se hankaus-sihké tuli?”), mutta hdn muotoili

kysymyksen uudestaan, kun vastausta ei oppilaalta tullut.
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Kokonaisuudessaan kohtaus oli interaktiivinen ja auktoritatiivinen, koska
kampakoe oli aikaisemmin kasitelty. Siihen viitaten opettaja haki yhta

vastausta, tieteellistd nakokulmaa. Vuorovaikutuksen rakenne oli I-R-E.

Kohtauksen jdlkeen opettaja piirsi atomin rakenteen taululle samalla

kuvaillen sitd ja kysyen siita kysymyksia (kohtaus 2):

Kohtaus 2 (3.55 — 5.36 min)

Opettaja: O6, satutteko muistamaan,mitd.. noillahan oli ihan omat nimetkin ?Milld nimelld
sanottiiin noita miinusmerkkisid, negatiivisia varauksia ?... No Lauri [ALOITE]

Lauri: Negatiiveiks. [VASTAUS[

Opettaja: No ei oikeestaan. Se oli sellanen nimi, miki alko E:lld.. Ei elektroniikka mutta vihin
sen tyyppine. Martti! [ARVIOINTI]

Martti: Elektroneis. [VASTAUS]

Opettaja: Elektronit [ARVIOINTI]

Opettaja: (OPETTAJA KIRJOITTAA TAULULLE KUVAN JATKEEKSI SAMALLA KUN
PUHUU). eli noi miinus... ja sitten plus oli taas posititvinen.. se alko p:lli? [ALOITE]

Heluna: Protonit. [VASTAUS]

Opettaja: Protonit [ARVIOINTI]

Opettaja: No nyt tisti sitten syntyy oikeestaan se sihké ja se sitten liitty siihen
kampakokeeseenkin. Niinku Lauri sanoit , niin ensin jos kammataan hiuksia silld kammalla..
hiuksista siirtyy noita miinusmerkkisid, negaiivisia elektroneja sithen kampaan. Ja silloinhan

sithen kampaan... [LUENTOMAINEN ESITYS JATKUU]

Opetus jatkui ylldolevan kohtauksen mukaan interaktiivisesti ja samalla
I-R-E rakenteella ja auktoritatiivisella ldahestymistavalla. Oppilaiden
vastauksia opettaja joko vahvisti oikeaksi tai sivuutti ehdotuksen, koska
huomio oli tieteelliselld tiedolla. Ennen luentomaiseen selostukseen
siirtymistd opettaja toi esille oppilaan kommentin aikaisemmasta
keskustelusta (”...Niinku Lauri sanoit...”). Hetkellisesti voisi ajatella, ettd

opettajan ldhestymistapa on ollut dialoginen ja ei interaktiivinen, koska
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opettaja tuo oppilaan vastauksen esille. Kasittelytaso olisi ndin ollen
matala. Kuitenkin opettajalla on tdssda tilanteessa vain tieteellinen
nakokulma mielessd, johon han linkittdd oppilaan kommentin
kampakokeesta. Koska dialogisessa lahestymistavassa huomio on eri

nakokulmien kasittelyssd, ei kyseinen hetki ole ollut dialoginen.

Jakso 2 (9-19 min)

Toisen jakson aikana opettaja siirtyi opettamaan uutta asiaa ja aihetta
‘virtapiirit’. Opetus koko jakson aikana eteni pddosin opettajan
selostaessa luentomaisesti ilmitta (sdhkon synty, virtaldhde, jannite) ja
samalla kirjoittaessa taululle. Taman saman tiedon oppilaat kirjoittivat
omiin vihkoihinsa. Luentomaisen selostuksen aikana opettaja kysyi
ajoittain kysymyksid, joissa paino oli tieteellisella tiedolla. Opettajan
lahestymistapa oli auktoritatiivista, vaihdellen interaktiivisen (I-R-E) ja ei
interaktiivisen valilld (luentomainen esitys). Kohtauksesta 3 voidaan

nahda, kuinka opettajan lahestymistavat vaihtelivat edelld mainitusti:

Kohtaus 3 (12.28 — 14.50 min)

Opettaja: Ja tossa vihin jo sanoinkin, ettd miti se sidhko sitten on tai sdhkovirta? ... ( 12 s
TAUKQOA)... Tulisko teilti ehdotusta, miten vois selittid siahkdvirran, mitd se oikeestaan on se
siahkovirta.. Aku? [ALOITE]

Aku: No virtaavaa siahkéo. [VASTAUS[

Opettaja: Joo. Miki sielld sitten virtaa tai litkkuu? Jos sihké muodostuu noista plussista ja
miinuksista, muistatteko kummat oli ne jotka on litkkeessi? Santeri [ARVIOINTI + ALOITE]
Santeri: Protonit. [VASTAUS]

Opettaja: Protonit oli sielli atomin ytimessd ithan paikallaan elikkd just toisinpdin.. Lauri.
[ARVIOINTI]

Lauri: Elektronit. [VASTAUS]

Opettaja: Niin, ne elektronit pidsee, miinukset pidsee koko ajan liikkkumaan. [ARVIOINTI]
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Opettaja: Ja sihkovirrasta voi siis sanoa, etti sihkovirta on elektronien.. litkettd (SAMALLA
KIRJOITTAA TAULULLE — TAUKO 19 s)... itse asiassa kyllihin siind kampakokeessakin niin
ne positiiviset varaukset, ne siirty sithen paperin.. sithen reunaan, mikd on lihempind kampaa
mutta ldhinnd noi negatiiviset varaukset on niitd mitkd liikkuu esimerkiks sihkdjohdoissa.
[LUENTOMAINEN ESITYS]

(12 s TAUKO)

Opettaja: No viimeeks puhuttiin sitten siitd, ettd muistatteko miki on se semmone laite, mihin
voidaan varastoida sdhkovirtaa? Jaakko [ALOITE]

Jaakko: Akku [VASTAUS]

Opettaja. Akku on yks esimerkki. Voiko mihinkdin muuhu varastoida sihkévirtaa kuin
akkuun? Maija [ARVIOINTI + ALOITE]

Maija: Patteriin. [VASTAUS]

Opettaja. Patteriin myds. Akut ja patterit esimerkiks... Joo. [ARVIOINTI]

Opettaja: No niiti kutsutaan sitten nimelld... [LUENTOMAINEN ESITYS JATKUU]

Kohtauksen alussa opettaja esitti avoimen kysymyksen (”... miti se
otkeestaan on se sihkovirta?”). Oppilaan vastauksen kuultuaan han
muotoili kysymyksen uudestaan tarttuen oppilaan ajatukseen (”...Mikd
sielld sitten virtaa tai litkkuu...?”). Mutta kysymyksen vihjaileva muoto
osoittaa, ettd keskustelun paino on tieteelliselld tiedolla (”...Muistatteko,
kummat oli ne jotka on liikkeessi...?”). Joten opettajan ldhestymistapa oli
auktoritatiivinen eikd dialoginen. Samantapainen tilanne ilmeni
kohtauksen lopussa, jossa opettaja kerdsi ehdotuksia sdhkovirtaa
varastoivista laitteista. Koska opettaja otti huomioon eri mielipiteita
(akku ja paristo), voisi sen ajatella edustavan dialogisuutta, mutta
opettajan vastaus on arvioiva koska kyseisid vastauksia juuri haettiin.
Dialogisessa lahestymistavassa opettajan rooli on neutraali, joka valttelee
antamasta arvioivaa vastausta (P. Scott, henkilokohtainen tiedonanto

3.12.2007).
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Jakso 3 (19-33 min)

Kolmas jakso jatkoi virtapiirin méaarittelya ja keskittyi hehkulamppuun ja
sen maadrittelyyn. Aluksi opettaja jakoi oppilaat ryhmiin ja jakoi heille
hehkulamppuja. Taman jalkeen opetus eteni tavalla, jossa oppilas luki
oppikirjasta kappaleen ja lukemisen jalkeen opettaja poimi juuri luetusta
padasian ja kertoi sen luentomaisesti uudestaan oppilaille. Han
havainnollisti selostusta piirtdmaélla hehkulampun kuvan taululle ja
nimeten sen osat ja niiden tehtdvat seka kertoi, miten hehkulamppu
toimii. Samalla oppilaat piirsivdat ja kirjoittivat samat asiat omiin
vihkoihinsa ja seurasivat opettajan selostusta hehkulampusta tutkimalla
omissa ryhmissaan saamaansa hehkulamppua. Opettajan lahestymistapa
oli auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen (luentomainen esitys) keskittyen

tieteelliseen nakokulmaan.

Jakson lopussa opettajan lahestymistapa vaihtui ollen auktoritatiivinen ja
interaktiivinen, jolloin keskustelun rakenne oli I-R-E. Mutta opettajan
toimintatapa oli samankaltainen kuin edelld. Oppilas luki oppikirjasta
kappaleen, mutta nyt opettaja kysyi kysymyksia liittyen juuri luettuun
eikd toistanut luentomaisesti asioita kuten jakson alku- ja keskivaiheilla

(kohtaus 4).

Kohtaus 4 (30.06 — 32.16 min)

Opettaja: Tehkii vield loppuun, jos teilli on kesken tuo mutta Taavetti voisit jo lukea siitid sen
seuraavan..tota palstan alusta hehkulamppu muuttaa...?

Taavetti: Hehkulamppu muuttaa sihkévirran hitaasti valoksi. Hehkulanka on tehty volframista,
joka kestid sulamatta monen tuhannen asteen limpotilan. Hehkulanka on niin ohut, ettd
sihkdvirran on tyoldstd kulkea sen lipi. Tdmdn vuoksi hehkulanka alkaa hehkua. Niin sihkovirta

muuttuu nikyoviksi valoksi.. Lamppu tuottaa valon lisiksi myds lampdd.
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Opettaja: Kiitos. 06, siis tissi nyt selvis, etti misti aineesta toi hehkulanka oli tehty. Miki sen
aineen nimi oli?... Heluna. [ALOITE]

Heluna: Volfram. [VASTAUS]

Opettaja. Miksi se on just hyvi aine tehd tommosta hehkulankaa lamppuun? Sari.
[ARVIOINTI + ALOITE]

Sari: Koska se kestid sulamatta... [VASTAUS]

Opettaja: Niin, se kestid niin paljon kuumuutta. Ja, hehkulanka on siis niin ohut, ettd se
sihkdvirta, joka on menee tosta lipi, niin se ei oikein helposti pdise siiti lipi ja sitten sen takia se
alkaa hehkua. [ARVIOINTI]

Opettaja. Ja miti siis siitd syntyy, kun se sihkdvirta menee tosta.. langan lipi? Taavetti
[ALOITE]

Taavetti. Valoa, limpod. [VASTAUS]

Opettaja. Valoa syntyy, mutta sen lisiks myds limpod. Te tiiitte, et jos te kokeilette tammosti
lamppua joka on kytketty, niin se on tosi kuuma véihin ajan.. heti vihéin ajan kuluttua, kun se on
ollut vihin aikaa pddlld. [ARVIOINTI]

Opettaja: No, mitds luulette, minkd takia toi on laitettu kierteelle toi hehkulanka tosta
yldosasta?.. Onks se vaan hienomman nikonen? (Joo — oppilaat vastaavat kuorossa) Aku.
[ALOITE]

Aku: Se kestii kauemmin mennd sinne. [VASTAUS]

Opettaja: Se sihkivirran kestis kauemmin mennd sinne. Joo.. ihan oikeestaan just sen takia. Ja
sen takia, etti tonne lampun sisille mahtus enemmin sitd hehkulankaa, jotta se valaisis

enemmiin. Jos se menis ihan suoraan niin siitd ei tulis niin paljon valoa. [ARVIOINTI]

Jakso 4 (33-37 min)

Oppitunnin viimeinen jakso kasitti tehtdvan tekemista (koe 1 — syttyyko
kuvassa olevat lamput, jos ne kytketaan paristoon). Opettaja antoi ohjeet
tehtdvan suorittamista varten, jonka tarkoituksena oli testata juuri opittu
asia. Oppitunnin lopuksi opettaja kadvi luokan kanssa ldpi oikeat
vastaukset (kohtaus 5) niin, ettd han pyysi oppilaita nostamaan kédden, jos
olivat kohdassa samaa mieltd. Opettajan ldhestymistapa oli

auktoritatiivinen, ohjeiden aikana ei interaktiivinen (luentomainen esitys)



58

ja tehtavien teossa ja tarkistuksissa interaktiivinen (I-R-E). Tehtdvien
tekemisen aikana opettaja pddosin kierteli luokassa tarkistelemassa
oppilaiden tyoskentelya. Tehtavien tarkistuksissa huomio oli oikeissa

vastauksissa eli tieteellisessa tiedossa.

Kohtaus 5 (36.16 — 37.00 min)

Opettaja: Kenen mielestd A on oikea polttimo? (OPPILAAT VIITTAAVAT, JOS OVAT
SAMAA MIELTA) .. B?.. C?.. D?.. E?.. E:hen pari viittas, mitds mielti ootte E:sti ?
[ALOITE]

Oppilaat: Ei (KUOROSSA) [VASTAUS]

Opettaja: Miksi E ei oo oikea polttimo? Iines. [ARVIOINTI + ALOITE]

Iines: Koska se toinen pii hehkulangasta ei mee nuppiin? [VASTAUS]

Opettaja: Ei mee nuppiin se toinen, sehin meni siihen, sekin tohon sivuun. [ARVIOINTI]
Opettaja: Kenen mielesti F on oikea hehkulamppu?... Entis G?... ei kenenkdiin mielestd. Eli

oikeita polttimoita ovat A ja C. [ALOITE + ARVIOINTI]

Lihestymistapojen vaihtelurytmi oppitunnin aikana

Edellad olevista jaksojen otteista (kohtaukset 1-5) ja kuviosta 9 huomataan,
ettd opettajan ldhestymistavat vaihtelivat interaktiivisen ja ei
interaktiivisen auktoritatiivisuuden valilla. IImiota joko selostettiin tai
kysyttiin kysymyksia tieteelliseen nakokulmaan vedoten, jossa haettiin
yhta vastausta. Dialoginen ldhestymistapa ei esiintynyt oppitunnin
aikana. Opetuksen aikana oli my06s hiljaisia hetkid, kun opettaja
valmisteli seuraavaa tehtivdd, kun oppilaat tyoskentelivat itsendisesti,

kun opettaja kierteli luokassa ja kun opettaja kirjoitti tai piirsi taululle.
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9.2  Fysiikan toinen oppitunti

Oppitunnin (taulukko 2) tarkoituksena oli empiiristen kokeiden avulla
korostaa periaatetta, ettd siahkovirta kulkee vain suljetussa virtapiirissa.
Samalla kokeiden avulla oli tarkoitus liittaa useampi polttimo virtapiiriin
ohjeiden mukaan ja ndin ollen tutustua polttimoiden sarjaan- ja
rinnakkainkytkentddan. Oppitunti oli suoraa jatkoa edelliselle fysiikan

tunnille oppituntien ollessa perdkkain, valitunnilla eroteltuja.

Taulukko 2. Fysiikan 2. oppitunti — yleiskuvaus (Childs & McNicholl 2007 ).

Fysiikka - 2. oppitunti

Opetuksen tarkoitus Opettaja jatkoi teemaa 'virtapiirit' kdyttden piirroksia
apuna. Kokeellisten téiden avulla oli tarkoitus hah-
mottaa késitteet 'suljettu virtapiiri' ja 'sahkon kulku-
reitti' sekd tutustua polttimoiden sarjaan ja rinnan-

kytkentaan.

Vuorovaikutuksen sisadlto Tieteelliseen tietoon perustuvaa teoreettista kuvai-
lua ja selostusta, johon haettiin empiirista perustelua

kokeiden avulla.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa Auktoritatiivinen; interaktiivinen ja interaktiiviton

Dialoginen ja interaktiivinen

Keskustelun rakenne I-R-E & I-R-F / I-R-P

Opettajan ohjausmenetelmat Esitys aiheesta piirroksien avulla, jossa opettaja

valitsi ja merkitsi pddkohdat ja kertasi asioita.

Opetus eteni opettajajohtoisesti, jossa opettaja ensin kuvaili ja selosti
teoreettisesti suljetun virtapiirin ja sen osatekijat (virtalahde, johdot ja
polttimo). Taman jdlkeen opittuja asioita testattiin empiiristen kokeiden
avulla, joiden havaintoja my0s osaksi tarkasteltiin ja samalla kerrattiin

kasitetta ’suljettu virtapiiri’. Opettaja kaytti sekd teoreettista selostusta
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ettd perustelua (opettaja viittasi piirrettyihin kuviin suljetusta
virtapiiristd) ettd empiiristd selostusta ja perustelua (opettaja viittasi
tehtyihin kokeisiin ja oppilaiden havaintoihin). Opettaja painotti

opetuksessa tieteellista tietoa ja kasitysta.

Opettajan ldhestymistapa (kuvio 10) oli ldhestulkoon yksistdaan
auktoritatiivista ja vaihtelevasti interaktiivista (I-R-E) ja ei interaktiivista
(luentomainen esitys). Oppitunti jakaantui viiteen tunnistettavaan

jaksoon toiminnan ja opetuksen tarkoituksen mukaan (Liite 2b).
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Minuutit

A/l = Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EI = Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/I = Dialoginen ja interaktiivinen

D/EI = Dialoginen ja ei interaktiivinen

MUU = Opettaja ei ddnessa

Kuvio 10. Fysitkan 2. oppitunti — opettajan lihestymistavat (Viiri & Saari
2006).
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Jakso 1 (0-12 min)

Oppitunnin ensimmadinen jakso jatkoi siitd, mihin edellinen fysiikan
oppitunti jdi. Jakso alkoi oppilaan lukiessa oppikirjasta kappaleen
(aiheena eri lamput), jonka opettaja kertasi ensin selostaen ja sitten
kysyen kysymyksia. Opettajan lahestymistapa kysymyksien aikana oli

auktoritatiivinen ja interaktiivinen (I-R-E).

Jakso jatkui opettajan selostaessa (luentomainen esitys) suljetusta
virtapiiristd ja sen osasista sekd sdhkon kulkureitista. Tueksi han piirsi
taululle kuvan ja kirjoitti muistiinpanoja, jotka oppilaat my0s piirsivat ja
kirjoittivat omiin vihkoihinsa. Tieteellinen nakokulma korostui
opetuksessa. Jakson lopussa poikkeuksellisesti oppilas kysyi opettajalta
ilmioon liittyvan kysymyksen, johon opettaja vastasi avoimesti. Taman
keskusteluhetken  analysoin  dialogiseksi  ja  interaktiiviseksi

lahestymistavaksi, jossa vuorovaikutuksen rakenne oli I-R-F (kohtaus 6).

Kohtaus 6 (9.25 —10.53 min)

[Opettaja on juuri puhunut sdhkoda johtavista materiaaleista, jollaista virtapiirissa

olevien sdahkdjohtojen sisélla tulee olla.]

Opettaja: Lauri? (ANTAA PUHEENVUORON)

Lauri: Voiks sinne laittaa vetti sisiin? [ALOITE]

Opettaja: Minki sisdin? [YLLYTYS/KANNUSTUS]

Lauri: Sidhkojohtojen. [VASTAUS]

Opettaja: No kylli vesi johtaa sihkid, mutta en oo testannut koskaan et.. en tiid. Sit se pitds taas
olla eristetty jotenki etti.. vaikee sanoo. Jos vesi kulkis sielld suljetussa tilassa ni.. jos se on
makeeta vettd ni sit se ei johda sihkod mut jos se ois tarpeeks suolasta ni sit se ainaki johtais.
Tekisit oikein semmosta voimakasta suolavetti ni sitten... Aku? [PALAUTE]

Aku: Enti jos sinne laittaa pelkkidi suolaa.. toimiskohan se sitten? [ALOITE]
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Opettaja: Mitenhin suola... mi en tiid johtasko ne suolakiteet sidhkoi than suoranaisesti. Sen voi
Aku testata, etti tekis.. Aku tekisit semmosen suolavanan paristosta lamppuun ja sit kattos etti
toim.. korvais toisen ndistd johdoista semmoisella pienelli suolavanalla. [PALAUTE]

Opettaja: Oisko muita ideoita tai kysymyksid tistd... [ALOITE]

Opettaja: Nyt te jos ootte timin piirtineet niin te olette nyt piirtineet suljetun virtapiirin...

[LUENTOMAINEN ESITYS JATKUU]

Kohtauksen alusta huomataan, ettd opettaja huomioi oppilaan
kysymyksen (”Voiks sinne laittaa vetti sisdin?”) ja pyysi oppilasta
tarkentamaan ndkokulmaansa. Oppilaan vastattua opettaja pyrki
palautteessaan tuomaan tieteellisen ndakokulman esille. Opettajan palaute

ei ollut ndkokulmaa arvosteleva vaan enemmankin laajentava.

Keskustelun rakenne muuttui ketjumaiseksi, kun toinen oppilas osallistui
keskusteluun kysyessddan suolan vaikutusta johdinaineena. Koska
opettaja huomioi eri ndkokulmia keskustelun aikana, opettajan
lahestymistapa kohtauksessa oli dialoginen ja interaktiivinen.
Kohtauksen keskustelu sisilsi sekda I-R-F-R-F ettd I-R-P-R-P rakenteita,
jossa keskustelu jai lopulta avonaiseksi. Asioiden kasittelytaso oli korkea,
koska opettaja huomioi eri ndkdkulmaia ja kasitteli niitd. Opettaja pyrki
esittelemddn yhteisid perusteita, mitd sahkon johtamiseen kuuluu ja

miten kyseiset ehdotukset niihin soveltuvat.

Jakso 2 (12-26 min)

Toisen jakson aikana oppilaat tekivat kokeellisia toita ja tehtavia.
Kokeiden tarkoituksena oli hahmottaa kaytdnnossd periaate, ettd
sahkovirta kulkee vain suljetussa virtapiirissa. Oppilaat tekivat kokeita
pareittain tai pienryhmissa selvittadkseen, mitka lamput (kuvien

mukaisilla yhdistelmilld) palavat. Opettaja kierteli luokassa jakson aikana
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(lahestymistapa "'muu’) ja auttoi, jos oli ongelmia kokeen suorittamisessa.
Opettajan ldhestymistapa ohjeita antaessa oli auktoritatiivinen,
interaktiivinen (I-R-E) ja ei interaktiivinen (luentomainen esitys). Kohtaus

7 kuvaa hyvin opettajan vuorovaikutuksen syklid jakson aikana.

Kohtaus 7 (16.07 — 18.17 min)

Opettaja: Pistikiid muistiin sit mitkd kirjaimet (YLEINEN OHJE), mitki piirrokset toimii.
Seuraavien piirrosten... polttimot syttyvit. [LUENTOMAINEN ESITYS]

... (24 s TAUKO,)...

Opettaja: Saatteko lamppua palamaan? [ ALOITE]

Oppilastyoryhma 1: Joo, saatiin kaks / eihin titi mitenkdidn voi tohon laittaa [VASTAUS]
Opettaja: Tihin?

Oppilas: No niin?

Opettaja: Tihin toiseen levyyn. Ai niin, ku se teil on.. tonne toi kanta tonne ja tohon toi reuna
(OPETTAJA NAYTTAA). [ARVIOINTI]

Oppilaat: Palaa! / Eiks se niinku pysy siind? [OPPILAAN ALOITE]

Opettaja: Ei se itestdin pysy, siti pitiad kidelld pitid... Eli se toimii. [OPETTAJAN
VASTAUS - ARVIOINTI]

Oppilastyoryhma 2: Se sytty dske.

Opettaja: Niin jos si kosket silld metallilla sinne pohjaan? [ARVIOINTI]

Oppilastydryhmai 2: Niin.

Opettaja: Niin.

Opettaja: Joo, tehiin ne sarjakytkennit sit vihin myohemmin. Ootteks te noista testannut jo
kaikki? [ALOITE]

Oppilastyoryhma 3: Joo.

Opettaja: Ootte.

(OPETTAJA KIERTELEE - 30 SEKUNNIN TAUKO KUNNES NEUVOO SEURAAVAA
TYORYHMAA)

Opettaja: Mtkis hei, se vois olla niin etti tissi keskelld testattais.. Hei, pitikdd se testipaikka
siind keskimmdiselld niin nikee molemmilta puolilta... oho, vieldkohin tid on ehji (LAMPPU
PUTOAA LATTIALLE).

Opettaja: Mitds te yrititte tehdi, miti kuvaa?...
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Opettajan vuorovaikutusta oli tdssd jaksossa hankala maarittaa
interaktiivissa tilanteissa, koska niissd ei suoranaisesti Mortimerin ja
Scottin (2003) esittamat ldhestymistavat toteutuneet. Luokittelin opettajan
lahestymistavaksi auktoritatiivinen, koska opettajan ohjeet ja neuvot
luokassa kiertelyn aikana edustivat tieteellista nakokulmaa - kuinka

saadaan koe toimimaan.

Jakso 3 (26-30 min)

Jakson tarkoitus oli kdyda lapi kokeiden vastauksia ja korostaa
periaatetta, ettd sahkovirta kulkee vain suljetussa virtapiirissa (kohtaus 8).
Opettajan lahestymistapa oli auktoritatiivinen ja interaktiivinen (I-R-E),

keskittyen tieteelliseen ndkdkulmaan.

Kohtaus 8 (27. 21 —29.46 min)

Opettaja: Sitten kittdi taas pystyyn, jos teidn mielestd lamppu palaa. Kenen mielesti A:ssa syttyi
lamppu? [ALOITE]

(OPPILAAT VIITTAAVAT)

Opettaja: Joo. A. (OPETTAJA KIRJOITTAA TAULULLE KYSYMYKSEN PERAAN A-
KIRJAIMEN) [ARVIOINTI]

Opettaja: B (YKSI OPPILAS VIITTASI, MUTTA VETI HETI KADEN ALAS).. ei
sittenkdin... C... ei... D...(MUUTAMA OPPILAS VIITTASI)... 60, perustelkaas nyt tai miten te
saitte sen palamaan sen D:n. Kun siind kuvassa ne molemmat on yhdistetty sinne lampun
nuppiin, sinne kannan nuppiin. Kukaan muu ryhmd ei oo saanut palamaan sitd paitsi te. Sit se
varmaan johtu siitd, ettd teilli on menny se, se toinen metalliliuska on ottanut vihin siihe
reunaan. [VASTAUS]

Opettaja: Alkiiis nyt heitelké mitiin kumeja tai muuta... D ei pala. [VASTAUS]

Opettaja: Kenen mielesti E palaa?... ei, F... ei, G... H... L.. ] (SUURIN OSA OPPILAISTA
VIITTAA).. joo ] palaa. K (SUURIN OSA OPPILAISTA VIITTAA).. joo K palaa myds. L...
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M... N (SUURIN OSA OPPILAISTA VIITTAA).. hyvinhin te ootte nditd loytinyt. Ja O.. ei.
[ALOITE + VASTAUS +ARVIONTI]

Opettaja: Osaisko joku teisti selittid mulle, ettd minkd takia ndmd just palaa niissi neljdssi
piirroksessa? Taavetti? [ALOITE]

Taavetti: (OPPILAS VASTAA OMAN NAKEMYKSEN) [VASTAUS]

Opettaja: oo, ihan oikein... Lauri? [ARVIOINTI + ALOITE]

Lauri: Ne on suljettuja virtapiireji. [VASTAUS]

Opettaja: Joo. Sen takia nimd nelji palavat, koska ne kaikki on suljettuja virtapiirejd. Virta

pdisee kiertimdin niissd. [ARVIOINTI]

Kuten kohtauksesta 8 nahdaan, opettajan tarkoituksena oli tarkastaa ja
todeta oikeat vastaukset. Kohtauksen lopussa oppilas Taavetti esitti oman
nakemyksen (puheesta ei saanut selvad), jonka opettaja huomioi. Mutta
opettaja sivuutti vastauksen, koska tarkoitus oli tieteellisessd faktassa ja

oikeassa vastauksessa, jonka sitten oppilas Lauri toi esille.

Jakso 4 (30-40 min)

Jakson aikana oppilaat jatkoivat kokeiden tekemistd (Koe 3 & 4).
Kokeiden tarkoituksena oli tutustua uusiin kasitteisiin, polttimoiden
sarjaan- ja rinnakkainkytkentaan. Opettaja neuvoi tarvittaessa oppilaita
kokeiden teossa, jonka aikana opettajan ldhestymistapa oli
auktoritatiivinen ja interaktiivinen (I-R-E). Muuna aikana opettaja kierteli
luokassa ja kirjoitti taululle, jolloin opettajan ldhestymistapaksi oli ‘'muu’.
Vuorovaikutus ja opettajan ldhestymistapojen sykli oli samanlaista kuin

jaksolla 2.
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Jakso 5 (40-43 min)

Oppitunnin viimeinen jakso kasitti oppitunnin paattamistd. Opettaja
antoi ohjeet kokeessa kadytettyjen vilineiden siivoamiseen ja jakoi
kotitehtavat. Opettajan lahestymistapa oli auktoritatiivinen ja ei

interaktiivinen (luentomainen esitys).

Lihestymistapojen vaihtelurytmi oppitunnin aikana

Edelld olevista jaksojen otteista (kohtaukset 6-8) ja kuviosta 10 huomataan,
ettd opettajan ldhestymistavat vaihtelivat pddosin interaktiivisen ja ei
interaktiivisen auktoritatiivisuuden valilla. Opettaja joko selosti ilmiota
tai kysyi kysymyksid tieteellisestd ndkokulmasta, keskittyen oikeaan
vastaukseen.  Dialoginen  ldhestymistapa  esiintyi  hetkellisesti
ensimmdisen jakson aikana. Oppilaiden mielenkiinto ja kasitykset
huomioitiin, jotka olivat enemman yksityiskohtia ilmidstad (johdinaineet
vesi ja suola) kuin kokonaisvaltaisia. Suoranaista ennakkokasityksien
kartoittamista ei opettaja oppitunnin aikana tehnyt. Opetuksen aikana oli
my0s hiljaisia hetkia silloin, kun opettaja valmisteli seuraavaa tehtavaa,
kun oppilaat tyOskentelivat itsendisesti, kun opettaja kierteli ja kun

opettaja kirjoitti tai piirsi taululle.

9.3  Fysiikan kolmas oppitunti

Oppitunnin (taulukko 3) tarkoituksena oli tutustua ja oppia paristojen
sarja- ja rinnakkainkytkenta seka kerrata polttimoiden sarja- ja

rinnakkainkytkentd ja sahkovirran kulku Kkyseisissda kytkenndissa.
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Oppitunti alkoi edellisella tunnilla tehtyjen kokeiden tarkistamisella.
Vuorovaikutus oli empiiristd perustelua ja selostusta, koska oppilaat
olivat tehneet kyseiset kokeet ja niistd havaintoja (1 jakso). My0s jaksolla
6 vuorovaikutuksen sisaltod oli empiirista perustelua ja selostusta , koska
opettaja esitti kokeen. Jaksoilla 2, 3 ja 4 opettaja selosti ja perusteli ilmioita
teoreettisesti kuvien (piirtoheittimen kalvo) avulla. Opetuksessa

korostettiin tieteellista tietoa.

Taulukko 3. Fysiikan 3. oppitunti — yleiskuvaus (Childs & McNicholl 2007).

Fysiikka - 3.oppitunti

Opetuksen tarkoitus Opettaja tarkasti edelliselléd kerralla tehdyt kokeet ja

kotitehtavat piirroksien avulla ja samalla kertasi ko-
keissa ilmenneet kasitteet; polttimoiden rinnan- ja

sarjakytkentd. Lisdksi tarkoitus oli oppia paristojen
kytkenndista (rinnan- ja sarjakytkentd) piirroksien

avulla.

Vuorovaikutuksen siséltd Empiirinen (viittaus tehtyihin kokeisiin) ja teoreetti-

nen (viittaus kuviin) perustelu ja selostus.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa Auktoritatiivinen; interaktiiviton & interaktiivinen

dialoginen; interaktiiviton & interaktiivinen

Keskustelun rakenne I-R-E / I-R-F/ I-R-P

Opettajan ohjausmenetelmat Havainnollisti piirroksien avulla padkohdat ja

kertasi niita.

Opettajan ldhestymistapa (kuvio 11) oli pddosin auktoritatiivista ja
vaihtelevasti interaktiivista (I-R-E) ja ei interaktiivista (luentomainen
esitys). Dialoginen ldhestymistapa esiintyi ensimmadisen jakson aikana,
kun oppilaiden havaintoja tarkasteltiin. Dialogisen ja interaktiivisen
lahestymistavan aikana keskustelun rakenne oli I-R-F ja I-R-P. Dialogisen

ja ei interaktiivisen ldhestymistavan aikana opettaja kertasi oppilaiden eri
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havaintoja. Oppitunti jakaantui kuuteen tunnistettavaan jaksoon

toiminnan ja opetuksen tarkoituksen mukaan (Liite 2c).
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Minuutit

A/l = Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EI = Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/I = Dialoginen ja interaktiivinen

D/EI = Dialoginen ja ei interaktiivinen

MUU = Opettaja ei adnessa

Kuvio 11. Fysitkan 3. oppitunti — opettajan lihestymistavat (Viiri & Saari
2006).

Jakso 1 (0-12 min)

Oppitunnin ensimmadinen jakso jatkoi siitd, mihin edellinen fysiikan
oppitunti (2. oppitunti) jai. Jakson alussa opettaja antoi ohjeita
empiiristen kokeiden tarkistusta varten. Opettajan ldhestymistapa oli

auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen (luentomainen esitys).
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Kokeiden vastauksia tarkastellessa opettajan ldhestymistapa oli
paaluontoisesti interaktiivista, sekd dialogista (I-R-F & I-R-P, kohtaus 9)

etta auktoritatiivista (I-R-E, kohtaus 10).

Kohtaus 9 (2.58 — 6.06 min)

Opettaja: Ja sitten nelosessa kysytiin; "Vertaa polttimoiden kirkkautta. Miti huomaat?’ Mitd,
mitid huomasitte tossa? Vertasitte titi polttimoa (osoittaa kuvaa kalvolla) ja titi toista? Niin
mitd huomioita teitte? Iines? [ALOITE]

Iines: Toinen oli himmedmpi. [VASTAUS]

Opettaja: Anteeks?

Iines: Toinen oli himmedmpi.

Opettaja: Toinen oli himmedmpi, toinen polttimo siis? [YLLYTYS/KANNUSTUS]

Iines: Joo. [VASTAUS]

Opettaja: (HYMISEE HYVAKSYVASTI). Kokeilitteks te silleen, etti te vaihdoitte sitte niitte
jirjestystd tai toisella polttimolla? [YLLYTYS/KANNUSTUS]

Iines: Me laitettiin toiseen polttimoon ja kokeiltiin sillai, mut se oli sama tulos. [VASTAUS]
Opettaja: Sama tulos. Mitis tuloksia muut saitte? Heluna? [YLLYTYS/KANNUSTUS]
Heluna: No se eka. [VASTAUS]

Opettaja: Teilli molemmat lamput palo yhti kirkkaasti. [PALAUTE]

Opettaja: Tidlld on nyt kaks eri tulosta. Tuolla (OSOITTAA VASTANNEISIIN) palo toinen
kirkkaammin, toinen himmeemmin, tuolla molemmat yhtd kirkkaasti. [KERTAUS]

Opettaja: Kenelli kaikilla tuli se tulos, ettid molemmat palo yhtd kirkkaasti tai yhtd himmeesti.
Nostakaas vaan kitti ylos. [ALOITE]

Oppilaat: (OSA VIITTAA). [VASTAUS]

Opettaja: Joo, kenelli tuli se tulos, ettdi toinen palo kirkkaammin ja toinen himmeemmin?
[PALAUTE + ALOITE]

Oppilaat: (OSA VIITTAA). [VASTAUS]

Opettaja: Joo, mistihin tid vois johtua et tuli erilaisia tuloksia? [PALAUTE + ALOITE]
Oppilas: (PARI OPPILASTA MUMISEE JOTAKIN)

Opettaja: Viitataan..... (12 SEKUNNIN TAUKO) No periaatteessa.. se lamppuhan vastustaa

sitd sihkovirran kulkua.. ettd tota nmiin niin.. oikeestaan ne molemmat lamput kylld.. pitiis
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periaatteessa palaa yhtd himmeesti siind, ainakin tdmdin opettajan kirjan mukaan. [ARVIOIVA

PALAUTE]

Opettajan lahestymistapa oli kohtauksen alussa dialoginen ja
interaktiivinen (I-R-P-R-P), koska hdn huomioi eri tuloksia ja kannusti
kertomaan niista lisad. Keskustelu jai avonaiseksi, kun opettaja toi esille
esiteltyja tuloksia ("Tdillid on nyt kaks eri tulosta”...). Hetkellisesti opettajan
lahestymistapa oli dialoginen ja ei interaktiivinen. Asioiden kasittelytaso
oli matala, koska opettaja toi vain esille eri tuloksia. Opettaja jatkoi
opetustaan kysyen yleisesti, mita tuloksia oppilaat olivat saaneet. Han
huomioi eri vastaukset ja paatti keskustelun kertomalla oikean

vastauksen.

Opettaja: No entiis sit se vitonen. Luetaan tosta kohta vield vihin lisid, mut mitd tapahtuu kun
ruuvaat toisen polttimon irti kannastaan. Jos te irrotitte tamdin lampun (OSOITTAA KUVAA)
niin mitd tille toiselle lampulle tapahtu? Sari? [ALOITE]

Sari: Se sammu. [VASTAUS]

Opettaja: Toinen polttimo sammuu, kun ruuvaa toisen irti. Tulikd timmdonen tulos muilla?
[YLLYTYS/KANNUSTUS]

Oppilaat: (OSA VIITTAA, NYOKKAA, TOTEAA; "Ei/kylli/tuli”) [VASTAUS]

Opettaja: Tuliko jollekin eri tulos? Jaakko, mitd teilld tapahtu? [YLLYTYS/KANNUSTUS]
Jaakko: No se mikd ruvvattiin irti ni se sammu. [VASTAUS]

Opettaja: Mut se toinen ei sammunu? [PALAUTE]

Jaakko: Ei. [VASTAUS]

Opettaja: Oisko teilli sit joku kytkentd ollu siind vihd eri tavalla? [PALAUTE]

Jaakko: Ei. [VASTAUS]

Opettaja: Voitte tindin kokeilla vield uudestaan. Md haluaisin tulla kattoo sen, ettd mitd siind..
Elviira? [PALAUTE]

Elviira: Ne kummatkin sammuu. [VASTAUS]

Opettaja: Joo, pitiis.. jos te ootte kytkenyt tillee niin (OSOITTAA KUVAAN) lamput
perikkiin ja yks johto vaan viliin ni sillo jos toisen lampun irrottan ni toinen pitiis myds

sammua. [ARVIOINTI]



71

Seuraavan tehtdvan tuloksia tarkastellessa opettaja huomioi niinikaan eri
tuloksia ja tarttui niihin kannustamalla oppilaita kertomaan tarkemmin
tuloksistaan. Opettajan ldhestymistapa oli dialoginen ja interaktiivinen (I-
R-P-R-P-R-F-R...E). Keskustelu paattyi oikean vastauksen antamiseen,

koska sen esilletuominen oli kohtauksen (kokeiden tarkistus) tarkoitus.

Kohtaus 10 (10.56 — 11.07 min)

Opettaja: Mitid tapahtuu, kun irrotat toisen polttimon kannastaan? Jos te irrotatta timin
(OSOITTAA KUVAA), miti tille toiselle lampulle tapahtuu? Taavetti? [ALOITE]

Taavetti: Se jii palamaan. [VASTAUS]

Opettaja: Se jii palamaan. [ARVIOINTI]

Jakson lopussa opettaja tarkastutti muiden kokeiden tuloksia kohtauksen
10 mukaisesti, joissa haettiin vain oikeata vastausta. Lahestymistapa oli

auktoritatiivinen ja interaktiivinen (I-R-E).

Jakso 2 (12-20 min)

Toisen jakson aikana opettaja opetti ja kertasi lamppujen sarja- ja
rinnakkainkytkenndn sekd sdhkovirran kulun kyseisissa kytkenndissa.
Opettajan  ldhestymistapa oli padosin auktoritatiivinen ja ei
interaktiivinen (luentomainen esitys) muutamia poikkeuksia lukuun
ottamatta. Kaksi kertaa opettaja kysyi kysymyksen (auktoritatiivinen & I-

R-E), jolla haettiin tiettya vastausta (kohtaus 11).

Kohtaus 11 (14.02 — 15.15 min)

Opettaja: Ja nyt te wvoisitte vield sinne vihkoon nimetd wnimd.. titi siis sanotaan

sarjakytkenniksi (KIRJOITTAA KALVOLLE). [LUENTOMAINEN ESITYS]
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Opettaja: Ja mikihin vois olla nimeltidn toi toinen kytkenti?... Ehdotuksia, Santeri? Alkaa
R:lli. lines auttaa. [ALOITE]

Iines: Rintakytkenti. [VASTAUS]

Opettaja: No rintakytkentd, ei ihan mut melkein.. Puhutaan mieluummin (KIRJOITTAA
KALVOLLE) esimerkiks rinnakkainkytkentd. [ARVIOINTI]

Opettaja:  Jossain  kiytetidn  myds  tdmmostd  nimitysti  ku  rinnankytkentd...

[LUENTOMAINEN ESITYS JATKUU]

Jakso 3 (20-25 min)

Opettaja tarkasti kotitehtdvat yhdessa oppilaiden kanssa. Opettajan
lahestymistapa oli auktoritatiivinen ja interaktiivinen (I-R-E) keskustelun

aikana, jossa keskityttiin oikean vastauksen esilletuomiseen. (kohtaus 12).

Kohtaus 12 (22.48 — 23.33 min)

Opettaja: Mitd, mitki laput sammuvat, kun johdin 1 irroitetaan? Jos timd johto (NAYTTAA
KALVOLTA) irrotetaan, niin.. mitkd lamput sammuvat? Ehdotuksia? Milla [ALOITE]

Milla: Kaikki. [VASTAUS]

Opettaja: Kaikki lamput sammuvat (KIRJOITTAA KALVOLLE). [ARVIOINTI]

Opettaja: Entis jos te irrotattekin tdmin johtimen kaksi? Mitkd lamput silloin sammuu vai
sammuuko kaikki? Miia? [ALOITE]

Miia: No C. [VASTAUS]

Opettaja: Anteeks?

Miia: Toi C. [VASTAUS]

Opettaja: Lamppu C sammuu jos te irrotatte timin kakkosjohtimen (KIRJOITTAA
KALVOLLE). [ARVIOINTI]

Jakso 4 (25-36 min)

Jakson alussa siirryttiin uuteen asiaan. Opettaja selosti aiheesta paristojen

sarja- ja rinnakkainkytkentd. Opettaja pyysi oppilasta lukemaan
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oppikirjasta kappaleen, jonka jalkeen opettaja kertasi ja selosti juuri
luetun tarkemmin. Opettajan ldhestymistapa oli auktoritatiivinen ja ei

interaktiivinen (luentomainen esitys).

Opetus jatkui niin, ettd opettaja kertasi opetetun asian kertomalla ja
valilla kysyen (kohtaus 13). Han kaytti apunaan kuvaa (piirtoheittimen
kalvo), johon han kirjoitti keskeisia asioita. Keskustelussa haettiin oikeata
vastausta keskittyen tieteelliseen nakokulmaan. Opettajan ldhestymistapa
oli auktoritatiivinen, vaihdellen interaktiivinen (I-R-E) ja ei

interaktiivinen (luentomainen esitys).

Kohtaus 13 (32.04 — 33.53 min)

Opettaja: Ajatellaan niin, ettd nid kaikki yksittiiset paristot, ettd tii on aina 1,5 volttia ja tid
on 1,5 volttia, puolentoista voltin paristoja... (11 s TAUKO). [LUENTOMAINEN ESITYS]
Opettaja: Sarjakytkenndssi, mitis sielld lukikaan, mitd tapahtuu jinnitteelle? Kuinka monta
volttia timin, jos kaksi puolentoista voltin paristoa kytketidn sarjaan niin paljonko tid jinnite
on yhteensi? Teilld liksyssd oli samanlainen tehtdvd. Simo? [ALOITE]

Simo: Kolme volttia. [VASTAUS]

Opettaja: Kolme volttia. Téssi on nyt kolme puolentoista voltin paristoa. [ARVIOINTI]
Opettaja: Miki tissi on jinnite? Elviira? [ALOITE]

Elviira: Nelji ja puoli volttia. [VASTAUS]

Opettaja: Ei ole. Uus veikkaus. Mikd tissid on jinnite? Ei ole nelji ja puoli volttia vaan ...?
Taavetti? [ARVIOINTI+ALOITE]

Taavetti: Yks ja puol. [VASTAUS]

Opettaja: Tissi on edelleen jinnite yks ja puoli volttia, koska rinnakkaiskytkennissd ei jinnite
muutu. Tissid pysyy, jinnite pysyy ihan samana mutta vaan virta riittdd kauemmin. Téstd
riittdd virtaa kolme kertaa pitempdn eli tid lamppu palaa kolme kertaa kauemmin ku yhelld, noin
suurinpiirtein ainakin. Ja vain timd sarjakytkenndlld voidaan sitd jinnitettd kasvattaa elikkd
tissi on tirkeetd ettd plussa ja miinus on vastakkain ja rvinnakkainkytkennissd, plussat
yhdistetiin plussien kanssa ja miinukset yhdistetidn miinusten kanssa. [ARVIOINTI +

LUENTOMAINEN ESITYS]
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Jakson lopussa opettaja huomioi oppilaan ehdotuksen ja valmisti kokeen
(kohtaus 14). Oppilas kysyi, mitd tapahtuisi, jos samaan virtapiiriin
kytkettdisiin paristoja sekd rinnan ettd sarjaan. Keskustelu jdi avoimeksi,
koska oikeata vastausta ja tieteellistd ndkokulmaa ei opettaja pystynyt
esittimaan. Koska opettaja otti huomioon erilaisen nédkokulman,
luokittelin opettajan lahestymistavan tdssa lyhyessa kohtauksessa

interaktiiviseksi ja dialogiseksi (I-R-F rakenne).

Kohtaus 14 (34.05 — 34.30 min)

Lauri: Ope?

Opettaja: Lauri?

Lauri: Enti jos tekee sillee et kytkee sarjaan ja rinnan?. [ALOITE]

Opettaja: Pitiis kokeilla. Mi luulen, ettd... mitenkdhin siind sitten kiviskidn... Sitd voidaan

kokeilla, miten siind kiy. Mietitiin sen jilkeen sitten... [VASTAUS]

Jakso 5 (36-41 min)

Jakson aikana opettaja valmisteli oppilaan ehdotuksesta empiirisen
kokeen. Valmistelun aikana oppilaat tyoskentelivat itsendisesti. Opettajan

lahestymistapa oli ‘muu’, koska opettaja ei ollut adnessa.

Jakso 6 (41-46 min)

Opettaja esitti valmistamansa kokeen oppilaille ja samalla selosti kokeen
tapahtumat. Opettajan ldhestymistapa oli auktoritatiivinen ja ei
interaktiivinen (luentomainen esitys). Oppilaan ehdotusta (samaan

virtapiiriin kytkettdisiin paristoja sekd rinnan ettad sarjaan) ei kuitenkaan
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toteutettu vaan pikemminkin kerrattiin sarjaan- ja rinnankytkenta seka

jannitteen suuruus ndissa kytkenndissa.

Lihestymistapojen vaihtelurytmi oppitunnin aikana

Edella olevista jaksojen otteista (kohtaukset 9-14) ja kuviosta 11
huomataan, ettd opettajan ldhestymistavat padosin vaihtelivat
interaktiivisen ja ei interaktiivisen auktoritatiivisuuden valilla. Opettaja
joko selosti ilmiota tai kysyi kysymyksiad tieteelliseen ndkokulmaan
vedoten. Dialoginen lahestymistapa esiintyi ensimmadisen jakson aikana,
kun opettaja huomioi oppilaiden havaintoja ja tuloksia empiirisista
kokeista. Dialoginen ldhestymistapa esiintyi lyhyesti my06s 4. jaksolla,
kun opettaja huomioi oppilaan ajatuksen (paristojen rinnan- ja
sarjaankytkentd samassa virtapiirissd). Opetuksen aikana oli myos
hiljaisia hetkid silloin, kun opettaja valmisteli seuraavaa tehtavaa, kun
oppilaat tyOskentelivat itsendisesti, kun opettaja kierteli ja kun opettaja

kirjoitti tai piirsi taululle.

9.4  Historian oppitunti

Oppitunnin (taulukko 4) tarkoituksena oli kasitelld uusi oppikirjan
kappale, Suomen historiaan liittyva asia ’talonpojat ja Nuijasota’.
Opettaja pddasiallisesti selosti asioita ja kertasi oppikirjan avulla,
faktatietoihin liittyvilla kysymyksilld. Oppitunti alkoi opettajan
kerratessa edellisen tunnin asioita aiheesta Mikael Agricola. Taman
jalkeen kotitehtavat tarkastettiin yhteisesti ja siirryttiin uuden asian

kasittelyyn.
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Taulukko 4. Historian oppitunti — yleiskuvaus (Childs & McNicholl 2007 ).

Historian oppitunti

Opetuksen tarkoitus Tarkoitus oli kerrata Agricola kotitehtavien avulla ja

kayda lapi uusi Suomen historiaan liittyvéa asia (seu-

raava oppikirjan kappale); talonpojat ja nuijasota.

Vuorovaikutuksen sisadlto Asioiden selostaminen.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa Auktoritatiivinen ja interaktiiviton /

auktoritatiivinen ja interaktiivinen

Keskustelun rakenne I-R-E

Opettajan ohjausmenetelmat Padosin opettajajohtoinen esitys ja selostus aiheista.
Opettaja kertasi asioita kotitehtdvien avulla. Uuden

kappaleen kasittelyssa opettaja ennen lukemista

pohjusti tulevan asian ja luvun jalkeen kysyi kysy-

myksia (hakien oikeata vastausta) ja/tai selosti asiaa.

Opetus eteni opettajajohtoisesti. Opettaja selosti historian tapahtumia ja
oppilaat lukivat vuorotellen oppikirjasta kappaleita. Yleensd opettaja
pohjusti ennen lukemista tulevan asian. Lukemisen jilkeen opettaja kysyi
luettuun liittyvia kysymyksia tai selosti tarkemmin taustoja. Opettajan
lahestymistapa (kuvio 12) oli auktoritatiivista ja vaihtelevasti
interaktiivista (I-R-E) ja ei interaktiivista (luentomainen esitys). Oppitunti
jakaantui viiteen tunnistettavaan jaksoon toiminnan ja opetuksen

tarkoituksen mukaan (Liite 2d).
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Minuutit

A/l = Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EI = Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/I = Dialoginen ja interaktiivinen

D/EI = Dialoginen ja ei interaktiivinen

MUU = Opettaja ei adnessa

Kuvio 12. Historian oppitunti — opettajan lahestymistavat (Viiri & Saari 2006).

Jakso 1 (0-7 min)

Jakson aikana paapaino oli kerrata opittuja asioita (muistiin vedoten)
liittyen Mikael Agricolaan. Opettajan ldhestymistapa oli auktoritatiivista
ja pddosin interaktiivista (I-R-E). Opettajan kommentit oppilaiden
vastauksiin olivat melko pitkid, koska opettaja valilld selosti tarkemmin
kysymadansa asiaa (kohtaus 15). Oppilaiden vastaukset olivat puolestaan

lyhyita ja paapaino oikeassa vastauksessa (kohtaus 16).
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Kohtaus 15 (1.26 — 2.45 min)

Opettaja: Puhuttiin henkilostid nimeltd Mikael Agricola. Miksi.. tota Mikael Agricola on tirked
henkilo Suom.. suomalaiselle tai Suomen historiassa? Miksi sitd tdssi historiassa on kdsitelty?..
Onhan Suomessa elinyt miljoona muitakin ithmisid.. mm. mm.. mitds.. no niin hyvd tidlld mitds
Santeri sanoisit? [ALOITE]

Santeri: No se keksi sen Suomen kirjakielen. [VASTAUS[

Opettaja: Joo. OG.. milld lailla se sen keksi?... Onks teilld siitdi mitdin ajatusta? Maija
[PALAUTE + ALOITE]

Maija: Etti miten siti kirjotetaan. [VASTAUS]

Opettaja: Niin, nimenomaan siti ettd miten siti kirjotetaan. [ARVIOINTI]

Opettaja: Miia ja Elviira, pistikdds ne laput nyt pois. Ne ei kuulu tihin mitenkiin. Jos te
matkustatte eri puolilla Suomea niin meette tuonne itddn péin niin sielld ihmiset puhuu mie ja
sie, sitten Tampereen suunnalla mid ja sdd ja ei ollu Mikael Agricolan aikaan kirjakieltd. Sit sen
piti  miettid etti no mitenkihin se sitten wvoitas kirjottaa Suomessa niinku

[LUENTOMAINEN ESITYS JATKUU]

Kohtaus 16 (4.07 — 6.15 min)

Opettaja: Mul on tissi muutamia sanoja mitd Agricola keksi.. Suomen kirjakieleen. Mikdi vois
olla, miti luulette... (KIRJOITTAA TAULULLE).. ‘aukiamaa’? Nykydidn Suomen kirjakielessi ei
00 endd tdmmdstd sanaa mutta silloin kun Agricola keksi tdmin niin silloin kiytettiin titd sanaa.
Miti veikkaisitte? Mikd toi vois olla nykydin... itse asias tindin on se sana kylld jo mainittu
tadlld aamupdivilld.. liittyen tuohon Amerikan juttuun... Lauri [ALOITE]

Lauri: Aavikko. [VASTAUS]

Opettaja: Aavikko. (KIRJOITTAA TAULULLE) Nykydi ei puhuta ‘aukiamaasta’ vaan
aavikosta. [ARVIOINTI]

Opettaja: Sitte semmone sana ku (KIRJOITTAA TAULULLE)... Agricola keksi timmdsen
ku "kallis kivi’. Nykyé&an se on vahdan muuttunut.. Hessu [ALOITE]

Hessu: Jalokivi. [VASTAUS]

Opettaja: Jalokivi. [ARVIOINTI]

Opettaja: (KIRJOITTAA TAULULLE)... No sit on ‘jalo” sanasta timmdne elidin ku jalopeura.
Nykydiin ei juurikaan puhuta jalopeurasta.. Martti? [ALOITE]

Martti: Leijona [VASTAUS]

Opettaja: Leijona. [ARVIOINTI]
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Opettaja: (KIRJOITTAA TAULULLE)... Ja mikihin vield, no yks ois timmone. Kun
lihetyskirja... tisti on nykydin tehty lyhyempi versio nykyiseen kirjakieleen... Lihetyskirja oli
sellanen, joka voitiin lidhettdd jollekin.. Maija [ALOITE]

Maija: Kirje [VASTAUS]

Opettaja: Kirje. on nykydin... Tuollaisia esimerkiks oli. [ARVIOINTI]

Jakso 2 (7-14 min)

Toinen jakso Kkasitti myOs asioiden kertaamista liittyen Mikael
Agricolaan, nyt Kkotitehtavien tarkistuksen muodossa. Opettajan
lahestymistapa oli auktoritatiivista ja interaktiivista (I-R-E), keskittyen

oikeaan vastaukseen (kohtaus 17).

Kohtaus 17 (7.22 — 10.01 min)

Opettaja: Yksi, miksi Mikael Agricolan oli kiiytivi koulunsa Viipurissa ja Turussa? Se ei ollu
kotosin Viipurista eiki Turusta, mutta miksi sen piti kiydd sielld koulunsa? Mitis Leena oot
tihin laittanu? [ALOITE]

Leena: Lahjakkuuksien vuoksi. [VASTAUS]

Opettaja: Miti?

Leena: Lahjakkuuksien vuoksi. [VASTAUS]

Opettaja: No sen lahjakkuuden ansiosta se pddsi kouluun ja sen ansiosta, etti sen perhe oli
tarpeeks varakas [ARVIOINTI] mutta miksi sen piti mennd nimenomaan Turkuun tai
Viipuriin? Missis se nyt olikaan kotosin se Agricola (TUTKII OPPIKIRJAA)... Pernajasta,
eihin se oo lihelldkdin Viipuria eikd kovin lihelld Turkuakaan. Miksei se kiynyt kouluaan
Pernajassa.. ku se oli sielti kotosin. Te ootte.. asutte Keski-Suomessa ja kiytte koulua Keski-
Suomessa. Miksei Agricola tehny samalla tavalla?.. Simo [ALOITE]

Simo: Sielli ei ollu koulua. [VASTAUS]

Martti: Niin, ei ollu lihempini kouluja... Agricolan oli kiytivd koulu Viipurissa ja Turussa,
koska lihempini ei ollu kouluja. [ARVIOINTI]

Opettaja: Miti samanlaista tai erilaista oli koulunkiynnissi 1500-luvulla nykypdiiviin

verrattuna?... Mitd erilaista?.. Heluna. [ALOITE]
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Heluna: Erilaista oli se, etti koulussa opiskeltiin pelkistiin ldhinnd teologiaa, kreikkaa ja
latinaa.. ja kotiliksyji ei ollut. Myds se oli erilaista, ettd vain kaikkien lahjakkaat, varakkaiden
perheiden jisenet pddsivit kouluun, jossa heistd koulutettiin pappeja ja jilki-istunnot pidettiin
lauantaisin iltapdivilld [VASTAUS]

Opettaja: No siind oli aika paljonkin asioita, jotka oli erilailla. Kolmea oppiainetta ldhinnd,
teologiaa, kreikkaa ja latinaa. Kaikki ei pddssy kouluun vaan osa lapsista pddsi kouluun ja niiti
muita asioita. [ARVIOINTI]

Opettaja: O oliks sielli sitten mitiin samanlaista, teidin mielestd vaa oliks kaikki ihan erilaista
verrattuna nykyaikaan?... Tuleeks kellekidn mitidn mieleen mikd ois ollu samanlaista. Jaakko
[ALOITE]

Simo: No sielli opiskeltiin. [VASTAUS]

Opettaja: Kuitenkin opiskeltiin ja sielli oli opettaja, joka opetti oppilaita mutta tosi paljon oli
erilaisiakin asioita. [ARVIOINTI]

Jakso 3 (14-27 min)

Opettaja aloitti kasittelemadan oppikirjan kappaletta "Talonpojat saavat
tarpeekseen’, joka liittyy nuijasotaan. Kuten kuviosta 12 huomattiin,
opettajan lahestymistapa oli jakson aikana auktoritatiivinen ja
vaihtelevasti interaktiivinen (I-R-E) seka ei interaktiivinen (luentomainen
esitys). Ndin aktiivista lahestymistapojen vaihtelua ei oppitunnin muilla
jaksoilla esiintynyt. Aktiivinen ldhestymistapojen vaihtelu johtui siitd,
ettd jakson aikana vuorovaikutuksen rytmi ja opetuksen toimintatapa
pysyi samana. Jakso eteni niin, ettd oppilas vuorollaan luki oppikirjasta
kappaleen, jonka jdlkeen opettaja kysyi kysymyksen liittyen juuri
luettuun. Oppilaan vastatessa oikein ja opettajan hyviksyessa vastauksen
opetus jatkui niin, ettd opettaja selosti taustoja tarkemmin (kohtaus 18).

Taman jalkeen sama rytmi toistui.

Kohtaus 18 (17.37 — 21.16 min)
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Edellinen keskustelu: (OPETTAJA OLI JUURI SELOSTANUT PIRTOHEITTIMEN
KALVON AVULLA PAHKINASAAREN RAUHAN RAJAA SILLOISEN SUOMEN
ALUEELLA)

Opettaja: Miti luulette, minki takia ruotsin kuningas toivoi, ettd suomalaisia muuttais tinne..
lihelle titd Pihkindsaaren rauhan rajaa... keksisittekd mitiin syytd siihen? Eiks se ollu
kuninkaalle.. kuninkaalle vihin huono juttu, koska se lupas, etti jos te muutatte tinne ni teidn ei
tarvitse maksaa verojakaan muutamaan vuoteen. Ja se houkuttelikin monia muuttamaan tinne.
Miti hyotya sille ruotsin kuninkaalle olis se, ettid suomalaisia asuis tdilli enemmiin, ettei ne
kaikki asuis tddlld ldhempind vannikkoa tai.. miettikids vihin tdmin rajan ja tin toisen
valtakunnan kannalta?...Martti [ALOITE]

Martti: No ne estis niiti vendldisii. [VASTAUS]

Opettaja: Niin. Tddltd ei ois niin helppo hydkiti ja titi aluetta vallottaa, jos tddlld asuiskin
suomalaisia. [ARVIOINTI ]

Opettaja: Ja ehki kuninkaalla saatto olla sekin ajatus, etti Suomi sitten vois tai tii oikeestaan
Ruotsin valtakunta vield vihin laajentua tuonne itddn pdiin. Ja sithin siind kivikin niin, etti ei
ne venildiset tykinny siitd, ettd tidlld jotkut muutti sitte ton Pihkindsaaren rauhanrajan yli ja
sithin sielld tulikin niitd.. erimielisyyksii mistd siind sanottiin... etti rajaseudulla kiytiin
pitkdin sotia...

..No joo sitten puhutaan siitd Nuijasodasta siind seuraavassa kappaleessa.. ja semmosesta
asiasta ettd mikd oli linnaleiri.. Riitta lue meille siitd.. linnaleiri johti nuijasotaan.
[LUENTOMAINEN ESITYS]

Riitta: Suomessa oli sotien vuoksi 1500-luvun lopussa kaikkiaan 17000 ruotsalaista sotilasta eli
huovia. Heidiit piti majoittaa ja ruokkia. Kun kasarmeja ei Suomessa ollut, pakotettiin talonpojat
majoittamaan ja ruokkimaan sotilaita. titd jarjestelyd kutsuttiin linnaleiriksi ja siitd tuli
talonpojille ylimddriinen rasitus muutenkin ankaran verotuksen lisiksi. [OPPILAS LUKEE]
Opettaja: Kiitos ja sitten.. vaikka Heluna siiti eteenpdin.

Riitta: Ruotsi laajeni melkein Suomen nykyiselle itirajalle asti, kun sodat Vendjii vastaan
loppuivat Téayssinin rauhaan vuonna 1595. Rauhan solmimisen jilkeen talonpojat luulivat
pidsevinsd linnaleirin rasitteista, mutta ndin ei tapahtunut. [OPPILAS LUKEE]

Opettaja: Kiitos. Pysytiin vield tissd sivulla eiki mennd vield eteenpiin. Tissd sanotaan
timmonen sana ku huovi. Miki se huovi on? Miten tossa selitettiin se huovi? Mikdi tai kuka se
huovi oli? Taavi [ALOITE]

Taavi: Ruotsalainen sotilas.. [VASTAUS]

Opettaja: Ruotsalainen sotilas, sitd sanottiin huoviksi. [ARVIOINTI |
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Opettaja: Ja Suomessa tai tii Ruotsin valtakunta soti mydskin tuonne vendildisten suuntaan ni
Suomessa oli jatkuvasti ruotsinkielisid sotilaita tai ruotsalaisia sotilaita. Ja niitd piti sitten
majottaa ja ruokkia. Suomessa oli muutamia linnotuksia... [JATKUU LUENTOMAINEN
ESITYS; ATHEENA KASITE LINNALEIRIT]

Jakso 4 (27-32 min)

Jakson aikana opettaja kavi lapi Ruotsin kuninkaita taululle piirtaméansa
kasitekartan avulla, jonka oppilaat piirtivat ja kirjoittivat myos omiin
vihkoihinsa. Opettaja kysyi oppilailta kuninkaiden nimid, jotka han
hyvadksyi tai hylkdsi. Opettajan lahestymistapa oli auktoritatiivinen ja
interaktiivinen (I-R-E, kohtaus 19). Jakson lopulla opettaja kertasi asian

luentomaisesti kertoen.

Kohtaus 19 (27.49 — 30.00 min)

Opettaja: Muistatte ehki ettd Kustaa Vaasalla oli niitd poikia, jotka peri sitten vallan Kustaa
Vaasalta... Muistatteko vielid kuka oli se Kustaa Vaasan vanhin poika, joka ensin sai sen
kuninkaan homman sitten kun Kustaa Vaasa kuoli? Sari. [ALOITE]

Sari: Se Eerik. [VASTAUS]

Opettaja: Joo, laitetaas tinne sitte se Eerik (KIRJOITTAA TAULULLE).. Ja se oli Eerik XIV:sta
eli roomalaisilla numeroilla X-1-V. [ARVIOINTI]

(22 s TAUKOA)

Opettaja: No kukas sit kaappas vallan tilti Eerikiltid? Martti [ALOITE]

Martti: Juhana. [VASTAUS]

Opettaja: Se Kustaa Vaasan toinen poika Juhana (KIRJOITTAA TAULULLE). Ja se oli, tais
olla Ruotsin kuninkaista jirjestysnumerolla Juhana kolmas. [ARVIOINTI]

Opettaja: Tid kuningas Eerik vanhin poika ei ehtinyt olla ku kahdeksan vuotta kuninkaana,
Juhana sit pitempdin, mutta muistatteko kuka sai vallan sitten Juhanalta? Siind sivulla 106 se on
kerrottu. Lauri [ALOITE]

Lauri: Sigismund. [VASTAUS]

Opettaja: Kuka se Sigismund oli [ARVIOINTI + ALOITE]
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Lauri: Juhanan poika. [VASTAUS]

Opettaja: Eli mihin si laittasit sen Lauri tissd kartassa? [ARVIOINTI + ALOITE]

Lauri: No sithen Juhanan alle. [VASTAUS]

Opettaja: Joo ku se oli sen poika ni Sigismund tulis tinne (KIRJOITTAA TAULULLE).
[ARVIOINTI]

Jakso 5 (32-41 min)

Oppitunnin viimeiselld jaksolla opettajan ldahestymistapa oli ldhes
poikkeuksetta auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen (luentomainen esitys)
tai muu (opettaja ei ddnessd), jonka aikana oppilaat lukivat daneen
oppikirjasta. Opettaja lyhyesti pohjusti tulevan tekstikappaleen, jonka
oppilas luki. Lukemisen jalkeen opettaja pohjusti seuraavaa

tekstikappaletta ja antoi taas vuoron oppilaalle lukea (kohtaus 20).

Kohtaus 20 (34.37 — 36.20 min)

Opettaja: No sitten suomalaiset talonpojat tuli sieltd Kaarle Herttuan luonta ja sitten alettiinkin
lihestyd siti nuijasota-aikaa...hmm... Milla luetko siitd. [LUENTOMAINEN ESITYS]

Milla: Nuijamiehet ja Nokinend Nokialla. Kotona Pohjanmaan talonpojat alkoivat koota
armeijaa. Joukkojen johtajaksi nousi varakas talonpoika Jaakko Ilkka llmajoelta. Kapinallisilla ei
ollut juuri muita aseita kuin nuijat ja keihddit. Kun Jaakko Ilkan joukko saapui Nokialle, ryhmi
oli kasvanut 2500 mieheen. [OPPILAS LUKEE]

Opettaja: Mitids sitten siind Tampereen lihelld, Nokialla tapahtu. Lauri. [LUENTOMAINEN
ESITYS]

Lauri: Nokialla Klaus Fleming ratsasti nuijamiehii vastaan noin. 3000 miehen voimalla ja
kehotti heiti antautumaan. Fleming lupasi ovelasti, ettd kapinalliset saisivat poistua, jos
luovuttaisivat johtajansa Flemingille. [OPPILAS LUKEE]

Opettaja: No mitdi ndi talonpojat sitten teki? Santeri. [LUENTOMAINEN ESITYS]

Santeri: Osa nuijamiesten joukoista halusi antautua, osa taistella. Jotkut taas yrittivit paeta.

Tésti seurasi yleinen hajaannus. Kun Fleming sai pakenijat kiinni, yli 500 miesti surmattiin.
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Johtajat eli  "nuijakelmit” otettiin  kiinni wvasta mychemmin ja heille langetettiin
kuolemantuomiot. [OPPILAS LUKEE]

Opettaja: Joo-o, sitte Minni luetko niisti muistaki kahakoista mitd sillo sattu nuijasodan aikana.
[LUENTOMAINEN ESITYS]

Minni: Nuijasodan aikana myds muualla Suomessa litkkui kapinallisia. Verisid yhteenottoa

tapahtui Savossa, Oulun seudulla ja Piijit-Himeessd... [OPPILAS LUKEE]

Lihestymistapojen vaihtelurytmi oppitunnin aikana

Edelld olevista jaksojen otteista (kohtaukset 15-20) ja kuviosta 12
huomataan, ettd opettajan lahestymistavat vaihtelivat interaktiivisen ja ei
interaktiivisen auktoritatiivisuuden valilld. Opettaja joko selosti ja kertoi
historiallisista tapahtumista tai kysyi kysymyksid, joissa tavoiteltiin
oikeata vastausta. Dialoginen ldahestymistapa esiintyi kerran oppitunnin
aikana opettajan kysyessda avoimen kysymyksen. Opetuksen aikana oli
my0s hiljaisia hetkid silloin, kun opettaja valmisteli seuraavaa tehtavaa,
kun oppilaat tyoskentelivat itsendisesti ja kun opettaja kirjoitti tai piirsi

taululle.
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10 Johtopaatokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia ja analysoida luokanopettajan
vuorovaikutusta kahdessa eri oppiaineessa Mortimerin ja Scottin (2003)
analyyttistd kehystd kayttden. Tutkimuksen avulla selvitettiin, kuinka
paljon tapahtui vaihtelua opettajan kommunikatiivisissa
lahestymistavoissa ja keskustelun rakenteessa oppituntien aikana.
Tuloksista voitiin pdatelld, oliko opettajan luoma oppimisen tila ja
vuorovaikutus merkityksellistd oppimista esitetyn teorian mukaisesti

(kuvio 7 — Tarkennettu oppimisen tila, sivu 35).

Opettajan lihestymistavat

Oppituntien yhteisend piirteend nakyi opettajajohtoisuus ja korostunut
auktoritatiivinen  ldhestymistapa  opettajalla. Auktoritatiivinen
lahestymistapa oli sekd ei interaktiivista (luentomainen esitys) ettd
interaktiivista ~ (I-R-E). ~ Vaihtelut  opettajan  lahestymistavoissa
tapahtuivatkin pddsdantoisesti interaktiivisen ja ei interaktiivisen
auktoritatiivisuuden  valilla. Dialoginen ldhestymistapa esiintyi
opettajalla melko harvoin. Sita esiintyi tilanteissa, joissa oppilaat
ehdottivat omasta mielenkiinnosta ilmioon liittyvid omia ndkokulmia,
joita opettaja kasitteli. Kerran dialogista lahestymistapaa esiintyi, kun
empiiristd koetta tarkastettiin yhteisesti opettajan johdolla. Siind opettaja
huomioi eri ndkokulmia ja havaintoja. Huomionarvoista on se, etta eri
nakokulmien kasittely lahti liikkeelle siitd, kun ensimmadinen ehdotettu

vastaus oli vaara.
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Muutaman kerran opettaja pyrki istuttamaan “dialogisen siemenen”,
mutta oppilasryhma ei lahtenyt mukaan: “Tulisko teilti ehdotusta, kuinka
vois selittid sihkovirran?” Kysymyksen luonteesta voisi paatelld, ettd
opettajalla oli tarkoitus luoda interaktiivista ja dialogista keskustelua.
Mahdollisesti oppilaat eivdt tienneet kasiteltdvastd asiasta mitdan tai
eivat uskaltaneet tuoda nakemyksiaan esille. Mielenkiintoista olisi ollut
nahda, kuinka opettaja olisi reagoinut, jos oppilaat olisivatkin tuoneet eri
ehdotuksia. Olisiko niihin tartuttu ja otettu dialogisesti huomioon, jolloin
opetus olisi lahtenyt eri kasityksista liikkeelle. Vai olisiko eri kasitykset
sivuutettu ja arvioitu, jolloin keskustelun luonne olisi auktoritatiivinen,

tieteelliseen ndkokulmaan painottunut.

Erot oppituntien valilli

Fysiikan ja historian oppituntien valilld ei suoranaisesti esiintynyt eroja
opettajan lahestymistavoissa. Molempien oppiaineiden oppitunneilla
korostui opettajan auktoritatiivinen lahestymistapa. Opetus oli hyvin

opettajajohtoinen, tieteelliseen nakokulmaan painottunut.

Historian oppitunnilla interaktiivista ulottuvuutta oppilaiden kanssa oli
enemman verrattuna fysiikan oppitunteihin, koska tehtavia tarkastettiin
paljon yhteisesti. Opettajan kasitellessd kirjan kappaleita kysymykset
liittyivat juuri luettuun. Opetustyyli pysyi melko samana, jossa faktoja
toistettiin. Minuutin aikana opettaja usein esitti yhden kysymyksen,
johon oppilas vastasi ja opettaja antoi oman arvionsa tai palautteensa

vastaukseen.

Viahaiset dialogiset lahestymistavat esiintyivat fysiikan oppitunneilla.

Mahdollisesti siksi, ettd oppilaiden tarkastellessa ilmidita kokeiden avulla
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paasivat he tekemaan konkreettisesti havaintoja ja keskustelemaan niista

sekd omista kasityksistda omissa ryhmissa.

Merkityksellinen oppiminen

Scottin ja Ametllerin (2007) tutkimuksesta toin esille ldhestymistapojen
rytmin (kuvio 6, sivu 31), jossa opettajan ldhestymistavat vaihtelivat
opetuksen tarkoituksen mukaan. Siind opettajalla oli ensin tarkoitus
kerata oppilailta ilmioon liittyvia arkikasityksid, kerrata ja kasitelld niita
(dialoginen ldhestymistapa). Tamén jdlkeen opettaja toi tieteellisen
nakokulman mukaan keskusteluun (auktoritatiivinen lahestymitapa). Eli
merkityksellisen oppimisen periaatteet ja perusta toteutuvat, kun
vuorovaikutus vaihtelee dialogisen ja auktoritatiivisen lahestymistavan
valilla. Talloin opettaja ohjaa oppilaitaan kasittelemadan arkikasityksia ja
tieteellistd nakokulmaa keskenddn ja sisdistimadn niiden valiset suhteet

sosiokulttuurisesti keskustelun avulla.

Tutkimieni oppituntien aikana ei esiintynyt merkitsevasti vaihtelua
dialogisen ja auktoritatiivisuuden ulottuvuuden viélilld. Dialoginen
lahestymistapa puuttui, koska oppilaiden arkikasityksid ei juurikaan
huomioitu tai otettu huomioon, mikd ei myoskdan ollut opetuksen
tarkoitus. Opetuksen tarkoitus oli oikean vastauksen antaminen ja sen

selville saaminen.

Englen ja Conantin (2002) tuloksellista paneutumista opinalaan (TPO) ei
taysivaltaisesti esiintynyt, koska oppilaiden ndkemyksille ei annettu
aktiivista roolia. TPO voi mennd niin sanotusti oikosulkuun, jos
oppimisymparisto viestii oppilaille ajatuksen, etta on vain yksi pateva

vastaus joka kysymykseen, jonka etsiminen on oppilaiden tehtava.
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Tallainen oppimisymparistd on enemmankin uudelleen tuottava kuin
tuottavaa. (Engle & Conant 2002; Engle & Faux 2006.) Taman perusteella

opetuksen luonne tutkituilla oppitunneilla oli uudelleentuottavaa.

Oppiminen ja oppimisen tila ei ollut merkityksellista oppituntien aikana.
Joka oppitunnin tarkoituksena oli oppia uusia asioita. Mutta oppilaiden
ennakkokasityksida huomioitiin ja kasiteltiin melko vahan. Paapaino

opetuksessa oli tieteellisella tiedolla.
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11 Tutkimuksen tarkastelu ja luotettavuus

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2003, 213-215) mukaan
luotettavuuden kasitteet, reliaabelius ja validius, ovat saaneet erilaisia
tulkintoja laadullisissa tutkimuksissa. He korostavat tarkan selostuksen

tekemisen edistavan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.

Aineiston ja sen keruun luotettavuus

Videokuvaamisessa on kuvaajan hyva huomioida ja ymmartdd nelja
tyypillista tilannetta. Jos (1) oppilaat tekevat tehtavid eikd suoranaista
kontaktia opettajan ja oppilaiden viélilla ole, tulee kameran kohdistaa
niin, ettd koko luokka nakyy ja opettaja ndkyy kuvan toisessa reunassa.
Nain ndhddan mitd kokonaisuudessa tapahtuu. Jos (2) oppilas ja opettaja
keskustelevat, mutta eivat mahdu samaan kuvaan, tulee kuvan kohdistaa
hédneen, joka puhuu tai puhuu suurimmaksi osaksi. Jos (3) puhuja
kohdistaa asiansa esineeseen eikd molemmat objektit mahdu kuvaan,
kuvataan pddosin puhujaa mutta pyritdan saamaan my0s esine jossain
valissa kuvaan. Jos (4) tilanteet tapahtuvat nopeasti, tulee nopeita
liikkeitd kameralla valttad, koska se rajoittaa videoinnin laatua. (Stigler &

Fernandez 1999, ks. Seidel, Dalehefte & Meyer 2005.)

Ennen kuvauksia harjoittelimme laitteiden pystyttamistd, kuvaamista ja
danen saatamista. Vierailimme (graduryhmad) etukateen luokissa
katsomassa laitteiden sijoittelua. Sovimme kuvausteknisesti, ettd SK:lla
keskitymme opettajaan ja zoomaamme tarvittaessa Stiglerin ja

Fernandezin (1999, ks. Seidel ym. 2005) ohjeiden mukaisesti. Pyrimme
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kuvaamaan opettajaa ja mahdollisimman paljon my0ds ymparistod. Nain
saimme enemmadan kontekstuaalista informaatiota, joka ratkaisuna on
vahemman alttiimpi kuvaajan ennakkoluuloille (Stigler, Gonzales,
Kawanaka, Knoll & Serrano 1999, 17, Jacobs, Garnier, Gallimore,
Hollingsworth, Givvin, Rust, Kawanaka, Smith, Wearne, Manaster,
Ettrbeek, Hiebert, Stiegler & Gonzales 2003, 53). Lahikuvaa otimme, kun
se oli tarpeellista tilanteen ymmartamiseksi (Stigler ym. 1999, 17).
Tarkeata oli my0s muistaa palata zoomauksesta laajempaan kuvaan, jotta

yleiskuvaa luokasta saatiin myos tallennettua (Seidel ym. 2005).

Oppilaiden  vastauksien ollessa lyhyitd pyrimme vélttdmaan
suorittamasta kameralla niin sanottua “tennispallottelua” puhujien
valilla. Kyseisia tilanteita esiintyi, mutta kahden eri kameran kaytto ja
erilleen sijoittelu antoi laajan visuaalisen kuvan ja aineistomateriaalin
oppitunnista. Toisen kameran ldsndolo tarvittaessa kompensoi, jos tuli

kuvattua virheellisesti. (Helaakoski & Viiri 2008; Seidel ym. 2005.)

Videokuvaus aineiston keruumenetelména voi lisiata hairiotekijoita kuten
jannittyneisyyttd seka oppilaiden ettd opettajan taholta ja etenkin
ensimmadiselld kuvauskerralla. Kuvaajat ovat vieraita ja kameran ei tulisi
olla huomion keskipiste (Seidel ym. 2005, 34). Taman vuoksi kamera oli
hyva pitdd kolmijalassa kiinni eikad liikkua kamera kaddessa ympari
luokkaa. Katsoimme tarkoin kuvaussektorin SK:lle, jolloin kameraa ei

tarvinnut irroittaa jalustastaan kuvauksien aikana.

Helposti herda kysymys, onko videointi vaikuttanut esimerkiksi
opettajan suoritukseen. Tdhan ei tutkimus pysty vastaamaan, koska ei ole
aikaisempaa tietoa ja aineistoa, millaista opetus on ollut ja on ilman

kameraa luokassa. Hirsjarvi ym. (2003, 200) tuovat esille viitaten Borgin ja
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Gallin (1989, 475) luokkahuonetutkimuksiin, joissa tutkijan astuessa
luokkaan on havaittu sekd opettajan ettd oppilaiden kaytoksessa
muutoksia. Jarvinen & Jarvinen (2000, 165) todentavat, ettda “nauhoitus on
useimmiten julkinen toimenpide, joka saattaa hdirita tutkittavan
toimintaa tai ainakin vinouttaa sitd.” Aineistomme osanottajat ovat
tienneet luvan kysymisen johdosta kuvauksesta etukdteen, joka on
saattanut vaikuttaa heidan esiintymiseen ja sitd kautta aineiston laatuun.
Toisaalta tarkkaa tutkimustehtdvda ei paljastettu aineiston kuvaamisen
aikana vaan todettiin  tutkimuksen liittyvan yleisluontoisesti
vuorovaikutukseen. Talloin on vahennetty riskid, ettd opettaja
mahdollisesti suunnittelisi etukédteen opetustaan ja tutkimuksessa

kaytettavien ldhestymistapojen kayttoa ja rytmia.

Tutkimuksen luonteen ja lihestymistavan tarkastelu

Saarela-Kinnunen ja Eskola (2007, 192 & 194) nakevat tapaustutkimuksen
soveltuvan kasvatustieteessa opetuksen kehittdmiseen ja tutkimuksien
kohteiksi koulun sosiaaliset suhteet, luokkahuonetoimenpiteet ja
opetustapahtumat. He eivdt nde tapaustutkimusta menetelmdna vaan
lahestymistapana, nakokulmana todellisuuden tutkimiseen. Eskola ja
Suoranta (1998, 66) esittavat viitaten Sulkuseen ja Kekaldiseen (1992)
kaikkien laadullisten tutkimusten olevan tapaustutkimuksia. Tuloksien
pohjalta ei ole tarkoitus tehda samalla tavalla empiirisesti yleistavia
paatelmia kuin tilastollisessa tutkimuksessa. Tarkedda on nahda
analysoitavan aineiston muodostavan kokonaisuuden, tapauksen (Eskola
& Suoranta 1998, 66.), jonka kokonaisvaltainen ymmartdminen on
tarkedmpaa kuin yleistiminen (Syrjild ja Numminen 1988, 175). Myos

aineiston vahyyden vuoksi ldhestyin ja kasittelin tutkimustuloksia
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tapaustutkimuksena, jossa kokonaisvaltaisen ymmartamisen vuoksi

esittelin oppitunnit kokonaan litteroitujen kuvauksien avulla.

Jokinen ja Kuronen (2008) esittavat kirjoituksessaan kuitenkin vaikeaksi
antaa yhtd oikeaa ja  kaikkien hyvaksymdda  maaritelmda
tapaustutkimuksesta. Yhteista erilaisille maaritelmille olisi kuitenkin
”...pyrkimys tuottaa intensiivista ja yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta

tapauksesta”.

Jarvinen ja Jarvinen (2000, 162) huomauttavat, ettd tutkija
havainnoidessaan kayttdd omaa persoonaansa tutkimusvalineend.
Hirsjarvi ym. (2003, 214) nakevat mahdollisuuden, jossa
tapaustutkimuksen tekija voi ajatella kaikki ihmisida ja kulttuuria
koskevat kuvaukset ainutlaatuisina. Siind tapauksessa ei voi olla kahta
samanlaista tapausta, joten perinteiset luotettavuuden ja patevyyden
arvioinnit (reliaabelius ja validius) eivat tule kysymykseen. (Hirsjdrvi ym.
2003, 214.) Syrjalan ja Nummisen (1988, 135) mukaan erityyppisten
tapaustutkimusten luotettavuuden tarkastelussa korostetaan eri asioita.
Etnografisessa tapaustutkimuksessa luotettavuuden kasitteend kaytetaan
aineiston autenttisuutta. (Syrjalda & Numminen 1988, 35.) Tata kasitettd
tutkimuksessa vahvistaa aitojen kohtauksien kuvailu ja esittely
(litteroidut kohtaukset) sekd monipuolinen tallennusvilineiden kaytto,
joiden avulla oli mahdollisuus tarkastella aineistoa useaan kertaan

(video).

Analysoinnin tarkastelu ja luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa (Hirsjarvi ym. 2003, 155 & 248) aineisto

kerdtaan luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa, jossa lahtokohtana on
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aineiston monitahoinen ja yksityiskohtainen tarkastelu ja havainnointi.
He lisdaavat laadullisen tutkimuksen olevan my0s joustava
tutkimustulosten esittelyssd ja pohdinnassa. (Hirsjarvi ym. 2003, 155 &
248.) Lukijaa auttaa ja luotettavuutta lisdd autenttisten dokumenttien
kaytto selostuksien tukena. Laadullisessa analyysissa otos on melko pieni
ja videoitten analyysi perustuu oppitunnilla ilmenneiden eri tilanteiden
kasittelyyn ja puhtaaksikirjoitukseen (Helaakoski & Viiri 2008).
Tutkimustulokset esittelinkin ensin oppitunneittain havainnollistaen
kohtauksia litteroiduilla ~ kuvauksilla, taulukoilla ja kuvioilla.

Johtopaatoksissa kasittelin tuloksia tutkimustehtavien mukaan.

Mortimerin ja Scottin (2003) analyyttinen kehys, jota kadytin analysoidessa
opettajan vuorovaikutusta, on selked madrityksineen. Sen uskotaan
olevan tehokas viline analysoidessa opettajan ja oppilaan valistd
vuorovaikutusta ja keskustelua (Childs & McNicholl 2007, 1645).
Selkeyttd tukee suoritettu analyysin luotettavuustesti (Liite 3), jossa
analysoin toisen jatko-opiskelijan aineistoa. Vertasimme tuloksia
keskendan ja analyysit olivat hyvin samanlaisia. Kuitenkin luokittelussa
oli ja on omat haasteensa. Muutaman kerran luokittelin keskustelun
rakenteeksi I-R-F, vaikka opettajan lahestymistapa oli auktoritatiivista.
Nadissa tilanteissa opettajan vastaus oppilaalle ei ollut suoraan oppilaan
vastausta hyvaksyva tai hylkddva vaan enemmankin palautetta antava.
Mutta opettajan puheesta ilmeni tieteellisen tiedon (oikean vastauksen)

korostaminen, joka on ominaispiirre auktoritatiiviselle ldhestymistavalle.

Koska videoaineistoa pystyin tarkastelemaan aina uudestaan, nden sen
lisinneen myo6s analyysin luotettavuutta. Jarvinen ja Jarvinen (2000)
viittaavat Suchmaniin ja Triggiin (1991) todetessaan, etta perinteisessa

havainnoinnissa usein ei nahda mita halutaan nahda kun taas videota
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uudelleen katsomalla voidaan todeta ja tarkentaa tulkintoja, mita todella
tapahtui. Kun videota katsotaan uudelleen useita kertoja, vaikuttaa
edellisten katsomiskertojen kasitteenmuodostus sithen, mitd voidaan

uudella kerralla ndhda (Jarvinen & Jarvinen 2000, 165-167; Tainio 2007).

Mortimerin ja Scottin (2003) analyyttinen kehys soveltuu mielestani
padosin kuvaamaan oppitunnista tilanteita, joissa kdydaan opetettavaa
ilmiota lapi keskustellen. Tutkimillani oppitunnilla tapahtui myos paljon
vuorovaikutustilanteita, = joissa  opettaja  antoi  oppilaalle tai
oppilasryhmalle kdytannon ohjeita ja neuvoja kokeen suorittamiseen. Tai
opettaja kierteli luokassa ja selvitti oppilailta, missd vaiheessa ovat
toissdan menossa. Naissd tilanteissa oli vaikea maarittdd opettajan
lahestymistapa, koska kohtaukset eivdt suoranaisesti liittyneet ilmion
kasittelemiseen. Opettajan keskustelu oppilaiden kanssa saattoi
muistuttaa dialogisen keskustelun luonnetta, mutta oppilaiden ajatuksia
ei huomioitu tai nostettu esille. Pddpaino oli saada koe onnistumaan ja
etenemaan. Kyseisissa tilanteissa luokittelin opettajan ldhestymistavaksi
interaktiivinen ja auktoritatiivinen. Opettaja joko hyvaksyi tai oikaisi
oppilaan ajatuksen, jolloin pddpaino oli tieteelliselld nakokulmalla,

kuinka saadaan koe toimimaan.

Yksi vaihtoehto ndin jalkikdteen ajateltuna olisi erottaa ilmiota
kasittelevat jaksot ja 'MUU’" vuorovaikutus toisistaan. Useissa
tutkimuksissa (muun muassa Scott & Ametller 2007) oppitunneista
esitetddn ne jaksot, joissa ilmiota kasitellaan. Tassakin ratkaisussa tutkijan
ongelma on maaritelld, mitkd otannat oppitunnista kasittelevat ilmiota ja
mitkd eivat. Reaaliaikainen taulukko voisi my0s antaa vield tarkempaa
kuvaa tapahtuneesta vuorovaikutuksesta kuin kayttamani

minuuttijakoinen taulukko. Atlas-ohjelma (Atlas 5.0) on kehitetty juuri
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videoanalysointiin, joka on oiva apuviline Kkasittelemdan isoa

tutkimusaineistoa.

Edelld mainitut haasteet eivat kuitenkaan luoneet epaselvyytta
padtulokseen, jonka mukaan opetus oli ldhes yksinomaan
auktoritatiivista. Aktiivista vaihtelua auktoritatiivisen ja dialogisen
dimension valilla ei esiintynyt tavalla, jota esimerkiksi Mortimerin ja
Scottin  (2003) tutkimuksissa esitetddn merkityksellisen oppimisen

nakokulmasta.

Hirsjarvi ym. (2003, 200) toteavat havainnoinnin erinomaiseksi
menetelmaksi vuorovaikutuksen tutkimiseen, jota puolestaan selkeasti
Jarvisen ja Jarvisen (2000) mukaan videointi tehostaa. Tosin yleistyksia
tdiman tutkimuksen pohjalta ei voida tehdad aineiston pienen koon
(oppituntien madrd) vuoksi eikd se ole tarpeellista. Tutkimuksen
lahestymistavan tarkastelussa toin esille Syrjdlaan ja Nummiseen (1988)
viitaten tapauksen kokonaisvaltaisen ymmartdmisen olevan tarkeampi
kuin yleistimisen. Naen, ettd tapauksesta voi nousta niin sanotusti uusi
kipind tai havainto, joka avaa wuusia tutkimuksen alueita. Joka
tapauksessa tutkimus tuo lisda tietoa aiheeseen, jonka karttuessa uusien

tutkimuksien myota voidaan miettia mahdollisia yleistyksia.

Itsearviointi

Childs ja McNicholl (2007) muun muassa ovat korostaneet, ettd enemman
pitdisi tehda tutkimuksia, jotka liittyvdat opettajiin ja heiddn
opetukseensa. Tutkimukseni mielestdni tarttui tahan ehdotukseen. Kuten
menetelmat -osiossa mainitsin, tutkimukseni on yksi osa ”projektista”,

jossa samaa aineistoa tutkii yhteensa 4 pro gradu —tutkielman tekijaa eri
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aiheineen ja ndkokulmineen. Tama aineiston monimuotoinen ja -
nakokulmainen kasittely lisdd mielestani tutkimuksen arvoa ja

merkitsevyyttd, luokan opetusta laaja-alaisesti katseltuna.
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12 Pohdinta

Merkityksellinen oppimisen malli ja oppimisen tila ovat hyvia teorioita
osoittamaan, kuinka paljon esimerkiksi oppilaiden ennakkokasityksid
otetaan huomioon asioiden opettamisessa. Opettaja kohtaa kuitenkin
haasteita ja tekijoita, jotka voivat vaikuttaa opetuksen ideologiaan, vaikka
alkuperainen tarkoitus olisi esimerkiksi huomioida enemman oppilaiden

arkikasityksia.

12.1 Aineistoon vaikuttavat opettajan sisdiset tekijat

Tutkimuksen kohteena oli opettaja ja hdnen vuorovaikutus, jolloin
henkiloon  liittyvdat  asiat  osaltaan  vaikuttavat  esiintyvaan
vuorovaikutukseen. Nama asiat on hyva nostaa esille aineiston kohteen
valinnassa. Opettajan persoona ja luonne tuovat oman vaikutuksensa.
Opettajan omat kokemukset omilta kouluajoilta voivat vaikuttaa

opetukseen, kuten myd6s oppimiskulttuuri, jossa opettaja on kasvanut.

Opettajan ikd on myos yksi vaikuttava tekijad. Nuori opettaja kasitetdan
helposti kokemattomaksi. Vanhemmalla ja kokeneemmalla opettajalla voi
olla vuosien aikana rakentunut kehys, jolla han pyorittaa
rutiininomaisesti oppitunteja. Tahan liittyy kasite “‘opettajan pedagoginen
sisaltotieto’. Pedagogiseen sisdltOtietoon sisdltyy osana opettajan
sisdltotieto opetettavasta aiheesta. On mahdollista, ettd aihealueen hyvin
tietdiva opettaja pystyy syvallisemmin pureutumaan aiheeseen ja

uskaltaakin syventya. Childsin ja McNichollin (2007) mukaan
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tutkimukset osoittavat, ettd opettajan hyva sisaltotieto ja kyky esittaa ja
kasitella asioita auttavat opettajaa vetamaan keskusteluja ja helpottamaan
oppilaiden oppimista. Taas heikon sisdltotiedon omaavat opettajat
karsivat heikommasta itseluottamuksesta, joka vaikuttaa suunnitteluun ja
opettamiseen. Heikon itseluottamuksen omaava opettaja turvautuu
rajoitettuun pedagogiaan, jonka johdosta opetuksen vaikutus voi olla

vahaista. (Childs & McNicholl 2007.)

Opettajan sisiltétieto ja sen vaikutus keskustelun lihestymistapoihin

Childs ja McNicholl (2007) eivat huomanneet tutkimuksessaan opettajan
tavassa opettaa luonnontiedetta mitaan erilaisuutta vahvemman ja
heikomman aihealueen valilld. Syynd he ndkevat kokeneen opettajan

rutinoituneen tavan opettaa luonnontiedetta.

Chinin (2007) tutkiessa opettajan kysymyksid han ndkee vaikeuttavia
tekijoita. Opettajalla tulee olla hyva sisaltoymmarrys aiheesta johtaakseen
eri kasitteiden yhdistelya ja pedagogisia taitoja rakentaa tuota dialogista
keskustelua, johon muun muassa Child ja McNicholl (2007) viittaavat
Shulmanin (1986) kasitteelld “opettajan pedagoginen sisaltotieto’. Tama
voi ndkyd opettajan erilaisten ldhestymistapojen esiintymisessd kuten
rajoitettuna pedagogiana, johon Childs ja McNicholl (2007) myos

viittaavat.

Oppiaineiden valilld on myo6s omia eroja. Uskoisin, ettd esimerkiksi
dialoginen lahestymistapa esiintyy luontevammin luonnontieteissa,
koska omien kokemuksien mukaan historia oppiaineena on ollut
padasiassa menneisyyden katsomista ja faktojen opettelua. Mutta tama

on vain yksi ndkokulma ja toki varmasti poikkeuksia 10ytyy. Silti
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luonnontieteellisissa ~ oppiaineissa ja aihepiireissa on parempi
mahdollisuus tehda ja kokeilla konkreettisesti asioita ja saada tukea
omille kasityksille. Opettajasta on tietenkin kiinni, milla tavalla ja tasolla

naitd kasityksid huomioidaan ja otetaan osaksi opetusta.

12.2  Aineistoon vaikuttavat ulkoiset tekijat

Opettajan tyota ohjaa myos ulkoiset tekijat. Esimerkiksi oppilasryhman
koko, resurssit ja erilaiset oppijat tuovat omat kaytannolliset rakenteet

koulupaiviin ja opetukseen.

Opetussuunnitelma

Myhill ja Brackley (2004) mukaan opetussuunnitelman painotukset
osoittavat, mita tulee oppia. Mutta ne kdantavat huomiota pois, kuinka
voidaan  rakentaa  kognitiivisia  rakennuspalikoita ja  kuinka
oppimiskokemus tai kasitteellinen ymmarrys voi tukea myohemman
oppimisen kehittymistd. He pohtivat, ettd syyna oppilaiden aikaisempien
kéasityksien vahdiseen huomioimiseen voi olla paine, jonka opettajat
kokevat tavoitellessaan opetussuunnitelman tavoitteita. He my0s
mainitsevat Burnsiin ja Myhilliin viitaten (2004), ettd opettajien kykya
rakentaa oppimista oppilaiden kasityksien pohjalta voi hankaloittaa
tahdin ylikorostaminen ja koko luokkaa koskevan interaktiivisten

episodien vahyys. (Myhill & Brackley 2004.)

Opettajan keskustelevan opetuksen tyyppeja Alexander (2004, 28-29)

nakee viisi: (1) asioiden mekaaninen toistaminen; (2) tietojen
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kartuttaminen ja kertaaminen vihjeita antavilla kysymyksilla; (3) asioiden
ja menettelyjen kertominen eli metaforisesti “tietojen kaatamista”; (4)
kasityksien jakamista ja yhteistd ongelmanratkaisua keskustelun keinoin;
(5) yhteistd ymmarrystd saavutetaan dialogisesti rakennetulla
ohjauksella, jossa nopeutetaan kasityksien ja periaatteiden oppimista.
Naista kolme ensimmaista (1-3) eivat todenndkoisesti vastaa niihin
kognitiivisiin haasteisiin, joita opetussuunnitelma vaatii. Mutta ne
antavat opettajalle turvallisuuden tunnetta ja sisallon kontrollin, mita
asioita kasitellddn ja miten paljon opettajan siséltotieto joutuu testatuksi.
Kaksi jalkimmaistd (4 & 5) vastaavat paremmin oppilaiden élyllisiin
haasteisiin ja asioiden ymmartamiseen, mutta ne vaativat aiheiden
sisdltotietoa ja taitoa opettajilta antaa oppilaille vapauksia tutkia aiheita.

(Alexander 2004, 28-29.)

Aika

Ajankayttd on yleinen haaste ja kysymys opettajalle. Kuinka paljon on
opettajalla aikaa kasitella ja kuunnella oppilaiden ajatuksia.
Opetussuunnitelmissa osa asioista vaatii enemman syventymistd, etenkin
jos opettaja huomaa isot kasitteelliset erot arkitiedon ja tieteellisen tiedon
valilla. Osa asioista voi taas olla itsestadnselvia ja niihin ei silloin kannata
kayttaa liikaa aikaa ja resursseja. (Scott & Ametller 2007; Scott ym. 2006.)

Opettajan taito havaita oppilaidensa tiedon ja ajattelun tasoa korostuu.

Haneda (2005) puolestaan toteaa myos kolmijakoisen keskustelun (I-R-F /
I-R-E) vievéan aikaa, jota my0s tapana ei voida vain maarittdd hyvaksi tai
huonoksi. Sitd tulee tarkastella ndkokulmasta, kuinka sitd kaytetdan

saavuttaakseen pedagogisia tavoitteita.
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12.3 Oppimiskulttuuri

Keskustelun haasteet

Perttula (1999) ndkee dialogisen vuorovaikutuksen tilanteeksi, jossa
ihmiset ymmartavat toisiaan ja pyrkivat siihen. Suurin este on liika
yrittdminen. “Dialogi ei muodostu yrittamalla ja pyrkimalld hallitsemaan
tilanteita.” Se vaatii erilaista suhtautumistapaa, jota suorittamisen halu ja
paine eivat edesauta. Dialogi muodostuu, jos opettaja on aktiivisesti
passiivinen ja antaa mahdollisuuksia avautua kuin etta hallitsisi tilanteita

(Perttula 1999.)

Myhillin ja Brackleyn (2004) mukaan tehokas oppiminen on mahdollista,
jos pedagogisia strategioita kaytetdadn laajasti koko luokkaa opettaessa.
Nédin saadaan mahdollisimman moni osallistumaan ja sen myo6ta
paastaan oppilaiden kasityksiin ja tietoihin kasiksi. Haaste opettajalle on
omata taito havaita keskustelun lomassa yleiset arkikasitykset ja tarttua
niihin, jotta toimivaa dialogista keskustelua pystyisi rakentamaan (Scott
& Ametller 2007; Scott ym. 2006). Keskustelun laatu puolestaan riippuu
monista tekijoista kuten opettajan ja oppilaiden keskustelu- ja
kuuntelutaidoista, luokan ilmapiirista ja valmiudesta osallistua

keskusteluun (Alexander 2004, 36).

Alexander (2004, 36) nikee valmiuden keskustella yhtena vaikuttavana
tekijana keskustelun laatuun. Siihen nojaten nostaisin esille opettamis- ja
oppimiskulttuurin. Télld tarkoitan luokan toimintatapaa, kuinka asioita

opitaan ja opetellaan omassa luokassa. Opettaja on se, joka aloittaa
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oppimiskulttuurin rakentamisen luokassaan luoden puitteita siitd asti,
kun oppilaat astuvat ensimmadistd kertaa kouluun. Pienten lasten aito
uteliaisuus on hyva alusta ldhteda rakentamaan merkityksellisia
oppimiskokemuksia. = Teoriaosuudessa  esitetty = merkityksellinen
oppiminen vaatii opettajalta uskallusta heittdytya asiaan, vaikka
opettajan sisaltotieto tai pedagoginen sisdltotieto olisi vajavaista tai

tuntuisi sille.

Merkityksellistd ~ oppimista ei pidd kuitenkaan katsoa liian
mustavalkoisesti. Esimerkiksi opettajajohtoinen opetus voi olla parempi
ratkaisu eri tilanteissa ja eri oppilasryhman kanssa. Millainen
opettaminen on merkityksellisinta tai tuloksellisinta ei 1oydy
yksiselitteistd vastausta. Aina ei ole tarvetta dialogialle (Scott ym. 2006),
esimerkiksi itsestddnselvissa asioissa (Scott & Ametller 2007). Jos opettajat
nakevat tyonsa tarjota tarkkaa tieteellistd perspektiivid, ei ole syyta tehda

dialogiaa oppilaiden kanssa (Scott ym. 2006).

Dialogisessa keskustelussa oppilailla on aktiivinen rooli. On otettava
myOs huomioon, ettd osa oppilaista ei silti osallistu. Keskustelevan
oppimiskulttuurin rakentaminen vie oman aikansa. Luokka pitdd myos
rakentaa keskustelutyylille, jossa oppilaat tietavat, ettd arkikasityksia
kdyddan lapi. Jos oppimiskulttuurissa korostuu oikean vastauksen

painottaminen, voi vaaran vastauksen pelko jo estaa osallistumasta.

Voidaan myo6s kysyd, tarvitseeko opetuksessa aina luoda yhteys
oppilaiden arkikasityksiin. Jokainen oppilas tyostaa yksilollisesti
ajatuksiaan omalla tavallaan. Aiemmin toin esille Scottiin ym. (2006)
viitaten, ettd on vahan todisteita siita, ettd vaihtelut ldhestymistavoissa

parantaisivat kasitteiden ymmarrystd. Scottin ym. (2006) mukaan
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tarkeampi todiste on se, mika on oppilaiden osallistumisen laatu ja kyky
keskustella tieteellisesti eli paneutua tuloksellisesti opinalaan.
Osallistumista tukee oppimiskulttuuri, jossa oppilaat opiskelevat. Se voi

olla my0s antamatta tukea, riippuen opetuksen tarkoituksesta.

Opettajaan kohdistuvia haasteita keskustelevassa opetuksessa ja

oppimiskulttuurin luomisessa voisi luonnehtia kuvion 13 mukaisesti:

SISAISET TEKIJAT OPPIMISKULTTUURI ULKOISET TEKIJAT
(opettaja) (koulu ja vhteiskunta)

¢ Aihealueen siséaltotieto *Opetussuunnitelma

Oppiminen ja pedagogia e Aika

*Pedagoginen siséltotieto

Keskustelun laatu

oIk & opetuskokemus > € | «Oppilasryhma

ePersoona & luonne eResurssit

Oppilaan rooli
*Omat koulukokemukset |-

Kuvio 13. Opettajan haasteet.

Opettajan sisdiset tekijat kuten kokemukset, persoona ja ammattitaito
(pedagoginen sisdltotieto) vaikuttavat opettajan ajatuksiin oppimisesta.
Opettajan heikko siséltotieto voi vaikuttaa opetuksen syvyyteen mutta
toisaalta vahvan itsetunnon omaava opettaja uskaltaa “hypata
tuntemattomille vesille”. Ulkoiset tekijat kuten opetussuunnitelma, ajan
resurssit ja oppilasryhman koko seka erilaiset oppijat vaikuttavat omalla
tavallaan oppimiskulttuurin muodostumiseen. Tdma voi nakya
esimerkiksi resursseissa ja sen antamissa mahdollisuuksissa. Kaikki eri
tekijat vaikuttavat opettajaan ja niiden kautta tehtdviin ratkaisuihin

oppimiskulttuuria muodostaessa. Ne voivat ndkya opetuksen
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kaytanteind, jossa opettaja voi korostaa tiettyja keskustelun tyyppeja.
Oppilaiden keskustelu- ja kuuntelutaidot, luokan ilmapiiri ja valmius
keskusteluun vaikuttavat puolestaan keskustelun laatuun. Oppilaan rooli
hahmottuu ndiden ratkaisujen ja tapojen myota. Suomessa opettajilla on

myo6s melko suuri pedagoginen vapaus toimia ja opettaa.

Oppimiskulttuuri Suomessa

Simola (2005, 461) ndkee opettajien suomalaisissa peruskouluissa olevan
pedagogisesti konservatiiveja. Han hakee tukea vaiitteelleen viitaten
Norrisin  ym. (1996) tutkimukseen, jossa havaittiin suomalaisten
opettajien oppituntien olleen opettajajohtoisia ja hyvin samantapaisia.
Simola ei nde ”Pisan ihmettd” endd ihmeend. Suomessa on edelleen
mahdollista opettaa perinteiselld tavalla, koska opettajat uskovat
perinteiseen rooliinsa ja oppilaat hyvaksyvat perinteisen asemansa.

(Simola 2005)

Simola (2005, 466) nakee asiassa myOs ristiriitaisuuksia ja kysymyksid
tulevaisuutta ajatellen. Mitda tapahtuu oppimiselle ja opettamiselle
suomalaisissa kouluissa, kun opettajat eivdt endd usko perinteiseen
tiedonjakajan malliin vaan enemman malliin, jossa opettaja ndahdadan
ohjaajana ja mentorina. Tdama on mielenkiintoinen ndkokanta, koska
nykyajan  opettajankoulutuksessa  korostetaan = konstruktivistista
oppimista. Siind oppilas on aktiivinen tiedonkasittelija ja opettaja
enemman ohjaajan roolissa. Kuinka tdma sitten toteutuu kaytannon
opetuksessa, kun opiskelija koulutuksen jdlkeen siirtyy tyoelamaan? Kun
otetaan huomioon sekin ndkokanta, ettd paine opetukseen tulee niin
sisdisesti kuin ulkoisesti. Opettajalla on oma opetusfilosofiansa, jota niin

sisdiset kuin ulkoiset paineet edesauttavat tai jarruttavat.
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12.4 Jatkotutkimusehdotukset

Havainnollistavaa olisi saada enemman tietoa, kuinka ldhestymistapojen
vaihtelut  vaikuttavat oppimistuloksiin. Tama tietenkin vaatisi
pitkdaikaisen tutkimuksen. Jos auktoritatiivinen ja dialoginen dimensio
ovat kiintedsti yhteydessa toisiinsa opetuksen aikana, rakennetaanko silla
tehokkaammin  tuottavaa  paneutumista opinalaan ja tiedon
rekonstruointia? Havu-Nuutisen ja Jarvisen (1997) mukaan “ideoista
keskusteleminen ja yhteisten tavoitteiden asettaminen tehostaa
oppimista. Oppiminen on siis vuorovaikutusprosessi yksilollisen
konstruoinnin ja sosiaalisen yhteistyon valilld.” Ei riitd, ettd oppilaiden
aikaisempia kasityksid selvitetddn. Olennaista on pyrkid rakentamaan
oppimistilanteet sellaisiksi, ettd tiedon rekonstruointia voitaisiin tukea.
(Havu-Nuutinen & Jarvinen, 1997) Hyvinkin voi olla my&s mahdollista,
ettd opettaja opettaa tamantyyppisesti, mutta ei tdysin tiedosta sita.
Kyseisen periaatteen tiedostamisen voisi nidhda antavan pohjaa luoda

merkityksellista oppimista.

Opettajan sisdltotiedon nadkokulmasta voisi tutkia, miten johonkin
oppiaineeseen erikoistuminen vaikuttaa opettajan tyyliin opettaa vai
vaikuttaako se siihen lainkaan. Onko opetus erilaista verrattuna
oppiaineeseen, johon opettaja ei ole erikoistunut? Stimuloidut
haastattelut opettajien kanssa toisivat myos tarkempaa tietoa opettajien

opetusfilosofiasta ja pedagogisesta sisaltotiedosta.

Tutkimuksia on tehty erityisesti luonnontieteellisten oppiaineiden

parissa. Laajentavaa olisi tutkia myos muita oppiaineita ja huomioida
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esimerkiksi  tyokirjojen roolia  opetuksessa. Lisdksi  opettajan
vuorovaikutusta voisi tutkia jonkun erityisen opetuspedagogiikan
nakokulmasta. Esimerkiksi voisi tutkia, millainen on oppimiskulttuuri ja
siind  ilmenevd  vuorovaikutus ‘ilon  pedagogiikassa’ tai
"kokonaisopetuksessa’? Loytyyko jostakin pedagogian lajista erityisesti

tunnusmerkkeja merkityksellisesta oppimisesta?

Edelld tullut kasite "merkityksellinen oppiminen’ Kkasitti jannitetta
auktoritatiivisen ja dialogisen lahestymistapojen valilla. Voidaan kysya,
onko oppimiskasityksilld jotain yhteyttd lahestymistapoihin? Ajatellaan
hypoteettisesti,  ettd  auktoritatiivinen ldhestymistapa  edustaa
behavioristista oppimiskasitysta ja dialoginen lahestymistapa edustaa
konstruktivistista oppimiskasitysta.  Voitaisiinko ajatella, etta
oppimiskasityksien aktiivinen vaihto opetuskeskustelussa edustaisi
merkityksellista oppimista? Konstruktivistinen kasitys korostaa oppilaan
toimijana ja opettajan ohjaajana. Kun esimerkiksi oppilaat oppitunnin
aikana tuovat opiskeltavasta asiasta arkikasityksidan esille ja kasittelevat
niitd, ovat he aktiivisia toimijoita. Talloin opettaja ohjaa keskustelua
dialogisesti, sekd interaktiivisesti ettd ei interaktiivisesti. Kun
keskustelussa tarvitaan tuoda tieteellinen nakokulma esille, opettajan
rooli korostuu tiedon vilittdjanad (behaviorismi), kun héan selostaa ja tuo
esille ilmion tieteellisen nakokulman. Talloin keskustelussa korostuu
auktoritatiivisuus. Nain ollen oppimiskasitykset vuorottelisivat

keskustelun aikana.
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Liite 1. Tutkittujen oppituntien yleiskuvaukset

Fysiikka - 1. oppitunti

Opetuksen tarkoitus

Oppia uusia asia ja késite 'virtapiirit'. Opettaja paa-

osin avasi, esitti ja kertoi piirroksien avulla.

Vuorovaikutuksen sisalto

Pédpaino oli tieteelliselld tiedolla. Empiirinen ja teo-
reettinen yleistys atomin raketeesta ja sen hiukkas-
ten litkkumisesta liittyen sahkon syntyyn. Tama toimi
tukena, kn virtapiirin osatekijoita teoreettisesti selos-

tettiin ja perusteltiin.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa

Auktoritatiivinen ja interaktiiviton /

auktoritatiivinen ja interaktiivinen

Interaktion rakenne

I-R-E

Opettajan ohjausmenetelmat

Padosin opettajajohtoinen esitys aiheesta ja ajoittain
opettaja kertasi juuri opitun varmistaakseen oppi-

laiden ymmarryksen.

Fysiikka - 2. oppitunti

Opetuksen tarkoitus

Opettaja jatkoi teemaa 'virtapiirit' kdyttden piirroksia
apuna. Kokeellisten tdiden avulla oli tarkoitus hah-
mottaa késitteet 'suljettu virtapiiri' ja 'sdéhkén kulku-
reitti' sekd tutustua polttimoiden sarjaan ja rinnan-

kytkentaan.

Vuorovaikutuksen sisalto

Tieteelliseen tietoon perustuvaa teoreettista kuvai-
lua ja selostusta, johon haettiin empiirista perustelua

kokeiden avulla.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa

Auktoritatiivinen; interaktiivinen ja interaktiiviton

Dialoginen ja interaktiivinen

Interaktion rakenne

[-R-E I-R-F / I-R-P

Opettajan ohjausmenetelmat

Esitys aiheesta piirroksien avulla, jossa valitsi ja

merkitsi padkohdat ja kertasi asioita.
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Fysiikka - 3.oppitunti

Opetuksen tarkoitus

Opettaja tarkasti edelliselléd kerralla tehdyt kokeet ja

kotitehtavat piirroksien avulla ja samalla kertasi ko-
keissa ilmenneet kasitteet; polttimoiden rinnan- ja

sarjakytkentd. Lisdksi tarkoitus oli oppia paristojen
kytkenndista (rinnan- ja sarjakytkentd) piirroksien

avulla.

Vuorovaikutuksen sisdlto

Empiirinen (viittaus tehtyihin kokeisiin) ja teoreetti-

nen (viittaus kuviin) perustelu ja selostus.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa

Auktoritatiivinen; interaktiiviton & interaktiivinen

dialoginen; interaktiiviton & interaktiivinen

Interaktion rakenne

[-R-E / I-R-F/ I-R-P

Opettajan ohjausmenetelmat

Havainnollisti piirroksien avulla padkohdat ja

kertasi niita.

Historian oppitunti

Opetuksen tarkoitus

Tarkoitus oli kerrata Agricola kotitehtdavien avulla ja

kayda lapi uusi Suomen historiaan liittyva asia (seu-

raava kappale); talonpojat ja nuijasota.

Vuorovaikutuksen sisalto

Asioiden selostaminen.

Kommunikatiivinen ldhestymistapa

Auktoritatiivinen ja interaktiiviton /

auktoritatiivinen ja interaktiivinen

Interaktion rakenne

I-R-E

Opettajan ohjausmenetelmat

P&dosin opettajajohtoinen esitys ja selostus aiheista.
Opettaja kertasi asioita kotitehtavien avulla. Uuden

kappaleen kasittelyssa opettaja ennen lukemista
pohjusti tulevan asian ja luvun jalkeen kysyi kysy-

myksia (hakien oikeata vastausta) ja/tai selosti asiaa.
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Liite 2a: Oppitunnin kuvaus ja taulukko — Fysiikan 1. oppitunti

Fysiikka - 1. oppitunti

Jos kaksi lihestymistapaa, keltainen on ensimmiinen lahestymistapa minuutin aikana

Jos kaksi lahesty

vihred on jélki

lahestymistapa minuutin aikana

Vili 0-1 tarkoittaa, millaista lahestymistapaa on
esiintynyt 0-1 minuutin aikana. Keskelld sarakkeessa
nikyy keskustelun rakenne kyseisen minuutin
laikana, suhteessa ldhestymistapaan.

MUU

0-30s | 30-60's
Min A/l A/ET D/T D/ET MUU | Keskustelun rakenne [Mita tapahtui minuutin aikana
0-1 2 Esitys Esitys |Tunnin aluksi runo ja opettaja rupeaa nayttamazn kuvaa piirtoheittimelld
12 1 5 - I-R-E__ [Opettaja viittaa edellisen tunnin kampakokeeseen. Kysyy tietty vastaus mielessd.
2-3 1 I-R-E I-R-E  |Kertaavat tekemisen ja eli kisitteitd. Mita olivat - ja + varaukset?
3-4 2 Esitys Opettaja havainnollistaa taulun avulla atomia, liittyen varauksiin.
4-5 1 I-R-E Opettaja kysyy nimikkeité/kisitteitd varauksille (elektroni ja protoni), johdattelee oikeaan vastaukseen.
5-6 2 Esitys [Opettaja selittia sahkon syntyd, viittaa oppilaan vastaukseen kammasta ja tehtyyn kampakokeeseen.
67 2 Esitys [Havannollistaa edelleen taulun avulla (piirros) - ja + vetovoimaa toisiinsa kampakokeen kanssa.
7-8 1 2 I-R-E [Vetovoiman nimi? Luennoi piirroksien avulla jinnitetté, ja erottelee kyseisen kamman sihkén
8-9 2 5 Esitys - ja i (pi iat). Jatkaa selostusta ja oppilaita pyydetiin ottamaan vihot esille.
9-10 2 5 - Esitys [Ottavat vield vihkoja, "Ténéian tutustutaan semmoiseen asiaan kuin virtapiirit", kirjoittaa taululle!
10-11 2 Esitys Esitys |Alustaa ja kertaa viela séihkin synnyn, samalla oppilaat kirjoittavat vihkoihin,
11-12 2 Esitys Esitys |Jatkaa sihkén ja nyt alkeishiukkasten selostusta, samalla oppilaat kirjoittavat vihkoon.
12-13 1 5] - I-R-E  |Taukoa, opettaja Kirjoittaa taululle. Miten voi selittii sihkovirran? Joo, mikii sielld sitten virtaa?
13-14 1 2 I-R-E Esitys |Haetaan tiettyi vastausta vain, ei muita ehdotuksia
14-15 1 I-R-E I-R-E  |Mihin voidaan varastoida sihkd?
15-16 5 - - Piirtiid ja kirjoittaa taululle virtalihteestd,
16-17 1 2 Esitys I-R-E  [jatkuu isena cli A/l kysymy i vastaten ja kertoen.
17-18 1 2 Esitys I-R-E  Jjatkuu isena eli A/l kysy i vastaten ja kertoen.
18-19 2 Esitys Esitys [Kertoo ja kertaa, kuinka jannite syntyy ja virta kierta paristossa
19-20 2 Esitys Esitys |Sitten voitais katsella Niyttdd ja
20-21 2 Esitys Esitys [Jakaa rynmat!
21-22 2 5 Esitys - Ohjeita ja jakaa lamput.
22-23 2 5 Esitys - Ottavat kirjat esille ja ohjeita
23-24 2 5 - Esitys |Lukevat yhteisesti kappaletta, vlissi toistaa luokalle saman lampulla havainnollistaen.
24-25 5 - - Oppilaat ruuvaavat lampun irti ja katsovat hehkulankaa. Samalla opettaja kirjoittaa taululle 'hehkulamppu’
25-26 2 Esitys Esitys |Piirtikiia kuva, katsotaan kuvaa 67 A. Samalla selitti kuvaa kun piirtii taululle.
26-27 5 - - Jatkaa piirrosta ja nimeéid hehkulampun osat.
27-28 2 Esitys Esitys |Selostaa piirroksen tarkemmin, miten pitiisi yhdisti, jotta hehkulamppu syttyisi.
28-29 5 - - Kirjoittaa lamppupiirroksen viereen, kuinka yhdista. Kiertelee. Oppilaat itseniisesti tydskentelevit.
29-30 5 - - [Kiertelee. Oppilaat itseniisesti tyoskentelevit.
30-31 1 5 - I-R-E _ [Oppilas lukee kappaleen. Opettaja kysyy Kysymyksi, liittyen juuri luettuun.
31-32 1 I-R-E I-R-E  [Hyviksyy mutta ei hakee oikeaa vastausta > onko hehkulamppu, avoin kysymys
32-33 1 5 I-R-E - Opettajan kommentti oppilaan vastaukseen, jonka jilkeen jatketaan lukemista.
33-34 2 Esitys Esitys |Ohjeet kokeeseen (koe 1). Opettaja kirjoittaa taululle.
34-35 2 5 Esitys - [Ohjeet kokeeseen (koe 1). Opettaja Kirjoittaa taululle ja kiertelee (ei kommentointia)
35-36 1 5 I-R-E - [Kiertelee ja viihiin kommentointia
36-37 1 I-R-E I-R-E  |Opettaja kysyy, kokoaa ja korjaa tehtiivin vastauksia (oppilaat viittaavat oikean vaihtoehdon kohdassa).
37-38
38-39
39-40
40-41
41-42
42-43
43-44
44-45
—— Al —8—AEI Y D/EI —%—MUU
N R R IR I J N
Minuutit
Al Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EL Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/ Dialoginen ja interaktiivinen
D/EL Dialoginen ja ei interaktiivinen




Liite 2b: Oppitunnin kuvaus ja taulukko — Fysiikan 2. oppitunti

Fysiikka - 2. oppitunti

Jos kaksi lihestymistapaa, keltainen on ensimmainen lihestymistapa minuutin aikana
Jos kaksi ldhestymistapaa, vihred on jalkimmainen lahestymistapa minuutin aikana

Vili 0-1 tarkoittaa, millaista lahestymistapaa on
esiintynyt 0-1 minuutin aikana. Keskella sarakkeessa
nékyy keskustelun rakenne kyseisen minuutin
laikana, suhteessa ldhestymistapaan.
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MUU  Opettaja ei dénessi

0-30s | 30-60's
Min A/l AJEI D/ D/EI MUU | Keskustelun rakenne |Mité tapahtui minuutin aikana
0-1 2 5 Esitys - [Tunnin aloitus, jatketaan kirjaa (oppilas lukee) ja sitd, mihin edellinen tunti péattyi.
12 1 2 Esitys I-R-E  |Kerrataan juuri kuultu, ensin opettaja selostaa osan ja osan kysyy. Oppilas lukee eteenpiin.
23 5 - - Oppilas lukee kappaletta, kuulutus kouluradiosta (ilmoitusasia)!
3-4 1 5 - I-R-E  |Kuulutus jatkuu, sitten opettaja kysyy kuvasta:Miké on keskimmainen lamppu, kuka on nahnyt sellaisen?
4-5 1 I-R-E I-R-E  [jatkaa kysymilli mm.: Miti tieditte energialampusta ja sen erosta tavalliseen?
5-6 2 Esitys Esitys [Suljetusta virtapiiristi' tekevit kuvan ja muistiinpanoja. Kirjoittaessa taululle opettaja samalla selostaa.
67 2 Esitys Esitys |Opettaa jatkaa kertomista taululle piirtiménséi patteri-kuvan ja oikean patterin avulla
7-8 2 Esitys Esitys |Opettaa jatkaa kertomista ja piirtia seki kirjoittaa samalla taululle muistiinpanoja.
8-9 1 2 I-R-E [Opettaja kysyy kysymyksid ja jatkaa selostusta (samalla kirjoittaa taululle).
9-10 2 3 Esitys | [-R-P-R-F [Opettaja jatkaa selostusta ja kirjoitusta. 9.25 oppilas kysyy, voiko johdon sisille laittaa vetti?
10-11 3 I-R-F I-R-F  |Toinen oppilas kysyy peréin, miten suola johon opettaja antaa myos palautetta.
11-12 2 Esitys Esitys |Kertoo taulun kuvan ja kirjoituksien avulla suljetun virtapiirin ja sahkén kulkureitin.
12-13 Esitys Esitys |Oppilas lukee pienen tekstin ja opettaja kertoo kertoo kokeesta 2 ja esittelee siind tarvittavia vilineita.
13-14 2 5 Esitys - Jatkaa esittelya ja kertoo lisdohjeita koetta varten -->jakaa tyévalineita.
14-15 5 - - Jakaa vilineitd ja kiertelee. Oppilaat aloittavat tekemiian koetta 2
15-16 2 5 Esitys - [Kiertelee, avittaa ja antaa ohjeita yleisesti. Oppilaat tekevit koetta 2.
16-17 1 2 Esitys I-R-E  |Yleinen ohje: merkatkaa ylos mitki toimivat. Kiertelee ja avittaa
17-18 1 5 I-R-E - [Kiertelee, avittaa ja antaa ohjeita. Jilkimmiinen puoli minuuttia vain kiertelee.
18-19 1 I-R-E I-R-E  [Kiertelee, avittaa ja antaa ohjeita/palautetta.
19-20 2 Esitys Esitys [Kiertelee, avittaa ja antaa ohjeita/palautetta oppilaalle (monologi).
20-21 5 - - Oppilaat jatkavat kokeita, opettaja kiertelee ja katsastelee.
21-22 1 5 - I-R-F/E  |Vihin aikaa poydilli ja sitten kiertelee. Missi te ootte menossa?
22-23 1 1-R-E I-R-E__ [Kiertelee ja vastaa oppilaiden kysymyksiin ja antaa ohjeita: Mihin toi teidan mielesti osuu?
23-24 1 I-R-E I-R-E  |Ohjeita tekemisiin, antaa suoraa palautetta
24-25 5 - - Oppilaat jatkavat kokeita. Opettaja suunnittelee poydin daressi.
25-26 1 5 I-R-E - |Ai miki toimii? Mités mieltd olette?... Jatko-ohjeet heille, piirtivét kuvan jostain toimivasta virtapiiristd.
26-27 2 Esitys Esitys |Aloittaa kysymykselld, mutta tarttuu parin oppilaan "Hrsilyyn".
27-28 1 2 Esitys I-R-E  |'Harsily" kuntoon ja Ky tehtivien vastauksia lapi; kenen mielesti A:ssa lamppu syttyi, B, C, D.
28-29 1 I-R-E I-R-E  Jatkuu tehtivien iittausperiaatteella; viitataan, jos vai mielestd palaa
29-30 1 I-R-E I-R-E  |'Osaako joku selittid, miksi juuri nimé palaa?” (Haetaan vastausta ‘suljettu virtapiiri')
30-31 1 2 Esitys I-R-E  [Ohjetta ja alustusta seuraaviin kokeisiin (koe 3 & 4). Avittaa, oppilaat kysyvt
31-32 1 I-R-E I-R-E  |Avittaa,oppilaat vastaavat
32-33 2 5 - Esitys |Opettaja kirjoittaa taululle, jonka jalkeen antaa ohjeita jatkotehtiviin -> "Lukekaa huolella ne ohjeet..."
33-34 1 I-R-E I-R-E__ [Ohjeita oppilaille, oppilaat kysyvat tarkennusta juuri annettuihin ohjeisiin.
34-35 5 - - Piirtia taululla kuvalle jatkoa, oppilaat jatkavat tehtavia
35-36 5 - - Piirtai taululla kuvalle jatkoa, oppilaat jatkavat tehtavid
36-37 5 - - Oppilaat jatkavat tehtivia
37-38 1 I-R-E I-R-E_ [Onko jollain viel kesken kokeen 4 tekeminen?
38-39 1 I-R-E I-R-E |Oppilas kysyy kysymyksen -> suora ohje
39-40 5 - - Oppilaat jatkavat tehtavia
40-41 2 Esitys Ohjeita; viedain koemateriaalit paikoilleen
41-42 2 Esitys [Kotitehtivien kertominen ja ohjeet niihin
42-43 2 Esitys [Kotitehtavien kertominen ja ohjeet niihin
43-44
44-45
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Minuutit
A/l Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EL Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/ Dialoginen ja interaktiivinen
D/EL Dialoginen ja ei interaktiivinen
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Liite 2c: Oppitunnin kuvaus ja taulukko — Fysiikan 3. oppitunti

Fysiikka - 3. oppitunti

Jos kaksi lihestymistapaa, keltainen on ensimmainen lihestymistapa minuutin aikana
Jos kaksi ldhestymistapaa, vihred on jalkimmainen lahestymistapa minuutin aikana

Vili 0-1 tarkoittaa, millaista lahestymistapaa on
esiintynyt 0-1 minuutin aikana. Keskella sarakkeessa
Inékyy keskustelun rakenne kyseisen minuutin
laikana, suhteessa ldhestymistapaan.

MUU  Opettaja ei dénessi

0-30s | 30-60's
Min A/l AJET D/ D/EI MUU | Keskustelun rakenne |Mité tapahtui minuutin aikana
0-1 2 5 Esitys - [ Tunti alkaa; "Jatketaan sihkéasioilla, jatketaan kokeista jotka jivit kesken. Opettaja kirjoittaa taululle.
12 2 5 - Esitys [Kirjoitus jatkuu ja ohjeita kokeiden tarkistamista varten: "vihot esille, tiydentikas jos puuttuu jotain..."
2-3 2 5 - Esitys |Opettaja asettaa piirtoheittimen paikalleen... Ja selostaa kuvaa, joka havainnollistaa tehtyji kokeita.
3-4 3 4 I-R-P-R-P| Kertaus |Kokeitten tarkastelua -->kysyy eri nikemyksi. Lopuksi kokoaa; "2 eri tulosta” --> low interanimation
4-5 3 I-R-F I-R-F  |Kysyy koko luokalta (viittaus) -> low int., pyrkimys high ->"mistihin vois johtua"-> kertoo oikean vast.
5-6 3 I-R-P-R..-E [Kysyy: "Tuliko timménen tulos muilla?” Eri ndkokulmat (3), mutta heti peréidn painotetaan oikeaa vast.
6-7 2 5 Esitys - Vastaus jatkuu. Opettaja antaa ohjeen oppilaalle lukea kappale kirjasta. Oppilas lukee.
7-8 1 2 I-R-E [Opettaja kysyy joulukuusen valoista havaintoja (viittaus). Linkittia joulukuusen valot kokeeseen 3.
8-9 2 Esitys [Kuvailee vield kokeen 3 vastausta. Johdattelee kokeeseen 4 ja tehtivéin 4 (tehty edelliselld tunnilla).
9-10 1 I-R-F Tehtivien tarkastelua Suurelta osin opettaja puhuu.
10-11 1 I-R-E Tehtavien tarkastelua Suurelta osin opettaja puhuu.
11-12 1 I-R-E Tehtavien tarkastelua Suurelta osin opettaja puhuu.
12-13 2 Esitys [Ohjetta jatkosta, kokeen 4 piirros vihkoihin.
13-14 5 - - Kiertelee.
14-15 1 2 Esitys I-R-E  |Kalvolle pari kisitetta (nimea sarjakytkennin), toisen kysyy luokalta (rinnakkainkytkents)
15-16 2 Esitys Esitys |Kalvolle kysytty Kasite (rinnakkainkytkenti), samalla taustaa siitd. Ohje lukemisesta
16-17 2 5 - Esitys |Oppilas lukee tekstipitkin, opettaja jatkaa kalvolle ja selostaa.
17-18 1 2 I-R-E Esitys |Aiheena sarjakytkenti ja sahkovirran kulku, kertaus kuvan avulla. Opettaja kertoo ja
18-19 2 Esitys Esitys |Selitti rinnakkainkytkennin ja sahkovirran kulun kuvan avulla.
19-20 2 Esitys Esitys [Kertausta (sarja- ja ri 4), rupevat
20-21 5 - - [Valmistelut & kenelld on unohtunut kotitehtavit
21-22 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtivien tarkastus.
22-23 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtivien tarkastus
23-24 1 I-R-E I-R-E  |Kotitehtivien tarkastus
24-25 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtivien tarkastus
25-26 2 Esitys Esitys |Alustaa uutta asiaa liittyen (PRK=paristojen ri i i) kalvon avulla
26-27 2 Esitys Esitys |Jatkaa alustusta ja pyytai oppilasta lukemaan kirjasta.
27-28 2 5 Esitys - [Kun on luettu, kertaa asian piirrokseen ja sitten oppilas jatkaa lukemalla.
28-29 2 Esitys Esitys |Kun on luettu, niyttia rinnakkainkytketyn patterin. Oppilas jatkaa lukemista PRK, jonka opettaja kertaa,
29-30 1 I-R-E I-R-E_|Varmentava kysymys.
30-31 1 I-R-E I-R-E  |Dialoginen ajatus: "Mita luulette? Mutta ei huomioi nakékulmiaa vaan oikea vastaus heti perén.
31-32 1 2 I-R-E Esitys |Kuvien avulla jatketaan, opettaja johtaa ja tieteellinen puoli painottunut (kerrataan asioita yhteen)
32-33 1 2 Esitys I-R-E  |Kuvien avulla jatketaan, opettaja johtaa ja tieteellinen puoli painottunut (kerrataan asioita yhteen)
33-34 1 2 I-R-E Esitys [Kuvien avulla jatketaan, opettaja johtaa ja tieteellinen puoli painottunut (kerrataan asioita yhteen)
34-35 2 3 I-F Esitys |Oppilas kysyy kysymyksen - opettaja huomioi sen. Valmistelee "oppilaan” kokeen ja ohjeet piirrosteht.
35-36 2 5 - Esitys |Valmistelee koetta ja kertaa ohjeet piirrostehtvén.
36-37 5 - - Oppilaat tekevit tehtivia ja opettaja valmistelee kokeen
37-38 5 - - Oppilaat tekeviit tehtavid ja opettaja valmistelee kokeen
38-39 5 - - Oppilaat tekevit tehtivia ja opettaja valmistelee kokeen
39-40 5 - - (Oppilaat tekevit tehtivia ja opettaja valmistelee kokeen
40-41 5 - - Oppilaat tekeviit tehtivid ja opettaja valmistelee kokeen
41-42 2 Esitys Esitys |Opettaja esittelee kokeen ja nayttia sen. (Koe ei kuitenkaan ole oppilaan ehdottama vaan asioita kertaava)
42-43 2 Esitys Esitys |Opettaja esittelee kokeen ja niiyttai sen.
43-44 2 Esitys Esitys |Opettaja esittelee kokeen ja nayttia sen. 1 kysymys liittyen rinnakkaiskytkentian.
44-45 2 Esitys Jatkaa kokeen esittelyé.
45-46 2 Esitys Opettaja antaa kotitehtivit.
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Minuutit
A/l Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EL Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/t Dialoginen ja interaktiivinen
D/EL Dialoginen ja ei interaktiivinen
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Liite 2d: Oppitunnin kuvaus ja taulukko — Historian oppitunti

Historian oppitunti

Jos kaksi lihestymistapaa, keltainen on ensimmiinen lahestymistapa minuutin aikana

Jos kaksi lahesty vihred on jalki lahestymistapa minuutin aik:

Vili 0-1 tarkoittaa, millaista lahestymistapaa on
esiintynyt 0-1 minuutin aikana. Keskelld sarakkeessa
nikyy keskustelun rakenne kyseisen minuutin
laikana, suhteessa ldhestymistapaan.

ana

0-30s | 30-60's
Min A/l A/ET D/T D/ET MUU | Keskustelun rakenne [Mita tapahtui minuutin aikana
0-1 5 - - Oppitunti alkaa ja valmistelua. Ei puhetta (ohjeita) juuri ollenkaan, siksi 5.
1-2 1 2 Esitys I-R-F  |Edellisen kerran kertausta. Vastaus mielessd, palaute ei tyrmad vastausta mutta hakee silti sitd oikeata.
2-3 1 2 I-R-E Esitys |Hyviksyy vastauksen, jonka jilkeen luentomainen esitys, liittyen oppilaan vastaukseen.
3-4 1 I-R-E I-R-E  |Opettajan esitys jatkuu, jonka jalkeen Agricolaan liittyvia kertaavia kysymyksi.
4-5 1 I-R-E I-R-E  |'Miti veikkaatte"; ei diall koska y ssi opetuksen luonne on erilainen.
5-6 1 I-R-E I-R-E  [Kayvit sanoja lipi, miti Agricolan kehittamat sanat ovat nykykielelld.
6-7 1 5 I-R-E - [Edellinen jatkuu, kunnes gl
7-8 1 I-R-F I-R-F  |Kotitehtavien tarkistus, antaa palautetta oppilaan vastaukseen, mutta hakee silti oikeaa vastausta.
89 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtavien tarkistus
9-10 1 3 I-R-F I-R-F  |Kotitehtivien tarkistus; miki oli erilaista/samanlaista (dialoginen kysymys ja suuntaus)
10-11 1 I-R-E I-R-E  |Kotitehtavien tarkistus
11-12 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtavien tarkistus
12-13 1 I-R-E I-R-E  [Kotitehtavien tarkistus
13-14 1 2 I-R-E Esitys |Kotitehtavien tarkistus ja uuden asian aloittaminen; talonpojat saavat tarpeekseen.. ja nuijasota.
14-15 2 5 Esitys - [Ohjeita ja oppilas lukee oppikirjasta kappaleen, aiheena
15-16 1 I-R-E I-R-E  |Kysymys liittyen juuri luettuun (Ketki olivat uudi ).
16-17 2 5 - Esitys |Oppilas lukee kpl "elami " -> opettaja Kalvolta (P raja)
17-18 1 2 Esitys I-R-E  |Opettaja naytti kalvolla rajaa ja selostaa taustoa ja esittéa siihen liittyvan kysymyksen.
18-19 1 I-R-E I-R-E  |Tarkentaa kysymysti vihjaten vastausta. Voisiko vastauksen vihjailu tuottaa pelkoa vastata oikein?
19-20 2 Esitys Esitys |Luentomainen selostus liittyen kysymyksen vastaukseen jatkuu. Pohjustus tekstiin "linnaleirit"
20-21 1 5 - I-R-E  [Oppilaat lukevat kappaletta éineen, jonka jilkeen opettaja esitti luetusta tekstisté kysymyksen.
21-22 2 Esitys Esitys |Kertoo taustoja sotilaiden elamasti ja kasitteesta 'linnaleirit'.
22-23 2 Esitys Esitys |Edellinen jatkuu.
23-24 1 1-R-E I-R-E__ [Oppilas lukee pienen tekstinpitkin ja kuvasta opettaja esitta kysymyksen (muoto osoittaa aukt.).
24-25 1 2 I-R-E Esitys |Kysymykseen vastaus ja opettaja selostaa sotilaiden ja suhteesta
25-26 1 2 Esitys I-R-E_ |Selostus ja kysymys aiheesta 'miki poikien kyydity sotilaille?'
26-27 1 2 Esitys I-R-E  [Ohje (ennen kuin menniin seuraavalle sivulle) ja kysymys; "Kuka oli se ruotsalainen kuningas..."
27-28 5 - - Ohje: "Tehdaéin vihkoon kasitekartta"
28-29 1 I-R-E I-R-E  |Kysymyksia kuninkaista (opettaja sijoitti nimen taululla olevaan taulukkoon, oppilaat vihkoihinsa)
29-30 1 I-R-E I-R-E  [Kysymyksid kuninkaista (opettaja sijoitti nimen taululla olevaan taulukkoon, oppilaat vihkoihinsa)
30-31 1 I-R-E I-R-E  |Kysymyksid kuninkaista (opettaja sijoitti nimen taululla olevaan taulukkoon, oppilaat vihkoihinsa)
31-32 2 Esitys Esitys [Selostus kuninkaista ja jatko-ohjeet ("Nyt voitais kiantaa sinne sivulle 112")
32-33 2 5 Esitys - [Selostus ja pohjustus ennen seuraavaa tekstii -> oppilas lukee
33-34 2 5 Esitys & - Lyhyt selostus luetusta ja pohjustus ennen seuraavaa tekstid -> oppilas lukee
34-35 2 5 Esitys & - [Lyhyt selostus luetusta ja pohjustus ennen seuraavaa teksti -> oppilas lukee
35-36 2 5 Esitys & - Lyhyt selostus luetusta ja pohjustus ennen seuraavaa tekstia -> oppilas lukee
36-37 2 5 Esitys & - Lyhyt selostus luetusta ja pohjustus ennen seuraavaa tekstid -> oppilas lukee
37-38 1 2 Esitys I-R-E  |Selostusta Nuijasodasta ja kysymys "Kuka voitti"
38-39 2 5 - Esitys |Ohje kuvatekstien lukemisesta (oppilas lukee) ja selostusta niista
39-40 1 5 - I-R-E  |'Luetaan vield maalauksesta” (oppilas lukee) ja kysymys
40-41 2 Esitys Esitys |Loppuun tarina Flemingin hautajaisista + kotitehtavat
41-42
42-43
43-44
44-45
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Minuutit
A/l Auktoritatiivinen ja interaktiivinen
A/EL Auktoritatiivinen ja ei interaktiivinen
D/I Dialoginen ja interaktiivinen
D/EI Dialoginen ja ei interaktiivinen
MUU  Opettaja ei déne



Liite 3. Analyysin luotettavuustesti

CROSSTABS
/TABLES=Janne BY Author
/FORMAT= AVALUE TABLES
/STATISTIC=KAPPA
/CELLS= COUNT
/COUNT ROUND CELL
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Crosstabs
Notes
Output Created 15-APR-2008 12:19:35
Comments
Input Data C:\Users\Pasi
Nieminen\Desktop\sami.sav

Active Dataset DataSet2

Filter <none>

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working

Data File 60

MiSSing Value Definition of MiSSing User-defined missing values are
Handling treated as missing.

Cases Used Statistics for each table are based on
all the cases with valid data in the
specified range(s) for all variables in
each table.

Syntax CROSSTABS
ITABLES=Janne BY Author
/FORMAT= AVALUE TABLES
ISTATISTIC=KAPPA
/CELLS= COUNT
/COUNT ROUND CELL .
Resources Processor Time
0:00:00,11

Elapsed Time 0:00:00,13

Dimensions Requested 2

Cells Available 174876

[DataSet2] C:\Users\Pasi Nieminen\Desktop\sami.sav
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Janne * Author 60 100,0% 0 ,0% 60 100,0%




Janne * Author Crosstabulation
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Count
Author
1 3 4 Total
Janne 1 28 0 1 1 30
2 10 0 0 14
3 1 1 12 0 14
4 0 0 2 2
Total 33 11 13 3 60
Symmetric Measures
Asymp.
Std. Approx.
Value Error(a) T(b) Approx. Sig.
Measure of Agreement Kappa ,788 ,070 9,133 ,000
N of Valid Cases 60

a Not assuming the null hypothesis.

b Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.




