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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd miten paljon ja minkdlaisia yhteisollisen
vuorovaikutuksen piirteitd 10ytyy argumentoivista, oppimistilanteina jarjestetyista
keskusteluista. Tarkempia tutkimusongelmia olivat: Mink&ainen keskustelu on
yhteisollistd, miten puheenvuorot vaihtelevat vaittelyissda sekda millaisia
vaittelytyyppeja véittelyista [6ytyy. Tutkimuksen aineistona oli 24 ydinvoimaa ja
geenimuuntelua kasittelevaa véittelya, joista puolet oli toteutettu suullisesti ja puolet
chatin vadlityksella. Vaittelyihin osallistui 27 oppilasta, joista tyttdja oli 18 ja poikia
yhdeksan.

Yhteisollisen  vuorovaikutuksen  piirteitd  etsittiin @ muodostamalla
argumentatiivisen keskustelun tarkastelemiseen soveltuva luokittelumalli. Lisaksi
véittelyjen analysoimisessa kaytettiin keskustelunanalyysin piirteita tutkittaessa
puheenvuorojen jarjestysta sekd tyypittelyd muodostettaessa vaéittelytyyppea
Luokittelumallin avulla Vvéittelyistd |0ydettiin  kuusi  yhteisollistd keskustelua
kuvaavaa luokkaa: aloite, reagointi, téaydennys, yhteenveto, myoéntely ja ohjaus.
Liséks l6ydettiin kaks ei-yhteisollisen keskustelun luokkaa, joita olivat monologi ja
irtokommentti. Yhteisollista keskustelua kuvaavista luokista vaittelyissd esintyi
eniten aloitteita, reagointgja ja myontelyja.

Luokittelumallin luokkien avulla véittelyjen sirroista muodostettiin viisi
yleismmin esiintyvéda sarjaa €eli keskusteluketjua, joista kahden voitiin sanoa
osoittavan tavallista syvallisempia yhteisollisen keskustelun piirteitd. N&issa sarjoissa
keskustelu jatk ui useiden keskustelijoiden esittdmien siirtojen ja puheenvuorojen gan
véittelijoiden esittéessa toisilleen aoitteita, reagointgja ja myontelyja. Suullisista ja
chat-vaittelyist4 muodostettiin  liséksi yhteensd kahdeksan tyyliltéan erilaista
vaittelytyyppia.  Suullisen keskustelun tyypit olivat: asialinen, humoristinen,
tasapainoton ja lyhyt véittelytyyppi. Chat-véittelyjen tyyppeja olivat: asialinen,
humoristinen, kyllastyva ja motivoitumaton véittelytyyppi. Sarjojen perusteella
tarkasteltuna asiallisten véittelytyyppien keskustelut osoittivat kaikista eniten
yhteisollisia piirteitd. Yhteisollisyytta ilmeni kuitenkin eri tavoin myGs muissa
vaittel ytyypeissa.

Viittely menetelmana e tukenut tiettyjen yhteisollistd vuorovaikutusta
kuvaavien piirteiden esintymistd, kuten toisen gjatuksen vahvistamista tai
keskustelun yhteen vetdmistd, koska véittelyssd perusperiaatteena on olla toisiaan
vastaan. Yhteisollisen oppimisen mahdollistgjana vaéittely on kuitenkin hyva
menetelma, koska sen avulla véittelijét paasevét esittamagn toisilleen jaetun tiedon
muodostumisen kannalta tarkeita kysymyksia jakriittisia kommentteja.

Asiasanat: yhteisollisyys, vuorovaikutus, argumentoiva keskustelu, véittely
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1 JOHDANTO

Oppimista e enda nykyaan tarkastella pelkastéan yksilollisend prosessina vaan yha
enemman korostetaan sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon merkitysta ihmisten
oppimiselle (Tynjadla 1999, 148). Muutoksen my6td myds yhteisollisen oppimisen
tutkimuksen suunta on muuttunut. Aluks tutkimuksissa tarkasteltiin pelk&stéén
yksittéisten henkildiden toimintaa ryhmissd. Taman jdlkeen Siirryttiin tutkimaan,
minkdaisissa tilanteissa ja olosuhteissa yhteisdllinen oppiminen oli tehokkaampaa
kuin  yksilollinen oppiminen. Nykydan pyritédn yhteisdllisen  oppimisen
tunnuspiirteiden osoittamisen sijaan ymmartamaan enemmankin erilaisten muuttujien
roolia vuorovaikutuksessa. (Dillenbourg, Baker, Blaye & O Maley 1996, 189.)
Halutaan tutkia tukevatko, edistéavatkod vai rgjoittavatko esimerkiks ryhman koko ja
tehtavan luonne yhteisollisen oppiminen syntymistdé. Uusimmat yhteisollisen
oppimisen lahestymistavat painottavatkin vuorovaikutuksen valittémisessa ja yhteisen
ymmaérryksen rakentamisessa tarvittavien prosessien ja mekanismien ymmartamista.
(Hakkinen & Arvagja 1999, 210-211.)

Yhteisdllinen oppiminen ja sen tutkimus on ollut yliopistoissa ja
korkeakouluissa voimakkaan kiinnostuksen kohteena jo yli kymmenen vuoden gan.
Tutkimustulosten ja oppimiskasitysten muutosten myotéa esimerkiks yliopistoissa on
alettu kayttda paljon pienryhmié oppimisen muotona. (Repo-Kaarento 2004, 500).
Yhteisollisesta oppimisesta puhuttaessa tarkoitetaan nykyd8n useimmiten
opiskelumuotoa, jossa ryhman jasenet pyrkivét yhteisten tehtévien ja tavoitteiden

avulla saavuttamaan jaettuja merkityksa ja yhteista ymmaéarrystd asioista



Y hteisymmarryksen saavuttaminen on mahdollista vain olemalla vuorovaikutuksessa
toisten ihmisten kanssa. (Hakkinen & Arvaa 1999, 209). Y hteisdllisyyden ja sen
vaatiman verkostoitumisen mahdollisuuksia on lisannyt tieto- ja viestintétekniikan
kehittyminen.

Ihmisten valistd yhteistyota ja sitd myéta yhteisollista oppimista tapahtuu
koulujen ja tyopaikkojen lisdks my6s arkieldméssa. Oppimista tapahtuu usein
huomaamatta ihmisten osalistuessa yhteisjjen toimintaan (Wenger 1998).
Esmerkikss kaveripiireissd toverukset toimivat yhteisollisesti  selvittdessaén
arkipaivan ongelmiatai suunnitellessaan tulevia tapahtumia. Tulevaisuuden haasteena
onkin luonnollisen, ihmisten valisen yhteisollisen oppimisen dirtdminen eri
instituutioihin, kuten esimerkiks koulujen oppimistilanteisiin.

Taman laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella yhteisollisen
vuorovaikutuksen piirteitd lukiolaisten koulussa toteutetuista argumentatiivisista
keskusteluista. Tavoitteena on tunnistaa erilaisia yhteisollisen vuorovaikutuksen
piirteitd ja saada kasitys niiden esiintymisesta véittelyissa. Véittelyjen aiheena oli
ydinvoima ja geenimuuntelu ja ne toteutettiin suullisesti seka chatin valityksella
Vuorovaikutuksen yhteisollisid piirteita etsittdessa muodostettiin analyysin avuksi
argumentatiivisiin - keskusteluihin - sopiva  luokittelumalli. Liséks vaittelyjen
anayysissa  kaytettiin  keskustelunanalyysia ja  tyypittelyd  LOydettyja
vuorovaikutuksen piirteitda voidaan pitéd tarkeina yhteisollisen oppimisen

syntymiselle ja sitd my6ta kognitiiviselle muutokselle.



2 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN

Y hteisollinen oppiminen on varsin monimutkainen ilmi¢ (Baker, Hansen, Joiner &
Traum 1999, 31) ja sen vuoks sen maiitteleminen e ole yksnkertaista
Y hteisollinen oppiminen voidaan méaritella tilanteeksi, jossa kaksi tai useampia
ihmisid oppii ta yrittéd oppia jotakin yhdessa. Ma&ritelman voi kuitenkin tulkita
monella eri tavalla "Kaks tai useampid’ voi olla pari henkilod tai 20 oppilaan
luokka. ”Oppia jotakin” voi tarkoittaa pelkéstéan kurssin seuraamista tai vaikkapa
oppimista ongelmanratkaisun avulla. "Yhdessd” voi tarkoittaa erilasia
vuorovaikutuksen muotoja, kuten kasvokkain keskustelua tai tietokoneen valityksella
tapahtuvaa toimintaa. (Dillenbourg 1999, 2.) Teasleyn ja Roschellen (1993) mukaan
yhteisollinen oppiminen on koordinoitu ja synkroninen eli samanaikaisesti tapahtuva
prosessi, jonka tavoitteena on rakentaa ja yllapitda jaettua kasitystd ongelmasta.
Yksinkertaismmillaan yhteisdllinen oppiminen voidaan méaaritella ihmisten
tyoskentelyks yhdessa jonkin tehtévan parissa (Littleton & Hakkinen 1999, 20).
Yhteisllistd oppimista (collaboration) ja yhteistoiminnallista oppimista
(cooperation) pidetdan vélilla toistensa synonyymeina ja vdlilla korostetaan niiden
valistd eroa (Repo-Kaarento 2004, 500). Ne tarkoittavat kuitenkin eri asioita
Y hteistoiminnallisessa oppimisessa ryhman jasenet jakavat annetun tehtévén tai tyon
etukéateen, tekevat omat osuutensa p liittdvéat ne lopuks yhteen, jolloin kukin on
vastuussa vain omasta osastaan (Teasley & Roschelle 1993, 235; Dillenbourg 1999,
11). Y hteistoiminnallista oppimista leimaa siis hyvin strukturoitu ja opetta g ohtoinen

ryhmétydskentely (Repo-Kaarento 2004, 501). Sen sijaan yhtei sollisessa oppimisessa



el ole téllaista selkedé tyonjakoa, vaan osapuolet tekevat koko tyon yhdessa. Ratkaisu
kyseessa olevaan ongelmaan syntyy ryhmén jésenten vastavuoroisesta sitoutumisesta
tyoskentelyyn ja heidan koordinoidusta yhteistyostéan. (Teasley & Roschelle 1993,
235; Dillenbourg 1999, 11.) Y hteisollisessa oppimisessa kaikki ryhman j&senet tuovat
oman osaamisensa mukaan yhteisen tietdmyksen muodostamiseksi. Silloin toisten
esittamien gatusten pohjata pystytddn rakentamaan uusia gatuksia ja voidaan
ratkaista ongelmia, joihin yksilo e ehka yksistéan pystyisi. (Koli & Silander 2002.)
Yhteisollisella oppimisella viitataan siis yhteisolliseen tiedon rakenteluun, jota on
mahdollista toteuttaa esimerkiks erilaisissa tietokoneavusteisissa tyoskentely-
ymparistoissa (Repo-Kaarento 2004, 501).

Yhteisdllisen ja yhteistoiminnalisen oppimisen taustalla on erilaiset
oppimiskasitykset. Y hteistoiminnallisen oppimisen taustalla on alun perin ollut
yksildllinen oppimiskasitys. Taman mukaan yksilo oppii itsendisesti pienryhmassa,
jossa muut jasenet tehostavat yksilollistéa oppimista ja gjattelua. Y hteistoiminnallinen
oppiminen tarjoaakin téta taustaa vastaan erilaisia konkreettisia toimintatapoja
ryhmien toimintaan ja niiden organisointiin. Y hteisollinen oppiminen edustaa aivan
toisenlaista oppimis- ja tietokasitystd. Yhteisollinen oppiminen, joka on saanut
vaikutteita sosiaalisesta konstruktionismista, pitéd ryhméaa ja yhteisbd oppimisen
perusyksikkoina. Taloin gatellaan, ettéd oppiminen on liittymisté yhteisoon. (Repo-
Kaarento 2004, 504, 513.)

Jonassen  (1995) on edittdnyt seitseman  Situationaaliseen  dli
tilannekohtaiseen  oppimisndkemykseen  perustuvaa mielekkdén  oppimisen
ominaisuutta, jotka ovat tarkeitd myds yhteisollisen oppimisen onnistumiselle. Nama
ominaisuudet ovat yhteydessa toisiinsa, ne ovat toisistaan riippuvaisia ja
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.  Jonassenink - mukaan  tuottoisa ja
tarkoituksenmukainen teknologian kayttaminen osallistaa opiskelijat mielekk&iseen
oppimiseen, jonka ominaisuuksia ovat: 1) Aktiivisuus, jolloin opiskelijat
tyoskentelevat aktiivisesti tyostéen opittavaa uutta tietoa ollen itse vastuussa omista
oppimistuloksistaan. 2) Konstruktiivisuus, jolloin opiskelijat yhdistavét uudet ideat
aikaisempaan tietoonsa ja pyrkivdt ymmartdamadan tai sovittamaan keskendan
ristiriidassa olevia asioita ja muokkaamaan nédin uutta tietoa. 3) Yhteistoiminnallisuus,
mika tarkoittaa opiskelijoiden toimimista ja oppimista yhteistytssa hyodyntéen
toistensa taitoja. 4) Intentionaalisuus, joka tarkoittaa opiskelijoiden aktiivista ja

tietoista  pyrkimysta  kognitiivisten tavoitteiden Saavuttamiseen. 5)



Keskustelumuotoisuus, jolla viitataan oppimiseen luonnostaan sosiaalisena ja
vuorovaikutteisena prosessing, jossa opiskelijat muodostavat oppimisyhteisija ja
rakentavat uutta tietoa yhdessda muiden kanssa hydtyen toistensa erilaisista
ndkemyksista ja gatusten vaihdosta. 6) Kontekstuaalisuus, jolloin oppimistehtavét
ovat todelliseen eldmaén kuuluvia tai ne ovat simuloinnin avulla tuotettuja tapauksia
ta ongelmaléhtdisen oppimisndkemyksen mukaisia tilanteita. 7) Reflektiivisyys,
jolloin opiskelijat ilmaisevat gjatuksiaan pohtien ja reflektoiden omaa oppimistaan ja
johtopagtoksiaan.

Ajateltaessa millaista on yhteisdllinen oppiminen, voidaan yhteisollisyytta
ldhestyd neljasta eri nakokulmasta. Tietyn tilanteen voidaan luonnehtia olevan
enemman ta vahemman vyhteistllinen. Yhteisollisyyttd esintyy esimerkiks
keskustel utilantei ssa todenndkéisimmin kahden oppilaan valill4, joilla on sama status,
kuin opettajan ja oppilaan vélilla&. Ryhmén jasenten vélinen vuorovaikutus voi olla
enemman tal vahemman yhteisollista siten, ettd esimerkiks asioista neuvotteleminen
on paljon yhteisollisempaa kuin pelkka ohjeiden antaminen. My6s jotkut yksilolliset
gjatteluprosessit eli oppimismekanismit ovat luontevammin yhteisollisempia kuin
toiset. Esmerkiks yhteisllisen tietoperustan luomisen (grounding) -prosessi on
paljon yhteisollisempi kuin induktio. Lisdksi on olemassa erilaisia ndkékulmia siita,
miten yhteisollisen oppimisen vaikutuksia eli oppimistuloksia pitds mitata
(Dillenbourg 1999, 9.)

2.1 Yhtesollisen oppimisen |[ahestymistavat

Nelja edellisen kappaleen lopussa mainittua ndkékulmaa: tilanne, vuorovaikutus,
oppimismekanismit ja oppimistulokset ovat avainasemassa yhteisollisen oppimisen
ymmartamisessd. Ne sisdityvat myos kolmeen yhteisollisen oppimisen teoriaan, joita

ovat:

1. Sosio-konstruktiivinen léhestymistapa
2. Sosio-kulttuurinen l&hestymistapa
3. Jaettu kognitio
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Sosio-konstruktiivisessa ja sosio-kulttuurisessa |ahestymistavassa analyysin kohteena
on yksil6 ja niissa yritetdan ymmartdd, miten yksilon kognitio (tieto) muuttuu muilta
saatujen viestien eli sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. (Dillenbourg ym. 1996,
190- 194) Né&issA kahdessa traditiossa yhteistoiminnan ja  sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitys oppimiselle on hieman erilaista vaikka monelta osin ne
myos tdydentdvét toisaan (Hakkinen & Arvaga 1999, 208). Kolmannessa jaetun
kognition lahestymistavassa analyysin kohteena on ryhma. Jaetussa kognitiossa
haasteera on ymmart&a, miten ihmisten kognitiiviset systeemit (tiedot) yhdentyvét ja
tuottavat yhteisen ymmarryksen ongelmasta. (Dillenbourg ym. 1996, 190- 194.)

Yhteisollisen oppimisen teorioihin on ollut olennainen vaikutus seka
Vygotskilaisella etta Piagetilaisella perinteella (Lehtinen 2003, 5; Ogden 2000, 213).
Sosio-konstruktiivisen ndkokulman taustalla on piagetilainen nakokulma. Nakokulma
keskittyy yksildlliseen kehitykseen sosiaalisen vuorovaikutuksen yhteydessd, jossa
sosiaalinen vuorovaikutus toimii yksilén kehityksen katalysaattorina (Dillenbourg
ym. 1996, 190- 192). Sosiaalisen konstruktionismin perusvéite on, etta tieto tuotetaan
aina sosiaalisesti (Repo-Kaarento 2004, 502). Sosio-konstruktiivisessa nakokulmassa
yksildllinen kognitiivinen kehitys on tuloksena syy-seuraussuhteiden kehasté: tietty
yksilollisen kehityksen taso mahdollistaa osallistumisen tietynlaiseen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen, mika tuottaa taas uuden tason, joka vuorostaan mahdollistaa
kehittyneemman sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymisen. Yhteisollistd oppimista
syntyy néin ollen sosiokognitiivisen konfliktin vaikutuksesta. (Dillenbourg ym. 1996,
190- 192.) Sosiokognitiivinen konflikti on seurausta kahden tai useamman henkil6n
erilaisten kasitysten tai nakokulmien yhteentbrmayksestd. Kun henkil¢ tiedostaa
oman késityksensa ja muiden késitysten vdlisen eron, odotetaan hénen |Oytavan
ratkaisun ristiriitaan sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Ongelmanratkai suprosessin
tuloksena osallistujien kognitiiviset rakenteet muuttuvat. (Dillenbourg ym. 1996,
190- 192; Tynjaa 1999, 154.)

Sosiaalinen konstruktionismi on vaikuttanut kasvatustieteeseen voimakkaasti
1990-luvulta ldhtien (Repo-Kaarento 2004, 502). Sosio-konstruktiivisen teorian
mukaan oppimisryhmassa olisi hyva olla mukana oppilaita, joiden asiantuntemus on
osittain pdallekkaista seka eri alueita ja erilaisia ndkokulmia sisdltévaa (Hakkinen &
Arvga 1999, 212). Howe ja Tolmie (1999) ovat tutkineet oppimista ryhmissa, joissa
oppilaiden aiemmat tiedot ja kasitykset aiheesta olivat joko hyvin samankaltaisia tai
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poikkesivat jyrkasti toisistaan. Heidan tutkimuksensa mukaan oppimistulokset olivat
parhaita ryhmissa, joissa jasenten tiedot ja kasitykset erosivat toisistaan selvasti.

Sosio-kulttuurisen  lahestymistavan  teoreettinen tausta on peréisin
Vygotskylta (Dillenbourg ym. 1996, 190- 194). Vygotskilaisessa traditiossa on
Kiinnitetty paljon huomiota tiedollisesti ja taidollisesti eritasoisten henkilGiden
muodostamien parien vuorovaikutuksen analysointiin ja siihen, miten toinen voi
tarjota toiselle rakennustelineet, joiden varassa tdma sisdistda uuden asian ja oppii itse
suoriutumaan siita ilman tukea (Kuhn, Shaw & Felton 1997, 288). Kyseessa on
Vygotskyn lahikehityksen vyohyke, jonka avulla voidaan ymmaértéd yhteisollista
oppimista (Lehtinen 2003, 5). Lahikehityksen vyohykkeell& tarkoitetaan tiedollisen
toiminnan tasoa tai aluetta, jossa henkild e pysty itsendisesti suorittamaan tiettya
asiaata tehtavad, mutta josta han selvidd muiden avulla (Vygotsky 1978). Vygotskyn
teorian mukaan esimerkiksi oppimisryhméssa olisi hyvéa olla mukana tiedoiltaan ja
taidoiltaan eritasoisa oppilata (Tymda 1999, 155). Sosio-kulttuurinen
lahestymistapa keskittyy siis ihmisten véliseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen.
Yksilot sisdistévat oppiessaan omaan gatteluunsa sosiaalisen vuorovaikutuksen
vdlittamaa ja siind syntyvaa tietoa. Kaikki henkiset toiminnot ja oppiminen tapahtuvat
kahdella eri tasolla, ensin ihmisten vélisella yhteisollisella tasolla ja vasta sen jalkeen
ihmisten siségisind kognitiivisina toimintoina, jolloin ihminen siséistéa ja oppii asian.
(Vygotsky 1978.)

Kolmas |dhestymistapa, jaettu kognitio, tarjoaa uudenlaisen nakokulman
yhteisolliseen oppimiseen kahteen edelliseen |&hestymistapaan verrattuna. Jaetussa
kognitiossa (eli tiedossa ja gjattelussa) ympéristd on ihmisen kognitiivisen toiminnan
olennainen osa eik& vain tilanne, jossa asiayhteydestd riippumattomat kognitiiviset
prosessit esiintyvéat. Ymparistd sisaltéd seka fyysisen etta sosiaalisen kontekstin.
(Dillenbourg ym. 1996, 190- 194.) Jaettu kognitio keskittyy ihmisten toiminnan
sosiadliselle tasolle, jossa gatukset ja kasitykset mielletéan ryhman tuotoksiksi.
(Dillenbourg  ym. 1996, 190-194.) Jaettua tietoa voidaan rakentaa
vuorovalkutusprosessin avulla, jonka tavoitteena on muodostaa asiasta yhteinen
kasitys (Baker ym. 1999, 32). Yhteisdllisyys ndhdaén siis prosessing, jossa
rakennetaan ja yllapidetddn yhteistda kasitystd ongelmasta jakamalla ongelman
ratkaisun kannalta térkeité asioita keskenddn (Roschelle & Teasley 1995). Ihmisten

taytyy tietoisesti koordinoida kielellisia ilmaisujaan ja toimintaansa pyrkien jaetun
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tiedon muodostamiseen. Heidan téytyy sdlittdd ideoitaan ja kasityksidan muille
ulkoistakseen gatteluaan, jonka avulla he pystyvét myos itse kasitteleméan asiaa tai
kasitettd ja muodostamaan siitéa paremman kuvan (Lehtinen 2003, 6).

2.2 Yhteisdllinen oppiminen tietotekniikan valityksella

Ihmisten véalista vuorovaikutusta ja yhteisty6ta tukemaan ja parantamaan on luotu
erilaista yhteisollista tekniikkaa (Marjanovic 1999, 131). Tietoverkkoihin perustuvat
jarjestelmét  tarjoavat monenlaisa mahdollisuuksia yksiléiden ja ryhmien
kommunikointiin, kuten esmerkiks chatin, uutissyhmédt ja virtuaaliset
luokkahuoneet. (Veerman, Andriessen & Kanselaar 2000, 270.) Verkossa
jarjestettdvét keskustelut, esmerkiks chatin valitykselld, mahdollistavat opettgjien ja
opiskelijoiden entista tasapuolisemman yhteisollisen gjatusten vaihdon. Opiskelijat
voivat keskittyd keskusteltavaan asiaan, elkd heidan tarvitse vaittdd esimerkiks
muiden keskustelijoiden ulkoisista piirteista (Miller 1991). Silloin on mahdollista,
etta osallistujien oppiarvot unohdetaan ja jokainen, jolla on kiinnostavia gatuksia,
otetaan yhta vakavasti. (Baker ym. 1999.)

Tietoverkot tarjoavat kommunikoinnin toteuttamiselle kirjallisen muodon.
Keskustelun tallentuminen mahdollistaa puheenvuorojen mydhemman tarkastelun,
milla on suuri vaikutus yhteisolliseen oppimisprosessiin (Lehtinen 2003, 6).
Vuorovaikutuksen perustuessa kirjoittamiseen on osalistujien ehka helpompi
osdlistua keskusteluun ja kritisoida muiden ndkemyksid kuin kasvokkain
toteutetuissa keskusteluissa kuin suullisissa keskusteluissa, koska ihmiset eivét néde
slloin toisiaan. (Marttunen & Laurinen 2001b, 15, 155.) Kirjallinen kommunikaatio
auttaa myods omien gatusten syvalista pohtimista ja erilaisten nékokulmien
vertailemista Toisten oppilaiden viestien kommentoiminen edellyttéd heidan
gjatuskulkujensa ja ongelmanratkaisupolkujensa jdjittamista ja on siten ayllisesti
vaativaa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 160- 161.)

Tietotekniikan mahdollistamat  jarjestelmét ovat joko synkronisia tai
asynkronisia. Synkroniset eli samanaikaiset yhteisolliset jarjestelmét mahdollistavat

samaan akaan, samassa paikassa tai samaan aikaan missa tahansa paikassa
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tapahtuvan yhteisdllisen oppimisen. Suurin  osa synkronisista yhteisollisista
tyokaluista, kuten chat, mahdollistavat kuitenkin Marjanovicin (1999) mukaan
pikemminkin  kommunikaation  kuin tietokoneperustaisen  yhteisollisyyden
syntymisen. Asynkroniset eli eriaikaiset yhteisolliset jarjestelmét mahdollistavat
yhteisollisen oppimisen riippumattomuuden seké gasta etté paikasta. (Marjanovic
1999, 131.) Kéaytettdessa asynkronista jarjestelmaa osalistujilla on eremman alkaa
miettid omia vastauksiaan esitettyihin asioihin (Dillenbourg ym.1996, 15; Marjanovic
1999, 131). Eriaikainen osallistuminen sallii myos keskustelun ” salakuuntelemisen”,
jolla tarkoitetaan sitg, etta opiskelija selailee muiden keskusteluja osallistumatta itse
niihin.

Voidaan vattég, ettd yhteisollista oppimista tapahtuiss helpommin
kaytettdessd kommunikoinnin valineena synkronisia jarjestelmia ja vastaavasti
yhteistoiminnallista oppimista esiintyis asynkronisia jarjestelmia kaytettaessa.
(Dillenbourg 1999, 12.) Vdite perustuu ajatukseen, ettd synkroniset jarjestelmét
mahdollistavat samanaikaisen kommunikaation, jolloin ihmiset voivat oppia
yhteisollisesti, koska he ovat vuorovaikutuksessa reaaliaikaisesti. Asynkroninen
jarjestelma taas on eriaikaista. Se mahdollistaa oppilaiden yhteistoiminnallisen
oppimisen, jossa tehtévét jaetaan oppilaiden kesken, eika niita ole pakko tehda yhta
akaa. Vekostopohjaisten oppimisymparistéjen my6td myods asynkronisen
vuorovaikutuksen on viime aikoina mielletty tukevan tiedon sosiaalista rakentamista
ja yhteisollista oppimista. (Hakkinen & Arvaga 1999, 217- 218.) Y hteisollisyyteen
vaikuttaa kuitenkin ehk&a enemmaén tehtavan luonne kuin synkronisuus tai
asynkronisuus.

Dillenbourg ym. (1996) ovat méaritelleet kolme oppimistilannetta, joissa
tietokoneen kaytttavat ovat erilaiset. Ensimmainen tilanne on sellainen, jossa kaksi
tal useampia henkil6itd tyoskentelee yhdessd saman tietokoneen &éressid jonkun
tehtavan parissa. Toisessa tilanteessa opiskelijat toimivat tietokonevalitteisten
yhteisllisten kommunikointijérjestelmien avulla yhteisty6ssa toistensa kanssa. Tama
tapa pitéa sisdllaan kommunikointijarjestel mét yksinkertaisista
séhkopostijarjestelmistd aina edistyneisiin  ryhmétyoohjelmiin - (Shrage 1992,
Dillenbourgin ym. 1996, 200 mukaan.) Myos téssa tutkimuksessa kaytettdva chat
kuuluu tietokonevdlitteisiin yhteisollisiin kommunikointijarjestelmiin. Kolmannessa

tilanteessa henkild jakaa tietokoneen kanssa suunnilleen saman méaérén toimintoja
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Henkil6-tietokoneyhteisollisyyttd edustavat erilaiset oppimissysteemit, joissa
tietokone jalostaa tietopohjaansa " katselemalla’ ja tallentamalla henkil6n toimintaa ja
ongelmanratkaisuja. Esimerkkina henkilo-tietokoneyhteisollisyydestd vois  olla
tietokoneella pelattava shakki, jossa tietokone muistaa pelagjan tekemét sirrot ja
kehittyy siten yha kovemmaks vastukseksi. Henkilon ja tietokoneen vélilla nayttais
téssa tapahtuvan enemman opettamista kuin yhteisollisyytta. Tdlaisissa tilanteissa
syntyneet tekniikat ovat kuitenkin merkityksellisia yhteisolliselle oppimiselle.
(Dillenbourg ym. 1996, 14- 17.)

221 Nonverbaalin viestinndn puuttuminen

Tietotekniikan valityksella tapahtuva viestintd, essmerkiks chat tai séhkdposti, eroaa
kasvokkain tapahtuvasta viestinndsta siten, etta siind e ole mahdollista kayttda
nonverbaalista viestintéa eli ”kehon kieltd’. Nonverbaalilla viestinnadlla tarkoitetaan
kommunikointia, joka on analogista, ei-kielellista ja jota tyypillisesti ohjataan
oikealla aivopuoliskolla (Andersen, Garrison & Andersen 1979, Andersenin 1999,
1- 2 mukaan). On arvioitu, ettéd vain 35 prosenttia keskustelun sisdllosta valittyy
suullisen kommunikoinnin avulla. Loput keskustelusta on nonverbaalia viestintda,
jonka avulla muodostetaan usein my6s ensivaikutelma toisesta ihmisestd ja ilmaistaan
tunteita. (Philpot 1983, Andersenin 1999, 1- 2 mukaan.)

Pelkastéén  tekstipohjainen  vuorovaikutus  voi  helposti  johtaa
vaarinkasityksiin  keskustelijoiden vdilla (Moore 1993, Veermanin & Treasure-
Jonesin 1999, 221 mukaan), koska nonverbaaliset vihjeet eivdt ole tukemassa
vastaanottajaa viestin tulkinnassa. Taldin viestin merkitys taytyy paatella pelkéstéén
tekstistd. (Veerman & Treasure-Jones 1999, 221.) Kirjoittajat pyrkivétkin tuomaan
viesteissddn esille keskeisen asiasisdllon yksinkertaisesti ja ymmaérrettavasti.
Seikkoja, joita kasvokkaisessa keskustelutilanteessa ilmaistaan ilmein, elein ja
danenpainoin  kuvataan tekstissa erilaisilla merkeilld.  (Kuorilehto 2003, 6.)
Sahkaoisissa viestimissa kaytettédvaan kieleen on jo vakiintunut tietynlaisia yhteisia
sopimuksia, joiden avulla kirjoitetussa kielessd voidaan viestia savyjd, tunteita ja
painotuksia. Esimerkiksi huutoa tai asian korostamista voidaan ilmaista kirjoittamalla

sana isoilla kirjaimilla. Erilaisia ilmeitd kuvataan ikoneilla €li hymi6illa, jotka ovat
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Kirjaimista, numeroista ja erikoi smerkeistd muodostettuja pienia kuvia. Hymiét voivat
toimia viestien alussa tai lopussa vuoronvaihtosignaaleinatai ne voivat ilmaista my6s
minimipalautetta. Sanattomia ilmauksia, joilla kuvataan useimmiten tekemistd, kuten
huokauksia tai naurua, voidaan Kirjoittaa tekstin mukaan sulkeisiin. Tekemista
kuvaavassa ilmauksessa kaytetéan yleensa yksikon kolmatta persoonaa, esimerkiks

(huokaa). (Kuorilehto 2003,6; Luukka 1998, 214.)

222 Chat vuorovaikutuksen valineena

Chattailu eli virtuaalinen keskustelu yleistyi Suomessa 1990-luvun puolivélissd ja se
on kasvattanut suosiotaan internetin kayton yleistymisen myota. Aluks chattailu oli
mahdollista vain internetissa, mutta nykyaan chat-keskustelemista voi harrastaa myo6s
esimerkiksi televisiokanavilla toimivissa chat-ohjelmissa, joihin osalistutaan
kannykdla lahetettavala tekstiviestilla.  (Kuorilehto 2003, 4.) Internetissa
toteutettavaan chat-keskusteluun voi osallistua kerralla kaks tai useampia ihmisia.
Kaikki osalistujat voivat olla toisilleen vieraita ns. nettikavereita tai keskustelua
voidaan kdyda esimerkiksi kaveriporukan kanssa.

Chatissa kaytettéva kieli on samantapaista kuin esimerkiksi sdhkopostien
kirjoittamisessa kaytettdva kieli. Se muistuttaa joiltakin osin kirjoitettua puhetta,
koska se sisdltéd paljon puhekielelle tyypillisa ilmaisuja, kuten katkonaisia ja
epayhtendisia lauseita (Luukka 1998, 213). Pisteiden ja pilkkujen paikoilla e ole
keskustelijoille suurta merkitystd, eik& niitd useimmiten nopeatempoisessa
keskustelussa ehdité edes miettid. Sanottavaa ef sdhkoisissa viestimissa valttamétta
tarvitse muotoilla kieliopillisesti virheettdmaksi, vaan tarkeintd on, ettd lukija
ymmartéd asian (vrt. Marttunen & Laurinen 2001b, 156). Chat-keskusteluissa el
esimerkiksi aina muisteta tai ehdita laittaa kysymysmerkkid kysymyksen peréan,
mutta keskustelukumppani ymmaértéad sen silti useimmiten kysymykseksi. Chat-
keskustelut ovat kasvokkain keskustelujen tapaan hyvin kontekstisdonnaisia: viestit
vastaanotetaan tai  kuullaan valittdbmasti ja dSihen pyritéén vastaamaan
mahdollisimman nopeasti. Keskusteluun osallistuminen vaatii vastaanottgata nopeaa
reagointia, jotta mahdollinen vastaus ehtisi mukaan k&ynnissi olevaan keskusteluun.
(Kuorilehto 2003, 5.)



16

Chat-keskusteluissa  ilmeneekin usein  "chat-piirre’.  Chat-piirteella
tarkoitetaan Sitg, ettd puheenvuorot eivét vattaméita aina ole chatissa loogisessa
aikajarjestyksessa. Chatissa on tavallista, etta kirjoitetaan vain lyhyitéa puheenvuoroja.
kdy helposti niin, ettd toinen keskustelija ehtii vaihtaa puheenaihetta toisen viela
kirjoittaessa kommenttiaan edelliseen asiaan, mink& seurauksena keskustelu nayttééa

sekavalta. Tama piirre vastaa kasvokkain keskustelujen paallekkan puhumista.

2.3 Kritiikkiayhteisdllista oppimista ja ver kkokeskusteluja kohtaan

Y hteisollinen oppiminen e ole aina samanlaista ja odotusten mukaista, elkd sen
esintymistd voi taata yksinkertaisesti vain laittamalla kaks oppilasta vierekkan
(Lehtinen 2003, 6). Yhteisdllinen oppiminen e edes aina ole vattamétta paras
mahdollinen oppimisen muoto. Oppimiselle asettavat useita vaatimuksia essimerkiksi
oppimisen tavoitteet, asiasisalto, oppijaitse seka kyseessa olevatilanne. (Hakkinen &
Arvga 1999, 220.) Todellinen dialogi ja argumentointi eivat verkkoympéristossdkaan
synny ilman keskustelijoiden yhteisa pédméaria, kiinnostuksen kohteita ja
keskindistd kunnioitusta (Baker ym. 1999). Verkkovuorovaikutuksesta ja sina
esintyvastd  kriittisestd  keskustelusta  selviytymisen  edellytyksend  ovat
argumentointitaidot ja kriittinen gjattelu (Marttunen & Laurinen 2001b, 153).

Y hteisollinen oppiminen asettaa haasteita oppilaiden sosiadlisille taidoille.
Joskus saattaa olla jopa kohtuutonta vaatia, ettéa yhteisty6taidoiltaan hyvin eritasoinen
ryhmé pystyisi toimimaan ehjéné kokonaisuutena. Toiset oppilaat tyOskentelevét
mieluummin yksin kuin ryhméssa. (Tynjdla 1999, 167- 168.) Ryhmatyoskentelyssa
tehtdvd voi jakautua oppilaiden kesken siten, ettd kaikki evdt saa dita
kokonaiskéasitysta (Hakkinen & Arvaga 1999, 214). Myos keskustelukumppanin
vieraus ta oppijan tietamattomyys keskusteltavasta asiasta saattavat héirita
yhteisollista oppimista (Clark & Brennan 1991, 134- 135).

Tietoverkkojen vdlitykselld tapahtuvia keskusteluja on kritisoitu usein
niiden epdmadrdisyydesta ja ylenmaaraisesta ronsyilemisestd. Vaikka viestgja olis

runsaasti, niista puuttuu logiikka ja jasentyneisyys. Taldin osalistujien voi olla
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vaikeaa seurata keskustelua joistakin tietyistd aihepiireistd. Keskustelun kuluessa
opiskelija e aina tiedd, mihin aiheeseen tietty reaktio liittyy ja hdnen saattaa olla
vailkea péaittéd, mihin aheeseen han vastais, kun viestiketjuia on useita
Verkkovuorovaikutuksen taso saattaakin olla opettgjalle pettymys siihen ndhden,
miten paljon ty6ta han on tehnyt tehtévien ja oppimistoimintojen eteen. (Wiesenberg
& Hutton 1996; Bullen 1998.)

Oppimisprosessia sagttavat héirita myos chat -keskustelujen puhuttua kieltéa
hitaampi tahti ja ndppamiston kayttdmisen aiheuttamat fyysiset rgjoitukset. Toisaalta
keskustelun hidas tahti antaa aikaa asioiden gjattelemiseen enemman kuin puhutussa
kielessd. (Andriessen, Erkens, van de Laak, Peters & Coirier 2003, 86.) Y hteisollista
oppimista voi hankaloittaa liséks aikapaine, jolloin asioita e ehditd miettia kunnolla,

tal erehdykset, jolloin esitetédén toisille vadraa tietoa asioista.
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3 ARGUMENTOIVA KESKUSTELU

Argumentilla tai argumentoinnilla tarkoitetaan yksinkertaissmmillaan perustelemista
eli puolustamista. Argumentoinnin tavoitteena on saada kuulija gjattelemaan ja ehka
toimimaankin tietylld tavalla. Argumentoinnilla haetaan oikeutusta omille
mielipiteille, suostutellaan tai vakuutellaan oman puhetaidon tai vuoropuhelun avulla
seka ilmaistaan omia ndkokantoja johdonmukaisella tavalla. Argumentoiva
keskusteluprosessi  syntyy, kun argumentit ja vasta-argumentit liitetd8n yhteen
tekstiksi. (Andriessen, Baker & Suthers 2003, 4; Laurinen & Marttunen 1998, 147.)

3.1 Erityyppiset puhetavat

Y hteisollisessa oppimisessa kaytetdan tyovaineena erilaisia puheen muotoja, kuten

kerrontaa, kysymyksid, sosiaalisesti jaettuja tuotoksia ja korjauksia. Nama muodot
antavat keskustelijoille mahdollisuuden mm. tunnistaa, milloin keskustelukumppani

el ymmarra asiaa tarkoitetulla tavalla tai oikaista keskustelussa ilmenneité ongelmia,
jotka haittaavat yhteista tyoskentelya. (Teasey & Roschelle 1993, 254.) Mika tahansa
keskustelu e kuitenkaan vattamétta edista yhteisollistéd ongelmanratkaisua ja johda
syvélisen ymmarryksen kehittymiseen (Tynjdla 1999, 156).

Mercer (2000) on lasten keskindistd vuorovaikutusta tutkiessaan erottanut
kolme erilaista puhetapaa. Kiistelevad puhetta (disputational talk) vois kuvailla
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hal uttomuutena ottaa huomioon toisen keskustelijan nékdkulma ja johdonmukaisena
oman nakokannan vahvistamisena. Toiselle e tarjota rakentavaa kritiikkia tai
ehdotuksia. Tyypillisesmmill&an kiisteleva puhe muodostuu 'kylla se on — e se ole
tapai sesta sananvaihdosta, kaskyista ja véitteistd. Se johtaa keskustelijat mieluummin
kilpailuun kuin yhteistoimintaan. Kumulatiivisessa puheessa (cumulative talk)
keskustelijat auttavat toisaan puheosuuksien rakentamisessa, lisddvét niithin omaa
tietoaan ja muodostavat yhteista tietoa kritiikittomalla tavalla. Toisen mielipiteet
hyvéksytéén sellaisenaan. Kumulatiivinen puhe sopii hyvin kaytettavaks yhteisen
tyon valmiiks saattamisessa, jossa tarvitaan jaettua tietoa. Taman kaltaisen puheen
tarkoituksena on luoda ja vahvistaa keskustelijoiden yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Kiistelevan ja kumulatiivisen puheen liséks on olemassa tutkiva puhe. Tutkiva puhe
(exploratory talk) on puhetta, jossa keskustel ukumppanit osallistuvat kriittisesti mutta
rakentavasti toistensa ideoihin. Yhteistd pohdintaa varten tarjotaan omaa
merkityksellista tietoa. Toisen ehdotukset saatetaan kyseenadaistaa, mutta silloin
niihin esitetdan perusteluja ja annetaan vaihtoehtoja. Muilta kysytdan kysymyksia ja
saadaan vastaus niihin. Yksimielisyyttd etsitéédn yhteisen etenemisen avulla ja
paéttely keskustelussa on ndkyvaa. (Mercer 2000, 31, 97- 98.) Tutkiva puhe perustuu
siis yhdessa pohtimiseen ja ongelmien analysointiin (Tynjaa 1999, 156). Tutkivassa
puheessa argumentaatio on tehty nakyvaks ja dita johtuen keskustelijat ovat
julkisesti vastuussa yhdessa rakentamastaan tiedosta (Marttunen & Laurinen 2004,
161).

3.2 Yhtesdllinen argumentointi

Tutkivaa puhetta vastaa korkeakouluoppimisen tutkimuksessa argumentoivan
keskustelun kéasite (Marttunen 1997, 112). Argumentoinnilla gatellaan olevan tarked
osa akateemisessa oppimisessa. Akateemista tietoutta ef ymmarreta joksikin, jota
voidaan siirtda suoraan eksperteilta opiskelijoille. (Veerman, Andriessen & Kanselaar
2002, 155.)

Y hteisollisessd argumentoinnissa keskustelijoiden tavoitteena on saavuttaa
syvéllinen ymmarrys kasiteltavista asioista esittamalla useita perusteltuja nakdkulmia

seka kriittisa vasta-argumentteja toisten nakemyksia kohtaan (Marttunen & Laurinen
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2001b, 156). Y hteistllisessa argumentoinnissa dialogi ei siis perustu keskustelijoiden
vdliselle kilpailulle. Olennaista el ole yrittéa osoittaa omaa ndkemystdan oikeaks ja
toisen ndkemysta vadraks, vaan yhteisen tavoitteen saavuttaminen. (Marttunen &
Laurinen 2004, 161.) Yhteisollisessa oppimisessa on toisen kommunikoinnin
tulkitsemisen ja ymmaértdmisen kannalta tarkeds, ettéd opiskelijoilla on yhteiset
tavoitteet. Tehokkaassa yhteisollisessd argumentoinnissa opiskelijat  kiinnittévéat
huomionsa samoihin asioihin ja neuvottelevat toistensa esittdmasta tiedosta.
(Veerman ym. 2000, 270.) Tdloin statukseltaan ja tiedolliselta tasoltaan
samanarvoiset osallistujat perustelevat omia nakokantojaan, yrittéavat oikeuttaa niitd ja
neuvottelevat niista yrittéen vakuuttaa toisiaan (Hakkinen & Arvaja 1999, 212).
Argumentointi voi johtaa kolmeen erilaiseen oppimistulokseen. Sen avulla
voidaan saada aikaan jaettua tietoa, jolloin molemmat osapuolet ymmartévét toisiaan
paremmin. Argumentoinnin seurauksena voidaan my0s muodostaa uutta tietoa,
jolloin ymmarretddn paremmin Kyseessd oleva gjatus. Tehokkaan argumentoinnin
seurauksena saattaa tapahtua myds tiedon muuttumista, jolloin argumentointi johtaa

erilaisiin uskomuksiin tai uusiin ideoihin. (Andriessen ym. 2003, 83.)

3.3 Keskustelun " rakennusainekset”

3.31 Kysymysten merkitys

Kaks melko yleistd puheenvuoroa keskusteluissa ovat kysymykset ja vastaukset
kysymyksiin.  Puhujan esittéessd  kysymyksen, on keskustelukumppaneilla
tietynlainen velvollisuus vastata siithen tai edes osoittaa huomanneensa kysymyksen.
(Graesser, McMahen & Johnson 1994, 517.) Yleisesti gatellaan, ettéd kysymysten
esttdmisalla ja nithin vastaamisella on keskeinen rooli oppimisessa, kognitiossa ja
koulutuksessa (Graesser & Person 1994, 105). Ryhméassa oppimisesta hyotyvét
useasti eniten oppilaat, jotka kysyvét ja ssavat vastauksia (Linn & Burbules 1993,
Hakkisen & Arvajan 1999, 251 mukaan). Toisadta Dillon (1988) on havainnut, etta
oppilaat esittdvéat oppitunnellla todella vahadn kysymyksid, vaikka he kotona
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kyselisivdtkin - enemman. Tutkittaessa 16-18-vuotiaiden oppilaiden toimintaa
koulussa keskustel utunneilla todettiin, etté oppilaiden puheesta vain alle prosentti oli
kysymyksid, kun taas opettgjien puheesta kysymyksia oli yli 60 prosenttia. Tutkimus
oli toteutettu kuuden eri koulun 27 luokassa, joissa jokaisessa seurattiin opetusta
yhden oppitunnin gan. Jokaisesta oppitunnista tutkittiin huolellisesi 10 minuutin
pétka. (Dillon 1988, 8- 10.)

Graesser ja Person (1994) ovat tutkineet opiskelijoiden ja tutorien
yksilollisissd opetustilanteissa esiintyvid kysymyksia Tutkimukseen osallistui 27
korkeakouluopiskelijaa, jotka opiskelivat tutkimusmenetelmid. Heidan tutoreinaan
toimi  kolme psykologiasta loppututkinnon suorittanutta opiskelijaa. Lisaks
tutkimukseen osallistui 13 seitseméannen luokan oppilasta, joilla oli vaikeuksia
algebrassa. Heidan tutoreinaan toimi kymmenen lukion opiskelijaa. Tutkijat [0ysivét

nelja erilaista kysymyksen tuottamismekanismia:

Tietoa etsivat kysymykset

Y htelsta tietoperustaa tarkkailevat kysymykset
Sosiaalista toimintaa koordinoivat kysymykset
Keskustelua ja huomiota kontrolloivat kysymykset

Yks yleisimmista kysymyksen tuottamismekanismeista on tietoa etsivat kysymykset,
joita esitetddn silloin, kun huomataan tietovajaus (knowledge deficit) omassa
tietdmyksessa. Tietoa etsivia kysymyksia voidaan nimittéa myos tiedusteluiksi, elka
niissa tarvitse olla valttamatta kysymyssanaa tai kysymysmerkkid. "Kerro minulle
osoittees” tal "Minun taytyy tietéa osoittees” ovat esmerkkega tiedusteluista ilman
kysymysmuotoa. Toisaalta kaikki kysymysmuodossa olevat ilmaisut eivét ole
tiedusteluja, vaan esimerkiks ilmaisuun " Ojentaisitko suolan?’ odotetaan sanallisen
vastauksen sijaan toimintaa. (Graesser, McMahen & Johnson 1994, 519.)

Toinen kysymyksen tuottami smekani smi tarkkailee
keskustelukumppaneiden yhteistd tietoperustaa (monitor the common ground).
Keskustelijoiden taytyy keskustelun kuluessa luoda, neuvotella ja péivittéa yhteinen
tietonsa, jotta he voivat onnistua vuorovaikutuksessa (Clark & Schaeffer 1989,
Graesserin & Personin 1994, 113 mukaan). Kysymysten avulla halutaan selvittés,

tietdédkd kuuntelija jotakin  kasiteltdvastd aheesta, varmistaa uskomus
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paikkansapitéavaks tai arvioida, kuinka hyvin kuulija ymmartééa sanoman (Graesser,
McMahen & Johnson 1994, 523). Yhteista tietoperustaa tarkkailevia kysymyksia
esintyi Graesserin ja Personin (1994) tutkimuksessa kaikkein eniten. Niiden osuus
kaikista esitetyista kysymyksista oli yli 60 prosenttia.

Kolmas kysymyksen tuottamismekanismi kohdistuu keskustel ukumppanien
sosiaalisiin toimintoihin. Sosiaalista toimintaa koordinoivat (coordinate social action)
kysymykset ohjaavat ryhméaa toimimaan yhdessa ja niiden avulla voidaan pyytéa
muita tekemddn erilaisia asioita. Kysymykset voivat olla epdsuoria kehotuksia
"Tekisitkd sind taman?’, epasuoria neuvoja "Miks et tee t&td?’, luvan pyytamista
"Voinko tehda taman?’, tarjouksiaz "Voinko tehda taman puolestasi?’ tai
neuvotteluja ” Jos mind teen tdman, teetkd sind tuon?’.

Neljannen kysymyksen tuottamismekanismin avulla kontrolloidaan
keskustelun sujumista ja keskustelukumppanin osoittamaa huomiota (control
conversation and attention). Nama kysymykset sisédltévat esimerkiksi tervehdyksia,
valituksia, vastauksia kutsuun ja keskustelun kulkua muuttavia kysymyksia
Keskustelua kontrolloivat kysymykset olivat melko harvinaisia pienryhmétilanteissa.
(Graesser & Person 1994, 112- 115.) Kysymyksia el aina kuitenkaan muodostettu
vain yhden kysymyksen tuottamismekanismin avulla, vaan kysymys voi saada

vaikutteita useammastakin mekanismista (Graesser, McMahen & Johnson 1994, 523).

3.3.2 Pogtiivinen ja negatiivinen palaute

Y hteisdllisen oppimisen kannalta on tarkeds, etta keskusteluun osallistujat osoittavat
toisilleen olevansa mukana toiminnassa, yllapitavét yhteistd ymmarrystd ja yrittavat
korjata tydskentelyn kuluessa ilmenneitd mahdollisia vaarinymmarryksia (Ogden
2000, 217). Keskusteluissa el kuitenkaan aina tarvitse kiinnittd8 huomiota pelkastédan
negatiivisiin ~ asioihin,  kuten virheisiin  ja  vaarinymmarryksiin, vaan
keskustel ukumppanille voi antaa myds positiivista pal autetta.

Myétavaikutusmalli  (contribution model) (kuviossa 1) erottelee kolme
erilaista positiivista ilmaustapaa, joiden avulla henkild voi osoittaa, ettéa han on
ymmartanyt keskustelukumppaninsa edellisen lausahduksen ja seuraa keskustelua.

Myontely (acknowledgement) on yleisin positiivisen palautteen antamisen muoto.
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(Clark & Brennan 1991, 131- 134.) Myontelyyn kuuluvat keskustelua yll&pitavat
kommentit (continuers), kuten: "niin” ja "mmm...”, jotka tarkoittavat Sitd, etta
henkil6 luopuu mahdollisuudestaan puuttua tai tehda korjausta toisen esittdmaan
asiaan, koska hdn uskoo ymmértdneensd siihen mennessa esitetyn asian toisen
tarkoittamalla tavalla. Taléin keskustelukumppanin oletetaan jatkavan puhettaan
samasta asiasta. (Schegloff 1982, 81.) Myontelya voivat olla myds keskustelun
sekaan heitetyt arvioinnit, kuten: ”"voi jukra’; "todellako” ja "hyvd'. Myontelyt
tuotetaan useimmiten dSten, etta niiden ilmaisijan e tarvitsee ottaa itselleen
puheenvuoroa keskustel ussa.

Toinen yleinen postiivisen ilmauksen esittdmistapa on oman vuoron
liittdminen edelliseen puheenvuoroon (initation of the relevant next tun). (Clark &
Brennan 1991, 132.) Silloin keskustelukumppanin edellisen lausahduksen
ymmartéaminen osoitetaan kayttaméalla vieruspareja (adjacency pair). Vierusparit
tarkoittavat kahden e puhujan esittdman puheenvuoron muodostamaa
toimintgjaksoa, jossa puheenvuorot ovat vierekkdisia ja jarjestyneet etu ja
jalkijéseneks siten, etté kunkin tyyppinen etujasen vaatii tietyntyyppisen jakijasenen
(Schegloff & Sacks 1973, 295). Vieruspargja ovat esimerkiks tervehdykset ja
vastatervehdykset seka huomion kohdistaminen ja siihen vastaaminen. Niité voivat
olla my6s kysymys ja sopiva vastaus kysymykseen, ehdotus tai pyyntd ja sen
hyvaksyminen tai torjuminen seka kannanotto ja sen kanssa samanmielisyyden tai
erimielisyyden ilmaiseminen. (Clark & Brennan 1991, 132; Raevaara 1997, 76.)

Kolmas palautteen antamisen muoto on jatkuvan huomion osoittaminen
(continued attention) (Clark & Brennan 1991, 131- 134). Keskustelukumppanit voivat
osoittaa erilaisilla eleilld, kuten nyokkadyksellatai katsekontaktilla, ettd he huomioivat
keskustelukumppanin ja ovat mukana keskustelussa (Ogden 2000, 217). Jos
keskustelukumppani kdantyy kesken keskustelun kuuntelemaan jotakin toista, nayttda
omiin gatuksiinsa vaipuneelta tai on puhelimessa, toisella keskustelijalla on syy
uskoa, ettd hanté el endd kuunnella (Clark & Brennan 1991, 133- 134).

Veerman ym. (2000) ovat tutkineet tiedon konstruoinnin ja argumentoinnin
suhdetta yhteisollisissA oppimistilanteissa.  Keskustellessaan toistensa kanssa
opiskelijat voivat tarkistaa, kyseenalaistaa tai torjua esitettya tietoa (kuvio 1), jos
eivét tdysin ymmarra sitéd tai jos se on vastoin heidan aikaisempaa késitystéan asiasta
(Veerman & Treasure-Jones 1999, 208). Tarkistavia kysymyksia: ”Voitko
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selittéd/médritelléd’kertoa minulle enemman...” esiintyy erityisesti silloin, kun el
tdysn ymmaérreta saatua informaatiota. Kyseenalaistamista tai torjumista esintyy,
kun epailldan toisten esittdmaa tietoa tai ollaan eri mieltd asioista. Kyseenalaistavilla
kysymyksilla, kuten: "Miks se on snusta tarked&d? on tarkoitus saada
keskustelukumppani puolustamaan tai perustelemaan omaa ndkokantaansa. Tiedon

torjuminen tarkoittaa, ettéd argumentatiivinen siirto kdytetéén avoimeen vastustukseen.

Positiivinen ilmaus Negatiivinen palaute
(Myotavaikutusmalli)
Myontely Vuoron Jatkuva| Tarkistaminen Kyseenalaistaminen Torjunta
Keskustelua ~aloittaminen  huomio | Ei ymmarreta Yllytetaan Vastustetaan
yllépitévét  asianmukaisella  Eleet toista keskustelukumppania  avoimesti
kommentit, tavalla puol ustautumaan
arvioinnit Vierusparit

KUVIO 1. Keskustel uissa annettava positiivinen ja negatiivinen palaute

Edellisten kolmen kriittisen argumentatiivisen diirron  oletetaan  tukevan
opiskelijoiden oppimista ja ymmartamista (Veerman ym. 2000, 271). Opiskelijat
rohkaistuvat konstruktiiviseen toimintaan, jossa he lisddvat, sdlittavét, arvioivat,
yhdistavét ta muuttavat tietoa ymmartddkseen sSitd paremmin tai ratkaistakseen
ongelmia. Tiedon lisdamisalla tarkoitetaan uuden tiedon yhdistamista keskusteluun,
selittAmisella tarkoitetaan sitd, ettd aikaisenmpaa tietoa eritelldan, luokitellaan tai Siita
estetédn esimerkkgia Arvioinnilla tarkoitetaan henkilokohtaista esitetyn tiedon
pohdintaa ja yhdistamisella tarkoitetaan tiedon uudelleen organisointia siten, etta
padasiat heijastuvat keskusteluun. Tiedon muuttaminen on olemassa olevan tiedon
arvioimista ja integroimista yhteisolliseen tietopohjaan sSiten, etta syntyy uus
nékokulma tai suunta kysymykseen vastaamisessa tai ongelman ratkaisemisessa.
(Veerman ym. 2000, 270- 272.)
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3.4 Aikaisempia keskustelututkimuksia

Keskusteluun osallistumisen muodot ja keskustelun laatu

Lipponen, Rahikainen, Lallimo ja Hakkarainen (2003) analysoivat tutkimuksessaan
5.-luokkalaisten oppilaiden (n=23) keskusteluun osalistumisen muotoja ja
keskustelun laatua. Oppilaiden keskustelut kasittelivat ihmisten aistgja ja ne
toteutettiin  verkko-oppimisympéristossd (Virtual Web School), jossa oppilaat
kommunikoivat |ahettaméalla toisilleen lyhyitd, yleensd muutaman lauseen mittaisia
viestga Oppilaiden keskustelujen laadun analysoinnissa kéaytettiin apuna kahta
kriteeri& 1) oliko keskustelu jatkuvaa vai e ja 2) keskittyikd keskustelu annetun
aheen ympéarille vai e. Kriteerit pohjautuivat Guzdialin ja Turnsin (2000)
kayttamdan malliin, jossa kahden edella mainitun kriteerin liséks kolmantera
kriteerina on keskustelun osallistujien aktiivisuus keskustel ussa.

Keskustelun jatkuvuuden mittaamisessa Lipponen ym. (2003) kayttivét
apuna viestiketjuien pituutta.  Ketjut  muodostuvat useista  perakkaisista
puheenvuoroista. Esimerkiks jos viestiin A vadataan viesteilla B ja C seka viela
viestiin C vastataan viestilla D, on viestiketjun pituus nelja. Tutkijat paattivét, etta
lyhyin ketju voi olla kahden viestin mittainen. M&éritellékseen milloin keskustelu
kasittelee annettua aihetta ja milloin ei, he kayttivat laadullista sisdllon analyysia
Jokainen kommentti analysoitiin seuraavalla tavallas 1. Liittyyk6 kommentin
keskeinen gjatus aiheeseen vai ei. 2. Annetaanko kommentissa positiivista tai
negatiivista palautetta vai onko se neutraali 3. Onko kommentin tarkoitus tarjota
informaatiota, pyytda selvennystéa vai onko se jotakin muuta. Muuttujien perusteella
tutkijat selvittivat, edustiko oppilaiden keskustelu reflektiivista keskustelua, jolla voi
olla vaikutusta parempaan yhtei sollisyyden syntymiseen ja sen myotéa oppimiseen.

Tutkimus osoitti, etta tutkittavien vuorovaikutuksen tiiviys oli korkeaa ja
kaikki oppilaat kayttivéat verkkoympdristda jossakin maarin. Oppilaiden vdlilla oli
kuitenkin huomattavia eroja osallistumisaktiivisuudessa ja heidan asemassaan
verkkoympdriston véalittdmassa vuorovaikutuksessa. Lisaks keskustelu e ollut
jatkuvaa, vaan se sisdls useita lyhyita keskustelun juonteita. Vaikka yli puolet
keskustelijoiden ldhettdmista viesteista kéasitteli annettua aihetta, todettiin oppilaiden
keskustelujen laadussa olevan paljon parantamisen varaa. (Lipponen ym. 2003.)
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Myo6s tassd tutkimuksessa on tarkoituksena selvittéd, miten osalistujat toimivat
keskusteluissa ja miten laadukasta keskustelu on yhteisdllisen oppimisen
nakokulmasta.

Argumentatiivisen puheen kehittyminen

Felton ja Kuhn (2001) tutkivat ihmisen argumentatiivisen puheen kehittymista
Tutkimuksen pé&atarkoituksena oli l0ytéa eroja nuorten ja akuisten kayttdmista
lausumatyypeistd. Tutkimukseen osallistuneet nuoret (n=33) olivat 7.- 8.-luokkalaisia,
aikuiset (n=31) olivat korkeakouluopiskelijoita. Aluksi otettiin selville tutkittavien
kanta kuolemanrangaistukseen 13-kohtaisen mielipideasteilkon avulla. Sen jakeen
henkilGita pyydettiin  keskustelemaan pareittain  kuolemanrangaistuksesta. Jos
keskustelijat olivat samaa mielta kuolemanrangaistuksesta, heidan taytyi yrittéa
|6yt&a kaikki perusteet, joista he olivat samaa mielta. Jos keskustelijat taas olivat eri
mieltd  kuolemanrangaistuksesta, heitd  pyydettiin  yrittdméan  ratkaista
erimielisyytensa ja saavuttamaan yhteisymmarrys keskustelun avulla.

Puheen kehityksen tutkimisen avuksi muodostettiin koodaussysteemi, jolla
analysoitiin keskusteluja. Kuolemanrangaistusta koskevista keskusteluista koodattiin
keskustelijoiden lausumia sen perusteella, mika suhde niilla oli edelliseen
puheenvuoroon. Anayysia varten muodostettiin kolme erilaista lagjaa |uokkaa:
transaktiiviset kysymykset, transaktiiviset toteamukset ja ei-transaktiiviset
toteamukset. Lausuma luokiteltiin  transaktiiviseksi, jos sl yritettiin  vetda
keskustelukumppani mukaan keskusteluun joko viittaamalla kumppanin edelliseen
lausumaan tai yllyttdmalla hanelta vastausta. Transaktiivisissa kysymyksissa yritetéén
saada keskustelukumppani vastaamaan tai reagoimaan esitettyyn kysymykseen,
maaréykseen tal vihjeeseen. Transaktiivisissa toteamuksissa taas viitataan
keskustelukumppanin edelliseen lausumaan, mutta e odoteta hanelta valttamétta
vastausta. Transaktiiviset toteamukset ovat ilmauksia puhujan gatuksista, joita
tarjotaan vastaukseksi keskustelukumppanille. Jos yhteytta keskustelukumppanin
edelliseen lausumaan e ole, eka lausumala pyydeta myodskédn vastausta

olla oman, aikaisemmassa puheenvuorossa esitetyn agatuksen jatkamista ilman
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keskustelukumppanin huomioimista tai se voi olla irrallinen, keskustelussa téysin
uuden asian aloittava lausuma.

Nuorten ja aikuisten keskustelujen vertailu ositti, etta nuoret pystyivét
tuottamaan  hyvin  vuoropuhelua, mutta evdt kyenneet noudattamaan
argumentatiivisen keskustelun piirteité ja saavuttamaan sen tavoitteita. Nuoret eivét
osoittaneet argumentatiivisessa keskustelussa sellaisia strategisia taitoja, joita
aikuisilla oli. Felton ja Kuhn l6ysivét tarkastelemistaan keskusteluista kolme erilaista
argumentatiivista strategiaa osoittavaa sarjaa, joita olivat: nurkkaan ahdistava -sarja
(a corner sequence), vastaan vaittaminen (rebuttal) ja torjunta (block). Nurkkaan
ahdistavassa -sarjassa keskustelija pyytéa keskustel ukumppaniltaan ensin selvennysta
tal tulkintaa kasiteltdvéasta asiasta ja torjuu seuraavassa puheenvuorossaan kumppanin
gatuksen. Vastaan vdittamisessd edtetddn vastavédite toisen  esittamdle
vastavéitteelle. Torjunnassa keskustelija kieltda tai hylk&a kumppaninsa kysymyksen
paalahtokohdan. Néin han vattda oman kantansa uskottavuuden heikentymisen, joka
muuten seuraisi keskustelussa. Kolme edell& mainittua sarjaa esiintyivét aikuisten
puheessa paljon useammin kuin nuorten puheessa. Aikuiset kayttivat esimerkiks
kaks kertaa useammin hytkkdavia vastavéitteitd kuin nuoret. Aikuiset kykenivét
my6s mukauttamaan kayttamansa strategiat keskusteluun sopiviksi. (Felton & Kuhn
2001.)

Tassa tutkimuksessa tutkitaan myos argumentatiivista puhetta véittelyissa.
Feltonin ja Kuhnin (2001) tutkimuksen mukaan nuoret eivdt selvida hyvin
argumentointitaitoja vaativista keskusteluista. Tarkoitukseni e ole kuitenkaan tutkia
argumentatiivisia taitoja vaan yhteisollisen oppimisen piirteita argumentatiivisessa
keskustelussa. Feltonin ja Kuhnin tutkimuksessa kaytetty transaktiivisuuden késite
luo kuitenkin perustan taman tutkimuksen analyysille, jossa transaktiivisuuden avulla
méaéritell&8n puheenvuorojen yhteisollisyytta.

Y hteisollisyyden piirteiden |0ytamisessd auttaa myods Ogdenin  (2000)
tutkimus, jossa tutkittiin esikouluikdisten lasten keskinédista vuorovakutusta heidan
tyostéessaan annettua tehtdvaéd luokkahuoneessa. Lasten lausumat jaettiin Feltonin ja
Kuhnin (2001) tutkimuksen tapaan keskustelukumppanin edelliseen lausumaan
reagoiviin (responsive) ja el-reagoiviin (non-responsive) vuoroihin. Reagoivat vuorot
tunnistetaan dita, ettd ne ovat mydtamielisa keskustelukumppanin edelliselle
lausumalle. Ei-reagoivat vuorot taas ovat merkityksettomia keskustelukumppanin
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edellisen lausahduksen kannalta. Silloin keskustelukumppanille ei vastata, eiké hanen
esittdmalleen asialle osoiteta mink&anlaista ymmarrystd, myontelya eika huomiota.
Tutkimus osoitti, etta lasten kyky osdlistua vastavuoroiseen
vuorovaikutukseen ja sen myd6ta yhteisolliseen oppimiseen vaihteli esikoulun aikana.
Vanhemmat |lapset osallistuivat nuorempia lapsia todennakdisemmin vastavuoroiseen
keskusteluun, joka mahdollisti ideoiden ja toiminnan jakamisen ja jaetun kasityksen

syntymisen kysel sesta tehtavasta (Ogden 2000, 218- 219.)

Kysymysten esittdminen ja argumentointi

Veerman ym. (2002) tutkivat kysymysten esittdmisen ja argumentoinnin valista
suhdetta yliopisto-opiskelijoiden yhteisollisessd oppimisessa. Tutkimus toteutettiin
kolmessa osassa, jotka olivat kaikki erilaisia. Ensimmaisessa tutkimuksen osassa
opiskelijat (n=23), kaksi ta kolme kerrallaan, keskustelivat opettgjan kanssa
kehittémastéén CBL-ohjelmasta (computer-based learning). Ensimméinen osa
vahvisti tutkijoiden aikaisempaa kasitysta siita, etta opiskelijat eivat kysy opettajalta
avoimia, korkeatasoisia kysymyksid vaan padasiassa lyhyitd, yhteista tietoperustaa
tavoittelevia kysymyksid. Toisessa tutkimuksen osassa opiskdijat (n=24)
keskustelivat pareittain kahdesta erilaisesta vastakkai sesta véitteestd, jotka kasittelivat
palautteen antamista ja opetusstrategioita. Kummallekin osapuolelle oli annettu
tavoitteeks voittaa keskustelu. Ensimmaéi sessa keskustel ussa parit keskustelivat ilman
ohjeistusta ja toisessa keskustelussa heille oli annettu ohjeita kysymysten
esittmisesta. Toinen tutkimuksen osa osoitti, ettd opiskelijat pystyvét kysymaan
toisiltaan avoimia kysymyksia jopa ilman ohjeistusta, kun opettaja e ole paikalla.
Korkeatasoiset kysymykset eivét silti olleet yhteydessa argumentaation syntymiseen,
vaan argumentaatiota esiintyi enemman vahvistuskysymysten ja yhteisen tiedollisen
perustan tarkkailemisen yhteydessd. Naiden kysymysten avulla pyrittiin pitamaan
myos keskustelua ylla Kolmannessa osatutkimuksessa opiskelijat  (n=14)
keskustelivat pareittain itse madrittelemistéan véitteista el ektronisen verkko-ohjelman
avulla, joka mahdollisti samanaikaisen chattailun sek& yhteisen graafisen kaavion
rakentamisen. Tassa osassa havaittiin merkittdva yhteys avointen kysymysten ja
argumentaation vailla Koko tutkimus osoitti, ettd kysymysten esittdmiselld ja

argumentoinnilla on yhteys, mutta se riippuu monista asioista, kuten tehtévéasts,
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ohjeistuksesta, ilmaisutavasta ja oppimistilanteeseen osallistuvien ihmisten rooleista.
(Veerman ym. 2002, 163).

Kysymykset ovat térkeitda myods yhteisollisen oppimisen ilmenemisen
kannalta. Veermanin ym. (2002) tutkimus osoitti, etta opiskelijat osaavat esittéd
kysymyksia argumentatiivisissa keskusteluissa. Tassa tutkimuksessa opiskelijat
keskustelevat keskendén ilman opettgaa, joten kysymysten syntyminen on
Veermanin ym. tutkimuksen perusteella todennakdista. Veermanin ym. saamat hyvéat
tulokset tietotekniikan kaytostd argumentatiivisen keskustelun mahdollistgana
ennustavat my0s tassa tutkimuksessa kaytettavan chatin vaikutuksia yhteisollisen

oppimisen syntymiseen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tarkoitusja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittéd, miten paljon ja minkdlaisia yhteisollisen
vuorovaikutuksen piirteita 10ytyy lukiolaisten argumentoivista keskusteluista.
Y hteisollisyytta tarkastellaan sekd kasvokkain toteutetuista suullisista keskusteluista
ettd chatin valityksdla toteutetuista kirjalisista keskusteluista. Keskustelut olivat

oppimistilanteita.

Tutkimusongel mat:
Minkalainen keskustelu on yhteisollista?
- Millaiset puheenvuorot ilmentéavét/eivét ilmenna yhtei sollisyyttad?
Miten puheenvuorot vaihtelevat véittelyissa?
- Voiko keskustel uista osoittaa erityisen yhteisollisia kohtia?
Millaisia véittel ytyyppeja vaittelyista | oytyy?
- Voidaanko tyyliltéén samankaltaisista véittelyista osoittaa

yhteisollisyyden piirteitd?
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4.2 Tutkimuskohdeja aineiston keraéminen

Aineisto on kerdtty EU:n Scale-tutkimusprojektissa syksylla 2001. Projektin
tarkoituksena oli tutkia yhteisollisen argumentoinnin oppimista verkossa lukio-
opinnoissa. Aineisto sisdltéd erdan keskisuomalaisen lukion oppilaiden véittelyja
ydinvoimasta ja geenimuuntelusta. Y dinvoimavéittelyjen teemana oli: Suomeen pitéa
rakentaa uus ydinvoimala / Suomeen e saa rakentaa liséd ydinvoimaa.
Geenimuunteluvéittelyissa teemat olivat: Ei geenimuuntelulle ja -teknologiale /
Kylla geenimuuntelulle ja -teknologiale. Vaéittelyissd toinen oppilas sai asian
puolestapuhujan roolin ja toinen vastustgan roolin. Kun keskustelijat kohtaavat
keskustelussa kahden eri ndkodkannan muodostaman jannitteen, se voi johtaa
kriittiseen gatteluun (Bernstein 1995). Osa aineiston oppilaista oli oikeasti silla
kannalla, mita puolusti, mutta osa joutui puolustamaan oman kantansa vastaista
kasitysta. Usein keskusteluissa, joissa keskustelijoille annetaan tietyt roolit, joidenkin
opiskelijoiden téytyy edustaa omalle ndkemykselleen vastakkaista kantaa (Bernstein
1995).

Tutkimukseen osallistui 27 oppilasta, joista tyttdja oli 18 ja poikia yhdeksan.
Véittelyja on yhteensa 24, joista puolet toteutettiin suullisesti ja puolet chatin
valityksella Taulukosta 1 voi tarkastella miten véittelyt jakautuivat toteutustavan ja
aiheen vélilla

TAULUKKO 1. Viittelyainei ston jakautuminen toteutustavan ja aiheen véilla

Y dinvoima Geenimuuntelu
Suullinen Viittelyt 1.- 6. Viittelyt 13.- 18.
Chat Viéittelyt 7.- 12. Viittelyt 19.- 24.

Véittelyt jarjestettiin siten, ettd jokaisessa véittelyssa oli mukana kaksi oppilasta.
Tytto-tyttod véittelypargja oli 11, samoin tytto-poikapareja. Poika-poika véittelypargja
oli vain kaksi. Véittelyt pidettiin kahtena eri paivana Ensimmaisena paivana aiheena

oli ydinvoima ja toisena geenimuuntelu. Véittelyt toteutettiin siten, ettd jokainen
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oppilas osalistui eri péivina erilaiseen véittelyn toteutustapaan ja keskusteli myds eri
alheesta.

Kasvokkain toteutetut vaittelyt kestivat noin 15 minuuttia ja chat-
vaittelyihin oli akaa noin 30 minuuttia. Suullisten keskustelujen nauhoitus
toteutettiin poytamikrofonien avulla. Koska samassa luokassa vdéitteli yhta aikaa
useita pargja, oli nauhoituksesta joissakin kohdissa vaikeaa erottaa tietyn parin 88nia
Chat-véittelyt toteutettiin kahdessa tietokoneluokassa. Kumpikin vaittelyn osapuoli
saattoi silti olla samassa luokassa ja siten ndkoyhteydessd toisiinsa. Kasvokkain
toteutetut véittelyt on litteroitu tutkittavan asian vaatimala tarkkuudella
Litterointeihin on merkitty keskustelujen epaselvét kohdat, pidemmét tauot, puhujan
hengahdystauot, puheen véliaikainen keskeytyminen sekd nauru. Chatissa kaydyt
keskustelut tulostettiin suoraa tietokoneelta. Tulosteissa nakyi keskustelijan nimi
hénen puheenvuoronsa edessa. Keskustelijoiden puheenvuorot numeroitiin seka chat
etté kasvokkain keskustel uissa.

Véittelyt toteutettiin osana lagjempaa kolmen kurssin kokonaisuutta, johon
ssdtyi yks etiikan kurss (Hyva ja paha ihmisessd) ja kaks éidinkielen kurssia
(Kielen valta ja Argumentaatio). Kurssien suoritus oli jaettu kahteen jaksoon.
Ensimmaéisess jaksossa oli etiikan kurssi seka toinen adinkielen kursseista, jotka
olivat oppilaille pakollisia. Toisessa jaksossa oli Argumentaatio-kurssi, joka oli
vapaaehtoinen. Kurssit oli yhdistetty arvostelun kannalta siten, ettd oppilaiden
kannatti osallistua kaikille kursseille. Koulun uskonnon ja aidinkielen opettaja
jarjestivat ensmmaisen jakson opetuksen pitkalti oppikirjojen ja niihin liittyvien
tyokirjatehtdvien mukaisesti. Toisen jakson opetuksesta huolehtivat tutkijat, jolloin
keskustelun aheina olivat kuolemanrangaistus, ydinvoima ja geenimuuntelu.
Liitteessd 1 on esitelty tarkemmin, miten ydinvoima-aihetta kasiteltiin aineiston
keré@misen yhteydessa ja liitteessd 2 editellédn sama asia geenimuuntelun osalta

Liitteessd 3 on nimetty opetuksessa kaytetyt artikkelit.
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4.3 Aineiston analyysi

431 Luokittelumallin muodostaminen

Aineiston luokittelumallin muodostaminen oli aineiston anayysin ensimmainen
vaihe. Tavoitteena oli muodostaa malli, joka sopisi argumentoivan keskustelun
luokittelemiseen tutkittaessa yhteisollisen vuorovaikutuksen piirteita ja edellytyksia
Luokittelumalli syntyi kirjallisuuskatsauksessa  esiteltyjen tutkimusten
analyysmallien pohjata siten, etta jokaisesta otettiin kayttéon sellainen osa, joka
sopii argumentoivan keskustelun kuvaamiseen. Tarkeimpia lahteita olivat Feltonin ja
Kuhnin (2001) tutkimus argumentatiivisen puheen kehittymisestd, Ogdenin (2000)
tutkimus esikouluikdisten lasten vdlisesta vuorovaikutuksesta sekd Graesserin ja
Personin (1994) tutkimus opiskelijoiden ja tutorien pienryhmétilanteissa esittamista
kysymyksistd. My6s Veermanin ym. (2000) tutkimus, jossa tarkasteltiin oppimista
synkronisen, tietokoneen valityksella tapahtuvan keskustelun avulla, seké Teasdeyn ja
Roschellen (1993) tutkimus, jossa tarkasteltiin tietokoneen kayttamista jaetun tiedon
muodostamisen apuna, olivat térkeita luokittelumallin muodostamisen kannalta.
Lopullisen muodon luokittelumalli sai vuorovaikutuksessa aineiston kanssa
Valitsin kullekin muodostetulle luokalle koodausvérin, jolla vérjésin aineistosta
siihen kuuluvat osat. Aluksi merkitsin tekstista selkeimmin tiettyyn luokkaan
kuuluvat osat. Jdjelle jaéneiden osien kohdalla taytyi miettid, sopisivatko ne osaksi
jotakin olemassa olevaa luokkaa vai taytyiskd niille muodostaa uus luokka.
Esimerkiksi ohjaus-luokan muodostin  koodauksen loppuvaiheessa, koska sen
kaltaisia lausumia oli melko pajon ja ne elvéat sopineet suoraan mihinkdan luokkaan.
Monien lausumien kohdalla oli vaikea p&éttdd, mihin luokkaan ne kuuluisivat, koska
niissa oli moneen eri luokkaan sopivia piirteitd. Tallaisissa tapauksissa taytyi paéttaa,
mika olis paras ratkaisu ja yrittdd noudattaa sta jarjestelméllisesti kaikissa

samankaltai sissa kohdissa
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432 Keskustelunanalyysi

Toinen analyysin vaihe oli keskustelujen ja niiden analyysmallin avulla tehdyn
luokittelun |ahempi tarkastelu, jonka toteutin keskustelunanalyysin piirteita
noudattaen. Keskustelunanalyysilla tarkoitetaan puhevuorovaikutuksen tutkimista.
Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd keskustelunanalyysin avulla tutkitaan, miten
keskustelu etenee puheenvuorosta toiseen. Keskusteluissa yksittéinen puheenvuoro
on monin tavoin riippuvainen edellisestd puheenvuorosta ja se maarda myos paljon
sitd, millanen seuraava puheenvuoro voi olla  (Alasuutari 2001, 166.)
Keskustelunanalyysin tarkoituksena on 10yta& sosiaalisen vuorovaikutuksen sdannot
ja rakenteet, jotka tuottavat ja muodostavat vuorovaikutukselle séénndllisen
jarjestyksen. Téllainen tutkimus vaatii etukdteen muotoiltujen teoreettisten tai
kasitteellisten kategorioiden hylkddmista ja olemista avomielinen ja halukas
antautumaan tutkimuksen ilmidlle. (Psathas 1995, 1- 2.)

Keskustelunanalyysin peruskésitys on, ettéd sosiaalinen vuorovaikutus on
merkitsevdd niille, jotka tuottavat sitd, ja vuorovaikutuksella on luonnollinen
jarjestys, jota voidaan havainnoida ja analysoida perékkaisten puheenvuoroparien
tarkastelun  avulla  (Psathas 1995, 1-2). Alasuutari (2001) toteaa
keskustelunanalyysissa tarkasteltavan keskustelua kiinnostavana ilmiona ja
tutkimuskohteena itsesséan. Puhetilanteita ja niissd noudatettuja saantdja el
analysoida aineistona, josta tehtyjen havaintojen kautta voitaisiin tehda valillisia
paétel mid muusta todellisuudesta. (Alasuutari 2001, 165.)

Yks keskustelunanalyysin perusidea on se, ettd vuorovaikutteinen puhe
sisdltéd sarjoja (Have 1999, 113). Tassa tutkimuksessa yhden sarjan muodosti kahden
aoitteen vdinen Kkeskustelu sditen, ettd sarja akoi ana kysymyksesta,
provokatiivisesta véitteesta tai selvennyspyynnostd, jotka kuuluivat luokittelumallin
aloite-luokkaan ja pééttyivéat seuraavaa aloitetta edeltévaédn puheenvuoroon. Sarjalla
tarkoitetaan dis erilaisia vaihtoehtoja, missa jarjestyksessa luokittelumallin luokat
esintyvét véittelyissi. Sarjan pituus vaihtelei tassa tutkimuksessa yhdesta aloitteesta
pitkéédn siirtojen puheenvuorojen muodostamaan ketjuun. Sarjan aoittamista
aloitteesta vois perustella silla, etta esmerkiks kysymysten asema keskustelussa ja
oppimisessa on tarked. Kysymys myds ikéén kuin katkaisee keskustelun johtaen sen

eteenpain syvemmaélle asiaan tai muuttaen sen suuntaa vaihtaen esimerkiksi
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nékokulmaa. Keskusteluissa edintyy pajon kysymys- vastaus-parga. Esitettyyn
kysymykseen odotetaan yleensd vastausta. Jos vastausta ei saada kohtuullisessa
gjassa, toistetaan kysymys tai odotetaan selitystd vastaamattomuudelle (Alasuutari
2001, 166).

Viis yleisinta véittelyissd esintyvda sarjaa |0ysin siten, ettd koodasin
allekkain jokaisen keskustelualoitteen, joka siis sisdlsi kysymyksen, provokatiivisen
véitteen, tai selvennyspyynnon, ja sen jalkeen tulevat siirrot ja puheenvuorot. Toisin
sanoen anaysoin jarjestddn koko keskustelun siten, etté rivi vaihtui aina uuden
aloitteen kohdalla. Tal6in yhdela rivilla oli yks sarja. Seuraavaks yhdistelin
keskustelukohtaisesti samankaltaisia sarjoja. Taman jalkeen kokosin kunkin véittelyn
samankaltaiset sarjat jokaisen aiheen ja keskustelun toteutustavan mukaisesti yhdelle
paperille. Minulla oli siis samanlainen sarjojen luokittelu seké suullisista ydinvoimar
ja geenimuunteluvéittelyista ettd chatissa toteutetuista ydinvoima- ja
geenimuunteluvéittelyistd. Lopuks laskin kuinka monta kertaa kukin sarja esintyi
koko véittelyaineistossa. Selvasti yleissimmin esiintyi viisi sarjaa.

Muodostamissani viidessa yleisimmassa sarjassa e ollut mukana kaikkia
luokittelumallin luokkia. P&étin tutkia vield tarkemmin sellaisia yhteisollisen
oppimisen kannalta térkeiksi olettamiani siirtoja, jotka olivat harvinaisia véittelyissa.
Kéytin hyvakseni tekemiani koosteita vaittelyissi esiintyneista sarjoista, koska niissa
nakyivét jokaisen analyysimalliin kuuluvan luokan siirrot. Kokosin kaikki véittelyjen
sarjat, jotka eivat sisdltyneet viiteen yleismpdan sarjaan, yhdelle paperille ja
tarkastelin niiden sisdtédmien luokkien esiintymisté Kiinnitin huomiota erityisesti

siihen, mink&laisten siirtojen jalkeen ndma luokat esiintyivét véittelyissa

433 Tyypittely

Tyypittelylla tarkoitetaan aineiston ryhmittelya selviksi ryhmiksi samankataisia
tarinoita tai tapauksia. Aineiston tyypittelysséd aineisto esitetdan tyyppien dli
erddnlaisten mallien avulla, jotka on muodostettu etsmalla aneistosta
samankaltaisuuksia ja ryhmittelemdla niitd Tyypittely edellyttdd sis aina
jonkinlaista aineiston jasentamistd. (Eskola & Suoranta 1998, 182.) Tassa

tutkimuksessa aineistoa j&sennettiin luokittelumallin luokkien ja sarjojen avulla.
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Tyyppeid muodostaessani otin ensisijaisesti huomioon véittelyissa esiintyvien
aloitteiden méadran sekd sen, miten paljon véittelyissa oli tehtéavaan liittyméatonta
keskustelua. Jo nama kaks lukua kertoivat melko paljon oppimistarkoituksessa
kaytyjen véittelyjen yleispiirteistd. Taulukoissa 2 ja 3 aloitteiden ja tehtévaén
liittyméttdman keskustelun méaérid osoittavat prosenttiluvut ovat keskiarvoja kunkin
vaittelytyypin sisdltdmien véittelyjen luvuista. Lisdks luin véittelyja 18pi ja
tarkastelin opiskelijoiden toimimista suullisissa keskustelutilanteissa ja chatissa.
Kiinnitin huomiota siihen, miten opiskelijat aloittivat keskustelun tai esittiko toinen
keskustelun osapuoli esimerkikss enemmaéan kysymyksid kuin toinen. Etsin
keskustelujen rakenteesta ja niiden etenemisesta samankaltaisuuksia vertailemalla,
missa vaiheessa keskustelu gjautui annetun aiheen ulkopuolelle. Tutkin jonkin verran
myos tarkemmin keskustelujen sisdltéd, minkd avulla 16ysin kaks erilaista
vaittelytyyppia

Muodostin suullisista ja chat-véittelyistd yhteensa kahdeksan erilaista
vaittelytyyppia Tietyn tyypin muodostavissa vattelyissa e vattamétta esiinny
kaikkia samoja piirteitd samassa suhteessa, mutta pdalinjat ovat samat. Tyyppien
muodostamisen jalkeen tarkastelin vield, millaisista sarjoista suullisten ja chat-
keskustelujen véittel ytyypit koostuivat.
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5 AINEISTON LUOKITTELUMALLI

Aineiston luokittelumallissa véittelyistd on pyritty l6ytdmaén yhteisollisyytta eri
tavoin ilmentévia tai ilmentdméttdmia puheenvuoroja ja sirtoja.  Puheenvuorolla
tarkoitetaan tassa tutkimuksessa véittelijan kokonaista, omalla vuorollaan esittdmaa
lausumaa, joka on litteroinneissa ja chat-tulosteissa numeroitu  yhdeksi
puheenvuoroksi. Esimerkiksi chatissa toteutetussa ydinvoimakeskustelussa yksi
puheenvuoro oli seuraavanlainen: ”"Niinpa... kaikkeahan voi kehittdd mutta kuka sen
sitten todellisuudessa tekee?” (881). Puheenvuoro voi koostua yhdestd tai
useammasta eri girrosta. Sirrolla tarkoitetaan tiettyyn luokittelumallin luokkaan
luokiteltua lausumaa tai sen osaa. Edell& esitetty puheenvuoro on esimerkiks jaettu
kahteen osaan siten, ettd "Niinpa..” on ensmmainen sirto ja "kaikkeahan voi
kehittd& mutta kuka sen sitten todellisuudessa tekee” on toinen siirto.

Kuten kuviosta 2 ilmenee, véittelyjen sirrot on jaettu ensin tehtdvaan
liittyvdan ja tehtavaan liittymattomaan keskusteluun. Tehtévaan littyva keskustelu
sisdtéd tehtdvanannon ja aiheen mukaista asialista keskustelua, kuten esimerkiksi
kysymyksia ja erilaisia mielipiteitd. Tehtdvaan liittymaton keskustelu taas sisaltda
puheenvuoroja, joissa e kasitella annettua aihetta vaan esimerkiks pelleilléén tai
keskustellaan vapaagasta ja muista kursseista. Tehtdvaan liittyvan keskustelun
girrot on jaettu yhteisdllisen ja e-yhteisollisen keskustelun erilaisiin luokkiin.
Keskustelun luokat: aloite, reagointi, tdydennys, yhteenveto, myoéntely ja ohjaus
sisdtavat sirtoja, jotka liittyvét tehtévaén ja osoittavat yhteisollisyytta Sen sijaan

luokkien monologi ja irtokommentti siirrot liittyvét tehtéavaan, mutta elvat ole
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yhteisollisa Tehtavaan liittyméttomien sirtojen yhteisollisyyttd e ole eroteltu
tarkemmin.

Luokittelumallin luokat ovat melko lagjoja. Esimerkiksi luokkaan reagointi
lagjuudella ei ole kuitenkaan merkitystd, koska tarkoituksena e ole toteuttaa tarkkaa
keskustelunanalyysia. Y hteisollisen oppimisen tutkimiselle riittavét lagjemmat luokat.

Seuraavassa esitellaén kaikki luokat esimerkkien kanssa. Esimerkit ovat aineistosta ja

niissa mainittujen oppilaiden nimet on muutettu.

Vaittelyjen siirrot

/o

Tehtévaan liittyva Tehtévaan liittymétén
keskustelu keskustelu
Yhteisollinen keskustelu Ei-yhteiséllinen keskustelu
ALOITE MONOLOGI
REAGOINTI IRTOKOMMENTTI
TAYDENMYS
YHTEENWETO
WY ONTELY
OHJALS

ALOITE: Kysymykset, lyhyet provokatiiviset véitteet ja selvennyspyynnot
REAGOINTI: Reagoidaan keskustelussa toisen edttdmaan asiaan vaittdmala
vastaantal jatkamalla edellista siirtoa selityksilla ja perusteluilla

TAYDENNYS: Taydennetéén toisen gatustai vahvistetaan sitd samoin sanoin
YHTEENVETO: Yhteisen keskustelun kokoaminen, tiivistaminen tai yhteen
vetaminen

MYONTELY: Myontely, lyhyet vastaukset ja hyvaksynnan osoitukset

OHJAUS: Keskustelun yll&pitamista ohjaavat puheenvuorot

MONOLOGI : Ei-transaktiiviset, omaa asiaa jatkavat toteamukset

IRTOKOMMENTTI: Ei-transaktiiviset, irralliset toteamukset

KUVIO 2. Viittelyjen siirtojen luokittelu
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5.1 Tehtavaan liittyva yhteisollinen keskustelu

ALOITE: Kysymykset, lyhyet provokatiiviset vaitteet ja selvennyspyynnot

Aloitteisiin kuuluvat siirrot ovat useimmiten kysymyksen muodossa, ja niitéa esitetéan
slloin, kun keskustelijalla herda kysymys toisen esittéméastéa asiasta tai han haluaa
johtaa keskustelun uusille urille. Vattelyt my6s akavat useimmiten téhan luokkaan

kuuluvalla kysymyksell& tai provosoivalla véittee |&

- Geenimuuntelu on vaarallista

- Ydinvoimalat tuhoaa meidét kaikki!
Tahan luokkaan kuuluvat siirrot voivat olla myos lauseita, joissa el ole kysymyssanaa
ta kysymysmerkkid, vaan esim. -han, -han, -ko, -ko -péétteisia sanoja, jolloin ne
voidaan tulkita kysymyksiksi (Graesser, McMahen & Johnson 1994, 519):

- Eihén se nyt mitenk&& oo Suomen luontoo vastaa

- Muokkaako luonto ihmista
Aloitteissa yleisesti esiintyvia kysymyksen tuottamismekanismeja ovat informaatiota
etsivat kysymykset (Graesser & Person 1994, 112): "En muuten edes tiedd, onko
Suomessa nyt kaytdssa ydinvoimaloita?’ ja yhteisen tietoperustan muodostamiseen
tahtédvat kysymykset (Graesser & Person 1994, 113): "Hei...ihan varmuuden
vuoksi...kloonaus ja geenimanipul aatiohan on periaatteessa kaks eri asiaa, elk0?’.

Aloite-luokkaan kuuluvia siirtoja voidaan nimittda keskustelukumppanilta
vastausta odottaviksi transaktiivisiks kysymyksiksi: ”Voitko sda kuvitella asuvas
jossain ydinjétteen laitoksen vieressd?' Kun transaktiiviset kysymykset eivét ole
kysymyksen muodossa, ne ovat pyyntgj& "Valistapa minua sitten néilla eettisilla
perusteluillasi.” Ne voivat olla my6s vihjeita keskustelukumppanille sanoa jotakin
(Felton & Kuhn 2001, 140): "Jos olis tiedossa, ettd oma lapsi olisi synnyttéessa
vaikeasti vammautunut...” (tall& vihjeella tarkoitetaan, etta eikd keskustel ukumppani
sittenkdan hyvéksyisi geeniteknologiaa?).

Aloite-luokkaan  kuuluvia dirtoja voivat olla my6s  kriittiset
argumentatiiviset siirrot. Niill& tarkoitetaan keskustelukumppanien toisilleen tekemia
tarkistuksia, kun e tdysin ymmarretd ailkaisemmin sanottua tietoa (Veerman ym.
2000, 271):
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- Mitatarkoitat?
- Millatavoin?
Kriittisid argumentatiivisia siirtoja ovat myos haasteet, kun epéilldan tai ollaan eri

mieltd muiden kanssa (Veerman ym. 2000, 271):

- No minkatakia TuijaBrax oli sit Sta mielta etta se ydinvoima on paha?
- Et voi kuitenkaan véittéd ettelkd tuulivoima olis parempi, Sitd el
syntyisi minkdanlaista ylimaéraista jétetta.

REAGOINTI: Reagoidaan keskustelussa toisen esittamaan asiaan vaittamalla
vastaan tai jatkamalla edellista siirtoa selityksil|a ja perusteluilla
Reagointethin kuuluvia siirtoja voisi kuvailla transaktiivisiks toteamuksiksi, jotka
eivdt suoraan vaadi keskustelukumppanilta vastausta. Sen sijaan ne ovat ilmauksia
puhujan gjatuksista, joita tarjotaan vastaukseks keskustelukumppanille. Ne liittyvét
suoraan keskustelukumppanin edelliseen lausahdukseen. (Felton & Kuhn 2001,
139- 140.)

Joitakin ~ tdmdn luokan dgirtoja  voiss  kuvata my6s  kriittisina
argumentatiivisina diirtoina, joilla tarkoitetaan tassd erimielisyytta ilmaisevaa

torjumista (Veerman ym. 2000, 270- 272):

Toni: Ydinvoima olis talla hetkell & kaikista paras ratkaisu

Tiina: No e kylla 0o, ku sit ne kehittéd viela sellastajotain paljon

pahempaa. ..
Puheenvuoron ottaminen voi tapahtua myo6s vastustuksella tai keskustelukumppanin
eriavien tulkintojen korjauksella (Teasley & Roschelle 1993, 237). Koska kyseessa
on argumentatiivinen keskustelu, on mukana paljon véittelylle ominaisia perakkésia,

lyhyitd, kieltavid kommentteja:

Laura: Eihdn se rasita luontoa
Matti: Kyllapas
Laura: Ei rasita

Reagointia on my6s véittelijoiden yhteisollinen keskustelu ydinvoima  tai
geenimuunteluaiheen vaikeudesta ja sen pohtiminen, miks ahe ja kyseiset

puolustettavat kannat on heille annettu.
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TAYDENNYS: Taydennetaan toisen ajatustai vahvistetaan sita samoin sanoin
Tahan luokkaan siséltyvien siirtojen on tarkoitus osoittaa edellisté luokkaa (reagointi)
suurempaa yhteisollisyyttéd. Suurenpaa yhteisollisyyttd kuvaa esimerkiksi toisen
gatusten taydentaminen, joka tarkoittaa jaetun lauseen muodostamista. Silloin toinen
keskustelija aloittaa lauseen ja toinen taydentda sité aloittaen lauseensa samoilla
sanoilla, joihin toinen lopetti, ta k&yttéen samoja sanoja jossakin kohdassa lausetta
(Teasley & Roschelle 1993, 237):
Essi: Ei ne [tuulivoimalat] kaadu, se olisi hyvin epatodenndkoista

Laura: Y hta epdtodennakoista kuin [ydin]voimalan rgdhtéaminen...

Taydennyksiin kuuluvien siirtojen el tarvitse kuitenkaan olla valttamétta vain jaetun
lauseen muodostamista, vaan ne voivat olla myds saman asian tai idean jatkamista eri

sanoin:

Satu: Ja eihédn sitatiia, jos ne ahlamit yhtakkia hullaantuu siella ja et. ..
Anne: Haluu vallottaa Korvatunturin.

Juha: Ne voi heittéd sitten vaikka avaruuteen

Petri: ...jossa avaruusalus (Maan tai Marsin) térmaa niihin.
Keskustelijoiden taytyy olla tassd luokassa samaa mieltd keskusteltavasta asiasta,
mutta pienet erimielisyydet ja "varaukset” hyvaksytdan. Tahén luokkaan eivét siis
kuulu sellaiset siirrot, joissa keskustelijat ovat jyrkasti eri mielta keskusteltavasta
asiasta.

YHTEENVETO: Yhteisen keskustelun kokoaminen, tiivistdminen tai yhteen
vetaminen

Tahan luokkaan kuuluvat siirrot, joissa toinen keskustelijoista tekee yhteenvedon
kaydysta keskustelusta ja siitd, mihin lopputulokseen on péasty. Y hteenveto tapahtuu

usein keskustelun lopussa:

- Ku kattoo néita kaikki muita etuja, mitéd ydinvoima tuo nii kylla se on
jarkevampada mieluummin sitd ydinvoimaa ruveta...

- No ehka me paadyttiin tassi keskustelussa siihen, etta ydinvoimalaa ei
tarttis rakentaa.
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MYONTELY: Lyhyet vastaukset ja hyvaksynnan osoitukset

Myontelyiksi luokiteltuja siirtoja voidaan pitdd edelliseen lausumaan reagoivina
puheenvuoroina (Ogden 2000, 218). Ne liittyvét aina edellé esitettyyn puheenvuoroon
ja ovat lyhyitd, vahvistavia toteamuksia, jotka antavat keskustelukumppanille
positiivista palautetta sekd ilmentavét, etta henkild on ymmartanyt edellisen
puheenvuoron tarkoitetulla tavalla (Clark & Brenmnan 1991, 132). Joskus ne voivat
olla my6s lyhyitd vastauksia, jotka osoittavat myontelyd tai tunnustusta
keskustelukumppanin esittémélle asialle tal idealle, kuten: "niin; aivan; okei; joo” tai
ne ovat keskustelua yllgpitavia kommentteja (Schegloff 1982, 81), kuten: "hm...; ag;
jaara” Kommentit voivat olla myds vahan pidempia myonteisia kommentteja, kuten:
"dt se olis hyvd” Vaittelyssd useimmat esitetyt myontavét vastaukset annetaan
keskustelukumppanille heti lauseen aussa, ja niitd jatketaan heti perédn omalla
eriavala mielipiteel1&

- Olen samaa midlta, mutta...
- Nii, mutta mun mielesta...

Edellisen esimerkkilauseen aussa olevan sanan "nii”, voidaan tulkita myds
osoittavan keskustelukumppanille huomiota (Ogden 2000, 217). Téhan luokkaan

sisdtyvét toteamukset ja kommentit ovat Siis vain myonteisi, elvét kielteilsia

OHJAUS:. Keskustelun yllapitamista ohjaavat puheenvuorot
Ohjaussiirrot esiintyvat useimmiten keskustelun alussa keskustelijoiden ottaessa
kontaktia toisiinsa. Naiden siirtojen avulla keskustelijat luovat pohjaa yhteisollisen
keskustelun aloittamiselle esimerkiks esittelemalla itsensa ja selvittdmalld, kumpi
heista on véiteltdvan asian puolesta ja kumpi vastaan. Myds keskustelun kuluessa
voidaan antaa toiselle keskusteluun kehottavia kommentteja. Ohjaussiirtoja tarvitaan
varsinkin chatissa keskustelijoiden varmistaessa, etta vastapuoli on pakalla ja
vamiina aloittamaan, mik& johtuu osaltaan nonverbaalin viestinndn puuttumisesta.
Ohjaussiirrot voivat olla siten siirtoja, joiden avulla tarkkaillaan keskustelua
ja keskustelukumppanin huomioita, kuten tervehdykset (Graesser & Person 1994,
114- 115):
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- Haoja
- Nooraa...oot sasiella
- Moi olen tédlla

Siirrot voivat olla my6s keskustelun kulkuun vaikuttavia kysymyksia ja toteamuksia
(Graesser & Person 1994, 114- 115):

- No, voidaan kai aloittaa?

- Mité pitéa tehdd?

- Al dispitasvatel&?

- Mitenkahan péin?

- Toni jamé& oon silla puolen, etta liséd ydinvoimaa Suomeen
- Me adllaan muuten samaa mielta

- Sadet 0o oikein véittelytuulella tdndan

Ohjaussiirrot myos koordinoivat keskustelijoiden sosiaalista toimintaa epasuorilla
kehotuksillatai neuvoilla (Graesser & Person 1994, 114):

- Annahan palaa

- Odotan

- No pisté nyt jotain jarkevapdd argumenttia sielta tulemaan
- Kommentoi nuljake

- Heitajokin naseva véite

- Saolit sanomassajotain

5.2 Tehtavaan liittyva e-yhteisdllinen keskustelu

MONOLOGI: Ei-transaktiiviset, omaa asiaa jatkavat toteamukset

Ei-transaktiiviset toteamukset ovat tehtéavdan liittyvid siirtoja, jotka elvét yhdisty
keskustelukumppanin edelliseen agjatukseen tai dirtoon, eivétka johdata hanta
vastaamaan (Felton & Kuhn 2001, 140). Usein kuitenkin toinen keskustelija voi
tarttua esitettyyn ajatukseen ja keskustelu jatkuu siité eteenpéin.

Monologeiks luokitellaan sellaiset giirrot, joissa toinen keskustelija ei
huomioi keskustelukumppanin aiempaa gjatusta tai siirtoa, vaan jatkaa oman asiansa
kehittelemista (Felton & Kuhn 2001, 140). Keskustelijavoi palata takaisin véittelyssa
aemmin esittémadnsd omaan gatukseensa useamminkin kuin kerran saman
keskustelun akana.
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Esimerkiksi eraassa vaittelyssa keskustelijat keskustelivat
ydinjdteongelmasta ja sitd, miten jétteistd on haittaa ympéristolle. Tassé vaiheessa
Ess totesi: "Ydinjatteet ovat ongelma mihin tahansa ne viedddn ja niistd on
ympéristolle haittaa...” Tamén jalkeen keskustelu jatkui ja siirtyi tuulivoimaan.
Seuraavassa aineistokatkelmassa Essin viimeinen puheenvuoro kuuluu monologi-
luokkaan, koska siina han palaa ylléttéen takaisin ydinjétteiden séilytysongelmaan

eiké jatka keskustel ukumppanin edellista puheenvuoroa.

Essi: Et voi kuitenkaan véittda etteikd tuulivoima olisi parempi. Siita ei
syntyis minkdanlaista ylimédraista jatetta Ydinjétteet e kuitenkaan ihan
muutamassa vuodessa hajoa.

Laura: Mutta se on kallista.

Ess: Sitten kun tuulta aetaan valjastamaan enemman kayttdon niin se
hal penee.

Laura: Kal siindkin on omat ongelmansa. Kaippa sitd muuten kaytettdisiin jo
paljon.

Essi: Suomessa jollain dlypadla oli idea pistéa ydinjétteet rantakallioon,
ensinndkin ne e hgoa varmaankaan 100 000 vuoteen ja merives kuluttaa
kalliota. (MONOLOGI)

IRTOKOMMENTTI: Ei-transaktiiviset, irralliset toteamukset

Irralliset toteamukset tarkoittavat Sitd, ettd keskustelija e jatka omaa, eka

keskustelukumppaninsa aiempaa gatusta tai lausumaa (Felton & Kuhn 2001, 140).

Taloin keskustelija keksii siis jonkin uuden gjatuksen keskusteltavan aiheen sisélla
Irtokommentiks luokitellaan myds tehtdvan aiheeseen tai keskusteluun

liittyvat yksittéiset toteamukset tai kommentit, jotka esiintyva jonkin toisen

kommentin yhteydessa tai yksittéisind siirtoina, esmerkiksi:

- Taaaheon akavaikee

- Tylsaahe

- Ta&Amenee aika hyvin

- Maaen kyllanyt oikeesti keks tasta yhtéan mitéén, kun maen oo téta
mielta

- TassAGMO lapussa e ole mulle mitédn hyodyllista

- Maé&4en tiid yhtéa mitéd koko nédista aiheista

- Sdakyllatiedat kaikesta kaiken
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5.3 Tehtavaan liittymaton keskustelu

Aina vdilla keskustelijat innostuivat keskustelemaan muista aiheista kuin
ydinvoimasta tai geenimuuntelusta. T&ssi luokassa on paljon keskustelua mm. siita,
milloin tunti loppuu ja milloin véittelemisen saa lopettaa, sekd muiden aineiden

tunneista ja oppilaiden henkil 6kohtaisesta elamasta. Esimerkkej &

- Onkstandan perjantai aamu?

- Ootkos muuten meidn hissan kurssilla?

- S&kin alat pdasta jyvéle mun ilkedsta suunnitelmastaruotsin
maajoukkueen tuhoamiseksi

- Onkohan tuo ope seurannut ettd me ei olla véitelty ollenkaan?

- Aikajanng, me vaan puhutaan tarpeeks hiljaa niin se el tuu tohon

- Onko tdméa mielestas luonnollista keskustelua?
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6 TULOKSET

Ydinvoima ja geenimuunteluvaittelyistd voidaan yleiskuvan muodostamiseks
todeta, etta suullisesti toteutetuissa keskusteluissa opiskelijat pysyivéat paremmin
annetussa aiheessa kuin chat-keskusteluissa. Kasvokkain keskusteluissa kaikista
esitetyista sirroista vain keskimaarin 3,8 % e kasitellyt pyydettya aihetta ei oli
tehtévaan liittymétonta keskustelua, kun taas chat-keskusteluissa jopa keskimaarin
30,3 % siirroista @ liittynyt annettuun tehtévaan. Suullisissa keskusteluissa siirtoja oli
yhteens& 1250 ja chatissa 1461.

Kuviosta 3 voi tarkastella luokittelumallin tehtavdan liittyvien luokkien
jakautumista véittelyn toteutustapojen mukaan. Véittelyissd ylelsmmin esintyvia
luokkia olivat: aloite, reagointi ja myontely. Tavallista yhteisollisemman keskustelun
luokkia, tdydennysta ja yhteenvetoa, esiintyi vain vahan. Yhteisollisen keskustelun
toteutumisen kannalta merkittévaa oli se, etta el-yhteisollisen keskustelun *monologi’
ja’irtokommentti’ - luokkia esiintyi vain vahan.

Prosenttilukuja laskettaessa on jétetty huomioimatta kokonaan tehtéavaan
liittyméton keskustelu, koska niistd e eroteltu yhteisollisyyttd osoittavia sirtoja.
MyGs jatkossa esitettyja siirtojen maéria kuvaavia prosenttilukuja laskettaessa on
siirtojen kokonaisméarasta vahennetty pois tehtavaan liittyméttémien siirtojen maéra,

dle toisn mainita
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KUVIO 3. Viittelyjen siirtojen (yhteensa 2711 kpl) jakautuminen eri luokkiin

6.1 Puheenvuorojen vaihtelu vaittelyissa

Luokittelumallin tehtéavéaan liittyvan yhteisollisen keskustelun luokat itsessdén
kertovat jo jonkin verran sSitd, millaista keskustelun tulisi olla, ettéd se edistdis
yhteisollistd oppimista Seuraavassa olen tutkinut tarkemmin yhteisollisen
keskustelun luokkien jarjestystd oppilaiden véittelyissa. Tarkoituksena oli
havainnoida, millaisessa jéarjestyksessa tiettyyn luokkaan kuuluvat diirrot ja
puheenvuorot esiintyvat keskusteluissa sekd voiko keskusteluista osoittaa erityisen
yhteisdllisa kohtia. Tassd kappaeessa edttelen viis yleismmin esintyvda ja
selkeinta |oytamaéni yhteisolliseksi keskusteluksi luokiteltujen puheenvuorojen
muodostamaa  sarjaa. Liséks tarkastelen millaisissa kohdissa harvinaisemmat
"tédydennys' ja’yhteenveto’ -luokat esiintyivét véittelyissa.

Viéittelijoiden puheenvuorot on erotettu esmerkeissa toisistaan viivoilla
Esimerkeissa on kaytetty luokittelumallissa esiteltyjen luokkien koodeja. Useimmissa

tapauksissa puheenvuoro sisdtéd vain yhdenlaisen siirron, jolloin se merkitéén
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esimerkiksi: REAGOINTI. Joissakin tapauksissa samaan puheenvuoroon sisétyy
kuitenkin kaks girtoa, jolloin ne on yhdistetty toisiinsa suluilla, esimerkiksi:
(MYONTELY+REAGOINTI).

6.1.1 Viid yleisinta puheenvuorojen sarjaa

Yleissimmét sarjat olivat samanlaisia seka suullisissa ettd chat-véittelyissa.
Keskimaarin viidesosa aiheeseen liittyvista suullisten keskustelujen siirroista oli
aoitteita (20,8 %) ja chat-keskusteluissa vastaava osuus oli (23,7 %). Yksittdsa
keskusteluja tarkasteltaessa aloitteiden maéra vaihteli kuitenkin 7,4 % ja 34,2 %
vailla

1. ALOITE-ALOITE: Aloitteeseen vastataan vasta-aloitteella.

Tassd sarjassa keskustelukumppani e anna toisen esittéméadn aloitteeseen
selittdvda vastausta, vaan han edttdd heti uuden kysymyksen, lyhyen
provokatiivisen véitteen tai selvennyspyynnon, joka kuuluu luokittelumallin
aloite-luokkaan. Uus aloite voidaan esittdd esimerkiks silloin, kun aloitteena
esitetty kysymys on oman kannan vastainen tai jotenkin eparealistinen.
Vastakysymys on helppo esittéa myos silloin, jos e osata vastata toisen
esittdmaan kysymykseen.

Esimerkiksi: ALOITE-ALOITE

Laura: Mités jos se voimala paukahtaakin joku aamu ja me kaikki
kuollaan séteilyyn? (ALOITE)
Matti: Miten se voimala muka paukahtaisi? (ALOITE)

2. ALOITE-MYONTELY: Aloitteeseen vastataan lyhyesti ja myontavasti.
TassA sarjassa keskustelija saa vastaukseksi  esittdmadnsa  aloitteeseen
pelkastédn myontelyd, jolla keskustelukumppani osoittaa olevansa samaa

mieltd asiasta. Vastaus voi olla joko lyhyt lause tai vain yhden sanan mittainen

myontd. Myontévia siirtoja voi sarjassa ollayks tai jopa kolme perakkain.
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Esimerkiksi: ALOITEEMYONTELY-MYONTELY-MY ONTELY

Toni: Enta jos me kymmenen vuojen paasta keksitdan tapa milla myo
tuhotaan niita jétteita? (ALOITE)

Tiina No sitte se ehké& ois parempi (MYONTELY)

Toni: Sit se ois hyva (MYONTELY)

Tiina: Nii (MYONTELY)

3. ALOITE-REAGOINTI: Aloitteeseen vastataan yhdella reagoivalla
puheenvuorolla.
TassA sarjassa aloitteen jalkeisessd puheenvuorossa annetaan toiselle
vastaukseksi useimmiten luokittelumallin reagointi-luokkaan kuuluvia oman
kannan mukaisia selityksia tai perusteluja, jonka jdlkeen tulee
keskustelukumppanin esittama uus aloite. Vastauksen yhteydessé voi ennen

reagointia esiintya myos lyhyt myonto toisen esittémélle asialle.

Esimerkiksi: ALOITE-REAGOINTI

Petri: Mitd Suomi tekee hitonmoisella helvetinkoneella? [Tassa
puhutaan ydinaseista] Suomen armeija on itsendisyyden puolustusta
varten. Ei valloitusta varten. (ALOITE)

Juha: Voi niilla aseilla puolustaa maata, e hyokété. (REAGOINTI)

Esimerkiksi: ALOITE-(MYONTELY+REAGOINTI)

Anna Eiko ois hyva, jos tammadsessa tilanteessa saatas parannettua se
lapsi jollain |88kkeelld joka on saatu kehitettya tén geeniteknologian
avulla? (ALOITE)

Harri: Kylldhan se olis hyva (MYONTELY), mutta pitéa ottaa kylla tama
turvallisuuskin huomioon siten, etta... (REA GOINTI)

4. ALOITE-USEITA REAGOINTEJA: Aloitteen jalkeen keskustelu jatkuu
usealla reagoivalla puheenvuoralla.
Tassékin  sarjassa aloitteeseen annetaan vastaukseks  luokittelumallin
reagointi- luokkaan kuuluvia oman kannan mukaisia selityksia tai perusteluja,
mutta niiden esittdminen jatkuu usean puheenvuoron gan. Keskustelijat joko
véittelevét asiasta lyhyilla siirroilla tai kertovat vuorotellen perustellusti oman

mielipiteensa. Tama sarja vie keskustelua eteenpéin, koska keskustelijoiden
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téytyy koko gjan pohtia ja tyostéa omaa nakokulmaansa voidakseen vastata

keskustel ukumppanilleen.

Esimerkiksi: ALOITE-REAGOINTI-REAGOINTI-REAGOINTI

Matti: Ydinvoimarulaal (ALOITE)
Laura: No & kyllarulaa. (REAGOINTI)
Matti: Kyll& (REAGOINTI)

Laura: Ei (REAGOINTI)

Esmerkiksi: ALOITE-REAGOINTI-REAGOINTI-REAGOINTI-REAGOINTI

Jarkko: Mika sul on péadsyyna siihe, ettéa ydinvoimaa e sais laittaa?
(ALOITE)

Arto: No siind on téa uhka (REAGOINTI)

Jarkko: Uhka, ja se on aika pieni mahdollisuus, et siina tapahtus mitéa
onnettomuuksia (REAGOINTI)

Arto: No joka tapauksessa siité on néita séateilyhaittoja ja sita haudataan
tonne maaperda kallioon sita e tiid millon sielta.. (REAGOINTI)

Jarkko: Ei se 00 &i. Geologit on sitd mieltd et se pystytaddn kapsel oimaan
tonne kallion siséan silla tavalla et sieltéd vuoda mitéa (REAGOINTI)

5. ALOITE-USEITA REAGOINTEJA JA MYONTELYJA: Aloitteen jalkeen
keskustelu jatkuu pitkasti ja monipuolisesti reagoinneilla ja myontelyill&.
Tassd sarjassa keskustelu jatkuu aoitteen jalkeen pitkéasti. Keskusteluissa
kaytetéddn seka luokittelumallin reagointi-luokkaa eli selityksid, perusteluita
tal vastavéitteita etta myods myontely-luokkaan kuuluvia myontelyité tai toisen
gatusten hyvéaksymisen osoittamista. Keskustelu on monipuolista ja
hedelméllistd, koska siina otetaan toisen ndkokulma huomioon samalla, kun

puolustetaan omaa ndkokulmaa.

Esimerkiksi: ALOITE-(MYONTELY+REAGOINTI-MYONTELY

Terhi: No tota elks té& oo aika hyva téa geenimuuntelu ku silla voijaan
niin ku saaha tammosii uusia laékkeita joilla voijaan sitte parantaa
ihmisid? (ALOITE)

Petri: Joo (MYONTELY), mutta sitte ndihin uusiin lédkkeisiin tulee
tammosia vastustuskykysia popdja... (REAGOINTI)

Terhi: mmm... (MYONTELY)
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Esimerkiksi: ALOITE-REAGOINTI-MY ONTELY-REAGOINTI

Matias: Mill& sda perustelet sen, ettd ne ei 0saa? (ALOITE)

Sanna: No koska jos ne gjattelis jarkevasti ne e hommais sitd viietta
ydinvoimalaa (REAGOINTI)

Matias. No niin no (MYONTELY)

Sanna: Kylla neljariittéd ihan hyvin. (REAGOINTI)

Esimerkiksi: ALOITE-(MYONTELY+REAGOINTI-REAGOINTI

Teemu: Mutta eihan se nyt mitenkéé oo Suomen luontoo vastaa sitte jos
se on sieldjossain syvéla eika se ndy mitenkaé (ALOITE)

Sari: No & nii (MYONTELY), mut kato sitd on hyva kayttéa tekosyyna,
ettd ihmisia hairitsee tai Siis se Saastuttaa luontoo (REAGOINTI)

Teemu: Tuo on vaan tommone imagokysymys, ettd el se 0o...ydinvoima
on niin paljo halvempaa... (REAGOINTI)

Esmerkiksi: ALOITE=(MYONTELY+REAGOINT)—(MYONTELY + REAGOINTI)-
(MYONTELY+REAGOINTI)

Toni: Mut jos se viidan samaan paikkaan mihin ne edelliset jatteet on
viety? (ALOITE)

Tiina Nii (MYONTELY), mutta e snne loputtomiin mahu sSita
(REAGOINTI)

Toni: Niin (MYONTELY), Sit vahetaan kalioo ja tehd&n sinne
(REAGOINTI)

Tiina Nii (MYONTELY), vaihetaan kallioo taas (REAGOINTI)

Kuviosta 4 voi tarkastella edella mainittujen viiden sarjan jakautumista véittelyissa.
Prosenttiluku kertoo sen, kuinka yleisesti kaikissa vaittelyissd yhteensa esintyi
kyseessd oleva sarja. Kaikista eniten esintyi Aloitereagointi-sarjaa (26 %).
Viittelyissi oli yhteensi 477 sarjaa.

Kuviossa 4 on myds kolme muuta palkkia (6.-8.), jotka kertovat muista kuin
viidestd yleis mmasta sarjasta. Nama sarjat ovat valikoituneet pois viiden yleismman
sarjan joukosta, koska niissa oli mukana erilaisa mééria ja yhdistelmi& myos muihin
(tdydennys, yhteenveto, ohjaus, monologi, irtokommentti, tehtévaan liittymaton)
luokkiin kuuluvia sirtoja. Siirtojen jarjestys e naissa sarjoissa ollut myodskaan

selkedd, joten niista oli mahdotonta muodostaa yhdenmukaisia sarjoja.
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| | |
1. Aloite-Aloite (91 kpl) 119 %
2. Aloite-Myontely (28 kpl) 16 %
3. Aloite-Reagointi (126 kpl) 26 %
4. Aloite-Useita reagointeja (39 kpl) | 8%
5. Aloite-Useita reagointgja ja myontelyja
|14 %
(68 kpl)
6. Taydentdmista jaltal yhteenvetoa 6 o
sis.sarjat (30 kpl) °
7. Monologegja jaltai irtokommentteja sis.
: 10%
sarjat (48 kpl)
8. Tehtavaan liittymétonta keskustelua
sis. sarjat (47 kpl) 10%
— |
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

KUVIO 4. Sarjojen (yhteensa 477 kpl) jakautuminen véittelyissa

Taydentamistd jaltai yhteenvetoa sisdltévéat sarjat olivat rakenteeltaan hyvin

samankaltaisia kuin Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja -sarjat, mutta niissa oli

mukana vaihteleva maara luokittelumallin 'taydennys jalta ’'yhteenveto’ -luokkia.

Kasittelen sarjojen kohtia, joissa oli toisen keskustelun téydentamista tai yhteenvetoa

hieman tarkemmin seuraavassa kappaleessa. Monologgja jaltai irtokommentteja

sisdltavia sarjoja seka tehtéavaan liittymatonta keskustelua sisdltavia sarjoja en ole

tutkinut tarkemmin. Téallaisissa sarjoissa

saattoi  kuitenkin olla mukana my6s

keskustelun taydentamista jaltai yhteenvetoa muiden luokkien siirtojen ohella.
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6.1.2 Sarjoissa harvemmin esiintyvat 'taydennys’ ja’yhteenveto’ -luokat

Véittelyissa esiintyi vain vahan toisen gjatusta tdydentdvia tai vahvistavia sirtoja,
jotka kuuluvat luokittelumallin téydennys-luokkaan sekd& vield vahemman
luokittelumallin yhteenveto-luokan yhteisen keskustelun kokoamista, tiivistamista tai
yhteen vetdmista. Naiden luokkien oli aun perin gjateltu osoittavan keskusteluissa
erityista yhteisollisyytta. Suullisissa keskusteluissa téydennys-luokkaan kuuluvia
sirtoja oli vain 4,2 % ja chatissa 2,4 %. Keskustelun yhteenvetoa oli suullisessa
keskustelussa 0,2 % ja chatissa 0,4 %. Toisen gjatusta tdydentévien tai vahvistavien
sirtojen suhteellisen vahdinen maéra selittyy osaks sillg, etté tehtdvan annossa
kaskettiin opiskelijoiden olla eri mieltd asiasta, kuten véittelyissa yleensékin on
tapana

Keskustelun yhteenveto tapahtui muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta
keskustelujen lopussa. Taydennys-luokan esiintymisestd keskusteluissa voi |0ytéa
joitakin yhteisia piirteitd. Useimmiten toisen gatusta taydentéava tai vahvistava
puheenvuoro tuli luokittelumallin reagointi-luokan jakeen. Mekein yhtd usein

tallaisen siirron yhteydessa oli myos lyhyt myonto toisen gjatuksille.

Esimerkiksi: REAGOINTI-TAYDENNY S
Ess: Ei ne [tuulivoimalat] kovin helposti kaatuilemaan aa, niissd on
kaikenmaailman vaijerit ja remmit, @ ne kaadu, se olis hyvin
epéatodennakoistd (REAGOINTI)
Laura: Y hta epdtodennakdistd, kuin voimalan rgjahtaminen. (TAYDENNYS)

Esimerkiksi: REAGOINTI{MYONTELY+TAYDENNYS)

Matias. Ja jos sitteki jos jotai todella hyvaa keksitéén nii nuo tuskin jatkaa
touhuaan nuo ydinvoimaat ettd my0 ruvetaan sulkeen dtten niita
(REAGOINTI)

Sanna: Niin (MYONTELY) no e varmaan Sina tapauksessa jos jotain
parempaa tulis nii ne lopetettas (TAYDENNYS)

Toisen gatusta taydentédva tai vahvistava puheenvuoro annettiin muutamissa
tapauksissa myos heti aloitteen jalkeen. Joissakin keskusteluissa saattoi olla myo6s

perékkdin kaks toisen gatusta taydentédvaa tai vahvistavaa sirtoa. Téllaisessa
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tapauksessa vdittelijat olivat kuitenkin useimmiten samaa mieltd asiasta, jolloin

toinen véittelija e ollut pysynyt hénelle annetussa kannassa.

6.1.3 Sarjojen esiintymisen vertailu suullisten ja chat-vaittelyjen valilla

Yleismmét sarjat olivat samanlaisa sek& suullisesti ettd chatin vélityksella
toteutetuissa véittelyissi. Vaikka sarjojen esiintymisen maaralliset erot suullisten ja
chat-vaittelyjen vailla elvét olleet kovin suuria, saattoi niista kuitenkin 16ytéé joitakin
pienid eroavaisuuksia (kuvio 5).

Viidestd ylelssmmasta sarjasta esiintyi suullisissa véittelyissa chat-véittelyja
enemman Aloite-Myontely seké Aloite-Useita reagointgja ja myontelyja sisdltavia
sarjoja. Chat-véittelyissd taas esintyi enemman Aloite-Aloite ja Aloite-Useita
reagointgja -sarjoja. Aloite-Reagointi -sarjaa esiintyi seka suullisissa (27,2 %) etta
chat-véittelyissa (25,5 %) lahes yhta paljon.

Sarjojen perusteella ndyttéis seké suullisista etta chat-vaittelyista |6ytyvan
hyvin yhteisollisa keskustelun pétkia. Suullisen ja chat-véittelyn vainen ero on
ndiden havaintojen perusteella se, ettd suullisessa véittelyssa on keskustelijoiden
esittdmissd puheenvuoroissa ja niistA muodostuvissa sarjoissa chat- véittelyja
enemman mukana useita lyhyita myontoja. ' Taydentdmista jaltai yhteenvetoa seka
'monologegja jaltai irtokommenttgja siséltévia sarjoja 6ytyi enemman suullisista
vaittelyistd, kun taas chat-véittelyista 10ytyi enemmén tehtavdan liittymatonta
keskustelua sisdltavia sarjoja.
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B Chat-keskustelussa O Suullisessa keskustel ussal
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16,

5. Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja

6. Téaydentdmista jaltai yhteenvetoa

sis.sarjat . 34%

7. Monologeja jaltal irrokommentteja sis.
sarjat

8. Tehtavaan liittyméatonta keskustelua sis.
sarjat

11,4%

13,9 %

7 %

2%
%
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KUVIO 5. Sarjojen (yhteensa 477 kpl) esiintymisen vertailu suullistent ja chat-

véittelyjen vélilla
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6.2 Vaittelyista muodostetut tyypit

Muodostin sekd suullisista ettéd chat-véittelyistd nelja erilaista véittelytyyppia
Tyyppien muodostamisen tarkoituksena oli etsia tyyliltédn samankaltaisia véittelyja
ja tarkastella niiden sisdltamia yhteisollisia piirteitd. Seka suullisista etta chat-
vaittelyista [0ytyi kaks samankaltaista tyyppid, jotka ovat asiallinen ja humoristinen
vaittelytyyppi. Asiallisessa vaittelytyypissa keskustelu pysyy koko gan annetussa
aiheessa ja etenee ilman erikoisempia kaanteitd loppuun saakka. Humoristisessa
vaittelytyypissa keskustelu pysyy myods melko hyvin annetussa aiheessa, mutta
keskustelijat kayttavét vaitellessdan paljon huumoria ja kertoivat vitsgja. Asialisen ja
humoristisen keskustelutyypin lisdks |0ysin suullisista véittelyista tasapainottoman
vaittelytyypin, jossa toinen keskustelija "halitsee” keskustelua sekéa lyhyen
vaittelytyypin, jonka muodostaa yks lyhyeks jaényt keskustelu. Chat-keskusteluista
[6ytyi asiadlisen ja humoristisen véittelytyypin lisaks kyllastyva vaittelytyyppi, jossa
vaittelijat keskustelevat aluksi annetusta aiheesta, mutta kyllastyvét siihen jonkin gjan
kuluttua ja kayttdvét lopun keskustelugjan omista asioistaan puhumiseen seka
motivoitumaton vaittelytyyppi, jossa keskustelu poikkeaa koko ajan pois annetusta
alheesta.

Tyyppgd muodostaessani 16ysin suullisten ja chat-keskustelujen valilta
useita eroja. Yleinen havainto suullisia ja chat-véittelyja vertailtaessa oli se, etté
useimmissa chat-véittelyissa keskustelijat kéayttivat alussa monta luokittelumallin
ohjaus- luokkaan kuuluvaa keskustelun ylldpitdmista ohjaavaa puheenvuoroa. Tama
sdlittyy sillg, etta keskustelijat eivdt nde toisiaan, joten heidan taytyy kysyd, onko
toinen jo pakala ja vamis doittamaan keskustelun. Usein tdlaisissa
aloituskeskusteluissa varmistettiin myos, mita kantaa kummankin pitda puolustaa.
Kasvokkain keskusteluissa keskustelun aloittamisessa voidaan kayttdd myos
nonverbaalia viestintéd, jolloin keskustelun yllapitamista ohjaavien puheenvuorojen
tarve on véahaisempi. Suullisissa véittelyissa keskustelijat mainitsivat alussa usein
vain nimens4, jotta 8anet voitaisiin tunnistaa nauhoja litteroitaessa.

Suullisissa viéittelyissd oli taas enemman myontelyja eli hyvaksynnan
osoituksia toisen vastaukselle kuin chatissa. Kaikissa suullisten vaittelyjen tyypeissa
keskiméérin neljasosa tai useampi siirroista oli myontelyja, kun chat-véittelyjen

tyypeissa myontelyja oli vain alle viidesosa sirroista Kasvokkain keskusteluille
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onkin ominaista se, etta toinen keskustelija osoittaa  Seuraavansa
keskustelukumppania ja hdnen esittdmédansa asiaa joko nyokkéillen tai lyhyilla
myonndilla. Chatissa el vattamétta ole tarvetta téllaiseen tukemiseen. Myontdja
estetéan usein kirjalisesti vain slloin, kun keskustelija haluaa osoittaa toiselle
olevansa samaa mielta asiasta. Chat-keskusteluissa poikkeuksena oli kuitenkin
motivoitumaton vaittelytyyppi, jossa myontelyjen maérad oli yhta korkea kuin
suullisissa véittel ytyypeissa.

Toisen gatuksen taydentdmistd tai vahvistamista samoin sanoin eli
luokittelumallin  téydennys-luokkaa edintyi kaikista eniten  humoristisen
vaittelytyypin  sisdtamissd  vdittelyissd.  Suullisissa  humoristissa  véittelyissa
téydennys- luokkaa oli kaikesta tehtévaan liittyvasta keskustelusta 5,6 % ja chatissa
4,2 %. Toisen gatukseen on helppo lahted mukaan, kun keskustelun e tarvitse olla
totuuden mukaista. Muissa keskustelutyypeissa tdydennys-luokkaa oli keskimaarin
vain vajaan kahden prosentin verran tai e ollenkaan. Poikkeuksena oli kuitenkin
suullisen keskustelun asiallinen véittelytyyppi, jossa tdydennys-luokan osuus oli 5,9
%. Tama sdlittyy osaksi kuitenkin sillg, ettéd yhdessa véittelyista toinen keskustelija
unohti kannan, jota hanen taytyi puolustaa, ja keskustelijat olivat asioista samaa
mielta

Kuten edella on jo todettu, chatissa esiintyi huomattavasti enemman
tehtavaan liittymétontd keskustelua kuin suullisissa keskusteluissa. Chatissa on ehka
helpompi keskustella mitéa vain, koska asioita e tarvitse sanoa aéneen. Taloin on
my6s helpompi olla vdlittaméttd ohjeista, kun gatellaan, ettei kukaan saa tietda
keskustelujen sisdltod. Véittelijoiden puheista voi paételld, ettd kaikki keskustelijat
eivdt ainakaan aluks tgunneet, ettd vattelyt tallennetaan ja niita tutkitaan
my6hemmin:

Arto: ...Mitéa nuo hempat [luokassa olevat tutkijat] hyotyy tasta
turinatuokiosta

Tiina: jaaa

Arto: Ne taitaa salaa seurata meita tuolta niiden monitorilta
Tiina: Niinhan ne tekee

Arto: Ne kutal eet
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Harri: Sanoi, etté keskustelumme tallentuvat serverille

Anu: Sehén rohkaisevaa

Harri: Sitten he myéhemmin niit& tutkivat ja nauravat

Anu: Niiden on paras olla nauramatta, mehdn heitd vanhainkodissa
k&antelemme

Pirjo: ...Aimut nythdn mda muuten tajusin...noihan voi tulla néihin
huoneisiin [verkossa oleviin virtuaalisiin keskustelusalethin] ja seurailla
meian juttuja kokoajan

Satu: Voi nolo
Pirjo: No kai niilléa on ollu hauskaa ku on kattonu meién juttuja

Pirjo: Hei ku kattoo tota control panel juttuu ni noi on hypanny taéla
useemmankin kerran...

Kahdessa seuraavassa kappaleessa on esitelty suullisen ja chat-véittelyn
vaittelytyypit. Kussakin vaittelytyyppikuvauksessa on mukana maininta myos siina
yleismmin esintyvasta sarjasta. Tyyppien ominaisuudet sekd kaikkien sarjojen
esintyminen tyypeissa on tiivistetty taulukoihin 2 ja 3. Taulukoissa on myQs
mainittu, mitka véittelyt muodostavat kunkin tyypin.

6.2.1  Suullisten vaittelyjen nélja tyyppia

Asiallisen vaittelytyypin muodostavat véittelyt, joissa vaittelijat pysyvét koko gjan
annetussa alheessa. Parissa keskustelussa todetaan aiheen olevan vaikea ja neljdssa
viidesta keskustelusta ydinvoiman tai geenimuuntelun puolustgjan taytyy puolustaa
oman kantansa vastaista kantaa, mutta véittelijét ovat silti tosissaan ja yrittavét
parhaansa. Muihin véittelytyyppeihin verrattuna aloitteita esiintyy téssa tyypissa
melko vahan, mutta keskustelua kaydaénkin usein pitkasti luokittelumallin reagointi-
luokan siirroilla eli jatketaan keskustelukumppanin edellista siirtoa selityksilla ja
perusteluilla tai vaitetéén vastaan. Asiallisessa viittelytyypissa esiintyy melko paljon
(20,8 %) Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja -sarjaa, joka osoittaa véittelyista
[6ytyvan yhteisollisyyttd. Toisaalta asiallisessa viittelytyypissa oli saman verran
(20,8 %) myds Monologeja jaltai irtokommentteja sisdltavia sarjoja (taulukko 2). Ei-

yhteisolliseksi luokiteltujen piirteiden runsas esiintyminen vois johtua gitd, etta
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vaittelijat keskittyivét tehtavaan ja palasivat aina tilaisuuden tullen omaan asiaansa
puolustaen uskollisesti kantaansa.

Humoristisessa vaittelytyypissd keskustelu pysyy suurimmaks osaksi
annetussa alheessa. Vain muutamia kertoja eksytddn vadhaks akaa aheen
ulkopuolelle. Keskusteluja leimaa se, ettéa niita kaydaan huumorilla eli keskustelijat
"heittévét juttua’ asiasta. Véittelyissa tuli esille esimerkiks gjatus, ettéd kloonataan
vesimelongja: " Sit niitd nelibnmuotoisia vesimelonga (naurahdus), niita voi pakata
pajon paremmin, saghaan helpommin kuljetettua niitd, e tuu tyhjda tilaa”
Humoristisissa vaittelyissa kaytettiin myos jonkin verran slangisanoja, esimerkiksi
luojan téita kutsuttiin duunaamiseksi: ”...parannella niitd juttuja mité luoja on vahan
niin ku duunannu (naurahdus)” ja kehitysmaiden asukkaita nimitettiin kehitysmaiden
jampoiksi. Taman tyypin véittelyissd on myds melko paljon naurua. Sita esiintyy
melkein aina, kun toinen kertoo jonkun hyvan jutun. Humoristisessa véittel ytyypissa
on eniten Aloite-Reagointi -sarjaa (21,3 %). Seuraavaks eniten esiintyy Aloite-
Aloite -sarjaa (18 %), joten keskusteluissa e tuoteta paljoa pidempid ja
yhtei sollisempié sarjoja.

Tasapainottomassa vaittelytyypissa keskustelu pysyy koko gan annetussa
alheessa ja aloitteita esitetddn runsaasti, mutta keskustelu on tyyliltéén erilaista kuin
asiallisessa  vdittelytyypissd.  Kalkissa  tasgpainottomissa  vaittelyissda  oli
keskustelijoina tytto-poika parit. Poika hallitsee véittelya esittden suunnilleen puolet
enemman doitteita kuin tyttd. Kaikissa keskusteluissa poika myds jotenkin
kyseenalaistaa tyton vaittelytaidot: ”Niinkd, saa niinko lahit tallel yleisen mielipiteen
nojalla...”; "...sulla taitaa olla vaan pelkéa ennakkokéasitykset tollasista’; ” No pista
nyt jotain jarkevampaa argumenttia sielta tulemaan”. Marttunen ja Laurinen (2001a,
461) ovat todenneet, etta erityisesti roolipeleissd miespuoliset henkil 6t esittavét naisia
herkemmin perusteltua kritiikkida ja hyokkaavdt muita kohtaan. Kritiikin ja
hyokkadysten avulla miehet pyrkivat kontrolloimaan ympéristdéan ja sdilyttamaan
riippumattomuutensa, naiset taas luovat ja yllapitévat puheen ja keskustelun avulla
sosiadlisia suhteita (Tannen 1990, 203). Keskusteluissa on liséksi paljon naurua,
jonka voi tassd yhteydessd tulkita hermostuneisuudeksi, koska tytot toteavat
muutaman kerran aiheen olevan hankala. Tasapainottomassa véittel ytyypissa esintyy
todella paljon Aloite-Reagointi -sarjaa (38,3 %). Sita on téssa enemman kuin missaén

muussa tyypissa. Aloite-Reagointi -sarjan runsas esiintyminen johtuu tdman tyypin
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kohdalla luultavasti siitd, etta toinen keskustelija el 0saa eika ehdi vastata esitettyyn
aloitteeseen kunnolla ennen kuin vastavaittelijd on jo esittanyt seuraavan aloitteen.
Lyhyessd vaittelytyypissd e ehdi tapahtua juuri mitéan. Keskustelu
aloitetaan aiheesta, mutta jo kuudennessa puheenvuorossa geenimuuntelun puolustaja
mieltd, m&a en loyva tasta mitddn hyvad’. Toinen véittelijoista yrittdd vield tdméan
jadlkeen jatkaa keskustelua, mutta se loppuu lyhyeen. Vaittelyssd oli vain kaks
doitetta ja kaks sarjaa, joten niista laskettuja prosenttilukuja on vakea verrata

muiden véittelytyyppien vastaaviin [ukuihin.



TAULUKKO 2. Suullisten véittelyjen véittel ytyypit

Véittelytyyppi Viitteyjen Vaitteyjen kuvailu Sarjat
maara
Asidlinen Viig vaittelya  Keskustelu pysyy koko gjan 1. Aloite-Aloite 10,4 %
i i 2. Aloite-Myéntely 10,4 %
(1’3’]‘_15’§' 3ja annetussaaheessa 3. Aloite-Reagointi 14,6 %
4. Aloite-Useitareagointeja 4,2 %
5. Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja 20,8 %
6. Taydentdmista jaltal yhteenvetoasis. sarjat 14,6 %
7. Monologegjajaltai irtokommentteja sis. sarjat 20,8 %
8. Tehtavaan liittymétonta keskustelua sis. sarjat 4,2 %
Humoristinen Kolme Keskustelu melkein koko gjan 1. Aloite-Aloite 18 %
vdittlya  annetussa aiheessa, mutta sita g 2:8;:3"42;8;?’%42? ‘?’0/
. ' vene . X —| o
(6,17 ja18) hdystetédn huumorilla. 4. Aloite-Useita reagointeja 6,7 %
5. Aloite-Useita reagointejaja myontelyja 14,6 %
6. Taydentdmista jaltai yhteenvetoasis. sarjat 11,2 %
7. Monologejajaltai irtokommenttejasis. sarjat 12,4 %
8. Tehtavaan liittymétonté keskustelua sis. sarjat 11,2 %
Tasapainoton Kolme Keskustelu pysyy koko gjan 1. Aloite-Aloite 15,9 %
véittelya annetussaaiheessa. Toinen 2 Aloite-Myontely 10,3 %
. . 3. Aloite-Reagointi 38,3 %
(2,5 jale) hallitsee keskustelua. 4. Aloite-Useitareagointeja 5,6 %
5. Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja 16,8 %
6. Taydentdmistajaltai yhteenvetoasis. sarjat 4,7 %
7. Monologejajaltai irtokommenttejasis. sarjat 5,6 %
8. Tehtavaan liittymaténta keskustelua sis. sarjat 2,8 %
Lyhyt Yks véittdly  Keskustelu loppuu lyhyeen. 1. Aloite-Aloite 50 %

4)

7. Monologejajaltai irtokommenttejasis. sarjat 50 %




6.2.2 Chat-véittelyjen nelja tyyppia

Chat-véittelyjen asiallisessa vaittelytyypissa keskustelu pysyy koko gan annetussa
aiheessa ja doitteita esitetddn tasaiseen tahtiin. Osa keskustelijoista toteaa aiheen
olevan hankala, mutta he yrittavét silti parhaansa. Tassakin tyypissa esintyy eniten
Aloite—Reagointi -sarjaa (27,6 %). Suuren osan keskusteluista muodostavat myos
Aloite-Aloite (20,7 %) ja Aloite-Useita reagointgja (20,7 %) -sarjat. Kuten suullisten
keskustelujen asiallisessa tyypissa, myos tassa keskustelijoiden puheenvuoroissa on
yhteisollisyytta kuvaavia piirteita.

Humoristisessa vaittelytyypissa keskustelu pysyy myds suunnilleen koko
gan annetussa aiheessa, mutta sita kdydadan huumorilla ja vitsaillen. Puhuttaessa
ydinjdtteen silytyspaikasta toinen keskustelijoista totesa: "Ne voi heittéa sitten
vaikka avaruuteen”. Toisessa keskustelussa puhutaan ydinjatteen sdilomisesta
kallioon ja ollaan huolissaan, etté kallio liikkuu ja jatteet paasee sielta pois. Taloin
toinen keskustelijoista toteaa: ”Vedetdan ne [kalliot] teipilla kiinni niin ne e liiku
endd mihink&an...” Erddssd geenimuuntelua koskevassa vdittelyssa taas toinen
keskustelijoista haluaisi kloonata keskustelukumppaninsa. Chat-keskustelujen
humoristisessa  véittelytyypissd esiintyi  suullisen  keskustelun  humoristisen
vaittelytyypin tapaan eniten Aloite-Reagointi -sarjaa (31,6 %).

Kyllastyvassa vaittelytyypissd keskustelu pysyy vaéittelyn alussa koko gan
annetussa aiheessa ja keskustelijat esittavdt runsaasti aloitteita.  Véittelyn
loppupuolella vaittelijat kuitenkin ilmeisesti kyllastyvét aiheeseen ja juttelevat
pitkasti alvan muista aiheista, esimerkiks vapaa-gjastaan ja henkilokohtaisista
asoistaan. Suullisten keskustelujen lyhyt véittelytyyppi ja chat-keskustelujen
kyllastyva véittelytyyppi muistuttavat toisiaan, mutta ovat kuitenkin erilaisia monella
tavala. Lyhyessa tyypissa keskustellaan koko sen lyhyen keston gan annetusta
aiheesta. Keskustelun loppumisen vois tulkita kyllastymiseksi, mutta se tapahtuu
kuitenkin eritavoin kuin chat-vaittelyissd. Lyhyessa vaéittelytyypissd keskustelu
lopetetaan heti, kun todetaan, ettel dita tule mitéén. Kyllastyvéssa tyypissa taas

jatketaan keskustelua omista asioista, kun annettu koulutehtavd ei enda kiinnosta.
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Kyllastyvéassa véittelytyypissa esiintyi eniten Aloite—-Aloite -sarjaa (30,3 %). Myos
Aloite-Reagointi -sarjaa |0ytyi runsaasti (24,6 %).

Motivoitumattomassa vaittel ytyypissa keskustelijat eivat ole motivoituneita
vaittelemaan koko keskustelun aikana ja melkein puolet keskusteluista kasitteleekin
muuta kuin annettua ai hetta. Véittelyissa puhutaan esimerkiksi kurssin suorittamisesta
javapaa-gjasta. Vaittelijat pohtivat myos keskustelun tarpeellisuutta: " Heréé kysymys
pitddkoé meidn istua téadlla puhumassa pask** asioista joista emme edes ole oikeasti
tietoisia’; "Kuinkahan paljon tdma teinien syvdallinen keskustelu vaikuttaa siihen
rakennetaanko Sitd voimalaa vai e? Motivaation puuttumisesta johtuen tassa
keskustelutyypissa esiintyi kaikkein eniten tehtavaan liittymattémia siirtoja sisdltavia
sarjoja (34,7 %). Yhteisollisyytta edustavia Aloite-Useita reagointeja tai Aloite—

Useita reagointgja ja myontelyja -sarjoja e esiintynyt juuri ollenkaan.



TAULUKKO 3. Chat-véittelyjen véittelytyypit

Véittelytyyppi Viitteyjen Vaitteyjen kuvailu Sarjat
maar &
Asallinen Kolme Keskustelu pysyy koko gjan 1. Aloite-Aloite 20,7 %
véittelya annetussa aiheessa 2. Aloite-Myontely 0 %

(11, 12ja23)

3. Aloite-Reagointi 27,6 %

4. Aloite-Useitareagointeja 20,7 %

5. Aloite-Useitareagointeja jamyontelyja 10,3 %

6. Taydentdmista jaltai yhteenvetoasis. sarjat 6,9 %

7. Monologejajaltai irtokommentteja sis. sarjat 10,3 %
8. Tehtavaén liittymatonta keskugelua sis. sarjat 3,5 %

Humoristinen Kolme Keskustelu suunnilleen koko
véittelya gan annetussa alheessa, mutta
(79]ja19) Sté hoystetddn huumorilla

1. Aloite-Aloite 10,5 %

2. Aloite-Myéntely 1,8 %

3. Aloite-Reagointi 31,6 %

4, Aloite-Useitareagointgja 17,5 %

5. Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja 5,3 %

6. Taydentdmista ja/tai yhteenvetoa sis. sarjat 5,3 %

7. Monologeja jaltai irrokommentteja sis. sarjat 8,8 %

8. Tehtavaan liittymétonta keskustelua sis. sarjat 19,2 %

Kyllastyva Kolme Alussa keskustelu pysyy koko
véittelya gjan annetussa aiheessa.
(20,21 ja22) Lopussa keskustelu siirtyy
pitkaks aikaa muihin,
tehtévaan liittyméattomiin

1. Aloite—Aloite 30,3 %

2. Aloite-Myontely 4,1 %

3. Aloite-Reagointi 24,6 %

4. Aloite-Useitareagointeja 6,6 %

5. Aloite-Useita reagointeja ja myontelyja 15,6 %
6. Taydentdmista jaltai yhteenvetoasis. sarjat 3,3 %

ahasdin. 7. Monologejajaltai irtokommenttejasis. sarjat 4,1 %
8. Tehtavaan liittymétonté keskustelua sis. sarjat 11,4 %
M otivoitumaton Kolme Keskustelu osaks annetun 1. Aloite-Aloite 15,4 %
véittelya aiheen mukaista, mutta 2. Aloite-Myontely 7,7 %
. .. - s i i i 0
(8, 10ja24) keskustelijat eivét ole 8. Aloite-Reagainti 11,5 %

motivoituneita. Seassa koko
gan paljon muuta keskustelua.

4. Aloite-Useitareagointegja 3,8 %

5. Aloite-Useitareagointeja jamyontelyja 7,7 %

6. Taydentdmista jaltal yhteenvetoa sis. sarjat 3,8 %

7. Monologejajaltai irtokommenttejasis. sarjat 15,4 %

8. Tehtavaan liittymatonta keskustelua sis. sarjat 34,7 9




/ POHDINTA

7.1 Yhtesdllisen oppimisen piirteet opiskelijoiden keskusteluissa

Tutkimuksen tarkoituksena oli etsia yhteisollisen vuorovaikutuksen piirteita
lukiolaisten argumentoivista keskusteluista. Tutkimuksesta [6ytyi useita erilaisia
yhteisollisyyden piirteitd, jotka olivat osaksi samankaltaisia aikaisempien |10ydosen
kanssa. Tuloksena olivat kuusi yhteisollisen vuorovaikutuksen piirrettd, viis
puheenvuoroista muodostettua sarjaa, joista kaksi oli erityisen yhteisollisig, seka
véittelyjen tyypittely.

Y hteisollisen oppimisen ja vuorovaikutuksen kannalta tarkeita piirteita on
esitelty myds aikaisemmissa tutkimuksissa. Esimerkiksi tdman tutkimuksen aloitteita
vastaavien kysymysten merkitysta yhtei sollisessé argumentoinnissa ovat painottaneet
Veerman ym. (2002). Useat tutkijat (esim. Lipponen ym. 2003; Felton & Kuhn
2001) ovat tutkineet keskusteluissa esiintyvid sarjoja. Tassa tutkimuksessa sarjoja
muodostavat keskustelun osat, esimerkiks aoitteet ja reagoinnit, olivat
samantapaisia kuin edell& mainituissa tutkimuksissa. Sisdlloltéan taman tutkimuksen
sarjat olivat hieman lagempia kuin esimerkiksi Feltonin ja Kuhnin (2001)
muodostamat argumentatiiviset strategiat. Aikaisempien tutkimusten mukaisesti
(Lipponen ym. 2003) my6s taman tutkimuksen sarjojen perusteella vois
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opiskelijoiden keskustelujen sanoa kaipaavan liséd syvyytta Keskustelujen

tyypittelya koskevia aikai sempia tutkimuksia en [Gytanyt.

7.1.1  Luokittelumalli paljastaa yhteisolliset piirteet

Ensmméinen ratkaistava ongelma oli selvittéd, miten mitata keskustelujen
yhteisollisyyttd. Yhteisollisen vuorovaikutuksen piirteiden tarkastelun avuksi
muodostettiin argumentoivan keskustelun analysointiin soveltuva luokittelumalli.
Mallissa eritelléan véittelyjen dirrot ensin  tehtéavaan liittyviin ja tehtavaan
liittyméattdmiin giirtoihin, jonka jakeen luokitellaan tehtdvaan liittyvét dirrot
yhteistllisiksi tai e-yhteisolisiksi.

Luokittelumallista ilmenee kuuden erilaisen yhteisollisen vuorovaikutuksen
piirteen: aloitteen, reagoinnin, tdydennyksen, yhteenvedon, myontelyn ja ohjauksen
ominaisuudet. Y hteisollisen vuorovaikuuksen piirteista etenkin aloitteita, reagointeja
ja myontelyja esiintyi taman tutkimuksen vaittelyissa runsaasti ja ne ovat yleensakin
yleisempia puheenvuoroja keskusteluissa (Graesser, McMahen & Johnson 1994,
517). Kysymyksid ja vastauksia voidaan aikaisempien tutkimusten valossa pitda
tarkeind oppimiselle ja yhteisollisyyden syntymiselle (Graesser & Person 1994, 105).

Luokittelumallin sisltdmét ei- yhteisollisen keskustelun kaksi luokkaa ovat
monologi ja irtokommentti. Niité esiintyi véittelyissd melko vahan. Ei-yhteisollisen
keskustelun luokat olivat kuitenkin tarpeellisia, koska ne vaikuttivat sarjojen
muotoutumiseen. Monologgja esiintyy my0s tavallisessa ihmisten vélisessa
arkikeskustelussa, kun toinen keskustelija esimerkiksi haluaa puhua koko agan
omasta asiastaan. Irtokommenteilla taas saatetaan kommentoida esimerkiksi jotakin
ymparistdssa tapahtuvaa asiaa. Luokittelumallin myd6ta ilmeni suullisten ja chat-
keskustelujen valilla huomattava ero tehtdvaan liittymattéman keskustelun maéréssa.
Keskustelijat pysyivéat vaittelyissd paremmin  annetussa aiheessa suullisissa
keskusteluissa kuin chat-keskustel uissa.

Luokittelumalli e yksistédn kuitenkaan antanut riittavda kuvaa
vuorovaikutuksen yhteisollisista piirteistd. Sen avulla voitiin vain erotella piirteet
toisistaan seké nimeta ne ja todeta piirteiden esiintymisosuudet. Jatkoin analyysia

muodostamalla keskustelijoiden siirroista sarjoja.
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7.1.2 Sarjat kertovat yhteisollisyydesta

Véittelyjen siirtojen ja puheenvuorojen jarjestysta tutkimalla etsittiin samankaltaisia
keskustelunpétkia, joita voitaisiin pitéa yhteisolliselle keskustelulle ominaisina.
Yhteisa piirteitd etsittiin - muodostamalla  véittelijoiden esittamistéa siirroista
luokittelumallin luokkien avulla sarjoja. Keskustelunanalyysin mukaan esimerkiksi
perékkéiset kysymys-vastaus—kommentti -kolmikot ovat tyypillisia pedagogisen
vuorovaikutuksen muodostumiselle. Usein kdy my6s niin, ettéa kysyja tietéd jo
vastauksen kysymyksiinsa niita esittdesséan (Eskola & Suoranta 1998, 192).

Seka suullisista ettd chatin valityksell& toteutetuista véittelyista tarkasteltiin
ldhemmin viitta yleismmin esiintyvaa sarjaa. Yleisin seka suullisissa etta chat-
vaittelyissa oli Aloite-Reagointi -sarja, jossa kysymyksen, lyhyen provokatiivisen
véitteen tai selvennyspyynnon jalkeen toinen keskustelijoista vastaa aoitteeseen
oman kannan mukaisilla selityksilla ta perusteluilla. Myo6s Aloite-Aloite -sarjaa,
jossa kysymykseen, lyhyeen provokatiiviseen véitteeseen tai selvennyspyyntoon
vastataan esittdmalla esimerkiksi uusi kysymys, esiintyi véittelyissi paljon. Aloite—
Reagointi ja Aloite-Aloite -sarjojen runsas esiintyminen oli ennustettavissa
luokittelumallin "aoite’ ja 'reagointi’ -luokkien runsaan esiintyvyyteen perusteella
Aloite-Myontely -sarjaa esintyi véittelyissd puolestaan melko védhan. Siina
kysymyksen, lyhyen provokatiivisen véitteen tai selvennyspyynnon jalkeen toinen
keskustelija osoittaa toiselle seuraavansa keskustelua tai olevansa samaa mielté
lyhyella  myontavalla  kommentillaa.  Myontelyja  editettiin - vaéittelyissa
lukum&&radllisesti paljon, mutta sarjoissa ne olivat usein muiden luokkien sirtojen
yhteydessa, eiké niita esitetty ainoana vastauksena al oitteeseen.

Mercerin (1996, 370) mukaan yhteisollistd ongel manratkaisua ja sita myota
oppimista edistéa parhaiten tutkiva puhe, jossa keskustelussa tarjotaan toisille
mielipiteitd ja mietitdan kriittisesti eri nakokohtia pyrkien yhteiseen ymmarrykseen
asiasta. Tutkivaa puhetta edustavia sarjoja tassa tutkimuksessa olivat Aloite- Useita
reagointegja ja Aloite- Useita reagointgja ja myontelyja -sarjat. Niissd kysymyksen,
lyhyen provokatiivisen véitteen tai selvennyspyynnon jalkeen keskustelu jatkui
useiden siirtojen agan. Reagointien ja myontelyjen avulla keskustelukumppanit
esittivat toisilleen omia midipiteitddn ja ottivat huomioon myds toisen kannan.
Taloin keskustelu oli hedelméllista ja se eteni luontevasti. Tutkivan ja syvéllisen
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oppimisen kannalta on merkittavaa esittéd kysymyksia, jotka herdttavat huolellisia ja
tarkoituksenmukaisia selityksia (Hakkinen & Arvaja 1999, 215). Kun keskustelu
etenee ndiden kahden sarjan mukaisesti, voi sen sanoa olevan tavalista
yhtei sllisempéaé.

Opiskelijat pystyivét siis seka suullisissa etta chat-véittelyissa tuottamaan
keskendén pitkia reagointiketjuja, jotka ovat tarpeellisia yhteisollisen oppimisen
syntymiselle. Yleisimmissa sarjoissa e kuitenkaan esintynyt keskustelun
téaydentamista tai yhteen vetémistd, joita voidaan pitda yhteisollisen keskustelun
térkeind rakennusaineksina. Néiden piirteiden vahyys johtuu osaltaan sarjojen
muodostamistavasta. Kun sarja aloitettiin aloitteesta ja lopetettiin ennen seuraavaa
aoitetta, mahtui valille monta erilaista siirtoa. Taydennysté ja yhteenvetoa sisdltavét
sarjat sattuivat sisdltamaan myds monologeja ja irtokommentteja seka tehtavaan
liittymatonta keskustelua niin erilaisin yhdistelmin, etta niista oli mahdotonta 10ytéa

yhteisid piirteita.

7.1.3 Tyypit kuvaavat véittelyja

Luokittelumallin luokat ja niiden avulla muodostetut keskusteluissa yleismmin
esintyvéat sarjat osoittivat jo useita yhteisollisen vuorovaikutuksen piirteitd, mutta
aineisto kaipas mielesténi viela lisdtarkastelua. Muodostin luokittelumallin luokkien
ja véittedyjen tarkemman tutkimisen avulla yhteensd kahdeksan erilaista
véittelytyyppié. Suullisista ja chat- vaittelyista |0ytyi kummastakin kaksi samanlaista
tyyppi& asialinen ja humoristinen vaittelytyyppi. Lisdks suullisista keskusteluista
|oytyi tasapainoton ja lyhyt tyyppi sekd chat-keskusteluista kyllastyva ja
motivoitumaton tyyppi.

Muodostetuista tyypeista 10ytyvien sarjojen tarkastelun perusteella voisi
sanoa, ettd asialliset véittelytyypit siséltavét eniten tutkivaa puhetta ja yhtei sollisyytta
mahdollistavia Aloite- Useita reagointeja ja Aloite- Useita reagointgja ja myontelyja
-sarjoja.  Vaittelyn e aina tarvitse kuitenkaan olla tédysin asidlista ollakseen
yhteisollista. Vaittelytyyppien perusteella |6ytyi kaksi keskustelun ominaisuutta,
jotka omalla tavallaan lisdavét véittelyn yhteisollisyytta. Piirteité olivat huumori ja

"hengdhdystauot”. Humoristisissa tyypeissa keskustelijat kayttivat huumoria
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lujittamaan yhteisollisyyttdan. Vitsien avulla oppilaiden oli helpompi puhua asioista,
josta heilla e ollut aivan tarkkoja faktatietoja. Useimmista véittelytyypeistd kéavi
selvadti ilmi, ettd vaikka keskustelijat elvat koko aikaa keskustelleetkaan annetusta
aiheesta, se e tarkoittanut, etta keskusteluun ei mahtuisi my6s yhteisollisia osia.
Hengahdystaukojen on todettu olevan tarpeellisia oppilaille (Litosseliti, Marttunen,
Laurinen & Salminen, panossa). Keskustelemalla vdlilla omista asioistaan

keskustelijat kerdévéat voimia jaksaakseen pohtia taas késiteltdvad asiaa.

7.1.4  Vaittely yhteisollisen oppimisen tygskentelymuotona

Tassd tutkimuksessa aineistona kaytetyt véittelyt toteutettiin koulussa. Niiden
tarkoituksena oli siten olla opiskelijoiden oppimista edistévia keskusteluja. Vaittelyt
ovat suomalaisille nuorille melko vaikeita tilanteita. Tutkimukset ovat antaneet sen
suuntaisia viitteitd, ettd suomalaiset opiskelijat elvat mielelldan véittele ja esita
toisilleen vasta-argumenttgja, vaan tyytyvé olemaan mieluummin samaa mielta
asioista (Marttunen & Laurinen 200la, 461). Suomalaiset arvostavat
vastakkainasettelun sijaan keskustelijoiden asiantuntemusta sekd lagan ja
monipuolisen ndkemyksen vélittymistd tarkastelun kohteena olevasta asiasta
(Marttunen & Laurinen 2001b, 168-169.)

Kouluissa kannattais suosia esimerkiks vaittelyn tapaisia opetustilanteita.
Tutkivan oppimisen syntymisen yksi perusedellytys on se, ettd oppilaat luovat omia
sdlityksia ja tulkintoja oppimisen kohteena olevasta asiasta ennen uuden tiedon
hankkimista (Hakkarainen ym. 1999). Viittelyihin vamistautuessaan opiskelijat
lukivat ydinvoimaa ja geenimuuntelua kasittelevia artikkelgga. Nan he loivat
itselleen kuvaa ydinvoimasta ja geenimuuntelusta. Opiskelijoita motivoi aiheen
opiskeluun tuleva kilpailullinen tilanne, jossa pitéisi puolustaa kantaansa. Pelkan
artikkelin lukeminen ilman lisdtehtavda olis voinut olla oppimisen kannalta
hy6dyttomampaa.

Taman tutkimuksen perusteella véittely menetelméana el ehka kuitenkaan
ole kaikkein yhteisollisin keskustelumuoto. Véittelyissi e esiintynyt paljoa toisen
gjatusta taydentavia tai keskustelua yhteen vetdvia siirtoja, koska ne eivé ole

yleensakadan véittelyn piirteitd. Enemman yhteisollisyytta argumentoivan keskustelun
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yhteydessa voisi [0ytya esimerkiks tilanteesta, jossa tiettyd ongelmaa ratkaistaan
toisaan luonnollisemmin kuin véittelyissd. Y hteisolliseen oppimiseen téhtéévan
tutkivan oppimisen mahdollistgjana véittely on kuitenkin hyva menetelma, koska sen
avulla vaittelijat pddsevét esittamadan toisilleen jaetun tiedon muodostumisen

kannalta tarkeitd kysymyksia ja kriittisia kommentteja.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia tekijGita

Tutkimusmenetelman pétevyydella tarkoitetaan tutkimusmenetelman kykya mitata
juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata (Hirgéarvi ym. 1997, 213). Tutkimus on
totuudellinen, jos tutkija kykenee uskottavasti osoittamaan tutkineensa sitd, mita oli
tarkoitus tutkia. Uskottavuutta tuo aineistojen, paattel yketjujen ja johtopéétosten seka
koko tutkimusprosessin esittéminen tutkimusraportissa. (Meriléinen 1991, 143-145.)
Tutkimuksen toteutusta kuvaavassa luvussa olen kertonut vaiheittain miten suoritin
tutkimuksen Tall6in toinen tutkija voi halutessaan toistaa tutkimuksen samalla
tavalla  Tutkimuksen aneiston keré@misestd minulla e ollut omakohtaista
kokemusta, koska se oli kerdtty jo syksylld 2001. Olen kuitenkin raportoinut
aineiston kerddmisen vaiheet saamieni tietojen mukaan. Luokittelumallin
esittelemisesséd ja tutkimuksen tulosluvuissa kaytin pajon suoria lainauksia
vaittelyistd. Esimerkkien avulla lukijan on helpompi ymméartda kyseinen asia ja
arvioida tekemiani tulkintoja.

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan tulosten toistettavuutta eli
tutkimuksen kykya antaa e-sattumanvaraisia tuloksia (Hirgarvi ym. 1997, 213).
Tutkimuksen pysyvyys ilmenee gitd, kuinka hyvin tulokset pysyvét samoina
tutkijasta ta tilanteesta riippumatta. Toisin sanoen esimerkiks samaa henkil6a
useasti testattaessa taytyis eri testauskerroilla saada samat tulokset, jotta tutkimus
olis luotettava. (Merildinen 1991, 145-146.) Taman tutkimuksen luotettavuuden
arviointi olis parantunut, jos toinenkin tutkija olis muodostanut luokittelumallin ja
sjoittanut vaittelyjen siirrot luokkiin. Yksittdisen tutkijan tekemét ratkaisut ovat

usein subjektiivisia. Merildisen (1991) mukaan tutkimuksen neutraalisuudella eli
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objektiivisuudella tarkoitetaan, ettd tehdyt johtopaétokset ovat riippuvaisia
tutkittavista ja tutkimuksesta eivétkéd tutkijasta itsestédn. Tutkimuksen pitdminen
objektiivisena on erityisen hankalaa laadullisessa tutkimuksessa. (Merildinen 1991,
148-149.) Taman tutkimuksen analyysin luotettavuutta olisi lisdnnyt myos se, jos
olisn itse kuunnellut suulliset keskustelut ja seurannut samalla niista tehtyja
litterointgja. Taloin essimerkiks keskusteluissa ilmenneet epaselvat kohdat olisivat
sadttaneet aueta minulle paremmin kuin ne aukesivat pelkkien litterointien
perusteella. P&&tin jattaa tarkastuksen kuitenkin tekeméttd, koska tdman tutkimuksen
kannalta pienilla yksityiskohdilla el ollut merkitysta.

Opiskelijoiden argumentointitaitoja oli harjoitettu ennen tutkimustilannetta
ja he olivat my6s harjoitelleet véittelemista eettisistd aiheista, kuten
kuolemanrangaistuksesta. Tassa tutkimuksessa opiskelijat véittelivat ydinvoimalan
rakentamisesta ja geenimuuntelusta. Ne olivat lukioikéisille melko vaikeita aiheita,
jos hellla e ollut nithin henkilokohtaista kiinnostusta. Liséks keskustelujen
tarkastelun perusteella osa oppilaista koki vaittelyn vaikeaksi, "pakolliseksi” ja
turhaksikin koulutehtdvéksi. Jotta voisi keskustella kunnolla ja uskaltaisi kayttéa
yhteisollista oppimista edistavaa tutkivaa puhetta, taytyy ympariston olla turvallinen
(Littleton 2004). Viittelytilanne e ehka ollut kaikille opiskelijoille turvallinen
ymparistd, koska osan heistd piti véitellA omaa kantaansa vastaan. Toisaalta
kuitenkin keskustelun tason on todettu paranevan, kun keskustelijoille annetaan
vastakkaiset kannat (Marttunen & Laurinen 20014, 460).

Tutkimuksessa toteutetun chat-keskustelun puitteet eivét olleet ihan
luonnolliset, koska osa oppilaista ndki toisensa luokkahuoneessa keskustellessaan
chatissa. Yleensd chatin ideana on, ettd henkil6t ovat keskustellessaan kaukana
toisistaan, jopa eri paikkakunnilla. Joka tapauksessa chatin kayttd tassa
tutkimuksessa ol perusteltua, koska  tietoverkkoja  hyddyntévien
oppimisymparistéjen on todettu tukevan yhteisollisen vuorovaikutuksen syntymista
(Hacker & Sova 1998, 340).

Laadullisen tutkimuksen sovellettavuutta tarkastellaan yleistettéavyyden ja
girrettavyyden avulla. Néilla tarkoitetaan Sitd, onko saaduilla tuloksilla ja
johtopaégtoksilla merkitysta tutkimuksen ulkopuolella. (Merildinen 1991, 147-148.)
Taman tutkimuksen tulosten soveltamisessa muihin keskusteluihin on oltava

varovainen, koska aineistona oli vain 24 véittelya, joissa vaittelivét osittain samat
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henkil6t. Véittelyjen perusteella saatuja tuloksia e voi suoraa yleistdad muihin
argumentoiviin keskusteluihin. Yhteisollisen oppimisen piirteet ovat varmasti

samankaltaisia muissakin keskusteluissa, mutta niiden esiintyminen voi olla erilaista.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Olis mielenkiintoista testata luokittelumallia johonkin toiseen véittelyaineistoon,
jolloin selvidisi, miten hyvin mali on yleistettavissa. Mielenkiintoista olisi my6s
selvittédd miten luokittelumallin - mukaiset yhteisdllisen oppimisen piirteet
gjoittuisivat muunlaiseen argumentoivaan keskusteluun kuin vastavéittelyyn.
Olisivatko esimerkiksi luokittelumallin luokkien suhteet erilaiset kuin t&ssa
tutkimuksessa tai paljastuisiko uusia yhteisollista oppimista osoittavia luokkia ja
sarjoja.

Tutkimuksessa kiinnitin huomiota véittelyjen siséltoon vain yleisella tasolla
muodostaessani  vaittelytyyppeja.  Oliss  mielenkiintoista tutkia tarkemmin
opiskelijoiden vuoropuhelujen sisdltdod esimerkiks yhteisollisyyttd osoittavien
sarjojen kohdistaa. Myds tehtdvan aiheeseen liittymattoman keskustelun
analysoiminen luokittelumallin ja sarjojen avulla olisi melenkiintoista. Silloin voisi
vertailla aiheeseen liittyvan ja liittyméitdman keskustelun yhteisollisyytta.
Pidemmalla aikgjaksolla voisi myo6s selvittéa, miten yhteisollisen oppimisen piirteita
sais girrettya opetukseen.
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Liite 1. Ydinvoima-véittelyjen kerédminen

Laatija: Timo Saminen

Mita tehtiin?

TEEMA: YDINVOIMA

Ma 8.10.2001 klo 14.35-16.05

Teeman esittely.
Oppilaiden jakaminen viiteen ryhmé&an. Kukin ryhma kasitteli yhden
artikkelin, Artikkeleiden tyostamisessi oli apuna lomake, jossa oli
sarakkeet: osapuolet, kanta, perustelut, arvot ja ratkaisut.

= Yhteensi 60 min
Y ksil6ty6néd argumentoivan kannanoton Kirjoittaminen aiheesta (30 min,
atk-luokka). Tehtévananto:

Kirjoita oma mielipiteesi uuden ydinvoimalan rakentamisesta Suomeen.
Tekstistas tulee kayda selvasti ilmi, mitd mielté olet. Perustele kantasi
mahdollisimman hyvin. Miks ydinvoiman kayttoa tulis lisata tai miksi
e? Ajattele ydinvoimaa myos eri osapuolien kannalta, kuten
teollisuuden, luonnonsuojelun ja politiikan. Tuo eslle my6s
mahdollinen kritiikki mielipidettasi kohtaan.

Ke 10.10.2001 klo 14.35-16.05

Ryhma jaettiin kahteen osaan (F2F) ja CHAT

Parivaittelyt: parit muodostettiin yksilotekstien perusteella siten, etta
mahdollismman moni sai edustaa véittelyssd omaa henkilokohtaista
kantaa. Joillekin jouduttiin kuitenkin antamaan puolustettavan roolin

(joko puolesta tai vastaan).

jatkuu
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Liite 1 jatkuu

- Vaittelyn tehtavananto:
Tehtdval: Vaitelkadteemasta:
Suomeen pitaad rakentaa uus ydinvoimala! /
Suomeen ei saa rakentaa lisda ydinvoimaa!
- Jokaiselle annettiin kanta valmiina (puol esta/vastaan)
- F2F-vattelyt kestivét n. 15-20 min
-  CHAT-viéittelyt (DREW-tyokalulla) kestivét n. 30-40 min
- Vattdyjen jakeen F2F-ryhmé/parit tekivdt graafin  vamiisiin
kaaviopohjiin (aikaa n. 30 min).
- CHAT-ryhméassa vain yks pari teki graafin (heilla ei ollut enga evéita

vaittelyyn, muut vielé jatkoivat).

Tehtédva 2: Kaavion tekeminen
- Vamiit kaaviopohjat
- Tehtdvananto:

Tehtdvananne on esittad vaittelynne keskeiset perustelut ja
per ustel uiden kumoamiset kaavion muodossa.

Tehtéva 3: Oman tekstin muokkaaminen

- Kumpikin  ryhm& teki lopuks toisen yksilétekstin muokaten
ensimmaista tekstig, joka oli korpulla (aikaa n. 30 min).

- Tehtavénanto:

Tehtavanasi on muokata ja parantaa aiempaa tekstids ydinvoiman

lisdrakentamisesta Suomeen. Voit miettia kantaasi viela uudelleen.

Herattiko keskustelunne uusia ajatuksia? Lisaa uudet oivalluksesi tekstiisi.
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Liite 2: Geenimuuntelu-véittelyjen keré&minen
Laatija: Timo Saminen

Mita tehtiin?
TEEMA: GEENIMUUNTELU

Ma 22.10.2001 klo 14.35-16.05

- Teeman "Mita tulee mieleen geenimuuntelusta’ -esittely.
- Tekstimateriaalin tydstéaminen (2 tekstinippua)

- 1 vaihe: tekstien lukeminen siten, etta toinen pareista etsi
geenimuuntel ua puolustavia perusteita ja toinen vastustavia

- 2 vahe parit edsittelevét toisilleen ”16ydoksensd’, n. 10 min

- 3vahe kaks pariamenevét yhteen ja esittelevét jélleentoisilleen
omat tekstinsd ja niiden argumentit puolesta ja vastaan, n. 15 min

- Graafin tekeminen. Y ksil6tyd, oma kanta geenimuunteluun, n. 30 min

Ke 24.10.2001 klo 14.35-16.05

1. Aluks n. 15 minuuttia vaittelytilanteeseen valmistautumista: teeman
muistiin  palauttamista, tekstien lukemista (opiskelijat saivat toisen
tekstinipun edellisella kerralla kotilukemiseksi), oman graafin/oman
kannan miettimistd, GMO-sytykelistan |gpikdymista.

2. Vaittdyt F2F ja CHAT
- Vaéittelyparit muodostettiin - yksilograafien pohjata siten, etté

mahdollismman moni sai  puolustaa omaa henkilokohtaista
kantaansa. Sellaiset opiskelijat saivat annetun roolin, jotka olivat

pystyneet ilmai semaan myds perustelun kumoamista.

jatkuu



Liite 2 jatkuu

- Vaittelyn tehtavananto: Vaitelkaa teemasta:
El geenimuuntelulle! Geenimuuntelua ja -teknologiaa
vastaan /
KYLLA geenimuuntelulle! Geenimuuntelun ja
-teknologian puolesta!
- F2F-véittdyt kestivét n. 15-20 min
CHAT-viéittelyt (DREW-tyokalulla) kestivét n. 30-40 min

3. Graafin taydentdminen
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