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Tutkimuksellisuus kemian opetuksessa ei ole pelkéstiddn laboratoriossa tehtiavid kokeellisia t6itd, vaan
se tulisi ymmartdd laajempana opetuksen ldhestymistapana, jossa oppilailla on aktiivinen rooli
ilmididen tutkimisessa, tiedon hankkimisessa ja johtopadtosten tekemisessd. Tutkimuksellisuuden
perustalla on konstruktivistinen oppimiskasitys, jonka mukaan tieto rakentuu oppijan aktiivisen
osallistumisen ja ajattelun avulla. Kemian opetuksella on erityisen suuri rooli monimutkaisten
kisitteiden ymmaérryksessa, ja tutkimuksellisuuden on todettu olevan toimiva tapa herdttdd oppijoiden
mielenkiintoa ja lisdtd oppijoiden aktiivista osallistumista opetukseen.

Vaikka tutkimuksellisuus on tiedeopetussuunnitelmien lépileikkaava teema maailmanlaajuisesti ja
keskeinen osa kemian opetusta, ei sille kuitenkaan ole vain yhté tarkkaa mééaritelméé. Silld voidaan
opetuksen kontekstissa viitata joko sithen, mité tutkijat tekevét, miten oppijat oppivat tai kuinka
opettajat opettavat. Téssd tutkielmassa kisitteen tarkka maarittely ei kuitenkaan ole avainasemassa,
silld tarkastelun kohteena on opettajien késitykset tutkimuksellisuudesta ja késitysten vaihtelu.
Aikaisemmassa tutkimuksessa on silti todettu, ettd opettajien kasityksissd tutkimuksellisuudesta on
aukkoja verrattuna teoriaan. Késitykset ohjaavat yksilon toimintaa, joten my0s opettajien késitykset
opetuksesta vaikuttavat sithen, kuinka he opettavat.

Tutkielman tarkoituksena on selvittdd ylikoulun kemian opettajien késityksié tutkimuksellisuudesta
kemian opetuksessa. Tutkielman aineisto on kerétty haastattelemalla viittd yldkoulun kemian
opettajaa. Haastattelut rakentuivat viiden padteeman ympdérille, joiden avulla johdateltiin aiheeseen
jéttden kuitenkin tilaa haastateltavien omille ajatuksille. Haastattelut litteroitiin ja aineisto analysoitiin
fenomenografisen analyysin periaatteiden mukaan.

Tulokset osoittavat nelja laadullisesti erilaista tapaa kasittad tutkimuksellisuus. Muodostuneet
kuvauskategoriat ovat 1. Tutkimuksellisuus pedagogisena l&hestymistapana, 2. Tutkimuksellisuus
oppimiseen vaikuttavana toimintana, 3. Tutkimuksellisuus kidytdnnén reunaehtojen ohjaamana
toimintana ja 4. Tutkimuksellisuus tiedonmuodostuksena. Muodostunut kuvauskategoriajarjestelméa on
horisontaalinen, sillé késitysten variaatio ei jdsenny hierarkkisesti, vaan kategoriat kuvaavat keskendan
samanarvoisia késityksié tutkimuksellisuudesta. Kategoriat tdydentévit toisiaan ja muodostavat
kokonaiskuvan tutkimuksellisuuteen liittyvistd kasityksistd. Kategorioiden toisiaan tdydentdvan
luonteen vuoksi kategoriat eivét ole toisiaan poissulkevia.

Avainsanat: tutkimuksellisuus, opettajien kasitykset, kemian opetus
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1 Johdanto

Tutkimuksellisuus on ympari maailman tiedeopetuksessa paljon kdytetty opetuksen
lahestymistapa. Se mahdollistaa monien erilaisten taitojen opettamisen ja oppimisen osana
luonnontieteiden opetusta. Tdma pro gradu -tutkielma tarkastelee yldkoulun kemian opettajien
kasityksid tutkimuksellisuudesta. Vaikka tutkimuksellisuutta on tutkittu paljon ja sen voidaan
ajatella olevan tiedeopetuksen ldhtokohta maailmanlaajuisesti, ei sille ole tarkkaa
madritelmad. Tadma tutkielma tarjoaa katsauksen sithen, miten kemian opettajat kasittavit

tutkimuksellisuuden ja kuinka se esiintyy arjen opetustyossa.

Opetushallituksen laatima Perusopetuksen opetussuunnitelma pohjautuu konstruktivistiselle
oppimiskasitykselle, jossa oppilas ndhddin aktiivisena tiedonrakentajana (Opetushallitus,
2014). Sama oppimiskésitys on myds johtanut tutkimuksellisen ldhestymistavan syntyyn
(Minner ym., 2010), ja tutkimuksellisuuden perusajatuksena onkin antaa oppijan tehda, tutkia
ja oivaltaa itse. Tutkimuksellisuus on ndin ollen myds keskeinen keino opetussuunnitelman

tavoitteiden toteuttamiseen kdytdnnossa.

Opetussuunnitelma velvoittaa ja ohjaa opettajia, mutta opetuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen vaikuttavat kuitenkin my0s opettajien omat kisitykset siitd, millaista hyvin
opetuksen tulisi olla (Chen ym., 2014; Correia & Harrison, 2020; Li ym., 2024; Savasci-
Acikalin, 2009). Késityksilla yleisesti tarkoitetaan yksilon tapaa ymmartda ja jasentdéd
maailmaa, ja ne ohjaavat kaikkea yksilon toimintaa. Késitykset muodostuvat varhain ja niilld
on tapana olla muuttumattomia. Opettajaksikin hakeutuvien henkil6iden késitykset hyvista
opetuksesta ja oppimisesta muotoutuvat jo paljon ennen korkeakouluopintoja. (Pajares, 1992.)
Opettajan késitykset vaikuttavat siis suoraan siithen, millaisia opetusmenetelmid ja tydtapoja

hén paittiad tyossidén hyodyntaa.

Opettajien késityksid tutkimuksellisuudesta on tutkittu paljon, ja kuten jo aikaisemmin on
mainittu, aiempi tutkimus on osoittanut késitysten vaikuttavan opetusmenetelmien valintaan.
Véhemman huomiota on kuitenkin kiinnitetty itse késityksiin ja niihin merkityksiin, joita
opettajat tutkimuksellisuudelle antavat. Opettajien erilaiset kdsitykset ja niiden vaikutus
opetukseen yhdistettynd tutkimuksellisuuden monitulkintaisuuteen opetuksen tutkijoidenkin
kesken tekee tutkimuksellisuudesta ilmidn, jonka tarkastelu ja ymmairtdminen opettajien
ndkokulmasta on perusteltua ja ajankohtaista. Myos Crawford (2007) on tuonut ilmi tarpeen

opettajien kdsitysten tutkimiselle.



Tédmain tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia késityksid yldkoulun kemian opettajilla
on tutkimuksellisuudesta sekd miten ndmai kisitykset suhteutuvat kirjallisuudessa esitettyihin
madritelmiin. Tutkimus pyrkii syventdméan ymmarrystd tutkimuksellisuuden merkityksesta

kemian opetuksessa.



2 Tutkimuksellisuus

Tassd luvussa tarkastellaan tutkimuksellisuutta opetuksen kontekstissa. Luvussa esitelldén
tutkimuksellisuuden taustalla vaikuttava konstruktivistinen oppimiskasitys, tarkastellaan
kirjallisuudesta 16ytyvid tutkimuksellisuudelle esitettyjé erilaisia méaéritelmié sekd kuvataan,
miten tutkimuksellisuus ilmenee perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Luku muodostaa

ensimmadisen osan tutkielman teoreettisesta viitekehyksesta.

Tieteen ja tiedeopetuksen kontekstissa tutkimuksellisuudella voidaan viitata joko siihen, mita
tutkijat tekevit, miten oppijat oppivat tai kuinka opettajat opettavat (Minner ym., 2010).
Viimeisten vuosikymmenten aikana tiedeopetuksen painopiste on siirtynyt pelkan tiedon
opettamisen sijaan siihen, ettd oppijoille annetaan mahdollisuuksia oppia, kuinka tiedetta
tehdddn. Opetuksen ldhtokohtana on havainnointi ja tutkiminen. Ajatellaan, ettd oppijoille on
jokaisella koulutusasteella mahdollistettava turvallinen ja oppimista edistdvd ymparisto, joka
motivoi heitd oppimaan 14pi koko elamén (Serafin ym., 2015). Néin oppijat saavat riittavét

tiedot, taidot ja edellytykset pdtevind yhteiskunnan jdsenind toimimiseen ja tydeldméén.

Kemian opetuksella on erityisen suuri rooli monimutkaisten kasitteiden ymmarryksen
oppimisessa (Suryati ym., 2024). Lisdksi kemian opetus ja osaaminen parantavat oppijoiden
kriittistd ajattelutaitoa ja ongelmanratkaisutaitoa. Ndmé ovat kaikki taitoja, joita oppijat
tarvitsevat tyo- ja arkielamdssddn koulutuksen jilkeen. Tutkimuksellisuuden toteuttamisen
opetuksessa on todettu olevan tehokas tapa herdttdd oppijoiden mielenkiintoa ja tehdd kemian
oppimisesta motivoivampaa seka lisdtd oppijoiden omaa aktiivista osallistumista opetuksessa

(Jegstad, 2023; Suryati ym., 2024).
2.1 Konstruktivistinen oppimiskasitys tutkimuksellisuuden perustana

Psykologiassa konstruktivismi on oppimista selittévi teoria, joten silld on suora yhteys
koulutukseen (Olusegun, 2015). Konstruktivismi ei kuitenkaan ole yksi yhtendinen
opetusteoria (Serafin ym., 2015), vaan se on erilaisten pedagogisten mallien takana piileva
ajatus (Olusegun, 2015). Sen juuret erityisesti opetusta koskien 16ytyvit 1900-luvulta
Deweyn, Brunerin, Vygotskyn ja Piagetin tdistd (Olusegun, 2015). Néiden teoreetikoiden tyot
sekoittuivat konstruktivistiseen opetusfilosofiaan, ja sen pohjalta on muodostunut kirjo
erilaisia tutkimuksellisuuteen pohjautuvia opetusmateriaaleja (Minner ym., 2010).

Konstruktivistinen oppimiskésitys voi johtaa monenlaisten opetusmenetelmien valintaan, ja



useimmiten oppilaan aktiivisuutta luodaan esimerkiksi kokeellisuuden tai ongelmanratkaisun

avulla (Olusegun, 2015).

Konstruktivismin perustana on oletus siité, ettd oppiminen ja kognitiotaidot ovat niin sanotun
mentaalisen rakentamisen tulos (Olusegun, 2015). Tiedonrakennus ja merkitysten luominen
tapahtuu aina ihmisen omien kokemusten kautta. Konstruktivismin mukaan oppiminen on
kuitenkin sosiaalinen aktiviteetti, silld se voidaan miéritelld oppijan oman aktiivisen
tiedonrakentamisen ja tdimén tiedonrakentamisprosessin jakamisena muiden oppijoiden kanssa
(Serafin ym., 2015). Oppimista tapahtuu siis oppijan omassa mielessd, mutta myos
vertaisryhmén kesken. Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan tieto rakentuu oppijan

aktiivisen osallistumisen ja ajattelun avulla (Minner ym., 2010).

Olusegun (2015) on tutkimuksessaan listannut konstruktivistiselle opetukselle seké sen
oppimisympdristdd ettd oppimistavoitteita koskevat vaatimukset. Ndiden tavoitteiden mukaan
oppimisen tulisi tapahtua ympéristdssé, jossa 1) opettaja ja oppijat jakavat tietoa keskendén,
2) opettajilla ja oppijoilla on jaettu valta, 3) opettajan rooli on olla oppimisen ohjaaja ja 4)
oppijat toimivat pienissd heterogeenisissd ryhmissa. Olusegunin (2015) mukaan
oppimisympdriston pedagogisia tavoitteita on seitsemin kappaletta. Tavoitteita yhdistia
nidkemys oppimisesta aktiivisena, sosiaalisena ja kontekstuaalisena tiedonrakentamisena, jossa
korostuvat oppijan toimijuus, monindkdkulmaisuus, vuorovaikutus seké reflektio ja

metakognitiiviset taidot.
2.2 Tutkimuksellinen opetus

Tutkimuksellisuus tarjoaa toimivan viitekehyksen kemian opetuksessa oppijoiden aktiivisen
osallistumisen edistdmiseen (Suryati ym., 2024). Tutkimuksellisuus perustuu
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, silld siind oppijalle annetaan mahdollisuuksia toimia
itse tiedon rakentajana omien kokemusten kautta. Aiemmin mainituista teoreetikoista
erityisesti Dewey korosti tutkimuksellisuuden tarkeyttd tiedeopetuksessa (Jegstad, 2023).
Deweyn mukaan lapset oppivat toiminnan kautta, todellisiin ongelmanratkaisutilanteisiin

perustuvien kokemusten avulla sekd keskustelemalla muiden kanssa (Crawford, 2000).

Siitd huolimatta, ettd tutkimuksellisuus on vakiintunut pedagoginen malli luonnontieteiden
opetuksessa, sille ei ole kuitenkaan 16ydettdvissd yhtd ainoaa méaarittelya
tutkimuskirjallisuudesta vaan sen merkitys saattaa vaihdella tutkimusten valilla (Ronnebeck

ym., 2016). Se voi tarkoittaa opetuksen ldhestymistapaa, oppijoiden tapaa oppia sekd



luonnontieteellisen tiedonhankinnan tapoja. Tdssd tutkielmassa késitteen tarkka méarittely ei
kuitenkaan ole avainasemassa, silld tarkoituksena on selvittda juuri niité eri késityksid, joita
tutkimuksellisuus opettajien ajatuksissa on saanut. Néditd kasityksid verrataan tutkielman

lopussa tutkimuksesta 16ydettyihin maaritelmiin.

Tarkan mééritelmén sijaan tutkimuksellisuudelle on kirjallisuudesta 10ydettdvissa tiettyja
toistuvia elementtejd. Usein oppijat osallistuvat tiedon rakentamiseen hyddyntéen tieteellisen
tutkimuksen periaatteita esimerkiksi muodostamalla kysymyksii tutkittavasta ilmiosta,
hakemalla selitystd ndihin kysymyksiin tutkimalla, teoreettisten mallien luomista ja tulosten
esittdmistd perusteluineen (Akuma & Callaghan, 2019). Kirjallisuudessa kdytetddn usein
tutkimuksellisen opetuksen médrittelyyn yhdysvaltalaisen National Research Councilin
(2000) kuvaamia tutkimuksellisuuden piirteitd, jotka Minner ja muut (2010) ovatkin
kattavassa katsausartikkelissaan esittineet tutkimuksellisuuden ydinkomponenteiksi. Nadma

ydinkomponentit ovat
1) oppijoiden osallistaminen tieteellisten kysymysten ratkomiseen
2) havaintoaineiston asettaminen etusijalle
3) havaintoihin perustuvien selitysten muodostaminen
4) oppijoiden tulosten vertailu vaihtoehtoisiin, tieteellisiin tuloksiin
5) oppijoiden omien tulosten esittiminen perusteluineen

Lisédksi Minner ja muut (2010) ovat 16yténeet ndiden viiden NRC:n (2000) esittimén piirteen
liséksi kuudennen komponentin kuvaamaan tutkimuksellista opetusta. Kuudes komponentti

on oppijoiden itse suunnittelemat ja toteuttamat tutkimukset.

Toinen tapa ldhestya tutkimuksellisuuden maarittelyd on opetuksen avoimuuden kautta.
Opetuksen avoimuudella tarkoitetaan opettajan tarjoaman tuen ja opetuksen méaaraa.
Tutkimuksellisuus voidaan jakaa avoimuuden perusteella eri tasoihin, joita ovat jisennelty
(structured inquiry), ohjattu (directed/guided inquiry) ja avoin (open inquiry) (Akuma &
Callaghan, 2019; Jegstad, 2023). Tasot eroavat toisistaan siin, millainen on opettajan ja

oppilaan rooli tutkimuskysymyksen asettamisessa ja tyoskentelymetodien valinnassa.

Crawford (2000) on tutkimuksessaan pyrkinyt pienentiméén kuilua tutkimuksellisuuden

teorian ja kdytdnnon tyon vililld. Aiemmin esitetyt tutkimuksellisuuden komponentit



esiintyvét laajasti tutkimuskirjallisuudessa, mutta Crawfordin mukaan tutkimuksellisen
opetuksen kuvauksista puuttuvat usein yksityiskohdat oppijoiden ja opettajan vélisestd
vuorovaikutuksesta. Crawford painottaa, ettd opettajan ja oppijoiden vililla on oltava
yhteisty0ta ja opettajan on toiminnallaan mallinnettava tutkijoiden toimintaa. Lisdksi hdnen
mielestdén oppimisympariston ja tutkimuskysymysten tulisi olla autenttisia ja
yhteiskunnallisessa kontekstissa merkittdvid. Autenttisuudella Crawford tarkoittaa sellaisia
oppimisympdristdjd, jotka muistuttavat asiantuntijoiden ja tutkijoiden toimintaympéarist6ja,

mutta ovat samalla yhteydessd nuorten kokemusmaailmaan. (Crawford, 2000.)

Tavallisesti opettaja ndhdddn tutkimuksellisuudessa oppimisen ohjaajana tai mahdollistajana
(Hmelo-Silver ym., 2007; Minner ym., 2010). Joskus tutkimuksellisuutta on jopa kuvailtu
minimaalisen tuen opetusmenetelméni, jossa opettaja ei tee mitédén (Kirschner ym., 2006).
Crawford (2000) kuitenkin argumentoi opettajan roolin olevan paljon titd monimutkaisempi.
Onnistuneessa tutkimuksellisuudessa opettajan tulee vaihdella rooliaan ainakin ohjaajan,
motivaattorin, innostajan, tutkijan, mallintajan, mentorin ja oppijan vélilld. Opettaja toimii siis
opetuksessa monissa eri rooleissa, mika vaatii hineltd laajaa osaamista (Crawford, 2000).
Tutkijaa mallintaessaan opettajan toiminnassa nousee esiin tutkimuksen tekemiseen liittyvid
kriittisid elementtejd: aiempaan tutkimukseen viittaaminen, huomion kiinnittdminen
tarkkuuteen, toistot, havaintojen kyseenalaistaminen, mikali ne eivét ole linjassa aiemman

kanssa ja uusien kysymysten asettaminen tutkimuksen edetessa.

Perinteisessd opetuksessa oppija on yleenséd kuuntelijan ja tiedon vastaanottajan roolissa,
mutta tutkimuksellisuudessa oppijan roolit sekoittuvat enemmén opettajan roolien kanssa
(Crawford, 2000). Crawfordin (2000) mukaan oppija voi toimia esimerkiksi opettajan
“oppipoikana”, aktiivisena yhteistyOkumppanina tai jopa itse opettajana. Liséksi
tutkimuksellisuudessa oppijalle voidaan antaa mahdollisuus suunnitella ja johtaa
oppimisprosessia. Ndmé Crawfordin méérittelemét oppijan roolit ovat linjassa myos jo
aiemmin esitettyjen Olusegunin (2015) esittimien konstruktivistista oppimisymparistoa
koskevien vaatimusten kanssa. Tutkimuksellisuudessa opettaja siis siirtdé ja jakaa valtaansa

oppijan kanssa, mika lisdd oppijan kokemaa autonomiaa.
2.3 Tutkimuksellisuus perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Perusopetuksen opetussuunnitelma perustuu oppimiskasitykselle, jossa oppilas kuvataan
aktiiviseksi toimijaksi ja oppiminen ndhddin tavoitteellisena, vuorovaikutteisena ja

ongelmanratkaisua siséltdvind prosessina (Opetushallitus, 2014). Oppimiskisitys ilmentda
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ndin ollen konstruktivistista oppimiskasitysti, jossa tieto ei siirry sellaisenaan vaan oppija
rakentaa osaamistaan aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta. Koska
opetussuunnitelma on kaikkia opettajia velvoittava asiakirja, se ohjaa opetuksen toteutusta ja
ndin ollen opetussuunnitelmassa esitetyn ndkemyksen oppimisesta tulisi konkretisoitua

opetuksessa.

Kontruktivistinen oppimiskésitys nékyy luonnontieteiden ja kemian opeuksen kohdalla
erityisesti tutkimisen, havainnoin ja luonnontieteellisen ajattelun kehittdmisen painottamisena.

Kemian oppiaineen kohdalla sanotaan, etta

Tutkimusten tekemiselld on oleellinen merkitys kisitteiden sisdistdmisessd,
tutkimisen taitojen oppimisessa ja luonnontieteiden luonteen hahmottamisessa.
Tutkimusten tekeminen kehittdd tydskentelyn ja yhteistyon taitoja, luovaa ja
kriittistd ajattelua sekd innostaa oppilaita kemian opiskeluun. (Opetushallitus,
2014.)

Kemian opetuksen tavoitteet on jaoteltu eri ryhmiin, joista tutkimisen taidot on yksi ryhma.
Néamad taidot ovat sisdlloltdan hyvin samankaltaisia jo aiemmin esitettyjen
tutkimuksellisuuden elementtien kanssa. Opetuksen tavoitteena on esimerkiksi kannustaa
oppilaita kysymain kysymyksié tarkasteltavasta ilmiosté ja ohjata oppilasta kasittelemain,

tulkitsemaan ja esittdmain tutkimusten tuloksia ja arvioimaan niitd. (Opetushallitus, 2014.)
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3 Kasityksia tutkimuksellisuudesta

Tamin tutkimuksen keskiossd on opettajien erilaiset kdsitykset tutkimuksellisuudesta. Tassa
luvussa esitetddn maéritelma sille, mité késitykset ovat. Liséksi tarkastellaan sekd opettajien
késityksid tutkimuksellisuudesta ettd késitysten merkitystd opetukseen aikaisemman

tutkimuksen avulla. Luvun tarkoituksena on laajentaa tutkielman teoreettista viitekehysta.

Opettajien késityksid tutkimuksellisuuteen liittyen on tutkittu paljon, mutta usein ne liitetdén
esimerkiksi siithen, kuinka opettajan késitykset vaikuttavat hinen valitsemiinsa
opetusmenetelmiin (esim. Breslyn & McGinnis, 2011; Cheung, 2011; Kang et al., 2008). Itse
késitysten merkityksid ja niiden eroavaisuuksia tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy véhin, ja
suomalaisesta kontekstista vield vahemmaén. Koska tutkimuksellisuus on opetuksen
tutkijoidenkin parissa moninaisesti ymmarretty kdsite, on perusteltua tutkia myds niitéd
merkityksia ja kdsityksid, joita kouluissa tyoskentelevit opettajat sille antavat. Crawfordin
(2007) mielestd on erityisen tirked tutkia opettajien késityksid, silld késityksilld on suuri rooli

siind, mitd luokkahuoneissa tapahtuu.
3.1 Kasityksen maarittely

Ihmisen kasitykset vaikuttavat sithen, miten hén toimii (Haney ym., 2003). Useiden
tutkimusten mukaan my®s opettajien késitykset luonnontieteiden luonteesta ja hyvasta
opetuksesta vaikuttavat opetuksen toteutukseen ja sithen, minkélaisia opetusmenetelmié
opettaja opetuksessaan kayttaa (Chen ym., 2014; Correia & Harrison, 2020; Li ym., 2024;
Savasci-Acikalin, 2009). Termille kédsitys (belief) on monia méérittelytapoja ja sitd on joskus

kéytetty synonyymind termille tieto (knowledge) (Savasci-Acikalin, 2009).

Koulutuksen kontekstissa Haney ja muut (2003) méérittelevét kasityksen “henkilon
vakaumuksena, filosofiana, periaatteina tai mielipiteind opetuksesta ja oppimisesta”.
Kasityksen voi my0s midritelld toimintaan suuntaavana taipumuksena ja kayttdytymisen
keskeisend madradjana tai yksilon arvioksi jonkun véitteen totuudellisuudesta tai
virheellisyydestd (Savasci-Acikalin, 2009). Toisaalta se voi olla myds miké tahansa viite, jota
edeltdd ilmaus ”Uskon, ettd” (Savasci-Acikalin, 2009). Pajares (1992) on koonnut yhteen

tutkimustuloksia kéasitysten méérittelystd seuraavasti:

1) Kasitykset muodostuvat varhain ja ne ovat luonteeltaan pysyvid. Niilld on taipumus

sdilyd ajan, kokemuksen, jarkeilyn ja koulutuksen myota.
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2) Yksilolle muodostuu kisityssysteemi, joka pitdd sisdllddn kaikki késitykset ja joka
auttaa yksilod ymmartimaan maailmaa ja itsedén. Jokainen késitys on ymmarrettdva

suhteessa muihin kasityksiin.

3) Episteemiset kdsitykset ovat merkittdvéssd roolissa tiedon kasittelyssé ja

kognitiivisessa monitoroinnissa.

4) Kisitysten muuttuminen aikuisena on harvinaista ja mitd aiemmin késitys on
muodostunut, sitd epatodenndkdisempédd sen muuttuminen on. Uudempien kisitysten

muuttuminen on mahdollista.
5) Kaisitykset ohjaavat yksilon toimintaa ja havainnointia.

6) Kisityksid ei voi mitata tai ndhdéd, vaan niitd tulkitaan yksilon sanomisten ja

tekemisten kautta.

7) Tieto ja kidsitykset ovat erottamattomasti yhteydessé toisiinsa, ja kasitykset

muodostavat suodattimen, jonka lépi uusia ilmioitd tulkitaan.

8) Opetusta koskevat kdsitykset vakiintuvat jo ennen kuin yksilo aloittaa

korkeakouluopinnot.

Kasitystd ja tietoa ei voi siis erottaa toisistaan, mutta ne eivét tarkoita tdysin samaa asiaa.
Tieto voidaan jakaa kolmeen komponenttiin, jotka ovat kédsitys, totuus ja perustelu (Savasci-
Acikalin, 2009). Késitykset ovat siis osa tietoa, mutta tiedolla on kisityksistd poiketen oltava
totuusarvo (Savasci-Acikalin, 2009). Yhden miéritelmén mukaan késitys myos “kattaa
kaiken, mitd yksilo tietdd tai uskoo todeksi, riippumatta siité, onko se jollain objektiivisella
tavalla todistettu oikeaksi” (Alexander, Schallert & Hare, 1991, viitattu teoksessa Woolfolk
Hoy & Murphy, 2001).

Tiedon ja késityksen eron voi havainnollistaa esimerkilld, jonka Ernest (1989) esitti: Kahdella
opettajalla voi olla tdysin samat tiedot opettamastaan aineesta, mutta molempien kasitykset
siitd, mitd on hyvé opetus, ohjaavat opetusmenetelmén valintaa. Opettaja, jolla on
konstruktivistinen ndkemys, uskoo olevansa oppimisen ohjaaja ja valitsee oppijakeskeisempid
menetelmid kuin opettaja, joka uskoo tiedon olevan siirrettidvissa oppijoille sellaisenaan

luennoimalla.
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3.2 Opettajien kasityksia tutkimuksellisuudesta

Kaikilla kemian opettajilla on jonkunlainen kasitys siitd, kuinka kokeellisuutta ja
tutkimuksellisuutta tulisi toteuttaa opetuksessa (Cheung, 2011). Opettajat kayttavit usein
termeja tieteen tekeminen, “hands-on” tiede ja todellinen tiede kuvatessaan
tutkimuksellisuutta (Crawford, 2000). Cheungin (2011) tutkimuksen mukaan opettajan
kokemuksella ei ollut merkitystd sithen, millaisia kdsityksié opettajalla on
tutkimuksellisuudesta. Tétd 16ydosta tukee myos aiemmin esitetty tutkimustulos siitd, ettd

opetusta koskevat késitykset muotoutuvat jo ennen korkeakouluopintoja (Pajares, 1992).

Kang ja muut (2008) vaittiavét tutkimuksessaan, ettd opettajien kéasitys tutkimuksellisuudesta
on epitidydellinen verrattuna jo aikaisemmin téssi tutkielmassa esitettyihin
tutkimuksellisuuden piirteisiin. He huomasivat, etti opettajien késitysten ja
tutkimuksellisuuden teorian vililld on aukkoja erityisesti liittyen kohtiin havaintoihin
perustuvien selitysten muodostaminen ja oppijoiden omien tulosten esittiminen
perusteluineen. Myos Anderson (2002) vaittda artikkelissaan, ettd monet opettajat kasittavit

tutkimuksellisuuden véaarin.

Wallacae ja Kang (2004) huomasivat tutkimuksessaan, ettd opettajien késitykset
tutkimuksellisuudesta voivat olla ristiriitaisia ja jakautuvat kahteen: tutkimuksellisuuden
rajoituksiin liittyen kouluun, opetuskulttuuriin ja opetussuunnitelmaan seka
tutkimuksellisuuden edistdmiseen. Tutkimukseen osallistui kuusi luonnontieteiden opettajaa,
jotka kaikki olivat kiinnostuneita tutkimuksellisesta opetuksesta. Opettajilla oli erilaisia
kisityksid liittyen tutkimuksellisuuden opettamiin taitoihin. Osa uskoi, ettd se edistdd
itsendistd ja syvillistd ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja, kun taas toiset uskoivat, ettd se
tukee késitteellistd ymmartamisti, kehittda tieteellistd ajattelua ja lisdéd luovuutta. Toisaalta
opettajilla oli myds késityksid liittyen tutkimuksellisuutta rajoittaviin tekijoihin, kuten
oppilaiden osaamattomuus, tutkimuksellisuuden vaativuus ja tarve valmistaa oppilaita

kokeisiin. (Wallace & Kang, 2004.)
3.3 Kasitysten merkitys opetuksessa

Opettajien késitykset tutkimuksellisuudesta ovat linjassa heiddn valitsemiensa opetus- ja
arviointimenetelmien kanssa sekd vaikuttavat oppijoiden autonomian lisddmiseen (Cheung,
2011; Correia & Harrison, 2020). Tutkimuksissa on liséksi todettu, ettid konstruktivistisesti

ajattelevat opettajat kiyttdviat enemmain aikaa tutkimuksellisuuteen ja oppijoiden kanssa
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keskusteluun oppitunneillaan (Chen ym., 2014). He siis pitdvét oppijoita yhdenvertaisina ja
aktiivisina tiedonrakentajina. Opettajien kisitykset médrittelevit opettajien tavoitteet ja tavan,
joilla he kommunikoivat oppijoiden kanssa (Li ym., 2024). Néin kisitykset vaikuttavat myos
opetusmenetelmien valintaan, muokkaavat luokkailmapiirid ja lopulta vaikuttavat myos

opettajan omaan ammatilliseen kasvuun ja oppijoiden oppimiseen (Li ym., 2024).

Opettajien késitykset ovat moninaisia, ja ne voivat joskus myds rajoittaa opettajan
mahdollisuutta toteuttaa tutkimuksellista opetusta (Crawford, 2007). Vaikka
tutkimuksellisuuden on useissa tutkimuksissa todettu olevan tehokasta oppimisen kannalta, ne
opettajat, jotka ei eivit usko sen toimivuuteen, eivét toteuta sitd (Cheung, 2011). Tutkimusten
mukaan myds opettajan kdsitykset oppijoiden taidoista vaikuttaa tutkimuksellisuuden
toteuttamiseen (Wallace & Kang, 2004). Mikali opettaja pitdéd oppijoitaan heikkoina, hén ei
usko tutkimuksellisuuden olevan tehokasta. Cheung (2011) véittdd kuitenkin toisin, silld
hinen tutkimuksensa mukaan opettajan kisityksilld oppijoiden tasosta ei ole niin suurta

vaikutusta opetusmenetelmén valintaan.

Opettajan valitsemiin opetusmenetelmiin vaikuttaa kuitenkin opettajien omien kasitysten
lisdksi myds monet muut tekijét. Muiksi tekijoiksi on tutkimuksissa ja opettajien omien
kertomusten perusteella 16ydetty esimerkiksi opettajan koulutus, tausta ja mindpystyvyys,
kouluympaéristd kuten hallinto, oppijat ja heidén huoltajansa, tarve kdyda lapi
opetussuunnitelmaa ja valmistaa oppilaita kirjallisiin kokeisiin seké resurssien puute (esim.
Savasci-Acikalin, 2009). Correia ja Harrison (2020) toteavat tutkimuksessaan, ettd
tutkimuksellista opetusta tukevat kisitykset ovat henkilokohtaisia ja kdsitykset, jotka estévit
tutkimuksellisuuden toteutusta ovat kulttuuri- tai kouluymparistoléhtoisid. Lisdksi on
tutkimusndyttod siitd, ettd samaa opetussuunnitelmaa voidaan toteuttaa monin eri tavoin, ja

ndma toteutustavat heijastavat opettajan omia kasityksid (McDonald & Songer, 2008).
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4 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kdsityksid suomalaisilla ylakoulun kemian
opettajilla on tutkimuksellisuudesta. Témén lisdksi tarkastellaan, kuinka opettajien késitykset
tutkimuksellisuudesta eroavat siitd, mitd elementteja tutkimuksellisuudelle on kirjallisuudessa

madritelty. Tdmén tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat
1. Miten yldkoulun kemian opettajat kdsittavét tutkimuksellisuuden?

2. Miten yldkoulun kemian opettajien késitykset eroavat siitd, miten tutkimuksellisuutta

on madritelty kirjallisuudessa?

Tutkimuskysymysten avulla pyritdén kuvaamaan opettajien kasityksissa esiintyvdi variaatiota
ja niiden suhdetta aiempaan tutkimukseen. Opettajille ei ole annettu etukiteen aineistoa, johon

perehtyé, jotta késitysten voidaan olettaa olevan tdysin heiddn omiaan.



16

5 Tutkimusmenetelma ja toteutus

Tassd luvussa esitelldédn tutkimuksen menetelmét ja aineisto. Alaluvussa 5.1 esitelldén,
millaista on fenomenografinen tutkimus ja kuinka fenomenografinen analyysi etenee. Sen
jalkeen alaluvussa 5.2 esitellddn tutkimuksen aineistonkeruumenetelméksi valikoitunut
puolistrukturoitu haastattelu ja alaluvussa 5.3 kuvataan tutkimuksen aineiston keruu.
Alaluvussa 5.4 kuvataan tdman tutkimuksen aineiston analyysi vaiheittain. Tutkimuksen

luotettavuutta ja eettisyytta tarkastellaan alaluvussa 5.4.
5.1 Fenomenografinen tutkimus

Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus, jonka tutkimuksen kohteena ovat
arkipdivaisiin ilmioihin liittyvat késitykset (Huusko & Paloniemi, 2006). Fenomenografisen
tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja analysoida ndiden késitysten vaihtelua. Késityksia
ilmidistéd lahestytdén niin sanotun toisen asteen ndkdkulman avulla: ilmidille ei haluta 16yt4a
selityksid, vaan tapoja, joilla ihmiset niitd kokevat (Marton, 1981). Tutkimuksessa erotetaan
siis se, miten asiat ovat ja miten ne kdsitetddn olevan (Hékkinen, 1996). Fenomenografinen
lahestymistapa soveltuu tdhdn tutkimukseen, koska tavoitteena on tarkastella opettajien

erilaisia tapoja ymmartdd tutkimuksellisuus kemian opetuksessa.

Fenomenografiaa ei tule sekoittaa fenomenologiaan. Merkittévin ero ndiden kahden
tutkimussuuntauksen vélilld on tutkimuksen tavoite. Fenomenologiassa pyritain késitysten
kautta selittiméén 1lmiditd, kun taas fenomenografinen tutkimus on kiinnostunut ilmigité
koskevien kisitysten vaihtelusta ja eroavaisuuksista (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton,
1981). Fenomenografia ei mydskéén ole syntynyt fenomenologiasta, vaan sen
tutkimusfilosofiset juuret ovat enemménkin Piaget’n tutkimuksissa ja hahmopsykologiassa

(Hakkinen, 1996).

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografia ei ole pelkka tutkimus- tai
analyysimenetelmé, vaan koko tutkimusprosessia ohjaava aate. Fenomenografisen
tutkimuksen ensimmaisessé vaiheessa tutkija madrittelee ilmion tai késitteen, josta esiintyy
useita erilaisia késityksid. Tassé tutkimuksessa valittu ilmi6 on tutkimuksellisuus. Tutkittavan
ilmidn 10ydyttya sithen perehdytddn teoreettisesti, jotta siihen liittyvit ndkokulmat saadaan
jasenneltyd. Teoreettinen perehtyneisyys on koko tutkimuksen ja analyysin kannalta

valttiméatontd. Aineisto kerdtddn usein haastattelemalla sopivia henkilité ja aineiston
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analyysivaiheessa haastateltavien kisitykset ryhmitelldén niiden merkitysten perusteella.

(Ahonen, 1994.)

Fenomenografisessa analyysissi aineiston tulkintaa ei ohjaa teoria, vaan aineisto itse.
Tulkinnat muodostuvat vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, ja keskustelu aikaisemman
teorian kanssa tukee tulkinnallisten kategorioiden muodostusta (Huusko & Paloniemi, 2006).
Ennen varsinaista analyysid tutkijan on perehdyttiva tarkasti keréttyyn aineistoon. Huusko ja
Paloniemi (2006) kuvaavat fenomenografisen analyysin vaiheittaisena tapahtumana, jossa
tulkinta ja merkitysten 10ytdminen tapahtuvat samanaikaisesti. Vuorovaikutteista analyysisti
tekee esimerkiksi se, ettd analyysissd tehdyt ratkaisut eivét vaikuta vain juuri sithen
vaiheeseen, jossa ne on tehty, vaan takautuvasti myds edellisiin vaiheisiin ja seuraaviin
vaiheisiin. Tdmédn vuoksi analyysissd on mahdollista, ja tarkoituksenmukaista, palata vililla

taaksepdin. Kuvassa 1 on esitetty analyysin vaiheet yksinkertaistettuna.

Aineistoon MerKitysyksikdiden Merkitysyksikoiden Kategorioiden
perehtyminen tunnistaminen vertailu ja ryhmittely muodostaminen

Kuva 1. Fenomenografisen analyysin vaiheet yksinkertaistettuna.

Analyysi aloitetaan aineistoon perehtymisen jdlkeen etsimalla siitd merkitysyksikoita.
Merkitysyksikko voi olla kokonainen lause tai pieni osa siitd, ja tulkinnan tulisi kohdistua
ajatukseen kokonaisuutena (Huusko & Paloniemi, 2006). Akerlind (2012) kuvaa
merkitysyksikoiden etsimistd valintaprosessiksi, jossa tutkimuskysymyksen kannalta
kiinnostavat ilmaukset valitaan ja tulkitaan suhteessa sithen kontekstiin, josta ilmaus on
otettu. Vaikka tutkittavaan ilmidon liittyvéan teoreettisen taustan tunteminen on tarkeéa, sen ei
saa antaa vaikuttaa aineistosta tehtyihin tulkintoihin ja tutkijan on koko analyysin ajan

pidettivd mielensd avoinna uusille nikokulmille (Akerlind, 2012).

Merkitysyksikdiden l0ytdmisen jidlkeen ne lajitellaan ja ryhmitellddn merkitysjoukkoihin
vertailemalla niitd toisiinsa (Huusko & Paloniemi, 2006). Martonin (1994) mukaan analyysin
ytimend on samanlaisten ja erilaisten ilmausten tunnistaminen eli variaation 16ytdminen

aineistosta. Rajat yksildiden ja eri haastattelujen vililtd poistuvat, kun huomio kiinnitetdén
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yksittéisten sitaattien sijaan niihin sisdltyviin merkityksiin. Merkitysyksikdille annettujen
tulkintojen avulla ne voidaan ryhmitelld kategorioihin samankaltaisuuden perusteella.
Jokaisella merkitysyksikolld on kaksi kontekstia: haastattelu, josta se on perdisin ja se
merkitysjoukko, johon se kuuluu. Merkitysyksikéiden ryhmittely ja jérjestely on prosessi,
jossa litkutaan ndiden kontekstien vililld. Merkityksid voidaan jirjestelld uudelleen useaan

kertaan. (Akerlind, 2012.)

Merkitysyksikdiden ryhmittelyn jdlkeen kategorioita pyritdén kuvaamaan abstraktimmalla
tasolla ja vertailemaan niita toisiinsa. Muodostuneet kuvauskategoriat ovat fenomenografisen
tutkimuksen paitulos. Kuvauskategoriat liitetddn aineistoon suorilla lainauksilla
haastateltavien kasityksisti, jotta lukija vakuuttuu kuvauskategorioiden
paikkansapitidvyydestd. Kuvauskategoriat jarjestelldéin horisontaalisesti, vertikaalisesti tai
hierarkkisesti toisiinsa ndhden. Jérjestelyn laatu hahmottuu analyysissa eika sitd voi paattaa

etukéteen. (Hakkinen, 1996.)
5.2 Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Haastattelu on keskustelu, jolla on etukiteen miéritelty tarkoitus ja joka tédhtdd informaation
kerddamiseen. Puolistrukturoitu haastattelu tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd esitettavét
haastattelukysymykset ovat kaikille samat, mutta niiden jirjestysté ja sanamuotoa voi
keskustelun lomassa vaihtaa ja haastateltavat vastaavat kysymyksiin omin sanoin.
Teemahaastattelussa korostetaan haastateltavan kokemuksia ja ndkemyksid, joten se sopii
hyvin fenomenografisen tutkimuksen menetelméksi. Kuten fenomenografiassakin, myods
haastattelussa tutkijalla on oltava riittdva teoreettinen perehtyneisyys aiheeseen. (Hirsjarvi &

Hurme, 2000.)

Haastatteluun aineistonkeruun menetelmina ei ole aina ongelmatonta, mutta timén
tutkimuksen aiheen vuoksi haastatteluun liittyvét edut olivat suurempia kuin mahdolliset
haitat. Haastattelu valikoitui aineistonkeruun menetelméksi erityisesti siksi, ettd yksilon
kisityksid ei voida mitata tai ndhdé vaan niité tulkitaan. Hirsjarvi ja Hurme (2000)
korostavatkin, ettd haastateltava ihminen on tutkimuksessa merkityksid luova ja aktiivinen
osapuoli. Liséksi he mainitsevat haastattelun sopivan menetelmaiksi silloin, kun halutaan
selventdd vastauksia ja syventii saatavaa tietoa sekd kun tiedetddn etukdteen aiheen tuottavan

monipuolisia vastauksia.
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Teemahaastattelu on tutkimushaastattelun laji, jossa haastattelu kohdennetaan tiettyihin
teemoihin, joista keskustellaan (Hirsjérvi & Hurme, 2000). Selkeén kysymyslistan sijaan
teemahaastattelussa valitaan aiheen kannalta tirkeét teema-alueet, joista keskustellaan
haastateltavan kanssa. Hirsjarven ja Hurmen (2000) mukaan tdma tuo tutkittavien ddnen
kuuluviin. Teemahaastattelu ottaa myds huomioon sen, ettd merkitykset syntyvét

vuorovaikutuksessa.

Tamén tutkimuksen teemahaastattelu rakentui viidesti paateemasta: kokeellisuus,

tutkimuksellisuus, toteutustavat, roolit ja tavoitteet/arviointi. Teemat muodostettiin niin, etti
ne ohjaavat keskustelua tutkimuksen kannalta keskeisiin sisdltoihin ja jéattdvat kuitenkin tilaa
haastateltavien omille ajatuksille. Lisdksi jokaiselta haastateltavalta kysyttiin opetuskokemus

vuosina, muut opetettavat aineet sekd pddaine opintojen aikana.
5.3 Tutkimusaineiston keruu ja kuvailu

Aineiston keruun ensimmaisessd vaiheessa kemian opettajiin otettiin yhteytta sdhkdpostitse.
Tutkimukseen pyrittiin tavoittamaan yldkoulun kemian opettajia padkaupunkiseudun
peruskouluista. Koulut valikoitiin kuntien verkkosivuilta satunnaisesti, ja opettajien
yhteystiedot keréttiin koulujen julkisilta verkkosivuilta. Yhteensd 36 opettajalle ldhetettiin

haastattelupyynt6 (Liite 1), ja heisté viisi suostui haastatteluun.

Tutkimuksen aineisto keréttiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla, joista jokainen oli
omanlaisensa kokonaisuus, joka eteni haastateltavan vastausten mukaan. Haastattelut
jérjestettiin kasvotusten ja ne initettiin. Adnitteet litteroitiin Turun yliopiston
litterointiohjelma Transcriben avulla. Automaattisen litteroinnin jdlkeen aineisto tarkastettiin
ja epéselvit kohdat korjattiin dédnitettd kuuntelemalla. Tarkastamisen yhteydessé aineisto
myds anonymisoitiin. Aineistoa kertyi haastatteluista yhteensd ldhes 38 sivua (Times New

Roman, fonttikoko 12, rivivali 1,15, 17833 sanaa).

Haastatteluun osallistuneiden opettajien opetuskokemus vaihteli viiden ja 30 vuoden vélilla.
Kahdella haastateltavalla opetuskokemusta oli alle 15 ja kolmella yli 20 vuotta. Jokaisella
haastateltavalla oli kemian lisdksi myds matematiikan, fysiikan tai ndiden molempien
aineiden opettajan patevyys. Kemiaa oli pddaineenaan opiskellut kaksi haastateltavista ja
matematiikkaa kolme. Fysiikka ei ollut ollut kenenké&én haastateltavan pédaine yliopistossa.

Talld hetkelld kaksi opettajista opetti kemian liséksi matematiikkaa ja kolme fysiikkaa.
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5.4 Fenomenografinen analyysi

Aineiston analyysi aloitettiin tutustumalla aineistoon sekd kuuntelemalla haastatteluja
litteroinnin tarkastamisen yhteydessi ja lukemalla litteroitu aineisto useaan kertaan.
Tutustumisvaiheessa aineistoon ei vield tehty merkint6jd. Kun aineisto oli kdynyt tutuksi, siitd
alettiin etsimién merkitysyksikoitd korostamalla haastateltujen opettajien ilmaisemia
tutkimuksellisuuteen liittyvid merkityksid. Yksittdisten sanojen sijaan keskityttiin
ajatuksellisiin kokonaisuuksiin, jotka saattoivat olla kokonaisen virkkeenkin pituisia.
Aineistosta etsittiin myds kokeellisuuteen liittyvid merkitysyksikkojd, mutta niistd lopullisiin
merkitysjoukkoihin valittiin vain sellaiset kdsitykset, joissa kokeellisuus liitettiin tai sitid
verrattiin tutkimuksellisuuteen. Merkitysyksikkdjen 10ytdminen oli ajoittain haastavaa, silla

puheesta kirjoitettu teksti oli paikoin vaikeasti tulkittavaa.

Merkitysyksikoiden 16ytymisen jidlkeen niille annettiin yksinkertaistettu tulkinta siitad
kasityksestd, jota ne kuvastavat. Tulkintaa tehdessa palattiin usein myds lukemaan
haastattelua, jotta tulkinnat olisivat mahdollisimman oikeita. Tulkintojen avulla
merkitysyksikot jaoteltiin merkitysjoukkoihin, jotka ovat ensimmadisen tason kategorioita.
Merkitysyksikdistd muodostettuja tulkintoja jaoteltiin joukkoihin vertailemalla niité toisiinsa
ja etsimilld samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samankaltaiset kisitykset muodostivat aina
yhden merkitysjoukon. Ensimmaisen jaottelun jdlkeen merkitysjoukkoja oli yli 20, mutta

tarkemman tarkastelun ja usean uudelleenjérjestdmisen jélkeen niitd 16ytyi 18.

Ensimmadisen tason kategorioiden 16ytymisen jélkeen merkitysjoukkoja yhdistetddn, mikali
niistd 10ytyy samankaltaisuuksia ja ndin syntyneitd kategorioita pyritddn kuvaamaan
abstraktimmalla tasolla. Tdssd vaiheessa ensimmaéisen tason kategoriat jérjestettiin toisen
tason kategorioiksi. Mikali ensimmaéisen tason kategorioista 16ytyi samankaltaisuuksia, ne
yhdistettiin yhdeksi kategoriaksi. Kaikille ensimmaiisen tason kategorioille ei 10ytynyt
samankaltaisuuksia muista kategorioista, joten ne muodostivat suoraan toisen tason

kategoriat. Toisen tason kategorioita 16ytyi yhteensd yhdeksén.

Toisen tason kategorioista muodostetaan kuvauskategoriajirjestelmd abstrahoimalla
kategoriat korkeamman tason kategorioiksi. Kuvauskategorioiden avulla kuvataan opettajien
kisitysten variaatiota ja niméa kategoriat muodostavat kuvauskategoriajérjestelmain eli
tutkimuksen péddtuloksen. Korkeamman tason kategoriat muodostettiin tarkastelemalla toisen
tason kategorioita, niiden sisdlt6jé ja kysymadlla aineistolta esimerkiksi kysymyksid mité

tutkimuksellisuuden késitetdén olevan, miten tutkimuksellisuus toteutuu ja milloin se on
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mahdollista. Néin toisen tason kategorioita yhdistelemélld ja vertailemalla pystyttiin jakamaan
opettajien kasitykset tutkimuksellisuudesta neljaédn eri kuvauskategoriaan, jotka kuvaavat
tutkimuksellisuutta toimintatapana, sen vaikutusta oppimiseen ja tutkimuksellisuuden
toteutumisen reunachtoja sekd laajempaa opetuksellista kontekstia. Kuvauskategorioiden
muodostaminen ei ollut selked vaiheesta toiseen etenevéa prosessi, vaan aina seuraavan tason
kategorioita muodostaessa oli palattava edellisiin kategorioihin ja varmistettava, ettd jokainen

alakategoria sopi seuraavaan ylemmaén tason kategoriaan.
5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkielman teossa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) mallia hyvista
tieteellisestd kdytinnostd. Mallin mukaan hyvién tieteelliseen kiytantoon kuuluu
luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto. Luotettavuus voidaan saavuttaa
suunnittelemalla tutkimus hyvin ja valitsemalla tutkimukselle sopiva menetelma ja
analyysitapa. Rehellisyydelld tarkoitetaan tutkimuksen raportoinnin avoimuutta ja sitd, ettd
tuloksia ei vddrennetd esimerkiksi yksityiskohtia salaamalla. Tutkimuksen teossa on
osoitettava arvostusta aikaisempaa tutkimusta ja esimerkiksi tieteelliseen toimintaan liittyvia
henkil6itd kohtaan. Vastuunkannolla tarkoitetaan sité, etté tutkija vastaa tyostddn koko

tutkimusprosessin ajan sekd sen mahdollisista vaikutuksista.

Tassd tutkielmassa menetelmaiksi valikoitui fenomenografia ja aineistonkeruu suoritettiin
teemahaastatteluilla. Fenomenografisen tutkimuksen 1dhtokohdat ovat arkipdivaisiin ilmidihin
liittyvien késitysten tutkimisessa (Huusko & Paloniemi, 2006), joten analyysimenetelmd on
perusteltu. Perusopetuksen opetussuunnitelma perustuu konstruktivistiselle
oppimisndkemykselle ja korostaa tutkimisen taitoja, joten tutkimuksellisuuden voidaan
ajatella olevan kemian opettajille arkipdivdinen ilmid. Kuten tdssé tutkielmassa on jo aiemmin
mainittu, teemahaastattelussa korostetaan haastateltavan kokemuksia ja nikemyksié (Hirsjarvi
& Hurme, 2000), joten se sopii hyvin fenomenografisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmaéksi. Sopivien aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien valinta

mahdollisti luotettavina pidettdvien tulosten saamisen.

Haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Haastattelujen alussa jokaiselle
haastateltavalle annettiin luettavaksi tutkimustiedote (Liite 2), jonka avulla varmistettiin, ettd
haastateltavat ymmarsivit ennen haastattelua haastattelun tarkoituksen seka aineiston

kasittelyyn ja sdilyttdmiseen liittyvét kdytannot. Keréttyyn aineistoon ei ole liitetty
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haastateltavien henkil6tietoja, ja haastattelujen litteroinnit ovat anonymisoitu. Néin

varmistettiin hyvén tieteellisen kdytdnnon periaate muiden arvostamisesta.

Analyysin kulku ja tutkimustulokset on pyritty esittdméén selkedésti ja niin, ettd lukija
ymmartdd kuinka kuvauskategoriat on luotu. Kuvauskategorioita tukevia sitaatteja on joissain
tapauksissa lyhennetty poistamalla puheenvuorojen keskeltd epdolennaisia osia.
Lyhentidmisen tarkoituksena ei ole ollut viéristdd sitaatin merkitystd, vaan poistaa
puhekielelle tyypillista toistoa. Ndin ollen timéin tutkimuksen osalta myos hyvén tieteellisen

kaytdnnon periaate rehellisyys toteutuu.

Tassé tutkimuksessa vastuunkanto tarkoittaa sitd, etti tutkimuksen tekija on vastuussa koko
tutkimusprosessista aineistonkeruusta tulosten raportointiin asti. Tutkimuksen valmistuttua
tutkimukseen liittyvé aineisto sédilytetddn Turun yliopiston salasanasuojatulla palvelimella
viiden vuoden ajan, minka jdlkeen se hévitetddn. Vastuunkantoon kuuluu myds tutkimuksen
tulosten luotettavuuden ja tutkimuksen heikkouksien arviointi. Tutkimuksen suurimpana
heikkoutena voidaan pitdd varsin pientd otantaa, mika heikentda tulosten yleistettdvyytta.
Fenomenografista tutkimusta on myos yleiselld tasolla kritisoitu siité, ettd tulosten
yleistettdvyys on kyseenalaista (Metsdmuuronen, 2000). Toisaalta pienellékin aineistolla
saatiin varsin kattava mairé erilaisia ensimmadisen tason kategorioita, mika lisdsi késitysten

variaatiota.

Tutkimuksen teossa on noudatettu Turun ylipiston linjausta tekoédlyn kéytostd. Tekoélyd on
kaytetty ldhteiden etsinndssd, ndkokulmien ideoimisessa, tekstin hiomisessa ja

oikeinkirjoituksen tarkistamisessa. (Salakoski, 2026)
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6 Tulokset

Aineiston analyysi eteni pienistd merkitysyksikoistd laajempaa kuvauskategoriajirjestelméaé
kohti, mutta tdssd luvussa tulokset esitetdén vastakkaisessa jéarjestyksessé alaluvuissa 6.1-6.4.
Analyysin perusteella syntyi neljd kuvauskategoriaa (kuva 2), joiden muodostuminen
selitetddn ja kuvataan alemman tason kategorioiden avulla ja aineistosta poimituilla suorilla
lainauksilla. Kuvauskategorioiden erot tulevat niiden sisdltimien kasitysten laadusta.
Kategoriat kuvaavat kidsityksia tutkimuksellisuuden kidytdnnon toteutuksesta, oppimiseen
liittyvistd vaikutuksista, tutkimuksellisuuden toteuttamisen mahdollisuuksista ja

tutkimuksellisuuden yhteydestd tiedonrakentamiseen ja tieteen luonteeseen.

)

/- [Késnykswé tutkimuksellisista tyﬁlavoista] / [onn'i(satf::r'nyi';zz;l:fti‘Ell:tlésveiélgutz:;gisté
Tutkimuksellisuus Tutkimuksellisuus
pedagogisena kdytinndn reunaehtojen
lihestymistapana ohjaamana toimintana

\ [ Kasityksia opettajan ja oppilaan ] \ [ Kasityksia tutkimuksellisuutta

rooleista tutkimuksellisuudessa rajoittavista tekijoista

)

)

[ Kasityksia tutkimuksellisuuden ] Kasityksia tutkimuksellisuudesta
7 hyodyista T tiedonrakentamisen prosessina
Tutkimuksellisuus . _ — -
oppimiseen vaikuttavana Tutkimuksellisuus Kasityksia tutkimuksellisuudesta
toimintana tiedonmuodostuksena luonnontieteen luonteen kuvaajana
\ [ Kasityksia tutkimuksellisuuden J \

[ Kasityksia tutkimuksellisuudesta

haittavaikutuksista muissa oppiaineissa

)

Kuva 2. Kuvauskategoriajarjestelma, joka kuvaa opettajien kasityksia tutkimuksellisuudesta ja
kasitysten variaatiota.

Muodostunut kuvauskategoriajérjestelma on horisontaalinen, silld kaikki korkeimman tason
kuvauskategoriat ovat keskenddn samanarvoisia. Kategoriat tiydentdvit toisiaan ja
muodostavat kokonaiskuvan tutkimuksellisuuteen liittyvistd késityksistd. Kategorioiden
toisiaan tdydentdvan luonteen vuoksi kategoriat eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan niiden
valilla on havaittavissa yhteyksid. Esimerkiksi tutkimuksellisuuden kdytannon
toteutustapoihin liittyva kasitys tutkimuksellisuudesta kokeellisuutena liittyy vahvasti
tutkimuksellisuuden kdyttda rajoittavaan késitykseen oppilasturvallisuuden heikkenemisesti
kokeellisen tyoskentelyn aikana. Kategorioiden viélisistd yhteyksistd huolimatta kukin

kategoria kuvaa selkedsti erilaista tapaa kasittdd tutkimuksellisuus.
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Kuvauskategoria 1. Tutkimuksellisuus pedagogisena lahestymistapana

Ensimmaéinen kuvauskategoria muodostuu opettajien késityksistd liittyen tutkimuksellisuuden

toteuttamiseen opetuksessa. Kuvauskategoria siséltdd toisen tason kategoriat kdsityksid

tutkimuksellisista tyotavoista ja kdsityksid opettajan ja oppilaan rooleista

tutkimuksellisuudessa. Taulukossa 1 on kuvattuna kaikki ensimmdisen tason kategoriat eli

merkitysjoukot ja niiden sisdltaimét késitykset, joista kuvauskategoria ja toisen tason

kategoriat muodostuvat.

Taulukko 1. Ensimmaisen kuvauskategorian sisaltamat kasitykset tutkimuksellisista ty6tavoista ja
opettajan ja oppilaan rooleista tutkimuksellisuudessa.

Kasityksia tutkimuksellisista tyotavoista

Tutkimuksellisuus
kokeellisuutena

Tutkimuksellisuus
tulosten dokumentointina
ja analysointina

Tutkimuksellisuus
kokeellisuutta laajempana
menetelmana

Tutkimuksellisuus
ideaalina
opetusmenetelmana

peruskoulussa
tutkimuksellisuus
rajautuu
kokeellisuuteen

tutkimuksellisuus
sisaltaa kokeellisuutta

tutkimuksellisuus
tarkoittaa tekemalla
oppimista
tutkimuksellisuudessa
tehdaan suunnitelma,
joka testataan
kokeellisesti

tutkimuksellisuus on
ilmion kokeellista
havainnollistamista

tutkimuksellisuus on
havaintojen ja
tulosten
dokumentointia

tutkimuksellisuus on
kokeellisten tulosten
esittdmista kirjallisesti

tutkimuksellisuudessa
dokumentoidaan
havaintoja

tutkimuksellisuudessa
tuloksia analysoidaan

tutkimuksellisuus on
ylakasite
kokeellisuudelle
tutkimuksellisuus on
asioiden selvittamista
myds ilman
kokeellisuutta
tutkimuksellisuus ei
aina sisalla
kokeellisuutta

tutkimuksellisuudessa
lahestytaan opittavaa
aihetta eri
nakokulmista (lukien,
itse tehden, tietoa
etsien)

- ideaalitilanteessa
tutkimuksellisuus
olisi oppilaiden
ihmettelysta
seuraava avoin
lahestymistapa
asioiden
tutkimiselle ja
oppimiselle

- avoin
tutkimuksellisuus
on ideaalitilanne

Kasityksia opettajan ja oppilaan rooleista tutkimuksellisuudessa

Tutkimuksellisuus oppilaslahtdisena tekemisena

Opettajan rooli tutkimuksellisuudessa

tutkimuksellisuus on oppilaslahtéista

tutkimuksellisuudessa olisi hyva antaa oppilaille
mahdollisuus vaikuttaa siihen, mita tutkitaan

tutkimuksellisuudessa oppilas miettii, mita pitaa

tutkia

tutkimuksellisuudessa oppilas tekee itse alusta

alkaen

vanhemmat oppilaat voivat tydskennella
itsenaisemmin ja avoimemmilla ohjeilla

tutkimuksellisuudessa opettajan on ohjattava
tyoskentelya ja oppimista
ilman opettajan ohjausta tutkimuksellisuus on

oppilaille liian hankalaa

oppilaat kaipaavat opettajan ohjausta
johtopaatdsten tekemisessa

avoimempikin tydskentely vaatii opettajan

ohjausta

Opettajien kisityksissd korostuvat tutkimukselliset tyGtavat ja oppilasldhtoisyys, mutta

samalla opettajan ohjaava rooli koetaan tarkeédksi. Tutkimuksellisuus ymmaérretdan




25

konkreettisena tapana jérjestéd opetusta ja oppimista luokkahuoneessa. Tutkimukselliset

tyotavat painottuvat usein kokeellisuuteen.

”Peruskoulussa mennddn aika vahvasti tekeminen edelld.” (O5)

”...mutta kylld mé aika usein yhdistédn siithen kokeellisuuteen, etti padsee sitten
itse tekeméaén.” (O3)

Pelkka kokeellisuus muuttuu opettajien kisityksissd tutkimuksellisuudeksi erityisesti silloin,
kun tuloksia kirjataan tai kun tydskentely muuttuu suorien ohjeiden mukaan tekemisesti

enemman kokeilevampaan.

”No, mé ehké nikisin, ettd tutkimuksellisuus on silloin kun teetetdin myoskin
tyOselostuksia, raportteja, niin silloin kun niitd dokumentoidaan.” (O4)

”Tai sitten tutkimuksellinen voi olla my0s sitd, ettd saa enemmén vapaammin
kokeilla, eiké siis suoraan vaan tehdi ohjeitten mukaan ja vélttimatta tajuta, ettd
mitéd tapahtuu. Eli ettd piisee itse kokeilemaan erilailla.” (O3)

Toisaalta opettajien késityksissa tutkimuksellisuus esiintyy myods menetelména, joka ei sisdlla
kokeellisuutta ollenkaan. Silloin oppilaat tydskentelevit itsendisesti ja etsivit tietoa

opeteltavasta asiasta kdyttden eri tietoldhteita.

”Mutta tutkimuksellisuus voi olla my0s teoriatasolla. Eli oppilaat voivat vaikka
tutkia eri tietoldhteitd ja ne voivat 10ytad sitd teoriaa, joka tukee heiddn
hypoteesiaan. Etté tavallaan niiku tutkimuksellisuus ei pelkistddn ole vaan sité,
ettd menndén pipetoimaan jotain.” (O1)

”...tekee ryhmaétoité, tavallaan pienid opetustuokioita, et ne opettaa sen asian, ...,
niin siindhdn ne selvittdd. Ma oon antanut tiettyjd apusanoja, ettd mitd siind on
hyvi kemian kannalta olla siind tuotoksessa, niin sehén on tutkimuksellisuutta
ilman kokeellisuutta.” (O4)

Oppilasldhtdinen tyoskentely ja opettajan ohjaava rooli ndkyy vahvasti opettajien
késityksissd. Tutkimuksellisuus ndyttdytyy opettajien ajatuksissa toimintana, jossa oppilailla
el ole selkeitd ohjeita, vaan he saavat suunnitella tekemistddn enemman itse.

Tutkimuskysymyksen asettaminen jda kuitenkin useimmiten opettajan vastuulle.

”Olisiko se tutkimuksellisuus siind sitten vidhén sellainen, ettd siind pitdisi
suunnitella tavallaan sen oppilaan tai opiskelijan vihin itsendisesti se ty0 ja sitten
miettid vahidn miten se sitten toteutettaisiin. Ndin ma sen jotenkin ajattelisin.”
(02)

”Mutta kylld mé tykkddn enemman sellaisista, ettd asetan kysymyksen ja tutkikaa
itse ja autan teitd etenemiin.” (O3)
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Opettajien mukaan tutkimuksellisuudessa oppilaan tulisi toimia aktiivisesti ja itsendisesti,
mutta usein sen koettiin jddvin saavuttamattomaksi ideaalitilanteeksi. Opettajan ohjaava rooli

ja tuki sen sijaan ovat tutkimuksellisuuden onnistumisen kannalta vilttdmattomia.

”No mind itse koen, ainakin nyt timén urani aikana olen kokenut, ettd oppilaan
rooli olisi ideaalitilanteessa olla aktiivinen toimija, ja jotenkin innostunut siité,
selvittiméén niitd asioita luonnontieteissi, ettd ei pelkdstdan kemiassa. ... Mutta
sitten on vaikea kaataa tietoa passiivisen tekijén harteille, joka ei ole valmis sité
oikein sen kummemmin vastaanottaa. Mutta eihén se ideaali ole, ettd kaikki
oppilaat ovat aktiivisia tai edes halukkaita olemaan sielld kemian tunnilla.” (O1)

”Ne on aika aktiivisesti tekeméssa, ainakin pitdisi olla, ja aika usein musta tuntuu,
ettd vaikka me kuinka halutaan siti sellaista, ettd ne oikeasti ajattelisi omilla

aivoilla ja tutkisi, niin aika usein se menee siihen, etté niilla on siis ohjeet, mitd ne
tekee. Jos ne ei tiedd mité ne tekee, ne kysyy vaan suoraan, ettd miti sitten.” (O3)

6.2 Kuvauskategoria 2. Tutkimuksellisuus oppimiseen vaikuttavana

toimintana

Toinen kuvauskategoria sisdltdaa kisitykset tutkimuksellisuuden vaikutuksesta oppilaiden
oppimiseen. Opettajien késitykset sisdltdvét sekd myonteisii ettd kielteisid vaikutuksia.
Kuvauskategoria muodostuu toisen tason kategorioista kdsityksid tutkimuksellisuuden
hyodyistd ja kdsityksid tutkimuksellisuuden haittavaikutuksista. Taulukossa 2 on kuvattuna
kaikki ensimmadisen tason kategoriat eli merkitysjoukot ja niiden sisdltdmat késitykset, joista

kuvauskategoria ja toisen tason kategoriat muodostuvat.
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Taulukko 2. Toisen kuvauskategorian sisaltamat kasitykset tutkimuksellisuuden hyddyista ja
haittavaikutuksista.

Kasityksia tutkimuksellisuuden hydédyista

Tutkimuksellisuus oppijan mielenkiinnon Tutkimuksellisuuden kehittdmat taidot

herattajana

- tutkimuksellisuus herattaa oppilaan - tutkimuksellisuus lisda oppimista
mielenkiinnon opittavaan asiaan - tutkimuksellisuus opettaa sellaisiakin taitoja,

- tutkimuksellisuuden tavoite on motivoida joille ei anneta arvosanoja
oppilaita - tutkimuksellisuus tarjoaa mahdollisuuden

- tutkimuksellisuus on oppilaille helpompaa ja oppia enemman kuin valmiista ohjeesta
mieluisampaa tehty kokeellinen tyd

- tutkimuksellisuus lisda oppilaiden - tutkimuksellisuus kehittaa ajattelun taitoja ja
viihtyvyytta voi auttaa oivaltamaan asioita

- itse tekeminen lisdd motivaatiota - tutkimuksellisuus auttaa ymmartamaan
joka jaa muistiin ajattelua

- tutkimuksellisuus auttaa ymmartamaan
tieteellisen tiedon syntymista

Kasityksia tutkimuksellisuuden haittavaikutuksista

Tutkimuksellisuus opetussisaltdja rajaavana Tutkimuksellisuus oppimisen esteena

- tutkimuksellisuudessa opittavan asian - avoin tutkimuksellisuus mahdollistaa
kasittely on pinnallisempaa ja huijaamisen
aiheesta voi oppia oppimiseen

- tutkimuksellisuudella ei voi opettaa kaikkia - oppilaslahtsinen opiskelu voi johtaa
sisaltoja vaarinoppimiseen
kattavasti kontrolloida, oppiiko oppilas sen mité on

tarkoitus

- tutkimuksellisuus lisda oppilaan tydmaaraa

- oppilaan on oltava halukas oppimaan, jotta
oppimista voi tapahtua (millaan
opetusmenetelmalld)

Opettajien kisityksissd tutkimuksellisuuden hyo6tyvaikutuksista oppimiseen korostuvat
erityisesti tutkimuksellisuuden rooli oppilaiden mielenkiinnon herattdjand. Tutkimuksellisen

tyoskentelyn ajatellaan my0s olevan oppimistilanne, joka jad muistiin.

’Se on se itse tekeminen, ne yllattdvét havainnot, ..., niin ne on ne mitkd innostaa.
Se on aina tavallaan kiva, erikoinen asia koulupdiviin saada.” (O3)

Oppilasldhtdisen tydskentelyn kdsitetddn myos lisddvin oppilaiden viithtyvyyttd oppitunneilla

ja sitd kautta myos motivaatiota kemian oppimista ja opiskelua kohtaan.

”Ne tulee mieluummin tunnille, niilld on hauskaa tunnilla. Niitd voi myos
parhaimmillaan kdyttdd motivaattorina. Et nyt jos menee hyvin, niin tehddén
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kokeellisuutta, vaikka muutenkin tehtdisiin kokeellisuutta, mutta sitd voi silleen
kayttdd hyvand motivaattorina.” (O3)

”...ndd voi auttaa ndma havainnollistamiset, et oot itse kiinnostunut jostakin tdhin
liittyvésti, niin saattaa sut saada pohtimaan, opettelemaan siti asiaa vihdn
helpommin kuin se, ettd et olis koskaan ndhnytk&én mitadn koeputkia tai
vastaavaa. Se menee enemman oman Kiinnostuksen herittdmisen, motivaation
heréttdmisen kautta. Saattaa opiskella enemméin kuin opiskelis muuten.” (O5)

Tutkimuksellisuuden rooliin oppijan mielenkiinnon herittdjana liittyy myos kasityksié siitd,

ettd tutkimuksellisuus olisi helpompaa oppilaille.

”...jotka ei halua olla sielld tai ei ole kiinnostuneita, niin niilldkin se

tutkimuksellisuus voi heréttdd semmoista, ettd se aine ei tunnu vaan teorialta ja

sitd, ettd niille nyt luetaan asioita ja joutuu hirveédsti ndkeméén vaivaa, vaan voi

myds 10ytdé oivalluksia vaikka siitd kokeellisuudesta. Eli siitd, ettd nyt me

tutkittiin tdtd asiaa kokeellisin tin, ja ne saakin siitd jonkun oivalluksen ja oppii

jotain.” (O1)
Toinen keskeinen ndkdkulma tutkimuksellisuuden myonteisistd vaikutuksista oppimiseen
liittyy kriittisen ajattelutaidon lisdédntymiseen ja siihen, etti sen avulla voi mahdollistaa
oppilaille hetkii oivaltaa asioita itse. Kaikki haastatellut opettajat pitavét tutkimuksellisuutta

toimivana menetelméni ajattelun taitojen oppimisessa. My0s sellaisten taitojen oppiminen,

joille ei koulussa anneta arvosanaa, lisddntyy tutkimuksellisuuden myota.

”Ja myo0s se, ..., ettd oppilaat ymmartivit, ettd tarkoitus on kehittdd ajattelua. Ei
saada tiettyjad arvosanoja, vaan kehittda sitd, ettd miten si ajattelet.” (O1)

”’Se voi ndyttdd paperilta siltd et ei oppinu mitiddn, mutta se voi olla et se on
oppinu aika montakin asiaa.” (OS5)

Opettajien kisitykset tutkimuksellisuuden haitoista liittyen oppimiseen jakautuvat seka
oppisiséltdja rajaaviin ettd oppilaiden oppimisen estdviin kasityksiin. Esiin nousee kdsitys
siitd, ettd tutkimuksellisuuden avulla ei voida syventyd opetettaviin siséltoihin riittdvésti, vaan

aiheen késittely tutkimuksellisuuden kautta jaa suppeammaksi.

”...mieluummin sitten kdynyt kokeellisena tyona tai just tutkimuksellisesti lapi
pariston toiminnan, kuin etti teoriassa kaytéisiin tosi syvillisesti se lapi. ...
Mieluummin suosin sitd yldkouluikaisille, ettd on enemmén kokeellista tyota ja
tutkimuksellisuutta, kuin ettd tulee koko ajan uutta teoriaa periaatteessa. ... Se on
siis ihan sama teoria, mutta se, etti kuinka syville me pééstién siind, niin se ehki
on erikseen.” (O1)

Oppimisen esteeksi tutkimuksellisuus voi muuttua silloin, kun oppilaat eivit ole tottuneet

tyoskenteleméén oppilasldhtdisesti tai kun heilti vaaditaan taitoihin ndhden liikaa.
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Tutkimuksellisuus tuo oppimistilanteeseen vieraan elementin, jolloin oppilaan huomio

kiinnittyykin kisiteltdvén sisdllon sijaan tekemiseen.

”...en ole silld tavalla kauhean vapaasti antanut tehdd. Sekin oppimisenkin
kannalta, etté jos tutkimus on kauhean véljdsti muotoiltu, niin en oikein usko, ettd
kauhean moni pystyy siihen, ettd sieltd niitd oikeita asioita 16ytiisi.” (02)

”Silloin jos méa annan jollekin, ettd tee timmoinen tutkimus tistd, vaikkapa
ravintoaineista, niin jos ei ole mitddn késitystd, mitd sen pitdisi ruveta tekeméén,
niin siitd ei synny mitdén.” (O5)

”...niin siind sit se kokeellisuus voikin myds héiritd, kun sillon sithen tuodaan uus
elementti...” (O3)

Lisdksi koetaan, etté liian avointen tehtdvien antaminen saattaa myds mahdollistaa

huijaamiseen ja johtaa siihen, ettd oppilas siirtdd vastuun omasta oppimisestaan toisaalle.

”Ja sitten tdnd pdivanad tutkimuksellisuudessa on, jos siitd raportoidaan ja tehdéén
sdhkdistd, niin ongelma on, ne kayttda paljon tekodlyd.” (04)

”...jotka tavoittelee hyvid numeroita ja jatkoa, niin et kuka sen sitten on sielld
milloinkin tehnyt, ettd onko se sitten &iti tai isé tai joku muu tehnyt.” (O4)

6.3 Kuvauskategoria 3. Tutkimuksellisuus kdaytannon reunaehtojen

ohjaamana toimintana

Kolmas kuvauskategoria muodostuu opettajien késityksista liittyen tutkimuksellisuuden
toteuttamisen mahdollisuuksiin. Kuvauskategoria sisiltdd toisen tason kategoriat kdsityksid
tutkimuksellisuuden onnistumiseen vaikuttavista tekijoistd ja kdsityksid tutkimuksellisuutta
rajoittavista tekijoistd. Tutkimuksellisuuden onnistumisen edellytyksissd korostuvat
opettajien kasityksisséd tyoskentelyn selkeédn ohjeistamisen tdrkeys ja oppilaantuntemus.
Tutkimuksellisuutta koetaan rajoittavan erityisesti kouluympéristoon liittyvét tekijét.
Taulukossa 3 on kuvattuna kaikki ensimmaéisen tason kategoriat eli merkitysjoukot ja niiden

sisdltamat késitykset, joista kuvauskategoria ja toisen tason kategoriat muodostuvat.



Taulukko 3. Kolmannen kuvauskategorian sisaltamat kasitykset niista tekijoista, jotka vaikuttavat
tutkimuksellisuuden onnistumiseen tai sen kayttdoon liittyviin rajoituksiin.
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Kasityksia tutkimuksellisuuden onnistumiseen vaikuttavista tekijoista

Tutkimuksellisuuden onnistumiseen vaikuttavat tekijat

tutkimuksellisuuden tavoitteet on kerrottava oppilaille selkeasti

tutkimuksellisuudessa on oltava selkeéat ohjeet
tutkimuksellisuudessa oppiminen tapahtuu parhaiten pienryhmissa opettajan ohjaamana
tutkimuksellisuus on helpompaa, kun opettajalla ei ole liikaa oppilaita kerralla
tutkimuksellisuuden onnistumisen ja oppimisen kannalta oppilaantuntemus on tarkeaa

Kasityksia tutkimuksellisuutta rajoittavista tekijoista

Kouluymparistd
tutkimuksellisuutta rajoittavana

Oppilaan osaaminen
tutkimuksellisuutta rajoittavana

Tutkimuksellisuus opettajan
tydmaaran lisadajana

tutkimuksellisuutta rajoittaa
resurssien ja materiaalien
puute

tutkimuksellisuus on vaikea
toteuttaa, jos oppilaita on
paljon

tutkimuksellisuus vaatii
paljon aikaa, jota ei ole

tutkimuksellisuutta rajoittaa
oppituntien pituus
tutkimuksellisuus vie
enemman aikaa kuin
pelkka kokeellisuus

tutkimuksellisuus on
kaytanndssa vaikea
toteuttaa

avoin ja pitkakestoinen
tutkimuksellisuus ei ole
mahdollista
kouluympéristdssa

oppilaslahtoista avointa
tydskentelya on rajattava
turvallisuuden vuoksi

tutkimuksellisuus muissa
luonnontieteissa kuin
kemiassa (ja fysiikassa) on
vahaisempaa, silla siihen ei
ole ohjattu resursseja
(palkkiota opettajille)

oppilaiden taso vaikuttaa
siihen, mita tunneilla
voidaan tehda

tutkimuksellisuuden on
oltava oppilaiden tason
mukaista

tutkimuksellisuutta rajoittaa
oppilaiden osaamattomuus

tutkimuksellisuus ei
onnistu, jos tehtavananto
on liian vaikea

avoin tutkimuksellisuus on
liian hankalaa
ylakouluikaisille eika
oppimista tapahdu

tutkimuksellisuuden
toteuttaminen vaatisi sen,
ettad oppilaat ymmartaisivat
kasiteltavan asian
tutkimuksellisuus perustuu
aiemmin opittuihin asioihin
oppilaat eivat osaa
yhdistaa itse tekemista
teoriaan

- tutkimuksellisuus vaatii
paljon suunnittelua

- tutkimuksellisuus vaatii
opettajalta paljon

Tutkimuksellisella oppitunnilla opettajat pitdvit tarkednéd onnistumisen edellytyksena sitd, ettd

oppilaat tietdvat tarkkaan, mitd heidén kuuluu tehdé. Avoin, oppilaslahtdisempikin

tyoskentely muuttuu oppilaille mahdolliseksi, kun he tietdvét tehtdvén tavoitteet. Lisdksi
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tarpeeksi hyvélld oppilaantuntemuksella opettaja voi vaikuttaa sithen, miten onnistunutta

opetus on, silld erilaiset opetusryhmaét kaipaavat erilaisia tydskentelyn tapoja.

.. .tutkimuksellisuudessa on ylipddtddn se, ettd ma mahdollisimman selkeésti, kun
ndd on kuitenkin yldasteikiisié, ohjeistan sen...” (04)

”...mutta se ettd ohjeet on myds kirjallisena helpottaa tosi paljon. ... se, ettd
kaikille on selvdd mitd heiddn pitdd tehdé. Oli se sitten ithan seuraa sanasta sanaan
tyoohjetta tai sitten, ettd se on vihidn avoimempi.” (02)

”Niin se on loputon kehittimisen paikka, mikd on optimaalinen sille tietylle
ryhmidlle, ettd jollekin on tirkedd saada se teoria ensin véhén avattua ja sitten
tehdiin, toisille taas on erityisen tdrkedd, ettd ensin tehddin jotain konkreettista ja
sitten ruvetaan miettimdén sitd teoriassa. Ne on tosi erilaisia ne ryhmait.” (O5)
Tassd kuvauskategoriassa onnistumisen edellytyksid vahvemmin nousee esille opettajien
kasitykset tutkimuksellisuutta rajoittavista tekijoistd. Rajoittavat tekijét liittyvét

kouluympéristdon ja sen asettamiin ehtoihin seké oppilaiden osaamiseen.

’Siind on niin montaa juttua, etti ei tissd arjessa timmoistéd tutkimuksellisuutta
paljon...” (O4)
Ajan puute nousee yhdeksi merkittdvimmaéksi esteeksi tutkimuksellisuuden toteuttamiselle.
Tutkimuksellisuuden ajatellaan vievdn enemmaén aikaa kuin pelkén kokeellisuuden eiki sen
toteuttamisen ajatella olevan mahdollista oppituntien puitteissa. Ajan rajallisuus johtaa myos
oppilasldhtdisyyden viahentdmiseen. Tamén késityksen voisi ajatella olevan vahvasti
yhteydessa jo aiemmin esitettyyn késitykseen siitd, ettd tutkimuksellisuuden ajatellaan my0s

rajaavan oppisisiltdjd, minkd vuoksi siihen ei haluta kéyttdd kaikkea kédytdssd olevaa aikaa.

“Kéytdnnossé se on hankala toteuttaa. Meilld on viisijaksojérjestelma ja, mitd
jakso kestdd, viitisen viikkoa vai kuutisen viikkoa noin, mité siind nyt tulee 20
suurinpiirtein oppituntia. Ja usein meilld menee siis silld tavalla, ettd kun on se
jaksojdrjestelma, niin esimerkiksi peruskoulussa vaikka 7-luokkalaiset opiskelee
sen kemian yhdessa jaksossa. Koko lukuvuoden kemian. Siiné on sitten
tietynlaisia aikatauluhaasteita, ettd jos sitten haluaa asiat kiayda 1dpi, niin saa kylla
edetd aika ripedsti.” (O2)

”...kun tulee koulumaailmaan, niin tajuu, ettd on paljon hankaluutta siiné, ettd se
voi olla vaikeaa jarjestdd jatkuvasti. Ettd kaikki kokeellinen olisi tosi avointa, ettid
ne saisi pdéttad, mité tutkii ja miten tutkii, niin se on vaikea jirjestda, ... ja sitten
realiteetti on, ettd joutuu aika paljon typistdd ja yksinkertaistaa.” (O3)
Lisédksi valmiiden avointen tehtdvien materiaalien puuttuminen késitetdén esteeksi
tutkimuksellisuuden toteuttamiselle, silld niiden suunnittelu lisdd opettajien tyoméérad eika

tarvittavia valineitd ole aina saatavilla.



”...pitdd olla se opettajan halu teettéid, koska ne on aina paljon tydldampid.” (O4)

Oppilaiden osaamista pidetdédn tutkimuksellisuuden toteuttamisen kannalta oleellisena
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tekijdna ja usein sen koetaan olevan tutkimuksellisuutta rajoittavaa. Mitd vanhempia oppilaat

ovat, sitd enemman heidin kanssaan voi tydskennelld tutkimuksellisesti.

”Tutkimuksellisuus on mun mielestd, minun opettajan rooli on paljon tiukempi
siind seiskaluokkalaisella ja sitten vapautta kohti.” (O1)

Sit ysiluokkalaisen kanssa pystyy tekeméén ja myoskin vaadin niiltd jo
enemmaén. M4 laitan niinku avoimempia, esimerkiksi jos tehddin joku ty0, niin
ysiluokan kevailld varsinkin, ... paljon avoimempia ne tydohjeistukset.” (04)

Opettajat ajattelevat my0s, ettd oppilaiden on vaikea ymmartda, mitd tutkimuksellisuudella tai

sithen liittyvilld kokeellisuudella olisi tarkoitus oppia. Tutkimuksellisuuden toteutumisen

edellytyksend saatetaan pitdd my0s sitd, ettd oppilaat osaavat asian jo entuudestaan. Joskus

oppilaiden ajatellaan pitdvan kokeellisuutta vain hauskana tekemisend, jolla ei ole oppimisen

kannalta mitdin tekemista.

”...niin jollekin oppilaalle on kiva vaa tehé tatd kokeellisuutta ja vaikka jos
kuinka sanot, etti timé oli nyt tdhén aiheeseen liittyvii, niin ne on kahden viikon
padstd silleen, etté ei olla mitéé tehty.” (O3)

”Ja ehka jos se tutkimuksellisuus, miten ma ehkd sen ymmarrén, niin vaatii kylla
siitd aika paljon ennakkotietoja oppilaalta.” (O2)

”Pipettihdn on hyva vesipyssy, niin ku kaikki tietdd. Se rajoittaa sitd kayttod, eikd
siitd mitddn hyotyd, jos ne mieltdd sen pelkéstiédn leikkimiseks.” (O5)

Tutkimuksellisuuden toteuttamiseen liittyy myos oppilasturvallisuus, jonka koetaan

vihentyvin oppilaslédhtdisen kokeellisen tyoskentelyn aikana.

”Opettaja on siitd vastuussa, mitd sielld luokassa tapahtuu. Jos joku vahinko
tapahtuu, niin kylldhdn ma oon siitd vastuussa, vaikka jos itse se sohlaa tai sdhlaa,
niin viime kddessdhin se vastuu on mulla.” (02)

”Se ei vaan aina ole mahdollista, koska sitten kun puhutaan kemian tutkimuksesta,
niin jos haluaa sekoittaa ihan mita tahansa keskenéén, niin voidaan menna hyvin
kauas siitd, mitd haluttiin tai tilanteisiin, mitd me ei ehké haluta.” (O3)

”Se riippuu ryhmaéstd ja oppilaista, ettd kelle voi antaa tulitikkuja ja kelle ei. ...
kuinka monta siind on oppilaita, minka tasoisia oppilaita, minka ik&isid oppilaita,
mutta sitd sddtelee eniten se, ettd mihin pystytidn turvallisesti.” (O5)
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6.4 Kuvauskategoria 4. Tutkimuksellisuus tiedonmuodostuksena

Neljas kuvauskategoria sisdltdd opettajien késitykset liittyen tutkimuksellisuuteen laajemmin
kuin pelkidssd opetuksen kontekstissa. Kuvauskategoria muodostuu toisen tason kategorioista
kdsityksid tutkimuksellisuudesta tiedonrakentamisen prosessina, kdsityksid
tutkimuksellisuudesta luonnontieteen luonteen kuvaajana ja kdsityksid tutkimuksellisuudesta
muissa oppiaineissa. Taulukossa 4 on kuvattuna kaikki ensimmaéisen tason kategoriat eli
merkitysjoukot ja niiden sisdltdmait késitykset, joista kuvauskategoria ja toisen tason
kategoriat muodostuvat.

Taulukko 4. Neljannen kuvauskategorian sisaltdmat kasitykset tutkimuksellisuudesta

tiedonrakentamisen prosessina ja luonnontieteen luonteen kuvaajana seka kasitykset siita, millaista
tutkimuksellisuus on muissa kuin luonnontieteissa.

Kasityksia tutkimuksellisuudesta tiedonrakentamisen prosessina

Tutkimuksellisuus kysymyslahtdisena toimintana | Tutkimuksellisuus prosessina

- tutkimuksellisuudella voidaan 10ytaa - tutkimuksellisuus on prosessi, jossa tieto
vastauksia kiinnostaviin kysymyksiin rakentuu

- tutkimuksellisuus on pohtimista - tutkimuksellisuus noudattaa ennalta

- tutkimuksellisuus perustuu aina tutkittavaan maarattya tutkimuksen rakennetta
kysymykseen - tutkimuksellisuus on tutkimusprosessi, jonka

- tutkimuksellisuus on ajattelua ja kysymyksiin menetelma riippuu tieteenalasta tai
vastaamista oppiaineesta

Kasityksia tutkimuksellisuudesta luonnontieteen luonteen kuvaajana

Tutkimuksellisuus luonnontieteen luonteen kuvaajana

- tutkimuksellisuus on valttamatonta tieteen ymmartamisessa

- tutkimuksellisuus on laajempaa kuin yksittaisten asioiden opettelu

- tutkimuksellisuus on tapa ymmartaa, miten luonnontieteellinen tieto muodostuu
- tutkimuksellisuus yhdistda havainnot ja teorian

- tutkimuksellisuus opettaa, kuinka tiedetta tehdaan

- tutkimuksellisuus voi olla pelkkda havainnointia

- tutkimuksellisuus on luonnontieteiden yhteinen ominaisuus

- tutkimuksellisuus luonnontieteissa sisaltaa kokeellisuutta

Kasityksia tutkimuksellisuudesta muissa oppiaineissa

Tutkimuksellisuus muiden kuin luonnontieteiden opetuksessa

- tutkimuksellisuus humanistisissa aineissa on aineistonkeruuta ja sen analysointia jollain muulla
kuin kokeellisella tavalla

- tutkimuksellisuus muissa kuin luonnontieteissa on erilaista

Kuvauskategoriassa tutkimuksellisuus néyttiytyy tieteen taustalla olevana tapana muodostaa

uutta tietoa ja se kytkeytyy opettajien késityksissé oleellisesti luonnontieteen luonteeseen.
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Tutkimuksellisuuden avulla voidaan opettaa oppilaillekin sitd, kuinka uusi tieto muodostuu ja

kuinka tieteen taustalla on aina uteliaisuus.

”...ettd oppilailla olemassa tietty luonnollinen uteliaisuus asioita kohtaan, niin jos
se on olemassa, niin se on erittdin hyva lahtokohta. Ettd si haluut tietdd, miksi
joku juttu tapahtuu. Si haluut sen tietdd ja ettd sais sen tietdd, sun tarvii opetella
asioita ja kokeilla juttuja ja sitten sd padset hahmottamaan sitd ennen sitd kautta.
Se on se tieteen ldhtokohta, uteliaisuus, ja tutkimuksellisuus on nimenomaan sen
uteliaisuuden tyydyttdmistd.” (O5)

Tutkimuksellisuus kuvataan prosessina, jossa tiedon muodostuminen etenee kysymysten
asettelusta tutkimuksen tekemiseen ja tulosten analysointiin seki jatkokysymysten
l6ytdmiseen. Késitys ei rajaudu vain koskemaan luonnontieteitd, silld tutkimuksellisen

tiedonrakentamisen voidaan ajatella liittyvdt myds muihin tieteenaloihin.

”...niin se on aika sellainen selvé prosessi, ettd miten luonnontieteellinen tutkimus
tehddin ja miten luonnontieteellinen tieto rakentuu. Meilld on nyt
tutkimuskysymys, tehddén koejérjestely ja tutkimus ja toistetaan useamman
kerran ja sitten voidaan tehdé teoria.” (O3)

”...katsonut noita humanistisen puolen, niin sielld on ehkd enemman, voi olla
kyselytyyppisti tai aineistonkeruu tai jotain muuta. Mutta on sielld, ettd kylla
sielld aina joku tutkimus tehdddn, mistd tulee jonkinlaista tutkimustulosta, mitad
sitten kasitellddn.” (O3)

Opettajien kisityksissd tutkimuksellisuus on olennainen osa tiedetté ja luonnontieteen
luonnetta. Vaikka sen toteuttamisen ajatellaan olevan hankalaa, siti ei voida kokonaan jattaa

pois opetuksestakaan, silld se on vdline ymmartdi tiedon muodostumista ja luonnetta.

”...se, ettd myds pddsee 10ytdmadn itse niitd samoja, ettd vaikka se on joku
tutkimus ja joku 16yt6 miké on tehty aiemmin, mutta se, ettd sd pystyt
kokeellisesti sen itse havainnoimaan, niin tavallaan tuo siti ticteen luonnetta, etta
sitdhén se tiede on.” (O3)

”Tarkein on mun mielesti se, ettd se on sen tieteen ldhtokohta ja luonne. Jos se
havitetddn kokonaan, niin se myds hadvidi jotain ihan olennaista siitd.” (O5)
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7 Johtopaatokset ja pohdinta

Tamin pro gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittdd, milla tavalla yldkoulun kemian
opettajat késittavat tutkimuksellisuuden ja verrata kasityksié siithen, miten tutkimuksellisuutta
on kirjallisuudessa mééritelty. Opettajat kuvasivat haastatteluissa ajatuksiaan ja nikemyksidén
liittyen tutkimuksellisuuteen ja siihen liittyviin muihin teemoihin (kokeellisuus, oppilaiden ja
opettajan roolit, opetuksen tavoitteet ja arviointi). Analyysin perusteella tutkimustulokseksi
saatiin kuvauskategoriajirjestelma, joka kuvaa késitysten variaatiota, ja joka sisdltda nelja
toisiinsa ndhden samanarvoista kuvauskategoriaa. Kuvauskategoriat ovat tutkimuksellisuus
pedagogisena lihestymistapana, tutkimuksellisuus oppimiseen vaikuttavana toimintana,
tutkimuksellisuus kdytdnnon reunaehtojen ohjaamana toimintana ja tutkimuksellisuus

tiedonmuodostuksena.

Opettajien kisityksissd esiintyva variaatio osoittaa, ettd tutkimuksellisuus késitetdén seka
opetusmenetelméni ja oppimiseen vaikuttavana toimintana etti laajempana
tiedonmuodostukseen ja tieteen tekemiseen liittyvénd prosessina. Néin ollen opettajien
kasitykset ovat linjassa sen kanssa, mitd Minner ja muut (2010) ovat esitténeet
tutkimuksellisuudella tarkoitettavan tiedeopetuksen kontekstissa: sitd, miten opettajat

opettavat, miten oppijat oppivat ja mité tutkijat tekevit.

Kuvauskategoria tutkimuksellisuus pedagogisena lihestymistapana siséltaa kasityksia siité,
miten tutkimuksellinen opetus tulisi toteuttaa ja millaiset ovat opettajan ja oppilaan roolit.
Opettajien késitykset tutkimuksellisista tydtavoista painottuvat kokeellisuuteen, kuten myds
Crawford (2007) on todennut kirjoittaessaan opettajien usein puhuvan tutkimuksellisuudesta
termilld “hands-on” tiede. NRC:n (2000) ja Minnerin ja muiden (2010) esittimiin
tutkimuksellisen opetuksen piirteisiin verrattuna voidaan todeta, ettd opettajien kasitykset
tutkimuksellisuudesta vastaavat vain osittain kirjallisuudesta 10ydettévissé olevia
tutkimuksellisen opetuksen piirteitd. Tutkimuksellisuudelle on esitetty kuusi ominaispiirrettd
(Minner ym., 2010), jotka on kdyty ldpi aiemmin tissé tutkielmassa (ks. luku 2.2). Opettajien
késityksissd tutkimuksellisista tyotavoista esiintyy selkedsti piirteistd kaksi: oppijoiden
osallistaminen tieteellisten kysymysten ratkomiseen ja oppijoiden itse suunnittelemat ja

toteuttamat tutkimukset.

Tutkimuksellisuuden piirteet havaintoaineiston asettaminen etusijalle ja havaintoihin

perustuvien selitysten muodostaminen esiintyvit opettajien kisityksissd kuvauskategoriassa
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tutkimuksellisuus tiedonmuodostuksena. Kirjallisuudessa nama piirteet luetaan osaksi
tutkimuksellisen opetuksen toteuttamista (Minner ym., 2010), mutta tdmén tutkimuksen
tulosten valossa ne kdsitetddn enemmain tiedonrakentamiseen, tieteen tekemiseen ja tieteen
luonteeseen liittyviksi. Tdma voi johtua siité, ettd opettajat kokevat tutkimuksellisuuden
toteuttamisen olevan hankalaa tai 1ihes mahdotonta, jolloin tutkimukselliseen opetukseen

liittyvét piirteet kuvautuvatkin yleisemmalli tasolla kuin kédytdnnon opetukseen liittyvina.

Kuvauskategoria tutkimuksellisuus kdytdnnon reunaehtojen ohjaamana toimintana kuvaa
kasityksid tutkimuksellisuuden toteuttamisen edellytyksistd, erityisesti toteuttamista
rajoittavista tekijoistd. Tutkimuksellisuus kdsitetddin ideaalina, jota arjen realiteetit rajoittavat.
Tutkimuksellisuuden esteiksi mainitaan samoja tekijoitd kuin aiemmassa kirjallisuudessa on
opettajien toimesta esitetty: ajan sekd resurssien puute, tarve kdyda ldpi opetussuunnitelmaa ja
valmistaa oppilaita kirjallisiin kokeisiin ja oppilaiden osaamattomuus (ks. esim Savasci-
Acikalin, 2009). Cheungin (2011) tutkimuksen mukaan oppilaiden taso ei vaikuttanut
opettajien valitsemiin opetusmenetelmiin, mutta tdssd tutkimuksessa oppilaiden
osaamattomuus oli merkittiva tekijd tutkimuksellisuuden kdyton rajoittajana. Kuten myds
Wallace ja Kang (2004) ovat todenneet, timankin tutkimuksen mukaan opettajien kasitykset
tutkimuksellisuudesta ovat ristiriitaisia: toisaalta sitd haluttaisiin toteuttaa, mutta

toteuttamiseen ei ole resursseja.

Tutkimuksen tavoitteen, eli opettajien kdsitysten selvittdminen, voidaan nédhda toteutuneen.
Tutkimuksen pieni otanta on kuitenkin tutkimuksen suurin heikkous. Haastattelemalla
useampaa opettajaa olisi voinut saada tutkimustuloksiin lisdd syvyyttd ja variaatiota. Toisaalta
Martonin (1994) mukaan on olemassa vain rajallinen mara kasityksid yhtd ilmi6ta kohtaan,

ja fenomenografisen tutkimuksen avulla voidaan esittdd kokonaiskuva tutkittavasta ilmidsta.

Tutkimuksen tulosta voidaan hyddyntédé esimerkiksi opettajankoulutuksen kehityksessa.
Tulokset osoittavat, ettd opettajien késitykset tutkimuksellisuudesta ovat ristiriitaisia.
Erityisesti tutkimuksellisuuden ymmaértiminen kokeellisuutta laajempana ilmiona voisi tukea
monipuolisempien opetusmenetelmien valintaa. Opettajankoulutuksessa tdmi voidaan
saavuttaa lisddmalld keskustelua ja opetusta tutkimuksellisuuden erilaisista mééaritelmistd seka
tarjoamalla opiskelijoille konkreettisia esimerkkeja siitd, kuinka tutkimuksellisuutta voidaan
toteuttaa. Tutkimuksellisuuden kehittiminen ja siihen liittyvdn ymmaérryksen lisdidminen

vaatii kuitenkin sekd opettajien késitysten laajenemista ettd opetukseen liittyvien kdytdnnon
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ehtojen tarkastelua. Mielenkiintoista olisi myds pelkkien késitysten tarkastelun sijaan seurata

ja tutkia opettajien opetusta ja verrata valittuja opetusmenetelmii opettajien késityksiin.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelupyynto
Hei,

Olen kemian opiskelija Turun yliopistossa ja teen parhaillaan pro gradu -tutkielmaa, jossa
tutkin yldkoulun kemian opettajien késityksid tutkimuksellisuudesta. Etsin tutkielmaani varten
opettajia vapaachtoiseen haastatteluun. Haastatteluun osallistuneita ei voi tunnistaa

tutkimuksen tuloksista.

Haastattelu kestdd noin 30—45 minuuttia ja toteuttaisin sen mielelldni kasvotusten viikoilla 10
tai 11 tai muuna sinulle sopivana ajankohtana. Voin tulla koulullesi haastattelemaan ja olisin

erittdin kiitollinen mahdollisuudesta haastatella sinua.

Jos haluat osallistua haastatteluun, voit vastata tdhén viestiin ja ehdottaa sinulle sopivia

aikoja. Kerron myds mielelldni lisdé tutkimuksestani.

Ystavillisin terveisin,
Laura Alakiikonen
Turun yliopisto

loalak@utu.fi
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Liite 2. Tutkimustiedote

Tutkimustiedote

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kasityksiéd yldkoulun kemian opettajilla on
tutkimuksellisuudesta kemian opetuksessa. Tutkimuksen tulokset raportoidaan pro gradu -

tutkielmassa, joka tulee julkisesti saataville yliopiston julkaisuarkistoon.

Tutkimukseen ja haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Osallistumisen voi keskeyttaa

milloin tahansa ilman perusteluja.

Haastattelu dénitetddn tutkimusaineiston analysointia varten ja dénite litteroidaan
tekstimuotoon. Haastatteluaineisto kasitelldan luottamuksellisesti ja se anonymisoidaan niin,
ettei yksittdisid henkilditd tai kouluja voida tunnistaa tutkimusraportista. Anonymisoitu
aineisto tallennetaan Turun yliopiston salasanasuojatulle palvelimelle, jossa sitd sdilytetddn
viisi vuotta pro gradu -tutkielman valmistumisesta. Tietojen sdilytyksestd vastaa tutkielman

ohjaaja Veli-Matti Vesterinen (velimatti.vesterinen@utu.fi).

Mikali sinulla on kysyttavda tutkimuksesta, voit olla yhteydessa tutkielman tekijaan.

Laura Alakiikonen
Turun yliopisto

loalak@utu.fi



