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Vertaisvuorovaikutus 
toimijuutta tukemassa
Kreeta Niemi

Lapset aktiivisina toimijoina, lasten osallisuus 
ja lasten toimijuus ovat tulleet tämänhetki-
sessä kasvatus- ja oppimiskeskusteluissa yhä 
tutummiksi ja tärkeimmiksi. Yhteistä näille 
käsitteille ja puhetavoille on näkemys lapsis-
ta tavoitteellisina ja reflektoivina toimijoina, 
jotka asettavat päämääriä ja toimivat niiden 
suuntaisesti sopeuttaen omaa toimintaansa 
myös muiden näkökulmiin. Tässä kirjoituk-
sessa osoitan erään autenttisen aineistoesimer-
kin ja keskustelunanalyysin avulla, millaisia 
mahdollisuuksia oppilaan toimijuudelle voi 
tarjoutua arkipäiväisessä luokkahuoneen ver-
taisvuorovaikutuksessa. Aineistoesimerkki on 
alakoulun kuvataidetta ja äidinkieltä integroi-
valta oppitunnilta, jossa neljäsluokkalaiset op-
pilaat suunnittelevat näytelmää. Tarkastelen 
yhden pienryhmän vuorovaikutusta, ja py-
rin näyttämään, miten lapset ottavat vastuuta 
omasta työskentelystään ja rakentavat dialogi-
sesti yhteisymmärrystä yhteisestä työstä het-
ki hetkeltä rakentuvassa vuorovaikutuksessa, 
luovasti ja myös leikitellen.

Lapset ja toimijuus

Lasten toimijuudella viitataan lasten aktiivi-
suuteen oman toimintansa luovina säätelijöi-
nä, kehitykseensä myötävaikuttajina ja myös 
olemassa olevien käytänteiden muuttajina. 
Monitieteinen toimijuuden käsite saa erilai-
sia painotuksia eri teoriasuuntauksissa, esi-
merkiksi sosiokognitiivisessa teoriassa paino-
tetaan enemmän lapsen uskoa omiin kykyihin 
(self-efficacy) (esim. Bandura 2001), kun taas 
sosiokulttuurisessa ja dialogisessa lähestymis-
tavassa painottuu yksilön kyky nähdä itsensä 
toisten silmin ja myös irrallaan välittömästä 

tilanteesta (esim. Gillespie 2012). Lapsuuden 
sosiologia painottaa taas lasten näkemistä yh-
teiskunnan täysivaltaisina toimijoina, ja sitä 
miten he toimivat ’tässä ja nyt’ eivätkä vasta 
joksikin tulevina (esim. Valentine 2011). Täs-
sä tutkimuksessa tukeudun erityisesti toimi-
juuden sosiokulttuuriseen määrittelyyn, jossa 
korostetaan myös kielen ja muiden semioot-
tisten resurssien merkitystä vuorovaikutuk-
sen rakentumisessa (esim. Bereiter 2002; Li-
nell 2009; Wertsch 1991). Lisäksi esimerkiksi 
Wertsch (1991) ja Corsaro (2005) korostavat 
myös toimijuuden kollektiivista luonnetta, 
jolloin yksilön osuutta on mahdotonta erot-
taa kokonaisuudesta.

Lapsen toimijuus on aina sidoksissa yhteis-
kunnalliseen ja kulttuuriseen kontekstiin, jol-
loin se, mitä pidetään toimijuuden kannalta 
merkityksellisenä, vaihtelee eikä ole univer-
saalia (Rogoff 2003). Toimijuuden kokemuk-
sella on havaittu oleva yhteys lapsen oppi-
miseen, kehitykseen ja hyvinvointiin (esim. 
Martin & Evaldsson 2012; Mashford-Scott & 
Church 2011), ja nyt koulun muutospaineis-
sa ja opetussuunnitelmauudistuksen vallites-
sa toimijuuden tutkiminen on erityisen ajan-
kohtaista.

Koulun kontekstissa toimijuus voi tarkoittaa 
esimerkiksi lapsen roolia aktiivisena tiedon 
luojana, etsijänä ja käsittelijänä. Tällöin lap-
si ottaa vastuuta omasta ja yhteisestä työsken-
telystä ja työskentelyn ilmapiiristä. Sen vasta-
kohtana voisi ajatella olevan näkemys lapsen 
roolista passiivisempana tiedon vastaanottaja-
na ja toistajana, mikä sopeutetaan koulun ru-
tiineihin ja kulttuurisiin normeihin ja arvoi-
hin. Informaalimmassa vuorovaikutuksessa 
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toimijuus voi ilmetä nimenomaan lasten ta-
voissa luoda ja ylläpitää merkityksellisiä to-
verisuhteita. Tässä vuorovaikutuksessa lapset 
luovat myös omaa kulttuuriaan (esim. Corsa-
ro 2005.)

Konkreetilla tasolla toimijuus ilmenee, ke-
hittyy tai rajoittuu vuorovaikutuksessa. Vuo-
rovaikutus on myös konteksti, jossa Vygots-
kyn (1978) sanoin ajattelu ilmenee puheena. 
Näin ollen toimijuudesta tai sitä sivuavista lä-
hikäsitteistä (esim. aktiivinen osallistuminen 
ja osallisuus) kiinnostuneet tutkijat ovat alka-
neet tutkia yhä enemmän luokkahuoneen pu-
hetta ja vuorovaikutusta. Lisäksi on alettu ke-
hittää toimintamalleja, joiden avulla koulun 
vuorovaikutusta voidaan kehittää toimijuut-
ta tukevampaan suuntaan. Esimerkiksi Ro-
jas-Drummond, Albarrán ja Littleton (2008) 
sekä Vass ja Littleton (2010) ovat kehittäneet 
ohjelmia, joissa lapsia rohkaistaan aktiiviseen 
ja luovaan tiedonmuodostukseen vertaisvuo-
rovaikutuksessa. Toimijuutta pyrkivät tuke-
maan myös Alexanderin, Mercerin, Wegerifin 
ja Littletonin kehittämät interventiotyyppi-
set toimintaohjelmat, joissa luokan keskuste-
lukulttuuria kehitetään dialogisempaan suun-
taan (esim. Alexander 2008; Mercer 2000; 
Mercer and Littleton 2007; Wegerif 2010). 
Mashford-Scott ja Church (2012) ovat taasen 
osoittaneet, miten lasten toimijuutta voidaan 
tukea vertaisvuorovaikutuksessa syntyneiden 
ristiriitatilanteiden selvittämisessä. Martin ja 
Evaldsson (2012) kuvailevat puolestaan tapo-
ja, miten lapset laativat yhteisiä toimintasään-
töjä ja miten tällaiset käytänteet voivat tukea 
aktiivista osallistumista ja oppimista.

Vuorovaikutuksen tarkastelua 
keskustelunanalyysin keinoin

Tässä artikkelissa siis selvitän, mitä mahdol-
lisuuksia lapsen toimijuudelle voi tarjoutua 
alakoulun luokkahuonevuorovaikutuksessa. 
Avaan asiaa yhdellä tapausesimerkillä, joka 
on videoitu eräällä neljännen luokan oppi-
tunnilla. Oppitunnilla integroitiin äidinkieltä 
ja kuvataidetta, ja lapset suunnittelivat pien-

ryhmissä näytelmän, johon he tekivät myös 
lavasteet. Näytelmän aihe oli vapaa, mutta 
opettaja painotti, että näytelmä voisi käsitellä 
jotakin ratkaistavaa ongelmaa. Oppilaat sai-
vat myös sanomalehtiä näytelmän suunnitte-
lun avuksi. Keskityn näytelmän suunnittelu-
vaiheen vuorovaikutuksen analyysiin.

Aineisto on osa isompaa luokkahuoneen 
vuorovaikutusaineistoa, jonka olen kerän-
nyt vuosien 2011 ja 2012 aikana. Keräsin ai-
neistoa videoimalla luokkahuonevuorovai-
kutusta viidestä eri peruskoulusta Etelä- ja 
Keski-Suomesta. Videoiden tukena ovat myös 
kenttätyön aikana tehdyt muistiinpanot ja 
haastattelut, jotka tuovat täydentävää lisätie-
toa videoiden analyysiin. Yhteensä aineistoa 
kerättiin 26 tuntia, ja tutkimuksia varten va-
litut kohdat myös litteroitiin eli osallistujien 
puhe muutettiin kirjalliseen muotoon sisäl-
lyttämällä myös muut vuorovaikutukseen liit-
tyvät elementit, kuten osoitukset, katseet ja 
muutokset äänenlaadussa.

Aineistoesimerkkien tarkastelussa olen sovel-
tanut keskustelunanalyysin periaatteita (esim. 
Hutchby & Wooffit 2008; Tainio 1997). 
Keskustelunanalyysissa, joka on sekä teoria 
vuorovaikutuksen rakentumisesta että ana-
lyysimenetelmä, tutkitaan aitoja vuorovai-
kutustilanteita sellaisina kuin ne toteutuvat. 
Huomio kiinnitetään erityisesti vuorovaiku-
tuksen rakenteisiin, yksityiskohtiin ja käytän-
teisiin, joiden varaan merkitykset rakentuvat 
(esim. Sidnell & Stivers 2012). Keskustelu-
nanalyysin periaatteiden mukaan yhteisym-
märrys rakentuu (tai sortuu) puheessa. Tämä 
tapahtuu erityisesti puheenvuorojen vuorot-
telun kautta (Hutchby & Wooffit 2008). Jo-
kainen puheenvuoro keskustelussa tuotetaan 
ja ymmärretään suhteessa edelliseen puheen-
vuoroon ja sen merkitykseen meneillään ole-
vassa laajemmassa vuorovaikutustilanteessa. 
Vuoro vuorolta tuodaan näkyväksi myös tul-
kintoja muiden puheenvuoroista ja tarpeen 
tullen korjataan ja selvennetään niitä (Scheg-
loff 2007).
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Keskustelunanalyysin periaatteissa on paljon 
yhteistä myös sosiokulttuurisen teorian kans-
sa (Tappan 2010; Vygotsky 1978). Molem-
missa korostetaan kielen ja muiden semioot-
tisten resurssien merkitystä vuorovaikutuksen 
ja osallistujien identiteettien rakentumises-
sa: kielen kautta sekä ajatellaan että ilmais-
taan ajatuksia (Vygotsky 1978). Kielen avul-
la tehdään myös vuorovaikutuksellisia tekoja, 
kuten esimerkiksi pyydetään apua, kerrotaan 
kertomuksia tai suunnitellaan. Molemmissa 
teorioissa korostetaan myös jokaisen tilanteen 
sitoutumista tiettyyn hetkeen ja yksilöiden vä-
lisiin suhteisiin. Esimerkiksi keskustelijoiden 
välillä tuotetaan usein sellaisia oivalluksia, joi-
ta he eivät olisi yksin pystyneet kehittelemään 
(Linell 2009). Samoin syntyneen tiedon ja 
tuotoksen ei voida ajatella olevan kenenkään 
osallistujan omaisuutta, vaan pikemminkin 
yhteisön repertuaari (Sfard 1998).

Analyysi ja tulokset

Tässä artikkelissa kuvaan muutamia tapoja ja 
käytänteitä, joilla lapset rakentavat omaa toi-
mijuuttaan. En kuitenkaan kuvaile koko op-
pitunnin kulkua alusta loppuun, vaan nostan 
esiin kaksi olennaista episodia. Lisäksi seu-
raan tässä ainoastaan yhtä pienryhmää. Olen 
kiinnittänyt huomion erityisesti seuraaviin 
seikkoihin: 1) yhteisymmärryksen muodos-
tumiseen ja toisen näkökulmien huomioimi-
seen 2) vastuunottamiseen työn edistymises-
tä ja 3) toiminnan tilanteiseen reflektointiin. 
Keskustelunanalyysin toimintatapoja noudat-
taen tuon esille litteraatit tilanteista. Litteraat-
timerkkien selitykset ovat artikkelin lopussa. 
Olen kuitenkin hieman yksinkertaistanut täs-
sä litteraattien tarkkuusastetta. Oppilaiden 
nimet ovat pseudonyymejä. Sosiokulttuurisen 
teorian sanoin erilaiset semioottiset resurssit 
välittävät vuorovaikutusta (Säljö 2004). Si-
ten tässäkin vuorovaikutustilanteessa ovat läs-
nä erilaiset tekstit ja kuvat, kun oppilaat selaa-
vat sanomalehtiä ottaakseen niistä virikkeitä.

Episodi A

Tässä tilanteessa oppilaat ovat aloittamassa 
tehtävää. Jukka, Laura, Piia ja Tanja aloittavat 
suunnittelun. Opettaja on paikalla luokassa, 
mutta ei osallistu aktiivisena osapuolena las-
ten keskusteluun.

1. Piia: Hei voitaisko me ottaa hei tää hei 
kattokaa se olis tää telefinlandin tyyppi.

2. Voisko tää olla hei se päähenkilö. ((osoit-
taa lehdessä mainosta, jossa toisessa on

3. puhelinyhtiön mainos ja toisessa ruoka-
kaupan mainos)).

4. Laura: Jos tää olis ollu ennen kalastaja =

5. Jukka = Joo, mutta nyt se olis siirtyny 
uusiin verkkoihin.

6. Naurua.

7. Piia: Haha SE olis. Jos olis hakeutunu 
(.) uusiin verkkoihin, PUHELINverk-
koihin.

8. Tanja: £ Ja koulun verkkoihin £.

9. Laura: Niinpä. Voisiko olla, että se ei 
pääsisi koulun verkkoihin koska vaksi 
olisi estänyt

10. pääsyn siltä sinne.

11. Jukka = Ja sen pitäisi ratkaista se on-
gelma. (.) Sen pitäis miettiä miten vois 
päästä sinne

12. koulun verkkoon.

13. Tanja: Joo. Hei voisko olla että se yrittäis 
ensin puhelimilla, e voitais ottaa niinku

14. meiän puhelimet siihe.
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15. Laura ja Jukka: £Joo£.

16. Laura: KYSYTÄÄN opelta voidaaks me 
ottaa meiän puhelimet siihe.

((Oppilaat nousevat samanaikaisesti ylös lat-
tialta ja lähtevät kysymään opettajalta,. Opet-
taja antaa luvan puhelimien käyttöön näytel-
mässä.))

Episodi B

Seuraava katkelma on jatkoa edelliseen episo-
diin hieman myöhemmin. Oppilaat ovat täs-
sä vaiheessa kirjoittaneet ja kehittäneet näy-
telmän juonta paperille. Juonessa entinen 
kalastaja haluaa päästä koulun verkkoon, jotta 
hän voisi sitä kautta jäljittää kadonnutta pu-
helintaan.

1. Tanja: Musta tuntuu että onkohan tää 
nytte siis ihan valmis vielähhh.

2. Piia: Niinku ope sano ett kaua se pitää 
kestää. Että onks tää liian lyhyt?

3. (2.0)

4. Jukka: Nii mun mielestä me (0.5.) ol-
laan saatu ihan hyvin tähän tää juoni 
tehtyä.

5. (1.2.)

6. Tanja: Nii.MUT PITÄIiskö voitaisko 
me tehdä vielä se runo, mitä me suun-
niteltiin.

7. Laura: Joo jos se runo vois tulla ihan tä-
hän loppuun =

8. Jukka: =Miten kirjoitetaanko me se tä-
hän paperille,

9. Piia: Joo mä voin kirjoittaa ((ottaa tus-
sit))

10. Tanja: [Olipa kerran]

11. Laura. [Olipa kerran] ((kirjoittaa samal-
la))

12. ((Muutama rivi poistettu keskustelusta. 
Oppilaat huomaavat, että tussi tukee vä-
riä

13. pulpettiin.))

14. Laura: £Oho, läpinäkyvä.£

15. Tanja: £Ei ku läpipäästävä£

16. Naurua

Tämän jälkeen lapset kirjoittavat yhdessä ru-
non, joka menee seuraavasti. He myös päättä-
vät, että runo tulee näytelmän alkuun.

Olipa kerran kalastaja.

jolla oli ongelma.

Ongelma piti läpäistä

mutta kun ei ollut läpinäkyvä

hän päätti olla käänteentekevä

ja silmänkääntäjä.

Ja sitten kohotti kulmiaan ja mietti, jotain on 
tehtävä.

Oppilaat aloittavat työn suunnittelun selaa-
malla sanomalehteä. Sanomalehden muka-
naolo semiottisena resurssina mahdollistaa 
erilaisten äänien ja diskurssien mukaantu-
lon (Maybin 2006; Säljö 2004) ja idea syntyy 
kahden eri kuvan yhdistelystä. Verkkoliiken-
nemainoksesta ja kalojen kuvista ruokamai-
noksessa viriää ideat päähenkilölle (kalastaja) 
ja juonelle. Laura ja Jukka leikittelevät kans-
sa sanan verkko monimerkityksisyydestä (epi-
sodi A, rivit 4–5), sillä Jukka viittaa verkoilla 
tietoliikenneverkkoon. Leikittely sekä toisen 
ideaan tarttuminen ja sen jatkaminen ovat 
tyypillistä yhteisen ymmärryksen rakentumi-
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sessa, ja samalla asetutaan yhdessä ikään kuin 
yhdeksi puhujaksi (Sacks 1992).

Episodin A riveillä 8 ja 9 Tanja ja Piia jatka-
vat ideaa verkosta, verkko sana säilytetään ide-
ana ja se saa uusia muotoja. Laura jatkaa rivil-
lä A10 Tanjan ehdotusta koulun verkoista ja 
Jukka ja Tanja vievät sitä omilla vuoroillaan 
eteenpäin. Keskustelunanalyysi tuo näin nä-
kyväksi, kuinka oppilaat antavat vuoroissaan 
tunnustusta toisten ideoille. Edellisen puhu-
jan kuulluksi tuleminen osoitetaan seuraavas-
sa vuorossa, kun oppilaat jatkavat edellisen 
vuoron ideaa tuomalla siihen jotain uutta.

Intersubjektiivisuutta eli yhteisymmärrys-
tä toiminnasta ja toisten ajatuksista osoittaa 
myös se, että lauseiden ei tarvitse olla täy-
dellisiä lauseita tullakseen ymmärretyiksi, ja 
tämä on ilmeistä koko episodien ajan (ks. Säl-
jö 2004; Vass & Littleton 2010). Puheen-
vuorot vaihtuvat nopeasti ja vuorottelu toimi 
kaikkien osallistujien kesken, niin että jokai-
nen pystyy esittämään ajatuksiaan. Oppilaat 
käyttävät me-kieltä (rivit A1 ja B4), joka täs-
sä tilanteessa näyttää osoittavan yhteistä si-
toutumista yhteiseen projektiin (vrt. Bateman 
2012).

Lapset tekevät ehdotuksia Hei voitaisko, voisi-
ko sekä käyttivät konditionaalia ja omaa kan-
taa epävarmentavia ilmaisuja ja (rivit A: 1, 5, 
6, 10, 14 ja B: 1, 2, 6, 7, 8) , jolloin he jättä-
vät ideansa odottamaan toisten hyväksyntää. 
Tällä tavoin he jättävät tilanteen auki myös 
muiden ehdotuksille ja loivat kuvaa yhteisestä 
tuotoksesta (ks. Martin & Evaldsson 2012). 
Myös naurun voidaan ajatella tässä episodis-
sa lisäävän yhteenkuuluvuuden tunnetta (ri-
vit A6 ja B 16), samoin se kun oppilaat päät-
tävät lähteä opettajan luokse jolloin he kaikki 
nousevat yhtä aikaa ylös (riviltä A16 alkaen). 
Samanaikainen ’ruumiillinen koreografia’ on 
merkki kollektiivista yhteisymmärryksestä 
myös kehollisella tasolla.

Episodissa B Tanjan vuoro (r1) reflektoi työn 
kokonaisuutta ja Piia tuo esille myös opet-
tajan äänen (Bakhtin 1981; Maybin 2006) 

ja peilaa työtä saatuun ohjeeseen (r2). Juk-
ka jatkaa reflektiota (r4) ja Tanja tekee konk-
reettisen ehdotuksen runosta viitaten aikai-
sempaan keskustelun vaiheeseen ja Laura vie 
ideaa eteenpäin (r7). Oppilaat päätyvät ru-
non kirjoittamiseen (r 6–9), ja alkusysäys ru-
noon tulee tussista, josta tulee paperin läpi 
jälki pulpettiin. Oppilaat tekevät runon yh-
dessä tuumin kielellisesti leikitellen ja päättä-
vät lopulta laittaa sen näytelmän aluksi. Runo 
syntyy hyödyntämällä edellisen sanan ele-
menttejä: läpäistä – läpinäkyvä, käänteente-
kevä – silmänkääntäjä.

Johtopäätöksiä ja pohdintaa

Olen tässä näyttänyt muutamia keinoja, mi-
ten lasten toimijuus voi ilmetä ja mahdollis-
tua. Oppilaat loivat vuorovaikutustilanteessa 
toimijuutta tukevan dialogisen tilan, ja pien-
ryhmää voisi Wengerin sanoin nimittää toi-
mintayhteisöksi (Community of Practice,) 
jossa vertaiset tukivat toisiaan ajatusten muo-
dostuksessa ja yhteisessä merkitysneuvottelus-
sa hetki hetkeltä ja vuoro vuorolta. Vertaisten 
tuki näyttäytyikin merkityksellisenä tehtä-
vään sitoutumisessa (ks. Rojas-Drummond 
ym. 2008). Jokainen puheenvuoro näytti vie-
vän tuotosta eteenpäin tavoitteen suunnas-
sa. Toiminta oli yhteistä päämäärää tukevaa, 
mutta sen voidaan ajatella tukeneen myös 
pienryhmän jäsenten välisiä suhteita. Kyseessä 
onkin Corsaron (2005) sanoin kollektiivinen 
toimijuus ja miksei älykkyyskin (Hutchins 
2005). Toiminta oli myös multimodaalista, 
jolloin kognitio oli jakautunut (distributed) 
toimijoihin, heidän kehonkieleensä ja erilai-
siin semioottisiin resursseihin, kuten kuviin 
ja käsitteelliseen artefaktiin, eli mielikuvaan 
näytelmän luonteesta ja rakenteesta (Hutch-
ins 2004).

Opettaja pysyi vuorovaikutustilanteessa taus-
talla ja antoi näin oppilaille enemmän auto-
nomiaa heidän työnsä suunnitteluun. Vuoro-
vaikutus näyttäytyi tasavertaisena. Oppilaat 
kuuntelivat toisiaan, reflektoivat ja jatkoi-
vat toistensa ideoita, ottivat vastuuta, mutta 
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peilasivat työtään myös opettajan ohjeisiin. 
Oppilaat pystyivät ottamaan mukaan myös 
koulun ulkopuolisia resursseja kuten matka-
puhelimensa. Tämä kertoo myös siitä, miten 
koulun ulkopuoliset aktiviteetit voidaan ottaa 
mukaan vuorovaikutukseen erityisesti silloin, 
kun lapset itse saavat olla luovia. Litteraatin 
ulkopuolelta voidaan todeta, että puhelinten 
mukaanotto vaikutti lapsista hyvin mielek-
käältä. Onkin tärkeää, että lapset saavat yhdis-
tää pedagogiseen toimintaansa heille tärkeitä 
koulun ulkopuolisia asioita ja materiaaleja.

Kyseessä oli yksi luokan arjen vuorovaikutus-
tilanne, jossa vuorovaikutus näytti olevan toi-
mijuutta tukevaa. Tällaisia tilanteita olisikin 
hyvä verrata erilaisia tehtäviä käsitteleviin ti-
lanteisiin, tai tilanteesiin, joissa osallistujien 
yhteistyö ja ymmärrys yhteisestä tavoitteesta 
murtuu. On toki myös selvää, että jokainen 
vuorovaikutustilanne on luonnollisesti ainut-
kertainen ja tapausesimerkin pohjalta ei ole 
aihetta tehdä suurempia yleistyksiä. Uskon 
kuitenkin, että pystyin havainnollistamaan 
toimijuuden mahdollistumista koulun arki-
sessa vuorovaikutuksessa ja tarjoamaan esi-
merkin, miten toimijuutta voidaan jäljittää 
vuorovaikutustekona autenttisen aineiston ja 
keskustelunanalyysin avulla.

Koulun vuorovaikutuksen virta on täynnä 
vastaavanlaisia ja täysin erilaisia vuorovaiku-
tuskohtaamisia. On mahdollista kysyä, mikä 
merkitys yksittäisellä vuorovaikutustilanteella 
voi olla, kun joka päivä avautuu uusia tilan-
teita. Voidaan kuitenkin ajatella, että mikään 
vuorovaikutustilanne ei lähde liikkeelle tyh-
jästä, vaan toteutuneet vuorovaikutustilanteet 
ovat resursseina seuraaville vastaavanlaisil-
le tilanteille. Sitä, millaista yhteisymmärrys-
tä rakennettiin tänään, toimii alkuna seuraa-
ville kohtaamisille. Toisin sanoen sen, minkä 
lapset kokivat arvokkaaksi ja oppivat käydys-
sä keskustelussa voi tulla todeksi ja resurssiksi 
myös tulevissa vuorovaikutustilanteissa, niin 
kuin myös heidän ihmisenä olemisessaan.

Oppilaan rooli aktiivisena toimijana näkyy 
vahvasti uudessa, vuonna 2016 voimaan tu-

levassa, opetussuunnitelmassa. Artikkelin va-
lossa voidaan korostaa, että lasten toimijuus 
vaatii kehittyäkseen tietyn määrän autonomi-
aa. Sitä tukevat myös välittömästi muilta tu-
leva hyväksyvä puheenvuorot, jossa edellinen 
vuoro osoitetaan kuulluksi ja ymmärretyksi, 
ja samalla keskusteluun tuodaan jotain uut-
ta. Tässä aineistossa opettajan rooli oli lähin-
nä fasilitoija, jolla oli laajempi käsitys koko 
kokonaisuudesta. Tutkimus tukee esimerkik-
si Masford-Scottin ja Churchin (2012) tut-
kimusta siitä, miten opettajan jättäytyminen 
taustalle huolehtimaan kokonaiskuvasta mah-
dollistaa oppilaan toimijuutta. Onkin tar-
peellista, että opettaja pystyy mukautumaan 
erilaisiin osallistujarooleihin oppilaista ja ti-
lanteista lähtien.

Aitoja vuorovaikutustilanteita tutkimalla saa-
daan tietoa toimijuudesta käytännön vuo-
rovaikutuksen avulla. Keskustelunanalyysi 
tarjoaa välineen kurkistaa luokkahuoneen jo-
kapäiväiseen toimintaan ja yhteisymmärryk-
sen rakentumiseen hetki hetkeltä. Mikrotason 
tutkimus täydentää makrotason mietintöjä: 
pieni rakentaa suurta ja suuri toteutuu pie-
nessä. Vygostkyn (1978) sanoin ajatus toteu-
tuu puheessa, joten vaikka keskityn enemmän 
toimijuuden tarkasteluun kuin itse oppimi-
sen erittelyyn, voi oppilaiden puheenvuorot 
tuoda esiin myös jotain siitä, mitä tilantees-
sa opittiin.
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