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Oppilaslihtoisyyden ja dialogisuuden ilmeneminen matematiikan

opetuskeskusteluissa

Tiivistelma

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan, miten oppilasldhtoisyys ja dialogisuus ilmenevit
matematiikassa ja miten ne kytkeytyvit toisiinsa erityisesti oppilaiden ndkdkulmien,
ajatusten ja kokemusten huomioimisen kautta. Tutkimuksen aineistoksi valittiin
matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden pitimid oppitunteja, joissa havaittiin
keskimiiridisesti enemman oppilaslédhtdisyyden ja dialogisuuden ilmenemismuotoja.
Keskustelunanalyysin keinoin osoitettiin, ettd oppilasldhtoisyytté ja dialogisuutta
voidaan edistdd niin matematiikkaa kuin muitakin aiheita késittelevissa
opetuskeskusteluissa. Esimerkkien avulla pohditaan, miten vallitseva auktoritatiivinen ja
oppiainekeskeinen opetusvuorovaikutus on haastettavissa jo opettajaopiskelijoiden

opetusharjoittelun aikana.

1 Johdanto

Oppilaiden aktiivista roolia opetuksessa ja oppimisessa voidaan tutkia ja perustella
oppilasldhtdisten ldhestymistapojen kautta (Elen ym., 2007; Maclellan, 2008; Peters, 2010).
Oppilaiden osallistaminen ja oppilasldhtdisyys toteutuvat erityisesti dialogisessa
vuorovaikutuksessa, jossa oppilaiden ajatukset ja nikokulmat pidsevit tasavertaisesti esille
opetettavan asiasisillon rinnalla (Bakhtin, 1986). Oppilaiden kokemusmaailman
huomioiminen ja kytkeminen osaksi opetusta on nostettu esiin myds perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) erityisesti toimintakulttuurin
kuvauksen ja tavoitteiden yhteydessd. Tamén tutkimuksen tavoitteena on kuvata
oppilasldhtdisyyden ja dialogisuuden niakdkulmasta, millaista vuorovaikutusta oli
matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden pitdmilld oppitunneilla vuorovaikutus- ja

arviointitaitoihin keskittyvin kokeilun aikana.



On havaittu, ettd luonnontieteiden ja matematiikan opettajien ohjaamaa
luokkahuonevuorovaikutusta hallitsevat opettajakeskeiset vuorovaikutuksen muodot ja yhteen
nikokulmaan keskittyvét opetuskeskustelut (Lehesvuori ym., 2013). Matematiikassa
luokkahuonevuorovaikutuksen on todettu olleen varsin opettajakeskeistd koko viime
vuosisadan ajan (Cuban, 2017). Tama tarkoittaa myd0s sité, ettd oppilaiden ajatuksille ja
nikokulmille on ollut védhin, jos ollenkaan, sijaa opetuskeskusteluissa (Vattoy & Gamlem,
2019).

Vaikka monimuotoisemman vuorovaikutuksen edut on tunnistettu myds matematiikan
opetuksessa (Alre & Skovsmose, 2002; Bakker ym., 2015), opetuskeskusteluita ovat
perinteisesti maérittineet tiedon vélittdminen ja oikeat vastaukset (Wood, 1994). Vallitsevaa
yhteen ndkdkulmaan keskittyvad vuorovaikutusta voidaan rikastuttaa aktivoimalla oppilaita
esittdiméén ajatuksiaan ja huomioimalla ndma osaksi opetuskeskusteluita (Alexander, 2006).
Eri ndkokulmien tasavertainen huomioiminen on keskeistd dialogisessa pedagogiikassa, jota
ilmentdvit luonteeltaan avoimemmat ja ajatteluun kannustavat kysymykset (Bakker ym.,
2015). Niin aineenopettajaopiskelijat (Lehesvuori ym., 2011) kuin kokeneemmatkin opettajat
(Lehesvuori ym., 2017) pitavét dialogisuutta tirkednd, mutta haastavana toteuttaa. Tama
tutkimus tuo lisdd tietoa oppilasldhtoisyyttd ja dialogisuutta edistdvistd keinoista, joilla
matematiikan aineenopettajaopiskelijat voivat haastaa vallitsevia oppiainekeskeisid

vuorovaikutuksen muotoja jo opetusharjoittelun aikana.

1.1 Oppilaslihtoisyys ja dialogisuus

Lahtokohtanamme oli, ettd dialoginen vuorovaikutus on yksi ldhestymistapa kohti
oppilasldahtdisempédd vuorovaikutusta (Lehesvuori ym., 2018). Néin ollen
oppilaslahtdisyydelld ei tdssé artikkelissa korosteta niinkdén oppilaan itseohjautuvuutta ja
vastuuta oppimiseen tdhtiédvistd aktiviteeteista (Peters, 2010), vaan ennen kaikkea opettajan
roolia oppilaiden esittdmien ndkdkulmien ja ajatusten huomioimisessa sekd oppilaiden
aktiivisen osallisuuden tukemisessa (Lehesvuori ym., 2018). Oppilasldhtdisen ja dialogisen
vuorovaikutuksen yhteisend piirteend on oppilaiden ajatusten huomioiminen, mika voi olla
jopa lahtokohta opetuskeskusteluille (Pianta ym., 2012). Erityisesti matematiikassa ja
luonnontieteissi olisi hyvé selvittdd oppilaiden ennakkokasityksid ja ajattelutapoja ja
hy6dyntda niitd oppitunnin eri vaiheissa (Webb ym., 2019; Mortimer & Scott, 2003).

Oppilaiden ennakkokésityksid voidaan pohtia ja tydstdd kohti tieteellisempdéd ndkemysti



esimerkiksi tutkivan oppimisen kautta tai viimeistién opettajan johdolla johtopéatoksia ja
koontia tehdessi (Lehesvuori ym., 2011; Hiahkioniemi & Hirvonen, 2013).
Dialogisuutta voidaan ldhestyd konkreettisemmin dialogisen opetuksen periaatteiden
kautta. Alexanderin (2006) mukaan dialogisen opetuksen periaatteita ovat
e kollektiivisuus: opettaja ja oppilaat késittelevat oppimistehtdvid yhteisesti, joko
koko luokkana tai pienemmissi ryhmissi
e vastavuoroisuus: opettaja ja oppilaat kuuntelevat toisiaan, jakavat ajatuksia ja
huomioivat eri ndkdkulmia
e kannustavuus: oppilaat perustelevat ajatuksiaan vapaasti ilman viirin
vastauksen pelkoa ja auttavat toisiaan yhteisen ymmarryksen saavuttamisessa
e kumulatiivisuus: opettaja ja oppilaat rakentavat toistensa tietdmysten ja
kokemusten péille.
e tarkoituksenmukaisuus: vuorovaikutus edesauttaa opetuksellisten tavoitteiden

saavuttamista.

Vaikka dialogisen opettamisen ja dialogisuuden teoreettisissa madritelmissd on eroja
ja jopa ristiriitoja (Lehesvuori, 2013), voidaan niiden pohjalta kuitenkin tdhdita yhteisessé
ymmarryksessd kohti oppilaslédhtéisempid ja dialogisempaa vuorovaikutusta. Esimerkiksi
Alexanderin mainitseman tarkoituksenmukaisuuden voidaan ajatella olevan ristiriidassa
dialogisuuden kanssa (Lehesvuori ym., 2013), jossa eri ndkdkulmien esittdmiselle on oma
tilansa ilman, ettd keskustelua ohjaavat opettajan tai opetussuunnitelman asettamat tavoitteet
(Wegerif, 2008). Dialogisen opetuksen periaatteiden pohjalta opettajien ja
opettajaopiskelijoiden on kuitenkin mahdollista konkretisoida (Lehesvuori ym., 2017) ja
havainnoida (Pianta ym., 2012) luokkahuonevuorovaikutusta ja siihen sisdltyvia

opetuskeskusteluita.

1.2 Oppilaslihtoisen ja dialogisen vuorovaikutuksen ilmenemismuodot matematiikassa ja

luonnontieteissa

Siind missé dialogisia opetuskeskusteluita on havaittu esiintyvin alakoulun luonnontieteiden
luokkahuoneissa (Vrikki ym., 2019), toisen asteen luonnontieteiden (Lehesvuori ym., 2013,
2018) ja matematiikan (Vattey & Gamlem, 2019) luokkahuonevuorovaikutusta hallitsevat
sisdltokeskeisemmat opetuskeskustelut. Vaikka luonnontieteet ovat kehittyneet dialogisessa

prosessissa, koetaan luonnontieteiden oppiaineet varsin auktoritatiivisina ja sisdltokeskeisind



(Driver ym., 1994). Samoista lihtokohdista voidaan kuvailla myds matematiikan opetusta ja
sen sisdltokeskeistd luonnetta (Beach & Player-Koro, 2011). Oppiaine- ja siséltokeskeisyyden
korostuminen siirryttdessi toiselle asteelle voi osittain selittdd edelld esitettyjd havaintoja.

Opetuskeskusteluissa siséltokeskeisyys voi ilmetd esimerkiksi oikeisiin vastauksiin
tahtddvini suljettuina kysymyksind (Chin, 2007), vahéisena odotusaikana (Chin, 2004) ja
opettajan arvostelevana palautteena (Cullen, 2002). Yleisesti ottaen opetuskeskusteluita
hallitsee kolmesta vuorosta koostuva IRF-rakenne, jossa I on opettajan aloite (usein
kysymys), R on oppilaan vastaus ja F on opettajan palaute (Lemke, 1990). Dialogisessa
vuorovaikutuksessa kolmivaiheinen rakenne voi sisiltda sellaisenaan dialogisia
ilmenemismuotoja (Wells & Arauz, 2006) tai se voi niiden seurauksena laajentua
ketjumaisemmaksi vuorovaikutuksen IRPRP-rakenteeksi (P = probing, tiedusteleva palaute),
jossa opettaja pyrkii selvittdmidn oppilaiden ajattelua kannustaessaan heitd laajentamaan
vastauksiaan (Scott ym., 2006). Pidempien vuorovaikutus- ja palauteketjujen aikana
opettajalla on mahdollisuus kerita tietoa oppilaiden ajatuksista ja kédyttdé niitd hyvéksi
oppimisen ohjaamisessa. Tdméa voidaan ymmartda vuorovaikutteisena opetuskeskusteluiden
aikana tapahtuvana formatiivisena arviointina (Ruiz-Primo & Furtak, 2007), joka niin ikdan
on yhdistettdvissd oppilasldhtdisyyteen oppilaiden ajatusten huomioimisen kautta (Pianta ym.,
2012).

Dialogista opetuskeskustelua ilmentivét opettajan avoimemmat ajatteluun kannustavat
kysymykset (Chin, 2007), oppilaiden pidemmat vastaukset (Boyd & Rubin, 2006) seka
opettajan kannustavana palaute (Cullen, 2002). Oppilasldhtoisessi ja dialogisessa
vuorovaikutuksessa on tilaa my0s oppilaiden aloitteille ja kysymyksille (Aguiar ym., 2009).
Edelld luetellut ilmenemismuodot ovat keskidssd myds tédssd tutkimuksessa, kun
matematiikan luokkahuonevuorovaikutusta ja opetuskeskusteluita havainnoidaan ja

arvioidaan (Pianta ym., 2012) ja peilataan laajempiin Alexanderin periaatetason kuvauksiin.

1.3 Tutkimuskysymys

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella oppilasléhtoisyytté ja dialogisuutta yldkoulun
matematiikassa. Tutkimusta ohjaa seuraava tutkimuskysymys: Milld tavoin oppilaslihtoisyys
Jja dialogisuus ilmenevdt matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden ohjaamissa
opetuskeskusteluissa aihepiireiltdidn erilaisissa ympdristoissd? Kysymysti ldhestytdan

valittujen tapausesimerkkien ja keskustelunanalyysin keinoin. Tapausesimerkkien kautta



voidaan pohtia, miten vallitseva auktoritatiivinen ja oppiainekeskeinen vuorovaikutus on

haastettavissa opetusharjoittelun aikana.

2 Menetelmiit

2.1 Tutkimusympiiristo

Téssa artikkelissa keskitytddn Jyvéiskylan yliopiston matematiikan
aineenopettajaopiskelijoihin, jotka suorittivat opettajaopintoja ja -harjoittelua lukuvuoden
2019-2020 aikana. Osana pedagogisia opintojaan opiskelijat hyodynsivit OPA-hankkeen
(Opettajien arviointiosaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen toteutumisen edistdjéna,
2018-2021) yhteydessé kehitettyd Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA)
-toimintamallia. Toimintamallia kokeiltiin ensimmaisen kerran lukuvuotena 2019-2020
Jyviskyldn ja Turun yliopistoissa eri opettajaopiskelijaryhmille.

VOPA-toimintamalli on vahvasti tutkimusperustainen, ja sen keskeisené tavoitteena
on opettajan vuorovaikutus- ja arviointitaitojen kehittiminen (Poysa ym., 2021).
Matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden kanssa keskityttiin VOPA-toimintamallia
hyddyntden kolmeen teemaan:

1) opettajan sensitiivisyys ja myonteinen ilmapiiri — opettaja on tietoinen oppilaiden
tarpeista ja kiinnostuksen kohteista seki vastaa niihin; myonteinen ilmapiiri rakentuu luokan
ithmissuhteista ja turvallisuuden tunteesta

2) palaute — palaute ohjaa oppimista, edistdd ymmarrysti ja itseohjautuvuutta sekd
aktivoi oppilaita

3) dialogisuus, jonka periaatteita ovat opetuksen kumulatiivisuus,
tarkoituksenmukaisuus, kollektiivisuus, vastavuoroisuus ja kannustavuus (ks. Alexander,
2006); dialogiset periaatteet ja strategiat ohjaavat opetusta ja oppimista kohti dialogisempaa

oppimisvuorovaikutusta.

Aiemman tutkimuskirjallisuuden (esim. Allen & Penuel, 2015) ohjaamana VOPA -
toimintamallissa kutakin teemaa késiteltiin kolmivaiheisen syklin kautta. Jokaisessa syklissé
kaytiin systemaattisesti ldpi seuraavat vaiheet kunkin teeman osalta: 1) teoreettinen aloitus, 2)
toteutus ja 3) yhteinen reflektio. Teoreettisen aloituksen jélkeen opettajaopiskelijat
suunnittelivat oppitunnin, pitivét ja videokuvasivat sen (toteutus) ja arvioivat oppituntia

itsereflektion avulla ennen ryhmaéreflektiota.



Oppitunnit olivat pddasiassa matematiikan tunteja, lukuun ottamatta yhta fysiikan
tuntia, jonka opiskelija piti sivuaineen harjoittelussa. Itsereflektiossa opiskelijat havainnoivat
ja kiinnittivat huomiota erityisesti késittelyssad olevan teeman sisiltoihin ja valitsivat
mieleisensd ndytteen ryhméssi tapahtuvaa yhteista reflektointia varten. Viimeisen syklin
dialogisuus-teeman ryhmaéreflektio toteutettiin Covid-19-tilanteen vuoksi pienryhmien
verkkovilitteisind keskusteluina. Yhteisten ryhméssi tapahtuvien reflektioiden tarkoituksena
oli tunnistaa onnistuneita tai potentiaalisia hetkii ja avata opetustilanteita peilaten niitad
kisittelyssd olevaan teemaan.

Kasiteltyjen teemojen ja syklien sijoittuminen lukuvuodelle 2019-2020 on esitetty
kuvassa 1. Teoreettinen viitekehys ja teemat esitellddn tarkemmin tdmén teemanumeron

toisessa artikkelissa (Kokeiluja ja kiytdntdja, Poysd, Pakarinen, Kajamies, Lerkkanen).

<ASETA KUVA 1 TAHAN>

Kuva 1. Syklit ja teemat matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden opinnoissa.

Teemoja késiteltiin matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden kanssa ainepedagogisella
kurssilla yhdessa kurssin ohjaajan kanssa (toinen késikirjoittaja). Ohjelman suunnittelussa
paadyttiin edelld esitettyihin teemoihin ja jarjestykseen aikataulullisista ja siséallollisistd syista.
Esimerkiksi dialogisuuden on havaittu olevan haastavaa aineenopettajaopiskelijoille ja -
opettajille (Lehesvuori ym., 2011; 2017), joten teema sijoitettiin kurssin ja samalla
opettajaharjoittelujakson loppupuolelle. Ja toisaalta vaikka ryhmén hallinta voi olla
edellytyksena rakentavalle vuorovaikutukselle ja oppimiskeskusteluille, vaaditaan
matematiikan opettajilta erityisesti sensitiivisyyttd tunnistaa oppilaiden antamia vihjeita

mahdollisista ongelmista (Webb ym., 2019).

2.2 Aineisto ja analysointimenetelmiit

Tutkittavat opiskelijat ja aineisto valittiin niiden viidentoista opiskelijan joukosta, joiden
oppitunnit ehdittiin Covid-19-tilanteesta ja kenttdharjoittelun keskeytyksestd huolimatta
kuvata suunnitellusti kokonaan. Valikoitujen viiden opettajaopiskelijan aineisto sisélsi
kaikkien kolmen teeman toteutuksen videoinnit. Muut opettajaopiskelijat valitsivat kolmatta
syklid varten ndytteen toisessa syklissd kuvatusta oppitunnista, joten heiddn osaltaan
kolmannen syklin tarkastelun tiedettiin jadvan vajaaksi, eikd niitd oppitunteja sen vuoksi

sisdllytetty tutkimusaineistoon.



Aineiston analyysi eteni seuraavasti: 1) opettajaopiskelijoiden videoaineistoon
tutustuminen ja pisteytys CLASS-S-havainnointimenetelmailld, 2) esimerkkitapausten valinta
ja 3) esimerkkitapausten laadullinen keskustelunanalyysi. Ensimmaéisessé vaiheessa viiden
opettajaopiskelijan videoitujen oppituntien (N = 15) vuorovaikutusta arvioitiin 15-20
minuutin jaksoissa (episodi) kiyttden validoitua Classroom Assessment Scoring System -
Secondary -havainnointimenetelméé (CLASS-S; Pianta, Hamre & Mintz, 2012; Hamre ym.,
2013). CLASS-S-havainnointivédlineen pohjalta tehty vuorovaikutuksen laadun arviointi
tehtiin kaikille CLASS-S-manuaalin 12 osiolle asteikolla 1-7 (1-2 = heikko, 3—5 =
keskitasoinen ja 67 = korkeatasoinen vuorovaikutuksen laatu). Tdssd tutkimuksessa
keskitytddn kuitenkin kuvaamaan ainoastaan oppilasldhtoisyytté ja dialogisuutta kuvaavia

osioita (taulukko 1).

Taulukko 1. CLASS-S-arviointi (MX = X syklin oppituntien keskiarvo, SD = keskihajonta)
<ASETA TAULUKKO 1 TAHAN>

Tamin aineiston videoidut oppitunnit jaettiin analysoitaviin yksikodihin (episodeihin).
Oppituntien kokonaiskestojen perusteella sopivaksi episodin pituudeksi maérittyi noin 17,5
minuuttia. Kaiken kaikkiaan arvioitavia episodeja oli yhteensd 50 (1. syklissd N = 20, 2.
syklissd N = 13, 3. syklissd N = 17). Episodien médra vaihteli sykleittdin riippuen siitd, oliko
harjoittelukerta yhden vai kahden oppitunnin mittainen.

Tutkiaksemme oppilasldhtoisyytté ja dialogisuutta sekéd niiden ilmenemismuotoja
valitsimme tarkoituksenmukaisesti (Patton, 2015) kaksi erilaisin ominaisuuksin
pistekeskiarvot ylittavaa tapausesimerkkid kahdelta eri matematiikan
aineenopettajaopiskelijalta. Valitut kaksi esimerkkid ovat kolmannesta dialogisuusteemaa
késittelevistd syklistd. Opettajaharjoittelija valitsi toisen episodeista ja keskusteluesimerkeisté
my0s yhteistd reflektiota varten. Ensimmadiseen keskusteluesimerkkiin liittyvé episodi sai
keskiarvoa suuremmat pisteet oppilaiden ndkokulmien huomioimisesta. Toiseen
keskusteluesimerkkiin liittyva episodi sai kokonaisuudessaan keskiarvoa suuremmat pisteet
oppilaiden ndkdkulmien huomioimisesta, palautteen laadusta sekd opetuskeskusteluista.

Keskusteluesimerkkien analysointia varten valitut episodit litteroitiin ja jaettiin
vuoroihin. Keskustelunanalyysi esitetdédn toisiaan tdydentévilld tasoilla (vrt. Lehesvuori ym.,
2013) seuraavasti: 1) vuorokohtainen tarkastelu, jossa huomiota kiinnitetdin aloitteiden,
vastausten ja palautteiden sisdltoon ja luonteeseen (kysymysten avoimuus, odotusajan pituus,

palautteen laatu ja oppilaiden aloitteet), 2) vuorojen vélisen jdsentymisen ja ndin



muodostuvien vuorovaikutuksen rakenteiden tarkastelu (vrt. sekvenssijdsennys, Tainio, 2007),
jossa huomiota kiinnitetddn erityisesti kolmivaiheisen rakenteen dialogisuuteen liittyviin
variaatioihin (ketjumainen vuorovaikutuksen rakenne, oppilaiden aloitteista johtuvat
kiédnteiset rakenteet sekd oppilaiden perdkkdiset vuorot) ja 3) oppilaslidhtoisyyteen ja
dialogisuuteen liittyvien erityispiirteiden tarkastelu (esim. osallistujaroolit ja valtasuhteet,
Tainio, 2007) ja kokonaisvaltainen takaisinpeilaus valintaperusteina olleisiin CLASS-S-
pisteytyksiin.

Tdydenndmme tulkintoja opiskelijoiden ryhmékeskusteluissa esittamilla reflektioilla,
jotka kertovat lisdi siitd, miten hyvin opettajaopiskelijat tuntevat ja tunnistavat
oppilasldahtdisyyden ja dialogisuuden. Kaiken kaikkiaan kyseessd on laadullinen vertaileva

tapaustutkimus, jossa tarkasteltavia ilmioitd tutkitaan aineistoldhtoisesti (Yin, 1994).

2.3 Eettisyys ja luotettavuus

Opettajaopiskelijoille kerrottiin hankkeesta ja mahdollisuudesta osallistua sithen ennen
hankkeen aloittamista. Kaikki opettajaopiskelijat antoivat kirjallisen suostumuksen
tutkimukseen osallistumisesta. Oppilailta sekéd heiddn vanhemmiltaan keréttiin myos luvat
kirjallisesti. Kaikki tuloksissa esiintyvit opettajaopiskelijoiden ja oppilaiden nimet on
muutettu (Kuula, 2015). Tapausesimerkkien valintaperusteena kiytettyd CLASS-S-arviointia
teki kaksi sertifioitua arvioijaa siten, ettd menetelmalle asetetut kriteerit yhtenevyydesta
tayttyivdt (vihintddn 80 %:n yhtenevyys pisteytyksissa episodia kohden).

Ensimmaisessd vaiheessa kaksi luokittelijaa pisteytti kaksi episodia ja heidén
pisteytystensd todettiin olevan linjassa keskenddn. Tdmén jédlkeen tehtiin vertaisarviointi vield
kahdeksaan satunnaiseen episodiin (yht. 20 % rinnakkaiskoodattua aineistoa) ja varmistettiin
niiden riittdvé yhtenevyys. Keskustelunanalyysin osalta nédytteistd ja niiden tulkinnoista
keskusteltiin tutkimuksen tekijoiden kanssa soveltaen tutkijatriangulaatiota (Miles &
Huberman, 1994). Liséksi opettajaopiskelijoiden videondytteisiin kohdistuvat reflektiot
validoivat luotettavuutta (Lincoln & Guba, 1985).

3 Tulokset

Kokonaisuudessaan episodi (17 min 38 s), josta ensimmiinen esimerkkikeskustelu (5 min) on

valittu, sai seuraavat CLASS-S-pisteet: oppilaiden ndkékulmien huomioiminen = 4,

opetuskeskustelu = 3, palautteen laatu = 3. Toiseen opettajaopiskelijaan ja



keskusteluesimerkkiin liittyva episodi (17 min 38 s), josta toinen esimerkkikeskustelu (5 min)
on valittu, sai korkeammat CLASS-S-pisteet: oppilaiden ndkokulmien huomioiminen = 4,
opetuskeskustelu = 5, palautteen laatu = 5. Aloitamme esimerkit tilanteella, jossa oppilaiden

nikokulmien huomioiminen nousee vahvasti esille jo tehtdvinannossa.

3.1 Oppilaslihtéisyys — kiinnostava aihe

Keskusteluesimerkki liittyy tilanteeseen, jossa opettajaopiskelija antaa oppilaille tehtaviksi
laskea suorakulmion muotoisen alueen pinta-ala. Kyseessd on Nalle Puhiin ja puolen
hehtaarin metsén pinta-alaan linkitetty tehtava, joka herdttdd keskustelua seké opettajan ja
oppilaiden vililla ettd my0ds oppilaiden kesken. Kyseessd on samalla esimerkki, jonka
opettajaopiskelija valitsi itse yhteiseen ryhmédkeskusteluun kurssin ohjaajan ja muiden
aineenopettajaopiskelijoiden kanssa. Tekstindyte siséltdd opiskelijan alustuksen
videoesimerkkiin ja samalla opetuskeskusteluun ja tehtdvéan kontekstiin:

Kdytetyt litterointimerkit. (tekstid) = puhuu péélle tai samanaikaisesti, (x) = tauko x sekuntia,

((tekstid)) = selvennys tai oleellinen lisétieto

Alustus videondiytteestii reflektointia ja ryhmikeskustelua varten:

Opettajaopiskelija ((=Ope)): Niin tdssd ei hirveesti sitd dialogisuutta oo, mutta oli semmoinen
suorakaiteen pinta-alaan liittyva tehtdvi, jotenki semmonen pohjustus ettd Nalle Puh asuu
vuoren takana, eiku ei mitddn vuoren takana ku, pinta-alaltaan likimain suorakulmaisen
muotoisessa metsissi, jonka sivujen pituudet olivat neljdsataa metrid ja viisisataa metrid (2) eiku
hetkinen kahdeksansataa ja viisisataa se oli eikd. Sitten oli tarkotus laskea sen metsin pinta-ala

Ohjaaja: No joo, pistetddn pyoriin.

Ope: Ei tédssé oikein asiaa tullut, mutta muuten kylla keskustelua aika lailla

Ohjaaja: Sen verran vield tosta kontekstista, ettd tuliko toi suorakulmion pinta-ala talld tunnilla vai
oliko se ollut aiemmin jo?

Ope: Joo se oli ollu aiemmin jo

Kurssin ohjaaja: Ai se oli ollu joo

((video alkaa))

Vuoro

1 Oppilasl: Se on puolen hehtaarin metsa

2 Ope: Joo siitdkin tulee vihén faktatietoa myShemmin. Mutta joo, piirretdén mallikuva tilanteesta
ensin ((piirtdd dokumenttikameralle, samalla kdynnissi useita oppilaiden vilisid padllekkaisia
keskusteluja aiheesta))

3 Oppilas2: Se asuu puolenhehtaarin metséssd (Oppilas3: Tossa sanotaan likimain suorakulmaisen
muotoisessa) ((Keskustelua n. 8 s kunnes Oppilas3 kysyy))

4 Oppilas3: Mité tarkoittaa likimain?

5 Ope: No mikis? ((keskeyttdd piirtdmisen ja osoittaa oppilasta))

6 Oppilas3: No se metsd?

7 Ope: Niin mika oli kysymys? ((toinen oppilas tdydentai ja esittdd kysymyksen))

8 Oppilas4: Ettd mité se likimain tarkoittaa?

9 Ope: Aa ((siirtyy taululle piirtdmaén)). Eli suurin piirtein nelikulmion muotoinen, etti se vois olla
suurin piirtein timmonen néin ja sitten kun sanotaan likimain niin tdhén voi piirtdd semmosen
suunnilleen samankokosen suorakaiteen muotoisen péélle. ((oppilaat ihmettelevét: ”Aika eri
kokosia”)) No se ei oo ihan tismalleen suorakaide, mutta vois olla jotenki muutenki etti. (3) Ettd
harvemmin mikdén alue on tismalleen niinku tommosen suorakaiteen muotonen ((siirtyy takaisin
dokumenttikameralle)). Eli toi sivu olis kahdeksansataa metrié ja toinen viisisataa metrid. Nekin



kun saa vield tdnne néin, ettd a on ja téllee pdin h on. Ja nyt haluttais tietdd tadltd pinta-ala (5).
Elikka nyt sitten tuttuun tapaan A on a kertaa h, eli tuttuun tapaan siitd kun laskee niin. Joku sieltd
jo huikkaskin, ettd kun tén laskee siitdhén tulee sitte nelkyttuhatta neliometrid (2). Sitten vield
viahén sité eilisen hommaa, ettd pitds vield muuttaa hehtaareiks tima (8). ((Oppilaat puhuvat
tehtivistd, sen laskemisesta ja ratkaisusta, jolloin opettajakin huomaa virheen)) Multa muuten
puuttuu sieltd yks nolla... Miksei kukaan sanonu mitdan?

10 Oppilas4: No kukaan ei kerenny niin pitkélle vield

11 Ope: Eli tehdias tatd vahan siistimmin. Eli tosiaan viis kertaa kaheksan on neljakymmenti ja sitten
vield nollat mukaan hyvin

12 Oppilas4: Eli viissataa metrid on yhtd suuri kuin h ja kaheksansataa a ((oppilaat keskeyttavat: “Ma
en nde mitddn”, ”Voitsd nostaa vahin”))

13 Ope: Mitd? Et ndd? (Oppilaat: Péitd edessd!) Aa okei olisitte heti sanonu! No niin.
14 Oppilas5: Minka takia siind toisessa viissataa metrid on h mut siini toises lukee a...

15 Ope: No se on sen takia kun kirjotin niin pienelld. Ei mahtunu tota, mutta voin mi kirjottaa viela
tahdnkin (Oppilas5: No kun a...Sitd ma tarkotin). (4) Sitten kun teille tulee yhtdlonratkasua niin
huomaatte kylla, etté silld ei ole mitddn vilid ettd miten pdin niitd menee (Oppilas 5: Onko varma
ettei silld ole mitddn vdlid?”) ((Oppilas6 viittaa)) niin mités sielld?

16 Oppilas6: Kun se muutetaan hehtaareiks niin eikse jaeta kymmenelldtuhannella? ((opettaja
miettii))

17 Ope: Niinhén siind kylld kdy. Jos ajatellaan ettd meilla olis ny pilkku t4&lld, niin ettd paédstiain
neliometreistd aareihin pitda siirtdd pilkkua kaks pykaléa ja sitten vield aaret hehtaareiks niin siirtda
toiset kaks pykilda ((Oppilas ihmetellen: Neljakyt hehtaaria!)) nelkyt hehtaaria. Ja sitten kun joku
sielld kysy, ettd eikds Nalle Puh asu puolen hehtaarin metsédssa niin siind on oikeastaan taas
semmonen kddnnosvirhe elikkd alkuperdiskielelld Nalle Puh asuu semmoisessa kun ”Hundred acre
woods” eli niinku sadan eekkerin metsé (1) Ja eckkerihdn on taas semmonen vanha brittildinen
mittayksikko ja sen ku muuttaa hehtaareiks niin siitd tulee semmonen nelkyt pilkku neljd hehtaaria
eli tdd niinku vois olla aika lahelld sitd oikeeta todellisuutta

18 Oppilas4: Mutta eikds se nimi 0o parempi?

19 Ope: Niin se just ettd joku on aatellu ettd semmonen nelkyt pilkku neljd hehtaaria ei oikeen hyva
sanoa ettd Nalle Puh ja neljakyté pilkku neljén hehtaarin metsd vaan mieluummin puolen hehtaarin
metsé ((oppilaat keskustelevat vilkkaasti padllekkdin kunnes oppilaanohjaaja keskeyttidd luokan
takaa))

20 Koulunkdynninohjaaja: Tytoilld on pieni korjaus tdhdn

21 Oppilas7: Ei se asu siella!

22 Ope: No missés se asuu?

23 Oppilas8: Se asuu sen vieressd (2) Se metséd sehédn on kielletty ((Oppilas7 keskeyttdd))
24 Oppilas7: Niin koska se Mohkofantti asuu sielld

25 Ope: No eihin siind mitdin korjaa sitten niin pdin sen ((nauraen)) ((oppilaat jatkavat kiivasta
keskustelua opettajan jo siirtyessa tietokoneelle ja kohti seuraavaa vaihetta))
Kesto: 5,0 min

Esimerkki alkaa oppilaan esittdimallad vastauksella tehtdvaén metséstd, jossa Nalle Puh
ystavineen asuu (vuoro 1). Vaikka opettajaopiskelija pyrkii siirtdiméin huomiota itse
tehtévidn ja laskutoimitukseen, my6s muut oppilaat esittdvét kiinnostusta tehtdvan kontekstiin
(vuoro 2). Tama ilmenee useina paillekkéisind oppilaiden vilisind keskusteluina Nalle
Puhista, mutta my0s itse matematiikasta (vuoro 3). Opettajaopiskelija keskeyttiédkin tehtdvin
esittdmisen ja siirtyy taululle selventdméén likimain-késitettd, jonka merkitystd oppilaat olivat
kysyneet (vuorot 4, 6 ja 8).

Tédmin jalkeen opettajaopiskelija palaa tehtdvén esittelyyn vuoron 9 aikana. Vuorojen

10-16 aikana keskustelu pysyykin pddosin tehtivin matemaattisessa puolessa ja



yksikkoémuunnoksissa my0s oppilaat ottavat aloitevuoroja (esim. vuoro 16). Vuoron 17 aikana
tehtéva ratkaistaan ja opettajaopiskelija nostaa esille ristiriidan suomenkielisen kddnndksen ja
alkuperdisen nimen vililld, johon oppilas tarjoaa vastauksen (vuoro 18) ikd4n kuin jo
ennakoiden opettajaopiskelijan seuraavan puheenvuoron (vuoro 19).

Keskustelujen aikana on luokan takana sijaitsevassa ryhméssa selvésti pohdittu
tehtdvédnantoa, ja viimein koulunkéynninohjaaja pyytda puheenvuoron kahden oppilaan
puolesta (vuoro 20). Oppilaat tismentdvét Nalle Puhiin ja metsdén liittyvid madritelmia ja
huomauttavat, ettd Nalle Puh ei edes asu heiddn mielestddn metsdssi vaan sen vieressa.
Opettajaopiskelija huomioi korjauksen, mutta on jo siirtyméssd kohti seuraavaa tehtiavaa
oppilaiden vield keskustellessa kiivaasti aiheesta.

Tarkasteltaessa vuorovaikutuksen rakenteita huomataan, ettd oppilaan aloite vuorossa
8 johtaa harvinaisempaan kdinteiseen kolmivaiheiseen rakenteeseen (Aguiar ym., 2009),
jossa opettajan vuorossa 9 antamaa vastausta seuraa oppilaiden palaute (”aika eri kokosia™),
joka johtaa opettajan selventivddn vastaukseen. Huomioitavaa on myds oppilaiden toisiaan
tdydentdvit puheenvuorot, jotka voidaan ymmartidd myos selventivind korjausjdsennyksiné
(Tainio, 2007). Esimerkiksi toisen oppilaan uudelleen muotoilema kysymys toisen oppilaan
puolesta (vuoro 8) tai toisiaan tdydentivit saumattomat puheenvuorot selvennettiessid metsian
asukkeja (vuorot 21-24) ilmentdvét hyvaa luokkahenkead ja kollektiivisuutta (Alexander,
2006) vuorovaikutuksen rakenteen osalta.

Esimerkki tuo esille, kuinka oppilaiden maailmaa koskettava konteksti kiinnittaa
oppilaat vahvasti tehtdvddn. Vaikka opettajaopiskelijan toiveissa on selvésti painottaa
matemaattista ndkokulmaa, oppilaat pitdvat vahvasti kiinni my0s laskutehtidvéén liitetystd
aiheesta eli Nalle Puhista ja siind esiintyvistd méaéritelmistd. Toisin sanoen, vaikka
opettajaopiskelija ei itse aktiivisesti pidd ylla dialogisuutta, on tehtdvén konteksti oppilaiden
mielestd niin mielenkiintoinen, ettd oppilaat kiyttivit valtaa ja tuovat suorastaan vékisin
esille ajatuksiaan ja eri nikokulmia, mik4 ilmenee oppilaiden aloitteina ja pédallekkédisina
puheenvuoroina. Opettajaopiskelija kuitenkin kuuntelee oppilaita ja antaa heille
puheenvuoroja tyrmddméttd niitd, joten dialoginen tila esittdd eri ajatuksia on olemassa
(Wegerif ym., 2009).

Vaikka dialoginen tila pysyy esimerkin aikana pddosin ylla kontekstin ansiosta, olisi
oppilaille voinut jakaa vastuuta ja kannustaa pohdintaan my6s matematiikan osalta.
Esimerkiksi vuorossa 17 opettajaopiskelija olisi voinut tarttua oppilaan edeltdvian
kysymykseen ja pyytdd haneltd tai muilta oppilailta perusteluita sen sijaan, ettd hyvéksyi

vastauksen sellaisenaan ja siirtyi itse esittimadn pilkun siirtdmistd. Oppilaat osoittavat



kontekstin ohella mielenkiintoa myds matematiikan sisiltod kohtaan pyytdessddn selvennysta
likimain-késitteeseen (vuorot 4 ja 8), muuttujien esitystapaan (vuorot 12 ja 14) ja itse
laskutoimitukseen (vuoro 16).

Vuorovaikutuksen voidaan ajatella olevan oppilasldhtdisti, ei pelkéstidin
dialogisuuden vaan erityisesti myos seuraavien oppilasldhtdisyyttd kuvaavien
ilmenemismuotojen vuoksi (ks. taulukko 1): Opettajaopiskelija osoittaa joustoa ja seuraa
jokseenkin oppilaiden aloitteita, vaikkakin pitdd myds kiinni matemaattisesta ndkokulmasta.
Tehtdvé ja sen konteksti kytkeytyvit selkedsti oppilaiden eldmain. Oppilaat keskustelevat
runsaasti sekd tehtdvin kontekstista ettd oppiaineesta. Oppilaat ottavat itse vastuuta
asiasiséllosti ja sen esittdmisestd pyytiessadn tdydennysti, selvennystd ja selkeytta.

Vaikka opettajaopiskelijan aktiivisuus vuorovaikutuksen ylldpitdmisessd voidaan
kyseenalaistaa, koko episodi ylsi oppilaslédhtdisyyteen liittyvien CLASS-S-pisteiden osalta
keskitasolle (4/7) padosin keskusteluesimerkisti esille nostettujen havaintojen perusteella.
Pistemaara oli tutkitun aineiston yksi korkeimmista mitd tulee oppilaiden ndkdkulmien
huomioimiseen. Tehtidvén oppilaslédhtéisyyden huomioi vertaispalautteessaan

ryhmaéreflektiossa ollut toinen opettajaopiskelija:

Ohjaaja: Sanoit, ettd tehtdvé oli mielenkiintoinen. Osaatko sanoa, miké siind oli mielenkiintoista?

Ope2: En tid oliko tehtdva sinillddn kiinnostava, mutta tota seiskaluokkalaiset on aika pienié niin niille
voi tota tollasella puolitutulla aiheella, emma tid miten kuumaa kamaa Nalle Puh on niinku nykyé&éan.
Mutta, kuitenkin silleen, ettd sul on joku pléntti, jonka mitat on néé, ettd mikd sen pinta-ala on. Siiné
on tommonen, joka jotenkin liittyy sithen miké niitd vois kiinnostaa. Mutta emma tiid sitten
kiinnostuko ne siitd oikeesti vai ei.

Ohjaaja: Joo (1) Kyllihén noi ainakin niinku kommenttien perusteella kiinnostu. Heti tuli noita
kysymyksié niinku joku huikkas heti, ettd se on puolen hehtaarin metsi ja lopussa oli siitd asuuko
Nasu sielld vai ei (Ope2: Nii 1)

Liittyen ylld olevaan kommenttiin ja viimeiseen edelld listattuun oppilasldhtdisyyden
ilmenemismuotoon, huomataan itse asiassa se, ettd oppilaat 7 ja 8 rohkaistuivat
koulunkdynninohjaajan avustuksella ottamaan lopulta kontekstiin liittyvin asiasisillon
omistajuutta haltuunsa tarkentaessaan Nalle Puhiin ja ystiviin liittyvid yksityiskohtia. Tdméa
huomio heréttdd mielenkiintoista pohdintaa siitd, olisiko kontekstin omistajuutta voinut jakaa
vahvemmin oppilaille jo aikaisemmin sen sijaan, ettd toimii itse asiantuntijana (erityisesti
vuorot 2 ja 17). Kiteytettyna kurssin ja keskustelun ohjaajan sanoin: Ehka sekin ruokkii
keskustelua, ettd luokassa on ainakin muutama semmonen asiantuntija kenelld on tdstd asiasta
tietoa. Ehké jopa enemmaén kuin opettajalla, ettd se on niinku kans semmonen voimavara

tavallaan.”

3.3 Dialogisuus — odotusaikaa ja ihmettelyii



Toinen keskusteluesimerkki liittyy toisen opettajaopiskelijan pitdméén 8. luokan
matematiikan oppitunnin vaiheeseen, jossa seurataan oppilaiden ryhmétyoti. Oppilaat ovat
ryhmétyon aikana pohtineet tasokuvioiden pinta-aloja leikkaamalla tasokuvioista paloja ja
yhdistdmalla niitd uusiksi kokonaisuuksiksi, joiden pinta-ala on helpompi laskea. Ryhmityon
loputtua opettajaopiskelija (alla Ope) on jo kerdnnyt oppilaiden ajatuksia kolmion pinta-alasta

ja siirtyy seuraavaksi suunnikkaan pinta-alaan:

Vuoro

1 Ope: No sitte. Mites toi suunnikas? (5) Mites se meni se suunnikkaan pinta-ala, mites se laskettiin?
(5) ((Opettaja siirtyy dokumenttikameralta keskemmélle ja antaa vuoron viittaavalle oppilaalle))
Anni?

2 Oppilasl: ((toinen oppilas ajattelee d4neen: Kanta kertaa korkeus jaettuna kahdella)). Eiks se pitéis
leikata tuolta ((ndyttdd kédelld taululle ja tekee ilmassa leikkausliikkeen)) sillain, etté tulee
suorakulmio?

3 Opettaja: ((katsoo toista oppilasta, joka puhuu)) Saiksé tehtyéd sen? ((oppilas vastaa hiljaa)) Joo!
((Opettaja siirtyy dokumenttikameralle)) Mites td44 meni? ((ihmetellen)) Pinta-alan kaava, oli kanta
kertaa korkeus ((nouseva intonaatio)). Ja miten sen vois nayttia tin avulla ((opettajan leikatessa ja
oppilas huudahtaa))

4 Oppilas2: Hei sé teit mun taktiikan!

5 Joo o! ((Nouseva intonaatio)). Eli leikata tosta toi ja sitte laittaa se tuonne

6 Oppilas2: Olipas helppo ((toteava))

7 Ope: Eiks siitéd tullu suorakulmio? ((oppilaat: Joo)) Jes! ((tarkasteltava kuvio vaihtuu))

8 Ope: No sitte tdd puolisuunnikas (5) ((ope siirtyy dokumenttikameralta keskemmdlle luokkaa,
jolloin opettajan ldhelld oleva oppilas kertoo hiljaa ehdotuksensa)) Keksikds muu? ((nouseva
intonaatio) (10) Puolisuunnikkaan pinta-alan kaava? Tai miten sen vois perustella niilld? (6) Teilld
oli sielld oikeita ajatuksia, oliks se just teilld Eveliina? ((osoittaa ryhmén suuntaan ja huomaa, ettd
nimetty oppilas ei vastaa, joten ohjaa kysymyksen toiselle ryhmén oppilaista)) Tommi?

9 Oppilas3: Siis maé pistin ihan, ettd kanta kertaa korkeus ja se ndyttdd oikeelta.

10 Ope: Joo o! ((Nouseva intonaatio)) Siihen tarvitaan vield vihén jotain lisdd ((Nouseva intonaatio,
katsoo eri puolille luokkaa puolelta toiselle)) (5) ((Oppilas] viittaa)) Anni?

11 Oppilasl: Eikse oo sillain, ettd leikkaa noi kaks niinku suokulmioiks ja sitten kun ne yhdistdi niin
tulee vdhin niinku suorakaide?

12 Ope: Katotaas ((siirtyy samalla dokumenttikameralle)) Se nayttéis sillai. Meinaatko, ettd leikataan
tastd ((Opettaja ndyttdd dokumenttikameran alla, jolloin Oppilasl: Joo)) Sitte tosta ((Oppilasl:
Joo)) Noin. Joo sieltéd tuli tommone, mut mites naa sit sais?

13 Oppilasl: Nii etse pitdd niinku laittaa tohon toiselle puolelle, niin tohon toiselle puolle ((Ope
pyorittelee paloja dokumenttikameran alla))

14 Ope: Ai niin tihdn! ((Nouseva intonaatio)) Niin télldin! ((Himmaéstyneesti, jolloin Oppilas 1: Nii
1)) Ny téstd tuli, ny téstd tuli kylld suorakulmio ((edelleen ihmetellen)) Muistaako joku ((oppilaat
hilisevit ja opettaja siirtyy dokumenttikameralta keskemmalle)) Olli?

15 Oppilas4: M4 puhun vaan asiasta

16 Ope: Eetkd puhu, kddnny vaan omalle paikalles

17 Oppilas4: Mé puhuin kyll4, etti paljonko on viis kertaa viis kertaa viis

18 Ope: No paljo se 0? No ni kdly vaa omalle paikalle. Miten se meni se puolisuunnikkaan kaava,
muistaaks sen? Se on aika vaikee ((Siirtyy aivan luokan keskelle)) (Oppilas5: Mika?)
Puolisuunnikkaan pinta-ala (Oppilas5: Aal!)

19 Oppilas5: No oliskos se niinku sillain etti kerrotaan ja télleen ((ei kuultavissa)) Sillee niin ku se on
niinku tilleen...

20 Ope: Ei kertaa ((nousevalla intonaatiolla odottaen tiydennystd)) (Oppilas 5: Jaettuna!) (4) ((ei
arvioi oikeellisuutta, mutta ohjaa oppilaalle 1))

21 Oppilasl: Meneekse sillain, ettd se korkein kohta siitd puolisuunnikkaasta ja kerrotaan sitten, ettd
kanta kertaa korkeus



22 Ope: Joo o ((nouseva intonaatio)), mutta jos se lasketaan, ettd kanta kertaa korkeus, niin sithdn siitd
tulis véha erilaine ((siirtyy samalla dokumenttikameralle)). No, tehdin hei silleen, etté ottakaa esille
se teidén pinta-alamoniste ((opettaja ja oppilaat alkavat kertaamaan ja kirjaamaan muistiin kaavoja:
Ope: Miten se meni se meni nyt se kolmion pinta? Kirjotetaan se ylds))

(Kesto 5,0 minuuttia)

Esimerkki alkaa opettajaopiskelijan kysymykselld suunnikkaan pinta-alasta ja sen
selvittimisestd (vuoro 1). Ryhmissi pohditaan vastausta déneen, mutta vastausvuoro ohjataan
viittaavalle oppilaalle, joka esittdd ajatuksensa kysymyksen muodossa havainnollistaen
samalla kuvion leikkaamista kéddelldédn ja osoittamalla taululle, johon kuvio on heijastettu
(vuoro 2). Samalla toinen oppilas toteaa opettajan vieressd tehneensi tehtdvédn samalla tavalla,
minkd opettaja huomioi (vuoro 3). Opettajaopiskelija leikkaa kuvion oppilaan 1 ohjeiden
mukaan samalla ddneen ihmetellen, jolloin oppilas 2 huudahtaa tehneensi leikkauksen
samalla tavalla (vuoro 4), minka opettaja jdlleen huomioi (vuoro 5). Yhdistdessdédn palat
suorakulmioksi oppilas 2 tuo vield esille, ettd sai tehtdvén ratkaistua (vuoro 6), samalla kun
opettajaopiskelija kysyy oppilailta hyvdksynnidn ennen seuraavaan kohtaan siirtymisti (vuoro
7).

Opettajaopiskelija siirtdd huomion seuraavaan kuvioon vuorossa 8 ja siirtyy jilleen
keskemmiélle luokkaa (luokan etuosa), jolloin hinen vieressddn oleva oppilas esittdd hiljaisella
ddnelld ratkaisunsa. Opettajaopiskelija huomioi ehdotuksen ohjaten samalla vastausvuoron
takaisin luokalle. Opettajaopiskelija odottaa 10 sekuntia, jonka jilkeen muotoilee kysymyksen
uudelleen rajaten, mutta sitten muotoillen kysymyksen uudelleen avoimempana samalla
painottaen perusteluja. Opettajan odotettua vield kuusi sekuntia hin toteaa huomanneensa
oikeita ratkaisuja luokassa, jonka jélkeen hén ohjaa vuoron yhdelle ryhmisti ja ryhmén
oppilaista. Huomatessaan, etti oppilas ei halua vastata, hdn antaa vuoron toiselle ryhmén
jasenistd. Oppilas vastaa puutteellisesti (vuoro 9), mutta opettaja ei korjaa vastausta vaan
huomioi tdmén nousevalla intonaatiolla (vuoro 10) odottaen samalla luokasta tiydennysta.

Kuultuaan oppilaan ehdotuksen (vuoro 11) opettajaopiskelija siirtyy takaisin
dokumenttikameralle suorittamaan leikkausta. Saksilla leikatessaan hin varmistaa oppilaalta
tyon vaiheita ja ihmettelee hammastellen lopputulosta (vuorot 12—14). Kohdistamalla
kysymyksen puolisuunnikkaan kaavaan hén puuttuu oppilaan tydskentelyyn, kunnes saa
lopulta esitettyd kysymyksen kokonaisuudessaan vuorossa 18. Keskusteluvaiheen sulkeminen
on alkanut, ja luokka siirtyy kohti seuraavaa vaihetta ja muistiinpanojen tekemistd (vuoro 22).

Edelli olevassa esimerkissd huomataan useita dialogisuuden ja korkeatasoisen
vuorovaikutuksen ilmenemismuotoja, jotka edesauttavat pidempien vuorovaikutusketjujen
muodostumista (vuorot 8—14 ja 18-22), konkreettisimpia niistd ovat huomattavan pitkét ja

toistuvat odotusajat (erityisesti vuoro 8). Vaikka aloitevuorot ja kysymykset eivit ole



luonteeltaan tdysin avoimia (rajatut toteutustavat), opettaja ei arvioi palautevuoroissaan
oppilaiden ehdotuksia, vaan ldhinnd huomioi vastauksen nousevan intonaation ja keskustelua
ylldpitdvien dialogipartikkelien kautta (esim. ”’joo 0”, Kleemola, 2007) ja pyytda tdydennysta.

Erityisesti vuoroa 14 voidaan pitda dialogisuuden huippukohtana ja samalla
kadnnekohtana. Vaikka opettaja mallintaa saksilla leikkaamista, hin antaa oppilaan ohjata
toimintaansa. Opettajan ihmettelevé puhe ilmaisee, ettd opettaja tekee oppilaille tilaa ja jakaa
omistajuuden siséltotiedosta oppilaille tasapainottaen samalla luokkahuoneissa yleensd
vallitsevaa opettajan ja oppilaiden vélistd asymmetriaa (Tainio, 2007). Vaikka keskustelun
siséltd on vuoron 14 jidlkeen enenevdssd méérin opettajaopiskelijan vahvassa ohjauksessa ja
aito dialogisuus voidaan kyseenalaistaa, oppilailla oli mahdollisuus kokea hetkellisté
omistajuutta opettajan heittdytymisen ja ihmettelyn ansiosta.

Opettajaopiskelija ottaa omistajuutta asiasisallostd selkeimmin takaisin vuorossa 18
todetessaan puolisuunnikkaan pinta-alasta: ’Se on aika vaikee.” Toisaalta opettajan ennakoiva
toteamus liittyy myds lieventdmiseen, jolloin oppilaat uskaltavat vastata ilman itsesensuuria
(Kleemola, 2007). Viirien ja jopa arvailevien vastausten jilkeen (vuoro 19 ja vuoron 20
aikana) opettajaopiskelija ohjaa kysymyksen viittaavalle oppilaalle. Vaikka oikeansuuntaista
vastausta ei tullut, opettajaopiskelija ei arvioivasta palautteesta huolimatta sulje kysymysta
(vuoro 22), vaan siirtyy seuraavaan aktiviteettiin ja muistiinpanojen tekemiseen.

Hetki, jossa opettajaopiskelija arvioi vastauksen, mutta jéttdd oikean selityksen
avoimeksi, havainnollistaa siirtymaa ja jannitettd dialogisen ja auktoritatiivisen oppiaineen
ndkokulmaan keskittyvén vuorovaikutuksen vélilld (vrt. Lehesvuori ym., 2019; Scott ym.,
2006;). Huomionarvoista on my®ds, ettd vield vuoron 10 aikana opettajaopiskelija suhtautui
samaan puutteelliseen vastaukseen neutraalimmin, mika osaltaan havainnollistaa eroja
dialogisemman opetuskeskustelun ja auktoritatiivisemman siirtymévaiheen valilla.

Edella esitetyt havainnot tukevat koko episodin keskiarvoa korkeampia CLASS-S-
pisteitd sekd dialogisuudesta ettd palautteesta (ks. taulukko 1): Opettajaopiskelija antaa
huomattavasti odotusaikaa miettimiseen ja vastaamiseen. Opettajaopiskelija ei arvioi
vastauksia oikeiksi tai védriksi vaan kannustaa oppilaita tiydentiméadn ja ohjaa vuoroja
takaisin luokalle. Liséksi hdn ohjaa ajoittain oppilaita eteenpdin vihjein erityisesti vuoroissa
10 ja 20. Oppilasldhtoisyyttd oli jo episodin alkupuolella oppilaiden ryhmitydskentelyssa ja
oppilaiden vélisissd keskusteluissa, mutta opettaja tukee oppilasldhtdisyyttd myds
opetuskeskustelussa ottamalla huomioon oppilaiden ajatuksia ja ohjeistuksia pinta-alojen

selvittimisessd erityisesti edelld mainitun ihmettelevdn vuoron 14 aikana.



Opettajaopiskelija oli valinnut yhteistd ryhméreflektiota varten esimerkin, jossa
lasketaan Minecraft-pelissd rakennetun talon pinta-ala. Oppilasldhtdisyys on vahvasti mukana
jo tehtdvin aiheessa, kuten myds ensimmadisend esitellyn opettajaopiskelijan esimerkissa.

Opettajaopiskelijan vertaiset (Ope 2 ja Ope3) olivat huomanneet erityisesti odotusajan:

Ohjaaja: No joo, millasia huomioita dialogisuudesta (3)

Ope2: No mé ainakin huomioin sen, etté tota tossa kun on toi. Tossa viimesessé kohdassa ((viittaa VOPA
-toimintamallin vaiheittaisiin kuvauksiin)), ettd annetaan aikaa oppilaiden pohdinnalle, niin mun
mielestd Jonna anto aikaa sille et se, vaikka se huomas, etti sielld viittas joku poika heti niin se ei
kuitenkaan tarttunu heti sithen vaan se ootti, ettd muutkin kerkee pohtiin sitd ja sit vasta anto sen
vastausvuoron

Ohjaaja: Joo totta, nyt oli kylld hyvin odotusaikaa (5)

Ope3: Joo mi kiinnitin huomiota tohon samaan juttuun ja sit must kans vaikutti, tai musta oli kiva kun
oppilas vastas niin Jonna aina véha niinku kdveli sithen tavallaan 1dhemmas. Etta, vaikutti siltd ettd se
oikeesti kuunteli mitd oppilaat sano ja vaikutti silleen hyvin ldsna olevalta siind hetkesséd. Et kuunteli
hyvin

Ohjaaja: Joo, joo ((nouseva intonaatio))

Odotusajan lisdksi opiskelijat olivat kiinnittdneet huomiota myos kehollisuuteen ja aktiiviseen
kuunteluun, joista jilkimmaéinen esiteltiin myds VOPA-toimintamallin vaiheittaisissa
kuvauksissa (https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/75754) yhtend dialogisuutta edistivista
strategioista. Esimerkeistd kdy ilmi, ettd opettajaopiskelija on omaksunut erityisesti
odotusajan kéyton, silld keskusteluesimerkin vuorossa 8 esiintyvédd 10 sekunnin odotusaikaa
voidaan pitdd kysymysvetoisessa opetuskeskustelussa huomattavan pitkéna (Lehesvuori ym.,

2013).

4 Pohdinta

Tassé tutkimuksessa tarkasteltiin oppilasldht6isyyden ja dialogisuuden ilmenemistd yldkoulun
matematiikan tunneilla. Ensimmaiisessé esimerkissé oppilasldhtoisyys ilmeni erityisesti
oppilaiden maailmaan kytkeytyvén esimerkin kautta, joka kiinnitti oppilaat vahvasti
matematiikan tehtdvdin. Opettajankouluttaja toi ryhmékeskustelun yhteydessé esille, etté
tehtdvénanto olisi voinut olla myds avoimempi ja jopa oppiaineita yhdistivampi. Voidaan
pohtia, olisiko tehtévissd voinut soveltaa ongelmaldhtéisempdd ldhestymistapaa, jossa
oppilaiden tehtdavéni olisi ollut itse keksid ja selvittdd aiheeseen liittyvid kysymyksid: Mikd on
Nalle Puhin tarinoiden englanninkielinen nimi? Miké on eekkeri? Kuinka paljon se on? Miksi
nimet eroavat eri kielien vililld? Pohdittavaksi jad myds, olisivatko oppilaiden tiedot aiheesta
padsseet ndin paremmin esille.

Toinen vaihtoehto avoimelle ongelmanratkaisulle olisi voinut olla, ettd

opettajaopiskelija olisi johtanut avointa ja dialogisempaa keskustelua aiheesta siten, ettd



oppilaiden puheenvuorot olisivat paisseet selkedmmin esille (ks. Lehesvuori ym., 2019). Néin
meneteltiin toisen opettajaopiskelijan pitdmailld oppitunnilla, jossa oppilaat saivat keskustella
havainnoistaan ensin keskenéén ja sen jédlkeen esittivdt ajatuksiaan koko luokan
opetuskeskustelussa. Opetuskeskustelun dialogisuus ilmeni erityisesti riittdvand odotusaikana
(Chin, 2004), huomioivana palautteena (Cullen, 2002) ja ajoittain ketjumaisena
vuorovaikutuksen rakenteena (Scott ym., 2006). Oppilasléhtoisyyttéd ilmensi
opettajaopiskelijan ihmettelyn kautta sisdllosté ja tyon tekemisestd jaettu omistajuus
(Lehesvuori ym., 2018; Tainio, 2007). Ensimmaisessd esimerkissé oppilaille annettiin selkeé
dialoginen tila (Wegerif ym., 2009) keskustella Nalle Puhista, metsin asukeista ja metsdn
pinta-alasta, ja sitd olisi voinut kdyttdd pohjustuksena myohemmaélle matemaattisemmalle
kisittelylle.

Keskusteluiden avaaminen ja sulkeminen ovat osa dialogisen vuorovaikutuksen
laajempaa kumulatiivista rakennetta (Lehesvuori ym., 2013) ja merkityksellistd oppimista,
jossa vuorovaikutuksen eri muodot seuraavat ja tdydentivét toisiaan (Scott ym., 2006).
Ensimmaisessd esimerkissé eri ndkokulmat ja samalla tavoitteet esiintyivét pdéllekkéin
jokseenkin epdjohdonmukaisesti, mika aiheutti ainakin tutkijan ndkokulmasta sekaannusta —
joskin monidénisen ja kollektiivisen vuorovaikutuksen nimissé se oli my0s mydnteisti
(Alexander, 2006).

Toisessa keskusteluesimerkissd dialogisten periaatteiden mukainen kumulatiivinen ja
tarkoituksenmukainen keskustelun ja tiedon rakentuminen mahdollistuu selkedmmin eri
aktiviteettien ja vaiheiden kautta: eri aktiviteetteihin kytkeytyvit vuorovaikutuksen muodot
etenevit oppilaiden keskindisistd keskusteluista opettajan johtamaan dialogisempaan
vuorovaikutukseen ja siitd kohti opettajajohtoisempaa johtopditosvaihetta (Lehesvuori ym.,
2013). Voidaan kuitenkin pohtia, olisiko oppilaiden ajatukset voitu huomioida osana
johtopéétoksid selkedmmin heti opetuskeskustelun lopuksi. Opettaja olisi voinut itse yhdistda
oppilaan idean palojen leikkaamisesta toisen oppilaan laskuehdotuksen tarkasteluun.
Kyseinen opettaja-oppilaskeskustelun kannalta ei-vuorovaikutteinen, mutta eri ajatusten
huomioimisen kautta dialoginen esitysmuoto onkin todettu johtopédétdsten kannalta tirkeéksi,
mutta havaittu erittdin harvinaiseksi (Lehesvuori ym., 2013).

Tulokset vahvistavat ajatusta, etté erilaisten vuorovaikutuksellisten 1&hestymistapojen
tiedostaminen on tirkeéa ja niiden tarkoituksenmukainen harjoitteleminen on mahdollista jo
opettajankoulutuksen aikana (Lehesvuori ym., 2011). Opettajankoulutuksen kannalta on
tarkedd tuoda esille eri tapoja ja esimerkkeja, joilla vallitsevat vuorovaikutuksen muodot ovat

haastettavissa yldkoulussa (Lehesvuori ym., 2013; 2018; Vattey & Gamlem, 2019).



Tutkimuksessa esitetyt esimerkit havainnollistavat konkreettisesti opetuskeskustelujen
oppilasléhtdisyyttd, dialogisuutta ja niiden merkitystd kumulatiivisessa
vuorovaikutusrakenteessa. Ensimmaéinen keskusteluesimerkki antaa viitteitd siité, ettd
spontaanin ja suunnittelemattoman keskustelun ohjaaminen voi olla haastavaa (Evan &
Dawson, 2017) erityisesti aineenopettajaopiskelijoille, koska he voivat olla epdvarmoja
ajankdytostd ja siséltotiedosta (Lehesvuori ym., 2011). Toinen keskusteluesimerkki
havainnollistaa, ettd matematiikan kontekstissa tapahtuvat dialogisemmat opetuskeskustelut
voivat olla aloittelevalle opettajalle helpompia juuri ajan- ja sisdllonhallinnan nikékulmasta.

Aikaisempaan kansainviliseen kirjallisuuteen pohjautuen (Lehesvuori ym., 2011;
2017; Lefstein, 2010; Wegerif, 2008; Wells & Arauz, 2006) opettajaopiskelijoille korostettiin,
ettd opetuksen ja vuorovaikutuksen ei tarvitsekaan tavoitella tiyttd dialogisuutta, vaan
tavoitteena voi olla pyrkimys kohti dialogisempaa opetusta. Vaikka viimeisen syklin
suuremmat keskiarvot antavat viitteitd koulutuksen vaikuttavuudesta, ei aineiston rajallisuus
mahdollista titd johtopdatostd. Ja vaikka laadullisen tarkastelun tulokset eivit ole
yleistettdvissd, voidaan esittdd, ettd askel dialogisempaan suuntaan voidaan ottaa
opettajankoulutuksessa tiedostamalla dialogisuuden periaatteet ja kiinnittdmalld huomio
niiden ilmenemismuotoihin.

Johtopéitoksend voidaan todeta, ettd oppilasldhtoisyyttd ja dialogisuutta voi edistdd
sekd herdttdmalld dialogia oppiaineen ulkopuolisilla asioilla ettd osallistamalla oppilaita
siséltoon keskittyvan opetuskeskustelun aikana. Jatkotutkimuksessa voisi tarkastella, miten
dialogisesta opetuskeskustelusta siirrytddn merkityksellisesti johtopadtoksiin erityisesti tiedon

rakentumisen nakokulmasta.
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