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ABSTRACT
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Diss.

The starting point of this study was to identify resources and means which can
be used to foster educational dialogue in the classrooms. In the study
discussions of Grade 3 students were analysed to address the following three
research questions. First, what kind of talk skills did the children apply in the
discussions? Second, what kind of dialogue did the different small groups
display? Third, what kind of texts and tasks were most optimal in producing
dialogue? The data were collected during a five month period of a talk skills
programme taught by the class teacher as part of native language studies in a
Grade 3 classroom. The programme utilized principles, texts, and tasks
modified based on interventions presented in the literature (e.g., Thinking
Together; Dawes, Mercer & Wegerif 2004). The programme focused on
practicing and applying the following talk skills: listening, expressing thoughts,
giving reasons and questioning each other’s ideas, and looking at ideas from
different points of view before making a shared decision. The participants were
21 third graders who were divided into six heterogeneous groups with regard
to gender. The children read texts and engaged in joint problem solving about
the situation or dilemma described in the text. The discussions were audiotaped
and a set of the data selected for the analyses were transcribed (30 episodes
from five groups from seven meetings). The analyses were carried out using the
socio-cultural discourse analysis. The findings showed that the children applied
the talk skills that were modeled by the teacher especially in the practice phase
to share and challenge ideas, and to build shared understanding. There were
differences between the groups in the way in which the children challenged the
other participants’ viewpoints in dialogue. Dialogue was stimulated in
particular by texts and tasks involving moral dilemmas. The findings indicate
that the emergence of dialogue is dependent on dialogic space requiring the
following three elements or resources: scaffolding for the discussion,
affordances for the discussion, and time and space for joint problem solving.
The findings can be applied in fostering educational dialogue in primary
classrooms and in teacher training.

Keywords: dialogue, talk skills, exploratory talk, modeling
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1 JOHDANTO

Nykykaésitys oppimisesta korostaa tiedon ja ymmarryksen rakentamista keskus-
telun ja ongelmanratkaisun kautta (Wells 2007). Keskustelu kehittéé lasten kriit-
tistd ajattelua sekd kykyd ongelmanratkaisuun ja péddtosten tekemiseen (Wegerif
2006; Wilen 2004). Keskustelun ja tiedonrakentamisen taidoilla on merkitysta
myos oppilaiden myshempadn eldiménlaatuun, elinikdiseen oppimiseen ja eld-
mé&n merkityksellisyyteen (Kumpulainen & Lipponen 2010; Rasku-Puttonen
2008). Ndistd syistd opettajien tulisi 1oytdd keinoja, joiden avulla eri-ikdiset op-
pilaat voivat oppia keskustelun perustaitoja ja osallistua keskusteluun osana
luokan toimintakulttuuria.

Luokkahuoneessa tapahtuvia keskusteluja on tutkittu monesta eri nako-
kulmasta, ja niistd on puhuttu useilla kasitteilld. Alexanderin (2008) mukaan
oppimista tukevassa keskustelussa jaetaan ideoita ja ajatuksia sekd ratkaistaan
ongelmia. Keskustelu tdyttdd dialogisen keskustelun médritelmdn vasta silloin,
kun tavoitteena on yhteisen ymmarryksen rakentaminen vastavuoroisen ja ku-
muloituvan keskustelun kautta eri ndkokulmia pohtien. Pitkille samansisaltoi-
sella késitteelld tutkiva puhe viitataan keskusteluun, jossa tuodaan toisten arvioi-
tavaksi erilaisia ideoita, haastetaan ja arvioidaan toisten esittimid ajatuksia
(Barnes & Todd 1978, 96; 1995, 9) sekd pyritddn pddsemddn yhteiseen ratkai-
suun (Mercer 1998; Mercer & Dawes 2008; Mercer & Littleton 2007, 113-120;
Wegerif 2006). On kuitenkin havaittu, ettd puhe koulun tyypillisissd opetus- ja
oppimistilanteissa tdyttdd vain harvoin dialogisen keskustelun tai tutkivan pu-
heen tunnusmerkit (Mercer, Dawes & Staarman 2009).

On havaittu, ettéd jo 8-vuotiaat ovat perilld siitd, milloin ja miten luokassa
saa puhua (Fisher & Larkin 2008). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd koulu-
luokissa tapahtuva vuorovaikutus on aikuisten mddrittelemad: opettajat valit-
sevat ja kontrolloivat keskustelun aiheita, he jakavat puheenvuorot ja maaritta-
vit, liittyyko oppilaan ajatus opittavaan aiheeseen (Lefstein 2006). Luokkatilan-
teissa puheesta noin 85 prosenttia on edelleen opettajan puhetta (Mercer ym.
2009). Luokassa kaytdvan keskustelun tyypillinen rakenne on sellainen, jossa
opettajan kysymystd seuraa oppilaan vastaus ja sitd puolestaan opettajan palau-
te (Fisher 2005). Tamadnkaltainen luokan vuorovaikutus ei rohkaise spontaaniin
ajatusten kehittelyyn eika tyypillisesti sisdlld oppilaiden vélistd vuorovaikutus-
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ta. Oppilaat oppivat ldhinné vastaamaan opettajan kysymyksiin siten kuin ajat-
televat opettajan odottavan (Rasku-Puttonen 2008).

Luokkatilanteiden vuorovaikutuksen muuttuminen vastavuoroisemmaksi
edellyttdisi roolien muutosta. On osoitettu, ettd pienryhmékeskusteluissa, joissa
opettaja toimii ainoastaan keskustelun auttajana, lapset osoittavat puheensa
suoraan ryhmdn toisille lapsille ja keskustelu kehittyy vihitellen kohti dialogis-
ta puhetta (Alexander 2008; Reninger & Rehark 2009). Pari- ja pienryhmdatyos-
kentely luo oppilaille mahdollisuudet symmetriseen ja tasa-arvoisempaan vuo-
rovaikutukseen kuin keskustelu opettajan ja oppilaiden valilld (Alexander 2008).
Luetun ymmaértdmiseen harjoittavien keskustelujen meta-analyysissa Murphy,
Wilkinson, Soter, Hennesey ja Alexander (2009) totesivat, ettd luetun ymmér-
tamistd tukevat keskustelut lisdsivit oppilaiden puheenvuoroja luokassa ja sa-
manaikaisesti vahensivit opettajan puhetta. Samanlainen tulos saatiin Hannu-
lan (2007) tutkimuksessa, jossa opettaja tuki ddneen luettujen satujen kasittelya
koko luokan yhteisten keskustelujen avulla.

Oppilaiden puheen lisddntyminen luokassa ei kuitenkaan automaattisesti
kehitd oppilaiden kriittistd ajattelua sekd perustelemisen ja kyseenalaistamisen
taitoja (ks. Murphy ym. 2009). Luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkijat ovat
vahvasti sitd mieltd, ettd yhteistd ymmarrystd rakentava keskustelu edellyttda
opeteltavia taitoja ja tavoitteellista harjoittelua (Dawes ym. 2004; Mercer 1996).
Harvat opettajat kuitenkaan opettavat keskustelustrategioita ja kayttavit tietoi-
sesti keskustelua oppimisen vilineend (Mercer ym. 2009). Opettajien keskuu-
dessa on ilmeistd tarvetta saada koulutusta ja tyokaluja oppilaiden keskustelu-
taitojen ohjaamiseen luokassa (Scott, Mortimer & Aguiar 2006). Systemaattinen
opettajien koulutus, jossa harjoitellaan keskustelun kéyttod luokassa oppimisen
vilineend, auttaa opettajia tiedostamaan keskustelun merkityksen oppimisessa.
Lehesvuori, Viiri ja Rasku-Puttonen (2011) ovat tutkineet asiaa yldkoulussa, jos-
sa opetusharjoitteluaan suorittavat opettajaopiskelijat ohjasivat fysiikan tunneil-
la uuden tiedon rakentumista keskusteluiden ja oppilaiden esiin tuomien aja-
tusten pohjalta. Tulokset osoittivat, ettd opettajaopiskelijoiden tietoisuus vuo-
rovaikutuksen merkityksestd oppimisessa lisdéntyi, vaikka heiddn omat taiton-
sa eivét vield riittdneet keskustelun ohjaamiseen opetustilanteessa.

Yhteistd ymmarrystd rakentavaa keskustelua voi kdyttdd missd oppiai-
neessa tai sisdltoalueessa tahansa. Tyypillisesti keskustelua on kaytetty eniten
dgidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa luetun ymmairtdmisen tukena (ks.
Beck & McKeown 2001; Jewell & Pratt 1999; Oster 2001). Mercer ja hianen tutki-
jaryhménsa ovat tutkineet lasten itsendisesti johtamia tutkivaa puhetta harjoit-
tavia keskusteluja, joissa on yhteisesti sovittuina periaatteina omien mielipitei-
den selked ilmaiseminen ja perusteleminen sekéd yhteiseen ratkaisuun paatymi-
nen erilaisten ndkokulmien arvioinnin pohjalta (Mercer 1996; Mercer, Fernan-
dez, Dawes, Wegerif & Sams 2003; Wegerif, Littleton, Dawes, Mercer & Rowe
2004). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd keskustelu kehittdd oppilaiden taitoja
kuunnella toisia, ilmaista omia mielipiteitd ja kyseenalaistaa toisten ajatuksia
(esim. Maloney 2007; Mercer ym. 2003). Ndmi taidot tukevat oppimista laa-
jemmin.
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Opettajan opetustapa ja menetelmét heijastavat opettajan nidkemysta las-
ten oppimisesta, ja ne ndkyvit luokan vuorovaikutuksessa (Alexander 2008).
Jos opettajan mielestd oppilailla on oikeus puhua ja heiddn ajatuksillaan on
merkitystd luokan toiminnassa, hdn pyrkii kdyttdmé&an opetuksessaan keskuste-
luja, joihin oppilaat osallistuvat (McVittie 2004). Jokainen oppilas tuo ryhméaan
oman sosiaalisen ja kulttuurisen taustansa, kokemuksensa, ennakkotietonsa ja
olettamuksensa, jotka heijastuvat luokan keskusteluihin (Soter ym. 2008). Bar-
nesin (2008) mukaan opettajan on tarkeda huolehtia luokan vuorovaikutuksesta,
joka rakentuu vihitellen, kun oppilaat tutustuvat ja oppivat luottamaan toisiin-
sa (Pierce & Gilles 2008). Kun oppilaat pohtivat, ideoivat ja yhdistavét tietojaan
yhdessd, heiddn ymmarryksensa lisdantyy.

On esitetty kritiikkid siitd, missa maarin dialoginen keskustelu ja tilan an-
taminen ”erilaisille ddnille” on kdytdnnossd mahdollista koulun arjessa, jota
kuitenkin maarittavat tiukat opetussuunnitelmalliset tavoitteet ja tuntikehykset
sekd isot opetusryhmait. Vaikka Lefsteinin (2006, 2010) mielestd keskustelun
tuominen kouluun on ongelmallista, ovat ndméd ongelmat ratkaistavissa. Kou-
lussa opettajille ja oppilaille on muodostunut omat roolinsa. Dialoginen keskus-
telu edellyttdisi roolien muutosta sithen suuntaan, ettd opettaja toimii keskuste-
lun mahdollistajana, joka yhdessd oppilaittensa kanssa pohtii opittavan asian
erilaisia ndkokulmia. Se edellyttdd myos, ettd oppilaat oppivat, miten omia aja-
tuksia ilmaistaan ja peilataan muiden ajatuksiin. Keskustelu luokassa tulisikin
aloittaa jo ensimmadisistd koulupdivistd alkaen, jotta luokkaan muodostuisi kes-
kustelua suosiva kulttuuri (Green, Yeager & Castanheira 2008).

Sosiokulttuurinen teoria muodostaa taméan tutkimuksen teoreettisen ke-
hyksen. Tutkimuksen lihtokohtana oli halu tunnistaa resursseja ja ohjaustapoja,
jotka tuottavat luokkaan dialogia. Tutkimusaineisto keréttiin osana viisi kuu-
kautta kestanyttd pienryhmékokeilua, joka toteutettiin kolmasluokkalaisten
normaalin koulutyon yhteydessd didinkielen ryhmétunneilla. Kokeilussa kay-
tettiin dialogista keskustelua virittdvid tekstejd ja tehtdvid aiempien vastaavien
kehittdmisohjelmien periaatteita soveltaen (ks. Thinking together; Dawes, Mer-
cer & Wegerif 2004). Pienryhmatoiminnan tavoitteena oli tukea oppilaiden osal-
listumista dialogiseen keskusteluun harjoittelemalla seuraavia keskustelun pe-
rustaitoja: toisten kuunteleminen, oman ajatuksen ilmaiseminen, ajatuksen pe-
rusteleminen ja toisen ajatuksen kyseenalaistaminen. Aineisto koostui viiden
pienryhmin 30 nauhoitetusta keskustelusta, jotka litteroitiin, jaettiin keskuste-
luepisodeihin ja analysoitiin. Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, millaista on
oppimista tukeva dialogi vertaisryhmaéssa ja mitd siihen tarvitaan. Tahan pyri-
tddn selvittdmalld, miten kolmannen luokan oppilaat soveltavat keskustelun
perustaitoja pienryhmisséd keskustellessaan lukemistaan teksteistd, miten pien-
ryhmien keskustelut eroavat toisistaan sekd millaiset tekstit ja tehtavét viritta-
vit dialogia.



2 YMMARRYKSEN RAKENTUMINEN
KESKUSTELUSSA

2.1 Sosiokulttuurinen lihtokohta kielen ja ajattelun
kehittymiseen

Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan ymmairrys maailmasta rakentuu vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa. Vygotskyn (1982) mukaan lapsen kieli ja ajat-
telu kehittyvit itseddn taitavampien osallistujien kanssa sosiaalisessa yhteisossa
ja ympédroivassa kulttuurissa. Lapsi oppii sosiaaliset ja kognitiiviset taitonsa
ensin aikuisen tai toisen taitavamman lapsen kanssa. Sen jélkeen taidot sisdisty-
vit hdnen omiksi taidoikseen. Sisdistimiseen tarvitaan kuitenkin persoonalli-
nen yksilon tulkinta tai yksilollistd ymmaérryksen rakentamista. Lapsen tulee
ymmartdd ymparilld kdytavad puhetta ja liittdd se omiin ajatuksiinsa. Sosiaali-
nen vuorovaikutus, puhe ja toiminta tdytyy jdrjestdd ja muotoilla uudelleen
(Scott 1998).

Vygotskyn (1982) mukaan puheella on kaksi tehtdvaa. Ensiksi se on kult-
tuurin valittdjd, jolloin kieltd kdytetddn tiedon eteenpdin siirtdmisessd. Toinen
kielen tehtdva on toimia ajattelun vélineend. Kielen kulttuurinen ja psykologi-
nen tehtdva kuitenkin integroituvat. Kun lapsi kuulee muiden kuvailevan ko-
kemuksiaan ja tekemisiddn, han poimii puheesta kulttuurin kiyttimiad sanoja ja
omaksuu ne. Vygotskyn mukaan sosiaalinen kieli mahdollistaa sisdisen kielen
(ajattelun) kayttdmisen. Vygotsky nidki kehityksellisen yhteyden ajattelun ja
puheen vililld. Itsesddtelytaitojen kehityksen myotd lapset kayttavét sisdistad
puhetta uusien kokemusten jdsentdmisessd ja kisitteiden muodostamisessa.
Vililld lapsi kédyttdd ulkoista puhetta testatakseen ajatuksiaan. Aluksi sisdiset
vihjeet, ajatukset ja suhteet voivat olla vaikeita tai mahdottomia ilmaista muille.
Kehityksen myotd lapsi pystyy ilmaisemaan enemmain ja oleellisia asioita. Lap-
set oppivat myos seuraamalla ja tarkkailemalla toisten keskustelua (Almasi,
O’Flahavan & Arya 2001).

Koska oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kans-
sa (Mercer 1998; Kucan & Beck 2003), se on sosiaalista toimintaa. Jopa yksin ol-
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lessamme ajatuksissamme kuuluu yhteison d4ni, joka vaikuttaa uskomuksiim-
me ja ndkemyksiimme. Myos koululuokassa keskustelu kehittyy vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa (Almasi 1995). Opettajan vuorovaikutuksessa kayttama
kieli on lasten sisédisen kielen mallina. Ajattelu tapahtuu kontekstissa, jossa kay-
tetddan kulttuurisia tyokaluja, kuten kynad, paperia, tekstid tai puhetta. Ndiden
kulttuuristen tyokalujen kédyttod voidaan my0s opettaa ja oppia. (Wegerif 2010b,
10.) Puheen avulla oppilaat voivat esittdd hypoteeseja, pohtia eri ndkokulmia
sekd liittdd tietojaan ja havaintojaan muiden ajatuksiin. Puhumalla voi pohtia,
mistd muusta ndkokulmasta asiaa voisi katsoa. Puhe on ajattelun sosiaalinen
malli, tyokalu konstruktiivisen tiedon muodostamiseen sekd oppilaille etta
opettajille. (Mercer 1996.) Puheen avulla voi saavuttaa tavoitteen, jota ei yksin
saavuttaisi (Barnes & Todd 1995, 14-15).

Vygotsky (1982) piti lapsen kehityksen tukemisessa tdarkednd sellaisia op-
pimistehtédvid, jotka ovat juuri oppijan taitojen ylarajoilla. Lapsi selviytyy niistd
yhteistytssd aikuisen tai taitavamman vertaisen kanssa. T&lloin toimitaan lap-
sen lahikehityksen vyohykkeelld. Davydovin (1995) mukaan lapsen oppimisen
ohjaaminen vaatii hyvdd oppilaan tuntemusta: opettajan tulee olla tietoinen
lapsen tavasta oppia sekd hidnen henkilokohtaisista kiinnostuksen kohteistaan.
Toiseksi opettajan tulee tuntea lapsen sosiaalinen ymparistd. Kolmanneksi opet-
tajan on tdrkedd olla tietoinen omista pedagogisista mahdollisuuksistaan tukea
lasta hanen ldhikehityksen vychykkeelldan.

Wood, Bruner ja Ross (1976) kdyttivit ensimmadising termid “scaffolding”
(rakennustelineiden tai tukirakenteiden tarjoaminen) opetuksen yhteydessd. He ku-
vailivat scaffoldingia tapahtumaksi, jossa lapsi saa tukea ongelmanratkaisussa,
tehtdvan tekemisessd tai tavoitteen saavuttamisessa. Scaffolding kuvaa ldhike-
hityksen vyohykkeelld tapahtuvaa oppimista eli oppimistilannetta, jossa taita-
vampi auttaa tai tukee taidoiltaan varhaisemmassa vaiheessa olevan oppimista.
Mercerin (2003, 141) mukaan opettaja ja oppilas luovat yhteisen sosiaalisen l&-
hikehityksen vyohykkeen opetus- ja oppimistilanteessa. Keskusteluissa opettaja
ja oppilas tai oppilaat toimivat yhdessd neuvotellen. Kun he kdyvit vastavuo-
roista keskustelua ja oppilas toimii tilanteessa juuri taitojensa yldrajoilla, oppi-
laan on mahdollista saavuttaa seuraava taitotaso. Opettajan tehtdvéana on suun-
nitella ja luoda tilanteita, joissa yhdessd voidaan ratkaista erilaisia tehtdvid ja
rakentaa yhteistd ymmarrysta (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001).

Scaffolding (oppimisen tukeminen) k&sittdd opittavan sisdllon ja siihen
liittyvan materiaalin, oppimisympariston sekd vuorovaikutuksessa olevat ihmi-
set. Se muodostuu kognitiivisesta, kielellisestd ja sosiaalisesta ohjauksesta. (Pa-
lincsar 1998.) Scaffolding voidaan Sharpen (2006) mukaan jakaa makro- ja mik-
rotasoon. Makrotason muodostavat oppimisympadristd, opetussuunnitelma,
opettajan tavoitteet, oppiaineiden tunnit, tehtdvdn pilkkominen pieniin osiin
sekd vastuun siirto pikkuhiljaa opettajalta oppilaalle. Mikrotaso on joko opetta-
jan ja lapsen tai vertaisryhmaldisten vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvaa
oppimisen ohjausta.

Opettaja kdyttdd hyvdkseen ympaériston tuomia mahdollisuuksia, mutta
hén voi ainoastaan ohjata ja johdatella lasta, silld oppiakseen lapsen on oltava
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itse aktiivinen (Davydov 1995). Scaffolding ilmenee opettajantoimintana, jossa
hén seuraa lasta ja sovittaa apunsa lapsen tarpeiden mukaan (Cole 2006). Taitoa
harjoitellessaan lapsi saa aluksi paljon tukea, mutta taitojen kasvaessa ohjaus
vdhenee ja lapsen oma vastuu lisddntyy (Mcintyre 2007). T4ll6in opettajan tuki
kohdistuu lapsen omatoimisuuteen ja itsendisyyteen (Clark 2005).

Yksi esimerkki scaffoldingista koulussa on keskustelutilanne, jossa taita-
vammat oppilaat toimivat toisille oppilaille mallina siitd, miten keskustellaan
(Almasi 1995). Lasten ymmarrys kehittyy sosiaalisen jakamisen ja vuorovaiku-
tuksen myotd, kun he selittdvit, kyseenalaistavat ja arvioivat toistensa ajatuksia.
Samalla lapset oppivat kdyttdimaan kieltd ja keskustelua oppimisen vélineend
(Mercer 1998, 19).

2.2 Yhteisen ymmairryksen rakentaminen

Keskusteluissa oppilaiden ajattelu tulee ndkyviin ja tdméa puolestaan mahdollis-
taa toisen ymmértimisen ja yhteisen ymmairryksen rakentamisen. Oppilaat
tuovat keskusteluun muiden kanssa vuorovaikutuksessa rakentuneen koke-
muksensa. (Wegerif 2010b, 10) ja hyddyntdvit omaa eldmédnhistoriaansa kes-
kustelun resursseina. N4itd resursseja ovat esimerkiksi ennakkotiedot ja taidot,
erilaiset tekstit, kuvat, omat kokemukset sekd kulttuurinen tieto (Edwards 2005).
Kulttuurinen tieto ilmenee erilaisina tapoina, joita oppilaat kdyttdvat vuorovai-
kutuksessaan. Oppilaat tuovat keskusteluun sosiokulttuurisen kontekstin, joka
nékyy tapana keskustella: jos oppilaat ovat tottuneet pohtimaan asioita eri né-
kokulmista, he toimivat niin keskustellessaankin. Jos he eivét ole oppineet ky-
seenalaistamaan toisten ajatuksia, heidédn on vaikeaa tuoda esiin omia nako-
kulmiaan luokkatilanteessa. (Arvaja 2005.)

Yhteisen ymmarryksen rakentaminen ldhtee yhteisestd tavoitteesta, jota
kohti oppilaat pyrkivat (Saxe, Gearhart, Note & Paduano 1994). Tavoite johdat-
taa oppilaita ja kehittdd sen saavuttamisessa tarvittavia kognitiivisia taitoja.
Ymmarryksen rakentamisessa opittava sisdlto ja oppilaan kayttamét resurssit
ovat vuorovaikutuksessa keskenddan. Oppilas tuo tiedonrakentamiseen erilaisia
resursseja, artefakteja, joihin hdn viittaa. Hin kayttdd aikaisempia tietojaan ja
taitojaan yhteisen ymmarryksen rakentamiseen. Vuorovaikutusta koskeva kult-
tuurinen tieto ilmenee esimerkiksi siind, ettd oppilaat puhuvat yksi kerrallaan ja
kuuntelevat toisiaan.

Arvajan (2005) yldkoulussa tekemit tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yh-
teisen ymmaértdmisen rakentaminen edellyttdd osapuolten tasa-arvoista mah-
dollisuutta osallistua keskusteluun ja sitoutumista késiteltdvddn asiaan. Ym-
maérryksen rakentamista tukee selked pohtimista edellyttdvd oppimistehtdvd,
joka ohjaa oppilaita tyoskentelemddn tavoitteellisesti. Téarkedd on my®os positii-
vinen ilmapiiri, jossa on mahdollista késitelld myos erimielisyyksia.
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2.3 Keskustelu oppitunneilla

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd keskustelu kehittdd oppilaiden taitoja kuun-
nella toisiaan, ilmaista omia mielipiteitddn ja kyseenalaistaa toistensa ajatuksia
(esim. Maloney 2007; Mercer 1996; Mercer ym. 2003; Wegerif ym. 2004). Keskus-
telua kdytetddn koululuokissa ldhinnd didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
yhteydessd kun pyritddan kehittdmddn ja tukemaan lasten kielellisid taitoja ja
luetun ymmartamistd (ks. Beck & McKeown 2001; Jewell & Pratt 1999; Oster
2001). On havaittu, ettd kun opettaja lukee luokassa &ddneen, oppilaiden on
mahdollista tarkastella tekstejd, jotka olisivat heille vield liian vaikeita itsendi-
sesti luettaviksi (Scharer, Pinnell, Lyons & Fountas 2005). T4lloin oppilaat voi-
vat my06s kertoa oman nikemyksensd tekstistd, pohtia erilaisia ndkckulmia ja
vaihtoehtoja ja puolustaa ajatuksiaan. Keskustelun on havaittu sopivan myos
matematiikan sekd ymparisto- ja luonnontieteen oppitunneille (esim. Lehesvuo-
ri ym. 2011; Maloney 2007; Mercer 1996; Mercer ym. 2003; Wegerif ym. 2004).

Suomalaisia keskustelututkimuksia on tehty esimerkiksi didinkielen ja fy-
silkan oppitunneilla kohdistuen yleensd opettajan ohjaamiin koko luokan kes-
kusteluihin. Alakoululaisten pienryhmékeskustelut ovat usein liittyneet yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen (esim. Kovalainen & Kumpulainen 2005, 2007). Ra-
jalan, Hilpon ja Lipposen (2012) tutkimuksessa alakoulun oppilaat keskustelivat
pienryhmaéssd erilaisista teksteistd ja harjoittelivat tutkivaa puhetta. Rasku-
Puttosen (2003, 2004) tutkimusten mukaan oppilaat eivit tuoneet keskusteluun
omia kokemuksiaan ja mielipiteitdédn, vaikka opettaja heitd sithen kannustikin.
Oppilaat ajattelivat opettajan odottavan tietynlaisia ajatuksia ja kysymyksiin
olevan yksi oikea vastaus. Arvajan (2005) tutkimuksessa yldkoululaiset (seit-
semads- ja kahdeksasluokkalaiset) vahattelivat omia mielipiteitddan keskustelussa
eivdtkd kyseenalaistaneet opettajan tai oppikirjan tietoja.

Opettaja voi omalla toiminnallaan edesauttaa sitd, ettd luokassa muodos-
tuu aito keskustelukulttuuri. Keskustelun tuominen luokkaan edellyttdd kes-
kustelua suosivan ilmapiirin tietoista rakentamista sekd opettajan aktiivista roo-
lia keskustelutaitojen kehittymisen mallintajana ja tukijana. On tdrkedd kiinnit-
tdd huomiota siihen, millainen opettajan ohjaava rooli vahvistaa oppilaiden ak-
tiivisuutta. Keskusteluun vaikuttavat myos oppilaisiin liittyvét tekijat kuten
oppilaiden osallistumisen tasapuolisuus, keskustelutaitojen hallinta, ryhmén
koko ja sukupuolijakauma sekad kontekstiin liittyvit tekijdt kuten keskustelujen
aihe tai tehtdvien luonne. Alla tarkastellaan naitd keskustelua tukevia tai estavia
tekijoita.

Opettajan rooli keskusteluilmapiirin rakentajana ja keskustelun aktivoijana
Opettajan tapa olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja hédnen kayttdmén-
sd kieli suosivat tai ehkéisevit keskustelua luokassa. Jos opettaja odottaa lasten

puhuvan ja kertovan ajatuksistaan ja mielipiteistddn muille, hin todennikoi-
semmin ohjaa heitd keskustelemaan. (Pantaleo 2007; Webb, Nemer & Ing 2006;
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Wegerif ym. 2004.) Opettajan kunnioitus oppilaitaan kohtaan ja kannustava
ilmapiiri luovat oppilaille tilan keskustella (Mcintyre 2007). Keskustelua syntyy
turvallisessa ja kannustavassa ryhmaéssd, jossa kuunnellaan ja kunnioitetaan
monenlaisia mielipiteitd ja ndkokulmia. Kun lapset luottavat toisiinsa, he uskal-
tavat kertoa omia mielipiteitddn ja ideoitaan. (Clarke & Holwadel 2007; Fisher &
Larkin 2008; McKeown & Beck 1999.) Turvallisessa ryhmassa lapset uskaltavat
kysyd ja pyytdd apua, jos eivdt ymmadrrd toisiaan. He voivat my6s vaihtaa mie-
lipidettddn eivétkd kilpaile siitd, kuka on oikeassa tai kuka védrdssd. (Wegerif
2010b.) Toisia kunnioittava demokraattinen ilmapiiri ndyttdd kannustavan
kunnioittavaan keskusteluun ja pdinvastoin. T&lloin oppilaat kehittdviat yhdessa
toistensa ajatuksia ja testaavat omaa ymmadrrystdaan. (Mcintyre 2007; Webb, Fa-
rivar & Mastergeorge 2002.)

Opettaja voi kannustaa oppilaita pohtimaan asiaa eri ndkokulmista sekd
miettim&én vaihtoehtoja ja puolustamaan ajatuksiaan (Jewell & Pratt 1999; Soter
ym. 2008). Kun luokassa esitetddn erilaisia ndkokulmia, lapset oppivat tarkaste-
lemaan asioita monipuolisesti (Webb ym. 2008). Oppilaiden ideat syntyvét
usein spontaanisti toisia kuunnellessa (Scott 1998). Opettaja voi olla keskuste-
lussa mukana aktiivisesti, jolloin hian kuuntelee oppilaita, tarttuu heiddn anta-
miinsa vihjeisiin ja jatkaa keskustelua niiden pohjalta (Block & Israel 2004).
Opettaja voi ohjata keskustelua kysymyksilld, jotka haastavat oppilaita kerto-
maan ajatuksiaan, perustelujaan ja tietojaan muille. Avoimet, lasten vastauksis-
ta nousevat kysymykset houkuttelevat lapsia puhumaan ja pohtimaan ja anta-
vat heille samalla mallin siitd, miten keskustelua voi viedd eteenpdin ja kysyd
oleellisia asioita. (Rojas-Drummond & Mercer 2003.)

Opettajan tekemilld kysymyksilld on havaittu olevan yhteys oppilaiden
aktiivisuuteen oppitunnilla. Rojas-Drummond ja Mercer (2003) havaitsivat, etta
niiden opettajien luokissa, joissa oppilaat olivat aktiivisia keskustelijoita, opetta-
jat johdattelivat keskustelua kysymyksilla. He pyysivit oppilaita kertomaan,
miksi ndmd ajattelivat tietylld tavalla ja kannustivat oppilaitaan ilmaisemaan
omat ajatuksensa selkedsti. Opettajat opettivat aineen sisillon lisdksi ongelma-
ratkaisua ja selittivdt oppilailleen toimintaansa. Kysymykset, jotka houkuttele-
vat oppilaita esittimddn mielipiteitddn, kertomaan omia tietojaan ja selittdmaan
omaa ymmarrystddn, ovat spontaaneja ja nousevat oppilaiden omista puheen-
vuoroista (Dawes 2011a).

Nayttdisi siis siltd, ettd opettajan tdrkednd tehtdvand on luoda puitteet ja
antaa aikaa avoimelle ja haastavalle keskustelulle, johon kaikilla oppilailla on
mahdollisuus osallistua (Almasi 1995; Lefstein 2006; Maloch 2002, 2004). Talloin
luokasta muodostuu turvallinen yhteiso omien ajatusten ilmaisemiseen.

Keskustelutaitojen mallintaminen

Keskustelun sujumisen kannalta on keskeistd, ettd osallistujat tietdvit, mitd on-
nistunut keskustelu edellyttda (Lefstein 2006). Vuoron odottaminen, kysymys-
ten ja ehdotusten tekeminen ja niihin vastaaminen sekd omien ideoiden ja mie-
lipiteiden esittdminen ovat keskustelutaitoja. Keskustelussa tarvitaan my®s tois-
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ten aktiivista kuuntelemista, kannustavan kritiikin antamista, ideoiden ja ehdo-
tusten kehittdmistd ja muiden haastamista mukaan. (Gillies 2003; Webb 2009.)
Naiden taitojen oppiminen vaatii harjoittelemista (Maloney 2007).

Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajan tai taitavamman oppi-
laan antama malli ohjaa tehokkaasti keskustelutaitojen oppimista luokassa ja
pienryhmissa. Jewellin ja Prattin (1999) tutkimuksessa toisen ja kolmannen luo-
kan oppilaat keskustelivat opettajan lukemista kirjoista ryhmissd joko opettaja-
johtoisesti tai keskenddn. Keskusteluja harjoiteltiin ensin koko luokan kesken,
sitten puolen luokan kokoisissa ja lopuksi neljan hengen ryhmissd. Opettajat
ohjasivat oppilaita siind, miten lukija 16ytdd tekstistd omia ajatuksiaan tukevia
asioita, miten niitd voi yhdistédd toisten ajatuksiin sekd miten toisten ideoita ar-
vioidaan. Lisdksi he mallinsivat oppilaille kysymyksid, jotka johdattelivat kes-
kustelua. Oppilaat kirjoittivat tekstin heradttamia ajatuksiaan paperille ja kaytti-
vat niitd keskusteluissa. Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajien mallintaminen
auttoi lasten keskindistad keskustelua siten, ettd vihitellen he ottivat vastuulleen
myos keskustelun johtamisen, jolloin opettajan rooli pieneni.

Malochin (2002, 2004) tutkimuksessa opettaja mallinsi kolmannen luokan
oppilailleen koko luokan keskusteluissa, miten luetun kirjan pohjalta tehddan
jatkokysymyksid, yhdistetddn ja jatketaan toisten ajatuksia sekd perustellaan
omia nikemyksid. Opettaja antoi oppilaille konkreettisia esimerkkejd ja ehdo-
tuksia, mutta seurasi pienryhman keskusteluja sivusta ja auttoi vain tarvittaessa.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd keskustelun kehittyminen oppilasjohtoiseksi vaa-
ti opettajalta optimaalista ohjaustukea ja vei paljon aikaa. Vahitellen oppilaat
ottivat kuitenkin vastuuta keskustelusta ja opettaja pystyi jddmaan taka-alalle.
Opettajan keskustelua tukeva rooli (facilitator) korostui, silld opettajan mallin-
taminen auttoi oppilaita ymmartaméaan keskusteluprosessiin liittyvid metakog-
nitiivisia vaateita.

Wells ja Arauz (2006) pyrkivat tunnistamaan prosessia, jolla vuorovaiku-
tus muuttuu vihitellen opettajan ja yksittdisen oppilaan vilisestd keskustelusta
useamman oppilaan viliseksi. Heiddn aineistonaan olivat neljasluokkalaisten
keskustelut opettajan lukemasta tekstistd. Oppilaat keskustelivat joko koko luo-
kan kesken tai pienryhmissd. Opettaja ohjasi oppilaita viittaamaan edelliseen
puheenvuoroon ja perustelemaan omaa mielipidettddn sekd rohkaisi oppilaita
kehittelemé&an aihetta eteenpédin keskindisessa keskustelussa. Kun oppilaat osal-
listuivat enemman keskusteluun, heiddn puheenvuoronsa lisddntyivat, piteni-
vit ja tulivat monipuolisemmiksi. Lapset eivit vain kuunnelleet ja vastanneet
toistensa kysymyksiin, vaan he syvensivét yhteistd ymmarrystd tarinan nostat-
tamista teemoista.

Anderson kollegoineen (2001) osoitti, ettd keskustelua jatkavia ilmaisuja
otettiin kdyttoon useammin oppilasjohtoisissa kuin opettajan vetdmissa keskus-
teluissa. He tutkivat mallintamista neljasluokkalaisten keskusteluissa, joissa
oppilaat keskustelivat lukemistaan teksteistd pienryhmissd. joko opettajan
kanssa tai keskenddn viiden viikon ajan. Opettajat mallinsivat keskustelua akti-
voivien kysymysten tai ilmaisujen kayttamistd. Pienryhmakeskusteluissa oppi-
laat jatkoivat keskustelua ilmaisuin, jotka kohdistuivat toisen ajatuksen arvioin-
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tiin, selventdmiseen tai laajentamiseen, perustelujen pyytdmiseen ja tekstin liit-
tdmiseen omaan eldmé&dn. Kun joku oppilas kédytti uutta ilmaisua, se levisi mui-
denkin oppilaiden puheenvuoroihin.

Scott, Mortimer ja Aguiar (2006) tutkivat mallintamisen vaikutuksia 5.-6.
ja 7. luokan oppilaiden keskusteluihin kahden opettajan oppitunneilla. Keskus-
telutaitojen harjaantumista pyrittiin tukemaan pitka kestoisesti (yksi lukuvuosi).
Pédtuloksena, ettd oppilaat, joiden opettaja opetti oppilailleen keskustelun pe-
rustaitoja ja mallinsi niiden kayttod konkreettisten esimerkkien, olivat innok-
kaampia ja aktiivisempia osallistumaan. Mallintaminen mahdollisti opettajan
siirtymisen keskustelun vetdjdn paikalta sen ohjaajaksi. Luokan keskusteluissa
ndkyi dialogisuutta siten, ettd oppilaat toivat keskusteluun erilaisia ndakokulmia
ja ideoita.

Vastuu keskustelun sujumisesta

Opettajan optimaalista ohjaavaa roolia selvittdvissd tutkimuksissa on havaittu,
ettd keskustelutaitojen mallintamisen ja harjoittelun ohessa opettajan tulisi an-
taa oppilailleen vastuuta keskustelussa (Almasi 1995; Almasi ym. 2001). Kun
oppilaat saavat vaikuttaa keskustelun aiheeseen, he keskustelevat itselleen
merkityksellisistd asioista. Ristiriitatilanteet keskustelussa ovat térkeitd, silld ne
ohjaavat oppilaat neuvottelemaan ja tekeméddn kompromisseja.

Almasin (1995) tutkimuksessa neljdsluokkalaiset keskustelivat erilaisista
teksteistd sekd opettajan ohjaamissa ettd oppilaiden johtamissa ryhmissa 11 vii-
kon ajan. Ennen keskustelua opettaja muistutti sdénnoistd ja mallinsi oppilaille
keskustelun kadytanteitd sekd ohjasi oppilaita kysymaéédn, jos he eivdt ymmarra
jotakin. Opettajajohtoisessa ryhméssd opettaja ohjasi oppilaita esittdimddn mie-
lipiteensd ja tekemddn kysymyksid. Opettaja myos arvioi keskustelua ja antoi
lapsille palautetta. Tutkimuksessa havaittiin, ettd keskustelu ilman opettajaa loi
oppilaille mahdollisuuden monimutkaisempien ajatusten pohtimiseen kuin
opettajajohtoisessa ryhméssd. Vertaisryhméssd oppilaat puhuivat itselleen tér-
keistd asioista sekd osallistuivat ja kysyivit aktiivisemmin. Ristiriitatilanteissa
lapset ehdottivat erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja ja uusia nakokulmia. Vertaiskes-
kustelussa oppilaiden tekemit kysymykset virittivét lisdd keskustelua ja oppi-
laat selvittelivédt paremmin konflikteja kuin opettajan vetdméssa ryhmaéssa.

Tuoreemmassa tutkimuksessaan Almasi ja kollegat (2001) tarkastelivat
neljasluokkalaisten kirjallisuuskeskusteluja 6-9 hengen heterogeenisissa pien-
ryhmissd. Tdssédkin tutkimuksessa opettajat mallinsivat keskustelua ja muistut-
tivat oppilaita keskustelun sdadnnoistd. Keskustelun aikana opettajat kiertelivét
luokassa ja auttoivat tarvittaessa. Tutkijat vertailivat kahden ryhmén toimintaa.
Vertailluista ryhmistd taitavammassa opettaja antoi vastuun oppilailleen, jolloin
nama ratkaisivat itse keskustelussa esiin tulleita ristiriitatilanteita. Oppilaat yh-
distivit keskustelujen teemoja keskenddn ja palasivat keskustelussa uudelleen
jo aikaisemmin kaésiteltyihin aiheisiin. Toisen ryhman opettaja ei antanut oppi-
lailleen vastuuta, vaan ristiriitatilanteessa hén kertoi lapsille, miten heidén tulisi
toimia. Keskustelutaidoiltaan heikomman ryhmén keskustelut olivat lineaarisia:
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kun aihe oli késitelty, he siirtyivit seuraavaan, eivitka he liittineet aiheita toi-
siinsa.

Chinnin kollegoineen raportoimassa (2001) tutkimuksessa neljasluokkalai-
set kadvivat kirjallisuuskeskusteluja 8-9 hengen homogeenisissd ryhmissd opet-
tajan lukemasta sadusta. Kun avoimet kysymykset keskusteluissa lisdantyivét ja
vastuu aiheesta siirtyi oppilaille, opettajan puhe vdheni ja lasten puheenvuoro-
jen madra lisdantyi. Puhetta koskevan kontrollin siirtyminen oppilaille nakyi
esimerkiksi siing, ettd oppilaat jakoivat puheenvuoroja ja keskeyttivit puheliai-
ta oppilaita, mutta antoivat harvoin puhuvien puhua keskeyttdmattd. Keskuste-
lussa syntyvien ristiriitojen selvittely motivoi lapsia. Keskustelussa mentiin
tekstin pintatasolta kriittisempddn omakohtaiseen tarkasteluun, ja keskustelu
syveni kaikkien oppilaiden kohdalla. Perustelujen esittiminen néytti olevan
tehokas tapa osallistua keskusteluun, ja sitd kadyttivat myos heikot lukijat, jotka
usein jadvat keskustelujen ulkopuolelle.

Mercerin (1996) havainnot ovat samansuuntaisia edelld kuvattujen tutki-
musten kanssa. Oppilaat olivat innokkaampia juttelemaan parinsa kanssa, laa-
jentamaan keskustelua sekd perustelemaan ajatuksiaan, kun he saivat keskus-
tella ilman opettajaa. Samanlaisia tuloksia ovat raportoineet myods Wells ja
Arauz (2006) sekd Chinn ryhmineen (2001). Kun opettaja kontrolloi keskustelua,
oppilaiden puheenvuorot lyhenivit ja osallistuminen vaheni, ja kun lapsilla oli
mahdollisuus aloittaa keskustelu omatoimisesti, puheenvuorot pitenivit.

Edellisida nuorempia lapsia, kolmasluokkalaisia koskevassa tutkimukses-
saan Kovalaisen ja Kumpulaisen (2005) tarkastelivat oppilaiden keskusteluja
matematiikan, ymparisto- ja luonnontiedon seké filosofian tunneilla. Opettaja
ohjasi keskusteluja kdyttden Filosofiaa lapsille -ohjelman ldhestymistapaa. Ma-
tematiikantunneilla vastuunkantajana oli useimmiten opettaja. Muilla oppitun-
neilla oppilaat ja opettajat olivat tasavertaisempia keskustelussa: oppilaat toivat
keskusteluun erilaisia ndkokulmia, perustelivat ajatuksiaan, jakoivat tietojaan ja
kokemuksiaan. Tulokset osoittivat, ettd opettajan ohjaus liittyi sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen ja keskustelussa toimimiseen. Keskusteluun vaikutti myds tun-
nin aihe. Keskustelu pienemmaissd ryhméssd, vain puolen luokan kesken ja
avoin keskustelu auttoivat monenkeskisen keskustelun syntymistd, samoin
sadnnot tukivat keskustelua. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vastuun anta-
minen oppilaille ndyttdd vahvistavan oppilaiden taitoja, ja oppilaille itselle tér-
keiden aiheiden pohtiminen syventdd heiddn ajatteluaan. Ristiriitatilanteiden
ratkaiseminen itsendisesti ilman opettajaa kehittdd oppilaiden keskustelutaitoja.
Téssa tutkimuksessa oppilailla oli vastuu pienryhmaéssdan kaytavan keskuste-
lun sujumisesta ja heiddn oli mahdollista suunnata keskusteluaan tehtédvien oh-
jaamissa rajoissa.

Oppilaiden osallistumisen eri tavat
Vaikka opettajan tehtdvd on luoda tilanteita, joissa oppilas voi aktiivisesti toi-

mien oppia, Barnes (2008) muistuttaa oppilaan omasta roolista oppimisessa.
Kovalainen ja Kumpulainen (2007) havaitsivat, ettd kolmasluokkalaiset oppilaat
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osallistuivat luokan keskusteluihin neljalld eri tavalla. Aktiiviset oppilaat teki-
vit aloitteita, kysyivat toisilta perusteluja heiddn mielipiteilleen ja antoivat pa-
lautetta muille. Toiseksi oppilas saattoi vastata aloitteisiin, muttei puhunut
muuten. Kolmas tapa oli osallistua kahdenkeskiseen keskusteluun joko toisen
oppilaan tai opettajan kanssa. Neljanneksi hiljaiset oppilaat osallistuivat ainoas-
taan silloin, kun opettaja kysyi heilta.

Maloney ja Simon (2006) tunnistivat neljd perustelemisen tasoa tutkimuk-
sessaan, jossa 10-11-vuotiaat lapset harjoittelivat pienryhmissd perustelemista
ja padtosten tekemistd ympéristo- ja luonnontiedon tunneilla. Ensimmadiselld
perustelujen tasolla toimineiden oppilaiden puhe koski opittavia sisaltsjd ylei-
sesti. Seuraavalla tasolla oppilaille oli tirkedd saada oma ajatus ilmaistua, mutta
he eivit tarttuneet toistensa mielipiteisiin. Kolmannella tasolla oppilaat keskus-
telivat mielipiteistd, mutta toistivat keskenddn samankaltaisia mielipiteitd haas-
tamatta toisiaan. Korkeimmalla tasolla oppilaat toivat keskusteluun erilaisia
mielipiteitd ja perusteluita, joita he pohtivat yhdessd ennen kuin muodostivat
yhteisen mielipiteen.

Evans (2002) tarkasteli tutkimuksessaan ryhman valtasuhteita ja lasten ké-
sityksid niistd. Ryhméd johtava oppilas oli lasten mielestd vastuullinen ja muita
kunnioittava, silld han antoi tilaa kaikille. Hdn ohjasi ryhméé kysellen ja ehdo-
tellen ja mahdollisti ndin kaikkien oppilaiden osallistumisen keskusteluun.
Dominoiva oppilas sen sijaan koettiin mddrdileviksi, silld hdn esti muita puhu-
masta. Hdn puhui ensimmaiseksi, saattoi keskeyttdd muut, ja kun hén oli sano-
nut mielipiteensd, asiassa mentiin eteenpéin. Dominoivan oppilaan vuoksi osa
lapsista vetdytyi pois keskusteluista ja osa provosoitui ja halusi puolustaa oike-
uttaan puhua. Dominoimista esiintyi enemmén sekaryhmissd kuin samaa su-
kupuolta olevien ryhmissa.

Kumpulainen ja Mutanen (1999) vertailivat kahden parin keskusteluja ma-
tematiikantehtdvien parissa. Kun pari tyoskenteli tasavertaisesti, keskustelussa
vuorottelivat perustelut ja kyseenalaistamiset, arvioinnit sekd toiminnan orga-
nisointi. Sen sijaan jos toinen osapuoli pyrki dominoimaan keskustelua, oppi-
laat eivat kyseenalaistaneet toistensa kisityksid, vaikka he perustelivat ajatuk-
sensa ja tekivat kysymyksid toisilleen. Mercer (1996) puolestaan havaitsi tutki-
muksessaan, ettei dominointia esiintynyt silloin, kun keskustelijat olivat taidoil-
taan samantasoisia.

Téssd tutkimuksessa ldhtokohtana oli kaikkien oppilaiden aktiivinen, ta-
savertainen osallistuminen pienryhmékeskusteluihin. Témén mahdollisti pien-
ryhmén koko sekd ryhmén pysyminen samana koko tutkimuksen ajan. Keskus-
telun perussdadnnot muistuttivat oppilaita kysymé&éan kaikilta ja pohtimaan jo-
kaisen mielipidettd ennen yhteisen pddtoksen tekemista.

Luetun tekstin ja tehtivin yhteys keskusteluun
My®os tekstien tai tehtdvien laadulla néyttdisi olevan yhteyttd syntyvaan keskus-

teluun. Omaan eldmdan liittyva teksti, jolla on lapselle merkitystd, motivoi ja
virittdd keskustelua, samoin kuin teemat ja aiheet, joita lapset itse nostavat kes-
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kusteluun. Tekstit, jotka herdttavat hammennysta ja ristiriitoja oppilaiden valil-
le, ndyttavat synnyttdvat muita enemman dialogia. (Almasi 1995; Beck, Mc-
Keown, Sandora, Kucan & Worthy 1996, 1997.) Esimerkiksi Lealin (1993) tutki-
muksessa opettaja luki ddneen kolme kirjaa: satukirjan, tietokirjan sekd tietoja
sisdltdvan satukirjan. Oppilaat keskustelivat kirjoista pienryhmissé, joissa oli
oppilaita ensimmadiseltd, kolmannelta ja viidenneltd luokalta. Tietoja siséltava
satukirja viritti eniten keskusteluja pienryhmissé, kun oppilaat tekivét arvauk-
sia ja ennustuksia, joita he pohtivat. Keskustelun aiheet olivat persoonallisia ja
lasten omaan eldmddn liittyvia.

Keskusteluihin ovat yhteydessd myos tehtdvit, jotka ohjaavat oppilaita
pohtimaan tekstin teemoja, kuten eettisid kysymyksid tai tunteita (Chinn, An-
derson & Waggoner 2001; Langer 1995; Leal 1993). Rojas-Drummond (2006,
2010) kollegoineen havaitsi, ettd oppilaat kédyttivit tutkivaa puhetta erityisesti
silloin, kun he ratkaisivat matemaattisloogisia tai luonnontieteellisid ongelmia.
Ongelmaratkaisutehtédvassd, johon oli olemassa vain yksi ratkaisu, oppilaat tyy-
tyivdat helpommin toisten ehdotuksiin eivitkd perustelleet ajatuksiaan tarkem-
min. Tehtdvd, joka oli avoin ja edellytti luovaa ajattelua ja johon oli olemassa
useampia ratkaisuja, viritti oppilaita tuomaan keskusteluun erilaisia nakokul-
mia ja perustelemaan niitd sekd neuvottelemaan ratkaisusta. Samantyyppisid
tuloksia saivat Arvaja, Hékkinen, Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (2000) tutki-
muksessaan yldkoululaisten biologian tunnin keskusteluista. Nayttéda siis siltd,
ettd jos tavoitteena on saada oppilaat kdymaan kriittistd ja yhteistd ymmaérrysta
rakentavaa keskustelua, tiaytyy tehtdvien olla monitasoisia ja tulkinnanvaraisia.
Silloin oppilaiden pitdd selittdd ja perustella argumenttejaan ja tarkastella eri
nédkokulmia.

Barnes ja Todd (1978) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd fysiikan tehtdvissa
keskustelua ohjasivat parhaiten strukturoidut kysymykset, kun taas keskuste-
lussa, jossa puhuttiin tekstistd ja sen tulkinnasta, avoin ja véljd tehtdavd toimi
paremmin. Materiaali, joka oli tuttua tai josta keskustelijat tiesivit paljon, ei
valttamatta tukenut pohdintaa. Jotta keskustelua syntyisi, oppilailla taytyy kui-
tenkin olla riittdvasti tietoa aiheesta. Arvaja (2005) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd tiedollinen tasa-arvo oppilaiden kesken tuki yhteisen ymmarryksen raken-
tamista. Toisinaan my0ds epdsymmetria tiedollisissa asioissa auttoi oppilasta
syventdmddn ymmarrystidn, kun vertaisryhmaildinen ohjasi hinen ajatteluaan.
Arvaja havaitsi, ettd pelkkdd faktatietoa vaativat kysymykset johtivat tietojen
hyvéksymiseen sellaisenaan. Sen sijaan avoimet pohtimista vaativat kysymyk-
set tuottivat keskusteluun erilaisia ndkokulmia. Dawesin (2004, 2011a) mukaan
oppilaiden selked kisitys tehtdvastd ja tavoitteesta ohjaa heitd keskustelemaan
ja toimimaan yhteistyossd. Keskustelua heréttaviat tehtdvit ovat usein provoka-
tiivisia ja niihin voi vastata monella eri tavalla. Parhaimmillaan tehtdvien tulisi
virittdd luovaa, analyyttistd ja arvioivaa keskustelua, jossa perustellaan erilaisia
ajatuksia.

Téssd tutkimuksessa luokan opettaja ja tutkija yhdessa pyrkivét 16ytaméaan
kolmasluokkalaisia kiinnostavia ja aktivoivia aiheita ja tekstejd. Teksteihin liit-
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tyvien tehtdvien laadintaan kiinnitettiin erityistd huomiota, jotta ne mahdollis-
taisivat erilaisten ndkokulmien tuomisen keskusteluun.

Ryhmin koon ja sukupuolen yhteys keskustelun sujumiseen

Ryhmin tulee olla riittdvan suuri, jotta siind voi ilmetd erilaisia nakokulmia,
mutta tarpeeksi pieni, jotta kaikilla olisi mahdollisuus puhua. Barnesin ja Tod-
din (1978) tutkimuksen mukaan yldkouluikiisille sopiva ryhmén koko oli 3-4
oppilasta. T4lloin ryhmd kykeni jakamaan puheenvuorot ja kukin sai puheaikaa.
Dawes kollegoineen (2004) suosittelee alakouluikiisille samaa ryhmékokoa.
Kolmen oppilaan ryhmdéssd voi esiintyd jakautumista kaksi vastaan yksi. Nayt-
tdd kuitenkin siltd, ettd jos kolmen ryhmaéssd joku tuntee olevansa hiukan syr-
jassd, han usein kannustaa toisia ajattelussa ja tekemisessa. (Wegerif 2010.) Toi-
saalta Gilliesin (2003) mielestd neljan oppilaan ryhmé on paras: tdlloin oppilaat
pystyvit osallistumaan ja keskustelua syntyy.

Keskustelun on havaittu sujuvan paremmin ryhmissé, joissa on vain yh-
den sukupuolen edustajia. Evans (2002) havaitsi, ettd viidennen luokan oppilai-
den sekaryhmisséd ei syntynyt keskustelua samalla tavalla kuin samaa suku-
puolta olevien ryhmissd. Murrosikdd ldhestyvat tytot ja pojat saattoivat olla
kiinnostuneita eri asioista ja keskustelun aiheina olleiden kirjojen teemat syn-
nyttivdt heissd siksi erilaisia pohdintoja. Omaa sukupuolta olevien ryhmaéssa
saattoi olla turvallisempaa ja tutumpaa puhua.

Arvajan, Hakkisen, Rasku-Puttosen ja Eteldpellon (2002) havainnot vah-
vistavat ndkemystd siitd, ettd sukupuolen suhteen homogeeniset ryhméit ovat
suotuisia keskustelun kannalta: yhdeksésluokkalaisten ryhmissd ainoastaan
tytot, jotka olivat ystdvid keskenddn, pystyivét ristiriitatilanteissa perustele-
maan ajatuksiaan toisilleen, selittdmé&dn, vidittelemddn sekd ratkaisemaan tehtd-
van. Kun ryhmissa oli sekd poikia ettd tyttojd, keskustelu ei sujunut eivitkd op-
pilaat keskittyneet tehtdvddn vaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Saman-
tyyppisiin tuloksiin ovat paatyneet myos Barnes ja Todd (1978) tutkiessaan 13-
vuotiaiden keskusteluja. Jos ryhméssi oli eri sukupuolta olevia, ryhmé jakaan-
tui helposti kahtia, tytot vastaan pojat (ks. myds Underwood & Underwood
1998).

Toisaalta kyse voi olla myos tyttojen ja poikien erilaisesta tavasta keskus-
tella ryhmassa. Clarke (2007) havaitsi, ettd viidesluokkalaiset pojat eivdt kuun-
nelleet tyttdjen ajatuksia keskustelussa, vaan katkaisivat heiddn puheensa ja
vaihtoivat keskustelun aiheen. Pojat valitsivat aiheen, toimivat keskustelussa
asiantuntijoina ja haastoivat muita poikia mukaan. Tytot sen sijaan pyrkivét
houkuttelemaan kaikkia mukaan ja laajensivat keskusteluaiheita. Underwoodin
ja Underwoodin (1998) havainnot olivat samansuuntaisia: tytot olivat poikia
innokkaampia tekeméddn yhteisty6td ja olemaan aktiivisia ongelmia ratkottaessa.
Wegerif, Linares, Rojas-Drummond, Mercer ja Veléz (2005) havaitsivat, ettd po-
jilla on taipumus pitdd itseddn puheenjohtajina. Meksikossa toteutetussa tutki-
muksessa keskustelutaitojen opetus kannusti erityisesti tyttdjd osallistumaan
keskusteluihin: tyttdjen oli helpompi puhua ja poikien helpompi kuunnella ja
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olla mukana my®ds tyton vetdmissd keskustelussa, kun sddntond oli yhdessa
perusteleminen.

Edellisille vastakkaisia tuloksia on myos saatu. Mercerin ja Wegerifin
(1999, 2004) tutkimuksissa pienryhmissad oli tarkoituksella kummankin suku-
puolen edustajia. Sekaryhmisséd syntyi helposti erimielisyyttd, mutta toisaalta
sen kautta oppilaiden yhteistyotaidot kehittyivit. Ristiriidat synnyttivit keskus-
telua, jossa kaytettiin tutkivaa puhetta.

Taman tutkimuksen pienryhmékeskusteluissa oppilaat keskustelivat sa-
massa 3-4 hengen ryhmdssd koko tutkimuksen ajan. Pienryhmadt olivat seka-
ryhmii siten, ettd jokaisessa oli sekd tyttojd ettd poikia. Ryhmiin pyrittiin raken-
tamaan turvallinen keskusteluilmapiiri, joka mahdollistaisi kullekin ryhmalle
oma tapansa keskustella.

Luokan vuorovaikutustavan muuttuminen

Pelkka keskustelutaitojen harjoitteleminen ei riitd, ellei niitd hyodynneta luokan
vuorovaikutuksessa. Uusien opittujen taitojen oppiminen vaatii niiden kayttoa
erilaisissa oppimistilanteissa. My06s opettajan on omaksuttava oppilaita akti-
voiva vuorovaikutustapa. Webbin kollegoineen (2006) tekemét havainnot tuke-
vat ndkemystd opettajan roolin merkityksestd oppilaiden ongelmanratkaisutai-
tojen kehittymisessd keskustelussa, mutta osoittavat myos interventioiden ole-
van haastavia. Heiddn interventiotutkimuksessa seitsemésluokkalaiset ratkaisi-
vat matematiikan tehtdvid keskustellen heterogeenisissd pienryhmissa. Inter-
vention alussa kiinnitettiin huomiota ryhmaéssd toimimiseen: oppilaat pohtivat,
mikd tekee ryhmadstd turvallisen ja millaiset sddnnot tarvitaan, jotta kaikki voi-
vat osallistua. Opettajat my0os ohjasivat ongelmanratkaisua ennen keskusteluja.
Opettajien tapa ohjata oppilaiden tyoskentelyd ei kuitenkaan muuttunut inter-
vention myotd: he eivdt neuvoneet oppilaille, miten selittdd ja pohtia ajatuksi-
aan tai laajentaa niitd, vaan he toimivat kuten aikaisemminkin. Tutkijat havait-
sivat, ettd my0s oppilaat toimivat kuten opettajat: interventiosta huolimatta op-
pilaat eivit osanneet selittda tai kuvailla ratkaisujaan.

Toisessa tutkimuksessa Webb kollegoineen (2008) havainnoi kolmen opet-
tajan tapaa ohjata toisen ja kolmannen luokan oppilaiden ymmaértdmistaitoja
kun oppilaat ratkaisivat tehtdvid pareittain matematiikan tunnilla. Opettaja
pyysi yhtd oppilasta esittelemé&édn koko luokalle oman ratkaisunsa ja kertomaan,
miten hin oli padtynyt sithen. Opettaja kysyi sen jdlkeen toiselta oppilaalta tai
koko luokalta, miten he olivat ratkaisseet tehtivan. Tutkijat havaitsivat, ettd
opettajan toiminta oli yhteydessd lasten parityoskentelyyn: jos opettaja pyysi
oppilasta selittdméadn ratkaisunsa, olipa ratkaisu oikea tai vaard, oppilaat selit-
tivdt ratkaisujaan myochemmin myds pienryhmétilanteissa. Samantyyppisia
tuloksia ilmeni Wegerifin ja kollegoiden (2004) Thinking together -ohjelmaan
liittyvadssd tutkimuksessa. Opettaja, jonka mielestd oli tirkedd perustella omia
ajatuksia, ohjasi oppilaitaan perustelemaan mielipiteitddn ja ratkaisujaan.

Opettajien saamalla keskustelustrategioiden koulutuksella on yhteys hei-
dén oppilaittensa tyoskentelyyn. Tamén havaitsivat Gillies ja Haynes (2011),
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kun he tutkivat keskustelustrategioiden harjoittelemisen yhteyttd pienryhma-
keskusteluihin. Australialaiseen tutkimukseen osallistui 31 opettajaa ja heidan
ylakouluikdiset oppilaansa, jotka tyoskentelivdt heterogeenisissd 3-4 hengen
ryhmissd, joissa oli sekd tyttojd ettd poikia.. Puolet opettajista osallistui ennen
tutkimusta koulutukseen, jossa heitd ohjattiin sekd yhteistoiminnallisen oppi-
misen ettd keskustelustrategioiden opettamiseen. Vertailuryhmén opettajat sai-
vat ainoastaan yhteistoiminnallisen oppimisen ohjausta. Tutkimuksen mukaan
keskustelustrategioiden opetusta saaneet opettajat tukivat oppilaiden ajattelua
enemmén kuin vertailuryhmdn opettajat. Strategiaopetusta saaneet opettajat
haastoivat oppilaita kysymyksilldadn sekd pyysivét heitd selventdmddn ja tar-
kentamaan ajatuksiaan. Ndiden opettajien oppilaat kadyttiviat oppimiaan keskus-
telutaitoja my9s muiden oppiaineiden tunneilla. Gillies ja Boyle (2010) kuvaili-
vat strategiaopetusta saaneita oppilaita tehtdvaorientoituneiksi. Keskusteluissa
oppilaat kdyttivdt kieltd monipuolisesti, selittivdt ndkokantojaan ja auttoivat
toisiaan tehtdvan ymmartamisessd. Opettajat, jotka saivat keskustelustrategioi-
den opetusta, kdyttivét nditd taitojaan muillakin tunneilla. Sen sijaan opettajat,
joita ohjattiin vain yhteistoiminnalliseen oppimiseen, eivit yhdistdneet siihen
keskustelun harjoittelemista.



3 KESKUSTELUSTA DIALOGIIN JA TUTKIVAAN
PUHEESEEN

3.1 Keskustelu ja dialogi

Keskustelu on vahintddn kahden osallistujan vélistd vuorovaikutusta, jossa jae-
taan ajatuksia. Se voi olla rupattelua, juttelua, kuulumisten vaihtamista, ongel-
mien ratkaisemista, ajatusten ja mielipiteiden ilmaisemista tai eri vaihtoehtojen
punnitsemista hyvin erilaisissa tilanteissa. Se voi olla spontaania tai tarkoituk-
sellista. Keskusteluun osallistuminen on yleensd vapaaehtoista ja avointa eri-
laisten ajatusten jakamista (Lefstein 2006). Keskustelu ei etene suoraviivaisesti
vaan spiraalimaisesti, ajatus synnyttdd uuden ajatuksen, johon tartutaan, ja toi-
sinaan saatetaan palata aiempaan ajatukseen ja laajentaa sitd (Spiegel 2005, 12-
13). Keskustelu voi olla avointa, suljettua, laajenevaa tai syvenevaa sen mukaan,
mihin se johtaa. Keskustelussa voi kuulua erilaisia d&nid ja ndkokulmia, koska
keskustelijjoilla on erilainen eldménhistoria (Wegerif 2010b, 10). Keskustelijoi-
den ei tarvitse olla samaa mieltd, vaan keskustelussa syntyva ristiriita houkutte-
lee heitd pohtimaan asiaa eri puolilta (Almasi 1995; Fisher 2007).

Koulussa kdyd&dan monenlaisia keskusteluja opettajan ja oppilaiden valilld
sekd oppilaiden kesken. Mukana voi olla koko luokka tai pieni ryhmad oppilaita,
joskus taas opettaja keskustelee yhden oppilaan kanssa tai oppilaat keskustele-
vat keskenddn. Keskustelua voi johtaa opettaja tai oppilas, ja aina silld ei ole
puheenjohtajaa lainkaan. Viimeaikaisten tutkimusten mukaan havaintoja, ilmi-
oitd ja ndkokulmia tarkastelevalla puheella on tdrked merkitys koulussa oppimi-
sessa (Littleton & Howe 2010, 6). Tallainen puhe mahdollistaa oppilaiden aktii-
visen osallistumisen luokkahuonevuorovaikutukseen (Scott ym. 2006).

Vaikka dialogia kdytetddn joskus keskustelun synonyymina, késitteiden va-
lilld on my®s eroja. Oppimista tukevia keskusteluja on tutkittu monesta eri na-
kokulmasta, ja siksi myos siihen liittyvat késitteet ovat moninaiset. N&itd ovat
keskustelu (discussion, conversation, discourse), dialogisuus tai dialoginen pu-
he (dialogue, dialogical talk), dialoginen keskustelu (dialogic discourse), dialo-
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ginen tutkiva oppiminen (dialogic inquiry), tutkiva puhe (exploratory talk) ja
opetuksellinen puhe (educational talk).

Dialogi tulee kreikan sanasta dialogos, joka voidaan k&dntdd suomeksi sa-
noilla kaksinpuhelu, vuoropuhelu, keskustelu tai keskustelun muotoinen kirjal-
linen tuote (Turtia 2005, 94). Lefstein (2006; 2010) on kuvannut dialogi-k&sitteen
moninaista luonnetta ja sen méaaritelmien riippuvuutta teoreettisesta ldhtokoh-
dasta. Dialogi tai dialoginen keskustelu voidaan ymmartds esimerkiksi seuraa-
vien kahden nikokulman kautta: (1) tapana oppia (means of learning) seki (2)
kielellisend vuorovaikutuksena kahden tai useamman osallistujan valilld (form
of verbal interaction).

Tédssd tutkimuksessa keskustelua tarkastellaan edellisten ndkokulmien
mukaisesti koulun oppimisymparistossd oppilaiden vilisend oppimista edista-
vdnd toimintana. Lefstein (2006; 2010) on kiinnittdnyt huomiota dialogin idea-
lisointiin koulukontekstissa todeten, ettd tiukimpien mddritelmien mukainen
dialogi on vain harvoin mahdollista koko luokan keskusteluissa, silld kaikkien
ddni ei voi paastd kuuluville isossa ryhmaéssd. Kiinnostuksen kohteena tdssa
tutkimuksessa ovatkin oppimista ja ymmartamistd tuottavan keskustelun (edu-
cational dialogue) ehdot ja sitd tukevat resurssit ja ohjaustavat.

Barnes ja Todd (1978, 96; 1995, 9) madrittelevat keskustelun tilanteeksi, jos-
sa oppilaat tuovat esille erilaisia nikokulmia ja omia tietojaan sekd yrittavat
yhdessd rakentaa ymmarrystd. Kullakin osallistujalla on oma ndkokulmansa,
josta késin hdan pohtii kysymystd. Keskustelusta, jossa tuodaan toisten arvioita-
vaksi erilaisia ideoita ja haastetaan ja kritisoidaan toisten ajatuksia, Barnes ja
Todd kayttavat kasitettd tutkiva puhe. Mercer (1998) kayttdaa Barnesin ja Toddin
luomaa késitettd tutkiva puhe (exploratory talk) keskusteluista, joissa osanotta-
jat pohtivat kriittisesti toistensa ndkckulmia ja yrittdvit padstd yhteiseen ratkai-
suun asiasta.

Alexander (2008) erottaa luokkahuonevuorovaikutuksessa toisistaan kes-
kustelun (discussion) ja dialogin (dialogue). Keskustelussa hidnen mukaansa
jaetaan ideoita, ajatuksia ja tietoja tai ratkotaan ongelmia, kun taas dialogissa
tavoitteena on yhteisen ymmaérryksen rakentaminen kumuloituvien kysymys-
ten avulla eri mahdollisuuksia pohtien. Alexanderin mukaan tietynlaiset piir-
teet tekevit keskustelusta dialogin. Dialogi on hinen mukaansa keskustelua,
jossa (1) osallistujien vilinen puhe on vastavuoroista (reciprocal) ja (2) osallistu-
jat kuuntelevat toisiaan, kertovat omat ajatuksensa ja pohtivat asiaa eri ndko-
kulmista (collective). Lisdksi (3) jokainen voi vapaasti osallistua, ja heitd myos
kannustetaan ja autetaan osallistumaan (supportive). Keskustelussa myos (4)
rakennetaan tavoitteellisesti ja tarkoituksellisesti (purposeful) (5) yhteistd ym-
mérrystd (cumulative).

Mortimer ja Scott (2003, 12) ovat tutkineet opettajan ja oppilaiden valisid
keskusteluja (dialogic discourse) yldkoulun fysiikan tunneilla. Heiddn maééritte-
lemésséddn dialogisessa keskustelussa kaikki ovat tasavertaisia ja voivat tuoda
erilaisia ideoita ja ajatuksia pohdittavaksi. Ndistd ajatuksista keskustellaan, ja
opettaja ohjaa keskustelun avulla oppilaita ymmaértimaan fysiikan ilmioita.
Keskusteluissa on nikyvissd kaksi ulottuvuutta: auktoriteettinen versus ei-
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auktoriteettinen sekd vuorovaikutuksellinen (dialoginen) versus ei-
vuorovaikutuksellinen (ei-dialoginen). Kun keskustelussa nikyy dialogisuutta,
se on avoin erilaisille ndkemyksille ja siind pyritdan l16ytamaan mahdollisim-
man monta erilaista ndkokulmaa. Mitd enemman keskustelussa esiintyy erilai-
sia ndkokulmia ja siind kuuluu osallistujien oma &éni ja ideat, sitd dialogisem-
paa keskustelu on.

Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Poikkeus ja Siekkinen (2012) tutkivat seitse-
méssd esiopetusryhmdssd kahden esiopetuspdividn aikana esiopetustuokioissa
kdytyja keskusteluja. Esiopetuksen ohjaustilanteista voitiin erottaa kolme eri-
laista vuorovaikutusmallia. Suurin osa tilanteista noudatti ns. IRF-mallia (ini-
tiation-response-feedback), jossa keskustelussa vuorottelivat opettajan kysy-
mykset, lasten vastaukset ja opettajan antama palaute. Kahdessa muussa vuo-
rovaikutusmallissa esiintyi dialogisia piirteitd sisdltdvdd keskustelua opettajan
ja lasten vililld. Dialogisista malleista ensimmadisessd opettaja aloitti keskuste-
lun, mutta houkutteli ja tuki lapsia osallistumaan siihen aktiivisesti. Toisessa
mallissa opettaja antoi tilaa lapsille kertoa omia kokemuksiaan ja tietojaan.
Opettaja rakensi keskustelua lasten ajatuksista seka teki yhteenvetoja lasten pu-
heenvuorojen pohjalta. Dialogista vuorovaikutusta ilmeni esiopetustuokioissa
kaikkiaan kuitenkin varsin vahan.

Sekd Mercer kollegoineen (Mercer 1998; Mercer & Dawes 2008; Mercer &
Littleton 2007; Mercer, Wegerif & Dawes 1999; Wegerif 1996; 2005) ettd Alexan-
der (2008) ovat kuvanneet taitoja, joita dialoginen keskustelu edellyttdd. Merce-
rin ryhmédn mukaan tutkivan puheen harjoituksiin liittyvit keskustelusdadnnot
ilmaisevat konkreettisesti, millaista dialoginen keskustelu on. Perussdantoja
ovat (1) toisten kuuntelu, (2) kaikkien osallistuminen, (3) oman mielipiteen il-
maiseminen mahdollisimman selkedsti, (4) ajatusten perusteleminen, (5) erilais-
ten ndkokulmien tarkasteleminen ja (6) yhteiseen ratkaisuun pddseminen. Na-
mé perussddnnot luovat myos rajat lasten vuorovaikutukselle ryhmassa.

Alexander (2008) puhuu keskustelutaidoista abstraktimmalla tasolla, kun
hén edellyttdd dialogiselta keskustelulta vastavuoroisuutta, kannustavuutta ja
tarkoituksellista yhteiseen ymmarrykseen pyrkimistd. Yhteisen ymmarryksen
rakentamisessa keskustelijoita auttaa, kun he kuuntelevat, mitd toiset sanovat,
kunnioittavat toistensa ajatuksia ja antavat toisillensa aikaa ajatella. Lefstein
(2006) lisda Alexanderin kriteereihin kriittisyyden, jolloin ryhma pohtii avoi-
mesti toistensa ajatuksia. Lisdksi Lefsteinin mukaan keskustelu voi olla dialo-
gista vain, kun se on oppilaille merkityksellistd. Tutkivan puheen perussaanto-
jen edellyttdma erilaisten ndkokulmien kriittinen tarkastelu pyrkii vastaamaan
Lefsteinin kriittisyyden vaatimukseen.

Kaikki edelld mainitut tutkijat tarkastelevat dialogia oppimisen nikokul-
masta (vrt. Lefstein 2010). Heiddn ndkemyksissddn on paljon yhteistd. Mercer
kollegoineen tarkastelee dialogia sellaisena kuin se ilmenee toiminnan tasolla.
T&lloin huomion kohteena on luokkahuonevuorovaikutuksessa ilmeneva konk-
reettinen puhe, jonka tavoitteena on yhteisen ymmarryksen rakentaminen. Ale-
xander sen sijaan kuvaa dialogisuutta kriteerien kautta konkretisoimatta niita
kovin yksityiskohtaisesti toiminnan tasolla. Téssd tutkimuksessa Mercerin kol-
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legoineen kédyttdmé, Barnesin ja Toddin (1978) késitteeseen nojaava, tutkiva pu-
he sekd Alexanderin dialoginen keskustelu nihddan osittain sisdkkéisind kasit-
teind. Tutkiva puhe ilmenee keskustelutilanteessa oppilaiden konkreettisena
puheena ilmidistd, ndkokulmista ja ideoista, joka parhaimmillaan voi johtaa
dialogisuuteen, joka ilmenee yhteisen ymmarryksen rakentamisena.

Tassd tutkimuksessa keskustelun perustaidot tarkoittavat (1) toisten kuunte-
lemista, (2) oman mielipiteen tai ajatuksen ilmaisemista ja (3) perustelemista,
sekd (4) perustelujen pyytdmistd toisilta ja (5) toisten ajatusten kyseenalaista-
mista. Dialogi tai dialoginen keskustelu tarkoittaa keskustelua, jossa oppilailla on
pohdittavasta asiasta ainakin kaksi erilaista ndkokulmaa, jotka he perustelevat
mahdollistaakseen yhteisen ymmirryksen saavuttamisen. Kun oppilas on eri
mieltd ja vaatii perusteluja, tekee kysymyksen saadakseen lisétietoa tai ymmar-
tadkseen, mitd muut sanovat, han kyseenalaistaa toisen ajatuksen. Kriteereina
dialogisuuden tunnistamiseen ovat seuraavat: oppilaat tuovat keskusteluissa esil-
le vahintdan kaksi toisistaan poikkeavaa ndkokulmaa tai ideaa kyseenalaistaen
jo esitetyn ndkemyksen ja he pyrkivit rakentamaan yhteistd ymmarrystd (esi-
merkiksi haastaen toista selventamdan ndkemystdan, kehitellen toisen tai omia
perusteluja ja tutkien mahdollisia uusia nakdkulmia yhdessd).

3.2 Tutkiva puhe

Tutkiva puhe on alun perin Barnesin ja Toddin (1978) luoma késite. Barnesin
(2008) mukaan tutkiva puhe on hajanaista ja haparoivaa, lauseet katkeavat, pu-
huja aloittaa lauseensa uudestaan alusta ja ajatus harhautuu. Puhuja jdrjestelee
ajatuksiaan, testaa ja kuulostelee niitd daneen puhumalla ja selvittdsd, mitd toiset
niistd ajattelevat. Puhe sisdltdd ristiriitaisia ajatuksia, ja keskustelijat ovat eri-
mielisid ja haastavat ja kritisoivat toistensa ajatuksia. (Barnes 2008.) Tutkivan
puheen avulla keskustelijoiden on mahdollista saada selville, mitd muut ajatte-
levat ja tarkoittavat puheellaan (Dawes ym. 2004, 3).

Tutkivan puheen késitteen kehittelyn ldhtokohtana oli tutkimus, jossa
Barnes ja Todd (1978) analysoivat 13-vuotiaiden nuorten keskusteluja. Tutki-
mubkseen osallistui kahdeksan kolmen oppilaan muodostamaa ryhmad, kaikki-
aan 24 oppilasta, joista puolet oli tyttdjd ja puolet poikia. Keskusteluaiheet liit-
tyivét fysiikkaan ja nuorisojengeihin. Oppilaista ne, joiden opettaja ohjasi hei-
dén valmistautumistaan tutkimustilanteeseen ja luotti heiddn toimintaansa,
keskustelivat tehokkaimmin ja onnistuivat rakentamaan yhteistd ymmarrysta.
Oppilaat johtivat puhetta itsendisesti, ja kun joku poikkesi aiheesta, toinen
ryhmién jasen johdatti hanet takaisin. Oppilaat toivat keskusteluun uusia kes-
kusteluteemoja ja laajensivat niitd sekd pyrkivit selvittimddan, mitd toinen tar-
koittaa. Keskusteluissa ndkyi vuoropuhelua erilaisten ndkokulmien valilld, kun
oppilaat perustelivat ajatuksiaan ja kyseenalaistivat toisiaan.

Barnesin (2008) mukaan erilaisten ndkokulmien pohtiminen synnyttdd
tutkivaa puhetta. Jotta keskustelu onnistuu, oppilaiden tulee olla kiinnostuneita
toistensa ajatuksista, kuunnella avoimin mielin, mitd mieltd toiset todella ovat,
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ja pohtia eri ndkokulmia yhdessd ryhman kanssa. Tutkiva puhe nédyttdd olevan
oleellista ymmaérryksen etsimisessd, mutta se vaatii, ettd osallistujat kokevat
olonsa turvallisiksi eikd heilld ole vaaraa joutua naurunalaiseksi. Talloin he us-
kaltavat tuoda keskusteluun puolivalmiita ajatuksiaan. (Wegerif 2010b, 18.)

Mercer (1996) havainnoi tutkimuksessaan 9-10-vuotiaita oppilaita, jotka
keskustelivat keskenddn kayttdessddn tietokoneohjelmaa. Lapset kadyttivit kol-
menlaista puhetta, kun he ratkaisivat ongelmia. Kiisteleville puheelle oli luon-
teenomaista erimielisyys toisten ajatusten kanssa ja yksilollinen paatoksenteko.
Siihen sisdltyi vain muutama yritys perustella omia mielipiteitd tai ehdotus yh-
teisestd keskustelusta. Kumuloituvassa puheessa osanottajat jatkoivat toistensa
ajatusta positiivisesti, mutta kritiikittad. Puhe kasvoi toisen puheenvuoron péélle,
kun muiden esittimid nikokulmia toistettiin, hyvéksyttiin ja laajennettiin. Tut-
kivassa puheessa keskustelijat toivat keskusteluun oleellisia tietoja ja pohtivat
kriittisesti mutta kannustavasti toistensa ideoita. Puhe oli avointa ja perustelut
selvid. Tutkivalle puheelle ominaisia olivat mielipiteet ja niiden perustelut ja
todisteet.

Tutkiva puhe toimii oppilaille mallina ajattelusta. Keskustelun kuluessa
osallistujat ovat valmiita muuttamaan ajatuksiaan, kun he kuulevat toisten pe-
rusteluja (Wegerif 2006). Wegerifin (2005) mukaan tutkivaan puheeseen liittyva
vaatimus ajatusten perustelemisesta voi kuitenkin rajoittaa tutkivan puheen
kayttod tietynlaisissa tehtdvissd. Esimerkiksi kirjoittaessaan yhdessd tarinaa
lasten havaittiin kdyttdvan kiistelevdd puhetta ja samanaikaisesti leikkivén sa-
noilla luovasti. Luova kielen kédyttdminen tehtdvien ratkaisun yhteydessa ilme-
ni esimerkiksi siten, ettd lapset riimittelivét, lauloivat, keksivit hassuja sanonto-
jaja toivat keskusteluun muualla kuulemiaan sanoja. Wegerifin mukaan tutkiva
puhe, jossa vaaditaan perusteluja mielipiteille, voi joskus ehkdistd luovien ide-
oiden ja ehdotusten kehittdmisen, joka on my®os tdrkedd ja arvokasta. Oppimi-
sen yhteydessd tarvitaankin monenlaista puhetta.

Alaluokkien oppilaiden taito kédyttdd puhetta ongelmanratkaisussa ja pe-
rusteluja keskusteluissa on vasta kehittymdssd. Keskustelu on oivallinen tilai-
suus kehittdd yhteisollistd ja yksilollistd perustelemisen taitoa. Tutkiva puhe on
hyvé keino osallistua ongelmanratkaisuun ja tarkastella eri ndkokulmia. (Rojas-
Drummod, Pérez, Vélez, Gémez & Mendoza 2003.) Keskustelutaitojen harjoitte-
leminen auttaa oppilaita tekeméin ajatuksensa nikyviksi ja perustelemaan niits,
tekemdan ehdotuksia muille ja pddsemddn yhteisymmarrykseen. Perustelemi-
nen antaa oppilaille kielellisen tydkalun, tukee kriittistd ajattelua ja kehittdd sa-
malla kognitiivisia taitoja ja tiedon konstruoimista yhdessa toisten kanssa. Iso-
Britanniassa tehdyissd tutkimuksissa tutkivan puheen on havaittu kehittivan
oppilaiden taitoja perustella ja ratkaista ongelmia sekd ryhmaéssa ettd yksilolli-
sesti ja olevan myonteisesti yhteydessd myos matematiikan ja ympéristo- ja
luonnontiedon oppimistuloksiin (Rojas-Drummond & Mercer 2003). Vaikka
tutkivan puheen on havaittu kehittdvan perustelutaitoja, ongelmanratkaisutai-
toja, kriittistd ajattelua sekd luovaa ajattelua, kiytetddan tutkivaa puhetta alakou-
luissa vield vahdn (Dawes 2004, 3).
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Viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd tutkivan puheen oppiminen on-
nistuu my0s alakoulussa. Esimerkiksi Reningerin ja Reharkin (2009) tutkimuk-
sessa neljannen luokan opettaja ohjasi oppilaitaan kdyttdmddn tutkivaa puhetta
kirjallisuuskeskusteluissa. Opettaja mallinsi tutkivaa puhetta, kannusti ja auttoi
heitd kdyttamddan sitd ja muistutti keskustelusdannoistd. Tutkimuksessa havait-
tiin oppilaiden kuuntelevan toisiaan, kun he keskustelivat lukemastaan kirjasta.
Oppilaat esittivit toisilleen kysymyksid, haastoivat toisiaan perustelemaan kési-
tyksiddn ja rakensivat toistensa ideoita. Johtopaatoksend oli, ettd tutkivan pu-
heen harjoitteleminen auttoi oppilaita osallistumaan aktiivisesti keskusteluihin,
ilmaisemaan ajatuksiaan sekd perustelemaan niita.

Pantaleon (2007) tutkimukseen osallistui kuusivuotiaita ensimmdisen luo-
kan oppilaita yhdeksan viikon ajan. Opettaja luki oppilaille kuvakirjoja, joista
he keskustelivat heterogeenisissd 3-4 oppilaan ryhmissd opettajan johdolla.
Oppilaat rakensivat tutkivan puheen avulla yhteistd ymmarrysta kirjan tekstis-
td. Keskusteluihin osallistumisen myoté lasten tiedot eri kirjoista lisddantyivit ja
he oppivat liittdmddn omia kokemuksiaan kertomuksiin.

Rajalan kollegoineen toteuttamaan (2012) tutkivan puheen interventioon
osallistui 60 suomalaista oppilasta opettajineen kolmannelta viidenteen luok-
kaan. Luokat jaettiin kolmeen kahdenkymmenen oppilaan ryhmaéén, joissa oli
oppilaita kaikilta kolmelta Iuokkatasolta. Ryhmat jaettiin edelleen neljan hen-
gen ryhmiin, joissa oli eri-ikdisid tyttojd ja poikia. Oppituntien rakenne pysyi
samanlaisena koko intervention ajan. Ensin opettaja johdatteli oppilaat tehta-
vddn, jonka jdlkeen oppilaat keskustelivat tutkivan puheen sddntoja kéyttden.
Tutkimuksessa tarkasteltiin kahta pienryhméa ja havaittiin, ettd toisen oppilaan
tekemdn aloitteen kannustava kuunteleminen, ideoiden laajentaminen seka
keskusteltavan aiheen problematisointi synnyttivét tutkivaa puhetta.

Yhteenvetona voidaan todetta, ettd aiempien tutkimusten mukaan tutki-
van puheen kdytto luokassa kehittdd oppilaiden keskustelutaitoja. Jotta tutki-
vasta puheesta tulisi oppilaille vakiintunut tapa toimia, he tarvitsevat kuitenkin
opettajan ohjausta. Tdssd tutkimuksessa kolmannen luokan oppilaille mallin-
nettiin tutkivaa puhetta ja oppilaat harjoittelivat dialogisuuteen pyrkivdd kes-
kustelua pienryhmissd erilaisista teksteistd puhuessaan. Tavoitteena pienryh-
miékeskusteluissa oli tarkastella teksteissd kuvattuja ongelmatilanteita. Kun op-
pilaat toivat keskusteluun erilaisia ndkdkulmia ja perustelivat niitd pyrkiessdan
yhteiseen ratkaisuun, he samanaikaisesti rakensivat yhteistd ymmaérrysta.

3.3 Thinking together - yhdessi ajattelun ohjelma

Iso-Britanniassa kehitetty Thinking together -ohjelma (Yhdessd ajattelun ohjel-
ma; Dawes ym. 2004; Mercer 1996; Mercer, Wegerif & Dawes 1999) pyrkii li-
sdamadn tutkivan puheen kayttod koululuokissa keskusteluharjoitusten avulla.
Ohjelma syntyi tutkijoiden pienryhmétilanteissa tekemistd havainnoista. Ha-
vaintojen mukaan oppilaat eivit osanneet tehdd yhteisid paatoksid, kun heidan
piti ratkaista tietokoneella erilaisia tehtdvid. Lapset pohtivat ja arvioivat tietoa
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vain harvoin, he esittelivdt ideansa vain puolittain, ja muutamissa ryhmissa
oppilaat eivdt kuunnelleet toisiaan tai vilittineet toistensa puheenvuoroista.
Joissakin ryhmissad paatoksentekoon osallistui vain muutama ryhmaldinen tai
yksi ryhmaildinen dominoi keskustelua ja pddtti ratkaisusta. Tehtdvien ratkai-
suista ei juuri kdyty keskustelua, eivétka lasten keskustelutaidot kehittyneet.

Thinking together -ohjelman tarkoituksena on ohjata oppilaita kdyttamaan
tutkivaa puhetta pienryhmikeskusteluissa. Ohjelmaa on kehitetty ja tutkittu
usean vuoden ajan sekd Iso-Britanniassa ettd Meksikossa. Keskustelua virittaviad
tehtdvid on tarjolla 6-14-vuotiaille lapsille eri oppiaineissa (ks. http:/ /thinking
together. educ.cam.ac.uk).

Thinking together -ohjelmassa lapsille opetetaan keskustelutaitoja (talk
skills) viikoittaisilla oppitunneilla (Dawes ym. 2004, 2-3; Mercer, Dawes, Wege-
rif & Sams 2004). Alkuvaiheessa oppilaille opetellaan toisten kuuntelemista,
omien ajatusten kertomista muille ja yhdessa tyoskentelyd. Myshemmin harjoi-
tellaan oman vditteen perustelua sekd toisen vdiitteeseen vastaamista. Lapsia
ohjataan my®és toisten ajatusten kriittiseen arviointiin. Opettajat ohjaavat oppi-
laita tekemé&dn kysymyksid, haastamaan toisia mukaan keskusteluun, peruste-
lemaan ja neuvottelemaan. Tutkivaa puhetta harjoitellaan ensin opettajajohtoi-
sesti koko luokan kesken, jonka jdlkeen oppilaat keskustelevat kolmen hengen
pienryhmissé, joita opettaja kdy auttamassa ja ohjaamassa.

Ohjelman keskeisend elementtind ovat yhteisesti sovittavat keskustelu-
sadnnot (ground rules), jotka mahdollistavat kaikkien osallistumisen keskuste-
luun. Jokaisen oppilaan mielipiteet ja ajatukset ovat tédrkeitd, ja periaatteena on,
ettd kukin osallistuja pyrkii tuomaan keskusteluun oleelliset tiedot keskustelta-
vasta asiasta. Keskustelussa pohditaan yhdessd erilaisia perusteltuja nakokul-
mia ja pyritddn pddsemddn yhteiseen lopputulokseen punniten kaikkien mieli-
piteitd. Ohjelman tavoitteena on kehittédd lasten tietoisuutta ja ymmérrysta yh-
teisen puheen kdytostd oppimisessa sekd auttaa heitd puhumaan keskenddn
tehokkaasti ja kehittdmédn ajattelutaitojaan. (Dawes ym. 2004, 2-3.)

Wegerifin (1996) tutkimus oli ensimmadinen Thinking together -ohjelmaan
liittyva kokeilu. Siind 9-10-vuotiaat oppilaat (n = 33) keskustelivat kolmen hen-
gen ryhmissd moraalisista kysymyksistd. Lapset lukivat tietokoneelta tarinan
Katesta ja Robertista, joista jalkimméinen oli varastanut suklaarasian sairaalle
didilleen. Tarinan edetesséd oppilaiden tdytyi ratkaista monta kysymystd. Tehtd-
van tarkoitus oli saada lasten vilille keskustelua ja mahdollisia ristiriitaisia na-
kokulmia, jotka heiddn oli selvitettdva puhumalla. Yksi kysymys koski esimer-
kiksi sitd, pitdisiko Katen kertoa varastamisesta, vaikka hdn oli Robertille lu-
vannut pitdd sen salaisuutena. Lasten piti poimia tarinasta oleelliset asiat, miet-
tid perustelut omille mielipiteilleen ja pohtia eri nikokulmia ennen yhteistd
pddtostd. Thinking together -ohjelmaan osallistuneet lapset kédvivdat muita
enemmaén tehtdvasuuntautunutta keskustelua, johon kaikki ryhméldiset osallis-
tuivat ja jossa péddstiin yhteiseen ratkaisuun. He myos perustelivat ndkokulmi-
aan ja haastoivat toisiaan keskusteluun, ennen kuin tekivét paatoksia.

Thinking together -ohjelmaan liittyvddn myohempéddn tutkimukseen
(Mercer ym. 1999) osallistui 9-10-vuotiaita oppilaita (n = 180). Interventio kesti
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keskimédrin 8 kuukautta. Kontrolliryhméssd oli 210 oppilasta, joille ei opetettu
keskustelun perustaitoja. Analyyseissa havaittiin, ettd ohjelmaan osallistuneissa
ryhmissd keskustelu oli tehtdvasuuntautuneempaa ja lapset kdyttivat tutkivaa
puhetta useammin kuin vertailuryhmaéssa. Interventiossa mukana olleissa ryh-
missd kaikki ryhmadldiset osallistuivat keskusteluun, jossa tehtdvad pohdittiin
monesta eri ndkokulmasta ennen pddtoksen tekemistd. Hiljaisetkin oppilaat
osallistuivat, silld ryhmé&n muut oppilaat kysyivit heiltd, mitd mieltd he olivat,
ja kannustivat heitd vastaamaan.

Tulokset olivat samansuuntaisia kuin Wegerifin (1996) tutkimuksessa. Oh-
jelmaan osallistuneiden oppilaiden tulokset olivat ei-kielellistd p&dttelyd mit-
taavassa Raven-testissd korkeammat kuin vertailuryhmissa sekd ryhmatestaus-
tilanteessa ettd yksilotestissd. Tutkivan puheen harjoitusohjelmaan osallistumi-
nen ei siten nédyttdnyt parantavan pelkdstddn lasten yhteistd ongelmanratkaisu-
taitoa vaan myos lasten kognitiivisia taitoja. Intervention jilkeen oppilaat pu-
huivat Raven-testin tehtdvid ratkaistessaan pitempéddn, selittivét ajatuksiaan ja
laajensivat niitd enemmén kuin ennen interventiota. Samoin he ehdottivat rat-
kaisuja ja perustelivat niitd. Vertailuryhmdssd p&atokset tehtiin useimmiten
keskustelematta; péddtoksen teki dominoiva lapsi tai tietokoneen hiirtd kayttava
oppilas.

Wegerifin ja kollegoiden (1999, 2004) tutkimusten mukaan ohjelmaan osal-
listuneet oppilaat oppivat harjoittelun myotd kuuntelemaan toisiaan ja puolus-
tamaan omia alkuperdisid ajatuksiaan. He uskalsivat kyseenalaistaa oman mie-
lipiteensd ja vaihtaa sitd keskustelun kuluessa, ja he myos pyysivit apua toisilta,
kun eivdt ymmartaneet jotakin. Oppilaiden ongelmaratkaisukyky ryhmaéssa
parani. Keskustelutaitojen opettelulla ndytti myos olevan myonteistd siirtovai-
kutusta vélituntien ristiriitatilanteiden selvittdmiseen, ja luokan ilmapiiri muut-
tui avoimemmaksi.

Wegerif, Linares, Rojas-Drummond, Mercer ja Vélez (2005) ovat selvittd-
neet toimiiko Thinking together —ohjelma eri kielialueella ja kulttuurissa. Inter-
ventio toteutettiin Meksikossa, jossa koulujdrjestelmd on erilainen ja luokassa
puhumista pidetddn useimmiten hdiriokdyttaytymisend. Tutkimukseen osallis-
tui 10-12-vuotiaita oppilaita (n = 84) luokilta 4-6. Opettajat saivat koulutusta
tutkivan puheen kédyttoon ennen 5 kuukautta kestdvid interventiota. Interven-
tion aluksi luokissa sovittiin keskustelusddnnoistd. Tunnit alkoivat opettajan ja
oppilaiden yhteiselld keskustelulla, jossa opettaja ohjasi oppilaitaan kdayttimaan
tutkivaa puhetta, jonka jdlkeen oppilaat tyoskentelivdt kolmen hengen pien-
ryhmissd. Kontrolliryhmén oppilailla oli tavallisia opetussuunnitelman mukai-
sia tunteja. Ohjelman my6tad harjoitteluryhman oppilaiden perustelut kehittyi-
vdt ja muuttuivat tarkemmiksi ja selkeimmiksi, jolloin oppilaiden oli helpompi
ymmartdd toistensa ajatuksia. Oppilaat vetosivat tekstiin tai tehtdvaan ja toisti-
vat muiden ajatuksia useammin kuin kontrolliryhmaéldiset. Myos ongelmanrat-
kaisukyvyt paranivat samansuuntaisesti kuin Englannissa: oppilaiden tulokset
paranivat ei-kielellisessd Raven-ryhmétestissd ja yksilollisessd testissd. Samoin
perustelemisen taito ja oppimistulokset sekd matematiikassa ettd ymparisto- ja
luonnontiedossa paranivat.
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Tulokset Englannista ja Meksikosta osoittavat, ettd keskusteleminen tois-
ten kanssa ei ainoastaan parantanut kollektiivista ongelmanratkaisua vaan
myos yksilon ajattelutaitoja. Oppilaat hyotyivét erityisesti siitd, ettd harjoitte-
lussa yhdistettiin opettajajohtoinen koko luokan keskustelu ja oppilaiden pien-
ryhmékeskustelu. (ks. Rojas-Drummond & Mercer 2003; Rojas-Drummod,
Pérez, Vélez, Gémez & Mendoza 2003; Rojas-Drummond & Peon Zapata 2004.)

My6s Suomessa on kokeiltu Thinking together -ohjelmaa. Kumpulaisen ja
Lipposen (2010) tutkimukseen osallistui 18 suomalaista kolmasluokkalaista.
Luokan ty6tapana oli kyselevd keskustelu, joka perustui Thinking together -
ohjelmaan. Lapset opettelivat uusia asioita keskustelemalla pienryhmissa tai
koko luokka yhdessd. Luokanopettaja painotti oppimisessa sosiaalista vuoro-
vaikutusta ja keskustelua. Han antoi oppilailleen vastuuta oppimisesta ja toimi
itse enemmén oppimisen mahdollistajana ja organisoijana. Opettaja loi oppilail-
le tilan keskustella ja osallistui itse tarvittaessa keskusteluihin tasavertaisena
osallistujana. Tutkimuksen mukaan kyselevad keskustelu antoi oppilaille run-
saasti mahdollisuuksia mielekk&édseen ja aktiiviseen osallistumiseen. Oppilaat
haastoivat toisiansa perustelemaan ndkemyksiddn, laajensivat keskustelua
tuomalla siihen omia kokemuksiaan ja rakensivat yhdessd ymmarrystd opitta-
vasta asiasta.

Learning together - yhdessi oppimisen ohjelma. Learning together -ohjelma kehitet-
tiin laajentamaan tutkivan puheen kéyttod. Se kehitettiin Meksikossa sen jil-
keen, kun tutkijoilla herdsi Thinking together —-ohjelmasta saatujen rohkaisevien
tutkimustulosten perusteella kiinnostus selvittdd, millaisissa oppimistilanteissa
ja oppiaineissa oppilaiden on mahdollista kadyttdd tutkivaa puhetta (Rojas-
Drummond, Albarran & Littleton 2008). Ohjelma oli tarkoitettu peruskoulun
neljas-kuudesluokkalaisille, ja se toteutettiin yhteistyossad opettajien ja tutkijoi-
den kanssa. Oppilaat osallistuivat 28 viikon ajan kerran viikossa puolitoistatun-
tiseen oppituntiin, joka sisélsi sekd koko luokan ettd pienryhmien toimintaa.
Ohjelma jakaantui neljdédn erilaiseen jaksoon. Ensimmadisessd jaksossa harjoitel-
tiin yhteistyGtaitoja ja vuorovaikutusta kdyttden tutkivaa puhetta tehtdvien rat-
kaisemisessa. Seuraavissa jaksoissa sovellettiin tutkivaa puhetta didinkielen
oppitunneilla, joissa kirjoitettiin yhdessd eri tyylilajin tekstejd tietokoneella.
Tutkimukseen osallistuneet neljasluokkalaiset (n = 56) kirjoittivat kolmen hen-
gen ryhmissd tarinaa, josta tehtiin multimedia-esitys liittamalla siihen kuvia,
animaatiota, ddntd ja musiikkia. Tutkivaa puhetta ilmeni oppilaiden keskuste-
luissa muun muassa tarinan suunnittelussa, kun he ehdottivat erilaisia ideoita
ja ndkokulmia, joita he neuvottelemalla ja yhteisymmarrystd etsimdlld laajensi-
vat, muotoilivat ja liittivat yhteen.

Learning together -ohjelmaan osallistuneet viidesluokkalaiset (n = 48)
suunnittelivat ja laativat kolmen hengen ryhmissd sahkdpostiviestin ystédville
sekd mielipidekirjoituksen eldinten huonosta kohtelusta (Rojas-Drummond,
Littleton, Hernandez & Zuniga 2010). Oppilaiden tekstintuottamisen taidot ke-
hittyivat harjoitusohjelman my®ota: he laajensivat, muotoilivat ja yhdistivit tois-
tensa puheenvuoroja samalla, kun he kirjoittivat tekstid. He myos perustelivat
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vastauksiaan kontrolliryhm&é laajemmin ja kattavammin ratkaistessaan mate-
maattis-loogisia tehtdvia. Sellaisissa tehtdvissd, joissa tarvittiin luovia ideoita ja
eri ndkokulmien yhdistdmistd sekd luovaa tekstin tuottamista, tutkivaa puhetta
kdytettiin vahemmaén. Wass, Littleton, Miell ja Jones (2008) saivat samansuun-
taisia tuloksia tutkiessaan 7-9-vuotiaita oppilaita (n = 24) vuoden ajan. Oppilaat
kirjoittivat yhdessd eri kirjallisuuden lajeihin kuuluvia tekstejd. Luovassa kir-
joittamisessa tulivat esille tunteet ja omat kokemukset, eivit niinkddn perustelut.

Rojas-Drummondin, Mazénin, Fernandezin ja Wegerifin (2006) tutkimuk-
seen osallistui kahdessa koulussa 120 neljasluokkalaista, joista puolet otti osaa
harjoitusohjelmaan ja puolet kuului vertailuryhméén. Interventioryhma opiske-
li koulussa Learning together -ohjelman mukaan. Oppilaat lukivat kolme eri-
laista lyhyttéd tekstid ja laativat keskustellen yhteenvedon teksteistd sekd keksi-
vit sille otsikon. Tutkimuksessa havaittiin, ettd keskusteluissa ei esiintynyt tut-
kivaa puhetta, mutta interventioryhmddn kuuluneiden oppilaiden keskustelut
olivat tasa-arvoisempia, monimutkaisempia ja yhteistoiminnallisempia kuin
kontrolliryhméssd. Kolmen erilaisen tekstin yhteenvedon kirjoittaminen on
luovaa toimintaa, jota selked perusteleminen ei tue samalla lailla kuten mate-
maattisten tehtdvien ratkaisemista, jossa on yksi oikea vastaus.

Learning together -ohjelman vaikutuksia arvioineissa tutkimuksissa (Rojas-
Drummond ym. 2010) on havaittu, ettd interventioon osallistuneet oppilaat kayt-
tivédt tutkivaa puhetta tehokkaasti annetun tehtdvan mukaisesti. He perustelivat
omia ajatuksiaan, jos tehtdvan ratkaisu edellytti sitd, mutta avoimemmassa teh-
tdvdssd he kayttivat taitojaan toisella tavalla. Kun keskustelussa esiintyi erilaisia
ndkemyksid ja nakokulmia, lapset pyrkivit neuvottelemaan yhteisestd ratkaisus-
ta, vaikka siihen ei aina p&dstykddan. Tutkivan puheen harjoittelu ndytti siten
tuottavan tehokasta ja monipuolista oppimispuhetta ja tarjoavan sosiaalisia mal-
leja ajattelusta. Kouluissa, joissa lapset eivit saaneet mallia perustelemisesta, op-
pilaat harvemmin perustelivat ajatuksiaan toisilleen. Ohjelma ndytti ennen kaik-
kea kehittdvan oppilaiden taitoa perustella ja ajatella kriittisesti.

Téssd tutkimuksessa oppilaat harjoittelivat tutkivaa puhetta Thinking to-
gether -ohjelman tyyppisilld harjoitteilla. Sddntdjen sopimisen ja tutkivan pu-
heen harjoittelun jalkeen tutkivaa puhetta sovellettiin pienryhmékeskusteluissa,
joita viriteltiin erilaisilla teksteilld ja vaihtelevilla tehtavilld. Erddnd tutkimuksen
tavoitteena oli selvittdd, millaiset tekstit ja tehtdvét tuottavat tutkivaa puhetta.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimusaineisto kerdttiin osana viisi kuukautta kestanyttd pienryhmékokeilua,
Kokeilu jdrjestettiin didinkielen ryhmétunneilla normaalin koulutyon yhteydes-
sd, ja sen toteutti kolmannen luokan opettaja. Tutkimuksen suunnitteluvaihe
sisélsi keskusteluja sekd tutkimuskoulun rehtorin ettd hankkeeseen osallistu-
neen luokanopettajan kanssa. Rehtori antoi virallisen tutkimusluvan syysluku-
kauden 2009 alussa. Ennen tutkimuksen konkreettista aloittamista esittelin tut-
kimusta ja sen jdrjestelyja lasten huoltajille kyseisen 3. luokan vanhempainillas-
sa. Samassa yhteydessa ldahetin oppilaiden kotiin kirjallisen tutkimuslupapyyn-
non, jossa kuvattiin tutkimuksen tavoite ja aineistonkeruumenetelmit sekd ko-
rostettiin oppilaiden tunnistamattomuutta. Pyysin vanhemmilta lapselle lupaa
osallistua tutkimukseen sekd lupaa kdyttdd kerdttavad video- ja danitemateriaa-
lia myoshemmin luokanopettajaopiskelijoiden ohjauksessa. Kaikki vanhemmat
antoivat luvan ddnitteiden kdyttoon, ja kahden oppilaan vanhempia lukuun
ottamatta he antoivat luvan my6s videoiden nédyttamiseen.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtivit

Tutkimusta motivoivana ldhtokohtana oli tunnistaa keinoja, joiden avulla luo-
kanopettajat voivat kdyttdd oppimista tukevaa dialogia opetuksessaan. Tutki-
musaineisto kerdttiin osana pienryhmaétoimintaa, jossa kdytettiin dialogista
keskustelua virittavid tekstejd ja tehtdvid soveltaen aiempien tutkivan puheen
kehittdmisohjelmien periaatteita (Thinking together; Mercer, Wegerif & Dawes,
1999). Pienryhmétoiminnan tavoitteena oli tukea oppilaiden osallistumista dia-
logiseen keskusteluun harjoittelemalla keskustelun perustaitoja, muun muassa
mielipiteiden ilmaisemista ja perustelemista. Tutkimuksen keskeisend kiinnos-
tuksen kohteena olivat lasten pienryhmékeskusteluissa soveltamat keskustelun
perustaidot ja dialogisuuden ilmeneminen. Tutkimuksen tavoitteena on kuvata,
millaista on oppimista tukeva dialogi vertaisryhmaéssd. Tutkimustehtdva ja-
kaantui kolmeen tutkimuskysymykseen:
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1. Miten oppilaat kédyttavit ja soveltavat keskustelun perustaitoja?
2. Miten pienryhmit eroavat toisistaan dialogisuuden suhteen?
3. Miten tekstit ja tehtdvat ovat yhteydessad dialogisuuden ilmenemiseen?

Tutkimus on laadullinen, ja tutkimuskysymykset ovat luonteeltaan kuvailevia.
Pedagogisen hyodynnettdvyyden kannalta on tiarkedd ensin kuvata, millaista on
dialoginen keskustelu, ja sen jdlkeen tarkastella, millaisista elementeistd se
koostuu.

4.2 Tutkimuksen kulku

Tutkimus toteutettiin didinkielen ryhmétunneilla (ns. jakotunneilla), jotka piti
luokan oma opettaja. Tutkija ja luokanopettaja kehittivit ja arvioivat yhdessa
tuntisuunnitelmia ja seurasivat taitojen harjoittelun etenemista. Tutkija oli tun-
neilla paikalla ja vastasi ddnityslaitteiden sijoittelusta ja monitoroinnista. Kes-
kustelut kaytiin ryhmétunneilla, joissa oli lasnd puolet luokan oppilaista, joten
luokanopettaja piti samoja tehtdvid sisdltdvan tunnin aina kahteen kertaan. En-
simmadisen ja toisen ryhmé&n oppitunti ja tehtdvéat saattoivat hieman poiketa toi-
sistaan. Tutkija ja luokanopettaja saattoivat tehdd pienid muutoksia jalkimmai-
sen tunnin suunnitelmaan sen mukaan, miten toimivia ensimmadisen ryhman
tehtdvit olivat olleet ja miten oppilaat olivat innostuneet keskustelemaan teks-
tien pohjalta.

Tutkimus muodostui harjoittelu- ja soveltamisvaiheesta, jotka sisdlsivat
yhteensd viisi syklid (ks. kuvio 1). Harjoitteluvaihe (1. sykli, oppitunnit 1-5) oli
loka- ja marraskuussa 2009. Télloin harjoiteltiin keskustelun perustaitoja: oman
ajatuksen ilmaisemista ja perustelemista sekd perustelujen kysymistd toisilta
(Dawes ym. 2004). Soveltamisvaiheessa nditd perustaitoja sovellettiin keskuste-
luissa erilaisia teemoja sisdltdvissd sykleissd (syklit 2-5). Toisessa syklissd mar-
raskuussa 2009 (oppitunnit 6-8) keskustelun pohjana oli satuja, joissa kasiteltiin
sosiaalista hyvaksymistd ja ystdvyyttd. Taman jdlkeen tutkimuksessa seurasi
noin kahden kuukauden joulutauko, jonka vuoksi kolmas sykli (oppitunti 9)
sisdlsi tutkivan puheen perussddntdjen kertaamisen. Neljannen syklin pien-
ryhmékeskustelut koskivat moraalisia ongelmia (oppitunnit 10-12). Viidennes-
sd syklissd (oppitunnit 13-14) pienryhmissd késiteltiin ongelmanratkaisutehta-
vid, joiden tekeminen edellytti kaikkien ryhmadldisten osallistumista.
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1. Harjoittelu- 2. Soveltamisvaihe — tutkimusaineisto

vaihe

1. sykli 2. sykli 3. sykli 4. sykli 5. sykli

Tutkivan pu- Sadut Kertaus Moraaliset Yhteinen

heen ongelmat ongelman-

perustaidot ratkaisu

Harjoittelu Opitun soveltaminen keskusteluissa >
. . oppitunnit oPDi- oppitunnit oppitunnit

oppitunnit . PPl . :

1{’;’ 6,7ja 8 tunti 9 10,11ja12 || 13ja14

lokakuu 2009 marraskuu 2009 tammikuu 2010 helmikuu 2010

KUVIO 1 Tutkimuksen kulku

Soveltamisvaihe (2. sykli) alkoi keskusteluilla, jotka pohjautuivat lasten joko tun-
nilla tai kotona etukiteen lukemiin sosiaalista hyvidksymistd kasitteleviin satuihin
ja kertomuksiin. Satujen pddhenkilt pohtivat erilaisuuttaan ja sitd, miten toiset
hyvaksyisivat heidét. Jakson aikana luettiin yksi satu jokaisella oppitunnilla. Ta-
voitteena oli vakiinnuttaa keskustelun perustaitojen kaytto. Ensimmadisen satuun
liittyvéan oppitunnin havaintona oli, ettd sadun lukeminen koulussa ja siihen liit-
tyviin kysymyksiin vastaaminen veivit liikaa aikaa keskustelulta. Seuraavilla
kerroilla oppilaat lukivat tarinan etukéteen kotona. Kaikki eivit kuitenkaan
muistaneet lukea ldksyé, ja siksi oppilaat lukivat tekstin vield kertaalleen tunnin
alussa. Vaikka kaikki ehtivat lukea sadun, joidenkin lasten lukutaito ei riittanyt
tekstin kokonaisuuden hahmottamiseen niin lyhyessé ajassa.

Syklissad 2 kdytettyihin satuihin ja kertomuksiin liitetyt tehtdvat eivit syn-
nyttdneet kovin runsaasti pienryhmikeskusteluja. Naytti, ettd satujen teksti ei
innostanut oppilaita ottamaan kantaa, olemaan eri mieltd ja miettiméan yhteista
ratkaisua. Oppilaat eivdt myosk&an liittdneet niihin omia kokemuksiaan, mika
oli tuntien tavoitteena. Joulutauon aikana etsittiin uusia erilaisia tekstejd, jotka
virittdisivat dialogisempaa keskustelua.

Joulutauon jilkeen ensimmadiselld tutkimustunnilla kerrattiin tutkivan pu-
heen sddntojd (3. sykli). Seuraavan, 4. syklin kolmella oppitunnilla (10-12) oppi-
laat pohtivat moraalisia ongelmia, jotka késittelivat varastamista, valehtelemis-
ta ja ystdvyyttd. Tavoitteena keskusteluissa oli pohtia erilaisia ndkokulmia, ar-
vioida niitd kriittisesti ja tehdd yhteinen p&atos sen suhteen, kuka tekstissa mai-
nituista lapsista oli toiminut oikein. Kullakin oppitunnilla oli oma teksti. Vii-
meisessd, 5. syklissd sovellettiin keskustelun perustaitoja ja erilaisten nakokul-
mien kriittistd arviointia ongelmien yhteiseen ratkaisemiseen.
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4.3 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Tutkimus toteutettiin lukuvuonna 2009-2010 yhden keskisuomalaisen perus-
koulun kolmannessa luokassa. Luokassa oli 21 oppilasta, 11 tyttod ja 10 poikaa,
joista yksi poika tuli tutkimukseen mukaan joulun 2009 jilkeen. Luokanopettaja
oli toiminut lasten opettajana ensimmadiseltd luokalta ldhtien. Luokka oli aktii-
vinen, keskusteleva ja koulutyohon sitoutunut. Luokanopettaja jakoi luokan
ensin A- ja B-ryhmdén ja ne vield 3-4 hengen pienryhmiin, joihin tuli seka aktii-
visia ettd hiljaisempia oppilaita. Pienryhmit olivat lukutaidoltaan heterogeeni-
sid, ja jokaisessa pienryhmaéssd oli sekd tyttojd ettd poikia. Pienryhmid oli seka
A-ryhman ettd B-ryhman didinkielen tunneilla kolme. Pienryhmit pysyivét sa-
moina koko tutkimuksen ajan, ja ryhmilld oli luokassa oma pysyva tyoskente-
lypaikka (tutkijan jdrjestimét poytiryhmit pienryhmédtunneille). Oppilaat oli-
vat tottuneet tyoskentelemddn erilaisissa ryhmissd, joten toiminta molempia
sukupuolia sisdltdavissd pienryhmissa sujui hyvin. Tutkimuksen analyyseissa oli
A-ryhmastd mukana kaksi pienryhmééd (pienryhmiit 1 ja 2); yksi keskusteluihin
osallistunut pienryhmd jdi analyysien ulkopuolelle, koska sen kokoonpano
muuttui kesken tutkimuksen. B-ryhmastd analyyseissa olivat mukana kaikki
pienryhmit (pienryhmit 3, 4 ja 5).

4.4 Luokanopettajan toiminnan luonnehdintaa

Luokanopettajaa haastateltiin ennen tutkimuksen alkamista (29.9.2009) ja tut-
kimuksen lopussa (29.3.2010). Haastattelun pohjana oli luokkahuonevuorovai-
kutuksen arviointiin tarkoitettu laadun mittari (the Classroom Assessment
Scroring System, CLASS; Pianta, La Paro & Hamre 2008), jossa luokkahuone-
vuorovaikutusta tarkastellaan kolmen ulottuvuuden - tunnetuen, luokan orga-
nisoinnin ja ohjauksellisen tuen - nikokulmasta. Haastattelu rakentui CLASS-
menetelmén sisdltdmien vuorovaikutuksen laadun ulottuvuuksien mukaan.
Luokanopettaja oli toiminut opettajana yli kaksikymmentd vuotta. Haas-
tattelussa hdn luonnehti luokkansa ilmapiirid myonteiseksi: oppilaat tulivat
hyvin toimeen keskendén ja auttoivat toisiaan. Luokanopettaja piti tdrkedana
lasten kohtaamista ja kuuntelemista. Han esimerkiksi tervehti lapsia aina aa-
muisin luokan ovella ja jutteli muutaman sanan jokaisen kanssa paivan alussa.
Luokassa oli selkedt sdannot, joita noudatettiin. Kun oppilaiden kesken
syntyi kiistaa, luokanopettaja keskusteli lasten kanssa ja yhdessd pohdittiin,
miten hankalissa vuorovaikutustilanteissa kannattaa toimia. Ongelmat selvitet-
tiin puhumalla, ja jos ne jatkuivat, niihin palattiin uudestaan. Opettaja kertoi
muistuttavansa lapsia aika ajoin keskustelemisen tdrkeydestd ja luokan sdédn-
noistd. Han pyrki toimimaan johdonmukaisesti ja esimerkiksi pitdmé&&dn kiinni
siitd, ettd laksyt tehtiin ja toisille annettiin tyorauha. Opettaja antoi lapsille yksi-
l6llistd palautetta heiddn toiminnastaan ja myos koko luokalle myonteistd pa-
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lautetta mahdollisimman usein. Opettajan mielestd myonteinen palaute edisti ja
innosti tyontekoa sekd loi hyvian tydrauhan luokkaan.

Opettaja vaihteli oppitunneilla usein tyoskentelyryhmis, jolloin oppilaat
tottuivat tyoskentelemddn kaikkien kanssa. Opettajan tavoitteena oli ohjata op-
pilaita tulemaan toimeen toistensa kanssa ja oppia tytskentelemédén erilaisissa
kokoonpanoissa. Han pyrki ehkdisemddn jo ennalta ongelmatilanteiden synty-
mistd. Lapset istuivat ryhmissddn niin, ettd kaikki saattoivat keskittyd oppimi-
seen. Siirtymdtilanteissa, esimerkiksi koulun juhliin mentéessd, jonossa oli vuo-
rotellen tytto ja poika. Opettaja koki hyvédn oppilaantuntemuksensa auttavan
ehkdiseméddn hairioitd: hén tiesi, kuka tarvitsee apua tydskentelyn aloittamisek-
si ja kuka tehtdvien teon aikana.

Tutkimusluokassa kéytettiin tilaa vaihtelevasti, vililld toimittiin oman
pulpetin luona, toisinaan lattialla tai luokan sohvalla, joskus kaytavéssa tai kir-
jastossa. Luokassa kaytettiin monipuolisia tydtapoja: tehtdvid tehtiin seka itse-
néisesti, parin kanssa ettd toisinaan isommassa ryhmassd. Valilld juteltiin parin
kanssa tai kerrottiin ajatukset koko luokan keskusteluissa. Opetettava aine méé-
ritti, kuinka paljon luokanopettaja kéytti opetuskeskustelua. Opettajan mielestd
ympdristo- ja luonnontiedon, uskonnon ja kirjallisuuden aiheet johdattivat kes-
kusteluihin useammin kuin muiden oppiaineiden sis&llt.

Opettajan pitkdaikainen kokemus ja luokan rutiinit auttoivat luokan arki-
pédivdssd. Pdivan aikana opettaja pyrki luomaan tilanteita, joissa han pystyi koh-
taamaan yksittdisen oppilaan. Kun kouluavustaja auttoi oppilaita tehtdvien te-
ossa, saattoi luokanopettaja keskittyd yhteen oppilaaseen kerrallaan esimerkiksi
silloin, kun lapset kdvivit yksitellen lukemassa hinelle ddneen. Samalla opettaja
antoi henkilokohtaista palautetta, ohjasi lapsia oppimisessa ja hanelld oli mah-
dollisuus jutella lapsen iloista ja huolista. Luokanopettaja pyrki tarjoamaan kul-
lekin oppilaalle juuri hanelle sopivia tehtdvia.

4.5 Tutkimuksen eteneminen ja materiaalit

Tutkimus toteutettiin didinkielen ryhmaétunneilla (jakotunnit), joilla oli ldsnd
puolet luokan oppilaista. Samanaikaisesti kun A-ryhmalld oli didinkielts, B-
ryhmai oli vieraan kielen tunnilla ja pdinvastoin. Syksylla kummallakin ryhmal-
ld oli 8 ja kevddlld 6 tutkimukseen liittyvdd oppituntia. A-ryhmén tunti oli
yleensd tiistaiaamuna ja B-ryhmén tunti keskiviikkoaamuna. Poikkeuksen
muodostivat A-ryhmén 1. ja 9. oppitunti, jotka pidettiin vasta B-ryhmén oppi-
tunnin jalkeen.

Tuntien rakenne pysyi koko tutkimuksen ajan samanlaisena. Tunnin alus-
sa luokanopettaja motivoi oppilaita muun muassa kuvien, sarjakuvien ja on-
gelmaratkaisutehtdvien avulla, esitteli tunnin teeman ja johdatti oppilaat aihee-
seen. Han mallinsi tunnilla harjoiteltavaa keskustelun perustaitoa, esimerkiksi
sitd, miten ilmaistaan ja perustellaan oma mielipide tai miten kysytddn toiselta
perusteluja. Taman jdlkeen lapset lukivat teemaan liittyvin tekstin ja pohtivat
sitd ensin kukin itsekseen ohjeiden mukaan. Teksteihin liittyi tehtdvamoniste,
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jonka kysymyksiin oppilaat vastasivat ensin yksilollisesti kirjallisesti. Nditd vas-
tauksia oppilaat hyodynsivit, kun he seuraavaksi keskustelivat lukemastaan
tekstistd pienryhmaéssa uusien strukturoitujen kysymysten avulla. Aiheen kiin-
nostavuuden tai vaikeuden mukaan tunnin lopussa oli vield mahdollisesti
koonti, jossa kaytiin yhdessa ldpi tehtdvan ratkaisua tai pohdittiin tunnin ta-
voitteen saavuttamista.

Soveltamisvaiheen tunneille etsittiin tekstejd, jotka liittyivdt lasten eld-
madn ja omiin kokemuksiin ja kannustivat heitd ottamaan kantaa (ks. taulukko
1). Teksteilld pyrittiin virittim&dan oppilaiden omia ajatuksia ja mielipiteitd ja
houkuttelemaan esiin erilaisia ndkokulmia ja yhteisen ymmarryksen rakenta-
mista. Tekstiin liitetyt tehtdvat vaihtelivat, silld yksi tutkimuksen tavoite oli et-
sid ja testata tekstejd ja tehtdvid, jotka mahdollisesti synnyttdisivédt dialogista
keskustelua. Tekstien valinnassa kiinnitettiin huomiota seuraaviin Danielin
(2008) mainitsemiin seikkoihin: teksti on johdonmukaista, kieli on ymmarretta-
vdd ja aihe on kulttuurisesti sopivaa, tekstit linkittyvét opetussuunnitelmaan ja
niissé on sosiaalisesti hyvaksyttdva sanoma, ja tarinat virittdvét eettisten ja mo-
raalisten kysymysten pohdintaa.



TAULUKKO 1

Tuntien aiheet ja tehtdvien sisillot
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Ajankohta ja
oppitunnin aihe

Yksilotehtava

Ryhmén tehtava

1. oppitunti (1. sykli)
(30.9. ja 2.10.2009)
Tutkivan puheen sdannot
(Dawes ym. 2004)

2. oppitunti (1. sykli)
(6.ja 7.10.2009)

Tutkivan puheen sdannot
(Dawes ym. 2004)

3. oppitunti (1. sykli)

(20. ja 21.10.2009)
Keskustelun perustaitojen-
harjoittelu

4. oppitunti (1. sykli)
(27.ja 28.10.2009)
Keskustelun perustaitojen
harjoittelu

5. oppitunti (1. sykli)
(3.ja 4.11.2009)
Keskustelun perustaitojen
harjoittelu

6. oppitunti (2. sykli)

(10. ja 11.11.2009)

Satu: Sosiaalinen hyviksyn-
ta

7. oppitunti (2. sykli)
(17.ja 18.11.2009)
Satu: Ystavyys

Valitse mielestési sopivat 6-
10 saantoa.

Mitkd sdannot toimisivat
omassa ryhmaéssasi?
Valitse viime viikon sdan-
noistd kuusi sdantoa.

Koiralle sopiva perhe
Pohdi, kenelle mikin koira
kuuluu? Yksi koira jaa yli;
mieti myds, miksi se ei sovi
kenellek&an.

(Dawes ym. 2004)

Valitkaa 6-10 sdantoa.

Valitkaa yhteiset siannot ja
laittakaa ne tarkeysjarjes-
tykseen.

Valitkaa koirille omat kodit.
(Dawes ym. 2004)

Suunnitelkaa ja toteuttakaa oma viihtyisd kaupunki. Val-
miina tulevat kaupungin kartta ja ehdot, joiden mukaan
suunniteltavat paikat tulee sijoittaa. (Dawes ym. 2004)

Minne matkalle?

Lue tekstit ja pddtd, mihin
perheenjésenet haluaisivat
ldhted lomalle.

Lue teksti ja vastaa kysy-
myksiin.

Moro, M. 2002. Sammakon
viikset. Teoksessa Pyryhattu
ja viimapad. Helsinki:
Tammi, 7-9.

Lue teksti ja vastaa kysy-
myksiin.

Parvela, T. 2007. Reilu peli.
Teoksessa Maukka ja Vayk-
ki. Espoo: Itupiikki, 14-19.

Minne Tuomisen perhe lih-
tee kesé- ja talvilomallaan?

Mitd kirjailija haluaa tarinal-
laan sanoa?

Mit kirjailija haluaa tarinal-
laan sanoa?

(Keskustelua ohjaa ajatus-
kartta.)

(taulukko jatkuu)
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TAULUKKO 1

Tuntien aiheet ja tehtdvien sisdllot (jatkuu)

Ajankohta ja
oppitunnin aihe

Yksilotehtava

Ryhmén tehtava

8. oppitunti (2. sykli)
(24. ja 25.11.2009)
Satu: Sosiaalinen
hyviksynta

9. oppitunti (3. sykli)
(19.ja 20.1.2010)
Tutkivan puheen
sddntojen kertaus

10. oppitunti (4. sykli)
(26. ja 27.1.2010)
Moraalisen ongelman
ratkaiseminen:

Kirsin valinta

11. oppitunti (4. sykli)
(2.ja 3.2.2010)
Moraalisen ongelman
ratkaiseminen:

Totta vai ei?

12. oppitunti (4. sykli)
(9.ja 15.2.2010)
Moraalisen ongelman
ratkaiseminen:
Ystavyys

13. oppitunti (5. sykli)
(16.ja 17.2.2010)
Yhteistoiminnallinen
ongelmaratkaisu:
Mitd on tapahtunut?

14. oppitunti (5. sykli)
(23.ja 24.2.2010)
Yhteistoiminnallinen
ongelmaratkaisu:

Miten perheen tulisi toimia?

Lue teksti ja vastaa kysy-

myksiin.

Parvela, T. 2007. Taydelli-
nen. Teoksessa Maukka ja
Viaykka. Espoo: Itupiikki,

93-97.

Mitd mukaan talvilomalle?
Mitka tavarat Jaakon taytyy
ottaa reppuunsa, mitkd
vanhemmat voivat tuoda
autolla myShemmin, ja mita
ei tarvita ollenkaan?

Lue teksti ja mieti miten
Kirsin pitédisi toimia. Pohdi
erilaisia ndkokulmia ja arvi-
oi niitd. Mitd etuja ja haittoja
vaihtoehdoissa on?

Lue tarinat ja vastaa sen
jdlkeen kysymyksiin. Valitse
vaihtoehto ja kirjoita pape-
rille, miten perustelet sen.
Miten lapset mielestési toi-
mivat?

Lue tarina ja vastaa sen jal-
keen kysymyksiin.

Tarinapalapelin ratkaisemi-
nen. Lue teksti ja vastaa
kysymyksiin. (Jokaisella on
erilainen teksti samasta ta-
pahtumasta.)

Lue tarina ja yhdist4 ajatus
ja tekstin henkilo.

Virnblad, M. & Gustavsson,
P. 1996. Pikkusiipi. Suom. T.
Hilli. Helsinki: Lasten par-
haat kirjat.

Miti kirjailija haluaa tarinal-
laan sanoa?

Keskustelua ohjaa ajatus-
kartta.

Mit4 tavaroita Jaakon tulisi
pakata mukaansa junaan?
Miki on tirkein mukaan
otettava tavara?

Minka vaihtoehdon Kirsi
valitsee, miksi? Perustelkaa
yhteinen p&&toksenne. Mita
tapahtuu, jos Kirsi tekee
ndin?

Keskustelkaa, toimivatko
lapset oikein vai vddrin.
Perustelkaa ajatuksianne.
Tarkastelkaa kysymyksid
mahdollisimman monesta
eri ndkokulmasta.

Pohtikaa tilannetta ensin
Kaapon ja sen jalkeen Aaron
nikokulmasta. Mita heidan
ystavyydelleen tapahtui
taman jalkeen?

Kullakin on oma roolinsa.
Kukin kertoo tilanteesta
omasta nikokulmastaan.
Mitd on tapahtunut? Miten
henkilét liittyvat yhteen?
Miten tarina voisi jatkua?

Kullakin on oma roolinsa.
Kukin keskustelee ongel-
masta omasta ndkokulmas-
taan.

Miten ongelma ratkeaa?




45

Harjoitteluvaiheessa (sykli 1, oppitunnit 1-5) oppilaat opettelivat keskustelun
perustaitoja. Oppitunneilla kdytettiin sekd Thinking together -ohjelman harjoi-
tuksia (Dawes ym. 2004) ettd niiden pohjalta kehitettyja harjoituksia. Kahdella
ensimmadiselld oppitunnilla (1-2) kukin ryhmad valitsi ryhmédn omat sddnnot,
jotka mahdollistivat kaikkien osallistumisen keskusteluun. Lahtokohtana olivat
tutkivan puheen perussdadnnot (ks. Dawes 2004). Kukin oppilas valitsi ensin 23
erilaisesta sadnnostd 6-10 sdantod, joiden ajatteli auttavan ja ohjaavan oman
pienryhminsd keskustelua. Sen jdlkeen ryhmaé valitsi nédistd sddnnoistd 6 yhteis-
td sddntod. Ryhmat asettivat sdannot myos tarkeysjérjestykseen. Ryhmien valit-
semat keskustelun perussddnnot vaihtelivat jonkin verran. Alla olevasta taulu-
kosta 2 ilmenee ryhmien valitsemat keskustelun perussaannot.

TAULUKKO 2  Yhteenvetoa ryhmien perussadnnoista

Saanto Ryhmd Ryhmd Ryhmd Ryhmd Ryhma
1 5

Katso ja kuuntele henkilo4, joka puhuu. X X
Kunnioita muiden ajatuksia. X
Kysy jokaiselta vuorollaan mita han ajatte-

lee.

Ryhma pyrkii pddseméddn yhteiseen paa- X
tokseen.

Varmistu, ettd olette pohtineet kaikkia X X X
mielipiteitd ennen kuin paatitte.

Varmista, ettd kaikilta kysytddn, mitd he X X
ajattelevat.

Jos toiset vaativat sinua perustelemaan X X
ideasi, tee se.

Huolehdj, ettd ryhmaé on sopuisa keskus- X X
telun jalkeen.

Vaadi perusteluja, jos jollakin on erilainen X X
ajatus kuin sinulla.

Tee oma paitoksesi heti ja pida kiinni X
siitd.

Kysy perusteluja. X

X X X[
X X X[w
X X X[

X

<
<
>

Kaikki ryhmat valitsivat yhdeksi sdaannoksi: katso ja kuuntele henkilo4 joka pu-
huu. Nelja ryhm&a oli valinnut perussdadannoiksi myds seuraavat: kunnioita
muiden ajatuksia ja kysy jokaiselta vuorollaan mitd hin ajattelee sekd ryhma
pyrkii pddseméddn yhteiseen ratkaisuun. Ryhmd kaytti valitsemiaan sdantoja
koko tutkimuksen ajan pienryhmikeskusteluissaan.

Kahden seuraavan oppitunnin (3-4) tehtdvat olivat myos Thinking toget-
her -ohjelmasta (Dawes ym. 2004). Kolmannella oppitunnilla oppilaiden teht&-
vdnd oli valita vaihtoehdoista kullekin loytdkoiralle sopiva koti sekéd perustella
valintansa. Oppilaat tekivit valinnan ensin yksin, jonka jdlkeen he yhdessa kes-
kustellen paattivat, mihin kotiin kukin koira sijoitetaan. Neljannen oppitunnin
tehtdva oli avoin: oppilaat suunnittelivat yhdessa viihtyisan kaupungin erilais-
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ten reunaehtojen mukaisesti. Tunnin tavoitteena oli ideoiden esittdiminen ja pe-
rusteleminen. Ensimmadisen syklin viimeiselld oppitunnilla 5 (“Tuomisen per-
heen kesdloma- ja talvilomavalinnat”) harjoiteltiin edelleen omien ajatusten il-
maisemista ja perustelemista. Oppilaat ratkaisivat yhdessd, minne tehtdvéassa
kuvattu perhe ldhtisi lomalle. Tuntien tavoitteena oli oman mielipiteen ilmai-
seminen ja perusteleminen sekd toisilta perustelujen kysyminen.

Soveltamisvaiheen ensimmdinen osuus (sykli 2) oli kolmen oppitunnin mit-
tainen (6-8), joilla kullakin luettiin yksi satu. Tutkimuksessa kaytetdan yksinker-
taisuuden vuoksi termid “satu” oppitunneille valituista kertomuksista, jotka
kasittelivadt sosiaalisen hyvéksymisen ja vuorovaikutuksen teemoja. Ndiden op-
pituntien tavoitteena oli soveltaa opittuja keskustelun perustaitoja.

Joululoman jilkeen oppitunnilla 9 kerrattiin tutkivan puheen sddntsjd ja
keskustelun perustaitoja. Sitd seuraavilla oppitunneilla (10-12) kasiteltiin mo-
raalisia ongelmia kuten varastamista, valehtelemista ja ystavyyttd. Kullakin op-
pitunnilla oli oma teksti. Ensimmadinen teksti, Kirsin valinta, oli mukailtu Thin-
king together -ohjelman tehtdvéastd Katie’s choice. Seuraava teksti, Totta vai ei,
oli tutkijan laatima. Ystdvyys-teksti oli mukailtu Aisopoksen sadusta Puhuva
karhu. Keskustelujen tavoitteena oli pohtia erilaisia ndkokulmia, arvioida niitd
kriittisesti ja tehdd keskustelun perusteella yhteinen pddtos sen suhteen, kuka
tekstissd mainituista lapsista oli toiminut oikein.

Kahdella viimeiselld oppitunnilla (13-14) keskustelun perustaitoja sovel-
lettiin yhteisessd ongelmaratkaisussa. Ensimmadinen teksti oli tutkijan kirjoitta-
ma kertomus. Jokainen ryhmaéldinen luki eri tekstin, jossa kerrottiin samasta
tapahtumasta, mutta kertoja ja ndkokulma vaihtuivat. Tapahtumasta kertoivat
polvensa satuttanut lapsi, pyordnomistaja, temppuun yllyttdja ja ohikulkija.
Oppilaiden tehtdva oli selvittdd, miten kertomuksen lapset liittyivit toisiinsa ja
mitd heille oli tapahtunut. Viimeisen oppitunnin teksti Pikkusiipi oli lyhennel-
md samannimisestd satukirjasta (Varnblad & Gustavsson 1996). Lintuperheen
kuopuksella oli liian lyhyet siivet, eikd se oppinut lentdimaan. Syksyn tullen
perhe joutui pohtimaan, miten se selvidisi muuttomatkasta. Oppilaat ratkaisivat
ongelmaa katsoen sitd Pikkusiiven, didin, sisarusten ja ystdvien ndkokulmasta
ja pyrkivit 16ytamé&an yhteisen ratkaisun. Tavoitteena oli tuoda keskusteluun
erilaisia ndkokulmia, arvioida niitd kriittisesti ja ratkaista ongelma yhdessa.

4.6 Aineiston keruu

Aineisto kerattiin ddnittamalld sekd A- ettd B-ryhmin oppilaiden keskustelut.
Aineistoa kertyi 28 ryhmatunnilta (16 syksylld ja 12 kevéilld). Osa keskusteluis-
ta my0s videoitiin. Vélineind oli kolme digitaalista d&dnitintd, joissa oli ulkoiset
mikrofonit, ja kolme videokameraa. Adnittimet olivat oppilaiden pulpeteilla, ja
videokamerat oli sijoitettu paikoilleen kunkin ryhméan viereen (ks. kuvio 2).
Pienryhmid oli kummallakin ryhmétunnilla kolme. Jokaisen ryhmé&tunnin alus-
sa oppilaiden pulpeteista muodostettiin poytiryhmat. Kullakin ryhmailld oli
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luokassa ndin oma pysyvé tydskentelypaikkansa. Opettajan poytd sijaitsee luo-
kan etunurkassa.

G X X videokamera

*

* danitin

I * E opettajanpdytd
X

KUVIO 2 Videokameroiden ja d4nittimien paikat luokassa

Pienryhmaikeskusteluista oli kédytettdvissd 76 ddninauhaa (syksyltd 41 ja kevéal-
td 35), joiden kesto oli yhteensd 12 tuntia 7 minuuttia. Kahden ryhmakeskuste-
lun &d&nitys epdonnistui teknisten ongelmien takia. Opettajan mallinnuksia ja
tunnin alussa kdytyjd yhteisid alkukeskusteluja dédnitettiin yhteensd 2 tuntia 6
minuuttia 30 sekuntia. Oppilaiden keskustelunauhoitusten alussa on luokan-
opettajan ohjeet tunnin tehtédvistd. Osassa ddninauhoista on mukana tunnin lo-
pussa ollut yhteinen opettajan johdolla kdyty koonti. Videonauhoja oli kaytet-
tavissd 55 pienryhmékeskustelusta. Syksylld videoitiin kaikkien pienryhmien
kaikki keskustelut (43 keskustelua), keviilld kullakin oppitunnilla kuvattiin
vain yhtd pienryhmaa (12 keskustelua). Videointivuoro kiersi niin, ettd kaikilta
pienryhmilta videoitiin kevéalla kaksi keskustelua.

Aineistoon kuuluvat myos oppilaiden arviot keskusteluaiheista ja tehta-
vistd, tutkijan padivékirjahavainnot keskustelutunneilta (9 sivua, rivivélilld 1) ja
luokanopettajan kaksi haastattelua luokan kadytdnteistd ja siind mahdollisesti
tapahtuneista muutoksista (litteroituna 5 sivua, rivivililld 1). Toinen haastatte-
luista tehtiin ennen tutkimuksen alkua ja toinen sen jalkeen.

Aluksi nauhoituslaitteet aiheuttivat oppilaissa hiukan jannitystd ja koko
luokan yhteisen keskustelun aikana lapset olivat hiljaa. Kun lapset ryhtyivét
keskustelemaan pienryhmissddn, jannitys karisi. Osa lapsista tosin puhui hiljai-
sella ddnelld, joten danityksista oli valilld vaikea saada selvdad. Muutaman kes-
kustelutunnin jélkeen lapset tottuivat nauhoittamiseen, ja jatkossa keskustelu
alkoi heti, kun danittimet kdynnistettiin. Syksyn kuluessa myos lasten ddnten
kuuluvuus parani. Kun lapset tulivat aamulla luokkaan, luokassa olleet video-
kamerat ja &dénittimet ohjasivat heitd hakemaan tyovilineensd ja menemddn
oman ryhmainsa tyoskentelypaikalle.
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4.7 Aineistoon tutustuminen

Aineistoon tutustuessani sovelsin Jordanin ja Hendersonin (1995) vuorovaiku-
tusanalyysin periaatteita. Aluksi tein keskusteluista ns. karkean purun. Kun
olin ddnittdnyt viikon pienryhmakeskustelut, kuuntelin ne ja kirjasin, mist4 ja
miten lapset keskustelivat. Samalla kirjoitin muutaman kommentin keskuste-
lusta, esimerkiksi millaista keskustelu oli mielesténi ollut, kuka puhui, kuka ei
saanut puheenvuoroa ja miten toisiin suhtauduttiin. T4lld tavalla tunnistin kes-
kusteluosuudet, joissa oppilaat perustelivat ajatuksiaan. Kirjasin ylos kohdat,
jotta loytdisin ne mychemmin.

Seuraavassa vaiheessa kuuntelin pienryhmékeskusteluja uudestaan ja
ryhdyin litteroimaan kohtia, joissa esiintyi ajatusten perustelemista. Perusteluja
loytyi kaikista 76 keskusteluédénitteestd. Jatkoin kuuntelemalla kaikki keskuste-
lut uudestaan ja etsimalld kohtia, joissa oppilaan perustelu sai muut osanottajat
kommentoimaan tai olemaan eri mielta.

Téssd vaiheessa rajasin aineistoksi soveltamisvaiheen keskustelut ja jdtin
harjoitteluvaiheen (sykli 1, oppitunnit 1-5 seka sykli 3) keskustelu&énitteet ana-
lyysien ulkopuolelle. Tutkimusaineistona ovat siis harjoitteluvaiheen jailkeiset
pienryhmikeskustelut, joissa opittuja keskustelun perustaitoja sovellettiin (op-
pitunneilla 6, 8 ja 10-14). Yhden pienryhmén keskustelut rajattiin aineistosta
pois, sillda ryhméan kokoonpano muuttui joulun jalkeen, jolloin takana oli jo har-
joitteluvaihe sekd satuteeman keskustelut. Saduista keskusteltaessa osa lapsista
sairasti ja ryhmien kokoonpano vaihteli, joten 7. oppitunnin ystdvyys-
keskustelu (2. sykli) rajautui my9s pois aineistosta. Aineisto koostuu siten 5
pienryhmin keskusteluista 7 oppitunnilta (2 syksyltd ja 5 kevéiiltd). Koska
muutamalta ryhmdltd puuttui ddnite satunnaiselta oppitunnilta, kédytettdvissa
oli yhteensd 30 pienryhmékeskustelua.

Seuraavaksi kuuntelin 30 ddnityksen keskustelut uudelleen etsien kohtia,
joissa oppilaat pyysivit toisiaan perustelemaan ajatuksia ja toivat esille erilaisia
nidkokulmia tai kokemuksiaan. Kun jatkoin nauhojen kuuntelua ja litterointia,
aineiston sisdlto alkoi vahitellen hahmottua itselleni tarkemmin ja aloin huoma-
ta eroja ryhmien keskusteluissa. Litterointivaiheessa vaihdoin oppilaiden nimet
tunnistamisen estamiseksi.

Seuraavaksi jaoin 30 ddnityksen keskustelut keskusteluepisodeihin. Keskus-
teluepisodissa oppilaat puhuivat yhdestd aiheesta tai kysymyksestad (vrt. Wells
& Arauz 2006). Useimmiten episodi alkoi, kun puheenjohtajana toiminut oppi-
las luki keskustelua johdattavan kysymyksen. Oppilaat vastasivat siihen ker-
tomalla ajatuksensa ja mahdollisesti perustelemalla sitd. Toisinaan joku oppi-
laista kertoi episodin alussa vastauksen monisteessa olleeseen kysymykseen ja
keskustelu alkoi. Episodi vaihtui, kun uusi kysymys esitettiin tai keskustelun
aihe vaihtui. Muutaman kerran keskustelun kuluessa episodi vaihtui, kun oppi-
las toi keskusteluun oman aiheen. Joskus oppilaat palasivat takaisin aikaisem-
min puhuttuun asiaan, jolloin episodi kirjattiin samaksi. Episodien pituus vaih-
teli muutamasta puheenvuorosta, jolloin osanottajat vastasivat kysymykseen
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vuorotellen, yli viisi minuuttia kestavaan keskusteluun, jossa kysymysta poh-
dittiin monipuolisesti eri nikokulmista. Episodeja oli aineistossa yhteensd 150.
Jatkoin kuuntelemalla kaikkien ryhmien samalla tunnilla kdymat keskustelut.
Kuunnellessani havaitsin jokaisessa ryhméssa oppilaiden ilmaisevan mielipitei-
tddn ja perustelevan niitd, tosin ryhmien vélilld oli eroja. Tamaé johdatti minut
etsimddn episodeja, joissa puheenvuoroon vastattiin perustelulla tai erilaisella
ndkokulmalla ja jotka johtivat toisten ajatusten kyseenalaistamiseen. Tallaisia
episodeja 1oytyi aineistosta 30.

Aineiston analyysi on tehty dédnitteiden pohjalta, silld niissd kuului oppi-
laiden keskustelut tarkasti. Videonauhoitukset jdivdt analyysin ulkopuolelle.
Tutkimuksen yksi tavoite, oppilaiden keskustelutaitojen kehittdminen, johdatti
analyysid kielelliseen vuorovaikutukseen, jolloin videoissa nikyneet eleet, il-
meet ja muu toiminta eivét tuoneet analyysiin lisdinformaatiota. Kaikissa ryh-
missd valittu perussddnto, “katso ja kuuntele henkil6d joka puhuu”, ilmenee
myos keskusteluepisodeissa puheenvuorojen jatkumona.

Tekstejd litteroidessani pyrin siihen, ettd litteraatio vastasi lasten keskuste-
lua. Paillekkdin puhuminen ja toisten keskeyttdiminen ndkyvét litteroinnissa.
Taukoja ja erilaisia d@nndhdyksid en sen sijaan ole merkinnyt. Olen lisannyt
litterointeihin isot alkukirjaimet, pisteet ja pilkut helpottamaan lukemista.
Kuuntelin episodit ennen analyysin aloittamista ja tarkistin kohdat, joissa oppi-
laat olivat puhuneet padllekkdin. Alla olevassa taulukossa 3 nédkyy aineiston
késittelyn ja analyysin eteneminen.
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TAULUKKO 3  Aineiston késittelyn ja analyysin eteneminen vaiheittain

Aineiston kerddminen
e 76 ddninauhoitetta (syksyltd 41 ja kevadltd 35 dénitetts)
e 55 videonauhoitetta (analyysien ulkopuolelle)

Analyysin vaihe 1: Aineiston alustava tarkastelu ja rajaaminen

1. Aineiston karkea purku (ks. Jordan & Henderson 1995)

2. Aineiston alustava luokittelu: mielipiteen ilmaisun, perustelujen ja ky-
seenalaistamisen tunnistaminen (perusteluja 16ytyi jokaisesta ddnitteestd)

3. Soveltamisvaiheen keskustelujen valinta aineistoksi (43 pienryhmékes-
kustelua)

4. Rajauksen tarkentaminen: yhden oppitunnin (sykli 2, oppitunti 7) seka
yhden kokoonpanoltaan muuttuneen pienryhmén keskusteludénitteiden
(A-ryhmén yksi pienryhmé) rajaaminen aineiston ulkopuolelle

5. Aineisto sisilsi 30 d4dninauhoitettua pienryhmékeskustelua. Adnitteita oli
seitsemaltd oppitunnilta (oppitunnit 6 ja 8 syklistd 2, oppitunnit 10-12
syklistd 4 ja oppitunnit 13 ja 14 syklistd 5) viideltd ryhmalta lukuunotta-
matta viittd pienryhmékeskustelua, joiden d&nitys ei onnistunut (ryhmil-
td 1, 2 ja 3 yksi oppitunti ja ryhmaélté 4 kaksi oppituntia).

Analyysin vaihe 2: Aineiston jaottelu episodeihin
1. Aineiston jaottelu keskusteluepisodeihin: 150 episodia
2. Niiden episodien tunnistaminen, joissa oppilaat pyysivat toisiltaan pe-
rusteluja tai ilmaisivat erilaisia mielipiteitd ja samalla kyseenalaistivat
toistensa ajatuksia: 30 episodia.
3. Litterointi (oppilaiden nimien muuttaminen tunnistamisen ehkaisemi-
seksi)

Analyysin vaihe 3: Sosiokulttuurisen diskurssianalyysin soveltaminen
e Episodien tarkastelu kielenkdyton tasolla
e Episodien tarkastelu vuorovaikutuksen toiminnan tasolla
e Episodien tarkastelu dialogisen keskustelukulttuurin tasolla

Analyysin vaihe 4: Rinnakkaisarviointi luotettavuuden selvittimiseksi

4.8 Aineiston analyysi

Olen soveltanut tutkimuksessa Mercerin (1996) sosiokulttuurista diskurssiana-
lyysia tarkastellen pienryhmissa kaytettyd puhetta kolmella tasolla. Mercer kol-
legoineen kehitti sosiokulttuurisen diskurssianalyysin tutkiessaan keskusteluja,
joissa oppilaat ratkaisivat yhdessd ongelmia tietokoneen &dédressd (Mercer 1996;
Mercer & Wegerif 1999). Analyysimenetelmén taustalla on sosiokulttuurinen
teoria, jonka mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa,
ja erityisesti Vygotskyn (1982) ndkemys siitd, kuinka lapsen kieli kehittyy aina
ensin sosiaalisessa ympaéristossd, ennen kuin siitd tulee hdnen sisdinen taitonsa.
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Mercerin (2004) sosiokulttuurisessa diskurssianalyysissd puhetta tarkastel-
laan yhteisen ajattelun vilineend ja se ndhdaan sosiaalisena mallina ajattelusta.
Osallistujat tuovat vuorovaikutukseen eldmankokemuksensa, tietonsa, aikai-
semmat yhteiset keskustelunsa ja kokemuksensa. Keskustelun kuluessa niita
kdytetddn yhteisen ymmarryksen rakentamisessa. Yhteisen ajattelun dynaami-
suus muuttaa tietoa vuorovaikutuksen kuluessa. Mercer (2004) erottelee ana-
lyysissaan seuraavat kolme tasoa: kielen kdyton taso (engl. linguistic), vuoro-
vaikutuksen toiminnan taso (engl. psychological) ja dialogisen keskustelukult-
tuurin taso (engl. cultural).

Kun keskustelua pidetddn yhdessd ajatteluna, on analyysin kohteena al-
kuperdinen puhe kokonaisuutena ja siitd tutkitaan erityisesti yhteisen ymmér-
ryksen rakentamista. Huomio kiinnitetddn siihen, millaista kieltd kédytetddn ja
mihin tarkoitukseen, jolloin erds keskeinen kiinnostuksen kohde on keskustelun
perustaitojen ilmeneminen puheessa. Lihestymistavassa tunnistetaan episodin
kontekstisidonnaisuus ja keskustelun dynaamisuus. (Mercer 2004.) Sosiokult-
tuurisella diskurssianalyysilla on mahdollista tarkastella, kuinka oppilaat eri
ryhmissd kdyvat dialogia. Toinen oppimisen ja opetuksen kannalta tirked na-
kokulma on analysoida, miten keskustelut kehittyvéat ja millaiset teemat ja teh-
tavdt ovat siihen yhteydessd. Analyysin pohjalta voidaan kehittdd ja edistda
toimintatapoja ja tehtdvia luokkahuonevuorovaikutusta tukeviksi.

Seuraavaksi kuvaan, miten olen soveltanut tutkimuksessani Mercerin
(1996) sosiokulttuurisen diskurssianalyysin kolmea tasoa. Ensimmadiseksi ana-
lysoin, miten oppilaat kayttivat kieltd ja millaisia keskustelun perustaitoja kes-
kusteluissa esiintyi (A. kielen kdyton taso). Télloin huomio kohdistui sithen, mi-
ten keskustelu eteni ja kuinka oppilaat vastasivat toistensa puheenvuoroihin.
Analyysin kohteena olivat keskustelun perustaidot. Luvussa 5.1 esittelen kielen
kayton tason tulokset.

Toisella tasolla kiinnitin huomion puheen psykologiseen puoleen, tarkas-
telin puhetta ajatuksina ja toimintana (B. vuorovaikutuksen toiminnan taso). Tar-
kastelin, miten oppilaat olivat vuorovaikutuksessa keskendidn, mihin keskuste-
lun perustaitoja kéytettiin sekd mihin tavoitteeseen ne johtivat. Télld tasolla oli
mahdollista ndhdd, toivatko oppilaat keskusteluun erilaisia ndkokulmia ja pyr-
kividtko he ratkaisemaan tehtdvdn yhdessd vai olivatko ratkaisut yksilollisid
sekd toimittiinko keskusteluissa yhdessd vai esiintyiko siind kilpailua. (Mercer
1996.) Luvun 5.2 tuloksissa késitellddn vuorovaikutuksen toiminnan tasoa.

Kolmas analyysitaso oli kulttuurinen taso (C. dialogisen keskustelukulttuurin
taso). Tdlla tasolla tarkastelin, millaiset siséllot ja teemat mahdollistivat ja innos-
tivat oppilaita dialogiin: kyseenalaistamaan, pohtimaan erilaisia ndkékulmia ja
rakentamaan yhteistd ymmarrysta. (Mercer 1996.) Luku 5.3 esittelee dialogisen
keskustelukulttuurin tason tulokset.

Seuraavassa esimerkissd on nikyvissd sosiokulttuurisen diskurssianalyy-
sin kolme tasoa. Kielenkdyton taso (A) ndkyy keskustelun perustaitoina, ja sitad
tarkastellaan puheenvuoro kerrallaan. Vuorovaikutuksen toiminnan taso (B)
ilmenee yhteisen ymmarryksen rakentamisena. Dialogisen keskustelukulttuu-
rin tasoa (C) tarkastellaan my®os koko episodista: millainen teksti ja tehtdvé saa-
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vat ryhmissd aikaan dialogista keskustelua. Télld tasolla huomio kohdistuu
sithen, millaisia resursseja, esimerkiksi oppilaiden kokemuksia, luettua tekstia
tai moraalia, tekstit ja tehtdvat valittavat keskusteluun. Esimerkissa nakyy, mi-
ten Sallan esittdimd kyseenalaistaminen haastaa Villen perustelemaan ajatustaan
ja johtaa yhteisen ymmarryksen rakentamiseen. Ville kayttda tekstid resurssina,
kun han perustelee omaa mielipidettdan.

1. Ville: Pikkusiipi pelkéa sitd muuttoa, kunseei A mielipide
osaa lentdd vield, kun silld on niin pienet
siivet. Pikkusiipi toivoo ettd, toivoo ettd
se osais lentdd mut kun se ei vaan osaa ja
niin ja sitten Pikkusiipi ei haluais ldhtee
sinne muuttamaan, kun se ei osaa edel-
leenké&én lentdd, mutta sen perheen ei
kyllakaan pitais jaada, ne ei oikein.

2. Salla: Mistd s tiedét, ettd se pelkad sitd? A kyseenalaistaminen
3. Ville: No
4. Salla: Voishan se haluta ldhtedkin sinne, mutta A kyseenalaistaminen
se ei vain osaa lentda.
5. Ville: Mut tédss tekstissdhédn sanottiin, etti seei A perustelu
uskalla hypata. C viittaus tekstiin resurs-
sina

6. Salla: Tarkottaako se sitd, ett se ei taho ldhtee? A tarkentava kysymys
B yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen
7. Ville: Niin mutta se ei uskalla hypatd eikd ldh- A mielipiteen tarkenta-
tee sinne niin kuin lentoon, ymmarrétsa. minen



5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

5.1 Keskustelun perustaidot pienryhmissa

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin, miten oppilaat kdyttivat ja
sovelsivat keskustelun perustaitoja: oman mielipiteen ilmaisemista ja sen perus-
telemista, toisen mielipiteen tai idean kyseenalaistamista ja yhteisen ymmarryk-
sen rakentamista. Tutkimusaineiston 30 keskustelusta loytyi 150 episodia.
Episodien méaédrd vaihteli teemoittain ja ryhmittdin. Taulukosta 4 ilmenee, kuin-
ka monta episodia eri keskusteluteemat tuottivat ryhmittdin. Taulukon ensim-
mdiselld rivilld on ilmaistu ryhmén keskustelun pituus (minuutit ja sekunnit).
Toisella rivilld ndkyy, kuinka monessa keskusteluepisodissa ryhman oppilaat
perustelivat ajatuksiaan (esimerkiksi 3/6 tarkoittaa 3 perustelua 6 episodissa).
Kolmannelle riville on merkitty episodit, joissa oppilaat kyseenalaistivat tois-
tensa ajatuksia (2/3 tarkoittaa 2 kyseenalaistamista 4 episodissa). Episodi on
laskettu perusteluja tai kyseenalaistamista sisdltdvéksi, esiintyipd siind yksi tai
useampi perustelu tai kyseenalaistaminen. Viimeiselle riville on merkitty
episodit, joissa oppilaat rakensivat yhteistd ymmaérrystd (1/3 tarkoittaa yksi
yhteisen ymmarryksen rakentaminen 3 episodissa). Taulukkoon ei ole merkitty
erikseen oman ajatuksen ilmaisemista, silld ajatuksen perusteleminen edellyttda
myos ajatuksen ilmaisemisen.

Osalta ryhmistd puuttuu keskustelu joillakin tunneilla. Satukeskustelujen
aikana lapset sairastivat ja osa ryhmén oppilaista oli poissa, jolloin ryhmén kes-
kustelun analyysi jatettiin ndiltd kerroilta aineiston analyysin ulkopuolelle
(ryhmét 3 ja 4). Tekniset ongelmat dédnityksissd aiheuttivat myos, ettd joiltakin
ryhmiltd puuttuu keskustelu: toisella satutunnilla (ryhmé 1) ja Mitd on tapah-
tunut -keskustelu (ryhmaé 2). Taulukkoon on tdlloin merkitty, ei dédnitystd. Lo-
pullinen tutkimusaineisto muodostui 30 pienryhmékeskustelusta.
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TAULUKKO 4  Keskusteluepisodien méaarat teemoittain ja ryhmittdin

Ryhmd1l Ryhmd2 Ryhmd3 Ryhmd4 Ryhmibs

2 Hyvdksynti 1 (3:35) (1:50) ei ei (4:25)

= ddnitysta  adnitystd
Perustelut 1/4 1/4 3/5
Kyseenalaistaminen 0/4 0/4 1/5
Ymmarryksen rakentami- 0/4 0/4 1/5
nen
Hyuviksynti 2 ei dani- (5:40) (7:15) ei (6:30)

tystd danitysta

Perustelut 3/6 2/6 3/6
Kyseenalaistaminen 0/6 0/6 0/6
Ymmirryksen rakentami- 0/6 0/6 0/6
nen

§ Kirsin valinta (12:10) (16:00) (3:30) (2:40) (3:55)

=]

9]

& Perustelut 1/5 3/5 4/4 2/4 3/4

&  Kyseenalaistaminen 1/5 4/5 1/4 1/4 1/4

g Ymmirryksen rakentami- 1/5 1/5 0/4 0/4 0/4

% nen.

5

™ Totta vai ei? (11:10) (6:30) (9:35) (7:45) (11:30)
Perustelut 6/6 6/8 1/8 6/8 5/8
Kyseenalaistaminen 2/6 1/8 2/8 1/8 2/8
Ymmarryksen rakentami- 0/6 0/8 0/8 0/8 0/8
nen
Ystivi (9:10) (6:35) (7:00) (5:55) (3:15)
Perustelut 4/4 BV 3/3 2/6 1/3
Kyseenalaistaminen 1/4 BYB) 0/3 1/6 0/3
Ymmérryksen rakentami- 0/4 0/3 0/3 0/6 0/3
nen
Mitdi on tapahtunut? (11:35) ei (8:55) (5:15) (10:35)

ddnitysta

9 Perustelut 0/4 1/5 1/5 1/4

@3 Kyseenalaistaminen 0/4 0/5 0/5 1/4

§  Ymmarryksen rakentami- 0/4 0/5 1/5 1/4

2  nen

2

8 Dikkusiipi (6:40) (5:00) (5:40) (5:10) (10:30)

»

c
Perustelut 33 1/3 3/3 3/3 3/6
Kyseenalaistaminen 1/3 1/3 0/3 0/3 5/6
Ymmaérryksen rakentami- 1/3 0/3 0/3 0/3 1/6

nen.
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Edelld olevasta taulukosta ilmenee, ettd kaikki ryhmat kayttivat ainakin joitakin
keskustelun perustaitoja, silld joka ryhmaéssa esitettiin keskusteluissa perustelu-
ja omien ajatusten ja mielipiteiden ilmaisemisen yhteydessd. Moraaliset ongel-
mat tuottivat kyseenalaistamista joka ryhmdssd. Yhteisen ymmartdmisen raken-
tamista ilmeni harvoin ja vain neljdssa ryhmassa.

Ryhmien keskusteluissa oli ndhtédvissa neljd tasoa. Ensimmadiselld tasolla (1.
oman mielipiteen ilmaiseminen) oppilaat kdyttivdt puheenvuoroja, joissa he
esittelivdt omia ndkemyksidan, mutta eivit perustelleet niitd tai keskustelleet
vield toistensa ajatuksista. Seuraavalla tasolla (2. oman mielipiteen perustelemi-
nen) he perustelivat omia ndkemyksidan ja ratkaisuvaihtoehtojaan. Mielipiteet
eivit kuitenkaan johtaneet vield dialogiseen keskusteluun, vaan samanmieliset
tai erimieliset ajatukset hyviksyttiin sellaisenaan, ilman pohdintaa. Kolmannel-
la tasolla (3. toisen mielipiteen kyseenalaistaminen) oppilaan esittdmd ajatus
johti toisen oppilaan esittimadn perusteltuun kyseenalaistamiseen ja/tai toisen-
laiseen nidkemykseen ja sen perusteluun, jolloin ryhméssd syntyi yhéd enenevis-
sd mddrin dialogia. Keskustelu oli dialogista (4. yhteisen ymmaérryksen raken-
taminen) kun toisten esittimid ndkemyksid ja perusteluja kuunneltiin ja ky-
seenalaistettiin. Oppilaat pyrkivit saamaan selville, mitd toinen tarkoitti ajatuk-
sellaan ja rakentamaan yhteistd ymmarrystd, ja joskus he pddtyivit yhteiseen
ndkemykseen tai pddtokseen.

Esimerkkiepisodeissa ensimmadinen sarake ilmaisee puhujan, keskimmadi-
nen puheenvuoron ja kolmas keskustelun perustaidon tai sen sovelluksen. Pu-
heenvuoron tummentamista olen kiyttinyt korostaakseni puheenvuoron mer-
kitystd keskustelussa. Keskustelussa tapahtuva kddnne voi olla esimerkiksi ky-
seenalaistaminen tai jaetun ymmaérryksen rakentaminen.

5.1.1 Oman ajatuksen ilmaiseminen ja perusteleminen

Suurin osa pienryhmien keskusteluista oli vastaamista keskustelua johdattaviin
tutkijan antamiin kirjallisiin kysymyksiin. Kun oppilaat olivat lukeneet tekstin,
he kirjoittivat ajatuksensa paperille ja lukivat keskustelussa vastaukset toisilleen.
Keskustelu eteni useimmiten siten, ettd puheenjohtajana toiminut oppilas luki
valmiin kysymyksen, johon toiset oppilaat ja hén itse vastasivat. Kun kaikki
olivat vastanneet, siirryttiin seuraavaan kysymykseen. Vastauksissa oppilaat
toistivat lukemansa tekstin tietoja. Tédllainen keskustelu oli oman ajatuksen il-
maisemista (taso 1) ja perustelemista (taso 2).

Esimerkkiepisodissa 1 kolme oppilasta keskusteli tilanteista, missd kerto-
muksen lapset puhuivat joko totta tai muunneltua totuutta, valehtelivat, kertoi-
vat valkoisia valheita tai hatdvalheita. Heiddn tehtdviansa oli ottaa kantaa siihen,
milloin on tdrkedd puhua totta ja voiko joskus kiertdd totuutta, ja perustella
omat ajatuksensa. Tuure toimi t&dlld kertaa ryhméssd puheenjohtajana ja aloitti
episodin ilmaisemalla oman mielipiteensd. Keskustelua ohjasi valmis tehtdva-
moniste, johon oppilaiden oli tarkoitus kirjata tekeménsd paatés. Ryhma pohti
tekiko Lumi vé&drin, kun hin kehui Ellan varjattyja hiuksia, vaikkei oikeasti pi-
tanyt niistd, vai olisiko hdnen pitdnyt sanoa, ettei véri oikein sovi Ellalle.
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ESIMERKKI 1 (3. sykli, 11. oppitunti, ryhmi 3)

1. Tuure:  Toi Lumikin toimi védrin. episodi alkaa, mielipide
2. Outi: Joo, Lumi toimi vééarin, Lumi valehteli. mielipide ja perustelu
Lumi olis voinut sanoa, ettd hiusvéri oli
hassu, mutta hin ei pidi siitd, se ei pida

siitd.
3. Tatu: Mulla lukee t4&lld, miksi. Aina pitdd ker-  mielipide ja perustelu
toa totuus, lukee mulla t4&lla miksi.
4. Tuure:  Mulla on semmonen, ettd koska hin ei perustelu
halunnut kertoa omaa mielipidetta.
5. Outi: Se ei halunnut pahottaa sen mielta. perustelu, episodi pédttyy

Puheenjohtajana toiminut Tuure aloitti episodin. Hdanen sanottuaan oman mie-
lipiteensd muutkin kertoivat omansa. Oppilaat lukivat toisilleen kirjoittamansa
perustelut, jotka erosivat hiukan toisistaan, mutta oppilaat eivdat kommentoi-
neet toistensa puheenvuoroja. Kaikkien mielestd Lumi oli toiminut v&éarin, se
ilmeni joko mielipiteestd tai perustelusta. Esimerkissd on ndkyvissd tutkivan
puheen perussdannot: oppilaat kuuntelivat toisiaan, ilmaisivat vuorollaan mie-
lipiteensd, ja perustelivat sen. Keskustelun perustaidoista kaytossa oli ilmaise-
minen ja perusteleminen (ks. kuvio 3).

1. taso: oman mielipiteen 2. taso: oman mielipiteen

ilmaiseminen perusteleminen.
KUVIO 3 Oman mielipiteen ilmaisemisen ja perustelemisen tasot

Keskusteluissa, joissa liikuttiin vain ensimmaiselld ja toisella tasolla, keskuste-
lun perustaidot saattoivat esiintyd irrallisina, jolloin oppilas sanoi ensin ajatuk-
sensa ja perusteli sen vasta, kun joku kysyi sitd. Han saattoi myos liittdd perus-
telunsa heti ajatuksensa perdan. Tutkimuksen kuluessa oppilaat liittivét perus-
telut spontaanisti mielipiteisiinsd ilman ettd muiden piti kysyad niita.

5.1.2 Toisen ajatuksen kyseenalaistaminen

Keskustelua syntyi, kun oppilaat olivat eri mieltd ja kyseenalaistivat toistensa
ajatuksia. He saattoivat esimerkiksi kysya lisdd, véittdd vastaan tai pyytdd pe-
rusteluja. Seuraavassa esimerkkiepisodissa 2 ryhmé pohti onko olemassa tilan-
teita, joissa on hyva jdttdd totuus kertomatta. Tessa toimi ryhmén puheenjohta-
jana ja luki monisteesta kysymyksen.



ESIMERKKI 2 (4. sykli, 11. oppitunti, ryhmi 2)
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1. Tessa: Milloin ei pid4 kertoa totuutta? episodi alkaa
2. Lari: Ei koskaan, kylld m44 ainakin kertosin mielipide, moraaliin
aina totuuden. vetoaminen
3. Tessa: Niin, mutta jos sulla on esimerkiks kyseenalaistaminen
vaikka &itin joku tdrkee esine vaikka kokemuksellinen tieto
mennyt rikki, niin kertositko sadd heti
totuuden?
4. Aura: Maa kiertelisin sitd vahén silleen [ettd].  idean laajentaminen
5. Tessa: [Niin]
6. Aura: Ettd niin kun mulla oli kavereita ja se laajentaminen
vahingossa tippu silleen maahan tai
silleen.
7. Lari: Se on kusettamista, jos sulla ei olis kyseenalaistaminen
kavereita.
8. Tessa: Miksi? perustelujen vaatiminen
9. Lari: No jos, Auralla oli aika huono esimerk-  perusteleminen
ki, sillonhan se ei olis enédé totuuden moraalilla
kiertdmistd vaan se olis suoraan, se olis
suorastaan huijaamista. Mulla oli kave-
reita ja ne pudotti sen maahan.
10. Aura: Vahingossa tarkennus
11. Lari: Niin, mutta se onkin pettdmist, silld jos perusteleminen
silld ei oo kavereita ja se on itte pudot-
tanut sen maahan.
12. Tessa: ~ No niin. episodi paattyy

Kyseenalaistaminen nékyi episodissa 2 usealla eri tavalla. Tessa kyseenalaisti
Larin moraalista nousevan vastauksen (ks. esimerkissd puheenvuoro 3) ja toi
keskusteluun esimerkin, joka mahdollisesti kumpusi hédnen omasta kokemuk-
sestaan. Aura ryhtyi laajentamaan ja kehittimadn Tessan ideaa. Lari arvioi tyt-
tojen esimerkkid (ks. esimerkissd puheenvuoro 7) vedoten moraaliin. Tessa ja
Aura eividt kuitenkaan hyvdksyneet Larin kyseenalaistamista vaan odottivat
héneltd perusteluja. Larin keskusteluun uudestaan tuoma moraali (ks. esimer-
kissd puheenvuoro 11) péaitti episodin.

Keskustelussa nakyy tutkivan puheen perussdantsjen kdayttaminen. Oppi-
laat kuuntelivat toistensa ajatuksia ja kommentoivat niitd. Kaikki osallistuivat
keskusteluun tasa-arvoisesti: heilld oli puheenvuoroja ldhes yhtd monta. Oppi-
laat kayttivdt keskustelun perustaitoja, he ilmaisivat mielipiteensd (taso 1) ja
perustelivat ne (taso 2). Mielipiteiden vilinen eroavuus johdatti toisten ajatus-
ten ja perustelujen kyseenalaistamiseen (taso 3, ks. kuvio 4). Perustelut nousivat
moraalista ja kulttuurisesta tiedosta; oppilaat tiesivat miten olisi pitanyt toimia,
mutta oma kokemus vastaavanlaisesta tilanteesta toi keskusteluun ristiriidan.
Kun kyseenlaistaminen (taso 3) ja perusteleminen (taso 2) vuorottelivat, se toi
keskusteluun dialogisuutta. Esimerkkiepisodissa oppilaat pyrkivét arvioimaan
kriittisesti toistensa ajatuksia ja yrittivdat yhdessd ratkaista keskustelussa synty-
nyttd ristiriitaa, vaikka ratkaisu jdikin avoimeksi.
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3.taso: toisen mielipiteen

kyseenalaistaminen
1.taso: oman mielipiteen 2. taso: oman mielipiteen
ilmaiseminen perusteleminen
KUVIO 4 Toisen mielipiteen kyseenalaistamisen taso

Kyseenalaistamiseen oppilaat kdyttivit pienryhmissd monenlaisia tapoja. Toi-
sen ajatusta ei hyvéksytty sellaisenaan, vaan héneltd pyydettiin perustelua ja
tarkennusta. Oppilaat toivat keskusteluun erilaisia ajatuksia, jotka saattoivat
olla vastakkaisia tai he ryhtyivat kehittdmé&an ja laajentamaan toisten ajatuksia.
Oppilaat arvioivat toistensa ajatuksia omia kokemuksiaan, luettua tekstid tai
moraalia vasten.

5.1.3 Keskustelun perustaitojen soveltaminen johdattaa yhteisen
ymmarryksen rakentamiseen

Kun oppilaat kyseenalaistivat toistensa ajatuksia ja halusivat saada selville, mi-
td toinen tarkoitti puheenvuorollaan, p&éstiin keskustelussa toisinaan yhteisen
ymmaértdmisen rakentamisen tasolle. Kyseenalaistaminen syntyi ristiriidasta
oppilaiden ajatusten vililld, jolloin oppilaat halusivat saada toisen vaihtamaan
ajatustaan tai he pyrkivdt ymmartdimaan, mitd toinen tarkoitti puheenvuoros-
saan. Edellisessd esimerkkiepisodissa 2 oppilaiden mielipiteiden vilille syntyi
ristiriita, joka synnytti kyseenalaistamista. Kumpikin osapuoli perusteli omaa
kantaansa ja lopputulokseksi jdi kaksi vastakkaista ndkemystd. Toisinaan, kun
joku oppilaista ei ymmartanyt muita, han esitti kysymyksid, jolloin toiset tar-
kensivat ja laajensivat sanomaansa. Tama johti yhteisen ymmarryksen etsimi-
seen, kun oppilaat halusivat tietdd, mitd toinen tarkoitti.

Viimeiselld oppitunnilla oppilaat keskustelivat Pikkusiivestd, joka ei
osannut lent&d ja jonka perheen piti ldhted muuttomatkalle. Ryhmén tehtava oli
yhdessé ratkaista, miten Pikkusiipi selvidisi talvesta. Ryhmaldiset pohtivat on-
gelmaa Pikkusiiven, didin ja sisarusten ndkokulmasta. Seuraavassa esimerk-
kiepisodissa 3 ryhmd pohti ongelmaa Pikkusiiven ndkokulmasta.



ESIMERKKI 3 (5. sykli, 14. oppitunti, ryhma 1)

1. Ville:

2. Salla:
3. Ville:
4. Salla:

5. Ville:
6. Salla:
7. Ville:
8. Salla:
9. Ville:
10. Salla:

11. Oona:
12. Ville:

13. Salla:

14. Ville:
15. Salla:
16. Ville:

17. Oona:
18. Salla:
19. Ville:

Pikkusiipi pelkad sitd muuttoa, kun se ei
osaa lentdd vield, kun silld on niin pienet
siivet. Pikkusiipi toivoo ettd, toivoo ettd se
osais lentdd mut kun se ei vaan osaa ja niin
ja sitten Pikkusiipi ei haluais ldhtee sinne
muuttamaan, kun se ei osaa edelleenkdin
lentdd, mutta sen perheen ei kyllakaan
pitédis jaadé, ne ei oikein.

Misti sd tiedit, ettd se pelkada sita?

No

Voishan se haluta lihtedkin sinne, mutta
se ei vain osaa lentda.

Mut tédss tekstissdhidn sanottiin, etti se ei
uskalla hypéta

Tarkottaako se siti, ett se ei taho lihtee?

Niin mutta se ei uskalla hypéta eika ldhtee
sinne niin kuin lentoon, ymmarrétsa.
mmm, ehki
Joo
Mun mielesti se pelkai siti, ettd se siis se
ei uskalla hypata.
Niin munkin [mielesti].

[Niin just] sitd m&a on koko
ajan tarkoittanut.
Just dskenhin si sanoit ettd se pelkai sitd
muuttoo.
Niin se pelkdd myos vahan sitakin.
No niin [ehki]

[Jos se] ei osaa lentda. Jos se ldhtis
lentoon niin se tippuis heti eiké ne paasis
muuttamaan. Ei se varmaan silleen sitd
pelk&a. Mutta niin. No ei niitten ainakaan
pitéis jaada.

Ei niin, koska [sitte tulis kylma]

[Ei varmaan]
Tulis kylmad, kuolis, eikd niillé olis ruo-
kaa, maa on jéassé.
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episodi alkaa
mielipide

kyseenalaistaminen
kyseenalaistaminen
perustelu tekstiin viitaten
yhteisen ymmarryksen

rakentaminen
mielipiteen tarkentaminen

yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen

mielipiteen kannattaminen
tarkentaminen

yhteisen ymmarryksen
rakentaminen

tarkentaminen

mielipiteen kertaaminen

perustelu

perustelu, episodi pdattyy

Salla kuunteli tarkkaan Villen puhetta ja tarttui hdnen ajatukseensa, ettd Pik-
kusiipi pelkdd muuttoa (ks. esimerkissd puheenvuoro 2). Salla kyseenalaisti Vil-
len ajatuksen muuton pelkddmisestd ja toi keskusteluun Pikkusiiven lentoky-
vyttomyyden (ks. esimerkissd puheenvuoro 4). Salla halusi tietdd, mitd Ville
tarkoitti ja siksi hdn sinnikké&asti vaati Villeltd vastausta, jolloin Ville vetosi luet-
tuun tekstiin (ks. esimerkissd puheenvuoro 5). Salla pyrki saamaan selville mita
Pikkusiipi Villen mielestd pelkda (6). Han auttoi Villed sanallistamalla oman
ajatuksensa (ks. esimerkissd puheenvuoro 10). Oona tuli tdssd vaiheessa mu-
kaan tukemalla Sallan ajatusta. Salla palasi vield (ks. esimerkissd puheenvuoro
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13) Villen alussa esittimé&in ajatukseen ja halusi selvittdd, mitd Ville todella tar-
koitti. Episodin lopussa lapset olivat yhtd mieltd, ettd Pikkusiiven perheen pi-
tdisi muuttaa eteldan.

Episodissa nikyi vastavuoroisuutta oppilaiden vélilld: he kuuntelivat tois-
tensa ajatuksia ja vastasivat niihin. Vaikka keskustelu muodostui ldhinna Sallan
ja Villen vilisistd puheenvuoroista, Oonankin oli mahdollista osallistua. Han
seurasi keskustelua ja tuki Sallan ajatusta. Episodissa oppilaat toivat esiin erilai-
sia nakokulmia ja yrittivat saada selville toistensa kasityksid sekd samalla ra-
kensivat yhteistd ymmaérrystd pohdittavasta aiheesta. Keskustelussa Salla toi
esiin, ettd ei ymmartanyt Villen perustelua ja haastoi ndin Villed tarkentamaan
ajatustaan.

Esimerkkiepisodissa 3 oppilaat liikkuivat kaikilla neljdlld tasolla (ks. kuvio
5), kun he yrittivit pdastd selville, mitd toinen tarkoittaa. Oppilaiden mielipiteet
(taso 1) ja perustelut (taso 2) synnyttivét kyseenalaistamista (taso 3), joka joh-
datti keskustelua yhteisen ymmaérryksen rakentamiseen (taso 4). Tavoite yhtei-
sen ymmadrryksen rakentamiseen syntyi keskustelun kuluessa, kun keskuste-
luun virisi ristiriita eri nakemysten vilille. Oppilaat tarkensivat ajatuksiaan,
selittivét ja laajensivat niitd, kun he pyrkivat ilmaisemaan itseddn niin, ettd
muut ymmartdisivat heita.

4. Taso
Yhteisen
ymmar-

ryksen
rakentaminen

3.Taso
Toisen
mielipiteen
kyseen-
alaistaminen

| Taso 2. Taso
Oman Cian
Rt mielipiteen

mielipiteen erustele-

ilmaiseminen P

minen

KUVIO 5 Yhteisen ymmarryksen rakentuminen pienryhmien keskusteluissa

Yhteisen ymmarryksen rakentaminen oli vield vaikeaa oppilaille. Toisten aja-
tusten kyseenalaistaminen saattoi johtaa yhteisen ymmarryksen rakentamiseen,
kun oppilas ei tyytynyt ensimmadiseen vastaukseen, vaan hin kysyi samaa asiaa



61

uudestaan ja haastoi muita tarkentamaan ajatuksia. Samoin toisten ajatusten
laajentaminen ja kehittdminen tuki yhteisen ymmarryksen rakentamista. Tois-
ten ajatusten sanallistaminen lisdsi myds ymmarrysta.

Yhteenvetoa keskusteluista. Oman mielipiteen ilmaiseminen ja perusteleminen
onnistuivat kaikissa pienryhmissd, vaikka joillekin yksittdisille oppilaille olivat
jo ndmad tasot 1 ja 2 haastavia. Ajatuksia perusteltiin luetulla tekstilld ja omilla
kokemuksilla. Perusteluna kaytettiin pohjana itse koettua tapahtumaa, faktatie-
toa keskusteltavasta asiasta tai kulttuurista tietoa, jonka oppilaat omasivat
("Kylls se siitd jaa kiinni. Aidit yleensd kattoo sinne vaatekaappiin. Aina alkaa
kattoon mitd sielld on.”). Oppilaat perustelivat ajatuksiaan myds moraalilla ("Se
ei kannata, se on varastamista.”). Kaikissa ryhmissd esiintyi my®os toisten ajatus-
ten kyseenalaistamista, jos oppilailla oli erilainen késitys asiasta. Kyseenalais-
taminen johti yhteisen ymmarryksen rakentamiseen silloin, kun oppilaat vaati-
vat toisiltaan tarkennuksia tai selkeyttivét perusteluaan, jotta muut ymmartéi-
sivdat mitd he tarkoittivat.

Harjoitteluvaiheessa opetellut puheen perussddnnot (Dawes ym. 2004)
loivat ryhmien keskusteluille kehykset. Niiden tukemana oppilaat rohkaistuivat
osallistumaan keskusteluun pienryhmassd. Ryhmissd odotettiin kaikkien pu-
huvan ja kuuntelevan toisiaan, silld yksi perussdanto oli, ettd jokaisen ajatus on
tarked. Oppilaat harjoittelivat erilaisten ajatusten ilmaisemista ja niiden peruste-
lemista. Toisen ajatuksen sai kyseenalaistaa ja pyytdd hantd perustelemaan
omaa ajatustaan. Erimielisyys oli hyviksyttyd ja mielipidettd sai muuttaa. Teh-
tavénad oli lopuksi tehdd yhteinen pddtos keskustelun pohjalta.

Perussdannot auttoivat dialogin (Alexander 2005) syntymistd. Oppilailla
oli yhteinen teht&va, joka piti ratkaista keskustelussa, jossa toisia kuunneltiin ja
pohdittiin erilaisia ratkaisumahdollisuuksia. Keskustelussa oppilaat uskalsivat
kertoa my0s keskenerdisid ajatuksiaan ja ideoita sekd kehitelld niitd yhdessd
eteenpdin, jotta yhteinen ymmarrys rakentuisi. Dialogin elementit nédyttdytyivéat
keskusteluissa toisten kuuntelemisena, kysymysten tekemisessd ja toisille oman
mielipiteen perustelemisena sekd yhteisen ymmarryksen rakentamisena.

5.2 Kyseenalaistaminen ryhmissa

Havainto keskustelun perustaitojen eroista oppilaiden vililld johdatti tutki-
maan miten pienryhmdt erosivat toisistaan dialogisuuden suhteen. Mitka olivat
ne seikat, jotka toisissa ryhmissd johdattivat oppilaat rakentamaan yhteista
ymmarrystd kun taas toisissa ryhmissa dialoginen keskustelu oli harvinaista.
Tarkastelun kohteena olivat erityisesti ryhmien viliset erot ajatusten kyseen-
alaistamisessa. Kyseenalaistamista siséltavid episodeja 10ytyi aineistosta 30. Ky-
seenalaistaminen mddriteltiin tilanteeksi, jossa oppilailla oli erilainen nidkemys
tai ndkokulma keskusteltavasta aiheesta ja he yrittivdt saada toisen muutta-
maan ajatustaan tai ymmaértimadn itseddn. Oppilas esimerkiksi reagoi toisen
oppilaan puheenvuoroon vastaamalla siihen, tekemailld kysymyksen tai perus-



62

telemalla ajatustaan uudella tavalla. Toisinaan kyseenalaistaminen johti eri na-
kokulmien viliseen dialogiin, josta saattoi seurata joko yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen tai kukin piti oman ndkokulmansa. Tdssd luvussa kuvataan, mi-
ten toisten ajatuksia kyseenalaistettiin ja mité siitd seurasi ryhmékohtaisesti.

5.2.1 Yhteiseen ratkaisuun pyrkijit

Ryhméssd 1 oli kolme oppilasta, yksi poika ja kaksi tyttod. Toinen tytoistd ei
osallistunut keskusteluihin yhtd aktiivisesti kuin muut. Hin my®6tdili muita ja
toisinaan hdnen oli vaikea ilmaista omaa mielipidettddn tai perustella sitd. Toi-
nen tytoistd otti keskustelujen kuluessa puheenjohtajan roolin. Han huolehti
siitd, ettd keskustelu eteni, kaikkien mielipiteet tulivat kuulluksi ja ryhma sai
tehtdvan suoritettua. Han haastoi ryhméad pohtimaan. Aluksi ryhmén pojalla ja
toisella tytolld oli vaikeuksia ilmaista omia ajatuksiaan, mutta vahitellen taito
kehittyi. Kun yhteistd ratkaisua ei 16ytynyt, oppilaat lukivat tekstid uudestaan
ja keskustelivat paatoksestd pitkadan.

Seuraavassa esimerkissd 4 ryhmé pohti, mitd luetussa kertomuksessa voisi
tapahtua sen jdlkeen, kun Aaro oli jittinyt Kaapon yksin viidesluokkalaisten
kanssa ja viidesluokkalaiset ovat varoittaneet Kaapoa ystdvéstd, joka jattaa toi-
sen pulaan. Salla toimi puheenjohtajana ja luki monisteen kysymyksen.

ESIMERKKI 4 (4. sykli, 12. oppitunti)

1. Salla: Aaro ja Kaapo leikkivét jatkossa viides- episodi alkaa
luokkalaisten kanssa?

2.Oona:  Kylla mielipide

3. Salla: Ei mielipide

4. Ville Kylla mielipide

5. Salla: Ei

6. Ville: Kyll4, kato, tassdhdn lukee etta. perustelu tekstilld

7.0ona: Javield kun se autto, kun sen lippis perustelu tekstilld
tippu.

8. Ville: Niin

9. Oona: Niin se autto.

10. Salla:  Tahtookohan se Aaro olla niitten kaa, yhteisen ymmaérryksen
kun ne pojat puhu, etté ei kannata enda rakentaminen
olla ton kaa, tota ettd ei kannata enda
luottaa tohon kun se ei auta sua. Tahtoo-
kohan se Aaro leikkii niitten poikien
kaa?

11. Ville:  Kannattaa laittaa sen tohon viliin, niin
ehki silleen tanne viliin. Niin, ymmar-
riks sd? Niin kuin ehka.

12. Oona: [Niin kuin ett4]

13. Ville: [tdhan] keskelle

14. Salla: M4 kirjotan siihen, ettd ehka.

15. Ville:  Maéédkin kirjotan siithen ihan pienelld ettd  episodi padttyy
ehka.
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Oppilaat vastasivat kysymykseen (ks. esimerkissd puheenvuorot 2-5) eri tavoin,
jolloin keskusteluun syntyi ristiriita, jota lapset ryhtyivit ratkaisemaan. Ville
kaytti luettua tekstid perusteluun (ks. esimerkissa puheenvuoro 6) ja sai tukea
Oonalta, joka myos kaytti tekstid perustelunaan. Muiden perusteluista huoli-
matta Salla kyseenalaisti (ks. esimerkissd puheenvuoro 10) edelleen toisten aja-
tuksen. Han avasi omaa ajatustaan kayttamalld myos tekstid. Ville halusi padsta
yhteiseen ratkaisuun, jolloin hén ehdotti kompromissia (ks. esimerkissd pu-
heenvuoro 11), jonka Salla kirjurina hyvéksyi.

Oppilaat kuuntelivat toistensa ajatuksia ja kommentoivat niihin. Kaikki
osallistuivat keskusteluun tasa-arvoisesti. Oppilaat kdyttivat keskustelun perus-
taitoja: ilmaisivat ajatuksensa ja perustelivat ne. Mielipiteiden vilinen eroavuus
johdatti toisten ajatusten ja perustelujen kyseenalaistamiseen. Perustelut ja ky-
seenalaistaminen nousivat tekstistd. Kyseenalaistaminen johti kompromissiin,
silld episodissa oppilaiden tavoitteena oli pddstd yhteiseen ratkaisuun.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 5 ryhméd pohti, miten Kirsi saisi rahat
Tuomaksen lahjaa varten sen jdlkeen, kun hén oli ostanut itselleen suklaalevyn
rahoilla, jotka 4iti oli antanut Tuomaksen syntymépdivalahjaa varten (ks. Liite 1
ja 2 Kirsin valinta). Oppilaat pohtivat vaihtoehtoa, jossa Kirsi varastaa rahat
didin lompakosta. Episodi alkoi, kun Salla luki monisteessa olevan kysymyksen
ja vastasi siihen saman tien itse.

ESIMERKKI 5 (4. sykli, 10 oppitunti)
1. Salla: Mita haittoja? Jos &iti viipyykin sielld episodi alkaa ehdotus

lenkilld vdahan lyhyemman matkan ja.
2.Oona:  Niin ja [sitten]

3. Salla: [Se saa] Kirsin kiinni siitd, kun ehdotus jatkuu
se ottaa sitd rahaa ja se on tulossa sieltd
kaupasta.
4.Oona:  Eise tule. kyseenalaistaminen
5. Ville: Ei se ehkd, kato kun ei lenkilli voi olla perustelu
niin vihin aikaa.
6. Salla: Voi, jos talon ympéri vain. Niin tai jos perustelu, kokemukseen

silld tulee jotakin, oho m&a unohdin kdn-  viittaaminen
nykén ja se Kirsi on just tonkimassa sitd yhteisen ymmarryksen
lompakkoo ja se tulee just sillon sisdén. rakentaminen
Mitd mieltd sind olet?
7.0ona:  No jos se vaikka tota jos se tonkii siell4,
niin sitten kun se, jos se on vaikka tulos-
sa sieltd tai jotain, jotain, en maa.
8. Ville: Niin niin se
9. Salla: mm, sitten episodi paattyi

Esimerkistd ndhdaan, ettd Sallan ehdotus (ks. esimerkissd puheenvuoro 1) virit-
ti ryhman pohtimaan. Kaikki oppilaat osallistuivat tasa-arvoisesti keskusteluun
ja sanoivat mielipiteensd ja perustelivat sen. Perusteluna kaytettiin kokemuksel-
lista tietoa. Episodissa syntyi dialogisuutta, kun oppilailla oli erilaiset mielipi-
teet ja he kyseenalaistivat toistensa ajatuksia. Salla selitti omaa ajatteluaan
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avaamalla omaa mielipidettdin kokemuksellisella tiedolla (ks. esimerkissd pu-
heenvuoro 5). Hidn toi tutkivan puheen perussddnnot mukaan keskusteluun,
kun hén kysyi, mitd mieltd muut ovat. Kun muut eivét osanneet sanoa oikein
mitddn, Salla lopetti episodin. Episodissa lapset pyrkivat kuitenkin ymmarta-
maéaan toisiaan.

Yhteenveto ryhmidstd. Ryhmassd kdytettiin keskustelun perustaitoja: kuun-
neltiin toisia, kerrottiin mielipiteitd ja perusteltiin niitd. Oppilaat saattoivat ky-
seenalaistaa toistensa ajatuksia (taso 3) ja vaatia perusteluja (taso 2). Perustele-
miseen kaytettiin tekstid, moraalisddntojd ja kokemuksellista tietoa. Erilaiset
ndkokulmat johtivat kyseenalaistamiseen, josta seurasi toisinaan, ettd omat mie-
lipiteet muuttuivat ja saatiin yhteinen ratkaisu aikaan. Muutamassa keskuste-
luepisodissa oppilaat rakensivat yhteistd ymmarrysta (taso 4).

Ryhmén keskustelu oli vastavuoroista, jokaisen oli mahdollista osallistua
ja sanoa oma ajatuksensa. Kaikkien ajatukset olivat tdrkeitd, eikd kenenkddn
puheenvuoroa jitetty huomiotta. Ryhmaé oli turvallinen, jolloin oppilaat uskal-
sivat perustella ja kyseenalaistaa toistensa ajatuksia. Salla toimi usein puheen-
johtajana ja ryhman keskustelujen mahdollistajana. Hén tuki muiden osallistu-
mista ja haastoi toisia kertomaan, mitd he ajattelivat. Han ei hyvéksynyt en-
simmdistd vastausta, vaan haastoi muita dialogiin. Han sanallisti toisten ajatuk-
sia silloin, kun muiden oli vaikea ilmaista ajatuksiaan. Kun Salla oli eri mielta
muiden kanssa, hén ei heti hyviksynyt toisten ndkokulmia vaan halusi tarken-
nusta ajatuksiin ja perusteluja. Hdn ohjasi muita ryhmaldisid omilla ajatuksil-
laan ja kysymyksilldén ja usein ryhma paatyi hdnen ehdotukseensa.

5.2.2 Toisten ajatusten kyseenalaistajat

Ryhmassa 2 oli kolme tyttod ja yksi poika, joista keskusteluihin osallistui yleen-
sd kolme oppilasta. Yksi tytoistd osallistui ainoastaan silloin, kun hénelle tehtiin
suora kysymys tai hédneltd varmistettiin, sopiiko yhteinen p&&tos hénelle. Kes-
kustelussa oli toisinaan nahtdvissa vastakkainasettelua ainoan pojan ja tyttdjen
valilld. Poika asettui toisinaan vastahankaan muuta ryhmdd vastaan, mikéa ai-
heutti pienid ristiriitoja oppilaiden kesken.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 6 oppilaat pohtivat Auran valitsemaa
vaihtoehtoa kysymykseen siitd, miten kertomuksen Kirsi hankkisi Tuomakselle
syntymaépdivilahjan. Episodi alkoi Larin tekemdlld avoimella kysymyksella.

ESIMERKKI 6 (4. sykli, 10. oppitunti)

1. Lari: Miten muuten te aikoisitte tehdd sen? episodi alkaa

2. Aura:  No mad valitsin ton Been. ehdotus

3. Tessa:  Niin méakin

4. Aura:  Ettd se Kirsi menis hakemaan sieltd uuen  ehdotus jatkuu
suklaalevyn.

5. Tessa:  Milla? tarkennus

6. Lari: No niin pollis didiltd rahaa, no sekinon  ehdotus, kyseenalaistami-
yhti lailla varastamista. nen moraalilla

7. Tessa:  No niin mutta silti kun. kyseenalaistaminen



8. Aura:  Se vois lainata, se antas sen sitten takas yhteisen ymmaérryksen
sen rahan kun se on saanut sen rahan rakentaminen
takas.

9. Lari: No mut kun siltd menee kaikki rahat sii-  kyseenalaistaminen
hen suklaalevyyn

10. Tessa:  No ei se aina kato silleen.

11. Aura:  No kun se saa rahoja. perustelu

12. Tessa: Jos se pollii vaikka 4itiltd, niin se vahan yhteisen ymmarryksen
ajan padstd, jos silld on nyt se viis euroa,  rakentaminen
niin sit se kertoo totuuden siit4 ja sit se
antaa viis euroo takasin.

13. Aura:  Niin.

14. Tessa: Sen rahan minki se on tota, mitka se on yhteisen ymmarryksen
tuhlannut siihen. rakentaminen

15. Aura:  Niin. episodi paattyy
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Esimerkki osoittaa, ettd yhtd ryhmaén jasentd lukuun ottamatta oppilaat osallis-
tuivat aktiivisesti ja tasa-arvoisesti keskusteluun, kuuntelivat toisiaan, jakoivat
ajatuksiaan ja keskustelussa oli mahdollisuus ilmaista mielipiteitdan (taso 1),
joita kehiteltiin yhdessd. Ryhma arvioi kriittisesti toistensa ajatuksia. Kyseen-
alaistamisessa (taso 3) Lari vetosi moraaliin (ks. esimerkissd puheenvuoro 6),
jolloin tyttdjen ehdotus varastamisesta muuttui moraalisesti hyviksytymmiksi,
lainaamiseksi (ks. esimerkissd puheenvuoro 8). Tamiankin vaihtoehdon Lari
kyseenalaisti (taso 3). Aura ja Tessa kehittivét toistensa ideoita, heilld oli tavoit-
teena ratkaista lahjaongelma, joka kuitenkin jdi episodissa saavuttamatta. Kes-
kustelussa esitetyt kyseenalaistamiset (taso 3) ja perustelut (taso 2) toivat siithen
dialogisuutta. Oppilaat suhtautuivat myonteisesti ja ystédvéllisesti toistensa aja-
tuksiin, vaikka pohtivat niitd kriittisesti.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 7 kaisiteltiin edelleen Kirsin ongelmaa.
Oppilaat palasivat uudelleen jo aikaisemmin keskustelussa pohtimiinsa vaihto-
ehtoihin; totuuden kertomiseen ja rahan ottamiseen sdédstopossusta.

ESIMERKKI 7 (4. sykli, 10. oppitunti)

1. Tessa:  Ihan hyvin se vois kertoa totuudenjasen episodijatkuu
diti vois tajuta sen ja sitten antaa sille ehdotuksen toistaminen
lisda rahaa, ettd se se vois ostaa uuen
lahjan niin ett&.
2. Aura:  Mitd jos se diti ei tajuakaan? kyseenalaistaminen
3. Lari: Varmasti tajuaa. mielipide
4. Tessa: Ihan varppina tajuaa, kun sille, muuten  perustelu
se tota, tota, voi ettd, mitd mad nyt.
5. Aura:  Madd en tiid.
6. Tessa: ~ Mun mielestd sen didin pitési se tajuta,
koska sill, sill4 sillg, jollain jutulla. nau-
rua
7.Aura:  Jos se eianna? kyseenalaistaminen
8. Tessa,  Niin, mutta miten se sitten ostaa lahjan?  yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen
9. Lari: Sit se on oma kdmmi sitten. mielipide
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10. Tessa:  No niin.

11. Lari:  No mitd meni hakemaan suklaata kau- mielipide, syytos
pasta.

12. Tessa:  Niin, eiko se rikkonut sen ja siind oli ra- ehdotus
haa? Ja sitten se vois niilld ostaa sen lah-
jan.

13. Lari: Ehka niilldkin eli ostais omilla rahoilla. Ei  ehdotus
sitd kannattas menni endd uudestaan
ruinaamaan rahaa.

14. Tessa: Muutenhan sitten

15. Aura:  Sitd vartenhan ne on siell4, ne rahat. perustelu

16. Lari: Kévis ostamassa niilla ehdotus

17. Tessa: Jotain pientd, eikd mitdan

18. Lari:  Ostais jonkun pienen tikkarin. Tdss on
sinulle.
Pieni epdilys sellanen, ettd diti ja isd kat-  kyseenalaistaminen
too koko ajan possua niin.

19. Tessa:  Koko ajan possua?

20. Lari: Vililla vaan tekee, ettéd vartioi. Just silla perustelu
tavalla, ettd se on jossakin ikkunalaudal-
la, eikd sieltd ei sais ottaa rahaa. No siel-
tdhan ei saanut ottaa rahaa.

21. Tessa: No niin mutta sehdn on sen oma sddsto-  kyseenalaistaminen
possu.

22.Lari:  No niin, mutta ajattele nyt miks se sitten  yhteisen ymmaérryksen
tekis silli tavalla? rakentaminen

23. Tessa:  Se on sen oma sddstopossu, miksei. perustelu

24. Lari:  No méé&pa luen teille tidn Ceen uudes- yhteisen ymmaérryksen
taan. Sielld on paljon kolikoita ja se ei rakentaminen
saanut ottaa sieltid koska. Miks se muu-
ten tekis silli tavalla salaa ottais sieltd?

25. Tessa:  No niin, mutta silti. Sehdn on sen oma kyseenalaistaminen
sdédstopossu, niin eiks se voi.

26. Aura: Itte sitd paattad mitd se silld tekee? kyseenalaistaminen

27.Lari:  No en tiid, ehkd niilld on vdhédn outo per-  episodi paittyy

he.

Kuten esimerkistd voidaan havaita, keskusteluun osallistuneet kolme oppilasta
osallistuivat tasa-arvoisina, he kuuntelivat toisiaan, jakoivat ajatuksiaan ja kai-
killa oli mahdollisuus ilmaista ndkemyksidédn (taso 1). Keskustelu oli avointa ja
sithen saattoi tuoda erilaisia ajatuksia mukaan, joita sitten pohdittiin kriittisesti
ja kehitettiin yhdessd. Keskustelussa vedottiin moraaliin seké luettuun tekstiin
(taso 2). Lari pyrki rakentamaan yhteistd ymmarrystd (taso 4) selittdmalld,
miksei sddstopossusta voinut ottaa kolikoita. Kyseenalaistamiset (taso 3) ja nii-
hin liittyvat mielipiteiden perustelut (taso 2) toivat keskusteluun dialogisuutta.
Keskustelussa kuului oppilaiden kokemuksellinen tieto syntymépdivélahjan
tarkeydestd, ongelmaan palattiin uudestaan ja uudestaan. Oppilaiden puheen-
vuorot olivat melko pitkid, kun he pyrkivit vakuuttamaan toisiaan (taso 2).
Oppilaat pohtivat kriittisesti esitettyjd ajatuksia (taso 3) ja pyrkivat loytdimaan
yhteisen ratkaisun (taso 4) annettuun tehtdvaan, mutta lopulta ratkaisu jdi auki.
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Yhteenveto ryhmistd. Ryhméssd oppilaat kuuntelivat toisiaan, kertoivat aja-
tuksensa (taso 1) ja perustelivat ne (taso 2) sekd kommentoivat toistensa ehdo-
tuksia. Erilaisia ajatuksia kyseenalaistettiin ja toisia haastettiin selittimddan
omaa ajatteluaan (taso 3). Oppilaat pyrkivdt ymmaértdméadn, mitd toinen tarkoit-
ti ja keskusteluissa esiintyikin usein yhteisen ymmarryksen rakentamista (taso
4). Yhteisen ymmarryksen rakentaminen ndkyy puheenvuoroissa, joissa jatket-
tiin toisen mielipidettd ja kehitettiin eteenpdin ("Ké&vis ostamassa niilld” - ”Jo-
tain pientd”) tai haastettiin muita pohtimaan tekemailld miksi-kysymyksid
("ajattele nyt, miks se sitten tekis silld tavalla”). Yhteisen ymmaérryksen raken-
tamiseen oppilaita johdatti keskustelun kuluessa syntynyt yhteinen tavoite.
Oppilaat kayttivat keskustelussa resursseina esimerkiksi luettua tekstid, omia
kokemuksiaan ja moraalista tietoa.

Keskusteluissa nékyi tutkivan puheen perussddntojen omaksuminen. Kes-
kustelut olivat vastavuoroisia, oppilaat vastasivat toistensa ajatuksiin ja kaikilla
oli mahdollisuus osallistua. Ryhmaéssa oli turvallista kyseenalaistaa toisten aja-
tuksia ja esittdd keskenerdisid ajatuksia, joita ldhdettiin yhdessd ideoimaan
eteenpdin. Perustelut ja kyseenalaistamiset nousivat tekstista tai oppilaiden ko-
kemuksista sekd moraalista. Oppilaat arvioivat toistensa ajatuksia kriittisesti,
mutta samalla kannustaen. Ryhmaéssa oli mahdollista my6s vaihtaa mielipidetta.
Ryhmin keskustelut olivat dialogisia, niissd kuului oppilaiden oma dédni ja eri-
laiset ajatukset, joita pohdittiin ja arvioitiin eri ndkckulmista, kun oppilaat ra-
kensivat yhteistd ymmarrysta.

5.2.3 Erimielisyyksien valttajit

Ryhmaan 3 kuului kolme poikaa ja yksi tytto, jotka osallistuivat aktiivisesti kes-
kusteluihin. Yksi pojista puhui selvésti vahemmaéan kuin muut. Ryhmén tytto
toimi puheenjohtajana tilanteissa, jolloin keskustelu ei sujunut tai se ajautui
harhapoluille. Toisinaan oppilaiden kesken oli ndhtédvissd jako pojat vastaan
tytto. Keskustelu oli innokasta, aina oppilaat eivdt malttaneet odottaa omaa
vuoroaan vaan puhuivat toistensa pdille. Ryhma pohti kysymyksid usein pit-
kdan ja tarkkaan. Keskusteluissa oppilaat kertoivat omia kokemuksiaan, jotka
liittyivat luettuun tekstiin. Oppilailla oli pyrkimys yksimielisyyteen, jonka yksi
poika ilmaisi toteamalla “Meilld meni hyvin, vaikka oltiinkin vihén eri mieltd.”

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 8 oppilaat pohtivat, miten kertomuksen
Kirsin tulisi toimia, jotta hdn saa ostettua Tuomakselle syntymépdivalahjan, sen
jdlkeen kun hén oli kidyttanyt rahansa suklaaseen ja syonyt sen.

ESIMERKKI 8 (4. sykli, 10. oppitunti)
1. Tatu: D jokin muu, se on hyva. Mulla ainakin episodi alkaa

on sellanen ettd
2. Antti: Mulla on [varavaihto]

3. Tatu: [se lainaa] kavereilta ehdotus
4. Tuure: niin tai sitten se osallistuu siihen. ehdotus
5. Outi: Mulla on semmonen, ettd Kirsti kertoo ehdotus

didille ja pyytdd anteeksi sillon.
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6. Tatu: Eiko siind lukenut, ettd se ei anna rahaa?  kyseenlaistaminen
tekstilla
7. Outi: Ei niin, silti se voi pyytdd siltd anteeks. perustelu
8. Tuure: Sitten se mulla on simmoi, ettd se Kirsi
kertoo didille vaikka se ei antais sitd tota
rahaa, koska sitten se voi sanoo totuuden.
9. Outi: Se on reilua, se ei valehtele sillon. perustelu
10.Tuure: Ja sitten se voi se &iti kertoa ettd sille Ris-  laajentaminen
tolle siit4 ja sitten se vois [se diti]
11. Outi: [Ne vois] laajentaminen
ostaa yhessa sitten sen. Niin, mulla on
sitten, ettd miksi hin valitsi tdmén vaih- perustelu
toehdon, koska ei olisi reilua varastaa,
valehdella eiki piilotella. episodi paattyy

Esimerkistd havaitaan, ettd ryhmad ei vield hallinnut tdysin keskustelun perus-
taitoja: he eivdt malttaneet kuunnella toisiaan ja antaa toisilleen puheenvuoroa.
Kaikki olivat innokkaita sanomaan ajatuksensa (taso 1), josta seurasi toisten
péélle puhumista. Antin aloittamaan ajatukseen ei palattu mydhemmin eika
hén itsekddn tuonut sitd endd esille. Episodissa ilmaistiin omia ajatuksia (taso 1),
perusteltiin (taso 2) ja kyseenalaistettiinkin (taso 3). Perustelut nousivat tekstista
ja moraalista. Ryhmad ei kuitenkaan pddssyt yhteiseen ratkaisuun, vaan kukin
esitteli episodissa oman ratkaisunsa.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 9 Tuure ja Outi pohtivat, oliko Ella rehel-
linen, kun hin kehui Lumin hiuksia, vaikka ei oikeasti pitdnyt niistd vaan ne
olivat hdnen mielestddn kamalan nékoiset.

ESIMERKKI 9 (4. sykli, 11. oppitunti)

1. Tuure:  Niin kun tossa lukee toi Ella, niin ei se episodi alkaa mielipide
mitenk&dn vadrin toiminut, se puhuu
ihan totta.

2. Outi: Ella, ei puhunut, koska siin& sanottiin, kyseenalaistaminen
ettd Ellasta se oli.

3. Tuure: kivan nidkoinen

4. Outi: omasta [mielestdan]

5. Tuure: [joo tdd ei tassd]

6. Outi: [kivan] ndkoéinen. Sit perusteleminen tekstiin
se sanoo t&illad joo sulla, ei tdd mikdan vedoten
ihmeellinen oo, Ella jatkaa, ja tdim& on
varmaan ihan kamalan nikoinen. Eli se
niin kun.

7. Tuure  on semmonen.

8.Outi : et se

9. Tuure: Muunneltua totuutta, valehteli. ajatuksen vaihtaminen

10. Outi:  Muunneltu totuus eli.

11.Tuure: No joo. episodi paattyy

Episodi alkaa Tuuren puheenvuorolla, jossa kuuluu kulttuurinen tieto siitd, etta
omaa ulkondkod ei kehuta vaan pikemminkin vahatellddn (taso 1). Oppilaat
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eivit malttaneet antaa toisilleen puheenvuoroa vaan tdydensivit toistensa aja-
tuksia. Outi kyseenalaisti (taso 3) Tuuren mielipiteen vetoamalla tekstiin ja ky-
seenalaistaminen johti siihen, ettd Tuure muutti mielipidettdan.

Yhteenveto ryhmdstd. Ryhméan oppilaat hallitsivat keskustelun perustaidois-
ta ajatusten ja mielipiteiden ilmaiseminen (taso 1) ja perustelemisen (taso 2),
mutta toisten kuunteleminen oli vililld heille vaikeaa. Kun oppilaat perustelivat
ajatuksiaan (taso 2), he vetosivat luettuun tekstiin tai moraalisdantoihin. Ryh-
mildiset kyseenalaistivat (taso 3) toistensa ajatuksia hyvin harvoin. Useimmiten
ryhmén keskustelut olivat perdkkdisid puheenvuoroja, joissa vastattiin valmii-
siin kysymyksiin monisteeseen kirjoitetulla vastauksella. Ryhméan tavoitteena
oli ilmeisesti vastata tekstiin liitettyihin kysymyksiin, ei niink&&n pohtia erilai-
sia vaihtoehtoja.

Oppilaat eivit aina muistaneet tutkivan puheen perussaantojd. Keskuste-
luissa oli tarkedd esittdd omat ajatukset, mutta toisten ajatuksia ei useinkaan
kommentoitu. Muita ei kuunneltu, toisten paille puhuttiin, kaikilta ei kysytty
ennen kuin siirryttiin seuraavaan kysymykseen. Ryhmadssd esiintyi kilpailua
siitd, kuka ehtii ensimmdisend sanoa oman ajatuksensa. Valmiit kysymykset
ohjasivat ryhméin keskusteluja ja madrittivit yhteisen tehtdvan, mutta ratkaisu
sithen jdi yleensa l1oytymatta.

5.2.4 Kiireiset keskustelijat

Ryhmién 4 muodosti kaksi poikaa ja yksi tytto, jotka kaikki osallistuivat aktiivi-
sesti keskusteluihin. Toinen pojista otti itselleen puheenjohtajan roolin, han teki
kysymykset ja vastasi niihin ensimmdéisend, samoin han puhui muiden péaélle.
Ryhmai pyrki tekemddn tehtdvat mahdollisimman nopeasti ja keskustelut oli-
vatkin kestoltaan luokan lyhyimmét. Useimmiten keskustelu sujui kaavalla ky-
symys - vastaus - kysymys - vastaus ja niin edelleen.

Seuraavan esimerkkiepisodin 10 aluksi Kerttu lukee monisteesta. “Kirsin
sddstopossu, jossa on paljon kolikoita, on poyddlld. Kun isd ja diti ovat poissa,
Kirsi hakee ruuvimeisselin, jolla yrittdd ottaa rahoja. Homma epdonnistuu, sads-
topossu putoaa lattialle ja halkeaa. Rahat levidvat pitkin lattiaa. Kirsi keréda ne ja
sujauttaa rahat ja rikkindisen possun vaatekaappiinsa”.

ESIMERKKI 10 (4. sykli, 11 oppitunti)

1. Joel: Se ei oo mun mielestd hyva. mielipide

2. Topi: Se ei kannata, se on varastamista. perustelu moraalilla

3. Kerttu: Ne on sen omia rahoja. kyseenalaistaminen

4. Joel: Niin, mutta se on vihin inhottavaa sil- perustelu moraalilla
leen, ettd kun sen iti ja iské ei tieda.

5. Topi: Niin sen pitéis kertoa, ettd md4 rikoin sen  perustelu moraalilla
sdastopossun.

6. Joel: Ja sitten D. episodi paattyy

Esimerkistd havaitaan, ettd kaikki osallistuivat ja ilmaisivat ajatuksensa (taso 1).
Pojat perustelivat ajatuksensa (taso 2) vedoten moraalisddntdihin, kun taas
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Kerttu ei pitdnyt omien rahojen ottamista varastamisena ja kyseenalaisti poikien
ajatuksen (taso 3). Kyseenalaistaminen ei kuitenkaan johtanut oppilaita pohti-
maan ndkdkulmiensa erilaisuutta. Puheenjohtajana toimineella Joelilla oli ilmei-
sesti tavoitteena kdydad keskustelu nopeasti, silld hdn lopetti episodin ennen

kuin Kerttu ehti sanoa mitédén hanen ja Topin perusteluihin.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 11 oppilaat keskustelevat siitd, mitd voisi
tapahtua sen jdlkeen, kun kertomuksen Aaro oli jattinyt Kaapon yksin viides-
luokkalaisten kanssa ja viidesluokkalaiset olivat varoittaneet Kaapoa ystédvastd,

joka jdttda toisen pulaan. Kerttu puheenjohtajana aloitti episodin.

ESIMERKKI 11 (4. sykli, 12. oppitunti)

1. Kerttu:
2. Joel:

3. Topi:
4. Joel:

5. Topi:
6. Joel:

7. Topi:

8. Kerttu:
9. Joel:
10.Kerttu:

Aaro ei halua olla endd Kaapon ystava?
Ei

Ei niin

Ei kun siis kylld. Kylld haluaa.

On

Kyll4, ei halua olla, koska se naureskeli
sille siitd ja se oli inhottavaa sille.
Musta se on kylla.

Musta ei oo kyll4.

Se on kyll4.

Ei, no hei minkai takia ku?

episodi alkaa
mielipide
mielipide
mielipide

mielipide, perustelu
mielipide

mielipide
kyseenalaistaminen

... Topi ei ollut varma missd ollaan menossa ja toiset neuvovat hinti

11. Topi:
12. Joel:

13. Kerttu:

14. Topi:
15. Joel:
16. Topi:

17. Kerttu:

18. Topi:
19. Joel:

20. Topi:
21. Joel:

22. Kerttu:

23.Topi:

24. Kerttu:

25. Joel:

Kolmosessa, ai tédssd, se on mulla ei.
Mulla on kylla

Mulla ei, koska eihidn se niin kuin
suuttunut sille.

Mullakin on kyll4.

Ai Aarolle?

niin

Eihin se suuttunut sille.

ei niin

Mutta kun Kaapo naureskeli sille in-
hottavasti.

Niin sitten se pyys anteeksi.

No mista s& tiedit, ettd se pyys anteek-
si?

Mulla lukee t&élla kylld, ettd Aaro pyy-
tdd anteeks Kaapolta. Mun mielestd m&a
en ainakaan ehka suuttuis, jos vaikka.
Jos vidhan naureskelis.

Joku mun kavereista naureskelis mulle.
Jos sdd muka oot jotain silleen, etti siis
sua itteekin nolottaa niin hirveesti, niin
sitten sulle aletaan nauramaan ihan hir-
vee rakédnauru.

mielipide
mielipide
kyseenalaistaminen

tarkennus

yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen

yhteisen ymmarryksen
rakentaminen

tekstiin viittaaminen
kyseenalaistaminen

perustelu tekstilld ja
omalla kokemuksella

ajatus jatkuu

yhteisen ymmaérryksen
rakentaminen

oma kokemus
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26. Kerttu:  Eihdn se Aapo sille nauranut, Aaro kyseenalaistaminen
27. Joel: Siis Kaapo naureskeli Aarolle. Aaro ei tarkentaminen
halua olla endd Kaapon ystava.
28. Kerttu  Eiké, perustele perustelujen vaatiminen
29. Joel: No, Koska sehin on silleen etti siis se

oli silleen
30. Topi: kaks [vastaan]

31. Kerttu: [Okei]
32. Joel: Varo luottamaan ystavaan.
33. Kerttu:  Okei. episodi paattyy

Episodista voidaan havaita, ettd ryhmén jasenet osallistuivat aktiivisesti keskus-
teluun. Kaikki esittivit mielipiteensd (taso 1) ja perustelivat niitd tekstilld seka
omilla kokemuksilla (taso 2). Keskustelu oli dialogista (taso 4), silld oppilaat
toivat siihen erilaisia ndkokulmia, jotka synnyttivit toisten ajatusten kyseen-
alaistamista (ks. esimerkissd puheenvuoro 10, 13 ja 17). Kun Joel toi keskuste-
luun mukaan ajatuksen Kaapon naureskelusta (ks. esimerkissd puheenvuoro
19), han haastoi muut pohtimaan naurun asteen vakavuutta kutsumalla sita
inhottavaksi. Toiset eivit tarttuneet tdhidn haasteeseen, vaan keskusteluun tuli
mukaan uusi ndkokulma, anteeksipyytdminen, jolloin nauraminen olisi unoh-
dettu. Oppilaat osallistuivat keskusteluun tasa-arvoisesti, he kuuntelivat tois-
tensa ajatuksia ja vastasivat niihin. Yhteinen ymmarrys (taso 4) siitd, suuttuiko
Kaapo Aarolle vai ei, syntyi, kun dialogissa vuorottelivat ajatusten perustele-
minen (taso 2) ja kyseenalaistaminen (taso 3). Oppilaat kehittivit ja tarkensivat
ajatuksiaan, jotta toiset ymmartdisivat, mitd he tarkoittivat. Keskustelun loppu-
tuloksena oli yhteinen kasitys (taso 4) siitd, ettd Kaapo naureskeli Aarolle, mut-
ta avoimeksi jdi, miten se vaikutti poikien suhteeseen.

Yhteenveto ryhmistd. Ryhmaéldiset hallitsivat keskustelun perustaidot,
oman ajatuksen ilmaisemisen (taso 1) ja perustelemisen (taso 2). He myos ky-
seenalaistivat toistensa ajatuksia (taso 3) ja pohtivat erilaisia ndkokulmia. Ky-
seenalaistaminen johti toisinaan yhteisen ymmarryksen rakentamiseen (taso 4),
kun oppilaat haastoivat toisiaan kertomaan ajatuksistaan tarkemmin. Keskuste-
lut olivat vastavuoroisia, ja kaikilla oli mahdollisuus osallistua ja jokaista kuun-
neltiin. Oppilaat uskalsivat perustella ja kyseenalaistaa toistensa ajatuksia. Pe-
rustelut ja kyseenalaistamiset nousivat tekstistd tai oppilaiden kokemuksista
sekd moraalista. Keskustelua ohjaavat kysymykset loivat heille yhteisen tehta-
vidn, joihin vastaamalla keskustelut etenividt. Kun ryhman keskustelussa oppi-
laille syntyi tavoite saada toinen ymmaértimaan oma ajatus, he ryhtyivit raken-
tamaan yhteistd ymmaérrysta.

5.2.5 Innostuneet viittelijat

Ryhmassad 5 oli kaksi poikaa ja yksi tytto. Kaikki osallistuivat aktiivisesti kes-
kusteluun. Ryhma tyoskenteli tehtdviorientoituneesti. He olivat innokkaita ja
puhuivat toistensa padlle, eivdtka aina malttaneet kuunnella loppuun asti, mita
toinen oli sanomassa. Toisinaan pojat asettuivat yhteisrintamaan tyttod vastaan
ja hylkadsivat tyton ajatukset, vaikka hénelld olisi ollut hyvakin perustelu. Toisi-
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naan taas mielipiteet ratkaisivat, ketkd toimivat yhdessd. Toinen ryhmén pojista
pyrki toimimaan ryhmdéssd puheenjohtajana, hian luki kysymyksen ja vastasi
silhen saman tien itse eikd aina antanut muiden kertoa omia ajatuksiaan, vaan
siirtyi seuraavaan kysymykseen. Seuraavassa esimerkkiepisodissa 12 ryhma
pohtii, miksi metsédn eldimet eivit ndhneet havunneulasia sammakon viiksina.

ESIMERKKI 12 (2. sykli, 6. oppitunti)

1. Eetu: Miksi sammakko halusi viikset? Mulla on  episodi alkaa mielipide ja
timmonen. Sammakko halus viikset, perustelu
koska se oli mielestddn tyhman nikoinen.

2. Tapio:  Mulla on taas, ettd sammakko halusi mielipide ja perustelu
viikset, koska muillakin oli.

3.Venla: Mai kirjoitin ndin. Sammakko halusi mielipide ja perustelu
viikset, koska se halusi olla erilainen kuin
muut.

4. Eetu: Samanlainen. kyseenalaistaminen

5.Venla:  Erilainen, katsokaa tdssd lukee se jyrkésti  perustelu tekstilla
irti tasta.

6. Tapio:  Niin se halus jyrkasti irti siitd matelija-ja ~ kyseenalaistaminen
linturyhmaésta.

7.Venla:  Sen takia se halus olla erilainen kuin tarkennus
muut kuin ne.

8. Tapio:  Se halus olla erilainen, eihén se tarkoita yhteisen ymmarryksen
sitd. rakentaminen

9.Venla:  Miksei tyttdsammakko tuntenut? episodi paattyy

Kaikki oppilaat osallistuivat keskusteluun ja saivat tilaa esittdd oman ajatuksen-
sa (taso 1). Aluksi he kaikki vastasivat samaan kysymykseen ja perustelivat aja-
tuksensa spontaanisti (taso 2). Perustelut nousivat luetusta tekstistd vaikka op-
pilaat eivit ilmaisseetkaan sitd. Oppilaat olivat oppineet tutkivan puheen pe-
russdadnnon, joka edellytti ajatusten perustelemista. Dialogisuutta ilmeni, kun
Tapio kyseenalaisti Venlan vastauksen (taso 3), jolloin Venla tarkensi omaa aja-
tustaan. Yhteisen ymmartdmisen rakentaminen jdi kesken, kun Venla siirtyi
uuteen kysymykseen.

Seuraavassa keskusteluepisodissa 13 ryhma pohtii, onko valkoisen val-
heen kaytto sallittua. Luetussa tekstissd Ella oli kehunut Lumin hiuksia, vaikkei
niistd pitdnytkdan. Eetu oli eri mieltd Tapion ja Venlan kanssa Lumin kéytok-
sestd. Toiset yrittivdat keskustelun kuluessa vakuuttaa hidnet valkoisen valheen
kdytostd, mutta Eetu pysyi kannassaan. Eetu haastoi toiset kysymyksellddan
punnitsemaan, kumpi on pahempaa valehteleminen vai toisen mielen pahoit-
taminen.
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1. Eetu: Niin, mutta pitddks sen nyt valehdella? kyseenalaistaminen
2. Tapio:  Kannattaa sillon semmosessa tilanteessa.  mielipide
3. Venla:  Eisitd pahottaa mieltdkddn nyt tarvitse. perustelu
4. Tapio:  Ei tarvikkaan, kyll4 siitdkin voi tulla paha yhteisen ymmarryksen
mieli, jos mé sanon, ei toi sovi oikein sul-  rakentaminen
le.
5. Eetu: Niin, mutta kyseenalaistaminen
6. Tapio  Jos mé&éd sanosin, ettd ei noi sun silméit
oikein sovi sulle, mutta ne kylld sopii
todellisuudessa.
7. Eetu: Aivan sama, mutta kuitenkin.
8. Tapio:  Tdd on kehumista, ensimmaéinen.
9. Eetu: Mutta mita jarked, jos se Lumi valehtelee? kyseenalaistaminen
Se olis voinut siis
10. Venla: Mutta se Ella on niin [ilonen] perustelu
11. Eetu: [Jos se] Ella on sen perustelu
paras kaveri, niin se tuskin pahottaa miel-
ta
12. Tapio: Voi pahottaa, voi pahottaa, kyseenalaistaminen
13. Eetu:  Niin mut kuitenkin hei. episodi paattyy

Episodista on havaittavissa, ettd oppilaat osallistuivat keskusteluun tasa-
arvoisesti ja kaikki olivat innokkaasti mukana. He ilmaisivat ajatuksensa (taso
1), kuuntelivat toistensa ajatuksia, vaikka eivét niitd hyviaksyneetk&én ja vasta-
sivat niihin. Oppilaat toivat keskusteluun vastakkaiset nikemykset, joita he
myos perustelivat (taso 2). Eetu perusteli ajatuksiaan tekstin ja moraalin pohjal-
ta. Tapio ja Venla kdyttivdt perusteluissaan omia kokemuksiaan ja sovelsivat
niitd perustellessaan mielipiteitddn. He tukivat toistensa ajatuksia ja valilld tay-
densivét toistensa puheenvuoroja pyrkiessddn yhteiseen tavoitteeseen. Keskus-
telussa oppilaat pyrkivit rakentamaan yhteistd ymmarrystd (taso 4) siitd, miksi
Lumi toimi niin kuin toimi. Yhteistd kaikkien hyviksyméi ratkaisua ei 16ytynyt,
vaikka Eetu lopulta suostuikin Tapion ja Venlan ratkaisuun.

Seuraavassa esimerkissd 14 lapset yhdistivat ongelmaratkaisutehtdavan
kolme erilaista kertomusta yhdeksi tapahtumaksi ja ratkaisivat, miten tarinoi-
den lapset liittyivét yhteen. Tapio tarkasteli tapahtumaa uhrin ndkockulmasta,
Venla yllyttdjan ja Eetu pyoran omistajan. Episodi on pitka ja siksi esimerkista
on poistettu puheenvuoroja, jotka eivit vie keskustelua eteenpdin. Poistetut
puheenvuorot on merkitty kolmella pisteelld (...).

ESIMERKKI 14 (5. sykli, 13. oppitunti)

1. Venla:  Aijai jalkaan sattuu en pysty. episodi alkaa
2. Tapio:  Kato.

3. Venla: Kato, jalkaan sattuu.

4. Tapio:  Kun se kehuskelee sitten silld, on t4&lld

lopussa, ettd ei voi olla. Mit4 sille on ta-
pahtunut?
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5. Venla:
6. Tapio:

7. Eetu:
8. Tapio:

9. Eetu:

10. Venla:
11. Tapio:

12. Eetu:

13. Venla:
14. Tapio:

15. Eetu:

16. Tapio:

17. Venla:

18. Eetu:

19. Venla:
20. Tapio:
21. Venla:
22. Tapio:

23. Venla:

24. Eetu:

25. Venla:

26. Eetu:
27. Eetu:

28. Eetu:

29. Venla:

30. Tapio:

31. Eetu:

32. Tapio:

33. Tapio:

Aijai jai jalkaan sattuu, meilld on eri teks-
tit jokaisella.

Niin on, totta kai meilld on eri tekstit,
mutta ootappa.

Hetkinen.

Oota mun pitdd lukee tankin, mun pitdd  organisointia
saada tietda.

Miké pyoranraato tuossa on, samanlai-
nen uusi upea maastopyora.

Sama teksti mutta vaan eri leikkeet.
Temppu on ihan mahdoton.

T&4 tulee ekaks, sitten tda. ehdotus

Missi?

Ei vilttamattd, kun tén tdé oota. kyseenalaistaminen
Kyllad se vaan. kyseenalaistaminen
Missa tdilld se kehuu se tyyppi kehuu

omaa?

Kato tossa kato.

Se loppuu siihen.

Missa se kehuskelee miksi menin kehus-
kelemaan?

Miksi miné yllytin muita miksi.
Kehuskeli omaa pydradnsa.

Joo se kehuskeli omaa pyorédansa ja sitten
yks poika tédssa tekstissa.

Eetu saanko ma kattoo sun kun sulla on
toi aijai sattuu ai ai sattuu. Ottiks se niin
kuin joo ottiks se niin kuin sen pyoéran
kun se.

Hetkinen

Se kehuskeli sita.

Saanko md lukea néé kaikki?

Miké pyoranraato tuossa on? Miten us-

kallan menna kotiin... (lukee paperista)

Miten uskallan mennd kotiin. Ai ai jal-

kaan. Hei hei ootas.

Kato kun se toinen kaverus, kun sille ehdotus
sattu jalkaan. Kun se teki sen tempun

pyorélla. Se kehuskeli, ettd se muka us-

kaltaa ja sit se teki sen. Sit se varppina

kaatu.

Ei kun se tyyppi kehuskeli sita. kyseenalaistaminen
Kuin t44 ei niin kuin kuuluis yhteen t&-

hén tarinaan, kun tds ei oo mitddn jarked.

Kun t44 ei ala eika tdd oo keskelld (ddni

kiihtyy), tda ei oo lopussa ei tédssd oo mi-

tddn jarked tdd on turha.

Miks mun piti mennd yrittimaan.

Eetu, katos tdd menee tdssi jarjestyksessa.
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Téé& alkaa ehdotus tdd Venlan tarina alot-
taa sen.

34. Eetu:  Eikyll4 ala. kyseenalaistaminen

35. Venla: Ei kun se ei 16yd4 sitd raatopyoradd. Tossa
kerrotaan, ettd miks se alko kehuskele-
maan se kaatu ja miks.

36. Tapio: Niin siind kerrotaan, miks se alko kehus-  yhteisen ymmarryksen
kelemaan, mutta sitten tdd loppu. Miten =~ rakentaminen
uskallan menna kotiin. Siks kato t&a tulee
selitys sille kaikelle

37. Eetu: Oota, oota.

38. Tapio: Kato taalla 16ytyy se selitys.

39. Venla: Pitiis sit.

40. Tapio: Tadlla Ioytyy tdd selitys. Kuunnelkaa, yhteisen ymmarryksen
mikd pyordnraato tuossa on samanvari- rakentaminen
nen kuin se uusi. Se on lainannut tille
tyypille taélld ndin mille sattu jalkaan.

Samanvarinen kuin uusi upea maasto-
pyoréni, jolla voi laskea jyrkkid makidkin.
Ja kato se tyyppi on laskenut sitd makea

alas.
41. Venla: Niin silld raatopyoralla. ymmarryksen rakent.
42. Tapio: Niin silld uudella pyoralla ja. ymmaérryksen rakent.
43. Venla: Se oli huonossa kunnossa. ymmarryksen rakent.
44. Tapio: Ja se on muuttunut raatopyoraksi. ymmaérryksen rakent.

45. Venla: Se oli huonossa kunnossa ja sitten se jalka ymmaérryksen rakent.
venihti vai miti sille kavi.

46. Tapio: Ei se pyord ollut alkuun huonossa kun- ymmaérryksen rakent.
nossa. Kun se pyorakin hajos. Oli hypéan-
nyt siita hyppyrista
47.Eetu:  Sit se ei uskaltanut kertoo sen kaverille ymmarryksen rakent.
48. Venla: Et se hajotti sen pyodran
49. Tapio: Niin t44lld 10ytyy se vastaus, tdd on se episodi pdattyy

vastaus periaatteessa, sitten ettd mitd sille
on tapahtunut.

Episodin alussa oppilaat kertovat toisilleen tarinaa ja kiistelevét siind sivussa
tekstien jarjestyksestd. Venla teki kerrotusta ehdotuksen (ks. esimerkissd pu-
heenvuoro 29), jonka Tapio kyseenalaisti (taso 3). Eetu epdili (ks. esimerkissa
puheenvuoro 31) tehtdvan onnistumista (taso 3), mutta muut jatkoivat ongel-
man selvittdmistd. Tapio kertoi tarkemmin omaa ajatustansa (taso 2), jolloin
Eetukin innostui (ks. esimerkissd puheenvuoro 37). Tapio luki muille tarinaa,
jolloin Venla tuli mukaan tekstien yhdistamiseen ja yhteisen ymmarryksen ra-
kentaminen, johon Eetukin osallistui, péddsi alkamaan (taso 4).

Kaikki oppilaat osallistuivat tasapuolisesti keskusteluun. Episodissa, joka
kesti kaikkiaan 12 minuuttia, Venlalla ja Tapiolla oli kummallakin 36 puheen-
vuoroa ja Eetulla 30. Tapio teki useita toimintaehdotuksia ja organisoi tydsken-
telyd ("kuunnelkaa”). Oppilaiden vilille syntyi kiistaa siitd, mistd tekstistd tari-
na alkaa (taso 3). He lukivat toistensa tekstejd, jolloin tarinan tapahtumat alkoi-
vat hahmottua ja oppilaiden yhteinen ymmarrys rakentui (taso 4). Vaikka pu-
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heenvuorot ndyttivit olevan erillisid ja kukin jatkoi omaa ajatustaan omalla
vuorollaan, kullakin oli tdrked osuus yhteisen ymmairryksen rakentamisessa.
Tapio tarttui muiden ajatuksiin ja ohjasi toisten ajattelua (”Eetu, katos tdd me-
nee tdssd jarjestyksessd”). Venla pohti ddneen, kun hdn kertasi omaa tarinaansa
muille. Keskustelussa oppilaat toivat esiin ymmartaméttomyyttaan. Eetu ”pro-
vosoi” muita, kun hdn ilmaisi, ettei tehtdvad pysty ratkaisemaan. Oppilaat oli-
vat sinnikkditd, ja Tapion johdolla he selvittivit, miten tarinan henkilot liittyivat
yhteen ja mitd oli tapahtunut.

Yhteenveto ryhmistd. Ryhman keskusteluissa oli ndkyvissa keskustelun pe-
rustaitojen hallitseminen. Oppilaat ilmaisivat ajatuksensa selkedsti (taso 1) ja
perustelivat ne (taso 2). Erilaisia ajatuksia kyseenalaistettiin ja toisia haastettiin
selittdim&ddn omaa ajatteluaan (taso 3). Oppilaat pyrkivit ymmaértdméan toisiaan
ja keskusteluissa esiintyikin usein yhteisen ymmaérryksen rakentamista (taso 4).
Keskustelut olivat tasa-arvoisia ja vastavuoroisia, silld kaikilla oli mahdollisuus
osallistua ja jokaista kuunneltiin. Ryhmaéssa oli turvallista esitelld omia kesken-
erdisid ideoita ja kehittdd niitd edelleen. Ryhmdésséa oli mahdollista my6s vaihtaa
mielipidettd ja ilmaista ymmartamattomyyttd. Oppilaat suhtautuivat kunnioit-
tavasti toistensa ajatuksiin, perusteluihin ja kyseenalaistamiseen. Perustelemi-
seen ja kyseenalaistamiseen oppilaat kayttivit tekstid ja omia kokemuksiaan
sekd moraalia. Ryhmdn pyrkimyksend keskusteluissa oli yhteisen ratkaisun
loytyminen. Ryhmén dialogeja tuki oppilaiden erilaisuus: Eetu kyseenalaisti,
pysyi usein omassa kannassaan, eikd muuttanut sitd. Venla toi keskusteluun
uusia ndkokulmia ja hén ideoi erilaisia ratkaisuja. Tapio hyodynsi tekstin re-
sursseja, pohti erilaisia ndkokulmia ja haastoi muita keskusteluun ja tuki heidan
ajatteluaan.

5.2.6 Yhteenvetoa ryhmista

Kokeilun aikana pienryhmille muodostui oma tapansa kiayda keskustelua. Jois-
sakin ryhmissa yksi oppilas toimi selkeésti puheenjohtajana, osa ryhmistd kavi
keskustelua ilman puheenjohtajaa. Oppilaat osallistuivat aktiivisesti keskuste-
luihin, Joissakin ryhmissd oppilaat eivdt aina malttaneet kuunnella toisiaan
vaan puhuivat toistensa padlle. He saattoivat myos keskeyttdd toisen jatkamalla
hinen ajatustaan. Tyttojen ja poikien vililla esiintyi toisinaan vastakkainasette-
lua. Varsinkin valintatilanteissa, kun péétettiin ryhman yhteisestd vastauksesta,
samaa sukupuolta olevat saattoivat liittoutua keskenddn. Toisinaan vastak-
kainasettelu syntyi myo6s mielipiteiden mukaan. Kaikissa ryhmissd oppilaat
kayttivat keskustelua ohjaavia kysymyksid. Jotkut ryhmaét kavivat kysymykset
lapi ripeédsti, osa ryhmistd mietti pitkdan eri vaihtoehtoja.

Kaikissa ryhmissd oppilailla oli mahdollisuus puhua, oppilaat olivat tasa-
arvoisia ja kaikki saivat osallistua keskusteluun. Aktiivisimmat oppilaat pyrki-
vit kertomaan omat mielipiteensd ja ajatuksensa ensimmdisend, mutta he an-
toivat tilaa my0s toisille. Oppilaat, jotka osallistuivat innokkaasti muutoinkin
luokan keskusteluihin, olivat pienryhmaéssé aktiivisia keskustelijoita. He kertoi-
vat mielellddn muille omia ajatuksiaan. Muut antoivat heille vastusta kyseen-
alaistamalla ja pyytdmalld heitd perustelemaan ajatuksiaan. Oppilaat, jotka oli-
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vat koko luokan tunneilla yleensi hiljaisia ja mielellddn seurailivat muita, roh-
kaistuivat vdahitellen kokeilun aikana kertomaan ajatuksiaan omalle tutulle
ryhmalleen.

Kaikissa ryhmissd oppilaat ilmaisivat nikemyksiddn ja perustelivat niit.
Kyseenalaistaminen onnistui my6s jokaisessa ryhmaéssd. Ryhméssa 3 (erimieli-
syyksien vilttdjat) oppilaat kyseenalaistivat toistensa ajatuksia muita vdhem-
mién. Kyseenalaistamiseen vastattiin perustelemalla ajatus, jonka jdlkeen siirryt-
tiin uuteen aiheeseen. Myots ryhmaéssd 1 (yhteiseen ratkaisuun pyrkijit) saatet-
tiin kyseenalaistaminen sivuuttaa perusteluilla, ilman ettd asiaa pohdittiin sen
pitempéddn. Toisinaan kyseenalaistaminen johdatti ryhmé&ad pohtimaan kysy-
mystd tarkemmin. T&lloin yksi oppilas kyseenalaisti ja haastoi muita peruste-
lemaan ja tarkentamaan ajatuksiaan, jolloin ryhmaé rakensi yhteistd ymmarrysta.
Ryhmén 4 (kiireiset keskustelijat) keskustelut olivat aineiston lyhyimmadt ja
ryhmaéssa kyseenalaistettiin vain harvoin toisten ajatuksia. Kyseenalaistaminen
joko sivuutettiin perustelemalla ilman, ettd asiaa pohdittiin pitempé&dn. Kyseen-
alaistaminen saattoi johtaa oppilaita myds pohtimaan kysymystd tarkemmin,
jolloin oppilaat rakensivat yhteistd ymmarrystd. Ryhméssd 2 (toisten ajatusten
kyseenalaistajat) kyseenalaistaminen useimmiten johdatti oppilaat pohtimaan
asiaa eri ndkokulmista. Yhteistd ymmaérrystd rakentaessaan he saattoivat palata
uudestaan jo pohtimaansa aiheeseen. Ryhméssd 5 (innostuneet vdittelijat) ky-
seenalaistaminen johti usein oppilaat avaamaan ja tarkentamaan omaa ajattelu-
aan. Tdmd johti puolestaan dialogiin, jossa pyrittiin yhteisen ymmaérryksen ra-
kentamiseen. Kuviossa 6 nidkyy ryhmien erot keskustelun dialogisuudessa.
Ryhmén 3 keskusteluissa kyseenalaistaminen ei johtanut dialogisuuteen. Ryh-
missd 1 ja 4 kyseenalaistettiin ja joskus kyseenalaistaminen johti yhteisen ym-
maérryksen rakentamiseen. Ryhmissa 2 ja 5 kédytiin dialogia yhteisen ymmarryk-
sen rakentamiseksi, ryhmdssad 5 useimmissa episodeissa kuin ryhmassa 2.
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Ryhma 5. Innos-
tuneet viittelijat

Kyseenalaistaminen johti dia-
logiin ja yhteisen ymmaérryk-
sen rakentamiseen

Ryhmai 2. Toisten
ajatusten kyseen-
alaistaiat

Ryhmai 4.
Kiireiset
keskustelijat

Ryhmé 1. Yh-
teiseen ratkai-
suun pyrkijat

Kyseenalaistaminen johti dia-

logiin

Kyseenalaistaminen ei johtanut

dialogiin

KUVIO 6 Kyseenalaistaminen ja sen virittimé dialogisuus eri ryhmissa

Ryhmai 3 Eri-
mielisyyksien
valttajat

Kyseenalaistaminen ndyttdytyi ryhmissd kolmella eri tasolla. Ensimmadiselld
tasolla kyseenalaistaminen ei johtanut dialogiin, kun toisen ajatuksen kyseen-
alaistamiseen vastattiin vain perustelemalla oma vastaus, jonka jilkeen siirryt-
tiin seuraavaan kysymykseen (ryhmaé 3). Seuraavalla tasolla kyseenalaistaminen
johti dialogisuuteen ryhméssd, kun oppilaat perustelivat ja kyseenalaistivat
toistensa ajatuksia. Keskustelussa tuli esille erilaisia ndkokulmia (ryhméit 1 ja 4).
Kolmannella tasolla kyseenalaistaminen johti dialogiin ja yhteisen ymmarryk-
sen rakentamiseen. Keskustelussa vaihtelivat mielipiteet, perustelut ja kyseen-
alaistamiset (ryhmat 2 ja 5). Oppilaat tarkensivat ajatuksiaan, laajensivat omia ja
toisten ideoita ja pyrkivat ymmaértdaméadan, mitd toiset tarkoittivat ja 1oytdmaan
yhteisen ratkaisun. Yhteisen ymmartamisen rakentamiseen pé&astiin myos ilman
kyseenalaistamista, kun oppilaat yhdessa keskustellen yhdistivét erilaisia teks-
tejd yhteen ja etsivit tehtdvan ratkaisua (ks. esimerkki 14). Yhteisen ymmaérryk-
sen rakentaminen edellytti yhteistd tavoitetta ratkaista ongelma.

5.3 Tekstit ja tehtdavit pienryhmikeskusteluissa

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin luettujen tekstien ja niihin
liittyvien tehtdvien yhteyttd pienryhmien keskusteluihin. Koska tutkimuksen
yhtend tavoitteena oli kokeilla, kehittdd ja arvioida erilaisia keskustelua viritta-
vid tehtdvid, tutkimuksen syklien teemat ja niihin liittyneet tehtdvit vaihtelivat.
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Kehittamistutkimuksen lopuksi oppilaat arvioivat kdytettyjd tekstejd seka
niihin liittyneitd tehtdvid. Kukin oppilas arvioi, kuinka kiinnostava teksti ja sii-
hen liittyvat tehtdvat hanen mielestddn olivat. Seuraavassa taulukossa 5 nakyy
oppilaiden arviot.

TAULUKKO S5  Oppilaiden arviot oppituntien aiheiden ja tehtdvien kiinnostavuudesta

Tunnin aihe ei hyvin jonkin paljon erittdin
lainkaan vihin verran paljon

Sadut: B 7 4 8

Sammakon viikset

Viykka ja Maukka

Moraaliset ongelmat: 2 6 10 2

Kirsin valinta

Totta vai ei? 3 5 10 2
Ystavykset 2 8 8 1
Ongelmanratkaisu: 1 4 3 3 8
Mitd on tapahtunut?

Pikkusiipi

Yll4 olevasta taulukosta 5 havaitaan, ettd oppilaiden mielesta tekstit ja tehtavét
kiinnostivat pddsdantoisesti joko keskinkertaisesti tai paljon. Suurin osa oppi-
laista arvioi moraaliset ongelmat (Kirsin valinta ja Totta vai ei) sekd ongelma-
ratkaisut asteikon yldpddhdn (paljon tai erittdin paljon). Toisaalta ongelmarat-
kaisun kohdalla oppilaat kéyttivit koko asteikkoa.

Oppilaat arvioivat my0s, mistd aiheesta he olivat pitdneet eniten ja mistd
vahiten ja perustelivat valintansa. Seuraavassa kuviossa 7 on esitetty mieluisin
ja vdhiten mieluisa keskusteluaihe. Arvioinnissa olivat mukana my®os harjoitte-
luvaiheessa olleet tekstit ja tehtdvét, ja ne ovat nikyvissd myos kuviossa. Kuvi-
on luvut ilmaisevat aiheen valinneiden oppilaiden lukumaéaran.
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KUVIO 7 Mieluisin ja véhiten mieluisa keskusteluaihe

Harjoitteluvaiheen aiheiden kiinnostavuus jakoi oppilaiden mielipiteet. Muka-
vimmaksi aiheeksi oppilaat arvioivat kaupunkisuunnittelun (7 oppilasta). Pe-
rustelut eivét liittynyt lainkaan keskustelun virittdmiseen vaan tehtdva oli mu-
kava, koska siind sai piirtdd ja askarrella. Kaksi oppilasta arvioi tehtdvan tyl-
simmdksi sen vuoksi, ettei se ollut virittdnyt keskustelua. Arvioinnissa oppilaat
pitivdt osaa harjoitteluvaiheen tehtdvistd tylsind siitd syystd, ettd ryhmaéssa kai-
killa oli samat vastaukset eikd keskustelua syntynyt.

Soveltamisvaiheen tehtédvistd sadut arvioitiin my®ds tylsiksi, koska satu ei
virittdnyt keskustelua, eivitkd lapset pitdneet tarinoista. Moraaliset ongelmat
eivdt arvion mukaan ylipddnsa olleet kiinnostavimpia tai tylsimpid. Myos on-
gelmaratkaisutehtédvit jakoivat oppilaiden mielipiteet, mutta perustelut liittyi-
vit nyt keskustelun viridmiseen ryhméssa toisin kuin harjoitteluvaiheen tehta-
vissd. Ne arvioitiin mukavimmaksi tai tylsimmiksi sen mukaan syntyiko ryh-
miéssd keskustelua ja véittelyd vai ei. Osa oppilaista totesi, ettei ryhma ollut
ymmartanyt tehtdavad, jolloin se koettiin tylsaksi.

5.3.1 Sadut ja tarinat pienryhmikeskustelujen materiaalina

Harjoitteluvaiheen jéilkeisen 2. syklin tavoitteena oli keskustelun perustaitojen
soveltaminen ja vakiinnuttaminen. Oppilaat lukivat tunnin alussa sadun, minka
jdlkeen he vastasivat sadusta tehtyihin kysymyksiin. Kysymyksiin vastaaminen
edellytti sekd sadun tietoja ettd ymmartavan lukutaidon tekstitaitoihin liittyvaa
omaa pohdintaa esimerkiksi siitd, mitd kirjailija haluaa sanoa tekstillddn. Itse-
ndisen tydskentelyvaiheen jdlkeen sadun teemasta keskusteltiin kysymysten
pohjalta. Tadssd tutkimuksen vaiheessa oppilaat noudattivat tutkivan puheen
perussddntsjd, he sanoivat mielipiteensd ja perustelivat ne, mutta kyseenalais-
tamista esiintyi hyvin vahan.
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Syklin ensimmaéinen satu oli, Sammakon viikset (Mo6r6 2002), jossa sam-
makko halusi tehdd vaikutuksen tyttosammakkoon. Sammakko ihaili muita
metsdn eldimid, joilla oli viikset ja arveli ndyttavansa itsekin arvokkaalta viikset
kasvoillaan. Se teki itselleen viikset maassa olleesta havunneulasesta, mutta
kukaan vastaantulija ei pitdnyt niitd viiksind. Lopulta sammakko tapasi tyt-
tosammakon, joka ei tunnistanut ystdvadnsa viiksien takia. Sadun sanomana oli
itsensd hyvaksyminen.

Ensimmidiselld A-ryhman tunnilla oppilaat lukivat tekstin ja pohtivat teks-
tiin liitettyjd kysymyksid kirjoittamatta vastauksia monisteeseen. Kysymykset
olivat avoimia, pohdiskeluun pyrkivid. Koska pienryhmissd ei syntynyt kes-
kustelua, seuraavalle B-ryhmin tunnille kysymyksid selkiytettiin, strukturoitiin
ja kohdennettiin, jolloin osaan kysymyksistd vastaus 16ytyi suoraan tekstist.
Osa kysymyksistd vaati omaa pohdintaa. Télld tunnilla oppilaat myos kirjoitti-
vat vastauksensa monisteeseen. Keskustelua virisi, kun oppilaat lukivat vasta-
ukset toisilleen.

Seuraavassa esimerkissd 15 oppilaat keskustelivat sammakon viiksistd. Ee-
tu aloitti episodin lukemalla monisteen kysymyksen.

ESIMERKKI 15 (2. sykli, 6. oppitunti, ryhma 5)

1. Eetu: Miksei muut ymmértaneet, ettd episodi alkaa
2. Venla [Havunneulaset]
3. Eetu: [Havunneulaset] olivat viikset?
Mulla on t4alld, ettd muut eivat ymmar-  ajatus ja perustelu

tdneet, ettd havunneulaset olivat viikset,
koska he, koska he nikivit ne omalla
tavallaan.
4. Tapio:  Mulla on taas, ettd muut eivat ymmartd-  ajatus ja perustelu
neet, ettd sammakolla on viikset, koska
ne eivit sille, sille kuuluneet.

5. Eetu: Kaikilla on aina erilailla.

6. Venla:  Muut eivdt ymmartidneet, koska ne eivdt  ajatus ja perustelu
ndyttanyt viiksiltd. Ei oikeesti havun- kyseenalaistaminen
[neulanen].

7. Eetu: [Mulla siks], ettd ne oli omalla tavallaan. ~ perustelu

Ku se perhonen, se ei tiennyt muuta kuin
tuntosarvet. Niin se luuli niiti tuntosar-

viksi. Kun hirvi se ei ei tiennyt [kuin] yhteisen ymmarryksen
rakentaminen
8. Tapio: [Silla]
on sarvet.
9. Eetu: Niin niin se luuli niit4 sarviks.
10. Tapio: Toi vois olla, tossa on kylld perda. yhteinen ratkaisu
episodi paattyy

Keskustelu ldhti miksi-kysymyksestd, joka viritti oppilaat pohtimaan tarinassa
esiintyneiden eldinten erilaisia ndkdkulmia sammakon ratkaisuun. He olivat
kirjoittaneet vastauksensa monisteeseen, josta he lukivat ne sellaisenaan. Esi-
merkistd ndhd&an, ettd oppilaat toivat keskusteluun ensin kolme erilaista aja-
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tusta (taso 1), jolloin Eetu avasi ja tarkensi omaa ajatustaan (ks. esimerkisséd pu-
heenvuoro 7) joka johti yhteisen ymmaérryksen rakentamiseen (taso 4).
Seuraavassa esimerkkiepisodissa 16 ryhmé keskusteli Maukasta ja Vay-
kdstd. Tarinan teemana oli itsensd hyvidksyminen sellaisena kuin on. Kerto-
muksessa Maukka, joka on mielestdén tdydellinen, ei uskalla ldhteé torille, kos-
ka pelkdd tekevénsa sielld virheitd. Teksti oli lukuldksynd ennen keskustelutun-
tia, ja oppilaat kirjoittivat kotona miksi Maukka ei halunnut ldhted torille seka
jatkoivat tarinaa omilla ideoillaan, miten Vaykkd sai Maukan mukaansa torille.
Ryhmikeskustelun kysymykset keskittyivit tarinan padhenkil6ihin ja juoneen.
Kysymysten avulla pyrittiin my0s siihen, ettd oppilaat liittdisivét tarinaan omia
kokemuksiaan ja pohtisivat mitd kirjailija haluaa sanoa tekstillddn. Seuraavassa
esimerkissd 16 kukin oppilas kertoi tekstin synnyttdmistd ajatuksistaan.

ESIMERKKI 16 (2. sykli, 8. oppitunti, ryhma 3 )

1. Outi: Oma kokemus: Mitd mieltd olet tarinasta? episodi alkaa

2. Tuure:  Se oli hyva. mielipide

3. Tatu: Se oli hyvé, paitsi ettd ma en vain ym- mielipide
miérrd, miksei voi ldhtee torille, jos se ei ihmettely

muka oo tdydellinen jos se tekee virheen.
4. Outi: Koska kaikki on taydellisid, taydellisia mielipide
omalla tavallaan. Kukaan ei voi taydelli-
nen olla prikulleen, on kaikki just sillein
millilleen.
5. Tatu: Niin
6. Tuure: M4 en tajunnut tdssd varmaan kanssa
sitd, kuka se. Kana von Kot on?

7. Tatu: Se on varmaan joku kana.
8. Tuure:  Tai sitten joku kuuluisa. ehdotus
9. Outi: Hei Antti on vield. Joku muu perustelu
kuin meilld on ollut.
10. Antti:  Teksti oli ihan ok, mutta mi en vaan ta- mielipide

jua, ettd miksei se voi ldhted sinne torille,
kun se ei ole taydellinen.
11. Outi:  Sama kuin Tatulla, sitten. episodi paattyy

Episodista havaitaan, ettd oppilaat kidvivit kahden vilisid keskusteluja. Kun
yksi oppilas ilmaisi hammaéstyksensd tai ymmartamattomyytensa (taso 1), toi-
nen oppilas vastasi siihen ja keskustelu loppui. Lapset eivit lihteneet yhdessa
laajentamaan ja pohtimaan ajatuksia, tavoitteena oli vastata monisteen kysy-
mykseen.

Sadut eivit herittaneet lapsia pohtimaan ja miettimdan tarkemmin, mika
sen opetus voisi olla. Keskusteluissa he padsadantdisesti lukivat vuorotellen vas-
tauksensa suoraan monisteesta eividtkd kommentoineet toistensa ajatuksia. Kes-
kusteluissa oppilaat eivdt myodskddn liittdneet satujen tapahtumia omiin koke-
muksiinsa.
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5.3.2 Moraaliset ongelmat

Neljannen syklin teema oli moraaliset ongelmat, joihin liittyvait tekstit ja tehta-
vit koskivat varastamista, valehtelemista ja ystavyyttd. Keskustelutaitoja edis-
tdvédnd tavoitteena oli erilaisten ndkokulmien esittdiminen ja niiden arviointi
kriittisesti sekd yhteisen padtoksen tekeminen siitd, kuka tekstin lapsista oli
toiminut oikein tai miten lasten olisi pitdnyt toimia. Tuntien tekstit olivat tutki-
jan muokkaamia ja laatimia.

Syklin ensimmdisessd tehtdvidssd, Kirsin valinta, pohdittiin varastamista
sekd valehtelemista (ks. liite 1 ja 2). Teksti oli mukailtu Thinking together -
ohjelman tehtdvéastd Katie's choice (Dawes ym. 2004). Kirsi oli saanut &idiltdan
rahaa ostaakseen Tuomakselle syntymdpdivilahjan. Han oli kuitenkin kaytta-
nyt rahat ja ostanut itselleen suklaalevyn eiki &iti endd antaisi rahaa. Luettuaan
tekstin, oppilaiden tehtdvand oli miettid ensin itsekseen, mitd etuja tai haittoja
neljassa eri ratkaisuvaihtoehdoissa olisi. He valitsivat myos omasta mielestdaan
toimivimman ja kirjoittivat perustelut sille. Yhtena vaihtoehtona oli keksid oma
ratkaisu. Yhteisessd keskustelussa ryhmit pohtivat kaikkien vaihtoehtojen etuja
ja haittoja ja pyrkivat loytdmaéaan yhteisen ratkaisun.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 17 oppilaat pohtivat vaihtoehtoa
B: ”Kirsin sddstopossu, jossa on paljon kolikoita, on poydalld. Kun isd ja &iti
ovat poissa, Kirsi hakee ruuvimeisselin, jolla yrittdd ottaa rahoja. Homma epé-
onnistuu, sddstopossu putoaa lattialle ja halkeaa. Rahat levidvét pitkin lattiaa.
Kirsi kerdd ne ja sujauttaa rahat ja rikkindisen possun vaatekaappiinsa.” Ku-
kaan oppilaista ei ollut valinnut t4td vaihtoehtoa.

ESIMERKKI 17. (4. sykli, 10. oppitunti, ryhmaé 2)

1. Lari: Mitd etuja? episodi alkaa

2. Tessa:  Niin kun kenelldkddn ei oo sita.

3. Aura:  No sais kuitenkin ne rahat sielta. ehdotus

4. Lari: Mutta toisaalta se ei saa varmasti, kun kyseenalaistaminen
varmasti jdis ennemmin tai mychemmin  kokemukseen viittaami-
kiinni. nen

5.Tessa:  Aisiitd jos se rikkoo sen sdédstopossun? tarkennus

6. Lari: Niin

7.Aura:  Eisenytihan kyseenalaistaminen

8. Tessa:  Aioman? tarkennus

9. Aura:  tahallaan rikkonut. perustelu

10. Tessa:  Ei niin mutta silti kun. kyseenalaistaminen

11. Lari:  Se on ollut siind poydalla. perustelu tekstilld

12. Tessa:  Niin, [se on lasinen]

13. Lari: [Se on mennyt] rikki, sit se on

kuljettanut sen jonnekin muualle.
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14. Tessa:  No niin, kyll4 se siitd jaa kiinni tota kun ajatuksen tukeminen

tota yleensdhédn tota kun esim. No mita ymmaérryksen
ma nyt sitten. Aidithdn yleensd kattoo rakentaminen
sinne vaatekaappiin. kokemukseen viittaus
Aina alkaa kattoon miti [sielld on].
15. Lari: [Sen ne]

huomaa, ettd on rikkindinen possu niin
sit saattaa.

16. Tessa:  Niin jaa kiinni. ymmarryksen rakent.
17. Lari.  heratd epdilyksia.
18. Aura:  niin mielipiteen hyvaksym.
19. Lari:  Mitd mieltd sdd oot Viivi? kysyminen
20. Aura: Okei, no sitten
21. Lari:  Viivi, mitd mielt sind oot?
22. Aura:  Siitd Ceestd? tarkennus
23. Tessa: Vaikka kelldkddn ei oo, meidén pitéa silti
perustella.

24.Viivi:  No jos se ottaa ne rahat siitd ja sitten sen ~ perustelu
rikkindisen possun vaatekaappiin ja ei
osta niilld rahoilla mitdén, niin se on vi-
hén hassua.
25. Tessa: Tai sitten se olis voinut tota ei olis kan- uusi ehdotus
nattanut. Md4 olisin ehkd tehnyt silleen,
ettd olisin liimannut ne possun palat yh-
teen. Se olis kylld ehké kestanyt vahian
aikaa, mutta silti.
26. Lari: ~ No niin sitten. episodi paattyy

Episodissa vuorottelivat kyseenalaistaminen (taso 3) ja perusteleminen (taso 2).
Oppilaat perustelivat ajatuksensa joko spontaanisti tai kun omaa ajatusta ky-
seenalaistettiin. Kyseenalaistamisessa ja perusteluissa oppilaat viittasivat luet-
tuun tekstiin, omiin kokemuksiinsa tai kulttuuriseen tietoon. Kun he eivit ym-
martaneet toistensa ajatuksia, he toivat sen esille kysymallad ja tarkentamalla,
mitd toinen tarkoittaa. Oppilaat jatkoivat myos toistensa ajatuksia. Ndin he ra-
kensivat yhteistd ymmarrysta (taso 4).

Kertomuksen tapahtumat tulivat ldhelle lasten omia kokemuksia, heiddn
oli mahdollista asettua tekstissa esiintyvien lasten tilanteeseen (“mda olisin eh-
ki tehnyt silleen”). Keskusteluissa oppilaat toivat esille omia arkikokemuksiaan
(”&idithédn yleensa kattoo sinne”).

Toinen teksti syklissd 4, Totta vai ei, viritti oppilaat pohtimaan rehellisyyt-
td. Keskustelun pohjana oli teksti, jossa lapset puhuivat muunneltua totuutta,
valkoisia valheita tai valehtelivat. Kun oppilaat olivat lukeneet tekstin, jokainen
mietti, miksi kukin kertomuksen lapsista toimi niin kuin toimi ja olisivatko he
voineet toimia muuten. Oppilaat kirjoittivat ajatuksensa monisteeseen. Yhteisen
keskustelun aluksi oppilaat pohtivat, kuka lapsista puhui totta ja kuka valehteli
sekd milloin on oikein valehdella vai onko se koskaan oikein. Seuraavassa esi-
merkkiepisodissa 18 oppilaat keskustelivat, mika luetuista tilanteista oli pahin.
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ESIMERKKI 18 (4. sykli, 11 oppitunti, ryhm 1)

1. Salla: Mika tilanteista on pahin? episodi alkaa

2. Ville: Toi Inka. mielipide

3. Salla: Musta ehka toi Henri. kyseenalaistaminen

4. Ville: Miks? perustelujen kysyminen
5. Salla: Jos ne kaverit saa selville, jos se seuraa- perustelu

vana pdivand vaikka tulee.

6. Ville: Niin

7. Salla: Sinne kouluun ja silld ei ookaan sitd vat-  perustelu
satautii, niin ne saattaa suuttua ne kaverit
ja sit silld oo endd kavereita.

8. Ville: Niinp4. episodi pddttyy

Episodista ndhdddn, ettd Salla ja Ville olivat eri mieltd pahimmasta tilanteesta.
Salla sanoi perustelunsa (taso 2) vasta, kun Ville pyysi sitd hédneltd (taso 3). Sal-
lan perustelu sai Villen vaihtamaan oman mielipiteensd. Sallan perustelu kum-
puaa toisen asemaan asettumisesta ja mahdollisesta omasta kokemuksesta,
vaikkei han sitd ilmaisekaan. Han my6s pohtii toiminnan mahdollisia seurauk-
sia Henrille.

Kolmannessa tamén syklin tekstissd kasiteltiin ystavyyttd. Oppilaat luki-
vat tunnin alussa Aarosta ja Kaaposta kertovan tarinan, joka oli kehitelty Aiso-
poksen Puhuva karhu -sadun pohjalta. Alkuperdisessd tarinassa metsdstdja jatti
kaverinsa karhun armoille ja kiipesi itse puuhun turvaan. Luetussa tarinassa
Aaro jatti ystdvansd Kaapon pulaan. Oppilaiden tehtdvand oli pohtia, miten
tapahtuma vaikutti Aaron ja Kaapon ystdvyyteen. Keskustelun pohjana olivat
vdittdmit, joihin he olivat vastanneet kylld tai ei. Seuraavassa esimerk-
kiepisodissa 19 oppilaat keskustelivat tilanteesta pohtien sitd Aaron nikokul-
masta.

ESIMERKKI 19 (4. sykli, 12 oppitunti, ryhma 2)
1. Lari: Sitten pitdd Aaron nikokulmasta. Enmd  episodi alkaa mielipide

usko, ettd siltd kauheen kivalta tuntu kun
se jatti sen sithen ojaan.

2. Aura: Niin, sitd saatto vdhin silleen pelottaa laajentaminen
voi, ettd mitd tolle kaverille nyt kdy.
3. Lari: Se varmaan aattelee, ettd mitdkohdn mul- laajentaminen

le nyt kédy kun nuo viitoset tulee.
(ei saa selvid).
Tulee varastamaan mun kaikki karkit.

4. Aura:  En mi usko ettd ne ihan koulukirjoja. kyseenalaistaminen

5.Tessa:  Niin mut tdssd sanotttiin, ettd ne viides- perustelu
luokkalaiset aina kiusas niit4.

6. Lari: Tai pelotteli niitd perustelu

7. Tessa: Niin, ettd ehka tietenkin pelottaa se et.

8. Aura: niin

9.Tessa:  Varastaa vield koulukirjat ja pelotti.
10. Lari: ~ No niin. episodi paattyy
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Episodin alussa Lari ja Aura jatkoivat toistensa ajatuksia, kun he kuvasivat yh-
dessd tilanteen, mistd puhuttiin. Samalla he pohtivat tarinan padhenkildiden
tuntemuksia (“ettd siltd kauheen kivalta tuntu”, “vdhan silleen pelottaa”) ja
mahdollisia seurauksia. Aura kyseenalaisti (taso 3), Larin ajatuksen, jolloin Tes-
sa viittasi tekstiin (taso 2) ja pysyi omassa kannassaan. Tehtédva viritti erilaisia
ndkokulmia ja kyseenalaistamista, jolloin ryhméssd syntyi dialogista keskuste-
lua. Kertomuksen tilanne oli tuttu oppilaille arkieldméstd. Heiddn oli helppo
samaistua tekstissd esiintyneiden lasten tilanteeseen. Se toi oppilaille mieleen
omia kokemuksia isompien lasten pelottavuudesta ja nditd kokemuksia he kayt-
tivét resursseina keskustelussa.

Moraaliset ongelmat herittivét kaikissa ryhmissd dialogista keskustelua,
jossa oppilaat toivat keskusteluun erilaisia ndkokulmia, joita he perustelivat ja
kyseenalaistivat. Oppilaiden oli mahdollista samaistua teksteissd esiintyviin
lapsiin ja tilanteisiin, joihin he joutuivat. Keskusteluissa oppilaat viittasivat
tekstiin, kdyttivit omia kokemuksiaan ja kokemuksellista tietoa. Oppilaiden
tieto oikeasta ja vddradstd toiminnasta nousi esiin kaikissa ryhmissd. Moraali toi
mukanaan myds syyn ja seurauksen pohtimisen.

5.3.3 Ongelmanratkaisutehtivat

Viimeinen sykli 5 sisdlsi yhteisid ongelmaratkaisutehtdvid. Tehtdvdssd, jonka
nimend oli “"Mitd on tapahtunut”, kukin ryhmaéldinen luki tekstin, jossa kerrot-
tiin samasta tapahtumasta, mutta jokaisessa tekstissa eri toimijan nikokulmasta.
Kolmen hengen ryhmdssd luettiin tapahtumasta, uhrin, yllyttdjan ja pyoran
omistajan kertomana ja neljan hengen ryhmaissa oli mukana myos apua hélyt-
taneen ohikulkijan ndkdkulma. Oppilaiden tehtdvéa oli yhdessd selvittdd, miten
tekstien lapset liittyivit toisiinsa ja mitd oli tapahtunut. Keskustelun ohjeena oli
ensin kertoa tarinat omin sanoin toisille ja sen jdlkeen yhdistdd ne. Tehtdvan
erilaisuus aikaisempiin tehtdviin verrattuna aiheutti sen, etteivit oppilaat vilt-
tamattd padsseet kiinni tehtdvadn. Kolmessa ryhméssa oppilaat kertoivat oman
tarinansa toisille, mutteivat yhdistédneet niitd keskendén. Kaksi ryhméd onnistui
selvittdmddn, miten kertomusten lapset liittyivét toisiinsa.

Seuraavassa esimerkkiepisodissa 20 ryhmé selvitti, miten heiddn luke-
mansa erilaiset tarinat liittyivét toisiinsa. Joel oli lukenut tarinan uutta maasto-
pyorddn lainanneen pydrdnomistajan ndkokulmasta. Topin lukeman tarinan
henkilo oli kokeillut pyoralld epdonnistunutta temppua, johon Kertun tarinan
henkild oli hénet yllyttanyt. Joel ja Topi olivat jo kertoneet oman tarinansa ja
episodi alkoi, kun Joel, joka toimi puheenjohtajana, pyysi Kerttua kertomaan
oman osuutensa.

ESIMERKKI 20 (sykli, 14. oppitunti, ryhma 4)

1. Joel: No kerropa vihén sité tarinaa silleen episodi alkaa
ettd.

2. Kerttu:  Toi yks tyyppi on koittanut jotain temp-
pua ja sitten se kaveri ei nouse ylos.

3. Joel: Ai siis se mitd tuo teki? (Viittaa Topin



4. Kerttu:

5. Topi:
6. Kerttu:

7. Topi:
8. Kerttu:

9. Topi:

10. Kerttu:

11. Joel:

12. Kerttu:

13. Joel:

14. Kerttu:

15. Topi:
16. Joel:

17. Kerttu:

18. Joel:
19. Topi:
20. Joel:

21. Topi:
22. Joel:
23. Topi:

24. Kerttu:

25. Topi:
26. Joel:

27. Kerttu:

28. Joel:

29. Kerttu:

30. Topi:
31. Joel:

32. Kerttu:

33. Topi:
34. Joel:

35. Topi:

36. Kerttu:

37. Topi:
38. Joel:

atkaisemmin kertomaan tarinaan) Onks se
kaveri Erkki ei nouse ylos?

Sitten silld on jalka vaantynyt ihan vaa-
radan suuntaan.

Niin, justiinsa.

Joo jalka on kadantynyt ihan toiseen
suuntaan ja sit se hétdilee, ettd nyt tarvi-
taan lagkarid ja.

Silleen

Ja en méa kylld ikind olis yrittanyt
tommosta, enhian mé&i. Miks menin ke-
huskelemaan, en méi olis edes uskalta-
nut?

Sulla oli samanmoinen kun mulla.
Niin oli.

No, katotaas kuka tekstissési puhuu.
No, kuka siind puhuu?

Niin kuka siind puhuu?

Hetkonen, liittyyko Joelin tarina yh-
tddn meijan tarinoihin?

Ei

Liittyy se silleen, ettd se Erkin pytra on
voinut menni romuks siini sun, siind
tempussa.

Niin

Ja sitten se on kaveri.

Téssd ei kerrota.
Ja se D on vienyt sen sitten pois. Erkin
pyord on mennyt rikki siind tempussa.
Tassa

Meilld on vaan kolme ihmista.

Tdssd muuten sanottiin, ettéd se koitti
pyorélla temppua.

Niin

Ja kaatu.

Ni ja se pyord on voinut menna.

Ja loukkas ittensa.

Ni

Ja alko pillittim&an.

pillitts

Jassille pyoérillekin on voinut kdyda
jotain, jos se on tullut niin huonosti alas,
ettd sillekin on kdynyt jotain.

Niin

Ja sit se on vienyt metsddn.

Niin siind D:ssé sen kaverin kaveri ka-
veri on vienyt sen metsaan.

Niin, aika epéselviaa.

Niin mehén tajuttiin tdd (naurua).
Jotenkin.

No niin kootaan tdd palapeli.

ymmarryksen rakent.

ymmarryksen rakent.

ymmarryksen rakent.

kyseenalaistaminen
ymmarryksen rakent.

yhteisen ymmaérryksen

rakentaminen

ymmarryksen rakent.

ymmarryksen rakent.

ymmarryksen rakent.

ymmaérryksen rakent.

episodi pdittyy
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Oppilaat osallistuivat tasapuolisesti: Kertulla ja Topilla oli kummallakin 13 pu-
heenvuoroa ja Joel osallistui 14 puheenvuorolla. Joel toimi tehtdvin organisoi-
jana ja kyseli muilta heidédn tarinansa ja johdatti samalla muiden ajattelua (taso
2). Episodin alussa Kertun tarinan kertominen auttoi oppilaita huomaamaan
yhtéldisyyksid lasten erilaisten tekstien vililld (ks. esimerkissd puheenvuoro 9 ja
14). Joel auttoi muita tuomalla oman ideansa (ks. esimerkissd puheenvuoro 16)
keskusteluun mukaan (taso 1). Kertun palautteen jilkeen (ks. esimerkissd pu-
heenvuoro 17) Joel jatkoi ajatustaan (taso 2). Topi kyseenalaisti (taso 3) aluksi
(ks. esimerkissd puheenvuoro 19) Joelin ajatuksen, mutta kun Joel jatkoi ajatus-
taan, hankin ryhtyi rakentamaan yhteistd ymmarrystd (ks. esimerkissa puheen-
vuoro 23). Yhteinen ymmarrys syntyi (taso 4), kun oppilaat esittivit ja tarkensi-
vat ndkemyksiddn sekd tukivat toisiaan siind, miten tarinat liittyivat yhteen.
Oppilaat kayttivit keskustellessaan lukemiaan tekstejd resurssina. (ks. esimer-
kissd puheenvuorot 19 ja 21).

Ongelmanratkaisutehtdva viritti dialogista keskustelua ryhmaéssd, kun
ryhmaéssa oli oppilas, joka kyseli aktiivisesti muilta heiddn teksteistddn ja ohjasi
toisia ndkemddn yhteyksid tekstien vilillda. Han toimi ik&én kuin opettaja, joka
ohjasi muita ndkemaan teksteissad olevat oleelliset tiedot.

Tutkimuksen viimeiselld oppitunnilla ryhmaét keskustelivat Pikkusiivestd,
joka ei osannut lentdd ja jonka perheen piti ldhted muuttomatkalle. Ryhméan
tehtdvand oli ratkaista, miten Pikkusiipi selvidisi talvesta. Seuraavassa esimer-
kissd 21 ryhmd pyrkii saamaan ratkaisun Pikkusiiven ongelmaan. Esimerkki
sisédltdd useita episodeja, silld eri ratkaisuvaihtoehdot luokiteltiin eri episodeiksi,
vaikka koko keskustelun tavoitteena olikin ratkaista Pikkusiiven ongelma. Op-
pilaat tyoskentelivét sitoutuneesti ja he keskustelivat kesti lihes 10 minuuttia.
Luokanopettaja kavi valilld kysymaéssd, joko ryhmd oli ratkaissut ongelman,
jolloin Eetu totesi heiddn vdittelevén ja niin keskustelu sai jatkua.

Koska esimerkki on pitkd, siitd on poistettu puheenvuoroja, jotka eivit vie
keskustelua eteenpdin. Poistetut puheenvuorot on merkitty kolmella pisteelld

().

ESIMERKKI 21 (5. sykli, 14 oppitunti, ryhma 5)

1. Tapio: Koko porukka jda kotiin, koska ei ne keskustelu alkaa
valttamattd kuole, jos niitd on paljon
peséssa. ehdotus ratkaisuksi
2. Venla: Kato toi ditihdn on is4, iso, sehidn voi vastaehdotus
ottaa sen selkddn ja lentdd. Kylla se
kestdis.
3. Tapio: Ei se jaksais valttamatta. kyseenalaistaminen
4. Venla: Jos ne vaihtelis siskojen kaa, jos aluks perusteleminen

diti kantais sitd seldssé sit ne vaihtas
yks siskoista kantais.

5. Tapio: Hei, ei oo vaihtoehtoja se Pikkusiipi ratkaisu
lent&a.
6. Venla: Hei vaikka ottaa isompaa muuttolin- uusi ehdotus

tua.



7. Eetu:
8. Tapio:

9. Venla:

10. Eetu:
11. Venla:

12. Eetu:
13. Tapio:

14. Eetu:
15. Venla:

16. Eetu:
17. Tapio:
18. Eetu:
19. Tapio:
20. Tapio:
21. Venla:

22. Tapio:

23. Eetu:
24. Tapio:
25. Venla:

26. Tapio:
27. Eetu:

28. Tapio:

29. Venla:

Ei ne voi minkddn haukankaan selkdan
menna.
Einiin voi, vai haluut s, ettd sut syotdis?

Jos ne kantaa tota pikkusiiped kaikki
vuorotellen lennéattia sitd seldssdan,
aluks &iti sitten sisarukset, sitten toinen
sisko sitten taas 4iti.

Sisarukset on tin kokosia, diti on ko-
konen, pikkusiipi on tdn kokonen.

Ei kun kato 4iti.

Ei se mitenkddn onnistu.

Ei niin eikd semmosta vaihtoehtoo oo,
jos se vaikka kantais sitd seldssdan niin
kummakkin painuis alas. Ja jos se taas
yrittdis rapyttdd ylospdin, niin silloin se
ei ne nousis tarpeeks korkealle.

Ei se diti valttdméttd jaksa sitd Pik-
kusiiped.

Mz keksin paremman jutun, liimaa
sille timmdset jétit siivet. Kato sille
laitetaan isommat siivet.

Mistd ne tarpeita saa, ne on eldimig?

Maii tieddn mité se vois tehda.
No
Jos koko kossi jdis sinne niin.

Koko joukko jdis.

Silld kanalla oli talo, se voi ry6mié sin-
ne kanan taloon ja asua sielld kanan
talossa.

Eikun m44 tiedédn, miten Pikkusiipi
pystyis onnistumaan sillein, ettad Pik-
kusiipi odottais sielld jossain lampi-
miéssd. Koko talven siis ja ldhtisivit ens
keséna kipittamaan kylla linnut osaa
kipittdd maata pitkin.

Kipittdimé&an ja ne ldhtee vastaan.

Taas pesiytyis jonnekin lampimédn ens
talveks.

Kato Tapiolla oli hyva idea! Ne kipittaa
aika kauas jonnekin lampiméaéan.
Vaikka Kanarian saarille.

Linnut osaa pomppia silleen néin.

Mutta miten ne péésis meren yli lam-
pimaan?

Hyppa4a laivan padlle. Se laiskottelee
sen ajan kun se laiva menee.

kyseenalaistaminen
perustelu

idean toistaminen

kyseenalaistaminen
perustelu

kyseenalaistaminen
perusteleminen

kyseenalaistaminen

uusi ratkaisuehdotus

kyseenalaistaminen

uusi vaihtoehto

uusi vaihtoehto

ehdotus

laajentaminen
ehdotus
ehdotuksen
kannattaminen
laajentaminen
perustelu

kyseenalaistaminen

ehdotus
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30. Eetu: Silla lailla siind kaiteella, teps teps teps  laajentaminen
teps teps teps vau

31. Venla: Tapiolla oli hyvé idea, ne voi kipittaa kannattaminen
jonnekin limpimdan maahan kesalla.

32. Tapio: Menevit eldinkauppaan ja ndytteleviat  ratkaisuvaihtoehto
myyntilintuja.

33. Eetu: Ottavat sieltd rapyldt ja rupeavat juok-  laajentaminen
semaan merta pitkin. keskustelu paattyy

Tehtdvian esittdimd ongelma synnytti ryhméssd yhteisen tavoitteen ideoida kei-
noja pelastaa Pikkusiipi. Venla toi keskusteluun ehdotuksia, joita pojat kyseen-
alaistivat ja perustelivat mahdottomiksi. Venla ei kuitenkaan luovuttanut, vaan
toi uusia ehdotuksia ja palasi vililld jo keskusteltuihin ideoihin. Venlan sinnik-
kyys innosti poikiakin tekem&dn ehdotuksia. Oppilaiden dialogissa vuorotteli-
vat ideat (taso 1), niiden perustelut (taso 2) ja kyseenalaistamiset (taso 3).

Pikkusiiven ongelmaan liittyva teksti jakoi ryhmid siten, ettd kahdessa
ryhméssd virisi yhteistd ymmartamistd tavoittelevaa dialogista keskustelua,
mutta muissa ei ndin tapahtunut. Ndissd kahdessa ryhmdssa oppilaat kokivat
Pikkusiiven ongelman tdrkeéksi ja halusivat pelastaa sen. Tavoite saada yhtei-
nen ratkaisu edesauttoi dialogin syntymisté.

5.3.4 Yhteenvetoa teksteisti ja tehtdvistd

Sadut tukivat oppilaiden keskustelun perustaitojen harjoittelemista. Luetusta
sadusta jokainen oppilas 16ysi vastauksen, jonka saattoi ilmaista keskustelussa.
Tehtdvat muistuttivat oppilaiden didinkielen tunneilla kdyttimid luetun ym-
maértdmistd tukevia tehtdvid. Satuihin liitetyt tehtavét eivit kuitenkaan innosta-
neet oppilaita yhteisissd keskusteluissa pohtimaan satujen teemaa: erilaisuutta
ja toisten hyvaksymistd. Keskustelut liikkuivat ldhinng tasolla 1 ajatuksen il-
maiseminen ja tasolla 2 perusteleminen. Kyseenalaistamiseen vastattiin peruste-
lemalla oma ajatus ja sen jalkeen keskustelu jatkui uudella kysymykselld. Aino-
astaan yhdessd ryhmissd satu viritti dialogia, jossa pédédstiin myos yhteisen
ymmarryksen rakentamiseen (taso 4).

Moraaliset ongelmat aktivoivat oppilaita pohtimaan, mikd on oikein ja
vddrin. Perustelut (taso 2) ja kyseenalaistamiset (taso 3) nousivat omista koke-
muksista, kulttuurisesta tiedosta sekd moraalista. Oppilaat pohtivat myos syy-
seuraussuhteita. Kaikissa ryhmisséd oppilaat kyseenalaistivat toisiaan. Vaihtele-
vat tehtdvét toivat keskusteluihin kyseenalaistamista, joka puolestaan viritti
kolmessa ryhméssd myos yhteisen ymmaérryksen rakentamiseen (taso 4). Mo-
raaliset ongelmat nayttivit tuovan satuja paremmin dialogisuutta ryhmien kes-
kusteluihin. Moraaliset ongelmat olivat oppilaille tuttuja, silld he olivat joutu-
neet itsekin vastaaviin tilanteisiin. Heiddn oli mahdollista samaistua tarinoiden
péadhenkildihin. Oppilaat tiesivdt miten eri tilanteissa olisi oikein toimia, vaikka
valitsivat toisin. Tekstit ja tehtdvét virittivat ryhmisséa erilaisia ndkokulmia, joita
kyseenalaistettiin ja perusteltiin omilla arkikokemuksilla.

Ongelmaratkaisutehtavat olivat sekd vaikeita ettd innostavia. Kaksi ryh-
méd sai ratkaistua Mitd on tapahtunut tehtdvan. Tehtdvassd yhteisen ymmér-
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ryksen syntyminen ei vaatinut toisen ajatuksen kyseenalaistamista, vaan tari-
noiden vertaileminen johdatti ryhmit 1oytdaméadn ratkaisun. Pikkusiiven ongel-
man ratkaiseminen johti yhteisen ymmarryksen rakentamiseen (taso 4) kahdes-
sa ryhmaéssd. Oppilaat kyseenalaistivat toistensa ajatuksia (taso 3), jatkoivat ja
ideoivat yhdessd tarinaa syntyneessd dialogissa. Kun ongelmanratkaisusta
muodostui ryhmaéliisille yhteinen tavoite, keskustelussa pddstiin yhteisen ym-
marryksen rakentamiseen.



6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tamén tutkimuksen taustalla on praktinen tiedonintressi, joka pyrkii kéaytan-
nollisen tiedon tavoitteluun ja sen arviointiin. Tutkimus toteutettiin luonnolli-
sessa ympdristossd yhteistyossd luokanopettajan kanssa. Luokanopettaja oli
aktiivinen toimija, joka yhdessd tutkijan kanssa kehitti omaa opetustaan ja tut-
kimuksessa kdytettdvid toimintatapoja ja materiaaleja ja vaikutti ndin tutkimus-
prosessin etenemiseen. Tutkimus on teoriasidonnainen, silld luokassa kdytetyt
Thinking together -ohjelman (Dawes ym. 2004) harjoitteet pohjautuvat sosio-
kulttuuriseen teoriaan ja aikaisempaan tutkimustietoon. Tutkimuksessa ei kui-
tenkaan testattu ohjelman toimivuutta suomalaisessa koulukontekstissa sen
alkuperédisessd muodossa.

Tutkimus tehtiin luokanopettajan ja lasten tavallisen koulutyon yhteydes-
sd ja siind pyrittiin kuvaamaan didinkielen tuntien keskustelujen etenemistd ja
kehittymistd. Lasten anonyymiys on sdilytetty raportissa vaihtamalla lasten ni-
met eikd litteroiduista keskustelupitkistd ole mahdollista tunnistaa heité.

Tutkimus oli minun, tutkijan, ja luokanopettajan tyon kehittdmistd ja siind
oli ndkyvissd toimintatutkimuksen piirteitd. Toimintatutkimuksessa pyritddn
ymmartimaan syvemmin omaa tyotd, jolloin tutkija osallistuu kiintedsti tutki-
muksen kohteena olevan ongelman ratkaisuun (Linnasaari 2004). Tutkijan omat
nikemykset ovat télloin tutkimuskohteena olevan ilmion taustalla ja tutkimuk-
sen aineisto on tutkijan itsensd luomaa (Lankshear & Knobel 2004, 172). Tassa
tutkimuksessa asetin tutkijana tunneille tavoitteet, valitsin sopivat tekstit ja teh-
tavédt sekd arvioin jatkuvasti toimintaa ja lasten keskustelujen edistymistd yh-
desséd luokanopettajan kanssa. Pidetyn oppitunnin jdlkeen pohdimme tunnin
toteutumista ja teimme muutoksia havaintojen perusteella. Seuraavalla tunnilla
kokeilimme uusia tapoja, arvioimme niiden toimivuutta ja kehitimme niitd
edelleen kokemusten perusteella. Tavoitteena oli tukea lasten keskustelutaitoja.
Luin tutkimuksen aikana artikkeleja, jotka tukivat ja vahvistivat lasten keskus-
telujen ohjaamista. Prosessin aikana minun ja yhteistyossd kanssani toimivan
luokanopettajan tietoisuus tutkittavasta ilmiostd lisdéntyi koko ajan ja heijastui
tutkimuksen etenemiseen. Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1994) toteavat-
kin, ettd mitd vahvempi tutkijan teoreettinen perehtyneisyys on ja mitd parem-
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min tutkija tiedostaa omat kasityksensd, sitd objektiivisemmin hin voi tavoittaa
tutkittavan ilmion merkityksen.

Kehittamistutkimuksessa tutkija vaikuttaa siihen, millaiseen aineistoon
tutkimus perustuu (Lankshear & Knobel 2004, 172). Tassd tutkimuksessa koke-
mukseni luokanopettajana toimimisesta vaikutti my0s tutkijan roolissa toimi-
miseen. Tdstd syystd on arvioitava, missd méddrin onnistuin tutkijan roolissa
katsomaan tutkittavaa ilmiota teoreettisesta tai uudesta nakokulmasta vai ndin-
ko vain sen, mitd halusin ndhdé tuloksissa. Vaikuttiko pitkd kokemukseni opet-
tajana myos tulosten tulkintoihin. Keskusteluepisodien analyyseissd on epéto-
denndkoistd, ettd ndin tuloksissa vain sen, mitd halusin ndhd4, silld tein analyy-
sin ddnityksistd sanatarkasti litteroidun aineiston pohjalta.

Tutkimus ei koskaan voi olla tdysin objektiivinen (Patton 2002, 574-581) ja
laadullisessa tutkimuksessa tdma subjektiivisuus on vahvasti tiedostettava (Es-
kola & Suoranta 1998, 17). Havaitsin itsestdni, ettd joitakin ryhmid kuunnelles-
sani minulla oli alkuvaiheessa selvd odotus keskustelun etenemisestd. Tulkitsin
keskustelua alussa ndiden ennakko-oletusteni mukaan. Aineiston tultua tu-
tummaksi ja sitd uudelleen ja uudelleen kuunnellessani huomasin nédiden en-
nakkokésitysten vaikutuksen vdhenevin ja lasten persoonan hdipyvén taka-
alalle keskustelun syvyyden tullessa tarkedimmaéksi. Tahéan vaikutti myos lasten
nimien muuttaminen analyysin alkuvaiheessa. Kun oppilailla oli nimet, joihin
ei liittynyt tunnistettavia kokemuksia, keskusteluja oli mahdollista kuunnella
ilman ennakko-odotuksia. Samoin ryhmien nimedminen alkuvaiheessa nume-
rolla, haivytti lapset taka-alalle ja keskustelun perustaidot sekd millaiseen kes-
kusteluun ne johtivat, nousivat paremmin esiin.

Yksi Pattonin (2002, 566-570) tutkimuksen luotettavuuteen liittdmé seikka
on tutkija itse. Hanen tulee esitelld kaikki mahdolliset seikat, jotka saattavat liit-
tyéd tutkittavaan ilmioon. Pattonin mukaan tutkijan tulee olla perehtynyt tutkit-
tavien todellisuuteen. Koulukulttuuri on itselleni tuttu, silld minulla on pitka
kdaytannon kokemus luokanopettajan tydstd ja olen toiminut useasti kolmannen
luokan opettajana. Tutkimuksen uskottavuutta lisdd myods perehtyneisyyteni ja
kokemukseni keskustelun kdyttstd omassa opetuksessani. Tamaé oli eduksi tut-
kimusta suunnitellessani seké tekstejd ja tehtdvid valitessa.

6.1 Luotettavuuden kolme kriteerii

Lincoln ja Guba (1985, 290-293) liittavat tutkimuksen luotettavuuteen kolme
tekijad: vastaavuuden, siirrettivyyden ja vahvistavuuden. Vastaavuus edellyt-
tdd, ettd tutkimus antaa oikean kuvan tutkittavasta ilmiosta. Tassd tutkimukses-
sa vastaavuutta voidaan katsoa tukevan se, ettd tutkimusaineiston keruu tapah-
tui todellisissa luokkatilanteissa. Samoin tutkijan ja luokanopettajan pitkd ko-
kemus opettamisesta tukivat vastaavuutta.

Stirrettivyys kertoo, kuinka hyvin tulokset ovat sovellettavissa muuhun
ympdristoon (Lincoln & Guba 1985, 289-293). Tutkimuksen kohteena olivat au-
tenttisessa koulun opetustilanteessa tapahtuneet pienryhmikeskustelut, jotka
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pohjautuivat luettuihin teksteihin ja niihin liittyviin tehtdviin, joiden voidaan
olettaa olevan siirrettdvissa muihinkin vastaaviin tilanteisiin muissa luokissa.
Siirrettavyyttd rajoittaa se, ettd tutkimuksen kohteena oli vain yksi luokka ja
senkin oppilasmddrd oli verraten pieni (21 oppilasta ja opettaja). Luokassa kay-
taviin keskusteluihin vaikuttavat osallistujien tausta, tiedot, kiinnostus, luettava
teksti sekd luokan ilmapiiri ja opettajan ohjauskdytdnnot (Pianta ym. 2008).
Tutkimusluokan opettajan ohjaustapa oli lapsildhtoinen ja se nojasi lasten vili-
seen yhteistyohon, jota oli harjoiteltu ensimmadiseltd luokalta alkaen. Opettaja
oli luonut pienryhmakeskusteluille turvallisen ilmapiirin ja lapset olivat tottu-
neet toimimaan yhteistytssd, mikd heijastui pienryhmien toimintaan. Tdstd néa-
kokulmasta katsottuna tulosten soveltamisessa tulee huomioida myds opettajan
ohjaustavan lapsildhtoisyys keskusteluprojekteja toteutettaessa ja verrattaessa
muita tuloksia tdmédn tutkimuksen tuloksiin. Keskustelun perustaitojen kehit-
tymisen suhteen siirrettdvyyttd voidaan olettaa olevan jonkin verran. Vertailu
aikaisempiin tutkivan puheen tutkimustuloksiin osoitti samansuuntaisia tulok-
sia. Tutkimus keskittyi tiettyyn ajankohtaan ja sen aikaiseen oppilaiden keskus-
telutaitojen kehittymiseen eikd tuo tietoa siitd, miten pysyvad kehitys oli ja mi-
ten taidot vakiintuivat oppilaiden kédytossd. Seurannan puuttuessa ei voi osoit-
taa kayttivatko oppilaat oppimiaan keskustelun perustaitoja myshemmin.

Siirrettdvyyttd olen pyrkinyt parantamaan silld, ettd olen raportoinut
mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulun. Raportista ilmenee teoria, johon
tutkimus pohjautuu, kasitteet, tutkimuksen toimintaympéristo ja miten perus-
taitojen harjoittelu ja tutkimus on toteutettu. Olen kuvannut luokanopettajan
toimintaa ja tutkimukseen osallistujat, tutkimuksessa kdytetyt tekstit ja tehtavét
sekd aineiston analyysin ja johtopaddtokset mahdollisimman tarkasti. Siten tut-
kimus on sovellettavissa toiseen koulukontekstiin.

Vahvistavuus kertoo, kuinka hyvin lukijan on mahdollista paastad selville,
miten tutkimus on tehty ja mihin tulkinnat perustuvat (Lincoln & Guba 1985,
289-293). Tutkimusraporttiin on pyritty tuomaan luotettavuutta kuvaamalla
aineistoa ja tutkimusta mahdollisimman tarkasti (Tynjdlda 1991). Keskuste-
luepisodit on kirjoitettu sellaisina kuin ne on kdyty ryhmissd. Ndin lukijan on
mahdollista arvioida tutkijan tulkintaa aineistosta (Ahonen 1994). Tutkimusase-
telman tarkka esittely lisdd mahdollisuutta toteuttaa vastaava tutkimus toisessa
luokassa. Tarkka tutkimusprosessin ja tutkimukseen osallistuneiden kuvaus
lisaa uskottavuutta.

6.2 Aineiston luotettavuus

Pattonin mukaan (2002, 552-554) laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen vai-
kuttaa aineisto, johon tutkimus pohjautuu. Keskustelujen tutkiminen vaatii nii-
den &&dnittamistd, nauhoittamista ja litteroimista. Téassd tutkimuksessa jokaisen
ryhmén keskustelut dédnitettiin omalla danittimelld, joka sijaitsi oppilaiden pul-
peteilla. Adnityksissd kuului toisinaan myos naapuriryhmén keskustelu, mutta
sen erottaminen ryhman keskustelusta oli mahdollista. Syksylld videoitiin kaik-
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ki keskustelut joka ryhmailtd. Ryhmén videointi yhdelld kameralla rajasi nau-
hoituksen yhteen kohtaan kerrallaan ja toisinaan joku lapsista saattoi poistua
kokonaan kuvaruudulta tai istua selkd kameraan pédin. Videokameroiden &&-
nentallennus epdonnistui, osa lasten &dédnistd kuului liian hiljaisina, osa ei kuu-
lunut lainkaan. Kevaalld videoitiin kultakin ryhméltd vain kaksi keskustelua.
Adnitteet toistivat ryhmien keskustelut tarkasti, joten analyysivaiheessa rajattiin
videotallenteet analyysin ulkopuolelle. Tosin sanaton viestintd, ilmeet ja eleet
eivit ddnitteissd ndy, mutta tutkimuskysymysten kannalta ne eivit olleet oleel-
lisia, eividtki olisi tuoneet lisdinformaatiota tutkimukseen.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa, kuinka monipuolisesti tutkimus
pystyy selvittimddn asian eri puolia. Silloin aineisto on jarkevd, se on keratty
mielekkadlld tavalla, analysoitu ja pohdittu tarkasti. (Patton 2002, 584-581.)
Tutkimuksen uskottavuus edellyttdd, ettd tutkimusaineisto on keritty huolelli-
sesti riittdvan pitkdn ajan kuluessa (Lincoln & Guba 1985, 301). Aineistoni ke-
radminen kesti 5 kuukautta. Tulokset perustuvat nédin ollen laajaan (30 keskus-
telua) pitkalld aikavalilld kerdttyyn aineistoon.

6.3 Aineiston analyysi

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen metodologiset ratkaisut ja analyysin
etenemisen mahdollisimman tarkasti. Hyvin varhaisessa vaiheessa valitsin ana-
lyysimenetelmékseni Mercerin kollegoineen (2004) kehittdiméan sosiokulttuuri-
sen diskurssianalyysin. Pohdin kuitenkin pitkin tutkimusprosessia, onko kysei-
nen analyysimenetelméd sopiva ja pystyisinkod sen avulla ndyttdmé&dn, millaisia
keskusteluja oppilaat kdayvit ja mikd mahdollistaa tai estdd dialogin syntymisen.
Kévin lukuisilla menetelmdkursseilla ja etsin analyysimenetelm&dd. Koska tut-
kimuksen yhtend tavoitteena oli etsid keinoja, joilla opettajat voisivat lisidtd dia-
logisuutta luokkaansa, piti myos analyysimenetelmén olla sellainen, jonka avul-
la oli mahdollista tunnistaa, mitd elementtejd ja resursseja tarvitaan dialogin
virittdimiseen oppilaiden kesken. Yksi mahdollisuus olisi ollut keskustelu-
analyysin kédytto, mutta se keskittyy liiaksi puheessa esiintyviin vieruspareihin,
ja niiden analysointiin, eik& sellaisenaan anna tukea dialogin ohjaamiseen.

Sosiokulttuurinen diskurssianalyysi mahdollisti dialogin tarkastelun kol-
mella eri tasolla. Sen avulla saatoin tarkastella harjoitteluvaiheessa harjoiteltuja
keskustelun perustaitoja. Toiminnan taso osoitti, mihin oppilaat pyrkivét kayt-
tdessddn keskustelun perustaitoja. Analyysimenetelmd mahdollisti vield kult-
tuurisen tason tarkastelun, josta timén tutkimuksen lukijat ndkevit, millaisia
resursseja keskusteluissa kaytettiin.

Aineistoa analysoidessa kuitenkin koin, etten saa tukea analyysille Merce-
rin ja muiden tutkijoiden artikkeleista, miten kdytdnnossd tehdddn sosiokult-
tuurista diskurssianalyysia. He eivét itse kuvaa selkedsti, miten he kayttavét
luomaansa analyysimenetelméd. Oma tapani muistutti pitkalti laadullisen sisél-
lonanalyysin periaatteita. Tasséd tutkimusraportissa autenttiset keskusteluotteet
(esimerkit) osoittavat tutkimusaineiston ja tulkinnan vilisen yhteyden. Lincol-
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nin ja Guban (1985, 301) mukaan tutkimuksen uskottavuus vastaa siihen vaati-
mukseen, onko tutkijan tulkinta todellista ja miten vastaavuus on todennetta-
vissa. Kehittdmistutkimuksen merkitystd ja totuutta arvioidaan sen perusteella,
johtaako tutkimus muutokseen luokan toimintakulttuurissa (Huttunen, Kakko-
ri & Heikkinen 1999). Onnistunut tutkimus johtaa uusiin toimintatapoihin ja
materiaaleihin.

6.4 Rinnakkaisarvio

Pyrin lisddmddn tutkimukseni luotettavuutta pyytiamélld kahta ulkopuolista
henkildd, luokanopettajaa, jotka tekevit itsekin vuorovaikutustutkimusta, ana-
lysoimaan jokaiselta ryhmadltd yhden episodin. Keskustelimme sosiokulttuuri-
sen diskurssianalyysin kahdesta tasosta. Ensimmdiseksi pyysin heitd tarkaste-
lemaan aineistoa kielen kdyton tasolla, millaisia keskustelun perustaitoja episodista
loytyy. Esittelin heille analyysissa kdyttamidni maaritelmid keskustelun perus-
taidoista. Toiseksi he tarkastelivat episodeja vuorovaikutuksen toiminnan tasol-
la eli mihin tarkoitukseen oppilaat kiyttivit keskustelun perustaitoja. Analysoimme
yhdessd kaksi episodia ja samalla pyrimme tarkentamaan yhteistd ymmarrys-
tdimme kéytettdvistd madritelmista.

Rinnakkaisarvion tulos oli 84 prosenttisesti yhtendinen. Rinnakkaisarvi-
ointi antoi vahvistusta omalle analyysilleni. Kielen kdyton tasolla, arviomme
siitd, milloin litteroidussa keskusteluepisodissa esiintyi mielipiteen ilmaisemi-
nen, perusteleminen ja kyseenalaistaminen, tdsmasivét tdysin. Eroavuuksia 16y-
tyi toiminnan tasolla. Olin itse arvioinut oppilaiden pyrkividn yhteisen ymmar-
ryksen rakentamiseen kaikissa paitsi yhdessd episodissa. Tarkastelin analyysis-
sdni episodia ensin puheenvuoro kerrallaan ja etsin puheenvuorot, joissa oppi-
laat perustelivat tai kyseenalaistivat toistensa ajatuksia. Taman jélkeen tarkaste-
lin, mistd puheenvuorosta yhteisen ymmarryksen rakentaminen alkoi vai oliko
sitd nédkyvissd ollenkaan. Rinnakkaisarvioijat nédkivat yhteisen ymmaérryksen
alkavan heti erilaisten nidkokulmien esiintymisestd, kun oppilaat perustelivat ja
kyseenalaistivat ajatuksia.

Rinnakkaisarviointia vaikeutti se, etteivit arvioijat olleet tarpeeksi perilld
ohjelmasta, kulloisenkin oppitunnin keskustelun perustaitoihin liittyvistd ta-
voitteista ja aineistosta kokonaisuutena. Tutkivan puheen perussdaannot loivat
keskusteluihin oman kehyksen, oppilaat perustelivat ja kyseenalaistivat ajatuk-
sia, vaikka he eivat valttdméttd pyrkineet yhteiseen ymmarrykseen. Tétd ulko-
puolisen oli vaikea ndhda litteroidusta yhden episodin tekstista.

6.5 Eettisid pohdintoja

Olen pyrkinyt tutkimusta tehdessdni noudattamaan hyvéa tieteellistd kaytantoa
(ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2006). Olen suunnitellut ja toteuttanut
tutkimukseni huolellisesti. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista seka
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tutkimusta toteuttaneelle luokanopettajalle ettd luokan oppilaille (vrt. Mikeld
2010). Kavin useita keskusteluja luokanopettajan kanssa jo suunnitteluvaiheessa
ja pyrin avoimesti kertomaan hédnelle mihin hén sitoutui, jos hdn ryhtyi toteut-
tamaan Tutkivan puheen -mallia ja pienryhmékeskusteluja.

Kolmannen luokan oppilaiden (9-10-vuotiaat) vanhemmat paattivit lasten-
sa osallistumisesta tutkimukseen. Kerroin vanhemmille tutkimuksen tarkoituk-
sesta ja sisdllostd luokan vanhempainillassa. Tutkimusta suunnitellessani ja to-
teuttaessani pohdin usein, oliko tutkimukseen osallistuminen lapsille todella va-
paaehtoista: oliko vanhemmilla ja lapsilla kuitenkaan todellista mahdollisuutta
olla osallistumatta, koska keskustelun perustaitojen harjoittelu ja sitd seurannut
tutkimusjakso toteutettiin normaalin koulutyon yhteydessa ja liittyi opetussuun-
nitelmassa asetettujen &didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteisiin. Toi-
saalta olisiko heilld ollut syytdkddn kieltdytyd osallistumisesta, silld tutkimuksen
tavoitteena oli kehittdd oppilaiden keskustelun perustaitoja ja niiden kayttod, ja
tutkimustunnit liittyivat kiintedsti opetussuunnitelman toteuttamiseen.

Téassd tullaan toiseen tutkimuseettiseen perusperiaatteeseen, jonka mu-
kaan tutkimuksen tuomia hyotyjd ja mahdollisia haittoja pitdd tarkastella suh-
teessa sen tuomiin hyotyihin (Makeld 2010). Koska tutkimus liittyi kolmannen
luokan opetussuunnitelman toteuttamiseen uudella tavalla, voidaan katsoa tut-
kimuksesta olleen hyotyé lapsille. He oppivat uusia keskustelun perustaitoja ja
saattoivat soveltaa niitd laajemminkin oppimisessaan. Luokanopettajalle tutki-
mus avasi mahdollisuuksia kdyttdd keskustelua opetuksessaan. Samoin tutki-
muksen tuloksista on hyotyd sekd luokanopettajalle ja minulle tutkijana, kun
ohjaamme opetusharjoittelua luokissamme. Strandellin (2010) mukaan tutki-
muksen liittymiselld luokan opetussuunnitelmaan ja sen korostaminen, ettei
tutkimus haitannut oppilaiden normaalia koulunkdyntid, osoittaa ettd tutki-
muksesta on hyttya koululle. Tutkimuksen tuomat pedagogiset kéytéanteet voi-
vat muuttaa koulun keskustelukulttuuria laajemminkin. Tutkimuslupaa van-
hemmilta pyytdessdni kysyin heiltd my6s lupaa kéyttdd pienryhmékeskusteluja
opettajankoulutuksessa.

Oppilaat tiesivdt minun kerddvin aineistoa tutkimusta varten. Kerroimme
luokanopettajan kanssa tutkimuksen auttavan meitd opettajia kehittdmé&an ope-
tustamme, mutta viitostutkimuksesta en heille maininnut, silld kolmasluokka-
laiselle viitostutkimus ei kertone paljoakaan tutkimuksen luonteesta. Vaikka
olin tutkija, jonka tehtdvé oli kerdtd tutkimuksessa syntyvé aineisto, en aina py-
synyt tdssd roolissa, vaan kun huomasin oppilailla olevan ongelmia esimerkiksi
tutkimustehtdvan toteuttamisen kanssa, autoin heitd (vrt. Strandell 2010). Saa-
toin myos tarkentaa luokanopettajan antamaa ohjetta, jos havaitsin sen olleen
puutteellinen. Toimintani luokassa tapahtui kuitenkin hyvidssd yhteistyossa
luokan oman opettajan kanssa.

Aineiston olen kerdnnyt suunnitelmallisesti, ja aineiston kisittelyssd ja
analyysissa sekd tutkimusprosessin eri vaiheiden kuvaamisessa toimin huolelli-
sesti ja ldpindkyvasti. Varmistaakseni luottamuksellisuutta vaihdoin oppilai-
den nimet anonyymeiksi (Kuula 2010). Keréttyad aineistoa olen siilyttanyt huo-
lellisesti ja se on ollut vain minun kaytossani.



7 TULOSTEN TARKASTELU JA JOHTOPAATOKSET

Kaésilld olevan tutkimuksen ldhtokohtana oli arjen tyostd noussut pohdinta: mi-
ten luokkaan olisi mahdollista tuoda oppilaita aktivoivaa keskustelua. Kaikki
oppilaat eivit voi osallistua koko luokan yhteisiin keskusteluihin, eivétké ver-
taisryhmaéssa kdydyt keskustelut aina liity opittavaan asiaan vaan muuttuvat
sosiaaliseksi puheeksi.

Tutkimuksen tarkoituksena oli etsid keinoja ja materiaalia kolmasluokka-
laisten pienryhmékeskustelujen kehittdmiseen. Erityisend kiinnostuksen koh-
teena olivat keskustelun perustaitojen harjoittaminen sekd keskustelua viritta-
vien tekstien ja tehtdvien kokeileminen. Tutkimuksella pyrittiin vastaamaan
kolmeen tutkimuskysymykseen: 1) Miten oppilaat kayttavat ja soveltavat kes-
kustelun perustaitoja? 2) Miten pienryhmit eroavat toisistaan dialogisuuden
suhteen? ja 3) Miten tekstit ja tehtdvét ovat yhteydessd dialogisuuteen? Tutki-
mustyon ja tutkivan puheen harjoittelemisen pohjana kéytettiin Thinking to-
gether -ohjelmaa (Dawes ym. 2004).

Keskusteluepisodit analysoitiin sosiokulttuurisella diskurssianalyysilld,
joka perustuu Mercerin (2004) ndkemykseen puheesta ajattelun sosiaalisena
mallina. Ensiksi tarkasteltiin, millaisia keskustelun perustaitoja oppilaat kaytti-
vit ja mihin tarkoitukseen. Keskustelun perustaitoja olivat ajatusten ilmaisemi-
nen ja perusteleminen sekd ajatusten kyseenalaistaminen. Taitoja harjoiteltiin
tutkimuksen alussa Thinking together -ohjelman (Dawes ym. 2004) harjoitusten
avulla. Toiseksi tutkittiin, millaista dialogisuutta ryhmissa esiintyi. Keskeiseksi
kysymykseksi nousi tilloin, miten ryhméssa kyseenalaistettiin toisten ajatuksia
ja millaista dialogia siitd syntyi. Kolmanneksi pohdittiin, millainen yhteys lue-
tulla tekstilld ja sithen liittyvilld tehtdvilld oli episodien dialogisuuteen.

Tutkimuksen alkaessa oppilaat olivat opiskelleet jo kaksi vuotta (1.-2. luo-
kan) samassa ryhméssd. Luokan vuorovaikutussuhteet auttoivat tutkimuksen
alusta ldhtien pienryhmien toimintaa, silld oppilaat olivat tottuneet tyoskente-
lemédn erilaisissa ryhmissd eri oppilaiden kanssa. Luokan opettaja oli jakanut
oppilaat heterogeenisiin ryhmiin, joissa keskustelun perustaitojen harjoittele-
minen ldhti helposti kdyntiin heti ensimmadiselld tunnilla.



99

7.1 Kolmasluokkalaisten pienryhmikeskusteluissa kayttamat
keskustelun perustaidot

Aineisto jakaantui 150 episodiin, joista suurin osa sisdlsi omien ajatusten ilmai-
semista ja niiden perustelemista. Oppilaiden perustelut ajatuksilleen nousivat
usein luetusta tekstistd: “Tekstissd sanottiin ndin!”. Pyytdessdédn toista peruste-
lemaan oppilas saattoi kysya: "Mitd tekstissd sanottiin?” Perusteluissaan oppi-
laat viittasivat my6s moraaliin, omiin kokemuksiinsa sekd kulttuuriseen tietoon.
Tutkimuksen kuluessa oppilaat alkoivat spontaanisti liittdd esittdmiinsd ajatuk-
siin my®os perustelut. Toisen ajatuksen kyseenalaistamista esiintyi 30 episodissa.
Kyseenalaistamiseen vastattiin yleensd perustelemalla tai tarkentamalla omaa
ajatusta, kun oppilas yritti kertoa, mitd han tarkoittaa.

Oppilaat kéyttivdt harjoiteltuja tutkivan puheen perustaitoja: ajatusten il-
maisemista, perustelemista ja kyseenalaistamista. Kun oppilaat eiviat ymmarta-
neet, mitd toinen tarkoitti, he kysyivit ja pyysivét toiselta perusteluja. Tadlloin
oppilaat selittivit, laajensivat ja tarkensivat ajatuksiaan. Kyseenalaistaja saattoi
olla tdysin eri mieltd, kysyd perusteluja tai sanoa oman mielipiteensd, jolloin
toinen oppilas tarkensi ajatustaan ja pyrki selittim&dn, mitd oli tarkoittanut.
Keskustelun perustaitojen kdyttiminen johti oppilaat toisinaan rakentamaan
yhteistd ymmaérrystd. Ymmarryksen rakentaminen ldhti yleensd siitd, kun jon-
kun oppilaan ajatus kyseenalaistettiin. Yhteistd ymmaérrystd rakennettiin toisi-
naan myos silloin, kun oppilaat kehittivét ja laajensivat yhdessd esiin tullutta
ajatusta tai ideaa ilman kyseenalaistamista.

Oppilaat, jotka luokanopettajan mukaan yleensdkin osallistuivat innok-
kaasti luokan keskusteluihin, olivat aktiivisia ja kertoivat ajatuksiaan muille.
Hiljaisemmat oppilaat, jotka mielellddn kuuntelivat ja seurailivat muita, roh-
kaistuivat véhitellen puhumaan omassa tutussa pienryhméssa. Puheenvuorojen
jakaminen sujui yleensd hyvin, eivdtkad oppilaat kovin usein puhuneet toistensa
pédlle. Tutkimuksen alussa muutamassa ryhméssd sama oppilas sanoi ensim-
méisend oman ajatuksensa, jota toiset sitten myotdilivit eivitkd tuoneet sen jdl-
keen esiin erilaisia mielipiteitd. Vdhitellen muut oppilaat rohkaistuivat tuomaan
keskusteluun omia ajatuksiaan. Kriittinen, mutta myonteinen suhtautuminen
toisten ideoihin oli alussa vaikeaa, silld lapset vilttelivat eri mieltd olemista ja
pyrkivit konsensukseen. Muutaman kerran oppilas totesikin keskustelun jal-
keen: “Me olimme yksimielisid.” Dawes (2011a, 46) toteaakin, ettd siihen asti,
kunnes lapset oppivat keskustelemaan, heilld on taipumus konsensukseen. Asi-
an tarkastelu eri ndkokulmista lisdantyi tutkimuksen kuluessa.

Oppilaat tyoskentelivdt keskustelutunneilla tehtdvdorientoituneesti, ja
keskusteluissa esiintyikin hyvin harvoin kommentteja, jotka eivit liittyneet ai-
heeseen. Yleensd oppilaiden pienryhmékeskustelut etenivit kysymys-vastaus-
kaavalla: yksi ryhmaéldisistd luki kysymyksen, johon kaikki vastasivat vuoron-
perdan. Vastaukset saattoivat olla samanlaisia tai erota hiukan toisistaan, eivét-
ki oppilaat kommentoineet toistensa ajatuksia. Toisinaan oppilaat toivat kes-
kusteluun keskenddn selvésti erilaisia ajatuksia, joita sitten pohdittiin yhdessa.
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Dialogia syntyi, kun lasten ajatusten vililld oli ristiriita ja he yrittivit ymmaértda
toisiaan. Taméan tutkimuksen viisi harjoituskertaa antoivat oppilaille perustan
lahted soveltamaan perustaitoja erilaisiin teksteihin ja tehtaviin.

7.2 Pienryhmien erot dialogisuuden suhteen

Vaikka joka ryhmaéssd kyseenalaistettiin toisten ajatuksia, kyseenalaistaminen ei
aina johtanut dialogiin. Kyseenalaistaminen nikyi ryhmissé kolmella eri tasolla.
1) Oppilas kyseenalaisti toisen ajatuksen, jolloin siihen vastattiin perustelemalla
ajatus, ja keskustelu pdittyi sithen. 2) Kyseenalaistaminen viritti ryhmaldiset
perustelemaan ja katsomaan asiaa eri ndkokulmista, jolloin keskusteluun tuli
dialogisuutta. 3) Kyseenalaistaminen johti yhteisen ymmaérryksen rakentami-
seen, kun oppilaat pyrkivit selvittimaddn, mitd toinen tarkoitti ajatuksellaan.
Té&lloin oppilaat laajensivat, tarkensivat ja sanallistivat ajatuksiaan.

Keskustelutaitojen kehitys ei ollut lineaarista vaan dialogisen, toisten aja-
tuksia kyseenalaistavan keskustelun jdlkeen ryhmén seuraava keskustelu saat-
toi edetd ilman kyseenalaistamista. Eroja siind, mihin kyseenalaistaminen johti,
nékyi sekd ryhmien sisélld ettd niiden valilla.

Dialogisuutta syntyi, kun oppilaat keskustelun perustaitojen kayttamisen li-
sdksi selittivét, laajensivat ja tarkensivat ajatuksiaan. He kayttivét nditd tapoja
pyrkiessdan ristiriitatilanteissa ymmartdmaan toisiaan. Tutkimustulokset ovat
samansuuntaisia kuin Mercerin ja tutkijakollegoiden (2003) tekemissd tutkivan
puheen tutkimuksissa, joissa oppilaat kolmen hengen ryhmissd perustelivat aja-
tuksiaan ja tarkastelivat eri ndkokulmia ennen kuin tekivét yhteisen ratkaisun.

7.3 Tekstien ja tehtidvien yhteys dialogisuuteen

Yhtend tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd ja kokeilla tekstejd ja tehtdvid,
jotka tuottaisivat oppilaiden vilistd dialogia. Tutkimuksessa kaytetyt tekstit
olivat lyhyitd, ja ne liittyivdt oppilaiden eldmiidn. Teksteihin liitetyt tehtdvit
vaihtelivat, ja niilld pyrittiin nostattamaan erilaisia ndikokulmia, joiden vilille
syntyisi ristiriitoja. Ensimmadisen syklin tekstit, sadut, jotka liittyivit sosiaali-
seen hyvaksymiseen, eivét virittdneet dialogista keskustelua. Sadut eivét syn-
nyttdneet keskustelijoissa erilaisia ndkokulmia, joita olisi pohdittu. Ainoastaan
yhdessd ryhméssd Sammakko-tarina sai oppilaat kyseenalaistamaan toistensa
ajatuksia, ja tdmédn seurauksena oppilaat pyrkivit selvittdimadn, mitd muut ajat-
telivat. Oppilaat eivdt myoskddn liittdneet omia kokemuksiaan satuihin, vaikka
se oli yhtend tavoitteena satutunneilla.

Moraalisia ongelmia sisdltdvét tekstit sen sijaan virittiviat oppilaiden valil-
le dialogia ja jokaisessa ryhmadssd kyseenalaistettiin toisten ajatuksia. Oppilaat
toivat keskusteluun monenlaisia ajatuksia, ja heiddn puheenvuoroissaan kuului
ristiriita omien kokemusten ja moraalisesti oikean toiminnan valilld. Neljassa
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ryhmissd oppilaat pyrkivit rakentamaan yhteistd ymmarrystd samalla, kun he
tarkensivat omia ja toistensa ajatuksia.

Viidennen syklin ongelmanratkaisutilanteita sisaltdvat tekstit ja tehtavéat
erosivat edellisistd teksteistd. Aikaisemmissa keskusteluissa erilaisia nakokul-
mia olivat esittdneet oppilaat. Viidennessa syklissa eri ndkokulmia toi esiin itse
teksti “Mitd on tapahtunut?”. Oppilaat lukivat samaa tapahtumaa kuvaavaa
tekstid kukin eri osallistujan nakokulmasta. Tehtédva oli oppilaille uusi, ja se na-
kyi my6s keskusteluissa. Kolme ryhmédd ei ymmartanyt tehtdvad oikein: oppi-
laat kertoivat tapahtumat toisilleen, mutteivét yrittdneet liittdd niitd yhteen.
Kahdessa muussa ryhméssd oppilaat saivat tehtdvan ratkaistua keskustellen.
Keskustelussa kyseenalaistaminen liittyi ldhinné tarinoiden jérjestykseen. Yh-
teiseen ymmarrykseen paastiin molemmissa ryhmissa ilman kyseenalaistamista
laajentamalla, tarkentamalla ja yhdistamalld toisten puheenvuoroja.

Viimeiselld keskustelutunnilla ryhmaét kehittivat ratkaisun Pikkusiipi-
tekstin ongelmaan. Keskusteluissa oppilaat kyseenalaistivat toistensa ehdotuk-
sia yrittdessddn 16ytdd ratkaisua sekd pyrkivit saamaan selville, mité toinen tar-
koitti. Ongelmanratkaisutehtdvien virittimat keskustelut muistuttivat Learning
together -projektiin liittyneiden kirjoittamistehtdvien yhteydessad kdytyjd kes-
kusteluja (vrt. Rojas-Drummond ym. 2006; Wass ym. 2008). Ratkaisuun p&astiin
myos laajentamalla ja kehittdmaélld yhdessa keskustelussa noussutta ideaa.

Tutkimuksen mukaan dialogia virittivdit monenlaiset eri tekstit. Vaihtele-
vat tehtdavat mahdollistivat monenlaisten ndakokulmien kuulumisen keskuste-
luissa, ja vaihtelu motivoi oppilaita kiayttimaan keskustelun perustaitoja moni-
puolisesti. Oppilaat sovelsivat keskustelun perustaitoja tehtdvdan mukaan: kun
tarvittiin tutkivaa puhetta, he kéyttivat sitd, kun taas tehtdvd vaati luovuutta,
oppilaat ideoivat ja yhdistivét ajatuksiaan.

Tultuaan luokkaan ryhmétunnille oppilaat ottivat kyndnsd ja kuminsa,
hakeutuivat oman ryhminséd paikoille ja odottivat, mitd tulisi tapahtumaan. He
kuuntelivat luokanopettajan mallinnusta tarkkaan ja osallistuivat siihen liitty-
vdan keskusteluun. Tekstin lukemisen ja kysymyksiin vastaamisen jdlkeen alkoi
keskustelu. Adnitetyistd keskusteluista kévi ilmi oppilaiden tehtdvéorientoitu-
minen: he kdvivéit ensin ldpi kaikki keskusteluun liittyvéat tehtdvét ja alkoivat
vasta sen jdlkeen jutella muista asioista.

7.4 Dialoginen tila

Tutkimuksen aikana pienryhmissa syntyi toisinaan dialoginen tila, jossa oppi-
laiden oli mahdollista yhdessa pohtia teksteistd nousseita kysymyksid. Dialogi-
nen tila muodostui kolmesta elementistd. Ensimmdinen elementti oli keskuste-
lun tuki, jota osallistujat jakoivat ja saivat joko opettajalta tai toisiltaan. Toinen
elementti oli keskustelua virittdvat resurssit. Pohdintaa ryhmissd synnyttivat
erilaiset tekstit ja tehtdvit tai toisten mielipiteet. Kolmas tédrked elementti oli
keskusteluun annettu aika ja tila. Keskustelutilanne oli niin turvallinen, ettd
siind saattoi esittdd ajatuksia, joita sitten tarkasteltiin kiireettomaésti eri nako-
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kulmista. Nama kolme elementtid menivit osin pééllekkdin, ja toisinaan on vai-
kea erottaa, milloin on kyse keskustelun tuesta, keskustelun virittdmisestd tai
ajan ja tilan antamisesta.

Tassd tutkimuksessa kolmasluokkalaisten pienryhmissd virisi dialogista
keskustelua, kun oppilaat kdyttivat keskustelun perustaitoja ja ryhmé&an muo-
dostui dialoginen tila. Dialoginen tila syntyi vain silloin, kun kaikki sen kolme
elementtid ilmenivit yhtd aikaa. Kuviossa 8 on esitetty dialogisen tilan kolme
elementtid, jotka yhdessa keskustelun perustaitojen kanssa mahdollistavat dia-
login.

Vuorovaikutuksellinen tuki keskustelulle

Keskustelua virittavat resurssit

Aika ja paikka keskustelulle

Dialoginen tila

[ Keskustelun perustaidot ]

KUVIO 8 Dialogisen tilan elementit
7.4.1 Vuorovaikutuksellinen tuki keskustelulle

Pelkkd keskustelun perustaitojen hallinta ei viritd dialogista keskustelua. Jotta
dialogia syntyisi, oppilaat tarvitsevat tukea. He tarvitsevat keskustelussaan
jonkun, joka johtaa ja tukee heiddn dialogiaan. Tdssd tutkimuksessa opettaja toi-
mi keskustelun mallintajana tunnin alussa. Samanlaisina pysyneet oppitunnit -
opettajan mallinnus, selkedt ja strukturoidut tehtivit ja ohjeet sekd tekstin lukemi-
nen ja kysymyksiin vastaaminen - loivat keskusteluihin tukirakenteen. Luokan-
opettaja kertoi tunnin alussa, mitd lasten oli silld kerralla tarkoitus harjoitella.
Haén ohjasi oppilaita harjoittelemalla vastaavaa keskustelua koko ryhmén kans-
sa ennen pienryhmakeskusteluja. Malochin (2002) ja Dawesin (2004) mukaan
opettaja tukee oppilaita, kun han kertoo oppilaille tunnin tavoitteen ja sen, mi-
ten heiddn odotetaan toimivan.

Oppilaat tukivat toisiaan keskustelutaitojen kehittymisessd. Ryhmassa syn-
tyi dialogia, kun siind oli yksikin oppilas, joka tarttui toisten ajatuksiin ja haas-
toi muita kertomaan tasmaéllisemmin, mitd he tarkoittivat. Han kysyi muiden
mielipiteitd ja perusteluja, johdatteli muita miettimaan asiaa eri ndkokulmista ja
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tuki muiden osallistumista. Han kuunteli toisten ajatuksia ja jatkoi keskustelua
niiden pohjalta. Oppilas toimi kuten opettaja Rasku-Puttosen ja kollegoiden
(2012) tutkimuksessa, jossa opettaja tarttui oppilaiden ajatuksiin ja jatkoi kes-
kustelua niiden pohjalta. Oppilas johdatteli muita, kun hdn tarttui heidédn aja-
tuksiinsa ja rakensi yhteistd pohdintaa. Rajala ja kollegat (2012) havaitsivat tut-
kimuksessaan, ettd kannustava kuuntelu ja toisten nikemysten kysyminen te-
kivat keskustelusta symmetristd. Ndin taitavampi oppilas tuki muita heiddn
lahikehityksen vyohykkeelldan (Vygotsky 1982).

Dialogin syntymistd ryhméssd edesauttoi se, ettd ryhmdéssé oli oppilas, jo-
ka pystyi sanallistamaan sekd omia ettd toisten ajatuksia tarkentamalla ja laajen-
tamalla niitd. Samalla muut oppilaat saivat sanallistamisesta mallin, miten asiasta
voi ajatella (vrt. Mcintyre 2007). Keskusteluissa oppilaiden rooli muistutti opet-
tajan roolia. Oppilaat kysyivét, kun he eivdt ymmartdneet, haastoivat muita
mukaan keskusteluun ja kyseenalaistivat toistensa vastauksia. Samalla he tuki-
vat ja ohjasivat toisiaan.

Satujen teeman, itsensd hyvéaksymisen, itsendinen késittely ei tutkimuksen
alkuvaiheessa vield onnistunut oppilailta, vaan he olisivat tarvinneet opettajan
ohjausta siihen, miten pyytdd tarkennusta ajatukseen sekd jatkaa ja laajentaa
keskustelua (vrt. Maloney 2007). Kolmasluokkalaisten oli vield tédssad tutkimuk-
sen vaiheessa (2. sykli) vaikea tarttua toistensa ajatuksiin ja jatkaa niistd keskus-
telua. Oppilaat eivdt myoskddn osanneet ldhted kehittdmédn tarinaa edelleen
yhdessd muiden kanssa.

Tutkivan puheen perussdannst (Dawes ym. 2004) muodostivat selkedt rajat
ryhmien keskusteluille ja mahdollistivat kaikkien osallistumisen. Ne ohjasivat
oppilaita kdayttimaan keskustelutaitoja vuorovaikutuksessa: kuuntelemaan toi-
sia, kysymadan toisilta ja ottamaan kaikki mukaan keskusteluun. Ne myos ohja-
sivat oman ajatuksen perustelemiseen, jonka oppilaat omaksuivatkin hyvin.
Yhteisen ratkaisun etsiminen edesauttoi dialogia. Perussaannot sisdistyivét har-
joittelun myotd, ja ndin niistd muodostui vuorovaikutusta ohjaava tuki.

7.4.2 Keskustelua virittivit resurssit

Harjoitusvaiheessa kéytetyt Thinking together -ohjelman (Dawes ym. 2004) teh-
tavéit sopivat kolmasluokkalaisille; ne olivat vaihtelevia ja innostivat oppilaita.
Luettavalla tekstilli on merkitystd sithen, kuinka keskustelua syntyy. Almasin
(1995) ja Clarken ja Holwadelin (2007) mukaan tekstien tulisi olla lapsia kiin-
nostavia, heiddn eldmaansa liittyvid ja mahdollisesti heiddn valitsemiaankin.
Talloin keskustelunaiheet ovat persoonallisia ja relevantteja oppilaille (Leal
1993). Vaikka tutkimuksen tekstit eivit olleet oppilaiden valitsemia, moraaliset
ongelmat mahdollistivat omien kokemusten liittdimisen niihin. Pantaleon (2007)
mukaan oppilaiden omat kokemukset virittavit ristiriitoja oppilaiden vilille.
Dialogin syntymiseen tarvitaan ajatuksia, joita puolustaa. Moraaliset teks-
tit liittyivat oppilaiden omaan eldamaéin, silld niiden tilanteet olivat sellaisia, joi-
hin oppilaat itse tai heiddn kaverinsa olivat joutuneet. Niihin oli mahdollista
ottaa kantaa ja ilmaista mielipide. Oppilaiden omat kokemukset tilanteista, jois-
sa he olivat toimineet vastoin moraalia, virittivdt keskusteluihin ristiriitoja.
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Haasteelliset ongelmatilanteita siséltavit tekstit innostivat oppilaita pohtimaan
eri ratkaisuvaihtoehtoja. Niissd péési ndkyviin lasten oma ajattelu, ja he saattoi-
vat tuoda esiin omia kasityksiddn ja ehdotuksiaan. Ongelmiin ei ollut olemassa
yhtd oikeaa vastausta, ja oppilaat pystyivit liittdméddn niithin omia kokemuksi-
aan (vrt. Pantaleo 2007). Kun oppilaat pystyivit ottamaan kantaa tekstien syn-
nyttdmiin ajatuksiin, ryhmissd oli dialogisuutta ja dialogissa pyrittiin rakenta-
maan yhteistd ymmarrysta.

Lightin ja Littletonin (2000) mukaan dialogissa on tirkedd yhteistyo, jossa
vertaillaan ja arvioidaan ideoita. Kyseenalaistaminen ja perustelujen kysyminen
muilta on tdrkedd, silld jos sitd ei esiinny, jadddan helposti kiistelyn tasolle.
Luovan ongelmanratkaisun tehtdvan "Mitd on tapahtunut” ratkaisemiseen ei
kuitenkaan tarvittu kyseenalaistamista (vrt. Wegerif 2005). Kun ongelma koettiin
yhteiseksi, oppilaat pyrkivit kehittimaddn siihen ratkaisun kuuntelemalla tois-
tensa ajatuksia ja laajentamalla niitd. Yhteinen tavoite synnytti ryhmassa aktii-
vista keskustelua, johon oppilaat toivat erilaisia resursseja, joita he sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa pohtivat (vrt. Saxe ym. 1994).

Selkeidt strukturoidut fehtivit ja ohjeet auttoivat oppilaita keskustelemaan.
Liiallinen strukturointi johti kuitenkin siihen, etteivit lapset varsinaisesti kes-
kustelleet vaan vain vastasivat kysymyksiin. Tehtdviin liitetyt suljetut kysy-
mykset (joiden vastaus 16ytyy tekstistd) saivat kaikki lapset vastaamaan kysy-
myksiin samalla tavalla, eikd dialogia syntynyt (vrt Arvaja 2005). Toisaalta sul-
jetut kysymykset auttoivat hiljaisia oppilaita vastaamaan ja ndin pddsemé&dn
keskusteluun mukaan. Varsinkin keskustelujen alussa tdmé oli tarpeen, jotta
jokainen pddsi osallistumaan (vrt. Green ym. 2008). Tehtdvit, jotka ohjasivat
oppilaita ilmaisemaan kantansa, virittivit pohdintaa erilaisten mielipiteiden
valilla (vrt. Dawes 2011b). Tehtdvdt myos herédttivat lasten spontaaneja kysy-
myksid keskusteluissa.

Oppilaiden heterogeenisyys toi keskusteluun erilaisia ndkemyksi ja ideoita.
Kun ryhmaéssd oli sekd tyttojd ettd poikia, ristiriitoja syntyi aluksi sukupuolten
vilille. Keskustelutaitojen edistyessd sukupuolen merkitys vaheni ja ristiriitoja
syntyi mielipiteiden eikd sukupuolen mukaan. Myds ryhman pienen koon ansi-
osta erilaiset ndkckulmat padsivat esiin. Perustelujen esittdminen néytti olevan
hiljaisille oppilaille hyvi ja tehokas tapa osallistua keskusteluun (vrt. Chinn ym.
2001).

7.4.3 Aika ja paikka keskustelulle

Dialogin syntyminen edellyttdd, ettd oppilailla on aikaa keskustelun perustaito-
jen oppimiseen. Tamidn kehittdmistutkimuksen viisi harjoituskertaa antoivat
oppilaille hyvan pohjan. Oppilaat ehtivét tutkimuksen pitkdn ajanjakson aikana
kehittid ja soveltaa niita erilaisista teksteistd puhuessaan.

Avoimet, ideoiden kehittdmistd vaativat kysymykset eivit vield tutkimuk-
sen alkuvaiheessa toimineet, silld oppilaat eivét uskaltaneet ldhted jakamaan
alustavia ajatuksiaan ryhmaéssd. Keskustelu vaatii turvallisen ympiristén, jotta
oppilaat uskaltavat kertoa mielipiteensd ja ideansa (McKeown & Beck 1999).
Fisherin ja Larkinin (2008) mukaan luokassa puhumista edistdd luottamus ja
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turvallisuus. Mcintyren (2007) mukaan toisia kunnioittava demokraattinen il-
mapiiri ndyttdd kannustavan kunnioittavaan keskusteluun ja toisin pain. Tal-
l6in lapsista tuntuu turvalliselta osallistua keskusteluihin. Viimeisilld tunneilla
ryhmad oli riittdvan tuttu, jotta siind saattoi esittdd monenlaisia, alustavia tai ou-
tojakin ideoita. Tuttu ryhmé& mahdollisti erimielisyyden ilmaisemisen (vrt. Ar-
vaja 2005).

Kiireeton ja turvallinen tila keskustella syntyi saman ryhmin toimiessa yh-
dessd koko tutkimuksen ajan (vrt. Arvaja 2005; McKeown & Beck 1999). Ryh-
mén oma tydskentelypaikka turvasi tilan keskustelulle. Pitkijinteinen tydskentely
saman ryhmaén kanssa tuki oppilaiden keskustelutaitojen kehittymista. Hiljaiset
oppilaat uskaltautuivat puhumaan ja sanomaan mielipiteitddn, ja paljon ddnes-
sd olevat pysédhtyivit kuuntelemaan muita. Oppilaat, joilla oli taipumus puhua
paljon, harjoittelivat kuuntelemista ja toisten ottamista huomioon (vrt. Chinn
ym. 2001).

Toisten kuuntelu ja puheenvuoron antaminen sekd perustelujen kysymi-
nen lisddntyivat tutkimuksen kuluessa. Oppilaat uskalsivat tarttua toistensa
ajatuksiin ja arvioida niitd. Dialogia syntyi, kun oppilaat eivit ainoastaan ky-
seenalaistaneet ja tyytyneet perusteluihin vaan jatkoivat keskustelua toisen aja-
tuksen pohjalta. Talloin oppilaat olivat sitkeitd eivitka tyytyneet ensimmaéiseen
vastaukseen vaan haastoivat ja pyysivét toisia tarkentamaan ja selittdmaan. Tu-
tussa ryhmaéssd oppilaat uskalsivat myos kertoa, milloin he eivdt ymmartaneet
jotain, ja omien puheenvuorojen tarkentaminen ja selittdiminen viritti hyvin dia-
logia (vrt. Wegerif 2006).

Dialogisuuden syntymista tuki kiireettimyys. Kuten Almasin ryhmén (2001)
tutkimuksessa taitavampi ryhmé palasi kasittelemddn aihettaan yhd uudestaan,
niin tdssdkin tutkimuksessa ryhmit, jotka pyrkivéit keskusteluissaan yhteisym-
maérrykseen, palasivat aiheeseensa yhd uudestaan yrittdessdédn ymmartaa toisiaan.

7.5 Jatkotutkimusaiheet

Tamd tutkimus keskittyi keskustelun perustaitojen harjoittelemiseen. Lapsille
pyrittiin antamaan keskustelun tyokalut. Viiden kuukauden tutkimusjakson
kuluessa lapset oppivat kdyttdimdan keskustelun perustaitoja, ja ajoittain kes-
kusteluissa syntyi dialogia, jossa he pyrkiviat ymmartamaan toistensa ajatuksia.
Jatkossa tutkimusta olisi syytd kohdentaa siihen, miten keskustelu tukee oppi-
laiden omaa ymmarrystd. Jossakin méadrin luokanopettaja mallintaessaan kes-
kustelutaitoja johdatti oppilaita miettiméédn, miksi on tdrkedd keskustella. Oli
havaittavissa, ettd jos lapset eivdt ymmartdneet toisiaan, he saattoivat lopettaa
keskustelun. Opettajan ndkokulmasta olisi tarpeen tutkia, miten lapsia tulisi
ohjata toimimaan silloin, kun he eivit ymmarra toisiaan. Tavoitteena olisi kehit-
tdd oppilaiden tietoisuutta siitd, miten he voivat kdyttdd dialogia toisten mieli-
piteiden ja ndkemysten ymmartdmisessd. Oppilaat voisivat dialogin avulla
myos tarkentaa omaa ajatteluaan, kun he selittdvit ajatuksiaan muille ja muut
antavat palautetta heille. Toimintamallit auttaisivat oppilaita toimimaan silloin,
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kun keskustelussa viridd ristiriita ja keskustelusta tulee kiistelyd tai se loppuu
ilman ratkaisua.

Téassa tutkimuksessa oppilaat olivat kolmasluokkalaisia, joilla oli jo paljon
kokemusta luokkakeskusteluista. Kyseisen luokan oppilaat olivat tottuneet
toimimaan yhdessé erilaisten tehtdvien parissa. Mielenkiintoista olisi seurata ja
tutkia, miten tutkivan puheen harjoittaminen ensimmadiseltd luokalta alkaen
tukee oppilaiden keskustelutaitoja ja oppimista. Millaiseksi luokan keskustelu-
kulttuuri muotoutuu, jos ryhmén tyoskentelytapana on pyrkimys dialogiin,
jossa etsitddn yhteistd ymmarrysta?

Témén tutkimuksen mukaan oppilaiden dialogi on erilaista sen mukaan,
millaisia teksti ja tehtdvat ovat. Olisi mielenkiintoista selvittdd, millainen yhteys
keskustelutaitojen oppimisella on lasten oppimiseen eri oppiaineissa. Tutkivan
puheen kayttod on tutkittu ldhinna didinkielen opiskelun yhteydessa seka jon-
kin verran ympéristo- ja luonnontieteen oppitunneilla (ks. Maloney 2007; Fisher
2007). Lisaksi Mercer kollegoineen havaitsi tutkivan puheen kédyton kehittdavan
oppilaiden matemaattisia taitoja. Tutkivan puheen hytdyntdminen historian ja
uskonnon sekd eldminkatsomustiedon opetuksessa tarjoaa monenlaisia mah-
dollisuuksia. Mielenkiintoista olisi tutkia, miten dialogi syventdisi oppilaiden
ymmarrystd ndiden oppiaineiden sisélldissd. Tutkimusten mukaan oppimista
tapahtuu, kun keskustelijoiden ajatusten vilille syntyy ristiriita (Almasi 1995;
Wegerif 2010a).

Rojas-Drummondin ja tutkijakollegoiden (2006, 2008, 2010) tutkimuksissa
tehtdvit olivat yhteydessd keskustelussa kdytettyyn puheeseen. Jatkossa olisi
mielenkiintoista tutkia, kuinka dialogia voisi hyodyntdd kirjoittamisen opiske-
lussa. Millaista keskustelua syntyisi, kun oppilaat puhuisivat tietoteksteistd,
yhdistelisivdt ennakkotietojaan ja -késityksiddn ja rakentaisivat yhdessd uutta
tietoa? Entd millaista dialogia oppilaat kdvisivét kirjoittaessaan yhdessa faktaa
tai fiktiota sisdltavad tekstid? Taméantyyppiset tutkimusasetelmat sopivat hyvin
koulun arkeen ja pedagogiseen kehittdmiseen.

7.6 Dialogi voi uudistaa pedagogiikkaa

Kaésilla oleva tutkimus on osoittanut, ettd dialogisen keskustelun syntyminen
luokassa on monitahoinen ilmi6. Jotta opettaja pystyisi hyodyntamaan dialogia
tehokkaasti ja ohjaamaan oppilaitaan dialogisiin keskusteluihin, hdnen on tun-
nettava, millaisista elementeistd dialoginen tila muodostuu (ks. kuvio 8). Jokai-
nen dialogisen tilan elementti vaatii syventymistd Kun opettajalla on késitys
siitd, mitd dialogisen tilan muodostumiseen tarvitaan, han voi ryhtya elementti-
en rakentamiseen luokkaansa ja etsid luokkaansa sopivia tapoja virittdd dialo-
gia.. Tassd prosessissa opettaja joutuu sietimddn epdonnistumista ja epdvar-
muutta, silld dialogin harjoitteleminen on pitkdjanteinen prosessi ja vaatii aikaa.
Turvallisen yhteison luominen on ensiarvoisen tdrkedd. Oppilaat tarvitsevat
opettajan tukea, mutta hédnen on myds osattava antaa oppilaille vastuuta dialo-
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gin sujumisesta. Dialogisen tilan syntymistd helpottaa, kun se on opettajan ja
oppilaiden yhteinen tavoite.

Keskustelun kéytto eri oppiaineissa mahdollistaa monenlaisia pedagogisia
sovelluksia (Scott 1998). Luokan keskustelukulttuuri kehittyy, kun oppilaat
keskustelevat eri oppiaineissa joko opettajan johdolla tai keskendén koko luo-
kan kesken tai pienissd ryhmissd. Koska kaikki lapset eivat vélttamaéttd saa kou-
lun ulkopuolella ohjausta puheen kiyttimiseen oppimisen vélineend, koulun
tehtdvd on auttaa lapsia oppimaan keskustellen (Mercer 2003, 166).

Koulun keskustelukulttuuri on haasteiden ja muutosten edessd, jotta ta-
ménhetkisen keskustelukulttuurin omaksumisen sijasta oppilaat voisivat kayt-
tad dialogista keskustelua oppimiseen. Opettajan ndkemys omasta tyostdan oh-
jaa tyotapojen valintaa (Scott ym. 2006). Opettajan olisi oltava valmis tarkaste-
lemaan omaa opetustaan ja siind esiintyvid kdytanteitddn kriittisesti siitd nako-
kulmasta, tukevatko ne oppilaiden oppimista ja aktiivisuutta. Lapset ovat luon-
nostaan vuorovaikutuksessa keskenddn, ja vertaisryhmdn luoma sosiaalinen
konteksti on oppimisessa tdrked. Tétd tietoa voisi kédyttdd koulussa enemmaén-
kin lasten oppimisen tukemiseen.

Tutkimustulosten pedagoginen hydty. Taman tutkimuksen yhtend tavoitteena
oli 1oytd4 erilaisia tapoja ja materiaaleja, joilla voi lisdtd koulun arjessa kadytavia
pienryhmaikeskusteluja. Keskeinen ja tdrkein hyoty tutkimuksesta tulee opetus-
tyohon, erityisesti opetusmenetelmien kehittdmiseen. Hyodyllisyyttd on tar-
peen katsoa sekd opettajien ettd oppilaiden ndkdkulmasta. Opettajille tutkimuk-
sen tulokset tarjoavat mahdollisuuden kehittdd omaa opetustaan ja luoda luok-
kaansa uusia opetuskéytdntojd, jotka sekd aktivoivat oppilaita ettd mahdollista-
vat heiddn ddnensd kuulumisen luokassa. Dialogisen tilan voi luoda erilaisiin
luokkiin, ja opettajien on mahdollista kehittdad ja muokata dialogisen tilan ele-
menttejd. Vaikka kehittamistutkimuksen tekstit liittyivat ldhinnd didinkielen
opetukseen, keskustelu sopii opetusmenetelmiksi muillekin oppitunneille.
Tutkimus antaa ideoita keskustelua virittdvistd teksteistd ja tehtdvista.

Keskustelun perustaitoja harjoittavasta keskustelusta on hyotya kaikille
oppilaille. Oppilaat saavat kdyttoonsa tyokalut, joilla he voivat ilmaista ajatuk-
siaan sekd perustella ja puolustaa niitd muiden kyseenalaistaessa. Ndiden taito-
jen varaan kehittyy keskustelutaito. Perustaitoja harjoitellessaan oppilaat saavat
kayttoonsd keskustelutaidon, jota voi verrata mekaaniseen lukemiseen. Mekaa-
nista lukutaitoa kehitetddn edelleen kohti ymmartavad lukemista. Pelkilld pe-
rustaidoilla ei parjdd dialogissakaan, vaan taidot vaativat soveltamista erilaisis-
sa tilanteissa. Keskustelut tarjoavat oppilaille mahdollisuuden vuorovaikutuk-
seen ja sosiaalisten taitojen harjoittelemiseen, ja ne tukevat oppilaiden yhteis-
tyotaitoja. Peruskoulun opetussuunnitelman mukaan oppiminen tapahtuu vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa ja tietoa rakennetaan yhdessd muiden kanssa
keskustellen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Keskustelu-
taitojen systemaattinen harjoittelu jo ensimmadiseltd luokalta alkaen, niiden ker-
taaminen vuosittain ja kdyttdminen erilaisissa oppimistilanteissa ldpi peruskou-
lun takaavat oppilaille yhteiskunnassa tarvittavat keskustelutaidot.



108

Keskustelut mahdollistavat eritasoisten oppilaiden toimimisen yhdessa.
Heterogeenisessd ryhméssd oppilaat tukevat toisiaan. Taitava oppilas saa haas-
teita, kun hédn toimii keskustelussa puheenjohtajana ja houkuttelee muita tar-
kentamaan ja laajentamaan ajatuksia. Han voi antaa muille mallin, miten ilmais-
ta omia ajatuksiaan ymmarrettdvasti, ja auttaa ndin muita sanallistamaan aja-
tuksiaan, jolloin taidoiltaan vield heikompi keskustelija saa ddnensd kuulluksi
ryhmaéssa.

Témén tutkimuksen perusteella voidaan esittdd seuraavanlaisia hyvid
kaytanteitd dialogisen keskustelun juurruttamiseksi osaksi opetusta:

- Vuorovaikutuksellinen tuki. Luo luokkaan keskustelun perussdadnnot.
Mallinna ja opeta oppilaille keskustelun perustaitoja sekd ohjaa heitd
jatkamaan keskustelua: kysymadlld, laajentamalla, tarkennuksia ja
perusteluja pyytamalld.

- Keskustelua wvirittivit resurssit. Kdytd keskustelua eri oppiaineiden
tunneilla. Kdytd monenlaisia oppilaiden eldmddn liittyvid aiheita ja
tekstejd virittdimadan keskustelua. Haasteelliset ja vaihtelevat tekstit ja
tehtdvat innostavat oppilaita.

- Anna aikaa ja tilaa keskustelulle. Anna oppilaille aikaa harjoitteluun ja tilaa
keskustelulle Iuokassa. Ole pitkdjanteinen. Kéytd erilaisia heterogeenisia
ryhmid: koko luokka, pienryhmi tai parit.

Opettajan opetuskdytdanteiden muutos on yhteydessd oppilaiden toimintaan. Jos
opettaja antaa oppilaille tilaa osallistua keskusteluihin luokassa, oppilaat tulevat
vihitellen sithen mukaan. Kun opettaja ohjaa lapsia kdymddn dialogista keskus-
telua, he oppivat perustelemalla ja kyseenalaistamalla yhdessd rakentamaan
ymmérrystd opittavasta asiasta. Jotta opettajien opetuskdytinteet muuttuvat, he
tarvitsevat koulutusta dialogiseen keskusteluun muuttaakseen omia opetustapo-
jaan ja kehittddkseen uusia oppilaita aktivoivia tydtapoja. Yhteistyo muiden opet-
tajien kanssa mahdollistaa oman opetuksen arvioinnin ja muutoksen.

Keskustelun monipuolinen hyodyntiminen opetuksessa ja uudenlaisten
opetuskdytdnteiden kokeileminen ja soveltaminen avaavat monia opetuksellisia
mahdollisuuksia. Totuttujen ja vakiintuneiden opetustapojen muuttaminen ja
kehittdiminen vaatii opettajalta tietoista halua muutokseen. Keskustelun ohjaa-
minen ja kdyttdminen eri oppiaineissa aktivoi ja motivoi oppilaita. Keskustelu-
taitojen ndkeminen seké opiskeltavana asiana ettd opetusmenetelméana on kou-
lun mahdollisuus ohjata oppilaat nyky-yhteiskunnassa tarvittavaan kansalais-
taitoon.
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SUMMARY

At school teaching and learning are grounded on talk. Classroom interaction
still often takes the form of the teacher asking and pupils answering. This kind
of interaction does not encourage children’s spontaneous thinking aloud and
does not typically include interaction between the children. Although research
has shown that discussion within peer groups is important in building shared
understanding, there is hardly any teaching of talk skills in the primary
classrooms (Fisher & Larkin 2008). Children need to learn talk skills and
practice and apply them in real discussion. They benefit from the teaching of
talk skills. (Mercer 1998.)

From a sociocultural perspective humans are building knowledge of the
world by discussing together with other people. Vygotsky (1982) proposed that
language has two different functions. First, language is considered as a cultural
tool: parents and teachers use language to transfer knowledge to the next
generation. The second function is to be a psychological tool for thinking.
Children’s language and thinking skills develop in interaction with more
skillful people in the social community and cultural environment. In the
classroom the teacher and classmates scaffold the thinking of the individual
children in discussion.

According Alexander (2008) a dialog in which children are building
shared understanding has certain elements. The talk is reciprocal: children are
listening to each other, expressing their own ideas and thinking about an issue
from different points of view. Everyone can speak freely and get support from
others. The talk is collective: the aim of talking is to build a shared
understanding together. The discussion is also purposeful and cumulative.
Mercer (1998) defines exploratory talk as children expressing their ideas openly
with reasons, being critical when they are talking about each other’s viewpoints
and being oriented toward reaching a shared decision.

Participating in a dialog requires basic talk skills: listening to others,
expressing opinions and reason for them and questioning other’s ideas. (Mercer
2004; Alexander 2008). The purpose of this study was to develop classroom
interaction by practicing talk skills. The specific research questions are: 1) What
kind of talk skills did third graders use in the discussions? 2) Is there any
difference in the dialog between the groups when the children question each
other’s thoughts? 3) What kinds of text and exercises activated the discussion?
The starting point for the study was to develop educational practice and
material to increase discussions in classrooms.

One class of third graders (n = 21) participated in the study. The children
were divided into small heterogeneous groups of 3-4 pupils. There were both
girls and boys in each group and the group did not change during the entire
course of the study which lasted five months.

The structure of the classroom experiment stayed the same during the
study. First, in the beginning of the lesson, the class teacher introduced the



110

theme of the lesson and told the children what they were going to do. He
modeled the skill they would practice, for example giving reasons for opinions.
Next, the children read the text related to the theme and answered questions
about it in writing so that they could use their answers in discussion. Finally,
the children came together in their groups and talked about the text and the
problems in the text. They had structured questions which helped them to use
talk skills in the discussion.

The study was divided into two phases. In the first phase (5 lessons) the
children practiced talk skills: listening to each other, expressing thoughts and
opinions, justifying them and questioning each others” thoughts in small group
discussions. The exercises used were from the Thinking together -program which
is meant for practicing exploratory talk in the classroom (Dawes, Mercer &
Wegerif 2004).

During the second phase (8 lessons) the children applied talk skills in
discussions on different themes. In the first cycle of the second phase, the
children read stories and had discussions about them for 3 lessons. The theme
of this cycle was social acceptance. The main character of the stories thought
that he is not good enough and that he must change. In the second cycle (3
lessons) the pupils discussed moral problems which were familiar to them. The
children in the text read by the children were for example telling untruths and
stealing money from their mother. The third cycle in which the children solved
problems together lasted for 2 lessons. First they each read a different text about
the same event. After reading their texts, the groups had to come up with what
happened and how the characters fit in with the turn of events. In the last
lesson, the children tried to find a solution for a little bird who could not fly but
had to move abroad for the winter.

The data for this study was collected from the second phase by recording
30 discussions of five small groups. The data was first divided into episodes
where the topic stayed unchanged. Then the data was transcribed and analyzed
by sociocultural discourse analysis (Mercer 2004). The analysis has been made
on three levels. The first level describes what kind of talk skills the children
used. The second level focuses on how the children used the talk skills and
what the purpose of them was. The third level analyzes what kind of text and
exercises activated discussion.

The first research question focused on the kinds of talk skills the children
used. The children in every group applied the talk skills which they practiced in
the first phase of the study. The children expressed ideas, opinions and
thoughts and gave reasons for them. The reasons came from the text, from their
own experience and from moral or cultural knowledge. In every group the
children also questioned the ideas of other pupils.

The second research question was to investigate whether there is any
difference between the groups when children are questioning the thoughts of
each other. The questioning was done in three different ways. Firstly, when the
children questioned another’s child statement, they did it by asking for a
reason. When the reason was given, the discussion ended. Secondly, the
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questioning activated the children in the group to express their opinions and
give reasons for them so that the questioning and the reasoning took turns. The
children did not get a shared answer for the question they argued for but they
kept their own ideas. Thirdly, the children worked similarly to the second way
but they tried to find a shared solution. They tried to understand what the other
children really meant and build a shared understanding.

The third research question was to find out what kind of text and material
would activate discussion in the classroom. The moral problems in the texts
produced questioning in every group. The situations in the text were similar to
the children’s own lives. They brought their own conflicted experiences into the
discussion and tried to understand the viewpoints of others. The problem
solving tasks proved challenging and only two groups were able to complete
them. In those groups where the children managed to solve the problems, they
found the solution by building a shared understanding. The themes of the
stories were complicated for the children and they would have had to have
additional help with thinking about the theme.

The results of this study illustrate that children need more than talk skills
for the dialogical discussion where they are building shared understanding. In
addition to talk skills dialogical space is needed. Dialogical space consists of three
different elements. The first one is support for the dialog provided by the
teacher or other children. The second element is affordances for the dialog, for
instance different kinds of texts or tasks. Someone’s idea can also activate the
dialog. The third important element is time and space for the dialog. The
situation has to be so safe that everyone is able to express tentative ideas which
are then discussed from different points of view. The dialogical space appears
when all three elements are present. In this study the third graders had
dialogical discussions in their groups when they used the talk skills they had
practiced.

Dialogical space can arise in different subject lessons with various age
groups during discussion. The long-span and linear practice and application of
talk skills open many possibilities to create dialogical space in the classroom.
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LIITE 1 Kirsin valinta, yksilotehtava

Nimeni

Kirsin valinta

Kirsilld on ongelma. Han pyytdd apua ystéviltddn Ristolta. Viikonloppuna olisi
Kirsin ja Riston ystdvdan Tuomaksen syntymépdiva. Kirsi oli saanut didiltd 5
euroa lahjaa varten. Hidn oli kierrellyt kaupoissa miettiméssd mitd ostaisi lah-
jaksi. Talloin hdn kédvi myos karkkikaupassa, jossa oli tarjouksessa juuri sitd
suklaata, josta hin piti hyvin paljon. Niinpa Kirsi osti lahjarahoilla suklaan.

Syotyddn suklaan Kirsi havahtui, ettei hdnelld ollut lahjaa Tuomakselle ei-
kd liioin rahaa sen ostamiseen. Mitd hén tekisi? Aidiltd ei endd voinut pyytad,
isdkddn ei antaisi. Omia rahoja hanelld ei ollut. Mitd Risto neuvoisi?

Kirsilld on muutama vaihtoehto miten toimia. Lue kaikki vaihtoehdot ensin ldpi
ja valitse sen jalkeen miten Kirsin tulisi toimia.

A. Kirsi palaa karkkikauppaan, katselee ympdrilleen ja sujauttaa suklaalevyn
takkinsa taskuun ja kiiruhtaa pois. Kotona héin esittelee suklaalevyn didille, joka
paketoi sen.

B. Kirsi menee kotiin ja kertoo didille, ettei ole vield kdynyt ostamassa lahjaa
Tuomakselle. Illalla, kun &iti ldhtee lenkille, Kirsi ottaa didin kukkarosta viisi
euroa.

C. Kirsin sdédstdpossu, jossa on paljon kolikoita, on poydalld. Kun isd ja diti ovat
poissa, Kirsi hakee ruuvimeisselin, jolla yrittdd ottaa rahoja. Homma epdonnis-
tuu, sddstopossu putoaa lattialle ja halkeaa. Rahat levidvét pitkin lattiaa. Kirsi
kerdd ne ja sujauttaa rahat ja rikkindisen possun vaatekaappiinsa.

D. Jokin muu?

Rengasta vaihtoehto. Mieti perusteluja valinnallesi. Mit4 etuja ja haittoja vaihto-
ehdossa on?

Mielestidni Kirsin kannattaa valita vaihtoehto
A. B. C. D. Mika?

Miksi hin valitsee tamin vaihtoehdon?

Miti etuja vaihtoehdossa on?

Mitéd haittoja vaihtoehdossa on?
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LIITE 2 Kirsin valinta, ryhmatehtava

Ryhmaldiset

Keskustelkaa kustakin vaihtoehdosta ja pohtikaa mitd etuja ja haittoja niissa
olisi? Tarkastelkaa vaihtoehtoja monesta eri ndkckulmasta. Mitd tapahtuu, jos
Kirsi tekee niin, ideoikaa, miti kaikkea se aiheuttaa.

A. Kirsi palaa karkkikauppaan, katselee ympdrilleen ja sujauttaa suklaalevyn
takkinsa taskuun ja kiiruhtaa pois. Kotona hén esittelee suklaalevyn &idille, joka
paketoi sen.

1. Mité etuja?
2. Mit4 haittoja?

B. Kirsi menee kotiin ja kertoo didille, ettei ole vield kdynyt ostamassa lahjaa
Tuomakselle. Illalla, kun &iti ldhtee lenkille, Kirsi ottaa didin kukkarosta viisi
euroa.

1. Mitd etuja?
2. Mit4 haittoja?

C. Kirsin sdédstopossu, jossa on paljon kolikoita, on poydalld. Kun isé ja diti ovat
poissa, Kirsi hakee ruuvimeisselin, jolla yrittdd ottaa rahoja. Homma epdonnis-
tuu, sddstopossu putoaa lattialle ja halkeaa. Rahat levidvit pitkin lattiaa. Kirsi
kerdd ne ja sujauttaa rahat ja rikkindisen possun vaatekaappiinsa.

1. Mité etuja?
2. Mit4 haittoja?

D. Muu vaihtoehto? Mik&?
1. Mit4 etuja?
2. Mit4 haittoja?

Minki vaihtoehdon Kirsi valitsee? Rengastakaa Kirsin vaihtoehto. Perustelkaa
yhteinen valintanne.
A. B. C. D.

1. Miksi hén valitsee taméan vaihtoehdon?
2. Miksi hén ei valitse muita vaihtoehtoja?
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Tiivistelma 2 p. 1990.

SiNvuo, JuHaN, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p. 1990.
Porkxi, Pirjo, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
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Koulutulokkaiden mindkésitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.

HUTTUNEN, Jouko, Isdn merkitys pojan sosiaali-
selle sukupuolelle. - Father’s impact on son’s
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, Tivo, Lasten motoriset koordinaatio-
héirist. Kehitysneuropsykologinen seuranta-
tutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

Murto, Kari, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones” communities.
- Kohti toimivaa yhteiséd. Anton Makarenkon
ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys. 270 p.
Tiivistelma 5 p. Cp2°<, 5 c. 1991.

SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa. -
The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, ILKKA, Miten teoretisoida maa-talou-
den pientuotantoa. - On the conceptualization
of petty production in agriculture. 360 p.
Summary 9 p. 1991.

NiemELA, EINo, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991.

KariLa, IrMa, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary

8 p. 1991.

HaarasaLo, JaaNa, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelmd 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalityon rajasysteemit ja
kehitysvyohyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work. 65
p- Summary 4 p. 1992.

Nikk1, Mara-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrl, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku- ja padttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart’sche
péddagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p.1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
jamuuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaneeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysndkymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach'’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.

100

101
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103
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105
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107

108

109
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112

Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAvIRTA, Juss, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kdytannéllinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

E1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’” causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelméa
1p.1994.

MartHies, AiLa-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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124

of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elam&dn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DerseH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni ngkokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RuusuvirTa, Tivo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-

125
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127

128

129

130

131

132

133

134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinMAKl, Tuna, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmékuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MIIKa, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBRA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymid pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyéryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KOkKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NiemI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elaménpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
pédttely englanninkielisté tekstiad luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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ndkokulman kayttoliittym&analyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme viylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HorMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puhedrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAauNo, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijana tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja méérittelijang,
oppilas maariteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdva merkitys tyoelaméssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrJA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maéan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttdytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARrJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

RuTesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset paiviakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLaHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth.176 p. Summary 2p.
2000.

KurunmMmAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RasINEN, Akl, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HoFrREN, Jarl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

HexxiNen, Hannu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents”
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Siki6aikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomubksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskiNEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tydterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client
satisfaction, and economic profitability. 192 p.
Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsimé&ssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden  kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HorLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkiNEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoneN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxkivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentévia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, NaRrciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

VAUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelmé 2 p. 2002.
KonToniemr, MariTa, ”Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEENA, Neuvola tanaan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraiNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértidmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksénnelld luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.

135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Lahtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoind.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikkl, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen elamanmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg./eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéinteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NaKARI, Marja-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, PirRjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
TiLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmd 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers” experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvisté isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijidt aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet lidke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ympadristokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissad kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta sédtelevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
péihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ikd, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNen PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIkKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

AnTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

Ucastg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelmd 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvé ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALIISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromNeN, HaNNU, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sd&tio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

Hokkanen, Tina, Aiting ja isdna eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIvVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Liisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaALLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjeston organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartdmisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281

282

283

284

285

286

287

288

289

290

291

292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHaNNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvi iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PAivi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrik, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LINNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LeEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”"Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jarjestdjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
nakokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTjA, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Pdivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuorr, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakaNaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrvaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmi 2 p. 2007.
KANERVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessa suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelma 3 p. 2007.

Torpra MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, Virr-Lusa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmaétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RaITTILA, RALA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdayttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KotranTa, Turja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JOrRMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I'thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurpINEN, ILkka, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

HauraLa, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SiPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.

Sarmi, PaurLa, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.

169 p. Summary 2 p. 2008.

RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tyon ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen ndkoékulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Puppo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350

351

352

353

354

355

356

357
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Tyouupumuksen hoito ty6ikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GaviN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien kisityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Morsio, OLLI-PekkaA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpovist, Ranja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TaMMELIN, Mi1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RinNE, PArvi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paéllekkdisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mité hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettdvyyteen
ja siirrettdvyyden merkitykseen ikdantyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tyossa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.
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JumpPANEN, Aaro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HueMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

KORKALAINEN, PAuLA, Riittimattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittdminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristdissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
2009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TARjA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteistn
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEvON, Eija, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
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