0ﬁ www.jyu.fi/opa

VUOROVAIKUTUS OSANA OPETTAJAN ARVIOINTIOSAAMISTA (VOPA)
-TOIMINTAMALLIN VAIHEITTAISET KUVAUKSET

Viittaa seuraavasti: Péysd, S., Pakarinen, E., Ketonen, L., Lehesvuori, S., & Lerkkanen, M.-K. (2021).
Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset.
Opettajien arviointiosaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen toteutumisen edistdjiné (OPA) -hanke.
Jyvdskylén yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

Johdanto

VOPA-toimintamallin tavoitteena on lisdta ymmarrysta opetustilanteisiin liittyvan vuorovaikutuksen
elementeistd, jotka edistdvat oppijan oppimista ja tukevat opettajaa oppimisprosessin aikaisessa
formatiivisessa arvioinnissa. VOPA-toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset tarjoavat tyévalineen
vuorovaikutuksen ja sen ominaispiirteiden havainnoimiseen ja reflektointiin seuraavista teemoista:
1) Opettajan sensitiivisyys ja myonteinen ilmapiiri, 2) Ryhman toiminnan organisointi ja motivointi,
3) Palaute ja 4) Dialogisuus.

Kohderyhma

Opettajaopiskelijat ja opettajat voivat hyodyntad VOPA-toimintamallin vaiheittaisia kuvauksia oman
opetuksensa tutkimusperustaisessa suunnittelussa, toteutuksessa ja reflektoinnissa.
Opettajankouluttajat voivat hyodyntaa vaiheittaisia kuvauksia opiskelijoiden opetusharjoittelun
tutkimusperustaiseen havainnointiin ja ohjaamiseen.

VOPA-toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset

VOPA-toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset tukevat opetustilanteisiin liittyvan vuorovaikutuksen
systemaattista havainnointia ja reflektointia seka tarjoavat yhteisia kasitteita teeman kasittelyyn.
Vaiheittaisten kuvausten vasemmassa sarakkeessa nostetaan esille teemaan keskeisesti liittyvia
vuorovaikutuksen elementtejd. Vaakariveilla esitetyt kolme vaihetta kuvaavat puolestaan sitd, missa
maarin vuorovaikutuksen elementit ovat opetuksessa havaittavissa. Tarkastelemalla opetustilanteisiin
liittyvaa vuorovaikutusta vaiheittaisten kuvausten kautta, tuetaan ajatusta vuorovaikutusosaamisen
kehittyvasta luonteesta.

Vuorovaikutuksen havainnointi

Havainnointi voi tapahtua aidossa opetustilanteessa ja/tai videolta. Havainnoitava jakso voi olla
esimerkiksi 15-20 minuuttia, mutta vaiheittaisia kuvauksia voi soveltaa lyhyempiinkin jaksoihin.
Havainnoinnin aikana on suositeltavaa tehda tiiviita muistiinpanoja. Systemaattisen ja tarkan
havainnoinnin kannalta on suositeltavaa kohdentaa huomio lomakkeessa esitettyyn teemaan,
vuorovaikutuksen elementteihin ja niihin liittyviin vaiheittaisiin kuvauksiin pyrkien samalla valttamaan
omia ennakkokasityksia ja mielikuvia hyvasta opetuksesta. Vuorovaikutuksen piirteet voivat ilmeta
opetustilanteissa eri tavoin, ja vaiheiden vaihtelut ovat inhimillisia ja joskus my6s tarkoituksenmukaisia.




OPETTAJAN SENSITIIVISYYS JA MYONTEINEN ILMAPIIRI

Opettaja on tietoinen oppilaiden yksil6llisista tarpeista ja kiinnostuksen kohteista seka vastaa niihin oikea-aikaisesti ja sensitiivisesti.
Mydnteinen ilmapiiri rakentuu turvallisuuden tunteesta ja luokan ihmissuhteista.

Vaihe 1

Vaihe 2

Vaihe 3

Oppilaiden tarpeisiin vastaaminen

e Akateemisten, sosiaalisten ja emo-
tionaalisten tarpeiden tiedostami-
nen ja huomioiminen

e Tydskentelyn seuraaminen

e Ongelmien ennakointi

e Tarpeiden tunnistaminen

e Tuen ja turvan antaminen

e Uudelleen kiinnittymisen tukeminen

Opettaja seuraa vain harvoin oppilaita tai tun-
nistaa tilanteita, joissa oppilaat tarvitsisivat
apua. Opettaja ei huomioi toiminnassaan oppi-
laiden yksil6llisia tarpeita. Kun oppilaat ilmaise-
vat tunteitaan, opettaja ei tunnista tai kohtaa
niita.

Opettaja havainnoi ja tunnistaa toisinaan oppi-
laiden tuen, avun ja huomion tarpeisiin liittyvia
vihjeitd, kun taas toisinaan vihjeet jadvat huo-
miotta tai joidenkin oppilaiden kohdalla toistu-
vasti. Toisinaan opettajan toiminta vastaa oppi-
laiden yksil6llisiin tarpeisiin, mutta toisinaan
yksil6llisia tarpeita ei huomioida. Oppilailla on
mahdollisuus ilmaista tunteitaan, mutta opet-
taja ei tunnista tai kohtaa niitd johdonmukai-
sesti.

Opettaja havainnoi oppilaita aktiivisesti ja tun-
nistaa usein oppilaiden tuen, avun ja huomion
tarpeisiin liittyvia vihjeita ja vastaa niihin. Opet-
taja kohdentaa tukensa useimmiten oppilaiden
tarpeiden mukaisesti ja huomioi niin ylos- kuin
alaspdin eriyttamista kaipaavat oppilaat. Oppi-
lailla on mahdollisuuksia ilmaista tunteitaan ja
opettaja tunnistaa ja kohtaa niin myoénteiset
kuin kielteiset tunneilmaukset ja reagoi niihin
sensitiivisesti.

Oppilaiden turvallisuuden tunne

e Hakevat tarvittaessa tukea ja apua

e Osallistuvat vapaaehtoisesti ja va-
pautuneesti

e Uskaltavat yrittaa ja ottaa riskeja

Oppilaat eivat juuri pyyda opettajalta tukea ja
he vastaavat harvoin kysymyksiin. Oppilaat ei-
vat aktiivisesti pyyda puheenvuoroja tai osal-
listu toimintaan.

Oppilaat hakevat joskus tukea tai apua opetta-
jalta ja he vastaavat toisinaan kysymyksiin. Tal-
laiseen vuorovaikutukseen osallistuu vain osa
oppilaista tai se ei jatku johdonmukaisesti. Op-
pilaista vain osa pyytaa aktiivisesti puheenvuo-
roja ja osallistuu toimintaan.

Oppilaat ovat vapautuneita, hakevat opetta-
jalta tukea tai pyytavat apua tarpeen mukaan
ja jakavat ajatuksiaan luokassa. Oppilaat eivat
valttele vaikeisiinkaan kysymyksiin vastaa-
mista, vaan uskaltavat yrittaa ja ottaa riskeja.

Ihmissuhteet luokassa

o Laheisyys

e Jaettu mydnteinen tunneilmaisu
e Sosiaalinen vuorovaikutus

Opettaja jaa etadiseksi. Vain harvoin esiintyy
viitteita opettajan ja oppilaiden lampimasta ja
kannustavasta vuorovaikutuksesta. Luokan il-
mapiiri on ”lattea” ja teenndinen ja vain harvat
vaikuttavat nauttivan oppimistilanteesta.

Opettaja ja oppilaat ovat toisinaan lampimassa
ja kannustavassa vuorovaikutuksessa tai lam-
min opettaja-oppilasvuorovaikutus koskettaa
vain osaa oppilaista. Luokan ilmapiiri on toisi-
naan myonteinen (esim. jaettu ilo, hyvantuuli-
suus ja kiinnostus toisia kohtaan), mutta toisi-
naan ilmapiiri on myos ”lattea”.

Esiintyy useita viitteita siita, etta opettajan ja
oppilaiden valinen vuorovaikutussuhde on lam-
min ja kannustava. Opettaja on aidosti kiinnos-
tunut oppilaista ja niin opettaja kuin oppilaat
ovat mielelldan toistensa seurassa. Luokan il-
mapiiri on myodnteinen, kannustava ja innostu-
nut.

Keskindinen kunnioitus

e Katsekontakti

e Rauhallinen danenkaytto
e Kunnioittava kielenkaytto
e Yhteistyo

Opettaja ja oppilaat osoittavat harvoin kunnioi-
tusta toisiaan kohtaan (esim. toisia ei keskityta
kuuntelemaan tai kielenkdytté on epdkunnioit-
tavaa). Oppilaat eivit tee yhteistyota mielel-
[3an.

Opettaja ja oppilaat osoittavat toisinaan kun-
nioitusta toisiaan kohtaan (esim. kuuntelevat
toisiaan) tai keskindinen kunnioitus ei kohdistu
kaikkiin luokan oppilaisiin. Osa oppilaista tekee
yhteistyota.

Opettaja ja oppilaat osoittavat usein kunnioi-
tusta ja huomiota toisiaan kohtaan (esim.
kuuntelevat toisiaan, ottavat katsekontaktia tai
danenkaytto on rauhallista ja ddnensavy on
[ammin. Oppilaat tekevat mielelldan yhteis-
tyota.

Lahde: POys3, S., Pakarinen, E., Ketonen, L., Lehesvuori, S., & Lerkkanen, M.-K. (2021). Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset.
Opettajien arviointiosaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen toteutumisen edistdjana (OPA) -hanke. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.




RYHMAN TOIMINNAN ORGANISOINTI JA MOTIVOINTI

tukemiseen.

Ryhman toiminnan organisointi ja motivointi edistavat oppimista ja siihen kiinnittymista kohdistuen oppimisen ja tyoskentelyn tavoitteisiin seka toivotun kdyttaytymisen

Vaihe 1

Vaihe 2

Vaihe 3

Selkeat kayttaytymisodotukset

e  Odotusten sanallistaminen

o Selkeys ja johdonmukaisuus

e Oppilaat tietavat, miten toimia

Kayttaytymisodotukset ovat epaselvat, ja toivottavaa
kayttaytymista tuetaan epdjohdonmukaisesti. Tasta
syystd oppilaat eivat ole varmoja siita, mita heilta kul-
loinkin odotetaan.

Kayttaytymisodotukset ovat toisinaan selkedt, mutta
epajohdonmukaisuuksia esiintyy. Joillekin oppilaille
saannot ovat vaikeita ymmartaa ja noudattaa.

Kayttaytymisodotukset ja sdannot ovat selkeat, ja oppi-
laat toimivat useimmiten niiden mukaan. Saannoista tai
toimintatavoista ei ole tarvetta muistuttaa.

Selkeat oppimistavoitteet

e  Orientoituminen

. Kertaaminen, tiivistaminen

e Uudelleen suuntaaminen

e  Selked, hyvin organisoitu esit-
taminen

Oppimistavoitteet ovat epaselvat, puuttuvat kokonaan
ja/tai niité ei tuoda selkeésti esille (esim. sanallistamalla
niitd). Oppilaat eivat ole tietoisia oppimistavoitteista.
Opetus etenee epdjohdonmukaisesti.

Osa oppilaista on oppimistavoitteista tietoisia, kun taas
toiset eivat ole. Opetus etenee toisinaan johdonmukai-
sesti, mutta puutteet selkeydessa ja johdonmukaisuu-
dessa aiheuttavat hammennysta oppilaille. Opettaja ei
myoskaan aktiivisesti suuntaa oppilaiden huomiota ta-
voitteisiin (esim. sanallistamalla, kertaamalla tai tiivista-
malla niitd).

Oppimistavoitteet ovat selkeat, ja suurin osa oppilaista
on tavoitteista tietoisia ja ymmartaa ne. Opetus etenee
johdonmukaisesti ja selkeys tukee oppilaiden oppimista
ja ymmarrysta.

Kehollinen viestinta

e  vilimatka ja tilankaytto

° katse, iimeet, eleet, asennot

e  ddnen painotukset, voimak-
kuus ja tauot

Opettaja sijoittuu padosin yhteen osaan luokkaa, mika
ei tue hanen vuorovaikutustaan oppilaiden kanssa tai
ryhmén hallintaa. Opettaja on paaosin ilmeeton, ele-
kieli on niukkaa ja ddnenkdyttd on monotonista. Opet-
tajan katsekontakti rajoittuu padasiassa yksittaisiin op-
pilaisiin.

Opettaja liikkuu opetuksen aikana jonkin verran eri
puolilla luokkaa. Opettajan ilmeet ja eleet tukevat ajoit-
tain myénteistd vuorovaikutusta. Adnenkayttd on vélilla
monotonista ja valilla vaihtelevaa. Opettaja ottaa valilla
katsekontaktia oppilaisiin huomioiden yksittdisia oppi-
laita tai koko ryhmaa.

Opettaja kayttaa tilaa tarkoituksenmukaisesti siten,
etta se tukee vuorovaikutusta ja ryhman hallintaa.
Opettajan eleet, ilmeet ja ddnenkaytto tukevat myon-
teista vuorovaikutusta. Opettaja ottaa aktiivisesti katse-
kontaktia oppilaisiin huomioiden seka yksittaisia oppi-
laita ettd koko ryhmaa.

Proaktiivisuus (ennakointi)

. Havaintojen tekeminen

e Myonteiseen keskittyminen
e  Matala reaktiivisuus

Opettaja ei aktiivisesti havainnoi luokan tapahtumia.
Opettajan toiminta on usein reaktiivista sen sijaan, etta
olisi "yhden askeleen edelld” estddkseen mahdolliset
ongelmatilanteet.

Opettaja havaitsee toisinaan ennusmerkkeja mahdolli-
sista ongelmista ja ottaa ne huomioon toiminnassaan.
Opettaja tukee toisinaan tavoitteiden mukaista oppi-
mista, tyoskentelya tai kdyttaytymista keskittymalla
mydnteiseen.

Opettaja havaitsee johdonmukaisesti ennusmerkkeja
mahdollisista ongelmista ja huomioi ne toiminnassaan.
Opettaja tukee oppilaiden myonteistad toimintaa kiinnit-
tamalla siihen johdonmukaisesti huomiota (esim.
myonteisen palautteen avulla).

Osallistumisen tukeminen

e  Edistda oppilaiden osallisuutta

e  Opettajan kiinnostus ja kan-
nustus

e  Opetuksen rytmittdminen

Opettaja ei kannusta ja tue oppilaita osallistumaan ak-
tiivisesti. Opettaja ei osoita aktiivisesti kiinnostusta op-
pilaiden oppimista kohtaan eika tarjoa tukea sita tarvit-
seville oppilaille, vaan oppilaat ovat “oman onnensa no-
jassa”. Opetuksen tempo ei vastaa oppilaiden tarpeita
vaan opetus etenee liian hitaasti tai liilan nopeasti, mika
vaikeuttaa aktiivista osallistumista.

Opettaja kannustaa ja tukee oppilaiden aktiivista osal-
listumista ajoittain. Opettaja osoittaa toisinaan aktiivi-
sesti kiinnostusta oppilaiden oppimisprosessia kohtaan,
mutta toisinaan oppilaat jaavat ilman tukea tai huo-
miota. Opetuksen tempo vastaa toisinaan oppilaiden
tarpeita, mutta toisinaan opetus etenee liian hitaasti tai
nopeasti, mika voi haitata aktiivista osallistumista.

Opettaja edistad oppilaiden aktiivista osallistumista
mm. kannustamalla, tarjoamalla lisdtietoa ja olemalla
aktiivisesti kdytettdvissa. Opettaja osoittaa systemaatti-
sesti kiinnostusta oppilaiden oppimisprosessiin ja edis-
taa oppimista omalla toiminnallaan. Opetuksen tempo
vastaa oppilaiden tarpeita, mika edistaa oppilaiden ak-
tiivista osallistumista.

Oppilaan kiinnittyminen
e  Osallistuminen

e Keskittyminen

e Sinnikkyys

Oppilaat eivat osoita kiinnostusta tai osallistu oppitun-
nin toimintoihin (esim. kuuntelu, vastaaminen, tehta-
vien tekeminen, kysyminen) ja ovat harvoin keskitty-
neita tydskentelyyn.

Osa oppilaista osallistuu aktiivisesti ja keskittyy oppi-
tunnin toimintoihin, mutta osa oppilaista ei osallistu tai
keskity niihin. Vaihtoehtoisesti oppilaiden aktiivisuus on
toisinaan ldsna, mutta toisinaan ei.

Suurin osa oppilaista on kiinnostunut ja osallistuu aktii-
visesti oppitunnin toimintoihin (esim. kuuntelu, vastaa-
minen, tehtavien tekeminen, kysyminen) ja keskittyy
tyoskentelyyn.

Lahde: POys3, S., Pakarinen, E., Ketonen, L., Lehesvuori, S., & Lerkkanen, M.-K. (2021). Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset. Opetta-
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PALAUTE

Palaute ohjaa oppimisprosessia seka edistdaa opittavien asioiden ymmarrysta, oppimaan oppimisen taitoja ja itseohjautuvuutta.

Vaihe 1

Vaihe 2

Vaihe 3

Oppimisen tukeminen

e Oppimisen ohjaaminen ja tuke-
minen lahikehityksen vyéhyk-
keelld

e Oppimista suuntaavat vihjeet

Opettaja huomioi harvoin oppilaiden ymmarta-
misen ongelmia (esim. opettaja ei auta oppi-
lasta vastauksen I6ytamisessa tai asian ymmar-
tdmisessa, vaan siirtyy opetuksessa eteenpain).
Opettaja ohittaa aiheeseen liittyvia kysymyksia
ja kommentteja.

Opettaja huomioi toisinaan ymmartamiseen tai
tehtavaan liittyvat kysymykset ja ongelmat ja
auttaa vihjein. Vastatessaan oppilaille opettaja
ei kuitenkaan systemaattisesti tue oppimista ja
ymmarryksen kehittymista, vaan arvioi |-
hinna vastausten oikeellisuutta.

Opettaja huomioi usein ymmartamiseen tai teh-
tavan suorittamiseen liittyvat kysymykset ja on-
gelmat (esim. selventamalld). Opettaja antaa
usein tukea vihjein ja kysymyksin, jotka edista-
vat oppilaiden oppimista ja ymmartamista.

Palauteketjut
e Vastavuoroisuus
e Jatkokysymykset

Opettajan palaute on Idhinna toteavaa (esim.
“hyva” tai "hyvin tehty”) tai palautetta ei anneta
lainkaan. Opettaja esittaa jatkokysymyksia har-
voin tai ei lainkaan.

Palaute jaa valilla toteavaksi, mutta opettaja
esittda toisinaan oppimista ja ymmartamista
edistavia jatkokysymyksid tai johtopaatoksia.

Palautetilanteissa syntyy vastavuoroista ajatus-
ten vaihtoa opettajan ja/tai oppilaiden valille,
jolloin osapuolten on mahdollista laajentaa tai
syventdad ymmarrystdaan. Opettaja kysyy usein
avoimia kysymyksia tai jatkokysymyksia.

Vastausten hydodyntiminen

e Oppilaiden ajatusten sanallista-
minen

e Selventdminen

e Laajentaminen

Opettaja pyytda harvoin oppilaita selittamaan
ajatuksiaan tai laajentamaan vastauksiaan. Op-
pilaiden vastaukset tai toiminta huomioidaan
vain lyhyesti ja opettaja ei kdyta niitd oppilaiden
ymmarryksen selventdamiseen tai laajentami-
seen.

Opettaja pyytda toisinaan oppilaita selittdmaan
ajatuksiaan tai perustelemaan vastauksiaan tai
toimintaansa. Palaute edistda toisinaan oppilai-
den ymmarrystd, ja toisinaan opettaja pyrkii sel-
ventamaan tai laajentamaan oppilaiden ymmar-
rysta.

Opettaja kannustaa usein oppilaita selittdmaan
ajatuksiaan ja perustelemaan vastauksiaan tai
toimintaansa. Opettajan palaute pyrkii paasaan-
toisesti lisadmdan oppilaiden ymmarrysta sel-
ventamalla epaselviksi jadneita asioita ja tarjoa-
malla lisatietoa.

Palautteen kohdistuminen

e Kohdennettu palaute

e Palaute osallistumisesta ja sinnik-
kyydesta

e Palaute tehtavassa edistymisesta

Opettaja ei anna palautetta tai palaute on joko
kohdentumatonta tai kohdistuu asioihin, joihin
ei voi vaikuttaa, kuten tyon lopputulokseen tai
oppilaan persoonaan. Opettajan sanallinen ja
sanaton palaute kohdistuvat harvoin oppilaiden
oppimiseen, tehtdvassa edistymiseen, osallistu-
miseen tai sinnikkyyteen tyoskentelyn aikana.

Toisinaan opettajan antama palaute on kohden-
tumatonta tai kohdistuu asioihin, joihin ei voi
vaikuttaa. Toisinaan opettajan sanallinen tai sa-
naton palaute kohdistuu oppilaiden osallistumi-
seen, sinnikkyyteen tai tehtdvassa edistymiseen
tyoskentelyn aikana.

Opettajan palaute on paasaantoisesti hyvin koh-
dennettua. Palaute kohdistuu paasaantoisesti
oppilaiden osallistumiseen, sinnikkyyteen tai
tehtdvassa edistymiseen tydskentelyn aikana.

Oppimisen taitojen tukeminen

e Palaute oppimisprosessista

e [tseohjautuvuuden vahvistami-
nen

e Tyovalineiden tarjoaminen oman
toiminnan havainnoimiseen ja
ohjaamiseen

Opettaja ei anna palautetta tai palautteen ta-
voitteena on vain saada oppilaat tekemaan teh-
tavat loppuun. Opettaja antaa harvoin pa-
lautetta oppilaiden oppimisprosessista tai oppi-
misen etenemisestd, eikd opettaja tue itseoh-
jautuvuuden kehittymista.

Opettaja antaa toisinaan palautetta oppilaiden
oppimisprosessista tai sen etenemisesta. Han
ohjaa ajoittain oppilaita havainnoimaan tai saa-
telemaan omaa toimintaan seka tukee itseoh-
jautuvuutta, mutta tallainen palaute ei ole sys-
temaattista.

Opettaja antaa usein palautetta oppilaiden op-
pimisprosessista ja sen etenemisesta. Han aut-
taa oppilaita havainnoimaan, pohtimaan ja saa-
telemdan omaa toimintaansa. Opettaja ohjaa
oppilaita pitkalla tahtaimella itseohjautuvuu-
teen heidan taitojaan vastaavalla tasolla.

Lahde: POys3, S., Pakarinen, E., Ketonen, L., Lehesvuori, S., & Lerkkanen, M.-K. (2021). Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset. Opetta-
jien arviointiosaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen toteutumisen edistdjana (OPA) -hanke. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.




DIALOGISUUS

Opettaja voi edistdaa oppimisvuorovaikutusta huomioimalla opetuksessa dialogisuuden periaatteita.
Dialogisuuden periaatteita ovat opetuksen kumulatiivisuus, tarkoituksenmukaisuus, kollektiivisuus, vastavuoroisuus ja kannustavuus (Alexander, 2006).

Vaihe 1

Vaihe 2

Vaihe 3

Kumulatiivisuus ja tarkoituksenmu-
kaisuus

Pysytadn aiheessa

Rakennetaan edellisten puheen-
vuorojen paalle

Ymmarrys syvenee

Keskustelua ei esiinny, keskustelu ei liity
opiskeltavaan asiaan tai keskustelu on
opettajajohtoista kysymys-vastaus -tyyp-
pista keskustelua eika jatku ymmarrysta
syventaen.

Joitakin opiskeltavaan aiheeseen liittyvia
keskusteluita, jotka edistavat asian ym-
martamista, on havaittavissa, mutta kes-
kustelut ovat lyhyita eika syvallisen ym-
martamisen saavuttamiseen anneta riitta-
vasti aikaa.

Havaitaan useita aiheeseen liittyvia kes-
kusteluja opettajan ja oppilaiden valilla tai
oppilaiden kesken. Keskustelu rakentuu
edellisiin puheenvuoroihin nojaten, mika
tarjoaa mahdollisuuden syvalliselle ym-
martamiselle.

Kollektiivisuus ja vastavuoroisuus

Oppilaiden aloitteet

Opettajan ja oppilaiden puheen
vastavuoroisuus

Enemmisto oppilaista osallistuu
Ryhmakeskustelut

Opettajan puhe hallitsee luokkahuo-
neessa. Keskustelua ei ilmene, sille ei ole
aikaa tai sille ei anneta tilaa. Oppilaat ovat
passiivisia tai Iahinna kuuntelijan roolissa.

Opettajan puhe hallitsee enimmakseen
vuorovaikutusta, mutta toisinaan oppilaat
kayttavat puheenvuoroja tai ovat aktiivi-
sia. Kuitenkin vain osa oppilaista osallistuu
aktiivisesti keskusteluihin.

Opettaja ja enemmistd oppilaista osallistu-
vat usein aktiivisesti koko luokan tai ryh-
man keskusteluihin ottamalla tai pyyta-
malla puheenvuoroja tai aktiivisesti kuun-
telemalla ja seuraamalla keskustelua.

Kannustaminen ja tukeminen

Kannustava ja rohkaiseva palaute
Vuorovaikutuksen ylldpitaminen

Opettaja ei anna palautetta tai opettajan
antama palaute on harvoin kannustavaa,
rohkaisevaa tai vuorovaikutusta edistavaa
tai yllapitavaa.

Opettaja antaa toisinaan kannustavaa ja
rohkaisevaa palautetta, joka aktivoi oppi-
laita tuomaan esille omia ajatuksiaan ja yl-
lapitda vuorovaikutusta. Opettajan kan-
nustava ja rohkaiseva palaute kohdistuu
vain joihinkin oppilaisiin.

Opettaja kannustaa ja rohkaisee oppilaita
usein, mika aktivoi heitd tuomaan esille
ajatuksiaan ja laajentamaan vastauksiaan.
Opettaja edistaa tai yllapitda vuorovaiku-
tusta osoittamalla aktiivisesti kiinnostusta
oppilaiden nakemyksia kohtaan.

Strategiat ja keinot

Avoimet kysymykset

Aikaa oppilaiden pohdinnalle
Aktiivinen kuuntelu

Vastausten toistaminen, tiivista-
minen tai laajentaminen
Oppilaiden vastavuoroisuus (kom-
mentit ja kysymykset)

Opettajan kysymykset ovat useimmiten
suljettuja ja tahtaavat vain oikeaan vas-
taukseen. Opettaja ei anna oppilaille aikaa
pohtia vastauksia ja vastaa kysymyksiin
itse, mikali oppilaat eivat vastaa. Opettaja
tai oppilaat eivat vaikuta kuuntelevan toi-
siaan aktiivisesti.

Opettaja kysyy toisinaan avoimia kysymyk-
sid, mutta ei aina anna riittavasti aikaa op-
pilaille pohtia tai laajentaa vastauksiaan.
Opettaja huomioi toisinaan oppilaiden na-
kemyksia ja toistaa tai laajentaa niita tu-
kien nain keskustelun etenemistd, mutta
tata ei tapahdu systemaattisesti.

Opettaja kysyy usein avoimia kysymyksia
antaen oppilaille aikaa pohtia ja laajentaa
vastauksiaan. Opettaja kuuntelee ja huo-
mioi oppilaiden ajatuksia (esim. toista-
malla, tiivistamalla tai laajentamalla oppi-
laiden puheenvuoroja) sekd kannustaa
pohtimaan lisda. Oppilaiden on mahdol-
lista esittaa esim. ihmettelevia kysymyksia
ja uusia nakokulmia.

Lahde: Poys3, S., Pakarinen, E., Ketonen, L., Lehesvuori, S., & Lerkkanen, M.-K. (2021). Vuorovaikutus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin vaiheittaiset kuvaukset.
Opettajien arviointiosaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen toteutumisen edistajana (OPA) -hanke. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
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OPETTAJAN SENSITIIVISYYS JA MYONTEINEN ILMAPIIRI

Oppijan ja opettajan valisen vuorovaikutuksen tiedetdaan olevan tarkedd vuorovaikutussuhteen
molemmille osapuolille. Limpiméan vuorovaikutuksen my6ta saavutettava turvallisuuden tunne voi
edesauttaa oppijan vapautunutta osallistumista (Ainsworth & Bowlby, 1991; Lehtinen ym., 2016) ja
lampimalld vuorovaikutuksella onkin havaittu olevan erityisen keskeinen asema oppimisessa (mm.
Niemiec & Ryan, 2009). Lammin vuorovaikutus edistda yksildiden psykologisten perustarpeiden
tayttymistd, eli tarvetta kokea itsendisyyttd, patevyytta ja yhteenkuuluvuutta (Deci & Ryan, 2000).
Opettajan oppilaiden kanssa kokeman yhteenkuuluvuuden tunteen tiedetddn myds edistavan
esimerkiksi opettajan omaa tyéhyvinvointia (Klassen ym., 2012; Spilt ym., 2011). Luokan myonteinen
ilmapiiri ja opettajan sensitiivisyys oppijoiden tarpeille ovat osa lamminta vuorovaikutussuhdetta ja
siihen liittyvaa tunnetukea (Hamre ym., 2013).

Opettajan sensitiivisyys maarittaa vuorovaikutusta

Opettajan sensitiivisyydella tarkoitetaan opettajan kykya ja halua kohdata oppijoidensa akateemiset,
sosiaaliset ja emotionaaliset tarpeet (Hafen ym., 2015). Sensitiivisyyttd ilmentaa se, ettd opettaja on
herkistynyt huomaamaan ja ennakoimaan sekd ryhman ettd yksittdisten oppijoiden oppimiseen,
vireystilaan ja tunnekokemuksiin liittyvid vaihteluita (Lehtinen ym., 2016). Taméan edellytyksena on,
ettd opettaja seuraa aktiivisesti oppijoidensa tyoskentelya, jolloin hdn voi mukauttaa omaa
toimintaansa oppijoiden tarpeiden mukaan tarjoten heille oikein kohdistettua tukea ja palautetta.

Sen lisdksi, ettd opettajan sensitiivisyys maarittda vuorovaikutusta vahvasti juuri oppimistilanteissa
valittyvan herkkyyden kautta, sensitiivisyydelld on keskeinen rooli myds opetuksen suunnittelussa.
Huomioimalla oppijoiden yksil6llisia tarpeita ja kiinnostuksen kohteita jo opetusta suunnitellessa, on
mahdollista ennakoida mahdollisia ongelmatilanteita ja tukea oppijoita pitkdjanteisesti (Lehtinen ym.,
2016).

Myonteisen ilmapiirin osatekijat

Oppimisympariston ilmapiiri rakentuu opettajan ja oppijoiden valisten seka oppijoiden keskinadisten
vuorovaikutussuhteiden pohjalle (Hamre ym., 2013). Illmapiirin myodnteisyyttd heijastavat
vuorovaikutussuhteiden laheisyys ja lampimyys, jaettu myodnteinen tunneilmaisu seka niin kielellisesti
kuin ei-kielellisesti ilmaistu kiintymys (Lehtinen ym., 2016). Opettaja voi omalla toiminnallaan edistda
myonteistd ilmapiiria toimimalla itse esimerkkind ja edellyttdmalld oppijoiltaan muita arvostavaa
vuorovaikutusta, joka ilmenee muun muassa katsekontaktina, danensavyind ja kunnioittavana
kielenkayttona. Myonteista ilmapiiria kuvastaa myoOs se, ettd oppijat tekevat toistensa kanssa
mielelldan yhteistyota ja turvallisuuden tunteen myo6ta he hakevat uskaltavat pyytaa apua, osallistua
ja ottaa riskeja.



Tunnetuen yhteys oppimiseen

Opettajan sensitiivisyyden ja myonteisen ilmapiirin yhteyttd oppimiseen on tutkittu mm.
Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehysta (Teaching Through Interactions — TTIl; Hamre ym.,
2013) hyodyntéen. Viitekehykseen pohjautuvissa tutkimuksissa opetusvuorovaikutukseen liittyvan
tunnetuen on havaittu olevan keskeista eri ikdisille oppijoille. Suomalaisissa tutkimuksissa on osoitettu
esimerkiksi se, kuinka ensimmaiselld luokalla vuorovaikutuksessa ilmeneva tunnetuen korkeampi
laatu on yhteydessa oppilaan vahvempaan tehtdvasuuntautuneisuuteen myéhemmin koulupolulla
(Pakarinen ym., 2014) sekd se, ettd opetusvuorovaikutuksessa ilmeneva tunnetuki edistda
yldkouluikaisten oppilaiden oppimiseen kiinnittymistd (Poysa ym., 2019). Tunnetuen sekd siihen
sisdltyvan opettajan sensitiivisyyden ja myonteisen ilmapiirin ajatellaan olevan tarkeitd myos
opettajan toteuttaman formatiivisen arvioinnin ndakdkulmasta. Seuratessaan oppijoita aktiivisesti
opettaja saa tietoa oppijoidensa edistymisesta, ja lampimassa vuorovaikutussuhteessa on luontevaa
antaa oppimista edistavaa formatiivista arviointia (ks. Black ym., 2011).
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RYHMAN TOIMINNAN ORGANISOINTI JA MOTIVOINTI

Ryhman toiminnan hyva organisointi luo oppimistilanteita, joissa oppijoiden kadyttaytyminen ja
ymmarrys oppimistavoitteista mahdollistavat oppimistilanteeseen kiinnittymisen seka sita kautta
paremmat oppimistulokset (Hafen ym., 2015). Ryhman toiminnan hyva organisointi tukee myos
oppijoiden motivaatiota opittavia sisdltoja kohtaan (Pakarinen ym., 2010).

Toiminnan organisointi ohjaa oppimista

Oppimisymparistolla on merkitystd oppimistulosten kannalta. Esimerkiksi perusopetusikadisten
oppilaiden on havaittu saavuttavan korkeampia arvosanoja silloin, kun he opiskelevat luokissa, joissa
kayttaytymisodotukset ja oppimistavoitteet ovat selkedt ja opettajan toiminta on ennakoitavaa
(Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006). Kaytdannossa tavoitteiden selkeys edellyttda sita, ettd niita
tarvittaessa kerrataan ja oppijoita tuetaan tavoitteiden ymmartamisessa ikdryhmalle soveltuvin tavoin
(Hamre ym., 2013).

Toiminnan hyvan organisoinnin ndakdkulmasta opettajan tulisi toimia proaktiivisesti reaktiivisuuden
sijaan. Proaktiivisuudella tarkoitetaan sita, ettd opettaja pyrkii ennakoimaan oppijoiden tarpeet ja
ohjaamaan oppimista kiinnittamalla huomion onnistumisiin seka vahvistamalla toivottua toimintaa
myodnteisen palautteen avulla (Kern & Clements, 2007). Proaktiivinen opettaja huomaa mahdollisten
ongelmatilanteiden ennusmerkit ja huomioi ne toiminnassaan siten, ettei ongelmatilanteita paase
syntymaan. Kaytdnnossa tama edellyttda opettajalta ryhman toiminnan aktiivista havainnointia ja
tilanteeseen sopivaa opetuksen rytmittamista (Hafen ym. 2015; Kern & Clements, 2007).

Oppimisymparistd on yhteydessa oppijan motivaatioon ja kiinnittymiseen

Opetuksen selkedn rakenteen ja oppimiseen kohdennetun tuen tiedetdan edistdvan
tehtavasuuntautunutta kayttaytymistd ryhmassa ja oppijoiden sitoutumista koulutydohon (Rimm-
Kaufman ym., 2009). Koska erilaiset tunnekokemukset liittyvdt olennaisesti oppijan
motivaatioprosesseihin  (Nurmi, 2013), opettaja voi tukea oppijoiden motivaatiota osana
opetusvuorovaikutusta esimerkiksi osoittamalla aktiivisesti kiinnostusta, kannustamalla ja
rohkaisemalla oppijoita seka edistamalla oppijoiden osallisuutta. Opetuksen selkedan organisointiin
panostamalla voidaan edistdd my0Os turvallisen ja myonteisen oppimisympariston syntymista
(Lerkkanen & Pakarinen, 2018).

Onnistuneen ryhman toiminnan organisoinnin ja motivoinnin ndhddan edistdvdan oppijoiden
oppimiseen kiinnittymista. Koska oppimiseen kiinnittymisen on havaittu olevan yhteydessa parempiin
oppimistuloksiin (Poysa ym., 2020), kiinnittymisen vahvistaminen on keskeinen osa oppimista tukevaa
vuorovaikutusta. Tavoitteiden mukaiseen tydskentelyyn kiinnittyneen oppijan seuraaminen antaa



opettajalle myds arvokasta tietoa oppijan taidoista seka auttaa opettajaa kohdentamaan formatiivista
arviointiaan oppimista tukevasti.
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PALAUTE

Palautteen voidaan maaritelld olevan tietoa omasta ymmarryksesta tai suorituksesta ja sita voi tarjota
esimerkiksi opettaja, kaveri, oppimateriaali tai oma kokemus (Hattie & Timperley, 2007). Palaute on
yksi oppimiseen voimakkaimmin vaikuttavista tekijoistd ja sen vaikutus voi olla positiivinen tai
negatiivinen (Hattie & Timperley, 2007). Palautteen vaikuttavuuden eroja selittdvat esimerkiksi sen
laatu, savy ja ajoitus.

Palautetta voidaan tarkastella myos vastaanottajan ndakokulmasta. Voidaan ajatella, ettd palaute on
oppijan prosessi, jossa tdma pyrkii ymmartamaan ja hyodyntamaan eri ldhteistd saamaansa
informaatiota (Carless & Boud, 2018). Opettaja voi lisdta palautteen vaikuttavuutta sekd kehittamalla
antamansa palautteen laatua ettd ohjaamalla oppijoita etsimaan ja hyddyntamaan palautetta.

Hyvan palautteen ominaisuuksia

Gibbsin ja Simpsonin (2005) mukaan hyva palaute on oikea-aikaista. Tallainen palaute tulee sellaisessa
vaiheessa, jossa se voi vield edistad asian oppimista tai tehtavan suorittamista. Palaute on tehokkainta,
kun sitd saa riittdvan usein ja sopivina annoksina. Palautteen tulee olla konkreettista, jotta oppija
pystyy sita tehokkaasti hyodyntamaan.

Palautteen tulisi vastata kolmeen kysymykseen: Mita oppijan on tarkoitus oppia, mitd han on jo
oppinut ja miten han voi edistdd omaa oppimistaan tai parantaa suoriutumistaan (Hattie & Timperley,
2007). Pelkkd kommentti siita, ettd vastaus tai tehtava on oikein tai vaarin, saattaa turhauttaa oppijaa.
Korjaavan palautteen on hyva rohkaista oppijaa sanallistamaan ajatusprosessiaan, auttaa hanta
pohtimaan asiaa syvallisemmin tai sisaltda vihje tai kysymys, joka ohjaa oikeaan suuntaan.

Oppijoiden tai opettajan ja oppijoiden vélinen dialogi on myds palautetta. Erityisesti uutta asiaa
opiskeltaessa on tarkea antaa tilaa oppijoiden ajatuksille. Dialogisessa vuorovaikutuksessa oppijoita
kannustetaan tuomaan esille ajatuksiaan. Vuorovaikutus muodostuu silloin palauteketjuista, joissa
opettajan palaute on rohkaisevaa ja oppijoiden ajattelua ja ymmarrysta edistavaa (Scott ym., 2006).
Parhaimmillaan syntyy avointa, vastavuoroista keskustelua, jolla luodaan yhteista ymmarrysta.

Palautteen kohdentaminen

Palautteen voidaan ajatella kohdistuvan neljaan eri asiaan (Hattie & Timperley, 2007): tehtavaan,
opiskeluprosessiin, oppijanitsesaatelyyn tai oppijan persoonaan.

Pddosa opettajien antamasta palautteesta kohdistuu tehtdavaan: “Tuo on oikein”, “Kaksi potenssiin
kolme ei ole kuusi” tai “Jatka kertomusta vield vidhdn”. Tehtavaan kohdistuva palaute auttaa oppijaa
parantamaan suoritustaan, mutta se on harvoin yleistettavissa erilaisiin tehtaviin.



Tehtdvanratkaisu- tai oppimisprosessiin kohdistuva palaute keskittyy tehtdvdn taustalla oleviin
tekijoihin, esimerkiksi virheiden tarkistamiseen, tehtavien ratkaisutapoihin ja yleisiin periaatteisiin,
kuten “Oppikirjasta 16ytyy esimerkkilaskuja, joista voit katsoa mallia perustehtdviin”. Prosessiin
kohdistuva palaute johtaa syvalliseen oppimiseen ja voi myohemmin auttaa myds muissa tehtavissa.

Oppijan itsesaatelyyn kohdistuva palaute johtaa niin ikdan syvallisempaan oppimiseen. Se kohdistuu
oppijan sitoutumiseen, kontrolliin seka itseluottamukseen ja auttaa oppijaa havainnoimaan ja
saatelemaan tavoitteittensa saavuttamista. “Huomaatko, miten meinasit heti alussa luovuttaa, mutta
onnistuit, kun yritit vield hetken.”

Sen sijaan oppijan persoonaan kohdistuva palaute, esimerkiksi “Olet hieno oppilas” tai ”Sind luovutat
nopeasti” on oppimiselle haitallinen palautelaji. Mikali tallaista palautetta antaa muuten tehokkaan
palautteen yhteydessd, senkin vaikutus vahenee.

Kaikkein tehokkainta palaute on, jos se lahtee tehtdavan tasolta, mutta siirtyy palautteeseen
prosessista ja edelleen oppijan itsesaatelyyn. “Kaksi potenssiin kolme ei ole kuusi. Muistatko ettd
kappaleen alussa on tiivistettynd uudet asiat ja mallilaskuja joista voit etsid apua. Kokeillaanko ensi
kerralla sellaista, ettd etsit ensin itse kirjasta apua ja pyyddt apua vasta sitten, jos tarvitset.”

Palautteen vastaanottaminen

Palautteen tehokkuus ei riipu vain palautteen laadusta vaan my6s sen vastaanottajasta. Sama palaute
voi oppijoissa aiheuttaa erilaisen reaktion (William 2012). Esimerkiksi tieto siitd, ettd tehtava on
erityisen hyvin tehty, voi saada oppijan nostamaan tavoitteitaan tai tulemaan siihen johtopaatokseen,
etta vahempikin olisi riittanyt.

Palautetaidoilla tarkoitetaan palautteen vastaanottamiseen ja hyodyntamiseen liittyvia taitoja ja
kasityksia. Palautetaitoihin kuuluu palautteen arvostaminen eri muodoissaan, palautteen
arvioiminen, tunteiden saately seka erilaiset strategiat hyddyntaa palautetta (Carless & Boud, 2018).
Oppijan palautetaidot vaikuttavat siihen, miten han pystyy hyédyntamaan saamaansa palautetta.
Oppijoiden palautetaitoja voi kehittaa keskustelemalla esimerkiksi palautteen merkityksesta, hyvan
palautteen ominaisuuksista, palautteen saamiseen liittyvista tunteista ja erilaisista tavoista kayttaa
palautetta. Vertaisarviointi on yksi hyva valine ndiden asioiden esille ottamiseen ja harjoitteluun
(Ketonen ym., 2020).

Tarve opettajan palautteelle vaihtelee oppijoittain . Oppijat, joilla on haasteita itseohjautuvuudessa
tai sinnikkyydessa, ovat riippuvaisempia ulkoisesta palautteesta, kun taas oppilaat, joilla on hyvat
itsesdatelytaidot, pystyvat itsekin arvioimaan itsedan ja sddtelemaidn omaa toimintaansa (Hattie &
Timperley, 2007). ltseohjautuvuuden kasvattaminen edistda pitkalla tahtdimella oppijan tavoitteiden
saavuttamista, silla se vahentaa ulkoisten tekijoiden, kuten opettajalta saadun palautteen merkitysta
hédnen opiskelussaan.

Se, miten oppija tulkitsee onnistumisiaan tai epdaonnistumisiaan, vaikuttaa hdanen suhtautumiseensa
palautteeseen. Mikali oppija syyttda epdonnistumisistaan ulkoisia asioita, esimerkiksi sitd, etta
opettaja ei osaa opettaa tai etta koe oli liian vaikea, palautteella tuskin on vaikutusta, silla han ei koe
voivansa vaikuttaa naihin asioihin (Dohrn & Bryan, 1994). Mikali oppija tulkitsee epdonnistumisensa
johtuvan omista pysyvista ominaisuuksistaan (esim. meiddn suvussa kelléiéin ei ole matikkapddtd), han
ei samoista syistd motivoidu muuttamaan omaa toimintaansa. Palautteen vaikutusta selittda siis myos
oppijan kasitys omista taidoistaan ja osaamisestaan. Mikali oppija uskoo taidokkuuden olevan
lahtokohtaisesti pysyva ominaisuus, hdn ei nde mahdollisuutta muuttaa toimintaansa (Haimovitz &
Dweck, 2017). Mikali oppija ajattelee, ettd omia taitoja voi kehittdd, hdan nikee korjaavan palautteen
mahdollisuutena oppia ja lisata kyvykkyyttddan ja pystyy siksi todenndkdisemmin hyédyntamaan
palautetta.



Opettajan antama palaute on yhteydessa siihen, missd maarin oppija kokee voivansa vaikuttaa
onnistumiseensa. Mikali tehtavassa hyvin suoriutunutta oppijaa kehutaan aina lahjakkaaksi, oppija
alkaa liittdd onnistumisen lahjakkuuteen. Jos lisdksi lahjakkuuden ajatellaan olevan pysyva
ominaisuus, oppija kokee, ettd ei pysty itse vaikuttamaan suoriutumiseensa. On parempi kehua
oppijaa onnistumisen yhteydessa esimerkiksi sinnikkyydestd, aktiivisesta osallistumisesta ja
vaivannaosta. Koska sinnikkyys on ominaisuus, jota oppija voi sdddelld, oppija kokee pystyvansa
vaikuttamaan onnistumiseensa, eikd turhaudu yhtd helposti vastoinkdaymisistda tai korjaavasta
palautteesta (Haimovitz & Dweck, 2017). Tdma selittda osaltaan Hattien ja Timperleyn (2007) |0ydosta
persoonaan kohdistuvan palautteen haitallisuudesta. Palautetta on tehokkainta antaa sellaisista
asioista, joihin oppija kokee voivansa itse vaikuttaa.
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DIALOGISUUS

Dialogisessa opetusvuorovaikutuksessa korostuu opettajan ja oppijoiden ideoiden ja ajatusten
tasavertainen huomioiminen (Bakhtin, 1986). Oppijoiden ajatukset huomioidaan tasavertaisina
opettajan ajatusten ja opiskeltavan asiasisallon kanssa. Perinteisen opetuksen, joka koostuu kysymys-
vastausvuoroista, sijaan dialogisessa opetuksessa opettajan aloitteet ja palauteketjut rikastuttavat ja
laajentavat keskustelua avoimemmaksi kohti yhteisen ymmarryksen rakentamista. Dialogisen
opetusvuorovaikutuksen on havaittu olevan yhteydessa oppijoiden oppimistuloksiin (Muhonen ym.,
2018), mika kannustaa dialogiseen opetusvuorovaikutukseen ja sen harjoitteluun
opettajankoulutuksessa ja opettajien taydennyskoulutuksessa.

Dialogisen opetuksen periaatteet ja ilmenemismuodot

Opetuskeskusteluissa dialogisuus ilmenee osallistujien vialisend vuorovaikutteisena ja avoimena
suhtautumisena muiden ajatuksiin ja ideoihin. Dialoginen opetus voi ilmeta periaate-, strategia- ja
indikaattoritasolla (Alexander, 2006). Alexanderin mukaan dialogista opetusta kuvaavat seuraavat
periaatteet: (1) Kollektiivisuus, jolloin oppijat ja opettaja keskustelevat ja tyoskentelevat yhdessa joko
ryhmissa tai koko opetusryhman kesken; (2) Vastavuoroisuus, eli opettajat ja oppijat kuuntelevat
toisiaan ja huomioivat eri ndkékulmia; (3) Kannustavuus, jolloin oppijat esittavat ajatuksiaan vapaasti
ilman ”vaaran vastauksen” pelkoa ja opettaja ja oppijat auttavat toisiaan yhteisen ymmarryksen
saavuttamiseksi; (4) Kumulatiivisuus, eli ettd opettaja ja oppijat huomioivat toistensa ideoita ja
kokemuksia ja rakentavat niiden varaan uutta asiaa opiskeltaessa; ja (5) tarkoituksenmukaisuus,
jolloin dialogi edesauttaa opetuksellisten tavoitteiden saavuttamista. Vaikka Alexanderin periaatteissa
korostuva tavoitekeskeisyys voi olla haaste autenttiselle dialogisuudelle, on se kuitenkin olennainen
osa merkityksellista oppimista (Lehesvuori, 2013). Jotta oppijat rohkaistuvat esittdmaan ajatuksiaan,
tulee ilmapiirin olla turvallinen, dialogille tulee antaa aikaa ja oppijoita on hyvda kannustaa
keskusteluun. Dialogista vuorovaikutusta voidaan edistdd konkreettisin harjoittein, joissa oppijoita
kannustetaan esittdamaan, perustelemaan ja laajentamaan ajatuksiaan (Lehesvuori ym., 2017).

Strategioita dialogisuuden edistamiseksi voivat olla esimerkiksi avointen kysymysten esittaminen tai
dialogisen argumentoinnin harjoittelu (Lehesvuori ym., 2017). Opettajan kayttamia dialogisia
lahestymistapoja ja strategioita ilmentavat dialogiset indikaattorit (Lehesvuori ym., 2018). Havaittavia
dialogisuuden ilmenemismuotoja ovat esimerkiksi opettajan vastauksille antama pidempi odotusaika
ja kannustava palaute, jotka edesauttavat pidempien vastavuoroisten vuorovaikutusketjujen
muodostumista (IRPRP: | = Initiation/opettajan aloite, R = Response/oppijan vastaus, P =
Probe/opettajan tiedusteleva palaute).



Dialogisuus ja formatiivinen arviointi

Oppijoiden esittamid ihmettelevid kysymyksia voidaan pitda dialogisemman ilmapiirin ilmentymana
(Aguiar ym., 2009). Dialogisuuden ja formatiivisen arvioinnin kannalta on olennaista, kuinka opettaja
huomioi oppijoiden kysymykset osaksi opetusta. Formatiivista arviointia ei ole syytd ymmartaa vain
ketjutettavina summatiivisina arviointeina vaan se tulisi ennen kaikkea nahda syklisena ja pitkittdisena
oppimista tukevana vuorovaikutteisena jatkumona. Opetuskeskusteluissa on tarkeaa, ettd opettaja
pyrkii selvittdamaan, ei pelkastadan mita oppijat tietdvat, vaan erityisesti mita on heiddn ajatustensa ja
mielipiteidensa takana (Furtak ym., 2016). Opettajan avoimet ja ajatteluun kannustavat aloitteet ja
kannustava oppimista eteenpain ohjaava palaute ja tuki ovat olennaisia tekijoita vuorovaikutteisessa
formatiivisessa arvioinnissa. Dialogisuudella voidaan edesauttaa eri nakdkulmien esille tuloa ja niiden
huomioimista.

Kohti dialogisempaa opetusvuorovaikutusta

On havaittu, ettd dialogisuuden periaatteet ovat omaksuttavissa, mutta opettajat ja
opettajaopiskelijat tuovat toistuvasti esille myds haasteita dialogisuuteen liittyen (Metsédpelto ym.,
2017). Yleisia haasteita ovat esimerkiksi opetettava asiasisalto ja rajallinen aika sen kasittelemiseen.
Epailys oman sisaltotiedon ja vuorovaikutustaitojen riittavyydesta ohjaa helposti opetuskeskusteluita
opettaja- ja asiasisaltokeskeisempaan (auktoritatiivisempaan) suuntaan. Dialogisia vuorovaikutuksen
elementtejd on mahdollista omaksua osaksi omaa opetusta myds ylemmilld, tyypillisesti
oppiainekeskeisemmilla luokka-asteilla, vaikka se vaatii opettajalta suunnitelmallisuutta ja
pitkdjanteistd harjoittelua. Tarkeimpana edellytyksena dialogisuuden lisddmiseen on tietoisuuden
lisddntyminen (Lehesvuori, 2013).
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