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Tdamadn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaista dialogia mahdollistavaa
opetuskeskustelua ilmeni oppilasldhtdisten ja opettajajohtoisten opettajien 1.
luokan matematiikan oppitunneilla. Lisdksi tarkastelimme, millaisia eroja
dialogia mahdollistavissa  opetuskeskusteluissa oli havaittavissa eri
opetustyylien valilla.

Tutkimus on osa Jyvdskyldn yliopiston Teacher and Student Stress and In-
teraction in Classroom (TESSI) -tutkimushanketta. Aineisto koostui neljdsta 1.
luokan luokanopettajan videoidusta matematiikan oppitunnista, joista kaksi oli
opettajajohtoisia ja kaksi oppilasldhtoisid. Opettajat valittin ECCOM -
havainnointimenetelmén osa-alueiden matematiikan opetus ja matematiikan
arviointi perusteella, koska heiddn opetustyylinsd oli ndilld osa-alueilla selvasti
joko opettajajohtoista (N = 2) tai oppilasldhtoista (N = 2). Videotallenteet
litteroitiin ja litteraatit jaettiin episodeihin sisdllon perusteella. Analyysi tehtiin
teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld luokittelemalla episodit samankaltaisiin
luokkiin.

Tutkimuksen tulosten mukaan opetuskeskusteluista tunnistettiin
kahdeksan eri luokkaa keskustelun rikkauden perusteella. Viisi luokkaa kasitteli
IRF:4, eli “"kysymys vastaus palaute” -ketjua, yksi esidialogia ja kaksi dialogia.
Dialogia mahdollistava opetuskeskustelu oli pddosin IRF-mallin mukaista.
Merkittdva osa tunnistetuista episodeista loydettiin oppilasldhtdisten opettajien
oppitunneilta. Tamédn tutkimuksen tulokset tukevat ndin ollen olemassa olevia

teorioita suomalaisen alkuopetuksen kontekstissa.
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opetustyyli, matematiikka
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1 JOHDANTO

Koulussa saavutetaan parempia oppimistuloksia Mercerin ja Littletonin (2007)
mukaan silloin, kun opettaja kdyttdd dialogisen opetuksen kaltaisia menetelmia.
Heiddn tutkimuksessaan tuli esille, ettd opettajan toiminnassa oli
havaittavissa “"kysymys vastaus” -ketjujen kdyttiminen opetuksessa, joiden
avulla kehitettiin oppilaiden ymmadrrystd eikd vain testattu oppilaiden
osaamista. Opettaja kaytti yhtend keinona “miksi”-kysymyksid, jotta oppilaiden
oli mahdollista perustella ajatuksensa sekd reflektoida omaa toimintaansa.
Toinen opettajan kdyttama keino oli se, ettd oppilaille opetettiin oppisisdltdjen
lisdksi muun muassa ongelmanratkaisutaitoja. Kolmanneksi opettaja kasitteli
oppimista sosiaalisena ja kommunikatiivisena prosessina, jolla rohkaistiin
oppilaita ottamaan aktiivisempi rooli luokkahuoneessa. N4illd keinoilla opettajat
siis saavuttivat parempia oppimistuloksia luokassaan, minkd wvuoksi on
perusteltua tutkia miten ja missd mddrin dialogisuutta ilmenee
opetuskeskusteluissa.

Dialogisuuden lisdksi tdssa tutkimuksessa kasitellddn opettajajohtoista ja
oppilasldhtoistd  opetustyylida siltd kannalta, ettd millaista dialogia
mahdollistavaa opetuskeskustelua nditd tyylejd edustavat opettajat kdyttavat 1.
luokan matematiikan oppitunneilla. Woolfolk Hoyn ja Weinsteinin (2006)
mukaan useimmat opettajat kiyttavit opetuksessaan molempia tyyleja riippuen
tilanteesta. Tassd tutkimuksessa erotetaan kuitenkin opettajien opetustyylit
toisistaan, jotta voidaan verrata, onko kyseisten opetustyylien ndkokulmasta
dialogia mahdollistavissa opetuskeskusteluissa eroja. Opetuskeskustelun
dialogisuutta ei ole toistaiseksi tarkasteltu opetustyyleiltddn erilaisten opettajien
matematiikan tunneilla ja siksi sitd on perusteltua tutkia.

Tdssd tutkimuksessa tullaan tarkastelemaan dialogisen opetuskeskustelun
ilmenemistd matematiikan oppitunneilla. Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden (Opetushallitus, 2014) mukaisesti matematiikan opetuksen



tavoitteena on opettaa oppilaille tdasmadllistd ajattelua, mutta toisaalta myos
luovaa ja loogista pddttelyd. Lisdksi matematiikan oppiaineessa
ongelmanratkaisu on keskeistd. Leppdaho (2018) toteaa, ettd ongelmanratkaisu
on luova prosessi, johon on olemassa valmiita malleja ja strategioita, mutta niista
ei ole hyoty4, jos oppijalla itsellddn ei ole kdyttokelpoisia ideoita. Matemaattinen
ongelmanratkaisu on siis esimerkki taidosta, jota opettaja ei voi opettaa
pelkdstddn opettajajohtoista opetustyylid hyodyntdmalld. Tatda tukee myos
Pakarisen ja Kikaksen (2019) tutkimus, jossa on havaittu, ettd opetustyyliltaan
oppilasldhtoinen  opetus  on  yhteydessdé  oppilaiden = parempaan
ongelmanratkaisutaitoon ensimmadisen luokan lopussa.

Toisaalta opettajajohtoinen opetustyyli voi olla hyddyllinen matematiikan
opetuksen kannalta. Kyttdld ja Kanerva (2018) toteavat, ettd opetuksessa on
tarkedd tukea peruslaskutoimitusten automatisoitumista. Sen my6ta laskeminen
ei endd kuormita niin paljon tyomuistia, ja resursseja vapautuu muun muassa
ongelmanratkaisussakin kaytettdvien uusien laskustrategioiden oppimiseen.
Esimerkiksi ndistd syistd on olennaista tarkastella matematiikan oppituntien
aikaisia opetustyylejd, jotta opettajat voivat tulla tietoisemmaksi omasta

opetustavastaan ja ymmartdd niiden vaikutuksen oppilaiden oppimiselle.



2 OPETUSTYYLIT

Pehkosen ja Rossin (2018) mukaan opetustyylit ohjaavat opetusprosesseja ja eri
opetustyyleissd on kdytossd omat opetusstrategiat ja opetussisillot, jotka
sisdltavat useita tekijoitd, kuten oppilaiden ymmairtdmisen tason, opetuksen
tavoitteet ja opetussisdllot. Opettaja voi ldhestyd opetettavaa asiaa ottamalla
huomioon oppilaan oppimisprosessin eri tavoin.

Kirjallisuudessa on kdytetty muun muassa kisitteitd opettajajohtoinen,
lapsikeskeinen ja oppilasldhtéinen opetusmenetelmd (esim. Cornelius-White,
2007; Gettinger & Kohler, 2006; Tang, 2017). Pehkonen ja Rossi (2018) kayttavat
puolestaan opettajan ldhestymistapojen ddripdistd termejd autoritddrinen eli
opettajakeskeinen tapa sekd heuristinen eli oppilaskeskeinen tapa. Perinteiset
opetustavat ovat keskiossd opettajajohtoisessa opetustyylissd, minkd vuoksi
kirjallisuudessa opettajajohtoista opetustyylid kutsutaan toisinaan myos
perinteiseksi opetustyyliksi (esim. Stipek & Byler, 2004). Oppilasldhtoistd
opetustyylid  voidaan puolestaan kutsua my6s konstruktivistiseksi
opetustyyliksi (esim. Stipek & Byler, 2004). Edelld mainituista kéasitteistd olemme
valinneet tdssd tyossd kdytettdvdksi késitteet opettajajohtoinen ja

oppilasldhtoinen opetustyyli.

21 Opettajajohtoinen opetustyyli

Opettajajohtoisen opetustyylin voidaan Stipekin ja Bylerin (2004) mukaan katsoa
olevan perdisin perinteisistd oppimiskésityksistd, jossa perustaidot hankitaan
irrallisissa ja ajan mittaan kasvavissa osissa. Tang (2017) kasittelee perinteisia
oppimiskésityksid ympariston kautta, jolloin ympaériston olosuhteet hallitsevat ja
motivoivat oppijaa oppimaan. Molemmat ndkokulmat korostavat opettajan
keskeistd roolia oppilaiden oppimisessa.

Stipekin ja Bylerin (2004) maéédritelmédssd opettajajohtoinen opetus
madrdytyy opettajan mukaan ja siind keskitytdadn padosin siséltoihin ja taitoihin,
jotka tulee oppia. Oppimisessa ei siis oteta niinkddn huomioon oppijoiden

mielenkiinnonkohteita tai oppimisen vuorovaikutuksellista tai sosiaalista puolta.



Tang (2017) tuo esille, ettd opettaja on jopa tdrkein toimija, joka ohjaa oppilaiden
oppimista luokassa luoden olosuhteet oppimiselle. Tdlld hdn tarkoittaa, etta
opettaja korostaa tietojen antamista valmiina oppilaille sekd kayttaa
nopeatempoisia ja toistavia ryhmaéharjoitteita (drill-and-practice group lessons),
joissa Stipekin ja Bylerin (2004) tavoin harjoitellaan irrallisia taitoja pienissd
osissa.

Edelld mainittujen kaltaisia opetuksen piirteitdi nédkee edelleenkin
kaytettdvan luokkahuoneissa. Lehtisen ym. (2016) mukaan tdma perustuu siihen,
ettd monet didaktiset perinteet, joita nyky&dankin pidetddn luontaisina ja itsestaan
selvind opettamisen tapoina, ovat perdisin behaviorismista. Esimerkeiksi
tallaisesta toiminnasta hdn nostaa muun muassa vilittoméan palautteen
antamisen, opetettavan aineksen jakamisen pienempiin osiin sekd virheiden
nopean ja huomaamattoman ohittamisen. N&din ollen voidaan ajatella, etta
opettajajohtoisen opetustyylin juuret kumpuavat behaviorismista.

Opettajajohtoisessa opetustyylissd opettajan toiminnalla on suuri merkitys
oppimiselle. Gettingerin ja Kohlerin (2006) mukaan opettajajohtoisen tyylin
keskiossad ovat opetuksen selkeys ja opettajan halu varmistaa sekd olla vastuussa,
ettd oppilaat todella oppivat. Ndiden lisdksi oppimisen painottaminen (academic
focus) on olennaista, jolla tarkoitetaan, ettd opettaja haluaa valittdd tunteen siitd,
ettd on tarkoituksenmukaista ja ettd on tdrkedd kayttdd aika tehokkaasti
hyddyksi. Kun opettaja haluaa varmistaa ja ottaa vastuun siitd, ettd oppimista
todella tapahtuu, hdn kdyttdd opetuksessaan systemaattisia, mutta joustavia
opetuksen ldhestymistapoja.

Opettajajohtoisuudessa on ndhtdvissd myos auktoriteettiasetelma, silld
Woolfolk Hoyn ja Weinsteinin (2006) mukaan opettajan suhde oppilaisiin on
tdysin ammatillinen ja hierarkkinen, joka on tulkittavissa niin, ettd opettajalla on
ylivertainen asema oppilaisiin ndhden. Oppilaiden odotetaan noudattavan
sdantojd ja kunnioittavan auktoriteettia, jotta luokassa pysyy ylld jarjestys ja ndin
oppilaita valmistellaan olemaan tulevaisuuden kansalaisia ja tyontekijoita.

Gettinger ja Kohler (2006) nimesivét asioita, joiden kautta opettajajohtoinen
opetustyyli ilmenee konkreettisesti luokkahuoneessa. Heiddn mukaansa uusi

tieto tuodaan esille luentomaisesti esitellen, mutta oppilaiden mielenkiinto



opetusta kohtaan pyritddn pitamddan ylld kyselemilld aiheeseen liittyvid
kysymyksid opetuksen lomassa. He my0s pitdvit olennaisena selkedd ohjeistusta
ja esimerkkejd, minkd kautta oppilaat laitetaan tekemddn itsendisid tehtdvid
(independent  seatwork). Oppilaiden tehdessd tehtdvid opettaja seuraa
tarkkaavaisesti tyoskentelyn etenemistd ja antaa sen perusteella palautetta sekd
opettaa asian uudelleen, jos sille tulee tarve. Woolfolk Hoyn ja Weinstein (2006)
mukaan opettajajohtoisen opettajan toimintaa kuvaavat jossain madrin myos
tiukka sddntdjen noudattaminen, rangaistukset sddntdjen rikkomisesta ja

opettajan auktoriteettiasema suhteessa oppilaisiin.

2.2 Oppilasldhtoinen opetustyyli

Oppilasldhtoisen opetustyylin juurien voidaan ndhdé olevan konstruktivismissa,
johon kuuluu useita eri suuntauksia (Tynjdld, 1999; Vygotsky, 1978). Tangin
(2017) mukaan yksi suuntauksista on sosiaalinen konstruktivismi, jossa oppija
ndhdddn aktiivisena tiedon rakentajana, joka luo ymmarrystddn maailmasta
vuorovaikutuksessa ympdriston, kuten opettajan ja vertaisten kanssa. Myos
voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2014)
oppimiskésityksen mukaan oppija ndhdddn aktiivisena toimijana, joka oppii
itsendisesti sekd yhdessi muiden kanssa asettamaan tavoitteita sekd
ratkaisemaan ongelmia. Opetussuunnitelman mukaan oppilaita tulee ohjata
liittdmé&an uudet opittavat asiat ja kasitteet aikaisemmin opittuun. Tama edustaa
konstruktivistista oppimiskasitystd, silld Rauste-Von Wrightin ym. (2003)
mukaan konstruktivismissa uutta tietoa sisdistetddn aiemmin opitun avulla ja
opetuksen ldhtokohtana ndhdddn olevan oppijan itsensd tapa hahmottaa
maailmaa.

Cornelius-White (2007) tuo esille, ettd oppilasldhtoisen opetuksen keskitssa
on opettajan kyky joustaa valittujen opetusmetodien suhteen, joihin lukeutuu
muun muassa sopimusten tekeminen avoimesti oppilaiden kanssa. Taméan
vuoksi Woolfolk Hoyn ja Weinsteinin (2006) mukaan onkin tdrkedd, ettd opettaja
ottaa oppilaat mukaan paatoksentekoon ja vuorovaikutus on molemminpuolista

yhteistyotd. Mikdli vuorovaikutus jdd yksipuoliseksi opettajalta oppilaalle
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suuntautuvaksi, opettajalla on Rauste-Von Wrightin ym. (2003) mukaan hyvin
vahdiset mahdollisuudet tarkentaa vastaanottajan tulkintoja.

Stipekin ja Bylerin (2004) mukaan opettajan tehtdvand on luoda oppimista
edistdvd ympadristo, jossa oppilaita kannustetaan tutkimaan samalla kehittden
kognitiivista ymmadrrystdan. Oppilasldhtoisessd opetustyylissd opettajan rooli on
vaihteleva ja se riippuu paljon oppilaiden ymmarryksestd ja kiinnostuksen
kohteista. Tehokkaasti tdtd opetustyylid kdyttdvd opettaja kehittdd oppilaiden
tietoutta tarjoamalla oppilaille suunnan ja ohjauksen niin, ettd heilld on riittdavasti
mahdollisuuksia muodostaa omia nikemyksidan. Néin ollen Cornelius-Whiten
(2007) mukaan voidaankin todeta, ettd oppilaslihtoisen opetuksen
tunnusmerkkeind voidaan pitdd oppilaan oman kiinnostuksen etsimistd ja
omaksumista opiskeltavaa asiaa kohtaan.

Keskeistd oppilasldhtoisyydessd Tangin (2017) mukaan on myos se, ettd
opettaja arvostaa oppilaiden aiempia kokemuksia ja on sensitiivinen heiddn
tarpeilleen sekd pyrkii yksilollistdmédan opetusta tukeakseen oppimista. Myos
perusopetuksen opetussuunnitelmaan (Opetushallitus, 2014) on kirjattu
mahdollisuus oppilaan yksilolliseen etenemiseen seké yksildiden vilisten erojen
huomioiminen tyodtapoja valitessa. Cornelius-White (2007) tuo niin ikdédn esille,
ettd opetuksen tulee olla suunniteltua ja yksilon tarpeisiin mukautettua.

Jotta opettaja voi rakentaa oppilasldhttisen opetuskeskustelun, Pereira ja
Smith-Adcock (2011) ovat ehdottaneet opettajan strategioiksi muun muassa
reflektiivisen kuuntelun, lasten kdyttdytymisen havainnoinnin sen arvioinnin
sijasta ja vaihtoehtojen antamisen oppilaille. Kdyttdessddn nditd strategioita
opettaja edistdd oppilaiden itsetuntemusta, -luottamusta sekd -sddntelya.
Kayttdytymisen hallinta téllaisessa luokkahuoneessa tarkoittaa tarvittavien
rajojen asettamista, samalla kun oppilaille annetaan vapaus oppia ja harjoittaa
itseohjautumista. Woolfolk Hoyn ja Weinstein (2006) lisdédvét edelld mainittujen
asioiden lisdksi opettajan yhdeksi strategiaksi sosiaalisten taitojen opettamisen,
joka on tdrkedd yhteistyon kannalta niin luokassa kuin tulevaisuudessa

yhteiskunnan jasenenakin.
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23 Opettajajohtoinen ja oppilaslihtéinen opetustyyli
matematiikan opetuksessa

Perusopetuksen  opetussuunnitelman  (Opetushallitus, 2014) mukaan
matematiikan opetuksen tavoitteena on kehittdd oppilaiden kykyd kasitelld
tietoa ja ratkaista ongelmia. Matematiikka on luonteeltaan hyvin kumulatiivista,
joten opetuksen tulee edetd systemaattisesti. Matematiikan opetuksessa
vahvistetaan kymmenjdrjestelmdn ymmartamistd ja laskutaidon sujuvuutta.
Sekd konkretia ettd toiminnallisuus ovat molemmat tdrkedssd osassa
matematiikan opiskelussa. Yksi keskeisistd opetuksen ldhtokohdista on kayttaa
oppilaalle tuttuja aiheita ja ongelmia. Opetussuunnitelman mukaan oppilailla
tulee olla mahdollisuus vaikuttaa valittuihin tyotapoihin, joihin tulee sisaltyd
sekd itsendinen ettd yhdessd tyoskentely. Ndiden perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista 16ytyvien kohtien perusteella voidaan ajatella,
ettd matematiikan opetuksessa on tdrkedd kdyttdd niin opettajajohtoista kuin
oppilasldhtoistakin opetustyyli.

Stipekin ja Bylerin (2004) tutkimuksessa tarkasteltiin kahta opetustyylid
muun muassa matematiikan ndkokulmasta, joista ensimmadinen oli
opettajajohtoinen opetustyyli. Tatd tyylid kdyttavat opettajat keskittyivéat lahinna
matematiikan perustaitoihin, kdyttivat useammin tasoryhmid opetuksessaan,
antoivat enemmadn kotitehtdvid sekd jattivdt oppilaita useammin luokalle.
Opettajajohtoisten opettajien harjoitteet liittyivat asetettuihin tavoitteisiin, joten
he pitivdt korkeamman asteen ajattelua ja sosiaalista kehitystd perustaitojen
oppimiseen verrattuna vdhemmdn tdrkeind. Matemaattisten taitojen
harjoittelussa Aunola ja Nurmi (2018) esittavat puolestaan toimiviksi toistoihin
perustuvat drillaavat harjoitteet, joiden kdyton voidaan katsoa Tangin (2017)
mukaan edustavan opettajajohtoista opetustyylid. Matematiikan taitojen
hierarkkisesti etenevan luonteen vuoksi tulee Aunolan ja Nurmen (2018) mukaan
ensin hallita peruskasitteet sekd -taidot, jotta voi edetd kohti monimutkaisempia
tehtdviad. Ndin ollen on siis tarkedd ensin harjoitella perustaitoja toistojen avulla.

Toinen Stipekin ja Bylerin (2004) tutkimuksessa havaittu opetustyyli kaytti
opetuksessaan  oppilasldhtoisen  opetuksen  piirteitd. = Oppilaslahtoista

opetustyylid opetuksessaan suosivat opettajat kdyttivit enemmain tutkivan
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oppimisen tapaisia matemaattisia harjoitteita (inquiry-based math practices) kuin
perustaitoihin keskittyviad tapoja. Tutkimuksen mukaan he kayttivit vahemman
tasoryhmid, antoivat vidhemmadn kotitehtdvid ja jattivat vahemman oppilaita
luokalle. Oppilasldhtoiset opettajat pitividt korkeamman ajattelun saavuttamista
merkittdvampéand tavoitteena kuin perustaitojen oppimista. Oppildhtoisten
opetuskdytdnteiden kdyton on todettu Lerkkasen ym. (2012) tutkimuksessa
lisddvan oppilaiden kiinnostusta matematiikkaa kohtaan, joka puolestaan

vaikuttaa positiivisesti oppimistuloksiin.
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3 OPETUSKESKUSTELUN DIALOGISUUS

Dialogisuus on moninainen késite. Hannulan (2012) mukaan késitteitd dialogi ja
keskustelu kadytetddn toisinaan synonyymeind keskenddn, vaikka niiden valilld
on myos eroja. Keskustelulla hin tarkoittaa vahintdan kahden osallistujan vélista
vuorovaikutusta, jossa jaetaan ajatuksia. Lisdksi se voi olla avointa, suljettua,
laajenevaa tai syvenevdd riippuen, mihin keskustelu johtaa. Myos Alexander
(2008) tarkoittaa keskustelulla ideoiden vaihtamista, jonka tarkoituksena on
tiedon jakaminen sekd ongelmien ratkaiseminen. Koulussa kdydddn pdivan
aikana useita erilaisia keskusteluja opettajan ja oppilaiden valilld sekd oppilaiden
kesken.

Dialogilla Alexander (2008) tarkoittaa yhteisen ymmarryksen 16ytymistd
jasenneltyjen ja kumuloituvien kysymysten sekd keskustelun kautta. Tédllainen
keskustelu ohjaa ja kannustaa, vahentdd vaihtoehtoja, minimoi riskejd ja virheitd
sekd nopeuttaa késitteiden ja periaatteiden haltuun ottamista. Dialogilla on
lisdksi monia ldhikéasitteitd. Hannula (2012) liittdd sithen osaksi késitteet
dialoginen puhe, dialoginen keskustelu, dialoginen tutkiva oppiminen, tutkiva
puhe ja  opetuksellinen puhe. Tédssd tyossd dialogia tutkitaan

opetuskeskusteluiden aikana.

3.1 IRF-malli

Sinclairin ja Coulthardin (1975) mukaan IRF-malli on lyhenne sanoista ”initiation
response feedback”, joka tarkoittaa opettajan kysymysten, oppilaiden vastausten
ja opettajan antaman palautteen vuorottelua opetuskeskusteluissa. He ovat
todenneet, ettd tdllaisen “kysymys vastaus palaute” -ketjun mukainen
vuorovaikutus on pddosin lyhyttd. Rasku-Puttonen ym. (2012) ovat havainneet
luokkahuoneessa koko luokan keskustelujen etenevdn usein opettajan
ohjaamana keskusteluna, joka noudattelee tdta IRF-mallia. Kun tietoa osoitetaan
tdllda perinteiselld “kysymys vastaus” sekvenssilld, keskustelu ei taytd
Alexanderin (2017) mukaan vastavuoroisen dialogisen opetuksen kriteerejd,

koska siini ei oteta huomioon muiden nikokulmia. IRF-mallia voidaan kuitenkin
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kayttdd kaikkien oppilaiden osallistumista kannustavana tapana toimia,
esimerkiksi pyytdmalld oppilaita ndyttdméaan sormilla matematiikan vastausta.
Tédllainen toimintatapa lisdd Rasku-Puttosen ym. (2012) mukaan oppilaiden
kiinnostusta, kun kaikilla on mahdollisuus osoittaa omaa tietdimystdan
luokkahuoneessa. Rojas-Drummondin ja Mercerin (2004) tutkimuksessa
todettiin, ettd osa opettajista, jotka kysyvat paljon kysymyksid, saivat oppilaat
osallistumaan hyvin opetukseen. Kysymykset olivat perinteisten ja suljettujen
kysymyksien sijaan avoimia, jotka rohkaisivat oppilaita perustelemaan
nakemyksiddn ja edistivét siten oppimista.

Opetusdialogin kehittymisen kannalta on tdrkedd, ettd luokassa on ensin
osallistettu oppilaita IRF-mallin mukaisesti. Alexanderin (2017) mukaan
kysymysten, vastausten ja opettajan antaman palautteen kehittyessa jatkuvasti
kohti johdonmukaisia ja laajenevia “kysymys ymmarrys” -ketjuja, tdstd tutusta
suljetusta mallista voidaan siirtyd véhitellen kohti merkityksellistd ja tuottoisaa
dialogista opetusta. Sen saavuttamiseksi keskustelun laajentumisen ja

kumulaation tulee olla riittdvin laadukasta.

3.2 Dialogi opettajan ja oppilaan valisissd
opetuskeskusteluissa

Alexanderin (2017) mukaan dialogisessa opetuksessa oppilaat sitoutuvat
opetukseen puheen avulla. Dialoginen opetus kannustaa ja laajentaa heiddn
ajatteluaan sekd edistdd oppimista ja ymmarrystd asioista. Muhonen ym. (2018)
ovat havainneet opetusdialogin laadun olevan positiivisesti yhteydessa
oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon seka fysiikan ja kemian arvosanoihin. Liséksi
Sedova ym. (2019) havaitsivat vanhempia oppilaita tutkiessaan, ettd mitd
enemmadn 9. luokkalainen oppilas puhui oppitunnilla ja oli mukana péaéttelyssd,
sitd paremmin oppilas suoriutui lukutaitokokeessa.
Luokkahuonevuorovaikutuksen positiivista yhteyttd oppilaiden akateemiseen
suoriutumiseen tukee myos Muhosen ym. (2023) tuore tutkimus, jossa havaittiin
positiivinen yhteys dialogisen opetuskeskustelun kayton ja 2. luokkalaisten

oppilaiden matematiikan suoriutumisen valilla.
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Dialogiselle opetukselle Alexander (2017) on maéadritellyt viisi tdrkeinta
periaatetta, joiden tdyttyessd voidaan puhua dialogisesta opetuksesta. Hanen
mukaansa dialoginen opetus on 1. kollektiivista, jolloin opettaja ja oppilaat
kasittelevit tehtdvid yhdessd koko luokan tai pienemmaén ryhmén kesken. Tahan
liittyy ldheisesti myos 2. vastavuoroisuus, jossa opettaja ja oppilaat kuuntelevat
toisiaan sekd jakavat ja pohtivat vaihtoehtoisia ndkokulmia késitellyille aiheille.
Dialogisen opetuskeskustelun tulee olla liséksi 3. kannustavaa, jotta jokainen voi
osallistua vapaasti pelkdamattd hdpedd vddristd vastauksista. Kaikkia myos
autetaan osallistumaan keskusteluun. Ndam&d kolme ensimmadistd periaatetta
kuvailevat keskustelun dialogista muotoa (form). Kaksi viimeistd periaatetta
kuvailevat puolestaan dialogin sisdltoéd (content) ja niihin lukeutuvat 4.
kumulatiivisuus sekd 5. tarkoituksenmukaisuus. Kumulatiivisuus tarkoittaa, etta
opettajat ja oppilaat rakentavat lisdd ideoita, jotka nivoutuvat yhtendiseksi
linjaksi aiempien ajatusten ja kysymysten kanssa. Tarkoituksenmukaisuudella
taas viitataan opettajan tehtdvdadn suunnitella ja ohjata keskustelua tiettyjen
tavoitteiden pohjalta.

Laheisesti dialogiin liittyy my®os tutkivan puheen késite, silld Barnesin
(2008) mukaan sen kaltaisen keskustelun tarkoituksena on edistdd
mahdollisimman paljon oppilaiden ymmaérrysta. Hinen mukaansa tutkiva puhe
on luonteeltaan epdrdivdd ja vaillinaista. Se antaa puhujalle, eli tdssd kohtaa
oppilaalle, mahdollisuuden kokeilla, miltd ajatukset kuulostavat puhuttuna,
mitd toiset niistd ajattelevat sekd jdrjestelld tietoa ja ideoita uuteen muotoon.
Konkreettisesti tdmén tapainen lasten puhe on haparoivaa ja katkeilevaa seka
tdynnd kesken jddneitd ajatuksia ja ajatusten suunnanmuutoksia.

Dialogin ndkokulmasta Mercerin ja Dewasin (2008) mukaan tutkivan
puheen tulee sisdltdd seuraavat perussddnnot. Kaikkien tulee osallistua ja
suhtautua Kkriittisesti, mutta rakentavasti toistensa ideoihin. Epdvarmat ja
alustavat ideat kasitelldan kunnioittavasti ja yhteiseen keskusteluun tuodut ideat
voidaan kyseenalaistaa. Ilmenneitd haasteita perustellaan ja niihin tarjotaan
vaihtoehtoisia ideoita. Lisdksi keskusteluun tuotujen ndkokulmien tulee olla
perusteltuja ja eri ndkemyksid harkitaan ennen yhteisen paatoksen tekemista.

Nadiden sdantojen lisdksi luokassa tulee olla luottamuksen ilmapiiri ja kaikkien
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tulee jakaa yhteinen ymmarrys siitd, kuinka yhteiseen keskusteluun
osallistutaan. Alexander (2008) puhuu yleisesti oppilaiden keskustelutaidoista.
Héanen mukaansa oppilaiden tulee kuunnella, olla vastaanottavaisia
vaihtoehtoisille ndkokulmille, ajatella mitd muut sanovat ja antaa muille aikaa
ajatella, saavuttaakseen tdyden potentiaalin keskustelussa muiden kanssa.
Kéaytdannossd dialogi ilmenee luokassa Mercerin ja Littletonin (2007)
mukaan niin, ettd oppilaille annetaan mahdollisuuksia ja kannustusta
kyseenalaistaa, esittdd ndkemyksid ja kommentoida oppitunneilla esiin nousevia
ajatuksia ja kysymyksid. On myos tdarkedd, ettd opettaja kdy oppilaiden kanssa
keskusteluja, joissa tarkastellaan ja tuetaan oppilaiden ymmarryksen kehitystd
kasitellysta sisdllostd. Mercer ja Littleton (2007) tuovat myos esille, ettd opettaja
ottaa oppilaiden panoksen huomioon kehiteltdessd oppitunnin teemaa. My®0s jo
suunnitellessaan opetusta opettaja ottaa huomioon, ettd oppilailla on
mahdollisuus harjoittaa ymmarrystddn itsendisesti puheen ja muiden
aktiviteettien kautta. Viimeisend he nostavat esille, ettd opettaja kayttdd sellaista
puhetta, joka tuottaa kumuloituvan ja jatkuvan sekd asiayhteydessa olevan
kehyksen, joka mahdollistaa oppilaiden osallistumisen uuden tiedon kanssa, jota

he ovat rakentamassa.

3.3 Dialoginen opetuskeskustelu opettajajohtoisessa ja
oppilasldhtoisessd opetustyylissa

Aikaisemman tutkimuksen valossa dialogia (Hannula, 2012; Muhonen, 2018) ja
opetustyylejd (Cornelius-White, 2007; Gettinger & Kohler, 2006; Pereira & Smith-
Adcock, 2011; Stipek & Byler 2004) on tutkittu erillddn toisistaan. Esimerkiksi
Muhonen (2016) on tutkinut, millaisia dialogisia opetusmalleja alkuopetuksen
luokkahuoneissa voidaan tunnistaa. Lisdksi hdn tutki millaisilla dialogisen
opetuksen strategioilla opettajat tukivat oppilaiden osallistumista ja
ymmarrystd. Tutkimuksessa tunnistettiin kaksi dialogisen opetuksen mallia,
oppilaan ja opettajan aloittamat dialogit, jotka jakautuivat edelleen kahteen
alamalliin, kohtalaiseen sekd korkealaatuiseen dialogiin. Opettajan aloittamissa

dialogeissa  opettaja  tuki  aktiivisesti lasten  osallistumista  koko
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opetuskeskustelun ajan. Oppilaiden aloittamat dialogit kehittyivit puolestaan
silloin, kun opettaja antoi oppilaille tilaa vaihtaa ideoita, mutta kannusti
keskusteluun ja ylldpiti yhteenkuuluvuutta. Tutkimuksessa ei kuitenkaan
selvitetty,  oliko  oppitunneilla  havaittu = toiminta  opetustyyliltaan
opettajajohtoista, oppilasldhtoistd vai jotain muuta.

Mortimer ja Scott (2003) taas ovat kasitelleet aihetta kommunikatiivisen
ldhestymistavan  kautta. Siind tuotiin  esille, miten opettaja  oli
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja kuinka opettaja huomioi oppilaiden
ajatuksia oppitunnin edetessd. Tamdn pohjalta he ovat luoneet nelja luokkaa sen
mukaan, onko opettajan kommunikointi dialogista vai auktoritatiivista seka

vuorovaikutteista vai ei-vuorovaikutteista, kuten kuviossa 1 on esitelty.

Kuvio 1

Mortimerin ja Scottin (2003) mukainen opetuksen kommunikatiivisen lihestymistavan
jakautuminen neljidin eri luokkaan.

Vuorovaikutteinen Ei-vuorovaikutteinen
: : A. vuorovaikutteinen/ B. ei-
Dialoginen T . vuorovaikutteinen/
dialoginen . .
dialoginen
PPN C. vuorovaikutteinen/ D. ei-
Auktoritatiivinen ' i e vuorovaikutteinen/
auktoritatiivinen e s
auktoritatiivinen

Mallin mukaisesti vuorovaikutteista/dialogista (A) ldhestymistapaa
kayttdavd opettaja tutki ideoita, kehitti uusia tarkoituksia ja esitti aitoja
kysymyksid yhdessd oppilaiden kanssa. Hin my0s tarjosi, kuunteli ja tyosti
erilaisia nakokulmia késiteltdviin teemoihin. Ei-vuorovaikutteinen/dialoginen
(B) opettaja hyviksyi oppilaiden erilaiset ndkokulmat aiheesta, mutta ei antanut
mahdollisuutta keskustella niistd yhdessd muiden kanssa. Opettaja, joka johti
oppilaita erilaisten kysymysten ja vastausten kautta kohti yhtd tiettyd tarkkaa
ndkokulmaa oli tyypiltdidn vuorovaikutteinen/auktoritatiivinen (C). Mikali
opettaja esitti yhden tarkoin méadrdatyn niakokulman, niin silloin hdn edusti ei-
vuorovaikutteista/auktoritatiivista (D) ldhestymistapaa. Mortimer ja Scott (2003)
eivit myoskddn selvittdneet opetustyylien yhteyttd ndihin opettamisen

lahestymistapoihin.
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Voidaan siis todeta, ettd aikaisemman tutkimuksen perusteella opettajan
tunnilla kayttdamastd dialogista on mahdollista erotella opettajajohtoisen ja
oppilasldhtoisen opetustyylin piirteitd. Toistaiseksi dialogisuutta ja eri
opetustyylejd ei ole kuitenkaan yhdistetty samaan tutkimukseen. Aikaisemmin
ei siis ole tutkittu millaisia dialogin piirteitd on havaittavissa opettajajohtoisessa
ja oppilasldhtoisessd opetustyylissd matematiikan opetuksessa, mikd muodostaa

taman tutkimuksen tutkimusongelman.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimustehtdvandmme on selvittdd, millaista dialogia mahdollistavaa
opetuskeskustelua opettajajohtoista tai oppilasldhtdistd opetustyylid kayttavit
opettajat oppitunnilleen rakentavat. Tdssd tutkimuksessa siis yhdistetddn
aikaisemmin erillddn tutkitut opetustyylit (Stipek & Byler, 2004) ja dialogi
(Alexander, 2017). Tarkastelun kohteena on opettajan ja oppilaiden vilinen puhe,
jota tutkitaan videoiduista oppitunneista tehdyistd litteraateista laadullisella
tutkimusmenetelmalld. Erityisesti huomio kiinnittyy opettajan puheeseen ja
sithen, miten sen avulla tuetaan dialogin syntymistd. Lisdksi tarkastelemme,
millaisia eroja on havaittavissa opettajajohtoisten ja oppilasldhtdisten opettajien
dialogia mahdollistavissa opetuskeskusteluissa. Tédtd tutkimustehtdavaa

selvitetddan kahdella seuraavalla tutkimuskysymyksella:

1. Millaista dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua 1. luokan
matematiikan oppitunneilla voidaan tunnistaa?

2. Millaisia eroja opettajajohtoisten ja oppilasldhtoisten opettajien dialogia
mahdollistavissa opetuskeskusteluissa voidaan havaita 1. luokan

matematiikan oppitunneilla?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan sitd, millaista dialogia mahdollistavaa
opetuskeskustelua ilmenee kahden oppilasldhtoistd ja kahden opettajajohtoista
opetustyylid kdyttdvan opettajan 1. luokan matematiikan oppitunneilla. Lisdksi
tarkastelemme, millaisia eroja dialogia mahdollistavissa opetuskeskusteluissa on
havaittavissa eri opetustyylien vélilli. Tutkimus toteutetaan laadullisena
tutkimuksena ja tavoitteenamme on lisdta tietoutta siitd, miten eri opetustyylejd
edustavat opettajan mahdollistavat dialogia oppitunneillaan. Pattonin (2015)
mukaan laadullisen tutkimuksen yksi tunnuspiirteistd on tdllainen tiedon
lisddminen ja kyseisen tutkimusotteen avulla voidaan kuvailla tutkittavaa
ilmiota.

Tutkimus toteutetaan laadullisena tapaustutkimuksena, tarkennettuna Yin
(2003) mukaisena vertailevana yksittdistapaustutkimuksena (embedded case study
design). Tutkimuksen tutkimusympdristond on koulu ja sielld kaytavit
opetuskeskustelut, jonka sisdlld tutkimme ja vertailemme neljan eri opettajan
matematiikan oppitunteja. Ndissd oppitunneissa mielenkiintomme kohdistuu
sithen, millaisia dialogisuuden piirteitd on 16ydettdavissd opettajan toiminnasta
oppilasldhtoisiltd ja opettajajohtoisilta oppitunneilta. Tdssd tutkimusotteessa
dialogisuutta tarkastellaan mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti

aidoissa asiayhteyksissé eli luokkahuoneen opetuskeskusteluissa.

5.2 Tutkimusaineiston keruu ja tutkittavat

Tamén tutkimuksen aineisto valittiin harkiten edelld kuvattuihin teorioihin
perustuen,  jolloin  voidaan  Pattonin  (2015) mukaan  puhua
tarkoituksenmukaisesta aineiston valinnasta. Tdssad tutkimuksessa on erityisesti
kyse teoriakeskeisestd ja kasitteitd tutkivasta (theory-focused and concept sampling)
mallista, jonka mukaan valittu aineisto on esimerkki teoriasta, joka on

tutkimuksen keskiossa.
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Tdssd tutkimuksessa kdytetty aineisto on osa Jyvéaskyldn yliopiston Teacher
and Student Stress and Interaction in Classroom (TESSI) -tutkimushanketta
(Lerkkanen & Pakarinen, 2016). TESSI-hanke pyrkii selvittimddn opettajien ja
oppilaiden hyvinvointia sekd niihin yhteydessd olevia tekijoitd. Lisdksi
hankkeessa tarkastellaan vuorovaikutusta ja stressid luokkahuoneessa.

TESSI tutkimukseen osallistui yhteensd 53 ensimmadisen luokan opettajaa.
Kaikkien osallistuvien opettajien opetusta on tarkasteltu Stipekin ja Bylerin
(2004) kehittamén Early Childhood Classroom Observation Measure (ECCOM) -
havainnointimenetelmédn avulla. Tdssi ECCOM -menetelmdssd opettajien
opetus- ja ohjaustyylejd tarkastellaan kolmen osa-alueen kautta, joita ovat:
toiminnan organisointi (management), ilmapiiri (climate) ja opetus (instruction).
Opetuksen osa-alue jakautuu edelleen kuuteen alaulottuvuuteen, joiden
perusteella ulkopuolinen arvioitsija on pisteyttdnyt opettajat viisiportaisella
asteikolla (1 = 0-20 %; 2 = 20-40 %; 3 = 40-60 %; 4 = 60-80 %, 5= 80-100 %)
arvioiden, missd maddrin opettajan toiminnassa esiintyy oppilasldhtoistd,
opettajajohtoista tai lasten johtamaa ohjaustyylid. Ndistd kuudesta
alaulottuvuudesta on vield erikseen valittu tdhdn tutkimukseen kaksi
matematiikan opetusta késittelevdd ulottuvuutta: matematiikan opetus ja
arviointi.

Stipekin ja Bylerin (2005) arviointimanuaalin mukaan matematiikan opetus
arvioitiin opettajajohtoiseksi, mikéli opetus korosti ulkoa opettelua ja drillaavia
harjoitteita. Pisteytyksessd kiinnitettiin huomiota siihen, ettd opettaja hyodynsi
vain yhtd laskustrategiaa eikd kdyttdnyt juurikaan apuvilineitd ja oppilaat
osallistuivat harvoin keskusteluun. Matematiikan arviointia arvioitiin
opettajajohtoiseksi, mikdli se oli summatiivista, yksipuolista ja keskittyi oikeisiin
tai véddriin vastauksiin. Ndistd kahdesta ulottuvuudesta saatujen pisteiden
perusteella tdhdn tutkimukseen valikoitui kaksi vahvimmin opettajajohtoista
opettajaa. Tamd tarkoittaa, ettd ulkopuolinen arvioitsija on arvioinut heiddn
kayttavan opettajajohtoisia kdytanteitd vallitsevasti ryhmdn toiminnassa, eli 80-
100 % ajasta, jolloin he saivat viisiportaisella asteikolla korkeimman arvosanan

viisi molemmista osa-alueista.
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Matematiikan opetusta arvioitiin puolestaan oppilasldhttiseksi, mikali se
korosti ymmarryksen kehittymistd. Tdssd osa-alueessa pisteytyksessd
kiinnitettiin huomiota muun muassa siihen, miten opettaja hytdynsi erilaisia
laskustrategioita ja apuvdlineitd ja osallistuivatko oppilaat keskusteluun.
Matematiikan arviointia arvioitiin oppilasldhttiseksi, mikali arviointi oli
jatkuvaa, se sisdlsi erilaisia muotoja ja sitd hyodynnettiin oppimisen valineend.
Ndistd kahdesta ulottuvuudesta saatujen pisteiden perusteella tdhan
tutkimukseen valikoitui kaksi vahvimmin oppilasldhtoistd opettajaa. Tama
tarkoittaa, ettd wulkopuolinen arvioitsija oli arvioinut heiddn kayttavan
oppilasldhtoisia kaytdanteitd vallitsevasti ryhmdn toiminnassa, eli 80-100 %
ajasta, jolloin he saivat viisiportaisella asteikolla korkeimman arvosanan viisi
molemmista osa-alueista. Ndin ollen ECCOM -menetelmédn perusteella,
tutkimukseemme valikoitui neljan eri opettajan 1. luokan matematiikan
oppitunnit (N=4).

Tutkimuksen aineistona olevat matematiikan oppitunnit on kuvattu
keskisuomalaisissa kouluissa vuonna 2018. Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 94)
mukaan tdssd tutkimuksessa oli kyse havainnoinnista ilman osallistumista, silld
olimme tutkijoina  ulkopuolisia ja osallistumattomia tarkkailijoita.
Havainnoimme  tilanteita  videolta, emmekd ole olleet lainkaan
vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, silld kdytimme hankkeen valmista
aineistoa.

Seuraavaksi kuvaamme oppituntien tapahtumat lyhyesti, jotta on
helpompi késittad, millaisista ldhtokohdista varsinaista analyysid ldhdettiin
tekemdan. Kaikki oppitunnit olivat tavanomaisia koko luokan matematiikan
tunteja ja ne olivat pituudeltaan noin 45 minuutin mittaisia.

Opettajajohtoisen opettajan 1 oppitunnin aiheena oli
peruslaskutoimituksista ~ yhteen- ja  vdhennyslaskut. = Tunti  alkoi
pddssadlaskutuokiolla, jonka jdlkeen oppilaat alkoivat tehd4 itsendisid tehtdvid ja
samaan aikaan opettaja kiersi tarkistamassa oppilaiden kotitehtdvat oppilas
kerrallaan. Lopputunnista opettaja puolestaan merkkasi oppilaille uudet
kotitehtdvat yksi oppilas kerrallaan. Opettajajohtoisen opettajan 2 oppitunnin

aiheena oli peruslaskutoimituksista lukujen hajotelmat. Tunti alkoi koko luokan
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yhteiselld opetustuokiolla, jossa opettaja kertoi, kuinka hajotelmiin liittyvad
monistetta tehddan. Tamaén jdlkeen oli parityoskentelyd, jossa oppilaat tayttivéat
hajotelmamonistetta vuorotellen. Lopputunnista opettaja kerdsi suullisen
palautteen tunnin tyoskentelystd oppilailta.

Oppilasldhtoisen opettajan 1 oppitunnin aiheena oli ajattelun taitoihin
liittyvid tehtdvid yhtdldisyyksien, erojen ja sadnnonmukaisuuksien etsimisen
muodossa. Taman lisdksi tunnilla oli peruslaskutoimituksista yhteen- ja
vdhennyslaskuja. Ensimmdinen oppitunnin puolikas tehtiin ajatteluntaitoihin
liittyvid harjoitteita ja toinen puolikas peruslaskutoimituksiin liittyvid tehtavia.
Kaikki tunnin tapahtumat kaytiin yhdessd koko luokan kanssa ja ne liittyivit
hyvin pitkélti oppilaisiin itseensd siten, ettd oppilaat olivat merkittdvd osa
tehtdvdnantoa. Oppilasldhtdisen opettajan 2 oppitunnin aiheena oli rahan arvo ja
sen kayttaminen. Oppitunti alkoi luokan yhteiselld keskustelulla rahan arvosta
ja sen oikeellisuudesta. Tamaén jdlkeen harjoiteltiin rahojen laskemista ja niiden
vaihtamista yhteisesti ja yksilotydskentelynd. Lopuksi vield pohdittiin tulevilla

tunneilla alkavan kauppaleikin sddntoja yhdessa.

5.3 Aineiston analyysi

Edelld kuvatun perusteella aineisto koostuu videonauhoituksista, jotka
analysoidaan laadullisella sisdllonanalyysilld. Tuomen ja Sarajirven (2018)
mukaan, kun kiinnostuksen kohteena on kieli kommunikaation vilineend, tissi
tapauksessa opettajan puhe, ja sitd tarkastellaan kommunikaation sisdllon
ndkokulmasta, on relevanttia valita metodiksi sisdllonanalyysi.

Tarkennettuna kyseessd on teoriaohjaava sisillonanalyysi, joka valikoitui
tdhdn tutkimukseen, silld Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan teoria on apuna
tutkimuksen teossa ja tarkoituksena on, ettd aikaisempi tieto ohjaa analyysid.
Ajatuksena ei ole kuitenkaan testata aiemman teorian toimivuutta vaan antaa
uutta ajateltavaa aiheesta. Tdssd tutkimuksessa kdytossamme olevat teoriat:
opetustyyleistd, IRF:std ja dialogista (Alexander 2017; Sinclair & Coulthard 1975;
Stipek & Byler 2004), ovat ohjanneet toimintaamme siten, ettd olemme osanneet

kiinnittdd analyysissd huomiota oikeisiin asioihin. Tarkoituksenamme ei ole
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kuitenkaan testata, ettd edustavatko valitut opettajat todella ennakkoon
maddriteltyd opetustyylid tai loytyyko heiddn oppitunneiltaan juuri kaikki
dialogisen opetuksen piirteet. Sen sijaan tarkoituksena on tuoda esille, millaisia
dialogia mahdollistavia piirteitd opetuksessa on havaittavissa ja miten nama
piirteet ndkyviét eri opetustyyleissa.

Videoaineiston analysointi aloitettiin katsomalla kaikkien opettajien videot
lapi kertaalleen, jonka jdlkeen aineisto litteroitiin sanasta sanaan, silldi se on
Pattonin (2015) mukaan véalttamatonta laadullisen analyysin kannalta. Rosen
(2000) mukaan videoaineiston litteroinnin tarkoitus on muuttaa ruudulla
nihtiavi kuva-aineisto sellaiseen muotoon, etti siitd on mahdollista tehdi tarkkaa
analyysid. Litterointi tehtiin opettajalla olleen daninauhurin ja luokan takaosasta
kuvatun videonauhan perusteella. Aineisto jaettiin niin, ettd molemmat tutkijat
litteroivat kaksi videota, jonka jdlkeen toinen tutkija tarkisti toisen tekemdt
litteraatit.

Litterointi tehtiin niin, ettei opettajia ja oppilaita voi tunnistaa tiedostoista.
Videoilla esiintyneet oppilaat nimettiin satunnaisilla suomenkielisilld etunimilld,
kun videosta voitiin selkedsti todeta, kenestd oli kyse. Mikadli oli epdselvad, kuka
oppilaista puhuu, hdnet nimettiin kyseisessa episodissa tyylilla oppilas 1, oppilas
2 ja niin edelleen. Opettajat esiintyivaét litteraateissa sanoilla “ope” tai “opettaja”.
Opettajajohtoisten ja oppilasldhtoisten opettajien oppitunnit merkittiin niin, ettd
analyysin loppuvaiheessa pystyttiin tarkastelemaan eroja eri opetustyylien
vélilla. Rosen (2000) mukaan on mahdotonta litteroida kaikkea, mitd videolla
ndkyy ja sen vuoksi on tdrkedd, ettd padtokset rajata litterointia perustuvat
kdytettyihin teorioihin. Ndin ollen litterointiin otettiin mukaan ne oppitunnin
tapahtumat, joissa opettaja ja oppilaat puhuivat toisilleen, silld tavoitteena on
tutkia juuri opettajien ja oppilaiden vilistd opetuskeskustelua oppitunneilla.

Pattonin (2015) tavoin litteroinnin jidlkeen aloitimme analysoinnin
lukemalla aineiston useaan kertaan ldpi. Ensimmadisten lukukertojen jilkeen
pdddyimme jattdmddn aineistosta analyysin ulkopuolelle vield opettajan
keskustelut toisten aikuisten kanssa sekd lasten keskindisen vuorovaikutuksen.
Myo6s opettajan ja oppilaiden vélinen keskustelu, joka ei liittynyt tunnin

oppisisdltoon tai liittyi oppitunneilla ilmenevddn organisointipuheeseen,
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rajattiin analyysin ulkopuolelle. Ndiden liséksi analyysistd jouduttiin jattamaan
pois ne kohdat, joista ei saanut selvdd ddninauhalta eikd videonauhoitteesta,
minkd vuoksi analysointia ei ollut mahdollista tehdd. Mikéli kuitenkin
puheenvuoroissa oli vain yksittdisid kohtia tai sanoja, joista ei saatu selvid,
litteraattiin merkittiin “ESS”, joka tarkoittaa “ei saa selvad”.

Seuraavana aineistoa ryhdyttiin Pattonin (2015) mukaisesti jaottelemaan
pienempiin osiin. Tdssd tutkimuksessa se tarkoitti litteraattien jakamista
episodeihin. Yksi episodi koostui aina opettajan ja yhden tai useamman oppilaan
keskustelusta, jossa pysyttiin samassa aiheessa. Aiheen vaihtuessa myos episodi
vaihtui. Teimme tdmén analyysivaiheen erillimme toisistamme, minka jalkeen
vertasimme tekemidmme ratkaisuja ja teimme lopulliset paddtokset episodien
rajoista ottaen molempien ndkokulmat huomioon. Tdm&d on Pattonin (2015)
mukaan hyodyllistd, silld ndin aineistosta voi nousta useampia nakdkulmia, mika
tapahtui tdméan tutkimuksen kohdalla ja tdlloin voidaan puhua triangulaatiosta.

Tdamdn jdlkeen alkoi varsinainen analyysivaihe, joka noudatti laadullisen
sisdllonanalyysin kaavaa. Pattonin (2015) mukaan sisdllonanalyysille on
tyypillistd vertailla, jdrjestdd ja luokitella tekstiaineistoa ja tdhdn pohjautuen
loydetyt episodit jaettiin eri luokkiin etsimilld aineistosta toistuvia
samanlaisuuksia. Ndméd samankaltaiset episodit muodostivat aina yhden
kategorian, jota tdssd tutkimuksessa kutsutaan luokaksi. Kategorisoinnin
perusteella aineistosta muodostui kahdeksan luokkaa taulukon 1 mukaisesti,

jotka on kuvattu yksityiskohtaisesti alla.
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Taulukko 1

Aineiston analyysissd muodostuneet luokat.

Ylidluokka Alaluokka

IRF Kohdennettu IRF, johon osallistuu opettaja ja 1 oppilas
Kohdentamaton IRF, johon osallistuu opettaja ja 1 oppilas

IRF, johon osallistuu opettaja, 2 oppilasta ja siind esitetdédn suljettuja
jatkokysymyksia

IRF, johon osallistuu opettaja ja suurin osa oppilaista

IRF, johon osallistuu opettaja ja 1 oppilas ja siind esitetdédn jatkokysymyksia

Esidialogi | Esidialogi

Dialogi Opettajan aloittama dialogi

Oppilaan aloittama dialogi

IRF = initiation response feedback, “kysymys vastaus palaute” -ketju

Taulukon 1 kahdeksaa luokkaa yhdistdd se, ettd kdytdavaa keskustelua
kuuntelee koko muu luokka, vaikka he eiviat muuten keskusteluun
osallistuisikaan. Ndissd kahdeksassa luokassa episodeja oli kaiken kaikkiaan 55
kappaletta. Muodostuneista kahdeksasta luokasta viisi luokiteltiin kuuluvaksi
IRF:n, yksi esidialogiin ja kaksi dialogiin (Taulukko 1).

Nadiden lisdksi aineistosta 10ytyi 28 episodia, jotka kdytiin opettajan ja
yhden tai kahden oppilaan vililld, mutta muut eiviat kuunnelleet keskustelua eli
kyseessd oli yksiloohjaustilanne. Ndissd tapauksissa muilla oppilailla ei ollut
mahdollisuutta osallistua keskusteluun, joten mythemmin kuvaamiemme
kriteerien = perusteella dialogin syntyminen ei ollut mahdollista.
Yksiloohjausepisodit jakautuivat opettajien kesken niin, ettd opettajajohtoisten
opettajien oppitunneilta tunnistettiin 18 episodia ja oppilasldhtoisten opettajien
oppitunneilta kymmenen. Seuraavaksi avaamme kriteerit, joilla yksittdiset

episodit luokiteltiin kuuluvaksi tiettyyn luokkaan. Luokat etenevét jarjestyksessa
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yksinkertaisesta  keskustelusta  kohti rikkaampaa ja dialogisempaa
opetuskeskustelua.

Episodit luettiin IRF:ksi eli opettajan kysymys tai muu keskustelun aloite -
oppilaan vastaus - opettajan palaute -ketjuksi Sinclairin ja Coulthardin (1975)
mallia mukaillen, mikili episodissa oli vdhintddn yksi opettajan aloite, yksi
oppilaan vastaus ja yksi opettajan palaute. Episodilla ei ollut pituusvaatimusta,
kunhan se eteni tdmidn rakenteen mukaisesti ja keskusteluun osallistui
korkeintaan kaksi oppilasta opettajan lisdksi. Nama peruskriteerit tayttyivét
kaikkien viiden IRF-luokan kohdalla (ks. Taulukko 1). On kuitenkin tarkedd
huomata, ettd IRF episodeissa ei tdyttynyt kuin enintddn yksi dialogille
asetetuista kriteereistd, jotka kuvataan myohemmin tédssd kappaleessa. Taman
vuoksi IRF episodit muodostavat oman kokonaisuutensa eivétka ole keskustelun
laadultaan yhta rikkaita kuin dialogit.

Kohdennetulla IRF:114 tarkoitetaan sitd, ettd opettaja on valinnut etukateen
oppilaan, jolle hdn esitti kysymyksen ja ndin IRF-ketju ldhti liikkeelle.
Kohdentamaton IRF tarkoittaa puolestaan, ettd opettaja esitti kysymyksen, johon
oppilaat osoittivat vastaushalukkuutensa viittaamalla ja opettaja valitsi ndista
oppilaista vastaajan.

Luokkaan ”“IRF, johon osallistuu opettajan lisdksi kaksi oppilasta ja siind
esitetddn suljettuja jatkokysymyksid” luokiteltiin kuuluvaksi ne episodit, joihin
osallistui opettajan lisdksi kaksi oppilasta. Episodeissa opettaja esitti
alkuperdisen = kysymyksen  lisdksi  keskustelua edistdvan  suljetun
jatkokysymyksen.

Luokkaan ”IRF, johon osallistuu suurin osa oppilaista samanaikaisesti”
pddtyivdt ne episodit, joissa opettaja esitti kysymyksen ja siithen vastasi yhtd
aikaa suurin osa oppilaista. Vastattaessa kaikki luokan oppilaat nayttivit oikean
vastauksen numerokortilla tai viittaavat oppilaat sanoivat laskun tuloksen
yhteen ddneen. Joissain tapauksissa opettaja esitti oppilaille kysymyksid, joiden
vastaus oli ilmeinen ja oppilaat sanoivat vastauksen viittaamatta yhteen déneen.

Viimeiseen IRF-luokkaan, johon osallistuu opettajan lisdksi yksi oppilas ja
siind esitetddn jatkokysymyksid, pddtyivdat ne episodit, joissa keskusteluun

osallistui opettajan lisdksi yksi oppilas. Tdaméan luokan jatkokysymykset olivat
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tyypiltddn sekd suljettuja ettd avoimia. Edellisestd luokasta timdn luokan
episodit erosivat siind, ettd opettajan palaute oli tdssd luokassa avoimempaa ja
jatkokysymys loi mahdollisuuden keskustelun jatkumiselle.

IRF-episodit luovat mahdollisuuksia dialogille, mutta eivat laadullisesti
tdytd dialogille asettamiamme kriteereitd. Dialogille asetettiin kriteerit
Alexanderin (2017) dialogisen opetuksen periaatteita mukaillen. Periaatteita
Alexanderin teoriassa (2017) on yhteensa viisi: kollektiivisuus, vastavuoroisuus,
kannustavuus, kumulatiivisuus ja tarkoituksenmukaisuus, jotka avattiin jo
timdn tyon teoriaosassa tarkemmin. Muhonen ym. (2016) jattivat
tutkimuksessaan Alexanderin (2017) periaatteista kumulatiivisuuden pois
dialogin kriteereistd, silld sitd ei pysty luotettavasti havaitsemaan lyhyista
episodeista. Lisdksi Muhonen ym. (2016) jdttivdat kannustavuuden tarkastelun
ulkopuolelle, silld episodeista on vaikea havaita luotettavasti, milloin oppilas
tuntee olonsa kannustetuksi. Muhosen ym. (2016) suomalaiseen tutkimukseen
nojautuen, myos tdssd tutkimuksessa jatettiin kumulatiivisuus ja kannustavuus
pois, silld edelld mainitut asiat patevat myos taman tyon aineistossa. Keskustelun
tuli siis tayttaa kollektiivisuuden, vastavuoroisuuden ja
tarkoituksenmukaisuuden periaatteet, jotta se luettiin dialogiseksi.

Teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid ohjasi myos Poysan ym. (2021)
Vuorovaikutus osana opettajan arviointi osaamista (VOPA) -toimintamallin
dialogisuusosio. Sen avulla episodeista osattiin tunnistaa konkreettisia
luokkahuoneessa tapahtuvia asioita, jotka kuvaavat dialogisuuden kriteereita.
VOPA-mallin tarkoituksena on lisdtd opettajien ja opiskelijoiden ymmarrystd
opetustilanteisiin liittyvan vuorovaikutuksen elementeists, joilla voidaan edist&a
oppilaiden oppimista. VOPA:n dialogisuusosio perustuu myds Alexanderin
dialogisen opetuksen periaatteisiin, joka on linjassa muun tamén tutkimuksen
teorian kanssa.

Kollektiivisuuteen ja vastavuoroisuuteen VOPA-mallissa luettiin
oppilaiden aloitteet, opettajan ja oppilaiden puheen vastavuoroisuus ja se, kun
enemmistd oppilaista osallistuu. Ndiden pohjalta tdssd analyysissd rajattiin, etta
episodi oli kollektiivinen, miké&li opetustilanteeseen osallistui opettajan lisdksi

vdhintddn kolme oppilasta. Vastavuoroisuus taas tdyttyi edelld mainittujen
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asioiden lisdksi silloin, kun seuraava puheenvuoro rakentui edellisen pdille ja
erilaiset nakokulmat tulivat huomioiduksi. Tarkoituksenmukaisuutta Poysan
ym. (2021) mukaan kuvaa se, ettd pysytddn aiheessa ja on havaittavissa jonkin
tasoista ~ ymmarryksen  syvenemistd. Ndiden lisdksi episodi  oli
tarkoituksenmukainen, kun siitd oli ndhtdvissd, ettd opettaja johdatteli
opetustilannetta jotakin tiettyd pdamaddardd kohti. Jokaisesta kolmesta
periaatteesta tuli olla konkreettista ndyttod episodissa, jotta se voitiin lukea
dialogiksi.

Seuraavaksi kisittelemme nditd kolmea kriteerid episodin avulla, joka
kuuluu luokkaan ”IRF, johon osallistuu opettaja, 2 oppilasta ja siind esitetddan
jatkokysymyksid”, silld kyseisen episodin avulla pystymme havainnollistamaan

miksi kriteerit joko tdyttyvat tai eivit tayty.

Esimerkki 1

Opettaja: Nyt mé valitsen tdnne eteen semmosia oppilaita, jotka sopii timéan kans
yhteen (yksi oppilas on luokan edesss, jota opettaja pitdd olkapadistd).

Opettaja: Otetaan sieltd Juho ja Anni. Tulkaa tdhdn riviin. Mitd yhteistd nailld

oppilailla on? Alkda te vastatko (rivissd) annetaan yleiso tutkii teitd. Mita
yhteistd ndilld oppilailla on?

Oppilaat viittaavat ja pitdvdt dintd.

Opettaja: Noo... Raino mité yhteistd?
Raino: poika, tytto, tytto

Opettaja: Onks se yhteistd?

Raino: Ei

Opettaja: Ei, mitd yhteistda? Riikka?
Riikka: Ettd kaikilla on vaalee tukka.
Opettaja: Jes, niin oli

Esimerkissd 1 ndkyy opettajan johtaman episodin tarkoituksenmukaisuus,
koska hdn selkedsti haki ratkaisua kysymykseen oppilailta. Sen sijaan episodi ei
ole kollektiivista. Siihen osallistui aluksi vain yksi oppilas (Raino) ja toinen
oppilas (Riikka) otettiin mukaan keskusteluun vain sen takia, ettd ensimméainen
oppilas vastasi kysymykseen vaddrin. Myodskddn vastavuoroisuus ei tdyty tdssa
episodissa. Kun ensimmadinen oppilas (Raino) vastasi vddrin, Alexanderin (2017)

periaatteen mukaisesti, opettaja ja oppilaat eivdt pohtineet vaihtoehtoista
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ratkaisua yhdessd. Tatd vastoin opettaja haki oppilailta tiettyd oikeaa vastausta,
minkd voi havaita opettajan viimeisestd puheenvuorosta: ”Jes, niin oli”, kun
toinen oppilas vastasi esitettyyn kysymykseen opettajan haluamalla tavalla.

Luokkaan ”Esidialogi” pddtyivét ne episodit, joissa tdyttyi kaksi kolmesta
kriteeristd. Kuten esimerkin 1 kohdalla todettiin, huomattavaa on, ettd IRF-
ketjusta ei tule dialogia, mikéli oppilas vastaa opettajan esittamaan kysymykseen
vddrin, opettaja esittdd saman kysymyksen uudelleen ja sen vuoksi keskusteluun
osallistuu useampi oppilas.

Luokka ”Opettajan aloittama dialogi” muodostui Muhosen ym. (2016)
tutkimusta mukaillen episodeista, joista oli ndhtdvissd, ettd opettajan
tarkoituksena oli saada mahdollisimman monet oppilaat osallistumaan ja
jakamaan omia ajatuksiaan. Tyypillistd oli myds, ettd opettaja esitti useita lyhyita
suljettuja kysymyksid, jotta dialogi pysyi kdynnissd. Ehka olennaisin opettajan
aloittamaa dialogia osoittava tekijd oli se, ettd oppilaiden osallistuminen oli
riippuvaista opettajan olemassaolosta ja rohkaisusta osallistua keskusteluun.

Rikkain opetuskeskustelun luokka nimettiin Muhosen ym. (2016)
tutkimuksen luokan ”"Oppilaan aloittama dialogi” mukaisesti. Tdhdn luokkaan
pddtyivdt ne episodit, joissa opettajan ja oppilaiden puhe oli tasapainossa ja
opettaja antoi oppilaiden osallistua keskusteluun vapaasti. Kuitenkin opettajalla
oli edelleen merkittdva rooli dialogin ohjaajana ja edistdjand. Opettaja otti
oppilaiden kommentit huomioon kuuntelemalla heitéd aktiivisesti ja esittamalla
selventdvid kysymyksid tai jatkamalla oppilaiden kommentteja. Téassd luokassa
kaikkien episodien aloitteet ldhtivit oppilaista.

Edelld kuvatun episodien luokitteluprosessin jdlkeen ryhdyttiin
tarkastelemaan toista tutkimuskysymystd. Episodit jaoteltiin kussakin luokassa
vield opettajan kdyttimdn opetustyylin mukaan joko opettajajohtoisiksi tai
oppilasldhtoisiksi, riippuen kumpaa tyylid episodissa oleva opettaja edusti. Kun
jako oli tehty opetustyylien vililld, tarkasteltiin kaikkia neljdad opettajaa yksitellen
siitd ndkokulmasta, millaisia keinoja heilld on rakentaa dialogia mahdollistavaa
opetuskeskustelua.

Viimeiseksi 16ydettyjd episodeja tarkasteltiin matematiikan sisélttjen

ndakokulmasta. Tarkastelussa havaittiin, ettd kaikki episodit edustivat
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perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2014) matematiikan
sisdlloistd joko S1 Ajattelun taitoja tai S2 Lukuja ja laskutoimituksia, jota tdssa
tutkimuksessa nimitetddn peruslaskutoimituksiksi. Kaikki episodit luokiteltiin
kuuluvaksi jompaankumpaan néistd sisdlloistd, jonka jdlkeen vield tarkasteltiin,

kasiteltiinko sisaltoja IRF:n vai dialogin avulla.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) hyvéan tieteellisen kdytannon
mukaisesti eettisesti kestdvan tutkimuksen perusperiaatteita ovat luotettavuus,
rehellisuus, arvostus ja vastuu koko tutkimusprosessista. Nditd eettisid
periaatteita on pyritty noudattamaan tdssd tutkimuksessa mahdollisimman
huolellisesti koko prosessin ajan. Ensinndkin Tuomen ja Sarajirven (2018)
mukaan tutkimusaiheen valinta sekd rajaaminen itsessddn on jo eettinen
kysymys. Aiheen valinnassa sekéd rajaamisessa pidimme tutkijoina olennaisena,
ettd tutkimus olisi kentélld tehtdvéan tyon kannalta merkityksellistd ja tutkimus
oli laajuudeltaan realistista toteuttaa kohtuullisessa, ennalta suunnitellussa,
ajassa.

Tdamd tutkimus on osa TESSI-tutkimushanketta (Lerkkanen & Pakarinen,
2016), joka on saanut Jyvaskyldn yliopiston eettiseltd toimikunnalta myonteisen
lausunnon. Tutkimushankkeen luotettavuutta on varmistettu tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK, 2023) ohjeistuksen mukaisesti, huolehtimalla ennen
tutkimusaineiston keruun aloittamista tarvittavista luvista ja suostumuksista
sekd eettisestd ennakkoarvioinnista. Tutkimuksen toteutus on raportoitu Kuulan
(2015) mukaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja avoimesti, tieteelliselle
tiedolle asetettujen vaatimusten mukaisella tavalla, jotta se on mahdollisimman
rehellista.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) hyvddn tieteelliseen
kaytantoon perustuen tutkimuksen teossa on arvostettu tiedeyhteisod sekd
aikaisempaa tutkimusta viittaamalla muiden julkaisuihin asianmukaisella
tavalla. Lisdksi tutkimuksen teossa on pyritty kunnioitukseen tutkittavia

opettajia ja oppilaita kohtaan huolehtimalla heiddn anonymiteetistddn, silld
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videoilla esiintyneistd henkiloistda kédytettiin jo litterointivaiheessa satunnaisia
suomalaisia etunimid. Erityisesti huomiota tuli kiinnittdd oppilaiden
yksityisyyteen, silld kuten Kuula (2015) toteaa, lapset kuuluvat tutkimuksen
piirissd suojeltaviin erityisryhmiin ja heiddn osallistumiseensa tarvitaan
huoltajan suostumus, vaikkakin tutkittavan itsemddradmisoikeutta kunnioittaen
lopullisen suostumuksen antaa lapsi itse.

Olemme tutkijoina vastuussa koko tutkimusprosessista ldhtien ideoinnista
aina tutkimuksen julkaisuun, sen vaikutuksiin sekd aineiston hé&vittdmiseen
saakka. Koska kdytossimme oleva aineisto on osa TESSI-tutkimushanketta
(Lerkkanen & Pakarinen, 2016), olemme allekirjoittaneet prosessin alussa
datankdyttosopimuksen. Sopimukseen sekd hyvddn tieteelliseen kadytantoon
perustuen aineisto sdilytettiin salasanasuojatulla muistitikulla ja sitd tarkasteltiin
vain tutkijan ldsné ollessa sellaisissa tiloissa, joihin ulkopuolisilla ei ollut padsya.
Sopimuksen mukaisesti tutkimuksen valmistuttua varmistettiin, ettd kaikki
tiedot, mukaan lukien aineistosta tehdyt litteraatit, siirrettiin takaisin
tutkimushankkeen edustajille ja havitettiin kaikki hallussa olleet kopiot

tietoturvallisesti.
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6 TULOKSET

6.1 Millaista dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua 1.
luokan matematiikan oppitunneilta voidaan tunnistaa?

Tdssd alaluvussa esitellddn ensimmdisen tutkimuskysymyksen tulokset, eli
millaista dialogia mahdollistavaa keskustelua opettajien oppitunneilta on
havaittu. Alaluvun alussa esitellddn tutkimuksen tuloksena muodostuneet

luokat ja niiden yleisyys tutkimusaineistossa (taulukko 2).

Taulukko 2

Opetuskeskustelun eri muodot ja esiintyoyys 1. luokan matematiikan oppitunneilla.

Luokan nimi Episodien méérd aineistossa
Kohdennettu IRF: opettaja ja 1 oppilas 9
Kohdentamaton IRF: opettaja ja 1 oppilas 8
IRF: opettaja ja 2 oppilasta sekd suljettu jatkokysymys 9
IRF: opettaja ja suurin osa oppilaista 11
IRF: opettaja ja 1 oppilas seké jatkokysymys 3
IRF yhteensd 40
Esidialogi 6
Opettajan aloittama dialogi 7
Oppilaan aloittama dialogi 2
Esidialogi ja dialogit yhteensa 15
Kaikki episodit yhteensa 55

IRF = initiation response feedback, “kysymys vastaus palaute” -ketju

Seuraavaksi esitellddn taulukossa 2 kuvatut luokat yksitellen. Jokaisessa
alaluvussa kuvataan laadullisesti yksi luokka ja avataan sen sisdlto

aineistoesimerkkejd hyodyntden.
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6.1.1 Kohdennettu IRF: opettaja ja 1 oppilas

Kohdennettua IRF:4, johon osallistuu opettajan lisdksi yksi oppilas ja muut
kuuntelevat tunnistettiin aineistosta yhdeksdn episodia. Kadydyt keskustelut
olivat lyhyitd ja yksinkertaisia, korkeintaan viiden puheenvuoron mittaisia,

kuten esimerkki 2 osoittaa.

Esimerkki 2

Opettaja: Eila, paljonko sulla on kahden euron kolikoissa rahaa?
Eila: Mmm kymmenen

Opettaja: Kissanpentua?

Eila: Kymmenen euroa

Opettaja: Hyva!

Episodeissa ilmenevat puheenvuorot olivat korkeintaan kahdeksan sanan
mittaisia, joka ilmentdd opetuskeskustelun yksinkertaisuutta. Esimerkin
mukaisesti ”Eila, paljon sulla on kahden euron kolikoissa rahaa?”, opettaja osoitti
kaikissa episodeissa suoran suljetun kysymyksen ennakkoon valitulle yhdelle

oppilaalle.

6.1.2 Kohdentamaton IRF: opettaja ja 1 oppilas

Kohdentamatonta IRF:4, johon osallistuu opettaja ja yksi oppilas ja muut
kuuntelevat tunnistettiin aineistosta kahdeksan episodia. Luokkaan kuuluvissa
episodeissa opettajalla ei ollut mielessd tiettyd oppilasta jolle kysymys
kohdennetaan, vaan kaikilla oppilailla oli tasavertainen mahdollisuus osallistua,
mikd teki tdméan luokan opetuskeskusteluista rikkaampia edelliseen luokkaan

verrattuna, kuten esimerkki 3 osoittaa.

Esimerkki 3
Opettaja pyytdd kuutta oppilasta riviin luokan eteen ja asettaa heiddt jarjestykseen.

Opettaja: Nyt yleist saa miettid... mikd, mikd jdrjestys nyt on? Miksi mind olen
asettanut namad oppilaat tdhdn jarjestykseen?

Oppilaat viittaavat.
Opettaja: Riku?
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Riku: Koska on poika tytto poika tytto
Opettaja: Kyll4, eli sielld on... poika, tytto, poika, tyttd, poika, tytto

Kysymysten = kohdentamattomuuden, eli  oppilaat  osoittavat
vastaushalukkuutensa viittaamalla, ja osallistuvien oppilaiden maaran lisdksi
episodeissa havaittiin sisdltoon liittyvd yhtenevdisyys. Esimerkin mukaisesti,
kun opettaja on pyytdnyt oppilaita luokan eteen ja asettanut heidét riviin, niin
kaytava opetuskeskustelu liittyi kokonaisuudessaan ndihin luokan edessd
oleviin oppilaisiin, jolloin oppilaat olivat pddosassa ratkaistavassa tehtdvassa.
Tamad oppilaiden mukaan ottaminen toistui kaikissa luokan episodeissa.
Suurimmassa osassa episodeista oppilaat etsivdt ratkaisua annettuun
kysymykseen, mutta he olivat myos osa tehtivdnantoa. Lisdksi kahdessa

episodissa tunnistettiin aloitteiden ldhteneen oppilaista.

6.1.3 IRF: opettaja, 2 oppilasta ja esitetidn suljettuja jatkokysymyksid

IRF:4, johon osallistuu opettajan lisdksi kaksi oppilasta, muut kuuntelevat ja siina
esitetddn suljettuja jatkokysymyksid, tunnistettiin yhdeksdn episodia. Erona
edelliseen luokkaan on se, ettd kaikissa tdmén luokan episodeissa esitettiin
jatkokysymys, joka tekee luokasta opetuskeskustelultaan hieman rikkaamman,

esimerkin 4 mukaisesti.

Esimerkki 4

Opettaja: Noniin sit mé& kierrdn kaikkien luona ja katson kuinka paljon Vaula sulla on
rahaa kahden euron kolikoissa?

Vaula: Kahdeksan

Opettaja: Lihapullaa? Mites s&d vastaat? Kuinka paljon rahaa mmm se on se rahan
merkki nimeltddn? Kaks on luku, voi olla kaks lihapullaa tai voi olla kaks
hajuvetts taiii. ..

Vaula: Kahdeksan euroa

Opettaja: Kyll4, kahdeksan euroa. Kuinka monta kahden euron kolikkoa Vaulalla on,
kun Vaulalla on rahaa kahdeksan euroa? Minka?

Minka: Nelja

Opettaja: Joo, hyval
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Jatkokysymykset eivdat kuitenkaan tuoneet opetuskeskusteluun
merkittdvdd lisdarvoa. Kuten esimerkissd 4, opettaja johdatteli oppilasta: ”- -
Kuinka paljon rahaa mmm se on se rahan merkki nimeltdan? Kaks on luku, voi
olla kaks lihapullaa tai voi olla kaks hajuvettd taiii...”, tdmédn puheenvuoron
perusteella opettaja osoitti haluavansa saada oppilaalta tdsmallisesti oikean
vastauksen. Tdmédn luokan kaikki jatkokysymykset olivat tdhdn tapaan
johdattelevia ja suljettuja, joihin haettiin yhtd oikeaa vastausta. Kysymysten

suljetun luonteen vuoksi avoin ajatustenvaihto puuttui kaikista taman luokan

episodeista.

6.1.4 IRF: opettaja ja suurin osa oppilaista osallistuu samanaikaisesti

IRF:4, johon osallistuu opettajan lisdksi suurin osa oppilaista samanaikaisesti,
tunnistettiin 11 episodia ja se oli aineistomme suurin tunnistettu luokka.
Merkittdvin ero edelliseen luokkaan verrattuna on osallistuvien oppilaiden
madrdssd, minkd vuoksi tdméd luokka on opetuskeskustelultaan rikkaampaa.
Opettajan osoittaessa kysymyksen koko luokalle, hén tarjosi kaikille oppilaille

mahdollisuuden osallistua opetuskeskusteluun, kuten esimerkki 5 osoittaa.

Esimerkki 5

Opettaja: Shhh. Pari saa tillaisen monisteen, tdilld on, talon ullakolla lukee aina se
luku, jota hajotetaan, eli nyt tdssd hajotetaan vitosta. Ja tdssd se toinen
hajotuspari nékyy, eli nolla nidkyy, niin mikds sen hajotuspari on, jos
yhteensd on viis? Sdhén saat sen selville, kun otat esille viis sormee, erotat
siitd nollan, montakos on vield parina silloin? Viittaajat?

Viittaajat (yhteen ddneen): Viisi

Opettaja: No sitten, jos ykkonen, viidestd otatkin sen yhden pois, niin mikds se
ykkosen pari on?

Oppilaat (yhteen ddneen): Nelja
Opettaja: Ja niin edespdin, shhh.

Esimerkin mukaisesti: “Sidhin saat sen selville, kun otat esille viis sormee,
erotat siitd nollan, montakos on vield parina silloin?”, kysymys osoittaa, ettd tassa
luokassa kaikki opettajien esittamadt aloitteen tekevit kysymykset olivat

laskutoimituksiin liittyvid ja suljettuja tai -ko/-k6é muotoisia, joihin voi vastata
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joko kylld tai ei. Keskustelun aloitteena toimivien kysymysten lisdksi osassa

episodeista esitettiin myds jatkokysymyksia.

6.1.5 IRF: opettaja, 1 oppilas ja esitetidn jatkokysymyksid

IRF:4, johon osallistuu opettajan lisdksi yksi oppilas, muut kuuntelevat ja siina
esitetddn jatkokysymyksid, tunnistettiin aineistosta kolme episodia. Té&ssa
luokassa jatkokysymyksilld pyrittiin lisidm&ddn oppilaiden ymmarrystd ja
episodeissa esitettiin sekd avoimia, ettd suljettuja kysymyksid, esimerkin 6

mukaisesti.

Esimerkki 6

Opettaja: Tuota, tuota, mennddnpd seuraavaan laskuun. Eli kanat ovat munineetkin
nyt tdnddn 14 munaa (kirjoittaa taululle) ja niistd 8 (kirjoittaa taululle) on
ruskeita ja loput ovat valkoisia. Nyt mind kysynkin teiltd, ettd kuinka monta
valkoista munaa kanat ovat munineet?

Useampi oppilas viittaa.

Opettaja: Aatos, miti sait?

Aatos: Kutonen

Opettaja: Kuusi munaa. Miten s4 laskit? Miten sd sait sen tuloksen?

Aatos: M laskin tasta.

Opettaja: Elj, lisasitko, viahensitko? Miti si teit?

Aatos: Vihensin.

Opettaja: Vahensit. Mité sa. ..

Aatos: M3 otin neljastdtoista pois kun téd4 ni sitte yks, kaks, kolme, neljd, viis, kuus,

seittemén, kaheksan (ndyttdd sormilla)

Opettaja: Niin. Eli sd vdhensit neljdtoista miinus kahdeksan ja sait kuusi (kirjoittaa
taululle). Se on aivan oikein.

Kuten esimerkissd 6, opettaja esitti jatkokysymyksen: ”- - Miten sd laskit?
Miten sd sait sen tuloksen?”, milld hédn ilmaisi olevansa kiinnostunut lapsen
ajatteluketjusta ja ymmairryksestd, kun opettaja selvitti, miten oppilas oli
pddtynyt tiettyyn ratkaisuun. Téllaisten avoimien kysymysten vuoksi

opetuskeskustelu on rikkaampaa edelliseen luokkaan verrattuna.
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6.1.6 Esidialogi

Esidialogia tunnistettiin kuusi episodia. Kaikissa episodeissa tdyttyi
kollektiivisuuden kriteeri, kun keskusteluun osallistui opettajan lisdksi 3-6
oppilasta. Tamaén lisdksi kaikissa episodeissa tdyttyi joko vastavuoroisuuden tai
tarkoituksenmukaisuuden kriteeri.

Ainoastaan yhdessd episodissa tdyttyi kollektiivisuuden lisdksi
vastavuoroisuuden kriteeri, kun opettaja huomioi eri oppilaiden ndkokulmat ja
otti kyseiset nakokulmat osaksi keskustelua ja siten puheenvuorot rakentuivat

edellisten padille, esimerkin 7 mukaisesti.

Esimerkki 7

Opettaja: Misti tietdd, mitd minkdkin verran tuote maksaa?

Oppilas 1: Miettii

Opettaja: No joo, se onki se pulma, ettd haittaako, jos meidn kaupassa onki vaha

erilaisia hintoja, kun oikeessa elaméssa?

Oppilaat (yhteen &dneen): Ei, ei

Opettaja: Ei muakaan haittaa ja...

Oppilas 2: Koska ei tdd oo oikee leikki.

Opettaja: Niin, tdd on oikee leikki silld tavalla ettd, mut hurjia summia ei voi laittaa,
koska...

Minka: Ei voi laittaa esim. kakstuhatta.

Opettaja: Nii, koska sit meidn laskeminenkin on vaikeeta, et jos joku tuote maksaa

kakstuhatta ja sitte onko sen verran rahaa kdytossd, ettd me voidaa miettia
semmosia sopivia, ettd me voidaan pysya alle kahenkympin.

Ylld olevassa aineistolainauksessa opettaja huomioi esimerkiksi Minkan
toteamuksen, ettei kaupassa myytdvit tuotteet voi maksaa 2000 euroa. Opettaja
muotoili oman puheenvuoronsa tdamidn perusteella: ”"Nii, koska sit meidn
laskeminenkin on vaikeeta, et jos joku tuote maksaa kakstuhatta ja sitte onko sen
verran rahaa kadytossd - - 7. Esimerkissd tarkoituksenmukaisuuden kriteeri ei
tayty, koska opettajan esittimadn kysymykseen: “Mistd tietdd, mitd minkakin
verran tuote maksaa?” ei saatu keskustelun aikana selkedd vastausta, vaikka
opetuskeskustelu pysyi samassa aiheessa. Episodista ei ole myoskddan
havaittavissa ymmarryksen syvenemistd, eikd opettaja johtanut keskustelua

mitddn tiettyd padmaarad kohti.



39

Jaljelle jadneissd viidessd episodissa tdyttyi kollektiivisuuden lisdksi
tarkoituksenmukaisuuden kriteeri, joka havaittiin siitd, ettd keskusteluissa
pysyttiin aiheessa ja opettaja johdatteli keskustelua tiettyd paamadrda kohti,

esimerkin 8 mukaisesti.

Esimerkki 8

Opettaja: Sitten otetaan seuraava lasku Simolla, Simon perheeseen on syntynyt
seitsemdn koiranpentua. Ja kaksi niistd koiranpennuista myydddn jo
eteenpdin, montako koiranpentua Simon kotiin jd4 viela?

Oppilas 1: Oliks niitd kymmenen?

Opettaja: Seitsemdn, kun oli ne. Seitsemén ja kaksi myydéaan pois. Montako Simolle
jaa?

Simo: Niitd pentuja oli kahdeksan.

Opettaja: No otetaan nyt et niit oli seittemén, ope muisti vaarin. Eetu?

Eetu: Ob viis

Opettaja nyokkéd: Saatte mennd Eetu ja Simo (syomaédn).

Yl1l4 olevassa esimerkissé tarkoituksenmukaisuus tayttyy, kun opettaja haki
oppilailta vastausta tiettyyn kysymykseen ja episodi pddttyi opettajan
hyvidksyessd saamansa vastaukseen. Esimerkissd Simo osallistui keskusteluun,
kertoakseen koiranpentujen oikean lukumadran, mutta opettaja ohitti aloitteen ja
pitdytyi omassa ndkokulmassaan. Ohituksen vuoksi vastavuoroisuuden kriteeri

ei tdyty tdssd episodissa.

6.1.7 Opettajan aloittama dialogi

Opettajan aloittamaa dialogia tunnistettiin aineistosta seitsemdn episodia.
Kaikissa episodeissa tdyttyivéat tarkoituksenmukaisuuden, kollektiivisuuden ja

vastavuoroisuuden kriteerit, esimerkin 9 mukaisesti.

Esimerkki 9

Opettaja: Noniin. Viimeinen muutos.
Oppilas 1: Mai huomasin heti

Oppilas 2: Maki

Oppilas Juho luokan edesti antan vastausvuoron Rainolle.

Raino: O6 noita sukkia oli nostettu.



Opettaja:

Riikka:
Opettaja:
Raino:
Opettaja:
Simo:
Opettaja:
Eetu:
Opettaja:
Oppilas 3:
Opettaja:
Oppilas 4:
Opettaja:
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Sukkia oltiin nostettu ja minkés péaélle Juho oli nostanu ne sukat? Mikéa tamé
housun tdma (ndyttad lahjetta) osa on? Riikka?

Eiku miki se oli...

Raino?

ESS vaate

Mik&d? Miké tdméd housun tdma osa on? Tied&tks? Simo?
Lahje

Lahje tai? Eetu?

06, tuo... Miki se oli tuo...
Punt...?

Kalo?

Se on lahje eli punt..?

i?

Puntti, puntti. Ootko kuullu semmosen sanan ku puntti?

Useampi oppilas yhteen déneen: En!

Raino:
Opettaja:
Riku:

Opettaja:

Raino:
Opettaja:
Mikko:
Opettaja:
Mikko:
Oppilas 5:
Opettaja:

Joo
Rainoko on kuullut?
Joo puntti kyll4 sitd nostetaan (ndyttdd kdsilld painojen nostoa).

Aa nii joo puntti voi olla semmonen punttikin. Joo semmonen milld
kuntosalilla.

Pitddko mun menné ovesta?

Sé saat Raino tulla tdhédn. Vaihdetaan leikkia.
Joo mut mi niin Juholta toisenkin

Mink&?

O6 se oli laittanut on paijan tohon sen...

Nii maki (huomasin sen)

Totta muuten. Eli sd (Juho) olit nostanut paidan helman housun paéélle. Se
oli toinen okei.

Esimerkistd voidaan havaita tarkoituksenmukaisuuden tdyttyminen, kun

opettaja haki oppilailta oikeaa késitettd vaatteen osasta ja keskustelu pysyi koko

ajan aiheessa. Kollektiivisuus tdyttyy, kun opettajan lisdksi keskusteluun

osallistui 11 oppilasta. Episodista voidaan havaita vastavuoroisuus esimerkiksi

kohdasta, jossa Riku tunnisti “puntti” sanan olevan synonyymi késipainoille ja

opettaja huomioi tamdn oppilaan aloitteen. Lisdksi episodin lopussa Mikko toi

esille vield yhden muutoksen, jonka oppilas Juho oli itsessddn tehnyt ja opettaja
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huomioi myo6s tdiméan oppilaan aloitteen. Tdhdn tapaan tdamén luokan kaikista
episodeista on voitu 16ytdd kaikki dialogille vaaditut kolme kriteeria.

Taméan luokan episodit eroavat merkittdvasti aikaisemmista luokista
opettajan toiminnan vuoksi. Aineistolainauksen alussa oppilaat huomaavat
nopeasti mitd Juho oli itsessddn muuttanut, mutta opettaja ei tyytynyt tahan
vastaukseen, vaan jatkoi opetuskeskustelua kysymalld oikeaa termid “lahjetta”.
Kun opettaja sai vastauksen tdhdn kysymykseen, hdn ei edelleenkddn tyytynyt
vastaukseen, vaan kysyi vield synonyymid sanalle “lahje” lisdtdkseen oppilaiden
ymmarrystd edelleen. Opettajan toiminta erosi tdssd luokassa huomattavasti
siindkin mielessd, ettd kysyessddn kaikilta oppilaita: “Ootko kuullu semmosen
sanan ku puntti?” opettaja osoitti olevansa aidosti kiinnostunut oppilaiden
vastauksista, silld Rainon vastatessa erilailla muihin oppilaisiin verrattuna,

opettaja tarttui hanen kommenttiin.

6.1.8 Oppilaan aloittama dialogi

Oppilaan aloittamia dialogeja tunnistettiin aineistosta kaksi episodia. Tahan
luokkaan sijoitetuissa episodeissa tdyttyi edellisen luokan tavoin kolme
dialogille nimettyd kriteerid tarkoituksenmukaisuus, kollektiivisuus ja
vastavuoroisuus. Ratkaisevimpana erona edelliseen luokkaan verrattuna, taiman
luokan episodeissa olevat keskustelunavaukset ldhtivét oppilaista, esimerkin 10

mukaisesti.

Esimerkki 10
Minka: Senhdn huomaa heti, koska toi on pienempi kuin oikee viissatanen.

Muiden oppilaiden vahvistusta asialle pddllekkiin huuteluna.

Minka: Se on eri tuntunen ku oikee viissatanen.
Opettaja: Se onkin mielenkiintonen juttu, ettd mistd sen sit tietédd, et onko se oikee vai
ei?

Jotkut oppilaat pohtivat samaan aikaan, ettd pitdd olla se kiiltidvd juttu, ettd on oikea.
Minka: No esim. toihan nikyy ihan selvasti.

Opettaja: Minka? Sanoinko mi, ettd annetaan, annetaanko muillekin mahollista, mé
oon tosi ilonen, ettd sd oot noin innostunu, mutta tuolla Liisa haluis mietti,
nii ei kerkee. Mul on vield toi vihree paperi tuolla, tdd varmaa, jos me
mentdis kauppaan, nii ainakin kaupan téti sanois, ettd tolla ei ehkd saa
mitddn? Ei, joskushan voi olla joku semmonen vihree ja mielenkiintonen
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paperi, vaikkapa tammonen (laittoi esiin S-etukortin), mites tuo eroaa?
Mitds nyt kommentoitte tiatd nakymaa?

Oppilas 1: Toi ei oo rahaa.
Lasse: Mulla ois siitd 66 00 leikkirahan tunnistaa siitd, ettid se oikee raha kiiltaa.
Opettaja: Oikee raha kiiltaa?

Oppilaiden huutelua vilissd.

Opettaja: Lasse, mistid kohtaa oikee raha kiiltaa?
Lasse: Tuolta reunoista ja sitte toisessaki reunassa on toiii viiskymppinen.
Opettaja: Mmm (myontévasti), oikeessa rahoissa on télldnen hologrammi ja juuri niin

kuin lina selvitti (toisessa episodissa), nii tdlldseen paperinpalaan on sovittu
arvo ja niinku huomattiin, nii ei me t&lld rahalla (leikki 500 €) voida menné
sinne kauppaan, koska on pditetty tehd4 siitd oikeasta rahasta sellasta, ettd
sitd on vaikea vadrentdd nditten hologrammien avulla. Ja kauppa tietédd, kun
jos siitd puuttuu tdmd (hologrammi), niin ei tuo voi olla, olla tota oikea raha
ja vaikka vadrentdjdt sais rakennettua tadlldsid holgrammin ndkosid juttuja.
Niin ootteks te ndhny kaupassa, kun kassa joskus laittaa semmosen koneen
lapi ndam&? Tai jos isiltd tai 4itiltd, kun ovat maksaneet, niin ootteko

seuranneet?
Oppilas 1: Jos tekee ihan samanlaisen, kun tdmaé, nii ei se silti tehoo.
Opettaja: Nii ne laittaa semmosen koneen ldpi, joka tarkistaa, ettd se raha on oikeasti

totta ja sille on se arvo maaratty.

Esimerkissd opettaja kuunteli aktiivisesti Minkan puheenvuoroa, jonka voi
havaita kommentista: “Se onkin mielenkiintonen juttu - - ”. Liséksi opettaja esitti
ymmarrystd lisddvan jatkokysymyksen: ”- - mistd sen sit tietdd, et onko se oikee
vai ei?”, joka edisti keskustelua luokan oppilaiden valill.

Tdssd esimerkissdé on havaittavissa opetuskeskustelun muuttuminen
opetusdialogiksi, kun opettaja otti esille kysymyksen S-Etukortista ja antoi
Lasselle puheenvuoron. Lasse ei vastannutkaan opettajan esittdmaan
kysymykseen, vaan palasi vield aikaisemmin keskustelussa olleeseen rahan
oikeellisuuteen. Tdmad osoittaa sen, ettd opettaja antoi oppilaille tilaa osallistua
keskusteluun vapaasti, kun hin ei jattanyt oppilaan vastausta opetuskeskustelun
ulkopuolelle, vaan esitti siihen liittyvan jatkokysymyksen. Vapaa keskusteluun
osallistuminen on opetusdialogin ydintd, jota ei ole havaittu vield aiemmissa

luokissa, mika tekee tdstd luokasta opetuskeskustelultaan rikkaimman.
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6.2 Millaisia eroja opettajajohtoisten ja oppilasldhtdisten
opettajien dialogia mahdollistavissa opetuskeskusteluissa
voidaan havaita 1. luokan matematiikan oppitunneilla?

Tdssd alaluvussa esitellddn toisen tutkimuskysymyksen tulokset, eli miten
opettajajohtoisten ja oppilasldhtoisten opettajien keinot rakentaa dialogia
mahdollistavaa opetuskeskustelua erosivat toisistaan. Taulukosta 3 ndhd&dan
kaikki edellisessd kappaleessa esitellyt luokat ja miten episodit jakautuivat

kussakin luokassa ndiden kahden opetustyylin valilla.

Taulukko 3

Opetuskeskustelun luokat ja niiden esiintyvyyden jakautuminen opettajajohtoisten ja
oppilaslihtoisten opettajien vililld 1. luokan matematiikan oppitunneilla.

Luokan nimi Episodien mééara Episodien mééara Episodien mééara
aineistossa opettajajohtoisten oppilasldhtoisten
opettajien tunneilla  opettajien tunneilla

Kohdennettu IRF: 9 0 9
opettaja ja 1 oppilas

Kohdentamaton IRF: 8 0 8
opettaja ja 1 oppilas

IRF: opettaja, 2 oppilasta 9 0 9
ja suljettu jatkokysymys

IRF: opettaja ja suurin 11 2 9
osa oppilaista

IRF: opettaja, 1 oppilas 3 2 1
ja jatkokysymys

IRF yhteensd 40 4 36
Esidialogi 6 0 6
Opettajan aloittama 7 0 7
dialogi

Oppilaan aloittama 2 0 2
dialogi

Esidialogi ja dialogit 15 0 15
yhteensd

Kaikki episodit 55 4 51
yhteensd

IRF = initiation response feedback, “kysymys vastaus palaute” -ketju
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Taulukossa 3 on eroteltuna opettajajohtoinen sekd oppilasldhtoinen
opetustyyli ja kumpaakin opetustyylid edustaa kaksi opettajaa. Seuraavaksi
avaamme yksitellen jokaisen neljan opettajan keinot rakentaa dialogia
mahdollistavaa  opetuskeskustelua  yksi  kerrallaan. Ensin  kuvataan
opettajajohtoisiksi arvioitujen opettajien ja sen jdlkeen oppilasldhtoisiksi

arvioitujen opettajien opetuskeskusteluja.

6.2.1 Opettajajohtoisten opettajien keinot rakentaa dialogia
mahdollistavaa opetuskeskustelua

Seuraavaksi tarkastelemme opettajajohtoisten opettajien keinoja rakentaa
dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua 1. luokan matematiikan
oppitunneilla. Nditd episodeja tunnistettiin kaikkien episodien (N = 55) joukosta

yhteensé nelja kappaletta, kuten taulukko 4 osoittaa.

Taulukko 4

Luokista loytyneiden episodien jakautuminen opettajajohtoisten opettajien kesken.

Luokan nimi Opettajajohtoinen Opettajajohtoinen
opettaja 1 opettaja 2

Kohdennettu IRF: opettaja ja 1 oppilas 0 0
Kohdentamaton IRF: opettaja ja 1 oppilas 0 0
IRF: opettaja, 2 oppilasta ja suljettu 0 0
jatkokysymys

IRF: opettaja ja suurin osa oppilaista 1 1
IRF: opettaja, 1 oppilas ja jatkokysymys 2 0
IRF yhteensd 3 1
Esidialogi 0 0
Opettajan aloittama dialogi 0 0
Oppilaan aloittama dialogi 0 0
Esidialogi ja dialogit yhteensa 0 0
Kaikki episodit yhteensa 3 1

IRF = initiation response feedback, “kysymys vastaus palaute” -ketju



45

Kaikki taulukossa 4 ndkyvit luokat olivat dialogia mahdollistavia ja ndiden
lisdksi opettajajohtoisten opettajien tunneilla kédytiin opetuskeskusteluja, jotka
luokiteltiin yksiloohjaustilanteiksi. Yksiloohjausepisodit eivit kuulu taulukkoon
4, silld niissd ei mahdollistu dialogi, kollektiivisuuden kriteerin puuttumisen
vuoksi, josta on kerrottu tarkemmin aineiston analyysi -luvussa. Naditd
opetuskeskusteluja tunnistettiin aineistosta yhteensd 28 episodia, joista 18
tunnistettiin opettajajohtoisten opettajien oppitunneilta. Tamdn perusteella
voidaan todeta, ettd opettajajohtoiset opettajat eivdt juurikaan rakentaneet
dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua tdhdn tutkimukseen valikoituneilla
oppitunneilla.

Opettajajohtoisen opettajan 1 oppitunneilla kdymistd opetuskeskusteluista
havaittiin toimintatapoja, jotka eivit tue dialogia, silld pddosa tunnista kadytettiin
itsendiseen tyoskentelyyn. Itsendisen tyOskentelyn aikana opettajajohtoinen
opettaja 1 kiersi luokassa tarkistamassa oppilaiden kotitehtdvit jokaiselta
oppilaalta yksitellen. Hdnen ensisijainen kiinnostuksensa opetuskeskusteluissa
keskittyi nimenomaan kotitehtdvien ratkaisuihin, eikd oppilaan sen hetkisiin

tehtiviin, esimerkin 11 mukaisesti.

Esimerkki 11

Opettaja: Keltds mad, Ossilta en oo (tarkistanu laksyjd)
Ossi viittaa ja opettaja menee hinen luoksensa.
Ossi: Onko tdma oikein? (nédyttdd itsendistd tuntitehtdvad)

Opettaja: Joo, ootappas (opettaja kddntdd oppilaan kirjasta kotitehtdvé sivun esiin) ma
katon kohta sun... hmm kotitehtidvat mé katon

Kuten esimerkistd 11 on havaittavissa, Ossi viittasi tarkoituksenaan pyytda
apua itsendiseen tehtdvadn. Opettajan tullessa auttamaan Ossi kysyi: “Onko
tdamd oikein”, mutta opettaja tarkisti ensin oppilaan kotitehtdvan ennen kuin
auttoi oppilasta tehtdvassa.

Pienen osan oppitunnin alusta opettaja kadytti yhteisten pddssdlaskujen

tekemiseen. Tehtdvananto ja ratkaisu kdytiin yhteisesti luokassa ldapi, mutta
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jokainen laski laskun itsendisesti. Kaikki tim&dn opettajan tunnilta tunnistetut
episodit (N=3) olivat IRF:d ja ne tunnistettiin tdssd pddssdlaskun ratkaisun
lapikdymisvaiheessa. Tamd oli siis ainoa hetki, jolloin opettaja aktiivisesti
mahdollisti dialogin rakentumisen kyseiselld oppitunnilla.

Opettajajohtoisen opettajan 2 oppitunneista oli havaittavissa yksi selked
toistuva toimintatapa, joka ei tue dialogin muodostumista opetuskeskusteluissa.
Padosin oppitunnilla tehtiin pareittain hajotuspareihin liittyvdd monistetta,
mutta tunnin alussa oli opetustuokio, jossa opettaja kertoi, miten monistetta
kuuluu tehdd. Tastd tuokiosta oli havaittavissa se, ettd opettajan tapa kertoa

laskutoimitusten ratkaisukeino ei tue dialogin syntyd, esimerkin 12 mukaisesti.

Esimerkki 12

Opettaja: - - Ja tdssd se toinen hajotuspari nikyy, eli nolla ndkyy, niin mikéds sen
hajotuspari on, jos yhteensa on viis? Sdhdn saat sen selville, kun otat esille
viis sormee, erotat siitd nollan, montakos on vield parina silloin? - -

Kuten huomataan, opettaja esitti kysymyksen ”- - mikéas sen hajotuspari on,
jos yhteensd on viis? - -” Sen sijaan, ettd opettaja olisi antanut oppilaille
puheenvuoron kertoa, miten lasku ratkaistaan, hdn vastasi siihen itse: ”- - Sahan
saat sen selville, kun otat esille viis sormee, erotat siitd nollan - -”. Tdmai osoittaa
sen, ettd opettaja ei rakenna dialogia tunnilleen, silli hdn ei anna oppilaille
mahdollisuutta tuoda omia ajatuksiaan yhteiseen keskusteluun. Kun molempien
opettajajohtoisten opettajien dialogia mahdollistavia episodeja tarkasteltiin vield
matematiikan sisédltojen ndkokulmasta, havaittiin, ettd kaikki episodit késittelivéat

sisdlloltdan peruslaskutoimituksia, kuten esimerkissa 12.

6.2.2 Oppilaslihtoisten opettajien keinot rakentaa dialogia
mahdollistavaa opetuskeskustelua

Seuraavaksi tarkastelemme oppilasldhtoisten opettajien keinoja rakentaa
dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua 1. luokan matematiikan
oppitunneilla. Nditd episodeja tunnistettiin kyseisiltd opettajilta 51 kappaletta
koko aineistosta (N=55), kuten taulukko 5 osoittaa.
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Taulukko 5

Luokista loytyneiden episodien jakautuminen oppilaslihtdisten opettajien kesken.

Luokan nimi Oppilasldhtdinen Oppilasldhtdinen
opettaja 1 opettaja 2

Kohdennettu IRF: opettaja ja 1 oppilas 0 9
Kohdentamaton IRF: opettaja ja 1 oppilas 6 2
IRF: opettaja, 2 oppilasta ja suljettu 2 7
jatkokysymys

IRF: opettaja ja suurin osa oppilaista 5 4
IRF: opettaja, 1 oppilas ja jatkokysymys 0 1
IRF yhteensd 13 23
Esidialogi 2 4
Opettajan aloittama dialogi 5 2
Oppilaan aloittama dialogi 0 2
Esidialogi ja dialogit yhteensa 7 8
Kaikki episodit yhteensa 20 31

IRF = initiation response feedback, “kysymys vastaus palaute” -ketju

Taulukossa 5 olevien luokkien lisdksi my6s oppilasldhtoisiltd opettajilta
tunnistettiin episodeja, jotka olivat yksiloohjaustilanteita, kuten edellisessd
alaluvussa esiteltiin. 28 tunnistetusta yksiloohjausepisodista, oppilasldhtoisten
opettajien oppitunneilta tunnistettiin kymmenen episodia. Taulukon 5 ja
yksildohjausepisodien méarien perusteella voidaan todeta, ettd oppilaslahtoiset
opettajat rakensivat huomattavasti enemmin dialogia mahdollistavaa
opetuskeskustelua oppitunneillaan opettajajohtoisiin opettajiin verrattuna. Eroa
opettajajohtoisten ja oppilasldhtoisten opettajien oppitunneilta tunnistettujen
episodien jakautumisessa voi selittdd se, ettd opettajajohtoisten opettajien
tunneilla tehtiin enemman yksilotyoskentelyd kuin oppilasldhtoisten opettajien
oppitunneilla.

Oppilasldhtoinen  opettaja 1  tuki  dialogia  mahdollistavaa

opetuskeskustelua koko oppitunnin ajan, silld kaikissa tunnilla kadydyissa
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opetuskeskusteluissa jokaisella oppilaalla oli mahdollisuus osallistua. Kaikki

oppitunnin tehtdvit olivat koko luokan yhteisid, esimerkin 13 mukaisesti.

Esimerkki 13

Opettaja: Otetaas sieltd vaikka ensimmdinen vapaaehtoinen Simo. Ja Simo sinun
tehtdva on mennd luokan oven ulkopuolelle, muuttaa jotakin itsessdsi, mut
tule ensin ndyttaytymddan meille. Tule ndyttdytymddn tanne.

Oppilas kivelee luokan eteen.
Opettaja: Nyt tarkastelet Simoa tarkasti.

Opettaja: Mm, ja nyt saat Simo mennd luokan, luokan oven ulkopuolelle, muuttaa
jotakin itsessési.

Opettaja ja muut oppilaat odottavat luokassa.

Oppilas tulee luokkaan sislle.

Opettaja: Noniin Simo on jotakin muuttanu. Kuka huomaa mita?
Oppilas 1: Mitad? M4 en ndd mitdan.

Opettaja: Simo saat valita jonkun vastaamaan

Simo: Elias? - -

Kuten esimerkki 13 osoittaa, ensimmadisestd opettajan puheenvuorosta
voidaan havaita, ettd kaikilla oppilailla oli mahdollisuus osallistua luokan
toimintaan vapaaehtoisesti, silld opettaja ei rajannut kysymystd kenellekdan.
Kyseista leikkid toteutettiin moneen kertaan, jotta mahdollisimman moni oppilas
péddsi osallistumaan. Lisédksi opettaja antoi muutoksen tehneen oppilaan (Simon)
valita, kuka sai vastausvuoron. Namé& opettajan toimintatavat ovat merkkejd
luokan avoimesta keskusteluun kannustavasta ilmapiiristd, joka on yksi keino
avata mahdollisuus dialogille luokkahuoneessa.

Oppilasldhtoinen  opettaja 2 tuki  dialogia  mahdollistavaa
opetuskeskustelua suuren osan oppitunnista edellisen opettajan tavoin koko
luokan vyhteiselld keskustelulla. Tamédn opettajan keskeisin keino dialogia
mahdollistavan opetuskeskustelun luomisessa oli kysymyksen asettelu,

esimerkin 14 mukaisesti.

Esimerkki 14

Ope: Niin mitenkd kommentoitte? Mielellddn nostakaa sitd tassua ylos, ettd
kaikki kerkeis miettid, koska mua kiinnostaa mitd s& ajattelet tosta mita s&
niet. Eino?
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Esimerkissd on ndhtdvissd opettajan hyvin avoin kysymyksen asettelu:
“Niin mitenkd kommentoitte?” Taméan kaltaiset kysymykset toistuivat useaan
kertaan kyseisen opettajan oppitunnilla ja niilld opettaja antoi oppilaille
vapauden vastata kysymykseen ohjaamatta vastausta mihinkddn suuntaan, mika
on merkittivdd asia dialogisen opetuskeskustelun luomisessa. Sen lisdksi
merkittdvdd on opettaja toteamus: ”- - koska mua kiinnostaa mit4 sd ajattelet tosta
mitd sd ndet - -”. Tdllda kommentilla opettaja selkedsti osoitti olevansa aidosti
kiinnostunut oppilaiden ajatuksista, mikd on my6s olennaista dialogisen
keskustelun aikaansaamiseksi.

Erona edelliseen opettajaan on se, ettd timdn opettajan yhdeltd oppitunnilta
loydettiin episodeja jokaisesta luokasta aina kohdennusta IRF:std oppilaan
aloittamaan dialogiin asti. Lisdksi kyseinen opettaja kdytti tunnillaan
yksiloohjaustilanteita, jotka eivit suljetun luonteensa puolesta tue dialogisen
opetuskeskustelun syntyd. Kyseinen opettaja kaytti siis opetuksessaan
monipuolisia menetelmid, vaikka hédnet oli arvioitu opetustyyliltddn vahvasti
oppilaslahtoiseksi.

Kun molempien oppilasldhtdisten opettajien episodeja tarkasteltiin vield
matematiikan sisdltdjen ndkokulmasta, peruslaskutoimitusten lisdksi havaittiin
ajattelun taitoihin liittyvid yhtdldisyyksien, erojen tai sddnnonmukaisuuksien
etsimistd. Tunnistetuista episodeista oppilasldhttisen opettajan 1 tunnilla
kasiteltiin peruslaskutoimituksia kymmenessd episodissa, joista yhdeksdn oli
IRF:4 ja yksi oli esidialogi. Opettajan 2 tunneilla peruslaskutoimituksia késiteltiin
16 episodissa, joista kaikki olivat IRF:d. Ajattelun taitoja Kkasiteltiin
oppilasldhtoisen opettajan 1 oppitunneilla kymmenessd episodissa, joista 4 oli
IRF:d ja kuusi esidialogia tai opettajan johtamaa dialogia. Oppilasldhtoisen
opettajan 2 oppitunneilla ajattelun taitoja késiteltiin 14 episodissa, joista kuusi oli
IRF:4d ja kahdeksan esidialogia tai dialogia. Dialogeja tarkastellessa voidaan siis
havaita, ettd kaikki episodit kasittelevdt matematiikan sisdlloltdan ajattelun

taitoja.
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7 POHDINTA

Tamdn laadullisen tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd millaista dialogia
mahdollistavaa opetuskeskustelua opettajajohtoiset ja oppilasldhttiset opettajat
rakentavat 1. luokan matematiikan tunneilla. Tutkimukseen valittiin neljd
opettajaa, joista kaksi oli ECCOM -havainnointimenetelmdn osa-alueiden
(matematiikan opetus, matematiikan arviointi) perusteella opetustyyliltdan
vahvimmin opettajajohtoisia ja toiset kaksi oppilasldhtoisid. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd suurin osa opetuskeskusteluista on IRF:4, pieni osa on
dialogia ja  merkittdvd osa  kaikesta  dialogia  mahdollistavasta
opetuskeskustelusta kdytiin taman aineiston osalta oppilasldhtoisten opettajien

oppitunneilla.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tamd tutkimus osoittaa, ettd dialogia mahdollistava opetuskeskustelu oli
kaikkien neljan opettajan opetuksessa pddosin IRF:d. Tamd 16yt on linjassa
Rasku-Puttosen ym. (2012) sekd Muhosen ym. (2016) tutkimusten kanssa, joissa
suurin osa luokkahuonevuorovaikutuksesta noudatti IRF-mallin mukaista
keskustelua. Tdssd tutkimuksessa IRF:d loydettiin yhteensd neljakymmentd
episodia, jotka olivat keskustelun rikkaudeltaan erilaisia, minkd vuoksi episodit
jaettiin viiteen eri luokkaan. Barnesin (2008) ja Alexanderin (2017) mukaan IRF-
ketjut ovat valttamattomid opetusdialogin rakentumisen kannalta ja IRF:d
monipuolisesti laajentamalla on mahdollista saavuttaa syvempdd ajattelua. IRF-
ketjujen laajentamisessa merkityksellistd on nimenomaan se, miten keskustelua
kehitetddn kohti opetusdialogia. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa loydetyissd
koyhimmissd IRF-luokissa oltiin vield hyvin kaukana dialogin rakentumisesta
keskustelun lyhyyden ja yksinkertaisuuden vuoksi, toisin kuin rikkaimmassa
IRF-luokassa, jossa jatkokysymysten ja opettajan kiinnostuksen kautta oli jo
osaltaan paddsty keskustelussa kohti dialogisempaa keskustelua.

Monipuolisesti opetuskeskustelua laajentamalla opettajat ovat savuttaneet

esidialogia, jossa on onnistuttu tdyttamaan kaksi dialogille asetetusta kolmesta
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kriteeristd. Tdstd vield laajentamalla opettajat ovat onnistuneet rakentamaan
opettajan ja oppilaan aloittamaa dialogia, jossa kaikki kolme kriteerid tayttyvat.
Nadissad kolmessa luokassa episodeja tunnistettiin yhteensa 15 kappaletta, joka on
huomattavasti vahemman kuin IRF:&. Tatd tulosta voi selittdd oppilaiden ika sekd
opetettava oppiaine, joka tuli esille myos Muhosen ym. (2016) tutkimuksessa,
jossa havaittiin dialogin méadran lisddntyminen sen mukaan, mitd vanhemmista
oppilaista on kyse. Lisdksi he toteavat, ettd oppimisen kannalta matematiikan
tunneilla on yleistd pitdd opetustuokio, joka alustaa aiheen oppilaille, ja teettdd
itsendisid tehtdvid ennemmin kuin kdydéa luokan yhteistd keskustelua.
Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa opettavan sisdllon ndkokulmasta,
yhdessdkddn dialogissa ei kisitelld peruslaskutoimituksia, vaan rikkain taso,
johon  peruslaskutoimituksia  kisitellessd  pddstddan, on  esidialogi.
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  (Opetushallitus, 2014) mukaan
vuosiluokkien 1-2 aikana opetuksen tehtdvdnd on luoda vahva pohja
lukukésitteen ja kymmenjarjestelméan ymmartdmiselle sekd laskutaidolle. Téassa
tutkimuksessa vahvan pohjan luominen ymmaérretddn juuri liittyvan
peruslaskutoimituksiin. Vahvan pohjan luomisessa opettajalla on merkittava
rooli, silld ensimmdisen luokan oppilailla ei ole juurikaan aiempia tietoja tai
taitoja, jonka avulla he voisivat opetettavaan aiheeseen liittyvada keskustelua
kdyda. Ndin ollen on ymmarrettavad, ettd opettaja pitdd tunnin alussa
opetustuokion, jossa alustetaan seuraavaa kdsiteltdvdd aihetta. Nidille
opetustuokioille on taas tyypillistd, ettd keskustelu kulkee IRF-ketjun kaltaisesti,
mikd voi selittdd sen, ettd peruslaskutoimituksiin liittyvdt opetuskeskustelut
eivat ylld yhtd tapausta lukuun ottamatta IRF:a rikkaammiksi.
Peruslaskutoimituksia voitaisiin kuitenkin kisitelld laajemmin niin, ettd
opettaja ei olisi tyytyvdinen ensimmadiseen ratkaisuun, jonka hdn oppilailta saa,
vaan hdn vaatisi oppilaita taustoittamaan ajatteluaan ja etsimddn lisdksi
vaihtoehtoisia  ratkaisuja =~ ongelman  ratkaisemiseksi. Tilld  tavoin
peruslaskutoimitukset saataisiin osaksi ajattelun taitojen kehittdmistd, jotka
puolestaan herkemmin kehittyvat dialogiksi tdmdn tutkimuksen tuloksien

perusteella, koska kaikki tunnistetut dialogiepisodit késittelivét ajattelun taitoja.
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Opetustyylejd tarkasteltaessa huomataan, ettd opettajajohtoiset opettajat
mahdollistavat dialogin syntymisen vain neljdssd episodissa koko aineistossa,
kun taas oppilaslahtoisiltd nditd episodeja 16ytyi 51 kappaletta. Tama kertoo siis
siitd, ettd oppilasldhtoiset opettajat mahdollistavat dialogia huomattavasti
opettajajohtoisia enemmaén. T&td tulosta voi selittdd nimenomaan opettajan
opetustyylin piirteet. Opettajajohtoisen opetustyylin keskeinen piirre on Stipekin
ja Bylerin (2004) sekd Tangin (2017) mukaan se, ettd opetus ja sitd kautta
oppilaiden oppiminen méaraytyy opettajan mukaan. Tadstd voidaan pédételld, etta
mikali opettaja pitdd itseddn ja omaa agendaansa merkittdvand osana oppilaiden
oppimisessa, niin opetuksessa ei jdd juurikaan tilaa dialogia mahdollistavalle
opetuskeskustelulle, jossa oppilaat pddsisivdt tuomaan omia ajatuksiaan julki.
Sen sijaan opettajajohtoiset opettajat korostavat sitd, ettd juuri heiddn tulee olla
opettamassa asiaa oppilaille, jotta he sen oppivat. Tatd oli havaittavissa jossain
madrin tdssd tutkimuksessa, silld opettajajohtoisilla opettajilla oli taipumusta
kertoa asioita oppilaiden puolesta, kuten tulososiossa havaittiin. Kun
opettajajohtoinen opettaja olisi toteamisen sijaan kysynyt oppilailta, esimerkiksi
miten lasku ratkaistaan, hédn olisi antanut oppilaille tilaa tuoda omia ajatuksiaan
keskusteluun, jolla olisi saavutettu keskustelussa rikkaampi taso.

Oppilasldhtoiselle opetustyylille taas on tyypillista Woolfolk Hoyn ja
Weinsteinin (2006) mukaisesti, ettd oppilaat otetaan mukaan paatoksentekoon ja
vuorovaikutus on molemminpuolista. Tamén lisdksi Tang (2017) nostaa esiin,
ettd opettaja on sensitiivinen oppilaiden tarpeita kohtaan. Tamén kaltaisista
lahtokohdista avointa dialogia mahdollistavaa opetuskeskustelua on paljon
helpompi ldhted rakentamaan, kun opettaja on jo alun alkaen asennoitunut
ottamaan oppilaiden ndkckulmat huomioon, mika oli ndhtdvissd myos taman
tutkimuksen oppilasldhtoisistd opettajista. Oppilasldhtoisistd opettajista oli
huomattavissa sinnikkyyttd, kun he vaativat oppilailta useampaa ratkaisua
samaan tehtdvaddn ja pyysivdt oppilaita perustelemaan omaa ajatteluaan toisin
kuin opettajajohtoiset opettajat. Tama opetustyylien erilainen ldhestymistapa
opetukseen voi selittdd sen, miksi oppilasldhtoisiltda opettajilta 16ydettiin
merkittavasti  enemmén  dialogia  mahdollistavia  episodeja  kuin

opettajajohtoisilta opettajilta.
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Kaytannon merkityksen kannalta tamd tutkimus antaa opetustehtdvissa
toimiville henkildille ajattelun aihetta ja mahdollisuuden peilata saatuja tuloksia
omaan toimintaansa. Kuten huomattiin, suurin osa keskusteluista on lyhyitd ja
yksinkertaisia, joka antaa opetuskeskusteluista hieman karun vaikutelman. T&td
voi selittdd esimerkiksi koulumaailman aikapaine tai oppimiselle asetetut
tavoitteet. Sen takia on ymmarrettdvad, ettd opettaja saattaa valita helpon tien, ja
jopa ratkaista ongelman oppilaan puolesta. Dialogin rakentaminen vaatii
opettajalta uskallusta heittdytyd pohtimaan asioita oppilaiden kanssa.
Heittdytyminen olisi tdrkedd, silli Howen ym. (2019) mukaan,
luokkahuonedialogin merkitys oppilaiden oppimisen ja kehityksen kannalta on
yleisesti tunnistettu. On siis merkityksellistd, ettd opettaja antaa oppilaille
mahdollisuuden tuoda omia ajatuksiaan keskusteluun ja pohtia niitd yhdessa
vertaisten kanssa omasta opetustyylistddan huolimatta. Kaikkien opettajien
oppitunneilta oli lopulta havaittavissa ainakin pienid dialogisen keskustelun
alkuja, kuten tulokset osoittavat. Lopuksi todettakoon, ettd vaikka
luokkahuoneessa ei vield kdytdisiinkddan paljon dialogisia opetuskeskusteluja, on
opettajien sekd oppilaiden yhdessda mahdollista oppia keskustelemaan

dialogisesti oppitunneilla.
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7.2 Jatkotutkimusaiheet ja luotettavuus

Yksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava asia on tutkijoiden ennakkokasitys
tutkittavasta aiheesta. Aaltion ja Puusan (2020) mukaan téllainen esiymmarrys
suuntaa tutkijan ajatuksia sekd ohjaa tiedonhankinnassa ja tdmd tunnistettiin
myos tatd tutkimusta tehdessa. Opintojen kautta rakentuu ymmarrystd, jonka
avulla tutkija voi arvioida tutkittavaa aihetta suhteessa siihen, millaisena
kirjallisuus sen esittdd. Tdssd tapauksessa meille tutkijoina on kertynyt
esiymmarrystd opetustyyleistd ja tdssd tutkimuksessa arvioimme seka
opettajajohtoista, ettd oppilasldhtoistd opetustyylid oppilaiden oppimisen
kannalta. Pyrimme koko tutkimusprosessin ajan siihen, etteivdt omat
ennakkokésityksemme vaikuttaisi tutkimuksen tekemiseen tai tiedonhankintaan
ja pyrimme tutkimaan opetustyylejd tasavertaisesti.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat esille puolueettomuuden késitteen, jonka
kautta voidaan pohtia, pyrkiikoé tutkija ymmaértdimaddn aineistoa sellaisessa
muodossaan kuin se on vai suodattuuko se tutkijan oman kehyksen, eli tdssd
kohtaa ennakkokésitysten, ldpi. Analyysin tekeminen puolueettomasti,
ottamatta kantaa opettajien opetustyyleihin oli aluksi haastavaa, silld kuten
Aaltio ja Puusakin (2020) toteavat tietojen tulkinta perustuu taustalla
vaikuttaviin esioletuksiin todellisuudesta. Prosessin aikana pyrimme tietoisesti
irrottautumaan ndistd esioletuksista ja kun aineisto oli saatu jaoteltua yksittdisiin
episodeihin, sen analysoiminen ilman esioletuksia helpottui huomattavasti. Ndin
ollen ennakkokdsityksemme eivdt vaikuttaneet juurikaan tutkimuksen
lopullisiin tuloksiin.

Toinen tutkimuksen luotettavuutta lisddva tekijd on se, ettd tutkimuksen
teossa oli mukana kaksi tutkijaa. Kuten Keso ym. (2009) ovat todenneet,
useamman tutkijan mukanaolo on yksi keino parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. Etuna tdssd on se, ettd pystyimme tutkijoina tarkistamaan toisen
tekemadd tyotd ja laajentamaan ndkokulmia yhteisen keskustelun kautta.

Aineiston valinta on myos yksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava
asia. Tuomen ja Sarajiarven (2018) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei
tavoitella tilastollisia yleistyksid vaan siind pyritddn kuvaamaan jotakin ilmittd

tai ymmartdmaan tiettyd toimintaa mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Taman
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takia tutkittavien valinnan tdytyy olla tietoista, mikd nakyi tdssa tutkimuksessa
niin, ettd opettajien valinta perustui opetustyyleihin, joista haluttiin saada tietoa.
Aineiston rajaaminen ja valinta oli tdltd osin onnistunut, silld opettajat selvasti
edustivat nditd opetustyylejd. Valintaa olisi voinut kuitenkin vield tarkentaa niin,
ettd oppituntien matematiikan sisdllot olisivat kisitelleet samaa aihetta,
esimerkiksi joko ajattelun taitoja tai peruslaskutoimituksia. Ndiden sisdltojen
opettaminen vaatii jokseenkin erilaista ldhestymistapaa opetukseen, mikd on
voinut vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Yhtendiselld sisallolld olisimme saaneet
vertailukelpoisempia tuloksia. Myos eettisyyden kannalta yhtendinen opettava
sisdltd olisi asettanut tutkittavat opettajat tasa-arvioisempaan asemaan
keskenddn.

Tdssd tutkimuksessa tutkittiin neljgd oppituntia ja niilld kdydyistd
opetuskeskusteluista tunnistettiin yhteensd 15 episodia, jotka luokiteltiin
esidialogiksi tai dialogiksi. Mddrd on vdhdinen ja Muhosen ym. (2016)
tutkimuksessa on havaittu saman suuntaisia tuloksia. Tutkimuksessa tutkittiin
30 oppituntia ja ndistd tunnistettiin yhteensad 28 episodia dialogia, joka osoittaa
myos, ettd dialogin 16ytyminen aineistosta on tyypillisesti niukkaa.

Tutkimus toteutettiin laadullisesti teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld ja
kyseinen metodi soveltui tdhdn tutkimukseen erittdin hyvin, silld tutkimuksen
tulokset ovat samansuuntaisia aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna. Tama
vahvistaa kdytettyjd teorioita ja osoittaa sen, ettd teorioiden valinta ja rajaus on
ollut tarkoituksenmukaista ja luotettavuuden kannalta onnistunutta.

Lopuksi voidaan pohtia jatkotutkimusaiheita télle tutkimukselle. Kuten
havaittiin, opettajajohtoiset opettajat eivit juurikaan mahdollistaneet dialogia 1.
luokan matematiikan oppitunneillaan. Ndin ollen jatkotutkimusaiheena olisi
mielenkiintoista tutkia, millainen yhteys tillaisella ei dialogia mahdollistavien
opettajien opetustyylilld on oppilaiden matematiikan taitoihin. Lisdksi kyseista
opetustyylid tutkittaessa voitaisiin kiinnittdd huomiota siihen, onko oppilaiden
osaamisessa eroja eri matematiikan sisaltdjen, peruslaskutoimitusten ja ajattelun
taitojen, valilld. Olisi lisdksi mielenkiintoista tietdd kehittyyko ajattelun taidot
paremmiksi luokkahuoneissa, joissa kdytetddn dialogia mahdollistavaa

opetuskeskustelua.
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Toinen ndkokulma jatkotutkimusaiheeksi voisi olla opettajan opetustyylin
pysyvyys. Samoja opettajia voitaisiin tutkia useamman oppitunnin verran,
jolloin voitaisiin kiinnittdd huomiota siihen, ettd pysyyko opettajan opetustyyli
koko ajan samankaltaisena, esimerkiksi matematiikan tunneilla, vai muuttuko se
tuntien aikana. Tassé olisi kuitenkin tarkedd muistaa edelld mainittu oppisisallon
yhtenevdisyys, jotta tulokset olisivat vertailukelpoisia. Taman jdlkeen voitaisiin
vield tutkia dialogin ilmenemistd opetuksessa laajemmalla aineistolla.
Yhdistimdlld namaé, saataisiin vahvempi késitys opetustyylin ja dialogin

ilmenemisestd sekd niiden vilisestd yhteydesta.
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