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”Tulevaisuuden työntekijän täytyy osata ajatella 
luovasti ja kriittisesti sekä ratkaista ongelmia. 
Ongelmia ratkotaan tiimeissä tai ryhmissä, ja 
siksi työntekijän on hyvä osata myös vuorovai-
kutustaitoja sekä tunnetaitoja, kuten empatiaa.” 
Tällaisia kuvauksia eri alojen tutkijat tuottivat, 
kun heiltä kysyttiin YLE Radion tuottamassa 
ohjelmassa Tiedeykkönen (12.04.2019), mil-
laisia taitoja tulevaisuuden työelämä edellyttää 
työntekijöiltä.

Työelämän nopeatempoinen muuttuminen 
vaikuttaa voimakkaasti myös peruskouluun 
kohdistuviin uudistumisvaatimuksiin. Syksyllä 
2016 käyttöön otettu perusopetuksen opetus-
suunnitelma vastaa monilla tavoin tähän vaa-
timukseen. Opetussuunnitelmassa todetaan, 
että ”oppiminen ymmärretään yksilölliseksi 
ja yhteisölliseksi tietojen ja taitojen rakennus-
prosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen 
osallisuus”. Opetussuunnitelmauudistuksen 
keskeisenä tavoitteena on siis vahvistaa oppi-
laan aktiivisuutta. Tavoitteena on myös lisätä 
opiskelun merkityksellisyyttä ja mahdollistaa 
onnistumisen kokemukset jokaiselle oppilaalle. 
Kouluissa lapsia ja nuoria ohjataan ottamaan 
vastuuta opiskelustaan ja jokaista oppilasta tu-
etaan opinnoissaan.

Työelämän muutosten ohella perusopetusta 
uudistaa inkluusioperiaatteeseen nojaava ke-
hittämistyö. Inklusiivisen ajattelun ytimessä on 
yhdenvertainen ja esteetön, kaikki kansalaiset 
osallistava yhteiskunta. Inklusiivisen perus-
opetuksen tavoitteena on, että oppilasta ei ero-
teta toiseen kouluun tai luokkaan esimerkiksi 
vammaisuuden perusteella. Sen sijaan kaikille 
oppijoille pyritään tarjoamaan täydet mahdolli-
suudet osallistua omien oppimisedellytystensä 
mukaisesti opetukseen ja menestyä opinnois-
saan omassa lähikoulussaan (Nilholm, 2020).

Keväällä 2021 inkluusio on herättänyt jälleen 
vilkasta keskustelua mediassa. On esitetty aja-
tuksia inkluusion epäonnistumisesta ja tarpees-
ta sen kriittiseen tarkasteluun. Kriittistä tarkas-
telua ja keskustelua tarvitaankin. Tilannetta on 
kuitenkin lähestytty jälleen perinteisestä näkö-
kulmasta: tukea tarvitseva oppilas on puheissa 
esitetty ongelmana, joka ratkaistaan siirtämällä 
oppilas pois ryhmästä. Keskusteluun on ilah-
duttavasti osallistunut myös toisenlaisia ääniä, 
jotka ovat suuntautuneet tarkastelemaan yh-
teiskuntaa, sen instituutioita ja yhteisöjä.

Inklusiivisen opetuksen kehittämistyötä tu-
leekin tehdä ennen kaikkea yhteisöllisestä nä-
kökulmasta niin yhteiskunnan, koulun kuin 
luokan toimintakulttuurin tasolla. Koulun ja 
luokan tasolla huomio tulee kiinnittää siihen, 
miten jokaisen oppilaan sosiaalinen osallista-
minen toteutuu arkisissa käytännöissä. Yhtenä 
lähestymistapana on tutkia, millaiset vuoro-
vaikutuskäytänteet edistävät tai heikentävät 
oppilaan osallistumista oppituntien aikana. 
Väitöstutkimukseni perustuu tällä tasolla ta-
pahtuvaan oppituntien vuorovaikutuskäytän-
teiden tarkasteluun.

Oppilaskeskeiset 
opetusmenetelmät yleistyvät

Perusopetuksen toimintakulttuurin uudistu-
mistarve näkyy oppilaskeskeisten opetusme-
netelmien yleistymisenä. Oppilaskeskeisen 
opetuksen suunnittelussa opettaja yleensä mää-
rittää oppilaiden koulutukselliset tarpeet tuot-
tamalla oppimista tukevaa materiaalia ja suun-
nitelmia. Samalla hän suunnittelee toimintaa 
oppilaasta käsin pohtimalla, mikä olisi paras 
tapa saada oppilas ajattelemaan omaa oppimis-
taan. Oppilaskeskeisillä tunneilla oppilailla on 
tavallisesti suurempi autonomia omasta toi-
minnastaan sekä mahdollisuus valita oppimis-
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kohteet ja työskentelytavat. Opettaja osallistuu 
tuntityöskentelyyn oppilaiden tarpeiden mu-
kaisesti ohjaamalla, tukemalla ja fasilitoimalla 
yksilön tai ryhmän työskentelyä (Neumann, 
2013).

Vaikka oppilaskeskeisten menetelmien edut on 
yleisesti tunnistettu ja tunnustettu tutkimuksen 
ja opetussuunnitelmien tasolla, kouluarjessa 
käydään edelleen kriittistäkin keskustelua ky-
seisten opetusmenetelmien hyödyistä. Myös 
oppilaat kertovat usein kokevansa esimerkiksi 
erilaiset ryhmätyöskentelymuodot tehottomik-
si, jopa täysin hyödyttömiksi. Saman ilmiön 
olen ajoittain havainnut korkeakouluopiskeli-
joiden kanssa toimiessani. Keskeisimpiä ilmiön 
taustalla vaikuttavia syitä ovat varmasti vanhan 
ja uuden kulttuurin väliset niin osallistujien 
rooleja kuin työskentelytapoja koskevat merkit-
tävät erot. 

Pitkään vallalla olleen toimintakulttuurin 
muutostyö edellyttää tietoista, määrätietoista 
ja yhteisöllistä uudistamistyötä. Se edellyttää 
vallalla olevan ja uuden toimintakulttuurin 
sulauttamista uudenlaiseksi yhtenäiseksi toi-
mintakulttuuriksi, joka varioi joustavasti ja tar-
koituksenmukaisesti sekä opettajajohtoisempia 
että oppilaskeskeisiä menetelmiä. Uskon, että 
oppilaskeskeisten menetelmien kyseenalaista-
misen aika alkaa olla ohi. Kyseenalaistamisen 
sijaan huomio tulee nyt kohdistaa niihin teki-
jöihin, jotka edistävät tai hidastavat muutosta 
kohti aidosti oppilaskeskeistä, jokaisen oppijan 
osallistavaa sekä tulevaisuuden työelämään val-
mistavaa toimintakulttuuria. 

Vuorovaikutteinen matematiikan 
opiskelu

Lukijalle ei varmaan vielä ole selvinnyt, miksi 
valitsin tutkimuksen kohteeksi juuri matematii-

kan oppitunnit yläkoulussa. Matematiikan ope-
tus on perustunut perinteisesti hyvin opettaja-
johtoiseen ja yksilötyöskentelyä korostavaan 
opetustapaan. Minua tämä ilmiö mietitytti jo 
silloin, kun itse kävin peruskoulua. Koin mate-
matiikan opiskelun usein tylsäksi, lähinnä eri-
laisten algoritmien mekaaniseksi toistamiseksi. 
Yksin työskentely ei tukenut omalla kohdallani 
syvemmän ymmärryksen muodostumista ma-
temaattisista ilmiöistä. 

Peruskouluaikaiset kokemukseni toimivat mer-
kittävänä pontimena luokanopettajakoulutuk-
seen hakeutumiselle. Opintojen aikana päädyin 
vaihtamaan pääaineeni erityispedagogiikkaan, 
sillä näin sen tarjoavan syvempää osaamista 
sekä keinoja moninaisten oppijoiden opettami-
seen ja oppimisen tukemiseen. Erityisopetta-
jaopintojen aikana aloin pohtia matematiikan 
opetuksessa vallitsevaa yksin työskentelyn kult-
tuuria niiden oppijoiden näkökulmasta, joilla 
on matemaattisia ja kielellisiä oppimisvaikeuk-
sia. Pohdin, miten lähes ensimmäisen luokan 
alusta lähtien pitkälti matemaattiseen symbo-
likieleen nojaava opiskelutapa vaikuttaa heidän 
oppimiseensa.

Koulumatematiikka pitää sisällään useita kie-
liä. Näitä ovat taktiilinen toiminnan kieli (ma-
tematiikkavälineiden käsittely), luonnollinen 
matematiikan kieli (sis. matemaattiset termit), 
kuviokieli (sis. matemaattiset kuviot, kuten 
murtokakut) sekä symbolikieli (sis. numerot ja 
muut symbolit). Jos emme opettele puhumaan 
näitä kieliä, eli emme opi kielentämään mate-
matiikkaa, voivat eri kielet jäädä hyvinkin irral-
lisiksi toisistaan (Joutsenlahti & Tossavainen, 
2018). Jos kielten välistä yhteyttä ei muodostu, 
matemaattisten ilmiöiden kognitiivinen pro-
sessointi ja syvemmän ymmärryksen muodos-
tuminen vaikeutuu. Voiko jopa olla niin, että 
joillakin opetusmenetelmillä tuotamme tahat-
tomasti lisää oppimisen haasteita? 
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Tutkimukset osoittavat, että erityisesti ne oppi-
laat, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia 
sekä kielellisiä vaikeuksia hyötyvät aktiiviseen 
kielenkäyttöön kannustavista opetusmenetel-
mistä (Riccomini ym, 2015). Vuorovaikuttei-
nen toimintakulttuuri ja aktiivinen yhdessä 
tekeminen siis tukevat matematiikan kielten 
omaksumista ja käyttöä.

Oppilaan aktiivisuuden merkitys korostuu ja 
näkyy myös opetussuunnitelmaan kirjatuis-
sa matematiikan oppisisällöissä ja tavoitteissa. 
Opetussuunnitelman tavoitteissa kuvataan, 
kuinka matemaattisia ongelmia matematisoi-
daan, ratkaistaan ja tulkitaan yksin ja yhdessä. 
Lisäksi matematiikan opetuksen tavoitteena 
on kehittää oppilaiden viestintä-, vuorovaiku-
tus- ja yhteistyötaitoja sekä vastuun ottamista 
omasta oppimisesta.

Yksilötyöskentelyä korostava toimintakulttuuri 
on kuitenkin edelleen vallalla erityisesti yläkou-
lun matematiikan oppitunneilla. Lisäksi oppi-
laat kokevat oppitunnit vain harvoin tunneta-
solla sitouttaviksi, positiivisiksi tai innostaviksi. 
Mitkä tekijät mahtavat vaikuttaa siihen, että pe-
rinteinen matematiikan opetus pitää edelleen 
pintansa? Yhtenä taustalla vaikuttavana teki-
jänä on yksilön kognitiiviseen toimintaan kes-
kittynyt tutkimusperinne. Lisäksi tutkimusten 
mukaan matematiikan opettajat kokevat vuoro-
vaikutteisten työskentelytapojen toteuttamisen 
haastaviksi. 

Opettajajohtoiseen ja yksilötyöskentelyn perin-
teeseen tottuneille oppilaille vuorovaikutteinen 
matematiikan opiskelu voikin tuntua hankalal-
ta. Matematiikan oppituntien vuorovaikutus-
käytänteitä näkyväksi tekevä tutkimus auttaa 
hahmottamaan vuorovaikutuksen yksityiskoh-
taista rakentumista (Ingram 2018). Siten vuoro-
vaikutustutkimuksen avulla voidaan selvittää, 
millaisia valmiuksia ja taitoja opetuksen uudis-

taminen edellyttää niin opettajilta kuin oppi-
lailta, ja millaisten taitojen vahvistamiseen on 
siten tarpeellista kiinnittää tietoisesti huomiota.

Vuorovaikutuksen rakentuminen 
oppitunneilla

Väitöstutkimuksessani tarkastelin oppilas-
keskeisyyteen ja minimaaliseen opettajan 
ohjeistukseen perustuneiden matematiikan 
oppituntien vuorovaikutuksen rakentumista. 
Tutkimusaineisto koostui yhdeksännen luokan 
matematiikan oppitunneilla kerätyistä ääni- ja 
videonauhoituksista. Tutkimusaineisto kerät-
tiin kahdessa vaiheessa ja aineistonkeruuseen 
osallistui yhteensä 41 oppilasta. 

Oppituntien opetuskokonaisuuden aiheena oli 
suoran yhtälö. Uutta aihetta opiskeltiin opetta-
jan etukäteen laatimien ongelmatehtävien sekä 
opetusteknologian avulla. Oppilaat työsken-
telivät pääsääntöisesti pienryhmissä. Opiske-
lutilanteet poikkesivat kuitenkin perinteisestä 
ryhmätyöskentelystä, sillä oppilailla oli vastuu 
päättää myös työskentelyn käynnistämisestä, 
rytmittämisestä ja ongelmatehtävien valinnas-
ta.  

Ensimmäisessä osatutkimuksessa muodostet-
tiin diskurssianalyysin keinoin yleiskuva op-
pituntien keskustelutyypeistä. Oppitunneilla 
esiintyi sekä opettajan ja oppilaiden välisiä että 
oppilaiden keskinäisiä keskusteluja. Opettajan 
ja oppilaiden välillä rakentui neuvoa-antavia ja 
dialogisia keskusteluja. Oppilaiden keskinäises-
sä vuorovaikutuksessa esiintyneitä keskustelu-
tyyppejä taas olivat organisoiva, argumentoiva, 
kollaboratiivinen ja ohjauksellinen keskustelu.

Oppitunneilla opettaja kutsuttiin ryhmäkes-
kusteluun mukaan, kun oppijat tarvitsivat apua 
tehtävän ymmärtämisessä tai teknologian käy-
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tössä. Avunpyyntöä seurasi yleensä lyhyt neu-
voa-antava keskustelu. Opettajan ja oppilaiden 
välinen dialoginen keskustelu oli oppilaita osal-
listava ja heidän ajatteluaan aktivoiva keskuste-
lumuoto. Opettaja esitti erilaisia oppilaiden tie-
tämystä kartoittavia sekä ohjaavia kysymyksiä. 
Kysymykset kannustivat oppilaita kielentämään 
omaa ajatteluaan. Lisäksi opettaja toisti, uudel-
leen muotoili ja vahvisti oppilaiden ilmauksia. 
Opettaja myös haastoi oppilaan ajattelua esit-
tämällä eriäviä näkemyksiä sekä muodosti yh-
teyksiä oppilaiden ilmausten välille. Erityisen 
merkittävä havainto oli, että dialoginen keskus-
telu antoi usein sytykkeen oppilaiden keskinäi-
sen kollaboratiivisen keskustelun käynnistymi-
seen.

Seuraavissa osatutkimuksissa syvennyttiin 
keskustelunanalyysin tarjoamien työkalujen 
(Gardner, 2019; Heritage, 2012) avulla tarkas-
telemaan yksityiskohtaisesti kahta oppimispro-
sessin kannalta keskeistä vertaistyöskentelyn 
solmukohtaa. Näitä olivat (a) työskentelyn or-
ganisointi ja siirtymä seuraavaan opiskelutoi-
mintaan sekä (b) oppimistilanteiden aikana 
vertaisten välillä havaitun tiedollisen eron rat-
kaiseminen. Erityisen kiinnostava havainto oli, 
että vertaiset olivat jatkuvasti suuntautuneet 
tarkkailemaan, ilmaisemaan ja käsittelemään 
omaa ja toisten opiskeltavaa aihetta koskevaa 
tietämystä. Tämä näkyi niin vertaistyöskente-
lyn organisointia kuin oppimistilanteita koske-
vien toimintajaksojen aikana. 

Oppilaiden vertaistyöskentely käynnistyi 
useimmiten yhden oppilaan tehtäväehdotuk-
sesta ja johti neuvottelun sekä yhteisen pää-
töksenteon kautta yhteiseen ongelmanrat-
kaisuprosessiin. Jos taas vertaisten välille oli 
muodostunut pysyvä tiedollinen epäsymmet-
ria, taitavampi oppilas saattoi tehdä itse pää-
töksen seuraavasta opiskelutoiminnasta ja vain 
ilmoitti sen vertaisilleen. Vertaiset vuorostaan, 

toisinaan vastalauseidenkin saattelemana, hy-
väksyivät päätöksen. Toisin sanoen ilmoitus 
kutsui vertaiset yhdessä työskentelyyn, mut-
ta se ei mahdollistanut neuvottelua ja yhteistä 
päätöksentekoa. Aloitteentekijä oli saavuttanut 
ryhmässä tiedollisen auktoriteettiaseman, joka 
antoi hänelle oikeuden määrittää ryhmän työs-
kentelyä.

Kolmas osatutkimus keskittyi oppimistilanteis-
sa esiintyneisiin toimintajaksoihin, joiden aika-
na oppilaat suuntautuivat ratkaisemaan heidän 
välillään havaittua tiedollista eroa. Kahden ai-
neistoesimerkin avulla havainnollistettiin sitä, 
miten erilaisten vuorovaikutustekojen avulla 
tietoero ratkaistaan riippuen siitä, luotsaako 
toimintaa enemmän vai vähemmän tietävän 
asemaan asettunut oppilas. 

Ensimmäisessä esimerkissä vertaisryhmässä 
havaitun kulmakerrointa koskevan tietoeron 
ratkaisemista luotsasi enemmän tietävä oppilas. 
Oppilas hyödynsi opettajajohtoisille tunneil-
le tyypillistä kolmiosaista opetussykliä, joka 
muodostuu opettajan kysymyksestä, oppilaan 
vastauksesta ja opettajan palautteesta. Oppilas 
siis omaksui ikään kuin perinteisen opettajan 
roolin ja määritti vuorovaikutuksen kulkua pe-
ruskoulun aikana tutuksi tullutta toimintatapaa 
hyödyntämällä. Hän esitti tenttaavia ja johdat-
televia kysymyksiä sekä korjasi vertaisen vir-
heellisiä vastauksia. Vertaisen toiminta rajautui 
kysymyksiin vastaamiseen. 

Toisessa esimerkissä taas vähemmän tietävä op-
pilas oli aloitteellinen ja aktiivinen suoran yhtä-
löä koskevan tietoeron ratkaisija. Toimintajak-
son aikana oppilas peilasi omaa ymmärrystään 
taitavamman vertaisen tietämykseen. Oppilaan 
käyttämiä kielellisiä keinoja olivat vertaiselle 
esitetyt tietoa tai vahvistusta kartoittavat haku- 
ja tarkistuskysymykset. Kysymykset saattoivat 
myös haastaa vertaisen esittämiä väitteitä, jos 
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ne olivat ristiriidassa kysyjän sen hetkisen ym-
märryksen kanssa. Vertaisen kysymykset ak-
tivoivat taitavampaa oppilasta perustelemaan 
väitteitään. Siten molempien oppilaiden sen 
hetkinen ymmärrys ja tietäminen tulivat vuo-
rovaikutuksessa näkyviksi ja yhdessä käsiteltä-
viksi. 

Kaiken kaikkiaan tietoeron ratkaiseminen oli 
pitkä, mutta oppimisen kannalta hedelmällinen 
prosessi, kun molemmat oppilaat sanoittivat ja 
perustelivat ymmärrystään. Tietoero ratkesi, 
kun aktiivinen oppilas lopulta ilmaisi saavutta-
neensa saman ymmärryksen vertaisen kanssa.

Johtopäätökset

Ensinnäkin tutkimus osoittaa, että vertais-
työskentelyn aikana oppijat voivat omaksua 
yhteiseen tiedonmuodostukseen tähtääviä on-
gelmanratkaisutaitoja. Tällainen yhteinen pro-
sessointi tukee ymmärtävää oppimista.

Vertaisten välinen tiedollinen epäsymmetria 
hyödyttää parhaimmillaan kaikkien oppilai-
den oppimista. Taitavampi oppija tarkastelee 
opiskeltavaa aihetta uudesta näkökulmasta 
ohjatessaan ja perustellessaan tietämystään 
vertaiselleen, joka taas saa selvennettyä ym-
märrystään. Tulokset osoittivat kuitenkin, että 
ryhmään muodostunut pysyvä tietoero voi 
johtaa perinteistä opettajajohtoista tilannetta 
muistuttavaan toimintatapaan, jolloin taitava 
oppija ohjaa vertaisten työskentelyä kysymällä, 
neuvomalla ja virheitä korjaamalla. Taitavampi 
oppilas keskittyy siis jo omaksumansa tiedon 
opettamiseen. Vertaisen toiminta taas rajau-
tuu vastaamiseen, jolloin hän ei välttämättä saa 
mahdollisuutta oman sen hetkisen ymmärryk-
sen monipuoliseen kielentämiseen. Riskinä on, 
että työskentelytapa rajoittaa kaikkien osallistu-

jien mahdollisuuksia aktiiviseen uuden tiedon 
prosessointiin.

Oppimisprosessin käynnistymisen ydin on, 
että oppilas ymmärtää, mitä jo ymmärtää ja 
mitä ei vielä ymmärrä. Ajattelua aktivoivat ky-
symykset ovat tehokkaimpia oppimisprosessin 
käynnistäjiä. Tutkimuksen tulokset osoittivat, 
että oppilaat osaavat esittää toisilleen erinomai-
sia kysymyksiä. Oppilaiden rohkaiseminen 
ongelmien yhteiseen pähkäilyyn, oman vailli-
naisenkin ymmärryksen sanoittamiseen sekä 
väärinymmärrysten ja ristiriitojen yhteiseen 
ratkaisemiseen ovat syvälliseen ymmärtämi-
seen tähtäävän oppimisen avaintekijöitä.

Toiseksi tutkimustulokset viittaavat siihen, että 
opettajan merkitys on keskeinen oppilaskeskei-
sillä oppitunneilla. Opettaja havainnoi jatku-
vasti ryhmiä ja tarvittaessa tuki yksittäisen op-
pilaan osallistumista sekä ryhmän työskentelyn 
käynnistymistä tai jatkumista. 

Opettajan roolin muutos tuntityöskentelyn 
johtajasta sen havainnoijaksi ja ohjaajaksi on 
merkittävä. On luonnollista, että muutos voi ai-
heuttaa opettajissa epävarmuutta. Mitä tapah-
tuu, kun langat eivät olekaan oppitunnin alusta 
lähtien omissa hyppysissä, eikä opettaja siten 
voi ennakoida, mitä tunnilla tulee tapahtu-
maan? Vuorovaikutusilmiöiden tunnistaminen 
ja syvällinen ymmärtäminen auttaa oppilaiden 
työskentelyä tarkkailevaa opettajaa havaitse-
maan oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa 
ne hetket, jolloin yksittäinen oppilas tai ryhmä 
voi tarvita ulkopuolista tukea. 

Kaiken kaikkiaan oppilaskeskeiset opetusme-
netelmät tarjoavat erinomaisen mahdollisuu-
den opiskeltavien ilmiöiden yhdessä ihmette-
lyyn. On syytä korostaa, ettei opettajalla tarvitse 
olla oppilaiden mahdollisiin avunpyyntöihin ja 
kysymyksiin valmiita vastauksia. Oppimisen 
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kannalta tehokkaimpia keinoja ovat opettajan 
esittämät kysymykset, joiden muotoilussa on 
huomioitu oppilaan sen hetkinen ymmärrys. 
Tällaiset kysymykset aktivoivat, ohjaavat ja laa-
jentavat oppilaan ajattelua.

Kolmas huomio on, että toimintakulttuurin 
uudistaminen oppilaskeskeiseksi edellyttää tie-
toista uudistustyötä. Tutkimus osoitti, että op-
pilailla on valmiuksia organisoida työskentelyä 
sekä ratkaista yhdessä matemaattisia ongelmia. 
Työskentelytavan tarjoama autonomia organi-
soida omaa ja ryhmän toimintaa aiheutti kui-
tenkin oppilaissa aluksi hämmennystä. 

Vertaistyöskentelyn aikaiset tiedolliset ristirii-
tatilanteet taas johtivat ajoittain ”eipäs juupas” 
-väittelyyn, jolloin oppilaat keskittyivät puo-
lustamaan omaa ymmärrystään sen sijaan, että 
olisivat aktiivisesti pyrkineet ymmärtämään 
vertaisten väitteitä ja perusteluja. Tulokset vah-
vistavat aiempien, lähinnä alakoulussa tehtyjen 
tutkimusten havaintoja siitä, että korkeatasoi-
nen yhdessä ajatteluun pyrkivä työskentely on 
vaativa tiedonmuodostuksen tapa.

Toimintakulttuurin uudistamista edesauttaa, 
jos opetus sisältää koulupolun alusta lähtien 
työskentelytaitojen tietoista ja tavoitteellista 
harjoittelua. Työskentelytaitoihin sisältyy eri-
tyisesti kyky kysyä, neuvotella, ihmetellä, sa-
noittaa ajatteluaan, esittää väitteitä ja vastaväit-
teitä sekä kyky tavoitella yhteisen ymmärryksen 
muodostumista. Kun yhdessä ihmettely ja epä-
varmuus tietämisestä asetetaan alusta lähtien 
oppituntien työskentelyn lähtökohdaksi, saavat 
myös inklusiivisissa ryhmissä opiskelevat kai-

kenlaiset oppijat mahdollisuuden osallistua ja 
oppia yhdessä. 

Millaiseksi oppituntien sosiaalinen arkkiteh-
tuuri muotoutuisikaan oppilasryhmässä, jolle 
oppilaskeskeiset menetelmät ovat olleet luon-
nollinen osa koulupäiviä ensimmäisestä luo-
kasta lähtien? Sellaisen ryhmän vuorovaiku-
tustilanteita olisi arvokasta päästä tutkimaan 
lähemmin.
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