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Oppilaslähtöisyyden ja 
dialogisuuden ilmeneminen 

matematiikan opetuskeskusteluissa

Tutkimukset

Kohokohdat

• Matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden ohjaamissa opetuskeskusteluissa oli 
useita oppilaslähtöisyyden ja dialogisuuden ilmenemismuotoja.

• Ensimmäinen keskusteluesimerkki havainnollisti, että oppilaiden maailmaan ja 
kokemuksiin linkitetty tehtävä voi johtaa oppilaslähtöisempään ja dialogisempaan 
vuorovaikutukseen.

• Toinen keskusteluesimerkki havainnollisti, että myös matematiikan sisältöön 
keskittyvässä opetuskeskustelussa voidaan toimia oppilaslähtöisesti ja 
dialogisesti.

• Yhteenvetona voidaan todeta, että ensimmäiset askeleet dialogisuuden suuntaan 
voidaan ottaa sekä herättämällä dialogia oppiaineen ulkopuolisilla asioilla että 
osallistamalla oppilaita sisältöön keskittyvän opetuskeskustelun aikana.

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, miten op-
pilaslähtöisyys ja dialogisuus ilmenevät ma-
tematiikassa ja miten ne kytkeytyvät toisiinsa 
erityisesti oppilaiden näkökulmien, ajatusten 
ja kokemusten huomioimisen kautta. Tutki-
muksen aineistoksi valittiin matematiikan ai-

neenopettajaopiskelijoiden pitämiä oppitunte-
ja, joissa havaittiin keskimääräisesti enemmän 
oppilaslähtöisyyden ja dialogisuuden ilmene-
mismuotoja. Keskustelunanalyysin keinoin 
osoitettiin, että oppilaslähtöisyyttä ja dialogi-
suutta voidaan edistää niin matematiikkaa kuin 
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muitakin aiheita käsittelevissä opetuskeskus-
teluissa. Esimerkkien avulla pohditaan, miten 
vallitseva auktoritatiivinen ja oppiainekeskei-
nen opetusvuorovaikutus on haastettavissa jo 
opettajaopiskelijoiden opetusharjoittelun aika-
na.

Asiasanat: dialogisuus, luokkahuonevuoro-
vaikutus, matematiikka, opettajankoulutus, 
oppilaslähtöisyys

JOHDANTO

Oppilaiden aktiivista roolia opetuksessa 
ja oppimisessa voidaan tutkia ja perus-
tella oppilaslähtöisten lähestymistapojen 
kautta (Elen ym., 2007; Maclellan, 2008; 
Peters, 2010). Oppilaiden osallistaminen 
ja oppilaslähtöisyys toteutuvat erityisesti 
dialogisessa vuorovaikutuksessa, jossa 
oppilaiden ajatukset ja näkökulmat pää-
sevät tasavertaisesti esille opetettavan 
asiasisällön rinnalla (Bakhtin, 1986). Op-
pilaiden kokemusmaailman huomioiminen 
ja kytkeminen osaksi opetusta on nostettu 
esiin myös perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (Opetushallitus, 2014) 
erityisesti toimintakulttuurin kuvauksen ja 
tavoitteiden yhteydessä. Tämän tutkimuk-
sen tavoitteena on kuvata oppilaslähtöi-
syyden ja dialogisuuden näkökulmasta, 
millaista vuorovaikutusta oli matematiikan 
aineenopettajaopiskelijoiden pitämillä op-
pitunneilla vuorovaikutus- ja arviointitaitoi-
hin keskittyvän kokeilun aikana.

On havaittu, että luonnontieteiden ja 
matematiikan opettajien ohjaamaa luokka-
huonevuorovaikutusta hallitsevat opetta-
jakeskeiset vuorovaikutuksen muodot ja 
yhteen näkökulmaan keskittyvät opetus-
keskustelut (Lehesvuori ym., 2013). Mate-

matiikassa luokkahuonevuorovaikutuksen 
on todettu olleen varsin opettajakeskeis-
tä koko viime vuosisadan ajan (Cuban, 
2017). Tämä tarkoittaa myös sitä, että op-
pilaiden ajatuksille ja näkökulmille on ollut 
vähän, jos ollenkaan, sijaa opetuskeskus-
teluissa (Vattøy & Gamlem, 2019). 

Vaikka monimuotoisemman vuorovai-
kutuksen edut on tunnistettu myös mate-
matiikan opetuksessa (Alrø & Skovsmose, 
2002; Bakker ym., 2015), opetuskes-
kusteluita ovat perinteisesti määrittäneet 
tiedon välittäminen ja oikeat vastaukset 
(Wood, 1994). Vallitsevaa yhteen näkökul-
maan keskittyvää vuorovaikutusta voidaan 
rikastuttaa aktivoimalla oppilaita esittä-
mään ajatuksiaan ja huomioimalla nämä 
osaksi opetuskeskusteluita (Alexander, 
2006). Eri näkökulmien tasavertainen huo-
mioiminen on keskeistä dialogisessa pe-
dagogiikassa, jota ilmentävät luonteeltaan 
avoimemmat ja ajatteluun kannustavat ky-
symykset (Bakker ym., 2015). Niin aineen-
opettajaopiskelijat (Lehesvuori ym., 2011) 
kuin kokeneemmatkin opettajat (Lehes-
vuori ym., 2017) pitävät dialogisuutta tär-
keänä, mutta haastavana toteuttaa. Tämä 
tutkimus tuo lisää tietoa oppilaslähtöisyyt-
tä ja dialogisuutta edistävistä keinoista, 
joilla matematiikan aineenopettajaopiskeli-
jat voivat haastaa vallitsevia oppiainekes-
keisiä vuorovaikutuksen muotoja jo ope-
tusharjoittelun aikana. 

Oppilaslähtöisyys ja dialogisuus

Lähtökohtanamme oli, että dialoginen vuo-
rovaikutus on yksi lähestymistapa kohti 
oppilaslähtöisempää vuorovaikutusta (Le-
hesvuori ym., 2018). Näin ollen oppilas-
lähtöisyydellä ei tässä artikkelissa koros-
teta niinkään oppilaan itseohjautuvuutta 
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ja vastuuta oppimiseen tähtäävistä aktivi-
teeteista (Peters, 2010), vaan ennen kaik-
kea opettajan roolia oppilaiden esittämien 
näkökulmien ja ajatusten huomioimisessa 
sekä oppilaiden aktiivisen osallisuuden tu-
kemisessa (Lehesvuori ym., 2018). Op-
pilaslähtöisen ja dialogisen vuorovaiku-
tuksen yhteisenä piirteenä on oppilaiden 
ajatusten huomioiminen, mikä voi olla jopa 
lähtökohta opetuskeskusteluille (Pianta 
ym., 2012). Erityisesti matematiikassa ja 
luonnontieteissä olisi hyvä selvittää oppi-
laiden ennakkokäsityksiä ja ajattelutapoja 
ja hyödyntää niitä oppitunnin eri vaiheis-
sa (Webb ym., 2019; Mortimer & Scott, 
2003). Oppilaiden ennakkokäsityksiä voi-
daan pohtia ja työstää kohti tieteellisem-
pää näkemystä esimerkiksi tutkivan op-
pimisen kautta tai viimeistään opettajan 
johdolla johtopäätöksiä ja koontia tehdes-
sä (Lehesvuori ym., 2011; Hähkiöniemi & 
Hirvonen, 2013). 

Dialogisuutta voidaan lähestyä konk-
reettisemmin dialogisen opetuksen peri-
aatteiden kautta. Alexanderin (2006) mu-
kaan dialogisen opetuksen periaatteita 
ovat 

• kollektiivisuus: opettaja ja oppilaat 
käsittelevät oppimistehtäviä yhtei-
sesti, joko koko luokkana tai pie-
nemmissä ryhmissä 

• vastavuoroisuus: opettaja ja oppi-
laat kuuntelevat toisiaan, jakavat 
ajatuksia ja huomioivat eri näkökul-
mia 

• kannustavuus: oppilaat perustele-
vat ajatuksiaan vapaasti ilman vää-
rän vastauksen pelkoa ja auttavat 
toisiaan yhteisen ymmärryksen saa-
vuttamisessa 

• kumulatiivisuus: opettaja ja oppilaat 
rakentavat toistensa tietämysten ja 

kokemusten päälle. 
• tarkoituksenmukaisuus: vuorovaiku-

tus edesauttaa opetuksellisten ta-
voitteiden saavuttamista.

Vaikka dialogisen opettamisen ja dialogi-
suuden teoreettisissa määritelmissä on 
eroja ja jopa ristiriitoja (Lehesvuori, 2013), 
voidaan niiden pohjalta kuitenkin tähdätä 
yhteisessä ymmärryksessä kohti oppilas-
lähtöisempää ja dialogisempaa vuorovai-
kutusta. Esimerkiksi Alexanderin mainit-
seman tarkoituksenmukaisuuden voidaan 
ajatella olevan ristiriidassa dialogisuuden 
kanssa (Lehesvuori ym., 2013), jossa eri 
näkökulmien esittämiselle on oma tilansa 
ilman, että keskustelua ohjaavat opetta-
jan tai opetussuunnitelman asettamat ta-
voitteet (Wegerif, 2008). Dialogisen ope-
tuksen periaatteiden pohjalta opettajien ja 
opettajaopiskelijoiden on kuitenkin mah-
dollista konkretisoida (Lehesvuori ym., 
2017) ja havainnoida (Pianta ym., 2012) 
luokkahuonevuorovaikutusta ja siihen si-
sältyviä opetuskeskusteluita. 

Oppilaslähtöisen ja dialogisen 
vuorovaikutuksen ilmenemismuodot 
matematiikassa ja luonnontieteissä

Siinä missä dialogisia opetuskeskustelui-
ta on havaittu esiintyvän alakoulun luon-
nontieteiden luokkahuoneissa (Vrikki ym., 
2019), toisen asteen luonnontieteiden 
(Lehesvuori ym., 2013, 2018) ja mate-
matiikan (Vattøy & Gamlem, 2019) luok-
kahuonevuorovaikutusta hallitsevat si-
sältökeskeisemmät opetuskeskustelut. 
Vaikka luonnontieteet ovat kehittyneet dia-
logisessa prosessissa, koetaan luonnon-
tieteiden oppiaineet varsin auktoritatiivisi-
na ja sisältökeskeisinä (Driver ym., 1994). 
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Samoista lähtökohdista voidaan kuvailla 
myös matematiikan opetusta ja sen si-
sältökeskeistä luonnetta (Beach & Player- 
Koro, 2011). Oppiaine- ja sisältökeskei-
syyden korostuminen siirryttäessä toiselle 
asteelle voi osittain selittää edellä esitetty-
jä havaintoja.

Opetuskeskusteluissa sisältökeskei-
syys voi ilmetä esimerkiksi oikeisiin vas-
tauksiin tähtäävinä suljettuina kysymyksi-
nä (Chin, 2007), vähäisenä odotusaikana 
(Chin, 2004) ja opettajan arvostelevana 
palautteena (Cullen, 2002). Yleisesti otta-
en opetuskeskusteluita hallitsee kolmesta 
vuorosta koostuva IRF-rakenne, jossa I on 
opettajan aloite (usein kysymys), R on op-
pilaan vastaus ja F on opettajan palaute 
(Lemke, 1990). Dialogisessa vuorovaiku-
tuksessa kolmivaiheinen rakenne voi sisäl-
tää sellaisenaan dialogisia ilmenemismuo-
toja (Wells & Arauz, 2006) tai se voi niiden 
seurauksena laajentua ketjumaisemmaksi 
vuorovaikutuksen IRPRP-rakenteeksi (P = 
probing, tiedusteleva palaute), jossa opet-
taja pyrkii selvittämään oppilaiden ajatte-
lua kannustaessaan heitä laajentamaan 
vastauksiaan (Scott ym., 2006). Pidempi-
en vuorovaikutus- ja palauteketjujen aika-
na opettajalla on mahdollisuus kerätä tie-
toa oppilaiden ajatuksista ja käyttää niitä 
hyväksi oppimisen ohjaamisessa. Tämä 
voidaan ymmärtää vuorovaikutteisena 
opetuskeskusteluiden aikana tapahtuva-
na formatiivisena arviointina (Ruiz-Primo 
& Furtak, 2007), joka niin ikään on yhdis-
tettävissä oppilaslähtöisyyteen oppilaiden 
ajatusten huomioimisen kautta (Pianta 
ym., 2012). 

Dialogista opetuskeskustelua ilmen-
tävät opettajan avoimemmat ajatteluun 
kannustavat kysymykset (Chin, 2007), 
oppilaiden pidemmät vastaukset (Boyd &  

Rubin, 2006) sekä opettajan kannustava-
na palaute (Cullen, 2002). Oppilaslähtöi-
sessä ja dialogisessa vuorovaikutuksessa 
on tilaa myös oppilaiden aloitteille ja kysy-
myksille (Aguiar ym., 2009). Edellä luetel-
lut ilmenemismuodot ovat keskiössä myös 
tässä tutkimuksessa, kun matematiikan 
luokkahuonevuorovaikutusta ja opetus-
keskusteluita havainnoidaan ja arvioidaan 
(Pianta ym., 2012) ja peilataan laajempiin 
Alexanderin periaatetason kuvauksiin.

Tutkimuskysymys

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella 
oppilaslähtöisyyttä ja dialogisuutta ylä-
koulun matematiikassa. Tutkimusta ohjaa 
seuraava tutkimuskysymys: Millä tavoin 
oppilaslähtöisyys ja dialogisuus ilmene-
vät matematiikan aineenopettajaopiskeli-
joiden ohjaamissa opetuskeskusteluissa 
aihepiireiltään erilaisissa ympäristöissä? 
Kysymystä lähestytään valittujen tapaus-
esimerkkien ja keskustelunanalyysin kei-
noin. Tapausesimerkkien kautta voidaan 
pohtia, miten vallitseva auktoritatiivinen ja 
oppiainekeskeinen vuorovaikutus on haas-
tettavissa opetusharjoittelun aikana. 

MENETELMÄT

Tutkimusympäristö

Tässä artikkelissa keskitytään Jyväskylän 
yliopiston matematiikan aineenopettaja-
opiskelijoihin, jotka suorittivat opettajaopin-
toja ja -harjoittelua lukuvuoden 2019–2020 
aikana. Osana pedagogisia opintojaan opis-
kelijat hyödynsivät OPA-hankkeen (Opettaji-
en arviointiosaaminen oppimisen, osalli-
suuden ja tuen toteutumisen edistäjänä, 
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2018–2021) yhteydessä kehitettyä Vuoro-
vaikutus osana opettajan arviointiosaamis-
ta (VOPA) -toimintamallia. Toimintamallia 
kokeiltiin ensimmäisen kerran lukuvuotena 
2019–2020 Jyväskylän ja Turun yliopis-
toissa eri opettajaopiskelijaryhmille. 

VOPA-toimintamalli on vahvasti tut-
kimusperustainen, ja sen keskeisenä ta-
voitteena on opettajan vuorovaikutus- ja 
arviointitaitojen kehittäminen (Pöysä ym., 
2021). Matematiikan aineenopettajaopis-
kelijoiden kanssa keskityttiin VOPA-toimin-
tamallia hyödyntäen kolmeen teemaan: 

1. opettajan sensitiivisyys ja myöntei-
nen ilmapiiri – opettaja on tietoinen 
oppilaiden tarpeista ja kiinnostuk-
sen kohteista sekä vastaa niihin; 
myönteinen ilmapiiri rakentuu luo-
kan ihmissuhteista ja turvallisuuden 
tunteesta 

2. palaute – palaute ohjaa oppimista, 
edistää ymmärrystä ja itseohjautu-
vuutta sekä aktivoi oppilaita 

3. dialogisuus, jonka periaatteita ovat 
opetuksen kumulatiivisuus, tarkoi-
tuksenmukaisuus, kollektiivisuus, 
vastavuoroisuus ja kannustavuus 
(ks. Alexander, 2006); dialogiset 
periaatteet ja strategiat ohjaavat 
opetusta ja oppimista kohti dialogi-
sempaa oppimisvuorovaikutusta. 

Aiemman tutkimuskirjallisuuden (esim.  
Allen & Penuel, 2015) ohjaamana VOPA-
toimintamallissa kutakin teemaa käsiteltiin 
kolmivaiheisen syklin kautta. Jokaisessa 
syklissä käytiin systemaattisesti läpi seu-
raavat vaiheet kunkin teeman osalta: 1) 
teoreettinen aloitus, 2) toteutus ja 3) yh-
teinen reflektio. Teoreettisen aloituksen 
jälkeen opettajaopiskelijat suunnittelivat 
oppitunnin, pitivät ja videokuvasivat sen 

(toteutus) ja arvioivat oppituntia itsereflek-
tion avulla ennen ryhmäreflektiota. 

Oppitunnit olivat pääasiassa mate-
matiikan tunteja, lukuun ottamatta yhtä 
fysiikan tuntia, jonka opiskelija piti sivuai-
neen harjoittelussa. Itsereflektiossa opis-
kelijat havainnoivat ja kiinnittivät huomiota 
erityisesti käsittelyssä olevan teeman si-
sältöihin ja valitsivat mieleisensä näytteen 
ryhmässä tapahtuvaa yhteistä reflektointia 
varten. Viimeisen syklin dialogisuus-tee-
man ryhmäreflektio toteutettiin Covid-19-ti-
lanteen vuoksi pienryhmien verkkovälittei-
sinä keskusteluina. Yhteisten ryhmässä 
tapahtuvien reflektioiden tarkoituksena 
oli tunnistaa onnistuneita tai potentiaalisia 
hetkiä ja avata opetustilanteita peilaten nii-
tä käsittelyssä olevaan teemaan. 

Käsiteltyjen teemojen ja syklien sijoit-
tuminen lukuvuodelle 2019–2020 on esi-
tetty kuviossa 1. Teoreettinen viitekehys 
ja teemat esitellään tarkemmin tämän tee-
manumeron toisessa artikkelissa (Kokei-
luja ja käytäntöjä, Pöysä, Pakarinen, Kaja-
mies, Lerkkanen).
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DIALOGISUUSReflektio

Syys-19 Joulu-19 Maalis-20

Kuvio 1

Syklit ja teemat matematiikan aineenopettajaopiskelijoiden opinnoissa

Teemoja käsiteltiin matematiikan aineen-
opettajaopiskelijoiden kanssa ainepedago-
gisella kurssilla yhdessä kurssin ohjaajan 
kanssa (toinen käsikirjoittaja). Ohjelman 
suunnittelussa päädyttiin edellä esitettyi-
hin teemoihin ja järjestykseen aikataulul-
lisista ja sisällöllisistä syistä. Esimerkiksi 
dialogisuuden on havaittu olevan haasta-
vaa aineenopettajaopiskelijoille ja -opetta-
jille (Lehesvuori ym., 2011; 2017), joten 
teema sijoitettiin kurssin ja samalla opet-
tajaharjoittelujakson loppupuolelle. Ja toi-
saalta vaikka ryhmän hallinta voi olla edel-
lytyksenä rakentavalle vuorovaikutukselle 
ja oppimiskeskusteluille, vaaditaan ma-
tematiikan opettajilta erityisesti sensitii-
visyyttä tunnistaa oppilaiden antamia vih-
jeitä mahdollisista ongelmista (Webb ym., 
2019).

Aineisto ja analysointimenetelmät

Tutkittavat opiskelijat ja aineisto valittiin 
niiden viidentoista opiskelijan joukosta, joi-
den oppitunnit ehdittiin Covid-19-tilantees-
ta ja kenttäharjoittelun keskeytyksestä 
huolimatta kuvata suunnitellusti kokonaan. 
Valikoitujen viiden opettajaopiskelijan ai-
neisto sisälsi kaikkien kolmen teeman to-
teutuksen videoinnit. Muut opettajaopis-
kelijat valitsivat kolmatta sykliä varten 
näytteen toisessa syklissä kuvatusta oppi-
tunnista, joten heidän osaltaan kolmannen 
syklin tarkastelun tiedettiin jäävän vajaak-
si, eikä näitä oppitunteja sen vuoksi sisäl-
lytetty tutkimusaineistoon. 

Aineiston analyysi eteni seuraavasti: 
1) opettajaopiskelijoiden videoaineistoon 
tutustuminen ja pisteytys CLASS-S-havain-
nointimenetelmällä, 2) esimerkkitapausten 
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Taulukko 1

CLASS-S pisteytykset (MX = X syklin oppituntien keskiarvo; SD = Keskihajonta)

valinta ja 3) esimerkkitapausten laadulli-
nen keskustelunanalyysi. Ensimmäisessä 
vaiheessa viiden opettajaopiskelijan vide-
oitujen oppituntien (N = 15) vuorovaiku-
tusta arvioitiin 15–20 minuutin jaksoissa 
(episodi) käyttäen validoitua Classroom 
Assessment Scoring System - Secondary 
-havainnointimenetelmää (CLASS-S; Pianta, 
Hamre & Mintz, 2012; Hamre ym., 2013). 

Osiot M1 SD M2 SD M3 SD
Oppilaiden näkökulmien 
huomioiminen 2,8 0,21 2,32 0,66 3,35 0,58

Kuvaus Opettaja tunnistaa oppilaiden sosiaaliset ja kehitykselliset 
tarpeet ja tavoitteet mahdollistaen oppilaiden autonomiaa ja 
johtajuutta. Huomioidaan missä määrin oppilaiden ideoita ja 
mielipiteitä otetaan huomioon ja sisältö tehdään hyödylliseksi ja 
merkitykselliseksi oppilaille.

Ilmeneminen: joustavuus; kokemuksien huomioiminen; autonomian ja johtajuu-
den tukeminen; oppilaiden välinen vv.

Opetuskeskustelu 3 0,47 2,65 0,65 3,5 0,71

Kuvaus Käsittää opettajan ja oppilaiden välisen sisältöön keskittyvän 
puheen, jossa sisällöllistä ymmärrystä rakennetaan ideoita yh-
distellen ja niiden päälle rakentaen. Oppilaat ovat keskusteluissa 
aktiivisia ja molemmat opettaja ja oppilaat käyttävät strategioita, 
joilla edesautetaan pidempien vuorovaikutusketjujen syntymistä. 

Ilmeneminen: peräkkäiset ja toistensa varaan rakentuvat puheenvuorot; pu-
heen jakautuminen luokassa; strategia

Palautteen laatu 3,5 0,53 3,47 0,77 4 0,98

Kuvaus Arvioidaan missä määrin palaute edistää oppimista ja laajentaa 
ymmärrystä ja edesauttaa oppilaiden osallistumista. Toisen as-
teen luokkahuoneissa voi esiintyä myös huomioitavaa vertaispa-
lautetta.

Ilmeneminen: palauteketjut; scaffolding; oppilaiden vastausten hyödyntämi-
nen; kannustaminen ja vahvistaminen

N=episodit N=20 N=13 N=17

CLASS-S-havainnointivälineen pohjalta teh-
ty vuorovaikutuksen laadun arviointi tehtiin 
kaikille CLASS-S-manuaalin 12 osiolle as-
teikolla 1–7 (1–2 = heikko, 3–5 = keski-
tasoinen ja 6–7 = korkeatasoinen vuoro-
vaikutuksen laatu). Tässä tutkimuksessa 
keskitytään kuitenkin kuvaamaan ainoas-
taan oppilaslähtöisyyttä ja dialogisuutta 
kuvaavia osioita (taulukko 1).
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Tämän aineiston videoidut oppitunnit jaet-
tiin analysoitaviin yksiköihin (episodeihin). 
Oppituntien kokonaiskestojen perusteel-
la sopivaksi episodin pituudeksi määrit-
tyi noin 17,5 minuuttia. Kaiken kaikkiaan 
arvioitavia episodeja oli yhteensä 50 (1. 
syklissä N = 20, 2. syklissä N = 13, 3. 
syklissä N = 17). Episodien määrä vaihteli 
sykleittäin riippuen siitä, oliko harjoittelu-
kerta yhden vai kahden oppitunnin mittai-
nen. 

Tutkiaksemme oppilaslähtöisyyttä ja 
dialogisuutta sekä niiden ilmenemismuo-
toja valitsimme tarkoituksenmukaisesti  
(Patton, 2015) kaksi erilaisin ominaisuuk-
sin pistekeskiarvot ylittävää tapausesi-
merkkiä kahdelta eri matematiikan ai-
neenopettajaopiskelijalta. Valitut kaksi 
esimerkkiä ovat kolmannesta dialogisuus-
teemaa käsittelevästä syklistä. Opetta-
jaharjoittelija valitsi toisen episodeista ja 
keskusteluesimerkeistä myös yhteistä ref-
lektiota varten. Ensimmäiseen keskustelu-
esimerkkiin liittyvä episodi sai keskiarvoa 
suuremmat pisteet oppilaiden näkökulmi-
en huomioimisesta. Toiseen keskustelu-
esimerkkiin liittyvä episodi sai kokonaisuu-
dessaan keskiarvoa suuremmat pisteet 
oppilaiden näkökulmien huomioimisesta, 
palautteen laadusta sekä opetuskeskus-
teluista. 

Keskusteluesimerkkien analysointia 
varten valitut episodit litteroitiin ja jaettiin 
vuoroihin. Keskustelunanalyysi esitetään 
toisiaan täydentävillä tasoilla (vrt. Lehes-
vuori ym., 2013) seuraavasti: 1) vuorokoh-
tainen tarkastelu, jossa huomiota kiinnite-
tään aloitteiden, vastausten ja palautteiden 
sisältöön ja luonteeseen (kysymysten avoi-
muus, odotusajan pituus, palautteen laatu 
ja oppilaiden aloitteet), 2) vuorojen välisen 
jäsentymisen ja näin muodostuvien vuoro-

vaikutuksen rakenteiden tarkastelu (vrt. 
sekvenssijäsennys, Tainio, 2007), jossa 
huomiota kiinnitetään erityisesti kolmivai-
heisen rakenteen dialogisuuteen liittyviin 
variaatioihin (ketjumainen vuorovaikutuk-
sen rakenne, oppilaiden aloitteista johtu-
vat käänteiset rakenteet sekä oppilaiden 
peräkkäiset vuorot) ja 3) oppilaslähtöisyy-
teen ja dialogisuuteen liittyvien erityispiir-
teiden tarkastelu (esim. osallistujaroolit ja 
valtasuhteet, Tainio, 2007) ja kokonaisval-
tainen takaisinpeilaus valintaperusteina ol-
leisiin CLASS-S-pisteytyksiin. 

Täydennämme tulkintoja opiskelijoi-
den ryhmäkeskusteluissa esittämillä ref-
lektioilla, jotka kertovat lisää siitä, miten 
hyvin opettajaopiskelijat tuntevat ja tun-
nistavat oppilaslähtöisyyden ja dialogisuu-
den. Kaiken kaikkiaan kyseessä on laa-
dullinen vertaileva tapaustutkimus, jossa 
tarkasteltavia ilmiöitä tutkitaan aineistoläh-
töisesti (Yin, 1994).

Eettisyys ja luotettavuus

Opettajaopiskelijoille kerrottiin hankkees-
ta ja mahdollisuudesta osallistua siihen 
ennen hankkeen aloittamista. Kaikki opet-
tajaopiskelijat antoivat kirjallisen suostu-
muksen tutkimukseen osallistumisesta. 
Oppilailta sekä heidän vanhemmiltaan ke-
rättiin myös luvat kirjallisesti. Kaikki tu-
loksissa esiintyvät opettajaopiskelijoiden 
ja oppilaiden nimet on muutettu (Kuula, 
2015). Tapausesimerkkien valintaperus-
teena käytettyä CLASS-S-arviointia teki 
kaksi sertifioitua arvioijaa siten, että me-
netelmälle asetetut kriteerit yhtenevyydes-
tä täyttyivät (vähintään 80 %:n yhtenevyys 
pisteytyksissä episodia kohden). 

Ensimmäisessä vaiheessa kaksi luo-
kittelijaa pisteytti kaksi episodia ja heidän 
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pisteytystensä todettiin olevan linjassa 
keskenään. Tämän jälkeen tehtiin vertais-
arviointi vielä kahdeksaan satunnaiseen 
episodiin (yht. 20 % rinnakkaiskoodattua 
aineistoa) ja varmistettiin niiden riittävä 
yhtenevyys. Keskustelunanalyysin osal-
ta näytteistä ja niiden tulkinnoista kes-
kusteltiin tutkimuksen tekijöiden kanssa 
soveltaen tutkijatriangulaatiota (Miles & 
Huberman, 1994). Lisäksi opettajaopis-
kelijoiden videonäytteisiin kohdistuvat ref-
lektiot validoivat luotettavuutta (Lincoln & 
Guba, 1985). 

TULOKSET

Kokonaisuudessaan episodi (17 min 38 
s), josta ensimmäinen esimerkkikes-
kustelu (5 min) on valittu, sai seuraavat 
CLASS-S-pisteet: oppilaiden näkökulmien 
huomioiminen = 4, opetuskeskustelu = 
3, palautteen laatu = 3. Toiseen opetta-
jaopiskelijaan ja keskusteluesimerkkiin liit-
tyvä episodi (17 min 38 s), josta toinen 
esimerkkikeskustelu (5 min) on valittu, sai 
korkeammat CLASS-S-pisteet: oppilaiden 
näkökulmien huomioiminen = 4, opetus-
keskustelu = 5, palautteen laatu = 5. Aloi-
tamme esimerkit tilanteella, jossa oppilai-
den näkökulmien huomioiminen nousee 
vahvasti esille jo tehtävänannossa.

Oppilaslähtöisyys – kiinnostava aihe

Keskusteluesimerkki liittyy tilanteeseen, 
jossa opettajaopiskelija antaa oppilaille 
tehtäväksi laskea suorakulmion muotoisen 
alueen pinta-ala. Kyseessä on Nalle Puhiin 
ja puolen hehtaarin metsän pinta-alaan lin-
kitetty tehtävä, joka herättää keskustelua 
sekä opettajan ja oppilaiden välillä että 

myös oppilaiden kesken. Kyseessä on sa-
malla esimerkki, jonka opettajaopiskelija 
valitsi itse yhteiseen ryhmäkeskusteluun 
kurssin ohjaajan ja muiden aineenopettaja-
opiskelijoiden kanssa. Tekstinäyte sisältää 
opiskelijan alustuksen videoesimerkkiin ja 
samalla opetuskeskusteluun ja tehtävän 
kontekstiin:

Käytetyt litterointimerkit: (tekstiä) = puhuu 
päälle tai samanaikaisesti, (x) = tauko 
x sekuntia,

((tekstiä)) = selvennys tai oleellinen lisä-
tieto

Alustus videonäytteestä reflektointia 
ja ryhmäkeskustelua varten:

Opettajaopiskelija ((=Ope)): Niin tässä ei 
hirveesti sitä dialogisuutta oo, mut-
ta oli semmoinen suorakaiteen pinta-
alaan liittyvä tehtävä, jotenki semmo-
nen pohjustus että Nalle Puh asuu 
vuoren takana, eiku ei mitään vuoren 
takana ku, pinta-alaltaan likimain suo-
rakulmaisen muotoisessa metsässä, 
jonka sivujen pituudet olivat neljäsataa 
metriä ja viisisataa metriä (2) eiku het-
kinen kahdeksansataa ja viisisataa se 
oli eikö. Sitten oli tarkotus laskea sen 
metsän pinta-ala

Ohjaaja: No joo, pistetään pyöriin.
Ope: Ei tässä oikein asiaa tullut, mutta 

muuten kyllä keskustelua aika lailla
Ohjaaja: Sen verran vielä tosta kontekstis-

ta, että tuliko toi suorakulmion pinta-
ala tällä tunnilla vai oliko se ollut aiem-
min jo?

Ope: Joo se oli ollu aiemmin jo
Kurssin ohjaaja: Ai se oli ollu joo
((video alkaa))
Vuoro
1. Oppilas1: Se on puolen hehtaarin 

metsä
2. Ope: Joo siitäkin tulee vähän faktatie-

toa myöhemmin. Mutta joo, piirretään 
mallikuva tilanteesta ensin ((piirtää do-
kumenttikameralle, samalla käynnissä 
useita oppilaiden välisiä päällekkäisiä 
keskusteluja aiheesta))

3. Oppilas2: Se asuu puolenhehtaarin 
metsässä (Oppilas3: Tossa sanotaan 
likimain suorakulmaisen muotoisessa) 
((Keskustelua n. 8 s kunnes Oppilas3 
kysyy))
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4. Oppilas3: Mitä tarkoittaa likimain?
5. Ope: No mikäs? ((keskeyttää piirtämi-

sen ja osoittaa oppilasta))
6. Oppilas3: No se metsä?
7. Ope: Niin mikä oli kysymys? ((toinen 

oppilas täydentää ja esittää kysymyk-
sen))

8. Oppilas4: Että mitä se likimain tarkoit-
taa?

9. Ope: Aa ((siirtyy taululle piirtämään)). 
Eli suurin piirtein nelikulmion muotoi-
nen, että se vois olla suurin piirtein 
tämmönen näin ja sitten kun sanotaan 
likimain niin tähän voi piirtää semmo-
sen suunnilleen samankokosen suora-
kaiteen muotoisen päälle. ((oppilaat 
ihmettelevät: ”Aika eri kokosia”)) No 
se ei oo ihan tismalleen suorakaide, 
mutta vois olla jotenki muutenki että. 
(3) Että harvemmin mikään alue on 
tismalleen niinku tommosen suora-
kaiteen muotonen ((siirtyy takaisin 
dokumenttikameralle)). Eli toi sivu olis 
kahdeksansataa metriä ja toinen viisi-
sataa metriä. Nekin kun saa vielä tän-
ne näin, että a on ja tällee päin h on. 
Ja nyt haluttais tietää täältä pinta-ala 
(5). Elikkä nyt sitten tuttuun tapaan A 
on a kertaa h, eli tuttuun tapaan siitä 
kun laskee niin. Joku sieltä jo huikkas-
kin, että kun tän laskee siitähän tulee 
sitte nelkyttuhatta neliömetriä (2). Sit-
ten vielä vähän sitä eilisen hommaa, 
että pitäs vielä muuttaa hehtaareiks 
tämä (8). ((Oppilaat puhuvat tehtäväs-
tä, sen laskemisesta ja ratkaisusta, 
jolloin opettajakin huomaa virheen)) 
Multa muuten puuttuu sieltä yks nol-
la… Miksei kukaan sanonu mitään?

10. Oppilas4: No kukaan ei kerenny niin 
pitkälle vielä

11. Ope: Eli tehdääs tätä vähän siistim-
min. Eli tosiaan viis kertaa kaheksan 
on neljäkymmentä ja sitten vielä nollat 
mukaan hyvin

12. Oppilas4: Eli viissataa metriä on yhtä 
suuri kuin h ja kaheksansataa a ((op-
pilaat keskeyttävät: ”Mä en näe mi-
tään”, ”Voitsä nostaa vähän”)) 

13. Ope: Mitä? Et nää? (Oppilaat: Päitä 
edessä!) Aa okei olisitte heti sanonu! 
No niin.

14. Oppilas5: Minkä takia siinä toisessa 
viissataa metriä on h mut siinä toises 
lukee a...

15. Ope: No se on sen takia kun kirjotin 
niin pienellä. Ei mahtunu tota, mutta 
voin mä kirjottaa vielä tähänkin (Oppi-
las5: No kun a…Sitä mä tarkotin). (4) 
Sitten kun teille tulee yhtälönratkasua 
niin huomaatte kyllä, että sillä ei ole 
mitään väliä että miten päin niitä me-
nee (Oppilas 5: Onko varma ettei sillä 
ole mitään väliä?”)  ((Oppilas6 viittaa)) 
niin mitäs siellä?

16. Oppilas6: Kun se muutetaan hehtaa-
reiks niin eikse jaeta kymmenellätu-
hannella? ((opettaja miettii))

17. Ope: Niinhän siinä kyllä käy. Jos aja-
tellaan että meillä olis ny pilkku tääl-
lä, niin että päästään neliömetreistä 
aareihin pitää siirtää pilkkua kaks py-
kälää ja sitten vielä aaret hehtaareiks 
niin siirtää toiset kaks pykälää ((Op-
pilas ihmetellen: Neljäkyt hehtaaria!)) 
nelkyt hehtaaria. Ja sitten kun joku 
siellä kysy, että eikös Nalle Puh asu 
puolen hehtaarin metsässä niin siinä 
on oikeastaan taas semmonen kään-
nösvirhe elikkä alkuperäiskielellä Nalle 
Puh asuu semmoisessa kun ”Hundred 
acre woods” eli niinku sadan eekkerin 
metsä (1) Ja eekkerihän on taas sem-
monen vanha brittiläinen mittayksikkö 
ja sen ku muuttaa hehtaareiks niin sii-
tä tulee semmonen nelkyt pilkku neljä 
hehtaaria eli tää niinku vois olla aika 
lähellä sitä oikeeta todellisuutta

18. Oppilas4: Mutta eikös se nimi oo pa-
rempi?

19. Ope: Niin se just että joku on aatel-
lu että semmonen nelkyt pilkku neljä 
hehtaaria ei oikeen hyvä sanoa että 
Nalle Puh ja neljäkytä pilkku neljän 
hehtaarin metsä vaan mieluummin 
puolen hehtaarin metsä ((oppilaat 
keskustelevat vilkkaasti päällekkäin 
kunnes oppilaanohjaaja keskeyttää 
luokan takaa))

20. Koulunkäynninohjaaja: Tytöillä on pieni 
korjaus tähän

21. Oppilas7: Ei se asu siellä!
22. Ope: No missäs se asuu?
23. Oppilas8: Se asuu sen vieressä (2) Se 

metsä sehän on kielletty ((Oppilas7 
keskeyttää))

24. Oppilas7: Niin koska se Möhköfantti 
asuu siellä

25. Ope: No eihän siinä mitään korjaa sit-
ten niin päin sen ((nauraen)) ((oppilaat 
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jatkavat kiivasta keskustelua opetta-
jan jo siirtyessä tietokoneelle ja kohti 
seuraavaa vaihetta))

26. Kesto: 5,0 min  

Esimerkki alkaa oppilaan esittämällä vas-
tauksella tehtävään metsästä, jossa Nal-
le Puh ystävineen asuu (vuoro 1). Vaikka 
opettajaopiskelija pyrkii siirtämään huomi-
ota itse tehtävään ja laskutoimitukseen, 
myös muut oppilaat esittävät kiinnostusta 
tehtävän kontekstiin (vuoro 2). Tämä ilme-
nee useina päällekkäisinä oppilaiden väli-
sinä keskusteluina Nalle Puhista, mutta 
myös itse matematiikasta (vuoro 3). Opet-
tajaopiskelija keskeyttääkin tehtävän esit-
tämisen ja siirtyy taululle selventämään li-
kimain-käsitettä, jonka merkitystä oppilaat 
olivat kysyneet (vuorot 4, 6 ja 8). 

Tämän jälkeen opettajaopiskelija pa-
laa tehtävän esittelyyn vuoron 9 aikana. 
Vuorojen 10–16 aikana keskustelu pysyy-
kin pääosin tehtävän matemaattisessa 
puolessa ja yksikkömuunnoksissa myös 
oppilaat ottavat aloitevuoroja (esim. vuoro 
16). Vuoron 17 aikana tehtävä ratkaistaan 
ja opettajaopiskelija nostaa esille ristirii-
dan suomenkielisen käännöksen ja alku-
peräisen nimen välillä, johon oppilas tar-
joaa vastauksen (vuoro 18) ikään kuin jo 
ennakoiden opettajaopiskelijan seuraavan 
puheenvuoron (vuoro 19).  

Keskustelujen aikana on luokan ta-
kana sijaitsevassa ryhmässä selvästi poh-
dittu tehtävänantoa, ja viimein koulunkäyn-
ninohjaaja pyytää puheenvuoron kahden 
oppilaan puolesta (vuoro 20). Oppilaat 
täsmentävät Nalle Puhiin ja metsään liit-
tyviä määritelmiä ja huomauttavat, että 
Nalle Puh ei edes asu heidän mielestään 
metsässä vaan sen vieressä. Opettaja-
opiskelija huomioi korjauksen, mutta on 
jo siirtymässä kohti seuraavaa tehtävää 

oppilaiden vielä keskustellessa kiivaasti ai-
heesta.

Tarkasteltaessa vuorovaikutuksen 
rakenteita huomataan, että oppilaan aloite 
vuorossa 8 johtaa harvinaisempaan kään-
teiseen kolmivaiheiseen rakenteeseen 
(Aguiar ym., 2009), jossa opettajan vuo-
rossa 9 antamaa vastausta seuraa oppilai-
den palaute (”aika eri kokosia”), joka joh-
taa opettajan selventävään vastaukseen. 
Huomioitavaa on myös oppilaiden toisi-
aan täydentävät puheenvuorot, jotka voi-
daan ymmärtää myös selventävinä korja-
usjäsennyksinä (Tainio, 2007). Esimerkiksi 
toisen oppilaan uudelleen muotoilema ky-
symys toisen oppilaan puolesta (vuoro 8) 
tai toisiaan täydentävät saumattomat pu-
heenvuorot selvennettäessä metsän asuk-
keja (vuorot 21–24) ilmentävät hyvää luok-
kahenkeä ja kollektiivisuutta (Alexander, 
2006) vuorovaikutuksen rakenteen osalta. 

Esimerkki tuo esille, kuinka oppilai-
den maailmaa koskettava konteksti kiin-
nittää oppilaat vahvasti tehtävään. Vaikka 
opettajaopiskelijan toiveissa on selvästi 
painottaa matemaattista näkökulmaa, op-
pilaat pitävät vahvasti kiinni myös lasku-
tehtävään liitetystä aiheesta eli Nalle Pu-
hista ja siinä esiintyvistä määritelmistä. 
Toisin sanoen, vaikka opettajaopiskelija 
ei itse aktiivisesti pidä yllä dialogisuutta, 
on tehtävän konteksti oppilaiden mielestä 
niin mielenkiintoinen, että oppilaat käyt-
tävät valtaa ja tuovat suorastaan väkisin 
esille ajatuksiaan ja eri näkökulmia, mikä 
ilmenee oppilaiden aloitteina ja päällekkäi-
sinä puheenvuoroina. Opettajaopiskelija 
kuitenkin kuuntelee oppilaita ja antaa heil-
le puheenvuoroja tyrmäämättä niitä, joten 
dialoginen tila esittää eri ajatuksia on ole-
massa (Wegerif ym., 2009). 
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Vaikka dialoginen tila pysyy esimerkin ai-
kana pääosin yllä kontekstin ansiosta, oli-
si oppilaille voinut jakaa vastuuta ja kan-
nustaa pohdintaan myös matematiikan 
osalta. Esimerkiksi vuorossa 17 opettaja-
opiskelija olisi voinut tarttua oppilaan edel-
tävään kysymykseen ja pyytää häneltä tai 
muilta oppilailta perusteluita sen sijaan, 
että hyväksyi vastauksen sellaisenaan ja 
siirtyi itse esittämään pilkun siirtämistä. 
Oppilaat osoittavat kontekstin ohella mie-
lenkiintoa myös matematiikan sisältöä 
kohtaan pyytäessään selvennystä likimain-
käsitteeseen (vuorot 4 ja 8), muuttujien 
esitystapaan (vuorot 12 ja 14) ja itse las-
kutoimitukseen (vuoro 16). 

Vuorovaikutuksen voidaan ajatella 
olevan oppilaslähtöistä, ei pelkästään dia-
logisuuden vaan erityisesti myös seuraa-
vien oppilaslähtöisyyttä kuvaavien ilme-
nemismuotojen vuoksi (ks. taulukko 1): 
Opettajaopiskelija osoittaa joustoa ja seu-
raa jokseenkin oppilaiden aloitteita, vaik-
kakin pitää myös kiinni matemaattisesta 
näkökulmasta. Tehtävä ja sen konteksti 
kytkeytyvät selkeästi oppilaiden elämään. 
Oppilaat keskustelevat runsaasti sekä teh-
tävän kontekstista että oppiaineesta. Op-
pilaat ottavat itse vastuuta asiasisällöstä 
ja sen esittämisestä pyytäessään täyden-
nystä, selvennystä ja selkeyttä.

Vaikka opettajaopiskelijan aktiivisuus 
vuorovaikutuksen ylläpitämisessä voidaan 
kyseenalaistaa, koko episodi ylsi oppilas-
lähtöisyyteen liittyvien CLASS-S-pisteiden 
osalta keskitasolle (4/7) pääosin keskus-
teluesimerkistä esille nostettujen havain-
tojen perusteella. Pistemäärä oli tutkitun 
aineiston yksi korkeimmista mitä tulee 
oppilaiden näkökulmien huomioimiseen. 
Tehtävän oppilaslähtöisyyden huomioi ver-

taispalautteessaan ryhmäreflektiossa ollut 
toinen opettajaopiskelija:

Ohjaaja: Sanoit, että tehtävä oli mielen-
kiintoinen. Osaatko sanoa, mikä siinä 
oli mielenkiintoista?

Ope2: En tiä oliko tehtävä sinällään kiin-
nostava, mutta tota seiskaluokkalaiset 
on aika pieniä niin niille voi tota tolla-
sella puolitutulla aiheella, emmä tiä mi-
ten kuumaa kamaa Nalle Puh on niinku 
nykyään. Mutta, kuitenkin silleen, että 
sul on joku pläntti, jonka mitat on nää, 
että mikä sen pinta-ala on. Siinä on 
tommonen, joka jotenkin liittyy siihen 
mikä niitä vois kiinnostaa. Mutta emmä 
tiiä sitten kiinnostuko ne siitä oikeesti 
vai ei.

Ohjaaja: Joo (1) Kyllähän noi ainakin niin-
ku kommenttien perusteella kiinnostu. 
Heti tuli noita kysymyksiä niinku joku 
huikkas heti, että se on puolen hehtaa-
rin metsä ja lopussa oli siitä asuuko 
Nasu siellä vai ei  (Ope2: Nii i)

Liittyen yllä olevaan kommenttiin ja viimei-
seen edellä listattuun oppilaslähtöisyyden 
ilmenemismuotoon, huomataan itse asias-
sa se, että oppilaat 7 ja 8 rohkaistuivat 
koulunkäynninohjaajan avustuksella otta-
maan lopulta kontekstiin liittyvän asiasisäl-
lön omistajuutta haltuunsa tarkentaessaan 
Nalle Puhiin ja ystäviin liittyviä yksityiskoh-
tia. Tämä huomio herättää mielenkiintoista 
pohdintaa siitä, olisiko kontekstin omista-
juutta voinut jakaa vahvemmin oppilaille jo 
aikaisemmin sen sijaan, että toimii itse asi-
antuntijana (erityisesti vuorot 2 ja 17). Ki-
teytettynä kurssin ja keskustelun ohjaajan 
sanoin: ”Ehkä sekin ruokkii keskustelua, 
että luokassa on ainakin muutama sem-
monen asiantuntija kenellä on tästä asias-
ta tietoa. Ehkä jopa enemmän kuin opet-
tajalla, että se on niinku kans semmonen 
voimavara tavallaan.”
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Dialogisuus – odotusaikaa ja 
ihmettelyä

Toinen keskusteluesimerkki liittyy toisen 
opettajaopiskelijan pitämään 8. luokan 
matematiikan oppitunnin vaiheeseen, jos-
sa seurataan oppilaiden ryhmätyötä. Op-
pilaat ovat ryhmätyön aikana pohtineet 
tasokuvioiden pinta-aloja leikkaamalla ta-
sokuvioista paloja ja yhdistämällä niitä 
uusiksi kokonaisuuksiksi, joiden pinta-ala 
on helpompi laskea. Ryhmätyön loputtua 
opettajaopiskelija (alla Ope) on jo kerännyt 
oppilaiden ajatuksia kolmion pinta-alasta 
ja siirtyy seuraavaksi suunnikkaan pinta-
alaan:

Vuoro
1. Ope: No sitte. Mites toi suunnikas? (5) 

Mites se meni se suunnikkaan pinta-
ala, mites se laskettiin? (5) ((Opettaja 
siirtyy dokumenttikameralta keskem-
mälle ja antaa vuoron viittaavalle op-
pilaalle)) Anni?

2. Oppilas1: ((toinen oppilas ajattelee 
ääneen: Kanta kertaa korkeus jaet-
tuna kahdella)). Eiks se pitäis leikata 
tuolta ((näyttää kädellä taululle ja te-
kee ilmassa leikkausliikkeen)) sillain, 
että tulee suorakulmio?

3. Opettaja: ((katsoo toista oppilasta, 
joka puhuu)) Saiksä tehtyä sen? ((op-
pilas vastaa hiljaa)) Joo! ((Opettaja siir-
tyy dokumenttikameralle)) Mites tää 
meni? ((ihmetellen)) Pinta-alan kaava, 
oli kanta kertaa korkeus ((nouseva in-
tonaatio)). Ja miten sen vois näyttää 
tän avulla ((opettajan leikatessa ja op-
pilas huudahtaa))

4. Oppilas2: Hei sä teit mun taktiikan!
5. Joo o! ((Nouseva intonaatio)). Eli leika-

ta tosta toi ja sitte laittaa se tuonne
6. Oppilas2: Olipas helppo ((toteava))
7. Ope: Eiks siitä tullu suorakulmio? ((op-

pilaat: Joo)) Jes! ((tarkasteltava kuvio 
vaihtuu))

8. Ope: No sitte tää puolisuunnikas (5) 
((ope siirtyy dokumenttikameralta 
keskemmälle luokkaa, jolloin opetta-

jan lähellä oleva oppilas kertoo hiljaa 
ehdotuksensa)) Keksikös muu? ((nou-
seva intonaatio) (10) Puolisuunnik-
kaan pinta-alan kaava? Tai miten sen 
vois perustella näillä? (6) Teillä oli siel-
lä oikeita ajatuksia, oliks se just teillä 
Eveliina? ((osoittaa ryhmän suuntaan 
ja huomaa, että nimetty oppilas ei 
vastaa, joten ohjaa kysymyksen toi-
selle ryhmän oppilaista)) Tommi?

9. Oppilas3: Siis mää pistin ihan, että 
kanta kertaa korkeus ja se näyttää 
oikeelta.

10. Ope: Joo o! ((Nouseva intonaatio)) Sii-
hen tarvitaan vielä vähän jotain lisää 
((Nouseva intonaatio, katsoo eri puo-
lille luokkaa puolelta toiselle)) (5) ((Op-
pilas1 viittaa)) Anni?

11. Oppilas1: Eikse oo sillain, että leikkaa 
noi kaks niinku suokulmioiks ja sitten 
kun ne yhdistää niin tulee vähän niinku 
suorakaide?

12. Ope: Katotaas ((siirtyy samalla doku-
menttikameralle)) Se näyttäis sillai. 
Meinaatko, että leikataan tästä ((Opet-
taja näyttää dokumenttikameran alla, 
jolloin Oppilas1: Joo)) Sitte tosta ((Op-
pilas1: Joo)) Noin. Joo sieltä tuli tom-
mone, mut mites nää sit sais?

13. Oppilas1: Nii etse pitää niinku laittaa 
tohon toiselle puolelle, niin tohon toi-
selle puolle ((Ope pyörittelee paloja 
dokumenttikameran alla))

14. Ope: Ai niin tähän! ((Nouseva intonaa-
tio)) Niin tälläin! ((Hämmästyneesti, jol-
loin Oppilas 1: Nii i)) Ny tästä tuli, ny 
tästä tuli kyllä suorakulmio ((edelleen 
ihmetellen)) Muistaako joku ((oppilaat 
hälisevät ja opettaja siirtyy dokument-
tikameralta keskemmälle)) Olli?

15. Oppilas4: Mä puhun vaan asiasta
16. Ope: Eetkä puhu, käänny vaan omalle 

paikalles
17. Oppilas4: Mä puhuin kyllä, että paljon-

ko on viis kertaa viis kertaa viis
18. Ope: No paljo se o? No ni käy vaa 

omalle paikalle. Miten se meni se puo-
lisuunnikkaan kaava, muistaaks sen? 
Se on aika vaikee ((Siirtyy aivan luo-
kan keskelle)) (Oppilas5: Mikä?) Puo-
lisuunnikkaan pinta-ala (Oppilas5: Aa!)

19. Oppilas5: No oliskos se niinku sillain 
että kerrotaan ja tälleen ((ei kuultavis-
sa)) Sillee niin ku se on niinku tälleen...
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20. Ope: Ei kertaa ((nousevalla intonaati-
olla odottaen täydennystä)) (Oppilas 
5: Jaettuna!) (4) ((ei arvioi oikeellisuut-
ta, mutta ohjaa oppilaalle 1))

21. Oppilas1: Meneekse sillain, että se 
korkein kohta siitä puolisuunnikkaasta 
ja kerrotaan sitten, että kanta kertaa 
korkeus

22. Ope: Joo o ((nouseva intonaatio)), 
mutta jos se lasketaan, että kanta 
kertaa korkeus, niin sithän siitä tu-
lis vähä erilaine ((siirtyy samalla do-
kumenttikameralle)). No, tehään hei 
silleen, että ottakaa esille se teidän 
pinta-alamoniste ((opettaja ja oppi-
laat alkavat kertaamaan ja kirjaamaan 
muistiin kaavoja: Ope: Miten se meni 
se meni nyt se kolmion pinta? Kirjote-
taan se ylös))

23. (Kesto 5,0 minuuttia)

Esimerkki alkaa opettajaopiskelijan kysy-
myksellä suunnikkaan pinta-alasta ja sen 
selvittämisestä (vuoro 1). Ryhmissä poh-
ditaan vastausta ääneen, mutta vastaus-
vuoro ohjataan viittaavalle oppilaalle, joka 
esittää ajatuksensa kysymyksen muodos-
sa havainnollistaen samalla kuvion leikkaa-
mista kädellään ja osoittamalla taululle, 
johon kuvio on heijastettu (vuoro 2). Sa-
malla toinen oppilas toteaa opettajan vie-
ressä tehneensä tehtävän samalla tavalla, 
minkä opettaja huomioi (vuoro 3). Opetta-
jaopiskelija leikkaa kuvion oppilaan 1 oh-
jeiden mukaan samalla ääneen ihmetellen, 
jolloin oppilas 2 huudahtaa tehneensä leik-
kauksen samalla tavalla (vuoro 4), minkä 
opettaja jälleen huomioi (vuoro 5). Yhdis-
täessään palat suorakulmioksi oppilas 2 
tuo vielä esille, että sai tehtävän ratkais-
tua (vuoro 6), samalla kun opettajaopis-
kelija kysyy oppilailta hyväksynnän ennen 
seuraavaan kohtaan siirtymistä (vuoro 7). 

Opettajaopiskelija siirtää huomion 
seuraavaan kuvioon vuorossa 8 ja siirtyy 
jälleen keskemmälle luokkaa (luokan etu-

osa), jolloin hänen vieressään oleva oppi-
las esittää hiljaisella äänellä ratkaisunsa. 
Opettajaopiskelija huomioi ehdotuksen oh-
jaten samalla vastausvuoron takaisin luo-
kalle. Opettajaopiskelija odottaa 10 sekun-
tia, jonka jälkeen muotoilee kysymyksen 
uudelleen rajaten, mutta sitten muotoillen 
kysymyksen uudelleen avoimempana sa-
malla painottaen perusteluja. Opettajan 
odotettua vielä kuusi sekuntia hän toteaa 
huomanneensa oikeita ratkaisuja luokas-
sa, jonka jälkeen hän ohjaa vuoron yhdelle 
ryhmistä ja ryhmän oppilaista. Huomates-
saan, että oppilas ei halua vastata, hän an-
taa vuoron toiselle ryhmän jäsenistä. Oppi-
las vastaa puutteellisesti (vuoro 9), mutta 
opettaja ei korjaa vastausta vaan huomioi 
tämän nousevalla intonaatiolla (vuoro 10) 
odottaen samalla luokasta täydennystä. 

Kuultuaan oppilaan ehdotuksen (vuo-
ro 11) opettajaopiskelija siirtyy takaisin 
dokumenttikameralle suorittamaan leikka-
usta. Saksilla leikatessaan hän varmistaa 
oppilaalta työn vaiheita ja ihmettelee häm-
mästellen lopputulosta (vuorot 12–14). 
Kohdistamalla kysymyksen puolisuunnik-
kaan kaavaan hän puuttuu oppilaan työs-
kentelyyn, kunnes saa lopulta esitettyä 
kysymyksen kokonaisuudessaan vuoros-
sa 18. Keskusteluvaiheen sulkeminen on 
alkanut, ja luokka siirtyy kohti seuraavaa 
vaihetta ja muistiinpanojen tekemistä (vuo-
ro 22).

 Edellä olevassa esimerkissä huo-
mataan useita dialogisuuden ja korkea-
tasoisen vuorovaikutuksen ilmenemis-
muotoja, jotka edesauttavat pidempien 
vuorovaikutusketjujen muodostumista 
(vuorot 8–14 ja 18–22), konkreettisimpia 
niistä ovat huomattavan pitkät ja toistu-
vat odotusajat (erityisesti vuoro 8). Vaik-
ka aloitevuorot ja kysymykset eivät ole  
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luonteeltaan täysin avoimia (rajatut toteu-
tustavat), opettaja ei arvioi palautevuorois-
saan oppilaiden ehdotuksia, vaan lähinnä 
huomioi vastauksen nousevan intonaation 
ja keskustelua ylläpitävien dialogipartikke-
lien kautta (esim. ”joo o”, Kleemola, 2007) 
ja pyytää täydennystä. 

Erityisesti vuoroa 14 voidaan pitää 
dialogisuuden huippukohtana ja samalla 
käännekohtana. Vaikka opettaja mallintaa 
saksilla leikkaamista, hän antaa oppilaan 
ohjata toimintaansa. Opettajan ihmettele-
vä puhe ilmaisee, että opettaja tekee op-
pilaille tilaa ja jakaa omistajuuden sisältö-
tiedosta oppilaille tasapainottaen samalla 
luokkahuoneissa yleensä vallitsevaa opet-
tajan ja oppilaiden välistä asymmetriaa 
(Tainio, 2007). Vaikka keskustelun sisältö 
on vuoron 14 jälkeen enenevässä määrin 
opettajaopiskelijan vahvassa ohjauksessa 
ja aito dialogisuus voidaan kyseenalaistaa, 
oppilailla oli mahdollisuus kokea hetkellis-
tä omistajuutta opettajan heittäytymisen ja 
ihmettelyn ansiosta. 

Opettajaopiskelija ottaa omistajuut-
ta asiasisällöstä selkeämmin takaisin vuo-
rossa 18 todetessaan puolisuunnikkaan 
pinta-alasta: ”Se on aika vaikee.” Toisaalta 
opettajan ennakoiva toteamus liittyy myös 
lieventämiseen, jolloin oppilaat uskaltavat 
vastata ilman itsesensuuria (Kleemola, 
2007). Väärien ja jopa arvailevien vastaus-
ten jälkeen (vuoro 19 ja vuoron 20 aikana) 
opettajaopiskelija ohjaa kysymyksen viit-
taavalle oppilaalle. Vaikka oikeansuuntais-
ta vastausta ei tullut, opettajaopiskelija ei 
arvioivasta palautteesta huolimatta sulje 
kysymystä (vuoro 22), vaan siirtyy seuraa-
vaan aktiviteettiin ja muistiinpanojen teke-
miseen. 

Hetki, jossa opettajaopiskelija arvioi 
vastauksen, mutta jättää oikean selityk-

sen avoimeksi, havainnollistaa siirtymää 
ja jännitettä dialogisen ja auktoritatiivisen 
oppiaineen näkökulmaan keskittyvän vuo-
rovaikutuksen välillä (vrt. Lehesvuori ym., 
2019; Scott ym., 2006;). Huomionarvois-
ta on myös, että vielä vuoron 10 aikana 
opettajaopiskelija suhtautui samaan puut-
teelliseen vastaukseen neutraalimmin, 
mikä osaltaan havainnollistaa eroja dialo-
gisemman opetuskeskustelun ja auktorita-
tiivisemman siirtymävaiheen välillä. 

 Edellä esitetyt havainnot tukevat 
koko episodin keskiarvoa korkeampia 
CLASS-S-pisteitä sekä dialogisuudesta 
että palautteesta (ks. taulukko 1): Opetta-
jaopiskelija antaa huomattavasti odotusai-
kaa miettimiseen ja vastaamiseen. Opetta-
jaopiskelija ei arvioi vastauksia oikeiksi tai 
vääriksi vaan kannustaa oppilaita täyden-
tämään ja ohjaa vuoroja takaisin luokalle. 
Lisäksi hän ohjaa ajoittain oppilaita eteen-
päin vihjein erityisesti vuoroissa 10 ja 20. 
Oppilaslähtöisyyttä oli jo episodin alkupuo-
lella oppilaiden ryhmätyöskentelyssä ja 
oppilaiden välisissä keskusteluissa, mutta 
opettaja tukee oppilaslähtöisyyttä myös 
opetuskeskustelussa ottamalla huomioon 
oppilaiden ajatuksia ja ohjeistuksia pinta-
alojen selvittämisessä erityisesti edellä 
mainitun ihmettelevän vuoron 14 aikana.

 Opettajaopiskelija oli valinnut yh-
teistä ryhmäreflektiota varten esimerkin, 
jossa lasketaan Minecraft-pelissä raken-
netun talon pinta-ala. Oppilaslähtöisyys 
on vahvasti mukana jo tehtävän aiheessa, 
kuten myös ensimmäisenä esitellyn opet-
tajaopiskelijan esimerkissä. Opettajaopis-
kelijan vertaiset (Ope 2 ja Ope3) olivat 
huomanneet erityisesti odotusajan:

Ohjaaja: No joo, millasia huomioita dialo-
gisuudesta (3)

Ope2: No mä ainakin huomioin sen, että 
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tota tossa kun on toi. Tossa viimeses-
sä kohdassa ((viittaa VOPA -toiminta-
mallin vaiheittaisiin kuvauksiin)), että 
annetaan aikaa oppilaiden pohdinnalle, 
niin mun mielestä Jonna anto aikaa sil-
le et se, vaikka se huomas, että siellä 
viittas joku poika heti niin se ei kuiten-
kaan tarttunu heti siihen vaan se ootti, 
että muutkin kerkee pohtiin sitä ja sit 
vasta anto sen vastausvuoron

Ohjaaja: Joo totta, nyt oli kyllä hyvin odo-
tusaikaa (5)

Ope3: Joo mä kiinnitin huomiota tohon sa-
maan juttuun ja sit must kans vaikutti, 
tai musta oli kiva kun oppilas vastas 
niin Jonna aina vähä niinku käveli sii-
hen tavallaan lähemmäs. Että, vaikutti 
siltä että se oikeesti kuunteli mitä op-
pilaat sano ja vaikutti silleen hyvin läs-
nä olevalta siinä hetkessä. Et kuunteli 
hyvin

Ohjaaja: Joo, joo ((nouseva intonaatio))

Odotusajan lisäksi opiskelijat olivat kiinnit-
täneet huomiota myös kehollisuuteen ja 
aktiiviseen kuunteluun, joista jälkimmäinen 
esiteltiin myös VOPA-toimintamallin vaiheit-
taisissa kuvauksissa (https://jyx.jyu.fi/
handle/123456789/75754) yhtenä dialo-
gisuutta edistävistä strategioista. Esimer-
keistä käy ilmi, että opettajaopiskelija on 
omaksunut erityisesti odotusajan käytön, 
sillä keskusteluesimerkin vuorossa 8 esiin-
tyvää 10 sekunnin odotusaikaa voidaan 
pitää kysymysvetoisessa opetuskeskus-
telussa huomattavan pitkänä (Lehesvuori 
ym., 2013).

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin oppilas-
lähtöisyyden ja dialogisuuden ilmenemistä 
yläkoulun matematiikan tunneilla. Ensim-
mäisessä esimerkissä oppilaslähtöisyys 
ilmeni erityisesti oppilaiden maailmaan 

kytkeytyvän esimerkin kautta, joka kiinnitti 
oppilaat vahvasti matematiikan tehtävään. 
Opettajankouluttaja toi ryhmäkeskuste-
lun yhteydessä esille, että tehtävänanto 
olisi voinut olla myös avoimempi ja jopa 
oppiaineita yhdistävämpi. Voidaan pohtia, 
olisiko tehtävässä voinut soveltaa ongel-
malähtöisempää lähestymistapaa, jossa 
oppilaiden tehtävänä olisi ollut itse keksiä 
ja selvittää aiheeseen liittyviä kysymyksiä: 
Mikä on Nalle Puhin tarinoiden englannin-
kielinen nimi? Mikä on eekkeri? Kuinka pal-
jon se on? Miksi nimet eroavat eri kielien 
välillä? Pohdittavaksi jää myös, olisivatko 
oppilaiden tiedot aiheesta päässeet näin 
paremmin esille.  

Toinen vaihtoehto avoimelle ongel-
manratkaisulle olisi voinut olla, että opet-
tajaopiskelija olisi johtanut avointa ja dialo-
gisempaa keskustelua aiheesta siten, että 
oppilaiden puheenvuorot olisivat päässeet 
selkeämmin esille (ks. Lehesvuori ym., 
2019). Näin meneteltiin toisen opettaja-
opiskelijan pitämällä oppitunnilla, jossa 
oppilaat saivat keskustella havainnoistaan 
ensin keskenään ja sen jälkeen esittivät 
ajatuksiaan koko luokan opetuskeskus-
telussa. Opetuskeskustelun dialogisuus 
ilmeni erityisesti riittävänä odotusaikana 
(Chin, 2004), huomioivana palautteena 
(Cullen, 2002) ja ajoittain ketjumaisena 
vuorovaikutuksen rakenteena (Scott ym., 
2006). Oppilaslähtöisyyttä ilmensi opetta-
jaopiskelijan ihmettelyn kautta sisällöstä 
ja työn tekemisestä jaettu omistajuus (Le-
hesvuori ym., 2018; Tainio, 2007). Ensim-
mäisessä esimerkissä oppilaille annettiin 
selkeä dialoginen tila (Wegerif ym., 2009) 
keskustella Nalle Puhista, metsän asukeis-
ta ja metsän pinta-alasta, ja sitä olisi voi-
nut käyttää pohjustuksena myöhemmälle 
matemaattisemmalle käsittelylle.
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Keskusteluiden avaaminen ja sulke-
minen ovat osa dialogisen vuorovaikutuk-
sen laajempaa kumulatiivista rakennetta 
(Lehesvuori ym., 2013) ja merkityksellis-
tä oppimista, jossa vuorovaikutuksen eri 
muodot seuraavat ja täydentävät toisiaan 
(Scott ym., 2006). Ensimmäisessä esi-
merkissä eri näkökulmat ja samalla tavoit-
teet esiintyivät päällekkäin jokseenkin epä-
johdonmukaisesti, mikä aiheutti ainakin 
tutkijan näkökulmasta sekaannusta – jos-
kin moniäänisen ja kollektiivisen vuorovai-
kutuksen nimissä se oli myös myönteistä 
(Alexander, 2006). 

Toisessa keskusteluesimerkissä dia-
logisten periaatteiden mukainen kumula-
tiivinen ja tarkoituksenmukainen keskus-
telun ja tiedon rakentuminen mahdollistuu 
selkeämmin eri aktiviteettien ja vaiheiden 
kautta: eri aktiviteetteihin kytkeytyvät vuo-
rovaikutuksen muodot etenevät oppilai-
den keskinäisistä keskusteluista opettajan 
johtamaan dialogisempaan vuorovaiku-
tukseen ja siitä kohti opettajajohtoisem-
paa johtopäätösvaihetta (Lehesvuori ym., 
2013). Voidaan kuitenkin pohtia, olisiko 
oppilaiden ajatukset voitu huomioida osa-
na johtopäätöksiä selkeämmin heti ope-
tuskeskustelun lopuksi. Opettaja olisi voi-
nut itse yhdistää oppilaan idean palojen 
leikkaamisesta toisen oppilaan laskuehdo-
tuksen tarkasteluun. Kyseinen opettaja-op-
pilaskeskustelun kannalta ei-vuorovaikut-
teinen, mutta eri ajatusten huomioimisen 
kautta dialoginen esitysmuoto onkin todet-
tu johtopäätösten kannalta tärkeäksi, mut-
ta havaittu erittäin harvinaiseksi (Lehes-
vuori ym., 2013). 

Tulokset vahvistavat ajatusta, että 
erilaisten vuorovaikutuksellisten lähesty-
mistapojen tiedostaminen on tärkeää ja 
niiden tarkoituksenmukainen harjoittele-

minen on mahdollista jo opettajankoulu-
tuksen aikana (Lehesvuori ym., 2011). 
Opettajankoulutuksen kannalta on tärke-
ää tuoda esille eri tapoja ja esimerkkejä, 
joilla vallitsevat vuorovaikutuksen muodot 
ovat haastettavissa yläkoulussa (Lehes-
vuori ym., 2013; 2018; Vattøy & Gamlem, 
2019). 

Tutkimuksessa esitetyt esimerkit ha-
vainnollistavat konkreettisesti opetuskes-
kustelujen oppilaslähtöisyyttä, dialogisuut-
ta ja niiden merkitystä kumulatiivisessa 
vuorovaikutusrakenteessa. Ensimmäinen 
keskusteluesimerkki antaa viitteitä siitä, 
että spontaanin ja suunnittelemattoman 
keskustelun ohjaaminen voi olla haasta-
vaa (Evan & Dawson, 2017) erityisesti 
aineenopettajaopiskelijoille, koska he voi-
vat olla epävarmoja ajankäytöstä ja sisäl-
tötiedosta (Lehesvuori ym., 2011). Toinen 
keskusteluesimerkki havainnollistaa, että 
matematiikan kontekstissa tapahtuvat dia-
logisemmat opetuskeskustelut voivat olla 
aloittelevalle opettajalle helpompia juuri 
ajan- ja sisällönhallinnan näkökulmasta.

Aikaisempaan kansainväliseen kir-
jallisuuteen pohjautuen (Lefstein, 2010; 
Lehesvuori ym., 2011; 2017; Wegerif, 
2008; Wells & Arauz, 2006) opettaja-
opiskelijoille korostettiin, että opetuksen 
ja vuorovaikutuksen ei tarvitsekaan tavoi-
tella täyttä dialogisuutta, vaan tavoitteena 
voi olla pyrkimys kohti dialogisempaa ope-
tusta. Vaikka viimeisen syklin suuremmat 
keskiarvot antavat viitteitä koulutuksen 
vaikuttavuudesta, ei aineiston rajallisuus 
mahdollista tätä johtopäätöstä. Ja vaikka 
laadullisen tarkastelun tulokset eivät ole 
yleistettävissä, voidaan esittää, että as-
kel dialogisempaan suuntaan voidaan ot-
taa opettajankoulutuksessa tiedostamalla 
dialogisuuden periaatteet ja kiinnittämällä 
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huomio niiden ilmenemismuotoihin. 
Johtopäätöksenä voidaan todeta, 

että oppilaslähtöisyyttä ja dialogisuutta 
voi edistää sekä herättämällä dialogia op-
piaineen ulkopuolisilla asioilla että osal-
listamalla oppilaita sisältöön keskittyvän 
opetuskeskustelun aikana. Jatkotutkimuk-
sessa voisi tarkastella, miten dialogisesta 
opetuskeskustelusta siirrytään merkityk-
sellisesti johtopäätöksiin erityisesti tiedon 
rakentumisen näkökulmasta.
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