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Téssa artikkelissa tarkastellaan opettajien kokemuksia dialogisen opetuksen toteuttami-
sesta perusopetuksen ryhmissd osana Vuorovaikutus, motivaatio ja osallisuuden tukemi-
nen (VuoMo) -nimistd ammatillisen kehittimisen ohjelmaa. Dialogisen opetuksen ta-
voitteena on vahvistaa oppilaiden osallisuutta lisadamalla nakokulmien jakamista sisalta-
vaa vuorovaikutusta ja keskustelua ja siten tukea oppilaiden oppimismotivaatiota. Tutki-
muksen aineisto koostui kuuden kehittimisohjelmaan osallistuneen opettajan haastat-
teluaineistosta, joka analysoitiin temaattisella analyysilla. Opettajat kokivat, ettd heidan
dialogisuuteen liittyva pedagoginen ajattelunsa muuttui ohjelman aikana. Erityisesti
dialogisia opetuskokeiluja sisaltavien videoitujen oppituntien yhteinen reflektointi tuki
ammatillista kehitysta. Dialogisen opetuksen toteutumista luokassa edesauttoivat keskus-
telua virittavat materiaalit seka turvallinen ja kiireeton ilmapiiri luokassa. Toisaalta opet-
tajajohtoiset pedagogiset rutiinit ja ajankayton haasteet koulun arjessa tunnistettiin
dialogisuuden toteutumisen uhkana. Opettajat kokivat, ettd dialogisuuden lisddntyminen
ohjelman aikana toteutuneilla tunneilla lisasi oppilaiden osallistumista opetustilanteissa
ja vaikutti myoOnteisesti ryhman toimintaan.
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Johdanto

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) painotetaan aiem-
paa enemmin vuorovaikutusta ja yhteistoi-
minnallisuutta ryhmiss3, joissa tutkitaan ja ar-
vioidaan kohteena olevia sisilt6ja ja ilmioita
yhdessad. Opettajalla ndhdadan olevan yha tar-
kedampi merkitys oppimisprosessin ohjaajana
jaoppimisen mahdollistajana. My6s tutkimus
osoittaa opettajan ja oppilaiden vilisten ja op-
pilaiden keskinaisten pdivittdisten vuorovai-
kutusprosessien olevan oppimisen kannalta
avainasemassa (Hamre ym. 2013). Opettajan-
koulutus ei kuitenkaan valttamatta tarjoa riit-
tavasti tilaisuuksia perehtya vuorovaikutteisiin
tyoskentelymenetelmiin. On nayttoa siitd, etta
opettajaksi opiskelevat pitavit vuorovaikutus-
ta mahdollistavia tyotapoja tirkeind, mutta
omat taidot niiden soveltamisessa koetaan
heikoiksi (Lehesvuori, Viiri & Rasku-Puttonen
2011). Tarve tulevien ja tehtdvissd jo toimi-
vien opettajien ammatillisen kehityksen tuke-
miseen on ajankohtainen my®os siksi, ettd op-
pilaiden tulisi voida harjoitella tulevaisuuden
geneerisia taitoja, kuten hyvia kommunikaa-
tiotaitoja, kykyd ilmaista ja perustella mielipi-
teitd, yhteistyotaitoja ja kriittisen ajattelun tai-
toja koulun vuorovaikutustilanteissa - ei vain
yksittdisilla oppitunneilla vaan monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa. Niiti taitoja tarvi-
taan tulevaisuuden monimutkaistuvassa ja yh-
teistyOtd painottavassa yhteiskunnassa.
Oppimisvuorovaikutuksen kontekstissa
dialogi nahddin toiminnaksi, jossa osallistu-
jat pohtivat oppimisen kohteena olevaa asiaa
eri nakokulmista esittien omia perusteltuja ka-
sityksiddn ja kuunnellen toisiaan turvallises-
sa ja avoimessa ilmapiirissd (Alexander 2006;
Skidmore 2000). Dialogista keskustelua mah-
dollistavat tekijat ovat keskeinen oppimisvuo-
rovaikutuksen tarkastelun kohde. Tdma tutki-
mus on osa Vuorovaikutus, motivaatio ja osal-
lisuuden tukeminen (VuoMo)-kehittimisoh-
jelmaa. Tutkimuksen tavoitteena on tutkia
opettajien kokemuksia dialogisen opetuksen
toteuttamisesta ala- ja ylidkoulussa ja mah-

dollisia muutoksia heidan dialogista opetusta
koskevassa pedagogisessa ajattelussaan.

Dialoginen opetus

Yhteisen tiedon rakentamiseen tdahtddvaan
vuorovaikutukseen ja osallistavaan kes-
kusteluun on viitattu useilla rinnakkaisilla
kisitteilld, joita ovat esimerkiksi dialoginen
opetus (Alexander 2006), dialoginen pedago-
giikka (Skidmore 2000) tai tutkiva luokkahuo-
nepuhe (Littleton & Mercer 2010). Alexanderin
(2006) mukaan oppijoiden dialogi on erityi-
set ehdot tayttdvaa keskustelua, jossa osallis-
tujien vilinen puhe on vastavuoroista. Osal-
listujat pohtivat yhteisesti asiaa eri ndkokul-
mista, jokaisen osallistumista kannustetaan ja
tuetaan, ja keskustelussa pyritdan tavoitteet tie-
toiseksi tehden rakentamaan jaettua, kumuloi-
tuvaa ymmadrrystd. Pitkdlti samansisdltoisella
tutkivan puheen kisitteell4 viitataan keskuste-
luun, jossa tuodaan muiden arvioitavaksi eri-
laisia ideoita, haastetaan ja arvioidaan muiden
esittimia ajatuksia sekd pyritidn padsemain
yhteiseen ratkaisuun (Bames & Todd 1977).
On nayttod siitd, ettd dialogiseen keskuste-
luun osallistuminen harjaannuttaa perustele-
maan omia mielipiteitd, haastamaan toisia ja
ottamaan huomioon useita ndkokantoja (Mer-
cer, Fernandez, Dawes, Wegerif & Sams 2003),
minka oletetaan lisdavan oppilaiden motivaa-
tiota ja osallisuutta luokassa (Alexander 2006;
Littleton & Mercer 2010).

Oppituntien vuorovaikutuksesta noin 85
prosenttia on opettajan puhetta (Mercer, Da-
wes & Staarman 2009), ja dialoginen, oppilai-
den aloitteita ja aktiivista osallistumista hyo-
dyntava opetus on edelleen melko harvinais-
ta (Lehesvuori, Viiri, Rasku-Puttonen, Moate
& Helaakoski 2013; Rasku-Puttonen, Lerkka-
nen, Poikkeus & Siekkinen 2012). Vastavuo-
roista, useita eri nakokulmia sisiltivaa poh-
diskelevaa dialogista keskustelua tavallisem-
paa on, ettd opettaja johtaa toimintaa ja ra-
kentaa vuorovaikutuksen perdkkaisista kysy-
mys-vastaus-palautejaksoista (engl. Initiation-
Response-Feedback eli IRF; Sinclair & Coult-
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hard 1975). Opettaja pyrkii kysymyksilldan
usein kohti tiettyd ennalta maarattya vastaus-
ta, jonka jilkeen hin antaa oppilaalle palau-
tetta esimerkiksi vastauksen oikeellisuudesta.
Téllainen arvioiva palaute eroaa olennaises-
ti dialogiseen opetuskeskusteluun liittyvasta
syklisen palautteen kisitteestd (engl. feedback
loops; Hamre ym. 2013), jossa opettaja ja op-
pilaat osallistuvat edestakaiseen vuorovaiku-
tukseen esimerkiksi esittdimall4 toisilleen lisa-
kysymyksid, tarkennuksia ja laajennuksia. Syk-
lisen palautteen tavoitteena on syventaa yhtei-
sesti rakentuvaa ymmarrystd kohteena olevasta
ilmiostd, tukea vihjein oppimista seki rohkais-
ta oppilaiden aloitteita, osallistumista sekd on-
gelmanratkaisu- ja argumentointitaitojen har-
joittamista.

Dialogiseen vuorovaikutukseen perustuva
opetus edellyttda opettajalta paitsi kiireetto-
man ja turvallisen ilmapiirin luomista, ennen
kaikkea suunnitelmallisuutta ja tavoitteellis-
ta tyoskentelyd, jossa oppilaita tuetaan ilmai-
semaan ja perustelemaan omia ajatuksiaan ja
auttamaan myos muita ryhman jisenid jaka-
maan ndkokulmiaan, tietojaan ja kokemuk-
siaan (Hannula 2012). Opettaja voi mallintaa
tutkivaa, perusteluja ja haastamista sisaltavaa
puhetta tarjoamalla oppitunneilla tilaisuuksia
yhteiseen pohdintaan ja mielipiteiden vaih-
toon. Kehittimisohjelmissa, joissa tietoisesti
harjoitellaan yhdessa ajattelua (Thinking To-
gether; Mercer & Dawes 2008), hy6dynnetdan
tutkivan puheen perussiaantoja. Yhteisesti so-
vittujen sddntdjen tavoitteena on tarjota vuo-
rovaikutuksellinen tuki ja tila kaikille osallistu-
jille, jotta he voisivat antaa panoksensa keskus-
teluun ilmaisemalla ja perustelemalla mielipi-
teensd. Lisdksi yhteisten sddntdjen avulla pyri-
tddn varmistamaan, ettd osallistujat suhtautu-
vat kunnioittavasti ja kannustavasti mutta sa-
malla kriittisesti muiden esittamiin ajatuksiin
jaideoihin ja ettd keskustelussa pyritdan yhtei-
seen pddtokseen. Hannula (2012) totesi tutki-
muksessaan myos keskustelua virittivien op-
pimateriaalien ja -tehtdvien olevan merkityk-
sellisid: suotuisimpia ovat tehtivit, jotka sisal-
tdvat yhtymiakohtia osallistujien omiin koke-
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muksiin, sekd ongelmatilanteet, joihin ei ole
olemassa yhta oikeaa vastausta.

Tavoitteena opettajien ammatillinen kehitys

Opettajan ammatillinen kehittyminen voi tar-
koittaa muutoksia sisaltotiedossa, opetuskay-
tdnteissd tai oppimiseen ja opetukseen liit-
tyvissd asenteissa ja uskomuksissa (Clarke &
Hollingsworth 2002). Opettaja voi esimerkik-
si tulla tietoisemmaksi ja kokea tarvetta muo-
kata pedagogista ajatteluaan eli opetukseen ja
oppimiseen liittyvid kasityksidan ja uskomuk-
siaan (vrt. Hakkarainen ym. 2001). Opetta-
jille tarjotaan ammatillisen kehittymisen tu-
eksi usein yksittdisid asiantuntijaluentoja, ke-
hittdmispdivid ja lyhytkursseja, joiden ylei-
sind ongelmina pidetddn hajanaista sirpale-
tietoa, ohuita kytkoksid arjen pedagogiseen
tyohon, osallistujien passiivista roolia tiedon
vastaanottajana sekd vihaistd nayttoa vaiku-
tuksista opetukseen tai sitd koskeviin asen-
teisiin ja uskomuksiin (Sandholtz 2002). Vii-
meaikainen tutkimus korostaa, ettd amma-
tillisessa kehittymisessd olennaista on sisal-
totiedon ja pedagogisten taitojen rakenta-
minen yhteistydssd muiden opettajien kans-
sa soveltamalla uutta osaamista luokkahuo-
neessa (Penuel, Fishman, Yamaguchi & Gal-
lagher 2007). Desimonen (2009) mukaan am-
matillista kehittymistd tukee vahvasti oman
tai toisten opettajien opetuksen havainnointi
ja reflektointi. Toinen ammatillista muutos-
ta edesauttava tekija on kollegiaalinen jaka-
minen, opettajuudessa koettujen haasteiden
ja ratkaisutapojen pohtiminen yhdessa. Am-
matillisella kehittymiselld on myos ajallinen
ulottuvuutensa, silla pitkidkestoinen toiminta
tuottaa lyhyitd kursseja todennikoisemmin
pysyvid muutoksia (Desimone 2009). Muu-
tokset opetuskiytdnteissd ja tyOtavoissa kyt-
keytyvat muutoksiin opetustyohon liittyvissa
asenteissa ja uskomuksissa. Rohkaisevat koke-
mubkset uusista opetuskiytanteistd seka niiden
hyodyista tehdyt omat havainnot vahvista-
vat myonteistd asennoitumista niitd kohtaan
(Guskey 2002).
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Opettajien ammatillisen kehityksen oh-
jelmiin kohdentuva tutkimus on osoittanut,
ettd vuorovaikutuksen laatuun luokassa voi-
daan vaikuttaa (Allen, Pianta, Gregory, Mi-
kami & Lun 2011) ja ettd opetustilanteisiin
on mahdollista lisdtd dialogisia kdytantei-
td (Pehmer, Groschner & Seidel 2015; Wells
& Arauz 2006). Tuloksekkaita ohjelmia yh-
distdvit opettajia osallistava tyoskentelytapa
sekd kdaytannonlaheinen neuvonta ja tuki. Esi-
merkki myonteisia tuloksia tuottaneesta ohjel-
masta on MyTeachingPartner -ohjelma (Allen
ym. 2011), joka perustuu opettajien itsensa vi-
deoimiin opetustuokioihin seka niistd kaytyi-
hin keskusteluihin ja konsultaatioon ohjaaja-
tiimin kanssa. Konsultaatiossa keskityttiin luo-
maan turvallinen, reflektoinnin mahdollistava
ilmapiiri, tunnistamaan toimivia vuorovaiku-
tustilanteita ja vahvistamaan niihin liittyvia
toimintamalleja sekd tarjoamaan opettajalle
vaihtoehtoisia ja tiydentivia tapoja olla vuo-
rovaikutuksessa oppilaiden kanssa (Hadden &
Pianta 2006). Allen kollegoineen (2011) osoit-
ti, ettd opettajien osallistumisella kehittamis-
ohjelmaan oli myonteisia yhteyksia ylakoulu-
ikdisten oppilaiden oppimistuloksiin, mika se-
littyi muutoksilla opettajan ja oppilaiden va-
lisen vuorovaikutuksen laadussa. Vuorovaiku-
tuksen laadun muutoksen indikaattoreita oli-
vat erityisesti opettajan taidot luoda ryhmaan
myonteinen oppilaan nidkokulmaa arvostava
ilmapiiri, johtaa oppilasryhmad tehokkaas-
ti ja tuotteliaasti sekd ohjata oppilaita syvail-
liseen ymmarrykseen ja ongelmanratkaisuun
(ks. Hamre ym. 2013).

My6s muissa tutkimuksissa on raportoitu
oman opetuksen videointiin ja sen tarkaste-
luun liittyvid hyotyja opettajan ammatillisel-
le kehittymiselle. Videoinnit tavoittavat ope-
tustuokion tapahtumat autenttisesti, jolloin ne
edistdvdt opetustilanteiden analyyttista tarkas-
telua, auttavat opettajia huomaamaan oppimi-
sen kannalta merkityksellisid asioita ja tulkit-
semaan niitd uudella tavalla ja motivoivat hei-
td muuttamaan opetuskdytdnteitdan (Sherin &
van Es 2005; Tripp & Rich 2012). Ammatillinen
kehittyminen on kuitenkin yksiléllinen proses-

si. Dialogisen opetuksen ja oppilaiden osalli-
suuden lisdamisen esteiksi voivat muodostua
esimerkiksi opettajien kokemus opetukseen
kiytettavan ajan vahaisyydesta tai tinkimatto-
myys oppiaineiden sisdltdtavoitteiden toteut-
tamisessa (van Oers 2015; Rajala, Kumpulai-
nen, Rainio, Hilpp6 & Lipponen 2016). Dia-
logiset opetuskiytannot saattavat myos haastaa
opettajan Kasitysta itsestidn ammatillisena toi-
mijana. Avainasemassa voi olla se, millaiseksi
opettaja ymmartaa itsensa suhteessa tyohon ja
millaisiin ammatillisiin tavoitteisiin, kdytantei-
siin ja kdsityksiin han sitoutuu (Eteldpelto, Vi-
hédsantanen & Hokka 2015).

Vuorovaikutus, motivaatio ja osallisuuden
tukeminen -ohjelma

Tassd artikkelissa kuvataan opettajien koke-
muksia osallistumisesta Vuorovaikutus, mo-
tivaatio ja osallisuuden tukeminen (VuoMo)
-ohjelmaan. Kehittimisohjelman tavoitteena
oli tukea opettajia kokeilemaan dialogista kes-
kustelua virittdvia toimintatapoja luokassa ja
siten vahvistaa oppilaiden osallisuutta. Tutki-
mukseen osallistuvat opettajat kokoontuivat
yhden lukuvuoden aikana 5-7 kertaa kahden
tutkijaohjaajan vetimassi pienryhmassi. Ke-
hittdimisohjelman ytimeni oli kahden dialo-
gisia tyoskentelytapoja hyodyntavan oppitun-
nin toteuttaminen ja videointi. Kouluilla pi-
detyissd pienryhmatapaamisissa keskusteltiin
dialogisista opetuskaytianteistd, oppimismo-
tivaatiosta seka syklisestd palautteesta ohjaa-
jien alustusten ja videoitujen oppituntinayttei-
den pohjalta. Tavoitteena oli auttaa opettajia
reflektoimaan havaintojaan opetusryhminsa
osallisuudesta sekd omista konkreettisista oh-
jaus- ja palautekiytannoistaan.

Téssa opettajien kokemuksiin pohjaavassa
tutkimuksessa selvitimme ensiksi opettajien
kokemuksia pedagogisen ajattelunsa muutok-
sesta VuoMo-ohjelman aikana. Toiseksi tut-
kimme, miten dialogisuus opettajien kokema-
na toteutuu opettajan tyossa ja mitka tekijat
mahdollistavat tai rajoittavat dialogista ope-
tusta. Kolmanneksi selvitimme, millaisia oli-
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vat opettajien kokemukset oppilaiden osalli-
suudesta dialogisen opetuksen aikana.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimus on osa Suomen Akatemian rahoit-
taman Lasten ja nuorten hyvinvointi ja ter-
veys (SKIDI-KIDS) -ohjelman hanketta (Poik-
keus, Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Kuorelahti
& Siekkinen 2013; Poikkeus ym. 2013). Hank-
keessa luotiin toimintamalli tukemaan opetta-
jien taitoja edistaa dialogisuutta opetuksessa.
Toimintamallia pilotoitiin lukuvuoden 2013~
2014 aikana, ja tassa raportoitava tutkimus to-
teutettiin lukuvuosien 2014-2015 ja 2015-
2016 aikana kahdessa yhteniiskoulussa. En-
simmadisessd koulussa kokeilu toteutettiin kol-
messa perusopetuksen ryhmdssi (6. luokka,
23 oppilasta; 7. luokka, 14 oppilasta; 8. luok-
ka, 19 oppilasta). Toisessa koulussa kokeiluun
osallistui nelja perusopetuksen ryhmag, joista
kolmeen liittyvid tuloksia kuvataan tissi tut-
kimuksessa (4. luokka, 25 oppilasta; 5. luok-
ka, 20 oppilasta; 8. luokka, 17 oppilasta). Yhta
opettajaa ja oppilasryhmaa (8. luokka) koske-
va haastatteluaineisto ei teknisten ongelmien
vuoksi ollut kaytettavissa.

TAULUKKO 1. VuoMo-ohjelman siséllot
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Tutkimukseen osallistui kuusi opettajaa
(O1-06; 3 naista ja 3 miestd). Opettajista kol-
me oli luokanopettajia ja kolme yldkoulun ai-
neenopettajia. Kolme opettajaa oli toiminut
opettajanayli 15 vuotta, yksi 11-15 vuotta, yksi
6-10 vuotta ja yksi alle viisi vuotta. Ennen tut-
kimuksen aloitusta pyydettiin tutkimuslupa
kuntien koulutoimenjohtajilta, koulujen reh-
toreilta sekd oppilaiden vanhemmilta. VuoMo-
ohjelman toteutus yhdessa tutkimuskouluista
on kuvattu taulukossa 1. Paiasiallisena toimin-
tatapana olivat pienryhmétapaamiset ja oppi-
tuntien videoinnit. Tutkimusta varten videoi-
tiin kaksi tavallista oppituntia hankkeen alussa
jalopussa sekd kaksi oppituntia, joilla opettajat
pyrkivat hyodyntamain dialogisen opetuksen
tyotapoja. Etenkin jalkimmaisista videotallen-
teista keskusteltiin pienryhmassi. Opetusko-
keilujen kdytinnon toteutus vaihteli, mutta nii-
td yhdistivit oppilaiden keskindinen vuorovai-
kutus, esimerkiksi ongelmanratkaisu ryhmas-
sd, sekd opetuskeskustelu opettajan ja oppilai-
den vililld. Tutkimuksen kulku ensimmaisessa
ja toisessa koulussa eteni padosin yhtenevisti,
joskin pienryhmatapaamisia oli jalkimmaises-
sd viisi ja ne kestivat kauemmin: yhden 45 mi-
nuutin oppitunnin sijaan kaksi tuntia.

Aika Tapahtuma Sisaltd

Syyskuu 1. pienryhméatapaaminen Motivaatio ja osallisuus

Lokakuu Videointi 1 Tavallinen oppitunti iiman erityisia kokeiluja

Lokakuu 2. pienryhméatapaaminen Keskustelu videoiduista oppitunneista, erityisesti
motivaatiosta

Marraskuu | 3. pienryhméatapaaminen Dialogisuus opetuksessa

Marraskuu | Videointi 2 Dialoginen opetuskokeilu |

Tammikuu 4. pienryhméatapaaminen Keskustelu videoiduista dialogisista opetuskokeiluis-
ta

Tammikuu 5. pienryhméatapaaminen Palautteen merkitys dialogisessa opetuksessa

Helmikuu Videointi 3 Dialoginen opetuskokeilu Il, erityisesti palaute

Helmikuu 6. pienryhméatapaaminen Keskustelu videoiduista dialogisista opetuskokeiluis-
ta, erityisesti palautteesta

Maaliskuu 7. pienryhmatapaaminen Kokemusten vaihtoa yhteistyosta

Maaliskuu Videointi 4 Tavallinen oppitunti iiman erityisia kokeiluja

Maaliskuu Tutkimusaineiston kerd@minen [ Opettajien haastattelut, kyselylomakkeet
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Tutkimusaineiston muodostivat opettajille
ohjelman paityttya tehdyt puolistrukturoidut
yksilohaastattelut, joilla pyrittiin tavoittamaan
opettajien subjektiivisia kokemuksia VuoMo-
ohjelmasta. Haastattelussa opettajilta kysyt-
tiin ohjelmasta ja sen toteutustavasta, dialo-
gisuuden, motivaation ja osallisuuden merki-
tyksestd opettajan tyossd, dialogisen opetuk-
sen toteuttamisesta, vaikutuksista oppilasryh-
maan sekd muutoksista opettajuudessa. Haas-
tattelut teki tutkimusavustaja, joka ei osallistu-
nut pienryhmatapaamisiin opettajien kanssa.
Haastattelujen kesto vaihteli (R = 12 min - 55
min) ja ne litteroitiin ennen aineiston ana-
lyyseja. Litteroidun tekstin pituus oli 72 sivua
(fontti Times New Roman, 12 pt, rivivali 1).

Aineiston analyysi

Laadullisen haastatteluaineiston analysoin-
tiin kaytettiin temaattista analyysia, jolla py-
rittiin tavoittamaan tutkittavien kokemuksia
ja niille annettuja merkityksid (Braun & Clar-
ke 2006). Analysoitaviksi valittiin haastattelu-
aineistosta tutkimusongelman kannalta olen-
naiset osat. Pois jatettiin muun muassa haas-
tattelun aloittamiseen ja lopettamiseen liitty-
va puhe. Ensimmaisessd vaiheessa aineisto ja-
oteltiin merkitysyksikoihin eli tutkimusongel-
man kannalta merkityksellisiin ilmaisuihin.
Aineistoa luettiin useaan kertaan, ja jokaisel-
le merkitysyksikolle annettiin sen sisaltod ku-
vaava alustava koodi. Alustavat 15 koodia ko-
kosivat yhteen tutkimustehtdvan kannalta sa-
mankaltaisia merkitysyksikkoja (kuvio 1). Yh-
teen merkitysyksikkoon saattoi liittyd useam-
pia alustavia koodeja.

Analyysin toisessa vaiheessa muodostettiin
alustavat temaattiset luokat pyrkimalla tunnis-
tamaan alustavien koodien vilisid sisallollisid
yhteyksid sekd suhteuttamalla niita tutkimus-
kysymyksiin. Tavoitteena oli, ettd alustavat te-
maattiset luokat olisivat sisill6ltaan yhtene-
vid, mutta samalla tutkimuskysymysten kan-
nalta merkityksellisid. Analyysin kolmannessa
vaiheessa alustavia teemoja tarkasteltiin tutki-
muskysymyksittdin uudestaan pyrkien tunnis-

tamaan niiden ydinsisiltoja suhteessa tutki-
muksen tavoitteisiin. Timan analyysivaiheen
seurauksena muodostuivat lopulliset kolme
teemaa, joiden avulla vastattiin tutkimusky-
symyksiin.

Tutkimuksen tulokset

Dialogisuuteen liittyvin pedagogisen
ajattelun muutokset

Ensimmadinen tulosluku kohdistuu opettajien
kokemuksiin dialogiseen opetukseen liitty-
vista muutoksista pedagogisessa ajattelussaan
VuoMo-ohjelman aikana. Havainnot teemas-
ta 1 ilmentivit dialogisuuteen liittyvan peda-
gogisen ajattelun syvenemista opettajien koke-
mana mutta tuovat esille my6s ammatillisen
kehittymisen haasteita.

Opettajan ammatillista identiteettid on ku-
vattu jatkuvana kehittymisen prosessina, jos-
sa aktuaalinen mind on suhteessa yksilon ul-
kopuolelta tuleviin paineisiin ja tavoitteisiin,
joita henkilo6 itselleen asettaa (ks. Lauriala &
Kukkonen 2005). Haastatellut opettajat en-
nakoivat VuoMo-ohjelmaan osallistumista
myonteisesti: “Siind voi oppiakin jotain uut-
ta itsestddn” (O1) ja “tutkia sitd omaa opetta-
juutta” (02). Opettajien puheen voidaan tul-
kita heijastavan avoimuutta oman ammatilli-
sen mindn uudelleenmadrittelylle. Ammatil-
lisen kehittymisen yhteydessa on nihty olen-
naiseksi opettajan mahdollisuus tehda valin-
toja, vaikuttaa ja ottaa kantaa omaa ty6td kos-
keviin asioihin (Eteldpelto ym. 2015). Opetta-
jien puheessa korostuikin vapaaehtoisuuden
nikokulma: “Eihdn se pakottamalla kuiten-
kaan ole hyvd, ettd semmoinen vapaaehtoi-
suus on” (O4). Ongelmallisena koettiin aiem-
mat tilanteet koulun arjessa, joissa “melkein
puoli vikisinkin” (O6), “vdhdn niinku pako-
tetaan” (O4) kokeilemaan uusia asioita, esi-
merkiksi sahkoisid oppikirjoja. Suotuisimpia
lihtokohtia ammatilliselle kehittymiselle ovat
siten pikemminkin opettajan omakohtaisesti
tarkedksi kokemat kuin ulkopuolelta maari-
tellyt tavoitteet.
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Opettaja kehittyy ammatillisesti muun
muassa tulemalla tietoisemmaksi opetukseen
ja oppimiseen liittyvistd kisityksistddn ja us-
komuksistaan (Kagan 1992). Opettajien ko-
kemuksen mukaan VuoMo-ohjelma tarjosi
mahdollisuuden tarkastella omaa pedagogis-
ta ajattelua ja kisityksid siitd, mitd opettami-
nen ja opettajana toimiminen ovat. Dialogi-
sen opettamisen idea ja tyotavat olivat opetta-
jille jossain mddrin tuttuja, mutta ohjelman ai-
kana dialogisuuden merkitys ohjausvuorovai-
kutuksessa vahvistui. Yksi opettajista muotoi-
li ajatuksen ndin: "Tarkeitten asioitten darelld
ollaan tdssd tutkimuksessa. Ettd ainakin mi-
nut se sai miettimdan uudelleen ja syventa-
maan titd ettd kuinka paljon mi kiytan sitd
dialogisuutta” (O3). Dialogisuuden kokemi-
nen merkityksellisend liitettiin my6s uusien
perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (POPS 2014) kdyttdonottoon, jolloin
opettajat nakivit dialogisuuden merkityksen
osana laajempia oppimisen tavoitteita: “Kun
meilld oli vesokoulutus [...] viikko sitten lau-
antaina niin ma ajattelin ettd tami oli ihan
kiytinnossa sitd mihin uuden OPSin mukaan
sitd opetusta pitdisi viedd” (O2). Opettajan
ammatillinen kehittyminen kietoutuu titen
sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin, jossa
oppimista tapahtuu (Putnam & Borko 2000).

Ammatillista muutosta edesauttaa se, ettd
uudenlaista tydotetta kehittavat sisallot ovat
samansuuntaisia aikaisempien nikemysten
kanssa, mutta syventdvit tai laajentavat nii-
td merkittavasti (Desimone 2009). Haastatte-
luissa tuli esille opettajien oivalluksia muun
muassa siitd, kuinka dialogista opetusta voi
toteuttaa tietyssd ikdvaiheessa olevien oppi-
laiden kanssa. Dialogiseen opetukseen liitty-
vin tiedon kytkeytyminen mielekkaasti aiem-
paan osaamiseen nihtiin ammatillista osaa-
mista vahvistavana asiana: "Olen ehki aja-
tellut aikaisemminkin jo timan suuntaisesti
[...] mutta ettd tdmd on tietysti vahvistanut
sitd vield, ettd mind olen oikealla tielld, muut-
kin ajattelevat ndin” (O5). Ammatilliseen ke-
hittymiseen onkin liitetty kokemus voimaan-
tumisesta, jossa henkilon luottamus omaan

ammatilliseen osaamiseensa ja kykyyn ratkais-
ta ammatillisia haasteita merkittavasti vahvis-
tuu (Bogler & Somech 2004). Ruohotie-Lyhty
(2015) kuvaa voimaantumista muutokseksi,
jossa opettajassa voimistuu tunne siitd, ettd
hén tietaa, mitd opetustilanteissa tekee ja osaa
perustella pedagogisen toimintansa.
Yhtenevisti aikaisempien tutkimusten
kanssa opettajat kokivat hyotyneensa keskus-
televasta tyoskentelytavasta ja oman tyonsa
reflektoinnista kollegoiden kanssa (Desimone
2009). Kollegoiden yhteiso voi tarjota opetta-
jille turvallisen ympariston arvioida kriittises-
ti omia opettajuuteen liittyvia uskomuksiaan
ja kdytantojddn sekd pohtia vaihtoehtoisia la-
hestymistapoja. Opetuskokeilujen videoin-
nit edesauttoivat reflektointia (vrt. Sherin &
van Es 2005; Tripp & Rich 2012). Yksi opetta-
jista sanallisti videoiden kisittelyyn liittyvan
myOnteisen kokemuksensa toteamalla: “Vi-
deot oli kauhean merkittava osa. Ettd oli sitd
semmosta kdytinnon materiaalia siind ohessa
konkretisoimassa teoriaa” (O6). Omien ope-
tusvideointien jakaminen pienryhmassa haas-
toi kouluissa tavallisen toimintakulttuurin,
jossa opetustyota tehddan useimmiten yksin.
Yhtiilta opettamisen yksityisyyden murtumi-
nen koettiin hyodylliseksi, silld useissa mai-
ninnoissa tuotiin esille myonteisena seikka-
na se, ettd "oli just mukava nihdi toistenkin
luokkahuoneeseen” (O1), jolloin "néki miten
muut teki asioita eri tavalla” (O4). Toisaalta
opettajat kuvasivat videointien tuntuneen jan-
nittdvalta ja aiheuttaneen ylimaaraista valmis-
telua. Epdvarmuutta aiheutti se, ettid “ei tien-
nyt tarkasti miten mun opetukseen suhtaudu-
taan” (O6). Katseen kohteena olemiseen liittyi
kriittisyyttd omaa toimintaa kohtaan. Bloom-
fieldin (2010) mukaan kaikkia mindn puolia
ei pidetd opettajan professioon sopivina, ja
nditd epdsopiviksi katsomiaan puolia haasta-
tellut tunnistivat omaa opetusvideotaan kat-
soessaan: "Huomasi itestd sellaisia turhia ta-
poja, mitd ehka osaisi karsia sitten paremmin
pois” (O1). Videointien tekemiseen liittyi si-
ten epamukavuutta, mutta toisaalta voimak-
kaita tunteita herittavilldi kokemuksilla voi
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olla ammatillisen kehittymisen kannalta eri-
tyistd merkitystd, minka yksi opettaja ilmai-
si ndin: "Niistd videoinneista, ettd ne jotenkin
syopyy paremmin tonne mieleen, koska siina
on se oma tunnetilakin mukana” (O4).

Opettajien puheesta oli tulkittavissa, ettd
oman toiminnan tarkastelu ei aina ollut kit-
katonta. Esille nousi esimerkiksi ajanpuute
ja kiireen tuntu VuoMo-ryhmin tapaamisis-
sa. Erityisesti se koski pienryhmidtapaamisia
koulussa, jossa tapaamisiin voitiin varata vain
yksi 45 minuutin oppitunti kerrallaan. Tapaa-
misia pidettiin liian lyhying, ja keskusteluil-
le olisi toivottu enemman aikaa. Tiiviin aika-
taulun ndhtiin jopa sopivan huonosti yhteen
hankkeen kiireetonta keskustelua ja vuoro-
puhelua korostavien tavoitteiden kanssa: “Se
rauha, minka pitéisi olla koululuokassakin,
puuttui tdstd tyoskentelystd” (02). Koulu oli
kuitenkin madiritellyt aikarajan ennalta. Lisdk-
si esille tuli mainintoja, jotka kuvasivat vai-
keuksia tyoskentelyn kokemisessa merkityk-
selliseksi: “Jotenkin mulle se jai paallimmai-
send semmonen, ettd ma en ihan paassy kiin-
ni siihen juttuun” (O4). Kokemukseen liittyi
pienryhmékeskustelujen ulkopuolelle kuunte-
lijan positioon jattaytymistd, epdvarmuuden
tunnetta ja vaikeuksia soveltaa dialogista opet-
tamista omassa opetuksessa. Yhtenevisti Ny-
man (2009) tunnisti tutkimuksessaan opetta-
juuden polkuja, joihin liittyi ammatillisen ke-
hittymisen epavarmuus ja horjuvuus. Tillaisia
polkuja leimasivat muun muassa sivustakat-
sojaksi jattdytyminen tyOyhteisossd ja kyvyt-
tomyys tehdd omien tavoitteiden suuntaisia
muutoksia omassa tyossa.

Kaiken kaikkiaan ensimmaiiseen teemaan
liittyvat havainnot kuvaavat ammatillisen
muutoksen prosessia, jossa tyohon kytkeyty-
vaa tietoa ja kisityksid arvioitiin ja muokattiin
erityisesti suhteessa dialogiseen opetukseen.
Aikaisemmissa tutkimuksissa samantapaisia
prosesseja on kutsuttu muun muassa amma-
tillisuuden laajenemiseksi (Ruohotie-Lyhty &
Moate 2015). On kuitenkin nihtdvissd, ettd
VuoMo-ohjelma ei kaikille osallistujille tar-
jonnut riittavasti tukea timankaltaiselle oman
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opettajuuden kehittavalle tarkastelulle, jolloin
koettiin turhautumista ja epavarmuutta.

Dialogisen opetuksen toteutuminen
koulun arjessa

Toisena tutkimuskysymyksendmme selvitim-
me, miten dialogisuus voi toteutua pedagogi-
sessa tyossd. Tahdan kohdentui teema 2, joka
kisitteli opettajien kokemuksia dialogisen
opetuksen toteutumisen ehdoista, mahdolli-
suuksista ja esteistd koulun arjessa.
Opettajien kehittaimisohjelman aikana to-
teuttamissa dialogisen opetuksen kokeiluissa
korostuivat oppilaiden keskindiset ryhmakes-
kustelut, joissa oppilaat esimerkiksi ratkaisi-
vat matematiikan tehtavia tai valmistautuivat
kokeeseen pienryhmissd. Ndiden oppituntien
tavoitteena oli opettajien mukaan “vihentda
opettajajohtoisuutta” (O3), jolloin opetus-
vuorovaikutus oppitunnilla lisddntyisi ja dia-
logisuus mahdollistuisi ennen kaikkea oppi-
laiden keskinaisissa keskusteluissa. Opettajan
oma rooli jasennettiin enemmain toiminnan
mahdollistajaksi kuin sitd johtavaksi: “olla
enemman vaan seuraamassa ja sitten liikut-
tamassa eteenpdin jos tuntuu ettei sielld men-
nd eteenpdin” (O5). Pedagogisen toiminnan
painopisteen siirtyminen oppilaiden keskinai-
seen vuorovaikutukseen tarkoitti luokkahuo-
nevuorovaikutuksen uudelleenmairittelemis-
td esimerkiksi sen suhteen, millaista oppimista
edistdva toiminta luokassa on ja minkilaista
osallistumista se oppilailta ja opettajalta edel-
lyttdd (Black & Wiliam 2005; Mercer & Howe
2012). Opettajille se merkitsi opetuksen opet-
tajajohtoisen organisoinnin vihentamisti, jos-
ta yksi haastateltava kiytti ilmaisua “ajattelun
kidantyminen opettajuudesta siithen ohjaajuu-
teen” (O2). Opettajan roolin muuttuminen
edellyttaa oppilailta entistd vahvempaa vas-
tuunottoa omasta oppimisestaan (Black & Wi-
liam 2005). Vahvimmin dialogisuuden tun-
nusmerkkeji oli tunnistettavissa opetustuo-
kioissa, jotka syntyivdt ilman etukdteissuun-
nittelua oppilaiden aloitteesta opettajan an-
taessa tilaa oppilaiden ideoille ja aloitteille:
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“Parhaimpia ne suhteellisen spontaanit tilan-
teet ettd napataan kiinni jostain aiheestaja lah-
tee vihdn ronsyilemain se opetus siind” (03).
Naiiti tilanteita on esiopetusikiisten ryhmissa
luonnehdittu alkavaksi dialogisuudeksi, jol-
le on tyypilistd, ettd opettaja rohkaisee oppi-
laita osallistumaan ja kuvaamaan omia aja-
tuksiaan, toistaa vastauksia ja ajoittain laajen-
taa oppilaiden kommentteja (Rasku-Puttonen
ym. 2012). Alkavan dialogisuuden kehittymi-
nen yhteistd syvallistd ymmarrystd rakentavak-
si omia ja toisten ndkemyksia haastavaksi dia-
logiseksi opetuskeskusteluksi edellyttia pit-
kijanteistd harjoittelua oppilasryhmin kans-
sa (Hannula 2012).

Opettajien kuvauksissa oli erotettavissa eri-
laisia dialogista tilaa rakentavia ja mahdollista-
via elementteja (Hannula 2012). Ne tarkoitti-
vat keskustelua virittdvid materiaaleja, esimer-
kiksi aiheen tuli olla "tarpeeksi hyva” (O3) tai
“helppo” (02) tai sisdltdd yhtymikohtia op-
pilaiden kokemusmaailmaan. Opettajalla ko-
ettiin olevan tirkea rooli turvallisen ja kiireet-
tomén ilmapiirin luomisessa: "Oppilaat us-
kaltaa my0s osallistua keskusteluun parem-
min kun he tuntee opettajan ja kokee oppi-
misympdriston turvalliseksi” (O1). Opettaja
saattoi auttaa oppilaita myos muistuttamal-
la keskustelun perussiinnoistda: "Mi kdytin
tilaisuuden hyviksi sen perustelemiseen, miksi
ei kannata niitd vairid vastauksia peldtd tai
tyhmid kysymyksid” (0O2). Lisdksi mainittiin
opettajan aktiiviset vuorovaikutteisuutta edis-
tdvat strategiat. Esimerkiksi opettaja saattoi
avoimia kysymyksia kayttamalla rohkaista op-
pilaita keskusteluun, laajentaa oppilaiden aja-
tuksia tai houkuttaa pohtimaan vaihtoehtoisia
kasityksid. Keskustelua aktivoivat tydtavat aut-
tavat opettajaa hahmottamaan, miten oppilaat
ymmartdvit opittavan asian, sekd muotoile-
maan ymmarrysta syventavid jatkokysymyksia
ja -tehtdvid (Black & Wiliam 2005).

Dialogisen opetuksen esteeksi voi opetta-
jien kokemuksen mukaan muodostua vaikeus
sovittaa dialogiset tydtavat omaan toimintaan
oppitunneilla, silld opetustilanteet kisitetaan
edelleen paljolti tiedon jakamiseksi, etenkin

yldkoulussa (Lehesvuori ym. 2011). Osa opet-
tajista ilmaisi tottuneensa opettajajohtoiseen
opetukseen, jolloin esteeksi muodostuvat
“mun omat mallit, miten on tottunut ettd opet-
tajajohtoisesti menniin, ettd se on este ja haas-
te” (O4). Dialogisten tyotapojen soveltami-
nen ty6ssa vaatii sekd uuden tiedon ja kdytan-
tdjen oppimista ettd pitkdan juurtuneista aja-
tuksista, uskomuksista ja kdytannoista luopu-
mista (vrt. learning and unlearning; Cochran-
Smith 2003). Lisdksi dialogiseen opettami-
seen liittyvd avoimuus oppilaiden aloitteille
ja joustavuus oppitunnin rakenteessa asettu-
vat jannitteiseen suhteeseen koulumaailman
tiukkojen oppimistavoitteiden ja kdytettavissa
olevan ajan kanssa: “Sehin olisi musta ihanne
dialogisuuden kohdalla [...] etta sitd pyritaan
sinne saamaan, mutta jos samanaikaisesti pi-
detddn kiinni tiukasti vanhoista sisalloista niin
eihdn koululuokkaan saa yhtian sen enempaa
aikaa sille dialogisuudelle” (O2). Edellinen
opettajan toteamus heijastaa havaintoa, jon-
ka mukaan aika jasentda keskeisesti koulun ar-
kea (Mikola 2011). Aikapaineiden puristukses-
sa opettajat saattavat pitdytyd tutuissa opettaja-
johtoisissa rutiineissa: “Kun on niiti sisdltoja
niin maan vietdvasti, ettd sitten opettaja toteaa,
ettd on helpompi kun mina nyt vetdisen nama
tdlld tavoin niin kuin aina ennenkin” (02).
Torjuakseen niita rajoitteita yksi opettaja ker-
toi tehneensd “aikamoisia oikomisia” (O2) ja
vihentaneensid opetuksen sisdltotavoitteita.
Toinen opettaja toivoi uuden OPS:in tuovan
helpotusta:”Saa enemmin tehda itse ja tutkia
ja toimia. Md luotan ettd se tuo tilaa ja myos
tietylld tavalla sitd kiireettomyyttd” (O6).
Opettajien kuvauksissa dialogisen opetta-
misen toteuttamistavoista koulun arjessa oli
tunnistettavissa vaihtelua. Opettajat rakensi-
vat opetustilanteiden suunnittelulla ja tehta-
vianannolla mahdollisuuksia dialogisuudelle,
jossa paavastuu opetusvuorovaikutuksesta oli
oppilasryhmilla. Toisaalta oli tunnistettavissa
my0s aktiivisempi dialoginen orientaatio, jol-
loin opettaja omalla toiminnallaan oli muka-
navirittdimassa keskustelua, osallistumassa sii-
hen ja mallintamassa keskustelun perussdan-
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toja. Kaiken kaikkiaan opettajien puheenvuo-
roista on tulkittavissa, ettd opettajien taidoil-
la on dialogisuuden toteuttamisessa olennai-
nen merKitys.

Opettajien kokemukset oppilaiden
osallisuudesta

Kolmas tutkimuskysymyksemme ja siihen liit-
tyvd teema 3 kohdentuivat opettajien koke-
muksiin oppilaiden osallisuudesta VuoMo-
ohjelman ja erityisesti dialogisten opetusko-
keilujen aikana. Dialogisen opetuksen ndhtiin
innostavan oppilaita aktiiviseen tyoskentelyyn
ja vihentdvan mahdollisuuksia ja houkutusta
jattaytya passiivisesti opetuksen ulkopuolel-
le. Opettajien kokemuksen mukaan dialogi-
set opetuskiytinteet aktivoivat erityisesti op-
pilasryhman hiljaisia oppilaita: “Kylldhdn ne
innostuuy, jos on tarpeeksi hyva aihe. Ja sitten
huomaa, ettd jokainen melkeinpa pystyy nii-
td mielipiteitd esittdmain, niin kylla ne uskal-
taa ne hiljaisemmatkin tulla mukaan” (O3).
Yksi opettajista oli kdyttanyt vuorovaikutteisia
menetelmiid kokeeseen kerrattaessa, ja yhtei-
nen pohdinta ja ymmarryksen vahvistuminen
olivat parantaneet koetuloksia. Keskustelujen
kautta opettaja sai tietoa siitd, miten oppilaat
ymmartavat opetettavia asioita, jolloin hin
saattoi tarjota tismallisempadd oppimisen tu-
kea: "Oppimista voi tapahtua luokassa enem-
man kun selvid, ettd mika vaikeus oppilailla
on ymmartda asia” (O1). Vuorovaikutukselli-
suutta korostavat tyotavat olivat tuoneet op-
pilaiden osallistumiseen lisdd muun muassa
oman ajattelun sanoittamista: “Matematiikas-
sa se on tuottanut tulosta, ettd ne helpommin
kertoo [...] sitd omaa ajattelua” (O6).
Joidenkin opettajien suhtautumisessa dia-
logisiin ty6tapoihin oli varautuneisuutta, joka
liittyi oppilaiden erilaisiin taidollisiin val-
miuksiin tai hiljaiseen luonteeseen ja ujou-
teen: “Joku pystyy hyvinkin syvillisiin ilmai-
suihin ja jatkomietintdihin ja joku taas sitten
ei” (03). Yksi opettajista kyseenalaisti oppi-
lasldhtoisen tyoskentelyn seuraavasti: ”Osal-
le lapsista sopii semmonen, ettd opettaja neu-
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voo ja kertoo miten asiat tehddan [...] en usko
ettd kaikille sopii semmonen itsendinen tyos-
kentely” (O4). On tulkittavissa, ettd oppilaan
taito osallistua dialogiseen keskusteluun nah-
tiin naissd ilmaisuissa suhteellisen pysyvani
ominaisuutena eika kehittyvanai taitona. Dia-
logista opetusta koskevissa tutkimuksissa on
kuitenkin osoitettu, ettd kaikki oppilaat voi-
vat harjoittelun ja kokeilujen avulla kehittya
vastavuoroisen keskustelun taidoissa (ks. Han-
nula 2012).

Dialogisen opettamiskokeilun etuna pidet-
tiin parantunutta ilmapiirid ryhmassa: “"Mun
mielesta sielld luokassa on ollut mukavampi
tyoskennelld nyt kun syksylla” (O2). Ilmapii-
rin myonteiset muutokset voivat heijastaa op-
pilasryhmaén luontaista kiinteytymistd luku-
vuoden aikana, mutta toisaalta vuorovaikut-
teisten tyoskentelytapojen lisadmiselld on voi-
nut olla koheesiota vahvistava merkitys: “Tama
tutkimus kuitenkin ehkd lihensi meitd, etta
meilld oli yhteinen projekti” (02). Dialogis-
ten tyotapojen koettiin olevan oppilaille hen-
kilokohtaisesti merkityksellisid: “Sehdn on op-
pilaille arvokasta, ettd heitd kuunnellaan, kyl-
14 sen huomaa” (O5). Dialogisuuden merki-
tys oppilaille ei siten ole ainoastaan ajattelun
taitojen kehittdmisessd ja oppimisen tukemi-
sessa, vaan sen avulla oppilaat voivat saada
ddnensd kuuluviin ja tulla huomatuiksi kou-
luyhteisossi (Lyle 2008).

Tutkimuksessa ilmeni selkedsti, ettd dialo-
ginen tyOskentely on yhteinen ponnistus, joka
ei voi toteutua luokassa ilman oppilaiden ak-
tiivista osallistumista. Howe ja Abedin (2013)
havaitsivat poikien ja koulussa hyvin menes-
tyvien oppilaiden osallistuvan aktiivisimmin
opetusvuorovaikutukseen. Siten taiman tutki-
muksen havainto siit4, ettd hiljaisemmat ja va-
rautuneemmat oppilaat osallistuivat pienryh-
makeskusteluihin, on rohkaiseva. Opettajan
tyotapojen vakiinnuttamisen kannalta onkin
keskeistd tunnistaa, ettd oppilaat ovat dialo-
gisuuden resurssi. On myos tarkeda rakentaa
kaytantojd, jotka auttavat lahtokohdiltaan eri-
laisia oppilaita osallistumaan opetusvuorovai-
kutukseen.
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Pohdinta

Dialogisuus on tullut yhi ajankohtaisemmaksi
opetuksen ja oppimisen teemaksi, silld vuoro-
vaikutteisten tyoskentelytapojen on nihty tu-
kevan seki syvillisempda ymmartamista ettd
argumentointi- ja ajattelutaitojen kehittymis-
td (Mercer ym. 2003). Uusissa perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014) korostetaan aiempaa vahvemmin vuo-
rovaikutteisuutta ja yhdessa oppimista, mika
on nostanut esiin tarpeen tarjota opettajille
ja opettajaopiskelijoille tietoa oppilaita akti-
voivista tydtavoista ja niiden soveltamisesta.
VuoMo-ohjelmassa dialogisuus oli tyoskente-
lytapa, jota opettajat sovelsivat omaan ope-
tukseensa ja johon liittyvid opetuskokeiluja he
videointien avulla tarkastelivat ja reflektoivat
pienryhmaissa. Ammatilliseen kehittymiseen
liittyvdnd muutoksena ilmeni opettajien koke-
mus dialogisuuteen liittyvan oman pedagogi-
sen ajattelun syvenemisestd. Opettajien koke-
musten mukaan vuorovaikutteiset opetustuo-
kiot my6s suoraan edistivat oppilaiden aktii-
vista osallistumista opetukseen ja myonteista
ilmapiirid ryhmassd, minka tiedetddn tukevan
kouluun kiinnittymista seka toimintaan osal-
listumisen ettd tunnetason sitoutumisen kaut-
ta (Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004). Tama
on tarked tulos, silld se osoittaa, ettd dialogi-
nen opetus voi vahvistaa osallisuuden koke-
musta ja motivaatiota.

Opettajien kokemuksen mukaan dialo-
gista vuorovaikutusta oppitunneilla edesaut-
toivat 1) oppilaiden keskustelua luokassa vi-
rittavat kiinnostavat tehtavat, 2) keskustelun
perussddntdjen nakyviksi tekeminen (esim.
mielipiteiden perustelu, toisten nikdékanto-
jen haastaminen, kaikkien osallisuuden tu-
keminen), 3) opettajan kdyttimat strategiat
(esim. avoimet kysymykset) ja 4) opetusryh-
man turvallinen ilmapiiri (vrt. Hannula 2012).
Lefstein (2006) huomauttaa kuitenkin, ettd ai-
dosti toisten kuulemiseen ja jaettuun ymmar-
rykseen johtava dialogisuus on pikemmin-
kin harvinaista kuin helposti saavutettavis-
sa koko luokan keskusteluissa. Tutkimukses-

samme opettajat kokivat esimerkiksi luokan
heterogeenisuuden vaikeuttavan dialogisuu-
den toteuttamista. Aiempien tutkimusten ja
kehittimisohjelmaame osallistuneiden opet-
tajien kokemusten valossa olisi kuitenkin il-
meisen hyodyllistd pyrkid edistimaan dialo-
gisten opetusmenetelmien systemaattista kayt-
t6d jo oppimispolun varhaisista vaiheista lah-
tien. Erityisen tirkeda tima olisi opetusryh-
man vihemman aktiivisesti osallistuville op-
pilaille, jotka tarvitsevat tukea osallisuutensa ja
vuorovaikutustaitojensa vahvistamiseksi. Ta-
man tutkimuksen opettajien kokemukset viit-
tasivat siihen, ettd dialogisten opetusmenetel-
mien kdytolld voidaan aktivoida nimenomaan
oppilaita, jotka eivit oma-aloitteisesti saisi tai
ottaisi tilaa koko ryhmalle suunnatuissa ope-
tustilanteissa.

Tutkimustuloksemme nostavat esiin opet-
tajien valintojen merkityksen arjen tilanteissa.
Oppituntien rajallisen ajan koettiin estivin
dialogisen opetuksen toteuttamista luokassa.
Havainto on linjassa aikaisempien etnografis-
ten tutkimusten kanssa, joissa on havaittu ajan
jasentdvan keskeisesti koulun toimintoja (Mi-
kola 2011). Koulutyoskentelyd savyttda usein
kiireen tuntu ja sopeutumisen pakko koulun
institutionaaliseen lineaariseen aikaan. Kehit-
timisohjelmaan osallistuneet opettajat na-
kivat dialogisessa opetuksessa vahvuuksia ja
omaa ammatillista kehittymistd vahvistavia
elementtejd, mutta toisaalta koettiin, ettd dia-
loginen keskustelu voi vieda paljon aikaa op-
pitunnilla, ja joidenkin sisdltdtavoitteiden saa-
vuttaminen saattoi opettajien mukaan edel-
lyttda opettajajohtoisempia opetuskaytiantei-
td. Dialogisuutta ei kuitenkaan pitiisi kasittaa
vain yhdeksi tavaksi saavuttaa oppiaineiden
sisdltotavoitteita (ks. Mercer, Warwick, Kersh-
ner & Staarman 2010). Sen sijaan dialogisen,
osallistavan vuorovaikutuksen tavoitteellinen
rakentaminen osana opetusta olisi nihtava
koulutuksen paamairana sininsi, ja koulus-
sa tulisi varmistaa, ettd siihen tarjoutuu mah-
dollisuuksia.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on
syytd pitdd mielessd tutkimusaineiston rajoi-
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tukset. Osallistuminen kehittimisohjelmaan,
jolla oli selkedt etukdteen asetetut tavoitteet,
on voinut vaikuttaa sithen, minkalaisia asioita
tutkittavat nostavat esille ja minkalaisia merki-
tyksid he antavat kokemuksilleen. Taman valt-
tamiseksi opettajia rohkaistiin reflektoimaan
kokemuksiaan mahdollisimman rehellises-
ti ja tuomaan esille myos kehittimistarpeita
ja kielteisia kokemuksia. Haastattelut toteut-
ti tutkimusavustaja, joka ei osallistunut kehit-
tamisohjelman toteuttamiseen. Vaikka ohjel-
ma ajoittui useiden kuukausien ajalle ja kat-
toi ldhes kokonaisen lukuvuoden, sen toteu-
tusta haastoi yksittdisiin pienryhmitapaami-
siin kaytossd ollut lyhyt aika, jonka opettajat
kokivat tyoskentelyd hankaloittavana tekijana.
Opettajien ammatilliseen kehitykseen liittyvis-
sd ohjelmissa olisikin tarkeaa varata riittavasti
aikaa yhteiseen keskusteluun ja ajatusten jaka-
miseen. Lisdksi rajoituksena oli tutkimuksem-
me kohdistuminen yhden tarkoin kohdenne-
tun kehittimisohjelman ja asian, dialogisen
opetuksen, tutkimiseen. Opettajien ammatil-
linen kehittyminen on kuitenkin monimut-
kainen kudelma, jossa yksittdiset pedagogiset
ohjelmat ovat osa laajempaa kokonaisuutta.
On myo6s huomattava, ettd tutkimus ei pyr-
kinyt olemaan varsinainen vaikuttavuustutki-
mus. Lisdksi sen otos oli pieni, joten tulokset
ovat luonteeltaan kuvailevia ja valottavat vas-
ta alustavasti opettajien kokemuksia dialogi-
sen opetusvuorovaikutuksen toteuttamisesta
perusopetuksen ryhmissa.

Tutkimuksessamme VuoMo-ohjelman
nihtiin kannustavan opettajia toteuttamaan
keskustelevampia opetustuokioita, joista saa-
dut kokemukset syvensivit opettajien tietoa
ja tietoisuutta dialogisuudesta, mutta dialo-
gisemman tyOtavan liittiminen osaksi omaa
opettajuutta vaatii opettajilta taitoa ja tahtoa
sekd aikaa. Tuloksia on tarpeen hyoddyntia
oppilaiden osallisuutta ja dialogista opetusta
edistavien tyoskentelymenetelmien kehittami-
sessd koulujen kdyttoon.
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