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ABSTRAKTI

Taman vaitostutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten luokkahuoneen so-
siaalinen arkkitehtuuri eli vuorovaikutus ja keskustelut rakentuvat oppilas-
keskeiseen oppimiseen ja minimaalisen opettajan ohjeistuksen ajatukseen
perustuneilla matematiikan oppitunneilla. Tutkimusaineisto kerattiin kah-
dessa vaiheessa, ja kohdejoukkona oli peruskoulun yhdeksasluokkalaiset op-
pilaat (N = 23 ja N = 18). Oppitunneilla vastuu tydskentelyn organisoimisesta
ja rytmittamisesta oli oppilailla. Heilla ei ollut kontrolloituja oppituntitehtavia,
aikarajoja eika kotitehtavia. Opettaja toimi oppitunneilla opiskeluprosessien
ohjaajana ja fasilitaattorina.

Osatutkimuksissa hyddynnettiin erilaisia diskurssintutkimuksen mene-
telmia. Ensimmaisessa osatutkimuksessa muodostettiin sosiokulttuurisen
diskurssianalyysin avulla yleiskuvaa oppilaskeskeisten oppituntien keskei-
sista vuorovaikutustoiminnoista erittelemalla seka opettajan ja oppilaiden
valisessa etta oppilaiden keskindisessa vuorovaikutuksessa esiintyvia kes-
kustelutyyppeja. Oppilasparien vuorovaikutuksesta tunnistettiin organisato-
rinen, ohjauksellinen, kollaboratiivinen ja argumentatiivinen keskustelutyyp-
pi. Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksesta taas erotettiin neuvoa-antava
ja dialoginen keskustelutyyppi.



Seuraavissa osatutkimuksissa syvennyttiin tarkastelemaan kahta osallis-
tumisen ja oppimisen kannalta merkitykselliseksi osoittautunutta vertais-
tyoskentelyn solmukohtaa, joita olivat vertaistydskentelyn organisointi seka
oppimistilanteiden aikainen vertaisten tiedollisten erojen kasittelya koskeva
episteeminen tyd. Osatutkimusten yksityiskohtaisten analyysien avulla teh-
tiin nakyvaksi osallistujien usein tiedostamattomia, mutta oppimistilanteen
kannalta merkityksellisid vuorovaikutuskadytanteitd ja niiden seurauksia.
Tutkimustulosten mukaan tydskentelyn organisointia koskevissa toimin-
tajaksoissa oppilaat kaynnistivat siirtyman seuraavaan opiskelutoimintaan
useimmiten ehdotusvuorolla, jota seurasi vertaisten joko kielellinen tai ke-
hollinen hyvaksynta tai torjuminen. Ehdotus edellytti jonkinasteista yhteista
paatdksentekoa ja onnistunut siirtyma johti yleensa kollaboratiiviseen tyos-
kentelyyn. Ehdotusten ohella siirtymia kaynnistettiin ilmoitusvuorolla, jolloin
aloitteentekija oli jo tehnyt paatdksen seuraavasta opiskelutoiminnasta.
My®ds vertaisten reaktiot osoittivat, ettei ilmoitus mahdollistanut sen torju-
mista. Aloitteentekija oli jo ennen siirtymaa osoittanut korkeamman tiedolli-
sen aseman. Siirtyma johtikin epasymmetriseen tyoskentelymuotoon, jossa
oppilas ohjasi vertaisten opiskeluprosesseja.

Oppilaiden episteemista tyota kasittelevassa osatutkimuksessa eriteltiin
sekd enemman tietavan ettd vahemman tietdvan asemaan asettuneen op-
pilaan ohjaamaa tiedollisen epasymmetrian kasittelya. Tulokset osoittivat,
ettd enemman tietava oppilas hyodynsi opettajajohtoisille oppitunneille
ominaista kolmiosaista opetussekvenssia. Han ohjasi toimintajaksoa tuotta-
malla vertaisen tietamista kartoittavia kysymyksia, ohjaavia kysymyksia seka
vaillinaisia kysymyksia. Vertaisen toiminta taas rajoittui naihin kysymyksiin
vastaamiseen. Sen sijaan vahemman tietdvan asemaan asettunut oppilas
luotsasi episteemista tydta tuottamalla erilaisia vaihtoehtokysymyksia tai
avoimia kysymyksid, joiden tarkoituksena oli pyytaa tietoa, arviota tai vah-
vistusta enemman tietavalta vertaiselta. Oppilas saattoi kysymysten avulla
my0Os haastaa vertaisensa tietamista koskevia vaitteita seka esittaa eriavia
argumentteja. Tallaiset vuorot aktivoivat vertaista argumentoimaan omaa
tietamystaan.

Kaiken kaikkiaan tutkimustulokset osoittavat, kuinka vuorovaikutuksen yk-
sityiskohtien nakyvaksi tekeminen auttaa ymmartamaan oppilaskeskeisten



oppimistilanteiden vuorovaikutuksen rakentumista. Samalla vuorovaikutuk-
sesta voidaan erottaa kaytanteitd, jotka potentiaalisesti edesauttavat tai hei-
kentavat oppilaan osallistumis- ja oppimismahdollisuuksia. Tutkimustuloksia
voidaan hyodyntaa oppilaskeskeisten ja inklusiivisten opetusmenetelmien
suunnittelussa ja toteuttamissa.

Avainsanat: oppilaskeskeinen oppiminen, matematiikka, sosiaalinen vuo-
rovaikutus, vertaistydskentely, sosiokulttuurinen diskurssianalyysi, keskus-
telunanalyysi
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ABSTRACT

The objective of this doctoral thesis was to study how social architecture,
including interaction and discussions, is constructed in mathematics lessons
based on a student-centred learning and minimalist instruction approach.
The data was collected in two phases and the target group of the study
consisted of ninth grade students in a Finnish comprehensive school (N=23
and N=18). The students were given the responsibility to direct their own
learning process and set a pace for their learning activities. In these lessons
the students did not have controlled learning exercises, time limits or
homework. The teacher's role during lessons was to guide and facilitate the
learning process.

Different discursive research methods were used in the different phases
of the data collection. The first sub-study applied sociocultural discourse
analysis to provide a general view of the key types of interaction used in
lessons based on student-centred learning. The interactions were divided
into teacher-student and student-student interactions as well as into different
conversation types. The conversation types observed in peer interactions
included organizing, guiding, collaborative and argumentative conversations.
The teacher-studentinteractions consisted of advisory and dialogic discourse.

The following sub-studies focused on two particular types of peer
interaction that were found essential for learning in the first sub-study. These



two interaction types were the organization of peer work and the epistemic
work in managing the imbalance in knowledge between peers. A detailed
analysis of the studied interactions was used to detect certain actions that
were often unconscious but played an important role in learning occasions
and in the consequences of these interaction sequences.

The research showed that the most common way for students to initiate
transition to the next learning activity was with a proposal turn, which was
then followed by either verbal or embodied approval or refusal by the co-
participants. The proposal called for common decision-making. In these
interactions a successful transition usually led into collaborative working.
Another observed way to initiate transitions between activities was with
announcement turns, in which case the initiator had already decided the
following learning activity. The announcement did not allow rejections and
the peers' reactions supported the setting. The initiator had already proved
his/her higher knowledgeable status before the transition. These kinds of
transitions were observed to lead to asymmetrical group-work in which one
of the students was directing and guiding the learning process of the others.

The sub-study on epistemic imbalances in peer interaction detected
differences in management of epistemic imbalances in between the more
and the less knowledgeable students. The study showed that the students
with more knowledge tended to utilize a three-part teaching sequence
characteristic to teacher-led lessons. They were directing the learning event
by asking directing and incomplete questions and formed questions to map
out the co-participant's knowledge. The activity of their peers was limited to
answering these questions. In turn, the less knowledgeable students were
perceived to lead their epistemic work by forming polar or open questions
in order to gain information, estimation or confirmation from their more
knowledgeable peers. These questions also provided the student a chance
to challenge the arguments of the more knowledgeable peers and return
dissenting arguments to them. This kind of exchange activated the more
knowledgeable peer to elucidate their own understanding as well.

Altogether, the research shows that a detailed analysis of the classroom
interactions can help to understand the formation of interaction events in
student-centred learning occasions. Simultaneously, the analysis enables
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identification of the key actions in interaction that are potentially harmful
or helpful for the student’s participation and learning. The results can be
applied in planning and implementation of student-centred and inclusive
teaching methods.

Keywords: student-centred learning, mathematics, social interaction, peer
interaction, sociocultural discourse analysis, conversation analysis
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Esipuhe

"It is through others that we develop into ourselves.” ~Lev Vygotsky

Tutkimukseni yhden merkittdvimman innoittajan sanat kuvastavat vaitostut-
kimukseni taustalla olevaa perusajatusta. Samalla ne heijastelevat tuntemaa-
ni kiitollisuutta lukuisia ihmisia kohtaan, joiden kanssa olen saanut oppia
ymmartamaan ihmiselamaga, kehittya tutkijana seka kerata rohkeutta tdman
matkan kulkemiseen.

Ensiksi haluan kiittaa tarkeintd kannustajaani, vaitoskirjani padohjaajaa
professori Eija Karnaa. Yhteistydomme alkoi jo pro gradu -vaiheessa, jolloin sy-
tytit ajatuksen tutkimusmatkan jatkamisesta vaitostutkimuksen muodossa.
Lammin kiitos karsivallisesta, kannustavasta ja innostavasta ohjauksesta, jota
ilman tutkimus ei olisi nyt yksissa kansissa. Arvostan syvasti asiantuntijuuttasi
seka kykyasi l[ahestya tutkimiasi ilmi6ita tuoreista nakdkulmista.

Kiitan [ampimasti vaitdskirjaohjaajiani professori Piia Bjornia seka KT Las-
se Erosta. Keskustelumme seka teilta saamani palaute ja uudenlaiset na-
kékulmat tutkimuksen eri vaiheissa ovat edesauttaneet tydon edistamista.
Kiitdn myos Lassea seka tutkimukseen osallistuneita oppilaita tutkimuksen
tarkeimman vaiheen eli aineistonkeruun aikaisesta yhteistydsta.

Lammin kiitos vaitostydni esitarkastajille, KT Anu Laineelle ja KT Tanja Veh-
kakoskelle saamastani arvokkaasta palautteesta. Palautteen ja konkreettis-
ten kehitysehdotusten avulla sain muotoiltua vaitoskirjasta entista ehyem-
man, kattavamman ja tasapainoisemman kokonaisuuden. Kiitan myds KT
Tanja Vehkakoskea lupautumisesta vastavaittajaksi.

Sain tutkimukseeni rahoitusta Suomen kulttuurirahaston Paijat-Hameen
maakuntarahastolta. Kiitan saamastani taloudellisesta tuesta, joka mahdol-
listi vaitoskirjatyon kaynnistamisen. Lammin kiitos myds Ita-Suomen yliopis-
ton Filosofiselle tiedekunnalle mahdollisuudesta tydskennelld nuorempana
tutkijana. Kiitos erityispedagogiikan oppiaineelle tutkimustyéni mahdollista-
misesta opetustydn ohessa. Myos te kaikki erityispedagogiikan oppiaineessa
tyoskentelevat kollegat olette olleet tavalla tai toisella merkittavassa roolissa.
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Kiitos hedelmallisista keskusteluista seka uskon valamisesta niissa hetkissa,
kun tutkimukselliset ajatukset ovat olleet solmussa.

Olen saanut mahdollisuuden osallistua eri yhteyksissa keskustelunanalyy-
sia hyodyntavien tutkijoiden yhteisiin datasessioihin, joissa tutkimusaineisto-
ja on analysoitu yhteisdllisesti. Kiitos datasessioihin osallistuneille tutkijoille
tarkoista analyyttisista havainnoista, jotka ovat auttaneet analyysiprosessin
edistamista.

Kiitos Kapsyn nutuille eli Annukka Paloniemelle ja Juuso Pursiaiselle kay-
mistdmme keskusteluista erityisesti jatko-opintojen alkuvaiheessa. Ne an-
toivat potkua oman tutkimuksen teolle. Kiitos Mirva Poikola seka jokainen
matkan varrella tapaamani jatko-opiskelija. Yhteiset ajatustenvaihdot ja ko-
kemusten jakamiset seminaarien ja muiden kohtaamisten yhteydessa ovat
olleet tarkea voimavara ja edistaneet osaltaan vaitdstutkimusta.

Lampimat kiitokseni kaikille rakkaille ystavilleni. Teidan kanssanne vietta-
mani aika on tarjonnut erinomaista vastapainoa irrottaen ajatukseni vaitos-
tutkimuksesta. Erityiskiitos Jari sinulle tuesta ja tsemppauksesta tutkimuspro-
sessin loppumetreilla seka avustasi vaitoskirjan viimeistelyssa.

Lopuksi haluan kiittaa tukiverkkoani, teita rakkaat sisarukseni Katsu, Maru,
Tintti, Eve, Tutu ja Mako seka teidan perheitanne. Yhdessa vietetty aika ja
lomareissut ovat olleet yksi parhaista vastapainoista tutkimustyélle. Lammin
kiitos rakkaille vanhemmilleni Susannalle ja Askolle kaikesta matkan varrella
saamastani kannustuksesta seka mahdollisuudesta hyddyntaa lomapaikko-
janne litin mokkia ja Hyrynsalmen asuntoa tutkijankammiona. Rauhoittavaan
ja luonnonlaheiseen ymparistéon vetaytyminen on tarjonnut tutkimukselli-
sille ajatuksille luovan tilan syntya ja kypsya.

Joensuussa
4.1.2021
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Vaitoskirjan kirjoittajan osuus

Olen ensimmainen kirjoittaja kaikissa tahan vaitdstutkimukseen sisaltyvissa
tutkimusartikkeleissa. Vaitdskirjani ohjaajat, professori Eija Karna, professori
Piia M. Bjorn ja yliopistotutkija Lasse Eronen, ovat toimineet yhteiskirjoitta-
jina. Tutkimusaineisto kerattiin kahdessa osassa. Vastasin toisen tutkimus-
aineiston keruusta. Olen vastannut tutkimusaineistojen analyysista kaikkien
artikkelien osalta. Aineiston analyysi, tulkinta seka tutkimusartikkelien kirjoit-
taminen on tapahtunut vaitoskirjaohjaajien ohjauksessa. Lehdet ovat anta-
neet luvan tutkimusartikkeleiden uudelleenjulkaisemiseen.
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1 Johdanto

Peruskoulun toimintakulttuuri uudistuu. Uudistuksen taustalla vaikuttaa tu-
levaisuuden tieto- ja taitovaatimukset seka sosiaaliseen toimintaan perustu-
vien oppimiskasitysten merkityksen korostuminen. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan "- - oppiminen ymmarretaan yksildlliseksi
ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy
kulttuurinen osallisuus” (Opetushallitus, 2014, 18). Kolmas toimintakulttuuria
uudistava tekija on inkluusioperiaatteeseen nojaava perusopetuksen kehit-
tamistyo (emt., 15; Ketovuori & Pihlaja, 2016).

Opetussuunnitelman kirjaukset ohjaavat kouluja kohti toimintakulttuuria,
jossa keskeisia osatekijoita ovat osallisuus, toimijuus ja yhteisollisyys. Koulu-
arjessa kirjaukset nakyvat oppilaskeskeisten ja oppilaiden aktiivista toimijuut-
ta painottavien pedagogisten menetelmien yleistymisena. Oppilaskeskeiseen
oppimiseen perustuvan opetuksen suunnittelussa opettaja yleensa maarittaa
oppilaiden koulutukselliset tarpeet tuottamalla oppimista tukevaa materiaa-
lia ja suunnitelmia, joita oppilaat sitoutuvat kayttamaan (Neumann, 2013).
Oppituntien aikana oppilailla on tavallisesti suurempi autonomia omasta
oppimisprosessistaan ja mahdollisuus valita oppimiskohteet ja tydskente-
lytavat. Opettaja osallistuu tyoskentelyyn oppilaiden tarpeiden mukaisesti
esimerkiksi ohjaamalla, fasilitoimalla tai tukemalla opiskeluprosesseja (Cor-
nelius-White, 2007; Lerkkanen ym., 2016; Eronen, 2019). Oppiminen voi myds
muotoutua oppilaiden keskuudessa ilman ulkopuolista ohjausta (Eronen &
Haapasalo, 2020; Wu & Huang, 2007).

Oppilaan aktiivisuuden seka kielen merkityksen korostuminen on nahta-
vissa myds matematiikan opetukselle asetetuissa tavoitteissa. Tavoitteissa
muun muassa kuvataan, kuinka matemaattisia ongelmia matematisoidaan,
ratkaistaan ja tulkitaan yksin ja yhdessa. Lisaksi matematiikan opetuksen
kuvataan kehittavan oppilaiden viestinta-, vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja
seka vastuun ottoa omasta oppimisesta (Opetushallitus, 2014). Matematiikan
opetus on perustunut perinteisesti hyvin opettajajohtoiseen ja yksilotydsken-
telya korostavaan toimintakulttuuriin, ja opettajat ovat kokeneet sosiaalisten
tyotapojen toteuttamisen haastavaksi (Krzywacki & Portaankorva-Koivisto,
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2018; Vainionpaa & Joutsenlahti, 2010). Siten opetussuunnitelmaan kirjatut
tavoitteet edellyttavat merkittavaa muutosta kohti oppilaskeskeista toiminta-
kulttuuria, jossa huomioidaan oppimistilanteiden sosiaalinen, pedagoginen,
fyysinen seka teknologinen ulottuvuus. Luokkahuoneiden vuorovaikutusta
tutkimalla voidaan havaita, miten vanha ja uusi kohtaavat, seka miten osal-
listujien roolit muotoutuvat uudenlaisessa toimintakulttuurissa. Vuorovaiku-
tuskaytanteiden nakyvaksi tekeminen auttaa myds hahmottamaan, millaisia
taitoja opettajalta ja oppilailta edellytetaan, ja millaisten taitojen kehittami-
seen on siten tarpeellista kiinnittaa tietoisesti huomiota.

Taman vaitostutkimuksen tavoitteena on eritella oppilaskeskeiseen oppi-
miseen ja minimaaliseen opettajan ohjaukseen perustuvien matematiikan
oppituntien sosiaalista arkkitehtuuria eli sosiaalisen vuorovaikutuksen jasen-
tymista. Routarinteen (2008) esittamalla sosiaalisen arkkitehtuurin metafo-
ralla tarkoitetaan niita sosiaalisten tilanteiden rakenteellisia ominaisuuksia,
jotka ohjaavat vuorovaikutustoimintaa ja sen tulkintaa (ks. myds Heritage,
1984, Seedhouse, 2004). Oppimisympariston sosiaalisen arkkitehtuurin muo-
toutumiseen vaikuttavat oppimistilanteiden kielellisen ja kehollisen kommu-
nikoinnin ohella sen fyysiset ja materiaaliset valineet (Hall, 2018; Gardner,
2019). Luokkahuonevuorovaikutuksessa esiintyy useita kontekstille omalei-
maisia vuorovaikutuskaytanteita, joista yhtena esimerkkina on viittaaminen.
Oppitunnin sosiaalinen arkkitehtuuri voidaan tarkoituksellisesti jarjestaa eri
tavoin. Se voi myds muotoutua uudelleen oppimistilanteiden aikana (Seed-
house, 2004; 2009; Routarinne, 2008).

Sosiokulttuurisen teorian pioneerit ovat jo vuosia sitten esittaneet vait-
teen, etta jos halutaan lisata oppilaiden sitoutumista oppimisprosessiin ja
parantaa oppimistuloksia, tulee ensin suunnata huomio luokkahuonevuo-
rovaikutukseen sekd ymmartaa ja uudelleenarvioida vuorovaikutuksessa
esiintyvien keskustelujen roolia (ks. esim. Bernstein, 1986; Cazden, 1972;
Vygotsky, 1978; Wertsch, 1993; ks. myos Mercer & Howe, 2012). Oppitun-
neilla tapahtuva kommunikointi maarittelee sita, mita opitaan ja on siten
keskeisin oppimisen valine. Talléin my&s opettajat ovat tarkedssa asemassa
oppituntien vuorovaikutuksen kaynnistajina ja tukijoina. Opettajan vuorovai-
kutustoiminnot voivat johtaa erilaiseen oppimisprosessiin. Esimerkiksi dialo-
ginen opetus edistaa oppilaiden aktiivista osallistumista ja omien ajatusten
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esittamista (Mercer & Dawes, 2014). Vuorovaikutustekijoiden nakyvaksi te-
keminen auttaa hahmottamaan kadytanteitd, joiden avulla opettajat voivat
tukea oppilaiden osallistumista ja toimintaa oppimista edesauttavalla tavalla
(Waring, 2014; Webb ym., 2019). Huomion kiinnittdminen oppilaiden sanojen
ja kielen kayttoon taas osoittaa, mita tietoja ja taitoja he ovat oppineet (Walsh,
2011). Myo0s tassa tutkimuksessa oppimisen nahdaan mahdollistuvan ennen
kaikkea oppituntien sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja siina muotoutuviin
matemaattisiin diskursseihin osallistumisen avulla.

Diskursiivisten kaytanteiden merkityksen korostuminen oppimisessa on
johtanut siihen, etta yksilon kognitiivisiin prosesseihin ja niiden puutteisiin
keskittyvan oppimisvaikeustutkimuksen ohella on alettu enenevasti kiinnit-
taa huomiota yksilén ja ymparistdon valisen vuorovaikutuksen tarkasteluun.
Talldin huomio kohdistuu ensisijaisesti opettajan ja oppilaiden kielenkayton
laatuun ja vuorovaikutustekijoihin, jotka vaikuttavat oppilaiden osallistumis-
ja oppimismahdollisuuksiin (ks. esim. Forslund Frykedal & Hammar Chiriac,
2018; Muhonen, Pakarinen, Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2018;
Nilholm, 2020; Tainio & Laine, 2015; Vehkakoski, 2020). Oppilaiden toiminnan
yksityiskohtainen tarkastelu tietyssa sosiaalisessa kontekstissa auttaa havait-
semaan, miten yksildt kayttavat kielta osallistuessaan jaettuun oppimispro-
sessiin (Jung & Schutte, 2018; Moschkovich, 2002). Matematiikan oppituntien
vuorovaikutuskaytantdjen yksityiskohtainen tarkastelu on erityisen hyddyl-
lista silloin, kun pyritdaan luomaan inklusiivisia kaytanteita ja toteuttamaan
opetusta, joka mahdollistaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden osallistua
luokkahuoneessa rakentuvaan vuorovaikutukseen (Ingram, 2018).

Erityispedagoginen vaitdstutkimukseni perustuu inklusiiviseen ajatteluun,
joka korostaa oppilaan sosiaalista ja pedagogista osallisuutta. Talldin inkluu-
sio nahdaan ennen kaikkea sosiaalisina kaytanteing, jotka tarjoavat kaikil-
le oppijoille tdydet mahdollisuudet osallistua omien oppimisedellytystensa
mukaisesti opetukseen ja menestya opinnoissaan omassa lahikoulussaan
(Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Booth, 2003; Booth, Stromstad, & Nes, 2003;
Nilholm, 2020). Inklusiiviset kdytanteet muodostavat jatkuvan dynaamisen
prosessin, jonka rakentumista ja kehittymista on tarkasteltava kunkin so-
siaalisen yhteison sisalla (Castanheira, Green & Yaeger, 2009). Luokkahuo-
neen tasolla inklusiivisia kaytanteita voidaan havaita erittelemalla oppilaiden
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sosiaalista osallistumista tukevia vuorovaikutuskaytanteita (Garrote & Desse-
montet, 2015; Juvonen Koster, Nakken, Pijl & van Houten, 2009). Luokkahuo-
neyhteison kaytanteita tarkastelemalla voidaan siis tehda nakyvaksi, millaisia
mahdollisuuksia oppilaalla on kehittaa tiettyja akateemisia tai sosiaalisia tai-
toja, ja miten nama mahdollisuudet muodostuvat tilanteisissa sosiaalisissa
prosesseissa (Black-Hawkins, 2012; 2013; Castanheira ym., 2009).

Erityisesti vertaistydskentelyn vuorovaikutuskaytanteiden tutkiminen on
ajankohtaista nyt seka inklusiivisen opetuksen etta oppilaskeskeisten tyos-
kentelymenetelmien jatkuvasti yleistyessa (Koster ym., 2009). Sosiaalisen
inkluusion toteutumisen kannalta keskeista on, etta oppilaiden valilla val-
litsee keskinainen hyvaksynta seka positiivinen vuorovaikutussuhde (Juvo-
nen, Lessard, Rastohi, Schacter & Sayre Smith, 2019). Oppilaskeskeisyyteen
perustuvilla oppitunneilla oppituntien sosiaalinen arkkitehtuuri saa uusia
muotoja, kun opettajan kontrolli pienenee, ja oppitunteihin sisaltyy erilaisia
ryhmatyoskentelyjaksoja (Emanuelsson & Sahlstrém, 2008; Rocksén, 2017;
Seedhouse, 2004; Webb ym., 2019). Vertaistyoskentelyn aikana oppilaat
orientoituvat luomaan yhteista ymmarrysta niin tydskentelyn organisoinnis-
ta, oppimistehtavan ratkaisemisen vaiheista kuin opiskeltavasta aiheestakin.
Vertaistyoskentelyn on usein ajateltu edesauttavan uusien kielenkaytdn ta-
pojen ja diskurssien omaksumista seka jaetun ymmarryksen muodostusta,
silla vertaisten puhetapa ja kielenkayttd on usein samankaltaista (Schwarz,
Neuman & Biezuner, 2000; Webb ym., 2019).

Tutkimuksessani vertaisoppiminen ymmarretaan kattokasitteena erilaisil-
le vertaistydskentelyn muodoille, joita ovat esimerkiksi yhteistoiminnallinen ja
kollaboratiivinen oppiminen (O’'Donnell, 2006). Roschellen ja Teasleyn (1995)
maaritelman mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa kullekin osallis-
tujalle jaetaan oma osa-alue yhteisen ongelman ratkaisemisesta, kun taas
kollaboratiivisessa tyoskentelyssa ryhman jasenilta vaaditaan sitoutumista
ja pyrkimysta yhteiseen ongelmanratkaisuun. Kollaboratiivisen oppimispro-
sessin toteutumisen perusedellytyksia ovat kaikkien oppilaiden vastuullinen
ja aktiivinen osallistuminen ryhmatydskentelyn ja tehtavan strukturointiin
seka tutkiva ja analyyttinen keskustelu (Mercer, 2008).

Oppituntien sosiaalinen arkkitehtuuri monimuotoistuu erityisesti sellai-
sissa oppilaskeskeisissa opiskelutilanteissa, joissa oppilaat jakavat vastuun

22



myos yhteisen tydskentelyn organisoinnista ja ohjaamisesta (van Comper-
nolle & Williams 2013; Herder, Berenst, de Glopper & Koole, 2018; Kaanta
& Piirainen-Marsh 2013; Wood & Kalinec 2012). Talldin pyrkimys opettaja-
johtoiseen opiskelutilanteen kaltaiseen vuorovaikutuksen kontrollointiin va-
henee entisestaan. Samalla kasvaa oppilaiden vastuu organisoida ja ohjata
ryhman tydskentelyd oppitunneille asetetun tavoitteen suuntaisesti (Herder
ym., 2018; Wu & Huang, 2007). Oppimisen kannalta ratkaisevia toimintoja
ovatkin opiskelumateriaalien ja -valineiden ohella oppilaiden sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muotoutuva tavoitteiden asettaminen seka osallistujien
sitoutuminen tyoskentelyyn ja jaettu vastuu opiskeluprosessin hallinnasta
(Eronen & Haapasalo, 2020).

Oppituntien tydskentelytapojen ja osallistujien toiminnan muuttuessa
yha monimuotoisemmiksi syntyy tarve ymmartaa syvallisesti moninaistuvien
vuorovaikutuskulkujen toimintaperiaatteita ja niiden seurauksia. Samalla
voidaan tehda nakyvaksi niita vuorovaikutustekijoita, jotka voivat potentiaa-
lisesti edesauttaa tai heikentaa oppilaan osallistumismahdollisuuksia ja si-
toutumista vuorovaikutteiseen tydskentelyyn (Ingram, 2018; Jung & Schutte,
2018). Tama on erityisen merkityksellista niiden oppijoiden kannalta, joilla
on haasteita oppimisessaan. Osallistumiseen vaikuttavat vuorovaikutusteki-
jat ilmenevat erilaisissa toiminnoissa, joita ovat esimerkiksi puheenvuoron
ottaminen, sosiaalisten toimintojen (esim. pyyntd, ehdotus ja eriava mielipi-
de) tuottaminen seka puheessa esiintyvien virheiden tai vaarinymmarrysten
korjaaminen (Gardner, 2019; Herder, Berenst, de Glopper & Koole, 2018;
Seedhouse, 2004). Osallistujien toiminnan muuttuessa keskeista on myos
tutkia opettajan toimintaa oppimisprosessien aikana. Vuorovaikutuskay-
tanteiden nakyvaksi tekeminen auttaa hahmottamaan tapoja, joiden avulla
opettajat voivat tukea myos ryhmatydskentelyn aikaista oppilaiden osallistu-
mista ja ohjata oppilaiden oppimisprosesseja (Mercer & Howe, 2012; Webb
ym., 2019).

Luokkahuoneen diskursiivisten kaytanteiden tarkastelun mahdollistavien
tutkimusmenetelmien avulla voidaan havaita, miten osallistuminen ja oppi-
minen mahdollistuvat osallistujien valisen vuorovaikutuksen kautta (Hepburn
& Wiggins, 2007; Markee, 2015). Erilaisissa oppimisymparistdissa toteutettu,
kielellisiin ja kehollisiin vuorovaikutustoimintoihin keskittyva tutkimus onkin
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jatkuvasti lisaantynyt ja suuntautunut yna enemman myds oppilaiden valisen
toiminnan tarkasteluun. Suurin osa luokkahuoneiden diskursiivisia kaytantei-
ta tarkastelleista tutkimuksista on toteutettu alakouluymparistdssa (ks. esim.
Gardner, 2013; 2019; Herder ym., 2018; Lehesvuoriym., 2019; Muhonenym.,
2018; Vehkakoski, 2020). Toistaiseksi tiedetaan vain vahan erityisesti yla-
kouluikaisten ryhmatydskentelyn aikana rakentuvista diskursseista. Lisaksi
aiemmissa tutkimuksissa luokkahuoneen keskustelun rakenteita ja funktioita
on tarkasteltu [ahinna yhteisen tiedonmuodostuksen osalta (ks. esim. Kum-
pulainen & Kaartinen, 2003; Mercer 1996; 2004). Tydskentelyn organisointi
on kuitenkin keskeinen ryhmatydskentelyn vaihe erityisesti sellaisilla oppi-
laskeskeisyyteen perustuvilla oppitunneilla, joilla myds vastuu oppimiskoh-
teiden ja tyoskentelytapojen valinnasta on oppilailla (Eronen, 2019). Siten
tassa tutkimuksessa huomioidaan myods ryhmatydskentelyn organisoinnin
aikaiset keskustelurakenteet ja niiden vaikutus jaettujen oppimistilanteiden
rakentumiseen.

Oppilaiden valisen vuorovaikutuksen hienosyisiin yksityiskohtiin syventy-
vaa tutkimusta taas on tehty vasta runsaat kymmenen vuotta, ja tutkimuksen
saralla ollaankin vasta "raapaistu pintaa” (Rusk & Rgnning, 2019). Valtaosa
julkaistuista tutkimuksista on kohdistunut alakoulun didinkielen tai vieraiden
kielten oppitunneilla esiintyvaan vuorovaikutukseen (ks. esim. Gardner, 2019;
Herder, Berenst, de Glopper & Koole, 2018; 2020; Melander, 2012; Rusk Pérn,
Sahlstrém, 2016; Rusk, Sahlstrom & Porn, 2017). Toistaiseksi tiedetaan hyvin
vahan siita, miten ymmartamisen ja tietamisen kasittely, yhteinen tiedon-
muodostus ja oppiminen jasentyvat ylakouluikaisten matematiikan ryhma-
tyoskentelyn aikana (Ingram, 2018). Vuorovaikutuksen yksityiskohtainen tar-
kastelu auttaa havaitsemaan, millaiset tekijat voivat edesauttaa tai hidastaa
toimintakulttuurin muutosta aidosti oppilaskeskeiseen ja kaikkien oppilaiden
oppimisprosesseja hyodyttavaan suuntaan. Erityisen merkittavaa yhteisen
tiedonmuodostuksen rakentumista on tutkia matematiikan oppitunneilla,
silla matematiikan opetus on perinteisesti nojannut vahvasti opettajajohtoi-
siin ja yksilotydskentelya korostaviin pedagogisiin kaytanteisiin, jolloin kolla-
boratiivisen tydskentelytavan omaksuminen voi tuottaa oppilaille haasteita.

Vaitostutkimukseni tarkoituksena on tutkia, miten oppilaskeskeisten ma-
tematiikan oppituntien sosiaalinen arkkitehtuuri rakentuu vuorovaikutuksen
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diskursiivisissa kaytanteissa. Opiskelutoimintaan suuntautuvien toimintajak-
sojen tarkastelussa hyodynnetaan seka diskurssianalyyttista etta keskustelu-
nanalyyttista lahestymistapaa. Tutkimuksen avulla lisataan ymmarrysta osal-
listujien kayttamista vuorovaikutuskeinoista niin tydskentelyn organisoinnin
kuin yhteisen tiedonmuodostuksen aikana, seka tehdaan nakyvaksi niita
vuorovaikutustekijoita, jotka voivat potentiaalisesti edesauttaa tai heikentaa
oppilaan osallistumismahdollisuuksia vuorovaikutteiseen tydskentelyyn.

Vaitoskirja koostuu kolmesta alkuperaisesta vertaisarvioidusta tutkimus-
artikkelista, jotka on julkaistu seuraavissa julkaisuissa: Kasvatus, Classroom
Discourse ja Discourse Studies.
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2 Vuorovaikutteinen matematiikan opetus ja
oppiminen

Matematiikan oppimiseen keskittyvaa tutkimusta voidaan tehda karkeasti
jaotellen kahdesta nakdkulmasta: 1) yksildllisesta nakdkulmasta, jolloin tut-
kimus kohdistuu yksilén kognitiiviseen toimintaan, 2) sosiaalisesta nakokul-
masta, jolloin tutkimuksen kohteena on yksildiden valinen vuorovaikutus ja
jaettu opiskelutoiminta. Tama tutkimus nojaa jalkimmaiseen lahestymista-
paan. Talléin matematiikan oppiminen ymmarretaan sosiaalisena prosessi-
na, jossa yksilosta tulee aktiivisen osallistumisen ja asioiden omaksumisen
myotad matematiikan kielen, merkkien ja operaatioiden avulla kommunikoi-
va yhteison jasen (Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012; Barwell, 2009; Barwell,
2016; Sfard, 2001). Siten matematiikan oppimisen tutkimuksen ohella myés
matematiikan oppimisen vaikeuksia voidaan tarkastella yksilon kognitiivis-
ten prosessien sijaan sosiaalisesta ja vuorovaikutteisesta nakokulmasta
(Heyd-Metzuyanim, 2013).

Useiden muiden oppimisen sosiaalista ulottuvuutta painottavien tutki-
musten tapaan myds taman tutkimuksen perustan muodostaa Vygotskyn
(1978) ja hanen seuraajiensa luoma sosiokulttuurisen oppimisen teoria, joka
tunnetaan myos kulttuuri-historiallisena teoriana (Hill & Cole, 1995; van Oers,
Elbers, van der Veer & Wardekker, 2008). Sosiokulttuurisen ajattelun mukaan
yksilon ajatteluprosessit ovat tiiviissa yhteydessa kulttuuriseen, historialli-
seen ja institutionaaliseen kehykseen (Wertsch, 1993). Sen vuoksi ajattelua,
oppimista ja kehittymista ajatellaan ensisijaisesti toimintana, jossa yksilo tu-
lee yhteison ja sen kulttuurin jaseneksi (Lave & Wenger, 1991). Oppiminen
on prosessi, jossa korkeammat ajattelun taidot opitaan ensin sosiaalisella
tasolla ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa ja vasta sen jalkeen yksildlli-
selld tasolla (Wertsch, 1993). Siten myos matematiikan oppiminen nahdaan
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta tapahtuvana kulttuuristen valineiden,
kuten matematiikan kielen ja objektien omaksumisena ja taitona osallistua
niiden avulla yhteisdon kaytanteisiin.

Sosiokulttuurisen ajattelun mukaan oppiminen on siis valittynytta toimin-
taa. Vuorovaikutukseen osallistujat hyddyntavat kommunikoinnissa erityisesti
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kieltd, mutta sen ohella myds symbolisia (diagrammit, taulukot, aritmetiikka)
ja materiaalisia valineita eli artefakteja (tietokone, vihko, oppikirja) (Miller,
2011; Wertsch, 1993). Aktiivisen osallistumisen avulla oppijat saavat malleja,
joiden avulla he voivat saavuttaa erilaisia intersubjektiivisuuden eli yhteis-
ymmarryksen asteita puheena olevasta asiasta tai vallitsevasta tilanteesta.
Nain oppiminen ilmenee ensin yksildiden valiselld interpersoonallisella ta-
solla. Vuorovaikutus johtaa opittavan asian haltuunottoon ja sisaistamiseen,
jolloin se saavuttaa yksilon sisdisen intrapersoonallisen tason (Miller, 2011).
Vygotskyn ajattelun ohella kielen keskeista merkitysta oppimisessa painot-
tavat tutkijat nojaavat usein Bakthinin dialogisuuskasitykseen (ks. esim.
Bakhtin, 1981). Lyle (2008) on kuvannut Bakhtinin nakemysta kielesta so-
siaalisena toimintana, jossa kieli ja kaikki ajatuksetkin ovat pohjimmiltaan
dialogisia. Dialoginen merkityksen rakentaminen mahdollistaa oppijaa otta-
maan aktiivisen roolin oman ymmarryksen muodostamisessa opiskeltavasta
ilmiosta. Siten myos dialogisessa ajattelussa korostuu tiedonmuodostuksen
intersubjektiivinen luonne (Lyle, 2008).

Sosiokulttuurinen viitekehys muodostaa nykydan joukon erilaisia lahes-
tymistapoja, joita kaikkia yhdistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys
oppimisessa (ks. esim. Lyle, 2008; Mercer & Howe, 2012). Viitekehykseen
kuuluvissa tutkimuksissa keskitytaan tarkastelemaan luonnollisia vuorovai-
kutustilanteita ja ainoastaan silmin havaittavaa vuorovaikutustoimintaa, ei
yksiléon mielensisaisia kognitiivisia prosesseja (Lave & Wenger, 1991; Sfard,
2008). Kognitiivisten prosessien ymmarretaan kuitenkin nakyvan yksilén so-
siaalisessa toiminnassa. Tama ilmenee esimerkiksi Sfardin ja kumppaneiden
muotoilemassa vuorovaikutteisen kehyksen ajatuksessa (engl. commognitive
framework), jota on sovellettu erityisesti matematiikan luokkahuonevuoro-
vaikutuksen ja vuorovaikutuksessa esiintyvien diskurssien tutkimisessa (ks.
esim. Sfard, 2007; Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012). Vuorovaikutteinen kehys
sisaltaa kasitteen kommognitio (engl. commognition). Kasitteella Sfard haluaa
korostaa myds ajattelun eli kognitiivisten prosessien olevan pohjimmiltaan
kommunikointia. Ajattelu on siis yksilon sisainen kommunikointitapa, joka ei
eroa laadullisesti yksildiden valisesta interpersoonallisesta kommunikoinnis-
ta (Sfard, 2007, 570).
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2.1 Matematiikan oppituntien diskursseja

Diskurssin kasitteen juuret ovat keskiajan latinan kielessd, jossa silla tarkoi-
tettiin kiertamista tai ympari juoksemista. Toisin sanoen, diskurssi kiertaa
kielenkayttajalta toiselle ja toistuu tekstista toiseen, minka seurauksena tie-
tyn ihmisryhman kesken syntyy kielellisia sosiaalisia kaytanteita (Renkema &
Schubert, 2018; Lehti, Haapanen & Kaanta, 2018). Diskurssin kasitetta maa-
ritellessa hyddynnetaan usein Wittgensteinin kielipelimetaforaa, jonka mu-
kaan kommunikointi on kielipelia. Maailmassa on laajalti erilaisia kielipeleja,
joilla jokaisella on omanlaisensa saannot ja keinot. Tietyt kielipeliin sisaltyvat
kommunikointitavat yhdistavat joitakin ihmisia sulkien samalla toisia ulko-
puolelle (ks. esim. Sfard, 2007).

Myds koulun kielellista toimintaymparistéa voidaan kuvata kielipeling,
jonka saantdja noudatetaan ja varioidaan sopimuksen mukaan (Levinson,
1992). Tallaiset yhteisdjen kielipelit sisaltavat kielenkaytén ohella usein eri-
laisten symbolisten ilmauksien ja objektien kayttoa seka eleita, kaytanteita,
uskomuksia ja arvoja. Nama yhdessa voivat muodostaa suhteellisen vakiin-
tuneita vuorovaikutuksessa ilmenevia diskursseja (Gee, 2008; Moschkovich,
2007). Tassa tutkimuksessa diskurssin kasite ymmarretaan Evansin, Mor-
ganin ja Tsatsaronin (2006) maaritelman mukaisesti merkeista koostuvana
systeemina, joka organisoi ja saatelee tietyn sosiaalisen ja institutionaalisen
yhteisdn kaytanteita. Se tarjoaa osallistujille resursseja muodostaa merkityk-
sid ja identiteetteja, kasitella tunteita ja selittaa toimintoja. Lisaksi diskurssit
maadrittelevat, mitka objektit ja kasitteet ovat merkittavia seka mitka positiot
ovat mahdollisia osallistujille (Evans ym., 2006).

Matemaattisen diskurssin voi tunnistaa tiettyjen toisiinsa liittyvien omi-
naispiirteiden avulla. Naitd ovat muun muassa matemaattiset kasitteet ja
termit, seka matemaattiset objektit, kuten numerot, algebralliset symbolit,
funktiot ja diagrammit. Lisaksi matemaattiset diskurssit sisaltavat omalei-
maisia proseduureja, joiden avulla matemaattisia ongelmia ratkaistaan, seka
yleisesti hyvaksyttyja teorioita, kuten teoreemoja, maaritelmia ja saantoja
(Moschkovich, 2007; Nachlieli & Tabach, 2012; O'Halloran, 2005; Sfard, 2012).
Matemaattinen diskurssi sisaltaa siis seka kasitteisiin liittyvaa konseptuaa-
lista tietoa ettd matemaattisten ongelmien ratkaisemisessa hyodynnettaviin
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saantdihin, menetelmiin ja prosesseihin liittyvaa proseduraalista tietoa (Jout-
senlahti & Tossavainen, 2018). Joutsenlahti ja Rattya (2015) jakavat mate-
maattisissa diskursseissa kaytettavat kielet vield seuraavasti: matematiikan
kieli, luonnollinen kieli, kuviokieli ja taktiilinen toiminnan kieli. Eri kielilla on
my0s yhteisia alueita, silld esimerkiksi matematiikan kasitemaaritelmien esit-
tamisessa voidaan kayttaa luonnollista kielta, matematiikan symbolikielta tai
niiden yhdistelmaa (Joutsenlahti & Tossavainen, 2018).

Moschkovichin (2002) mukaan ei ole olemassa yhta matemaattista diskurs-
sia tai kaytantoa, vaan yhteisojen keskuudessa esiintyy erilaisia diskursseja.
Diskurssikaytantoja voidaan jakaa esimerkiksi arkipaivaiseen, ammatilliseen,
akateemiseen ja koulun diskursseihin. Tallainen ajattelu voidaan nahda loke-
roivana, silla eri yhteisdjen diskurssikaytannot sisaltavat samoja elementteja.
Toisaalta Moschkovich (2007) painottaa, etta erilaisten diskurssien erottami-
nen auttaa havaitsemaan eri tapoja maaritella diskurssikaytantdja ja niiden
valisia suhteita. Esimerkiksi koulumatematiikalla on opetussuunnitelman
asettamat tavoitteet ja siten myds omaleimaiset sosiaalisen organisoinnin
tavat ja diskurssikaytannaot. Yksi tyypillinen esimerkki luokkahuoneessa usein
esiintyvasta diskurssikdytannosta on opettajan tapa tehda kysymyksia, joihin
han itse tietad vastauksen (Arminen, 2005; Kasper & Kim, 2015). Muita luok-
kahuoneessa esiintyvia diskurssikaytantoja ovat esimerkiksi matemaattinen
selittaminen (Esmonde, 2009) matemaattisten vaittamien tekeminen ja ar-
viointi (Moschkovich, 2007) seka perusteleminen, todistaminen ja argumen-
tointi (O’'Connor, 1998).

Matemaattisen diskurssin ja diskurssikdytantéjen hallinta mahdollistaa
osallistumisen matemaattiseen yhteisoon. Sosiokulttuurista nakodkulmaa
painottavien oppimisen tutkijoiden mukaan yksilén tulee ensin ymmartaa
yhteisdon formaalin matematiikan kielta ja merkityksia ja vasta sisaistamisen
kautta yksilon matemaattinen ajattelu voi kehittya. Matematiikan oppiminen
on siis pohjimmiltaan yksilon oman diskurssin muokkaamista ja laajenta-
mista, mika taas mahdollistaa matemaattisiin diskursseihin osallistumisen
(Barwell, 2016; Sfard, 2008; 2012). Yksilon valmius muokata omaa diskurssia
onkin sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan oppimisen kannalta keskeinen
tekija. Diskursiivisiin kaytanteisiin keskittyneet tutkijat ovat kuitenkin esitta-
neet eriavia nakemyksia siita, miten matemaattisen diskurssin omaksumisen
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tulisi tapahtua. Sfardin (2007) mukaan oppilaiden tulee sitoutua luokkahuo-
neen johtavaan diskurssiin, mika voi aluksi tapahtua diskurssin hallitsevan
jasenen, esimerkiksi opettajan tuella ja ohjauksella. Talléin oppija aluksi oppii
toisten diskurssin (engl. discourse for others) ja vasta sen jalkeen oppija voi
omaksua diskurssin (engl. discourse for oneself) ja kyeta hyddyntamaan sita
sujuvasti (Sfard, 2007, 607).

Barwellin (2016) Bakhtinilaiseen ajatteluun perustuva dialoginen nakokul-
ma taas korostaa matematiikan luokkahuonevuorovaikutuksessa rakentuvan
formaalin ja informaalin diskurssin vastavuoroista suhdetta. Siten formaali
matematiikan diskurssi ei ole etukateen valmiiksi luotu diskurssi, jonka luok-
se opettaja ohjaa oppilaita. Sen sijaan oppilaille tulisi tarjota laajasti erilaisia
tapoja muodostaa itse merkityksia erilaisista matemaattisista tilanteista ja
mahdollisuuksia laajentaa diskursiivista repertuaariaan. Dialogisen suhteen
muodostuminen mahdollistaa sen, ettd matemaattisten termien merkitykset
muotoutuvat luokkahuoneen vuorovaikutuksessa: paikallisesti tuotetussa
diskurssien, aanten ja kielten muodostamassa dialogissa, joka mahdollistaa
erilaisten nakokulmien esille tulon (Barwell, 2016).

Luokkahuoneissa esiintyvat diskurssit eivat aina mahdollista kaikkien op-
pilaiden taytta osallistumista (Heyd-Metzuyanim, 2013). Joillakin oppilailla
ensimmainen, kotona omaksuttu diskurssi saattaa poiketa paljonkin koulun
formaaleista diskursseista, jolloin uuden omaksuminen voi synnyttaa risti-
riitatilanteita (Bernstein, 1986; Esmonde, 2009; O'Connor, 1998). Informaali
ja formaali matemaattinen diskurssi voivat siis joutua térmayskurssille kou-
luarjessa (Jung & Schutte, 2018). Toisaalta on myds esitetty ndkemys, etta
informaalia diskurssia voidaan hyodyntaa kehittyneempien matemaattisen
ideoiden tutkimiseen ja kehittamiseen seka formaalien diskurssien omaksu-
misessa ja diskurssikaytantoihin osallistumisessa (Moschkovich, 2007). Sa-
man ilmidon monitulkintaisuus ja kuvaaminen eri tavoin voi toimia tarkeana
resurssina ja auttaa yksiléa luomaan merkityksia seka yhteyksia formaalin
diskurssin ja oman ajattelun valilla (Barwell, 2005). Tallainen prosessointi voi
osaltaan edesauttaa yleisesti haastavaksi havaittua formaalien matematiikan
termien omaksumista ja kayttdéa (Riccomini, Smith, Hughes & Fries, 2015).
Merkityksien luomisessa voi auttaa myds matemaattiseen diskurssiin sisal-
tyvien eri kielien hyodyntaminen (Joutsenlahti & Rattya, 2015). Esimerkiksi
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oppilas, jolle matematiikan kieli ei ole luontevin oman ajattelun ilmaisuun,
matematiikka tarjoaa monia erilaisia mahdollisuuksia muotojen, piirrosten
ja symbolikielen merkintdjen muodossa (Moschkovich, 2007).

Joissakin tutkimuksissa on myds havaittu, etta oppilaat pystyvat osallistu-
maan uuteen matemaattiseen diskurssiin ilman, etta he olisivat aiemmin ka-
sitelleet diskurssiin sisaltyvia termeja ja objekteja. Tallaisen esimerkin tarjoaa
Nachlielin ja Tabachin (2012) tutkimus, jossa he tarkastelivat seitsemasluok-
kalaisten oppilaiden ensimmaisia vaiheita uuden matemaattisen diskurssin,
funktion, haltuun ottamisessa. Tutkimus osoitti, etta oppilaat kykenivat kasit-
telemaan funktioihin liittyvia matemaattisia ongelmia yhdistamalla niihin rat-
kaisuproseduureja, jotka olivat heille aiemmmin omaksuttujen diskursiivisten
kaytantdjen kautta tutuksi tulleita. Myds Schwarzin ja kumppaneiden (2000)
mukaan oppilaiden kasitteellinen eli konseptuaalinen muutos voi tapahtua
vertaistydskentelyn aikana tilanteissa, joissa kumpikaan oppilas ei taysin hal-
litse opiskeltavaa diskurssia.

Moschkovich (2007) painottaa, etta on hyva valttaa tekemasta tiukkaa kah-
tiajakoa formaalin ja informaalin diskurssin valilla. Parhaimmillaan matemaat-
tisten keskustelujen aikana oppilaat kayttavat joustavasti erilaisia resursseja,
jotka kumpuavat seka koulussa etta vapaa-ajalla kartutetuista kokemuksista.
Arkikokemukset voivat toimia arvokkaana resurssina ja auttaa oppilasta osal-
listumaan oppituntien diskursseihin (Moschkovich, 2007; ks. my6s Kumpulai-
nen & Kaartinen, 2003; Webb ym., 2019). Jos kuitenkin oppilaan arkitietoon
perustuva informaali diskurssi poikkeaa voimakkaasti matematiikan formaa-
lista diskurssista, oppilaat saattavat tarvita tukea diskurssien yhdistamisessa.
Opettajien haasteena onkin ratkaista, miten muodostaa informaalin ja for-
maalin diskurssin valille niita siltaava diskurssi, joka yhdistaisi oppilaiden sen
hetkisen tiedon ja merkityksenantotavat opetussuunnitelman vaatimuksiin
(Gibbons, 2006, 6). Gutiérrez kumppaneineen (1999) esittaa tutkimuksessaan
ajatuksen kolmannesta tilasta, joka yhdistaa formaalin ja informaalin diskur-
siivisen tilan. Kolmas tila on alue, jossa oppilaat voivat kayttaa "hybridikielta”
eli yhdistaa informaaleja diskursseja seka monikielisten oppilaiden kohdalla
myds omaa aidinkieltd uuden formaalin diskurssin omaksumisessa. Ajatus
siltaavan diskurssin tai kolmannen tilan hyddyntamisesta yhdistyy myds Vy-
gotskyn (1978) ajatukseen lahikehityksen vydhykkeesta.
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Oppituntien aikaisiin keskusteluihin ja matemaattisiin diskursseihin tulee
kiinnittaa erityisen paljon huomiota sellaisissa oppilasryhmissg, joissa osalla
oppilaista on matematiikan oppimisvaikeuksia tai kielellisia erityisvaikeuk-
sia. Oppimisvaikeudet saattavat vaikeuttaa muun muassa matemaattisten
termien, kuten suhdekasitteiden (esim. sarjoittaminen, luokittelu ja vertailu)
ja sanallisten ongelmanratkaisutehtavien ymmartamista (Hwang & Ricco-
mini, 2016; Koponen, Mononen & Puura, 2018). Matemaattisten ongelmien
ymmartaminen ja ratkaiseminen on erityisen haastavaa oppilaalle, jonka
seka kielelliset etta aritmeettiset taidot ovat heikkoja (Pongsakdi ym., 2020).
Tutkimusten mukaan oppilaat, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia,
hydtyvat muun muassa selkeasta ohjauksesta seka ekspilisiittisten selitysten
tuottamista ja aaneen ajattelua tukevista opetusmenetelmista (Dennis ym.,
2016; Hornigold, 2015; Kajamies, Vauras & Kinnunen, 2010).

Oppimisvaikeudet huomioivassa opetuksessa keskeista on kiinnittaa huo-
miota matemaattisten peruskasitteiden ymmartavan oppimisen ohella kasit-
teiden aktiiviseen kayttamiseen erilaisissa oppimistilanteissa ja konteksteissa
(Koponen ym., 2018; Riccomini ym., 2015). Oppilaille tulee myds tarjota mah-
dollisuuksia tehda kysymyksia (Hornigold, 2015). Matemaattisen ajattelun
ilmaiseminen matematiikan kielten avulla, eli kielentaminen, voi tapahtua
opettajan johdolla. Kielentaminen auttaa oppilasta jasentamaan ajatteluaan
ensin itselleen ja sen jalkeen muotoilemaan ajatuksensa ja perustelunsa toi-
sille ymmarrettavasti, mika tukee matemaattisten kasitteiden syvallisempaa
ymmartamista. Vertaisen ongelmanratkaisun kielentamisen kuunteleminen
taas mahdollistaa toisille oppilaille oman ajattelun reflektoinnin ja peilaami-
sen vertaisen ymmarrykseen. Samalla mahdolliset erilaiset ongelmanratkai-
sutavat laajentavat omaa ymmarrysta (Joutsenlahti & Tossavainen, 2018).

Matemaattisten diskurssien omaksumista edesauttaa myods oppilaiden
vertaistyoskentelyn aikainen ajattelun kielentaminen. Talldin vertaistyds-
kentelyn aikana syntyva erimielisyys opiskeltavan ilmién merkityksesta seka
ristiriitatilanteen kdynnistama argumentointi ovat keskeisessa roolissa ma-
temaattisen tiedon rakentumisessa (Webb ym., 2013). Schwarz ja kumppanit
(2000) havaitsivat tutkimuksessaan, etta oppilaat oppivat parhaiten sellaisis-
sa vuorovaikutustilanteissa, joissa heilla oli toisistaan eriavat ja puutteelliset
kasitykset opiskeltavasta asiasta. Toisaalta tydskentelyn aikaiset kognitiiviset
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ja sosiaaliset konfliktit voivat johtaa my6s epasymmetriseen ongelmanratkai-
suun, mika heikentaa kollaboratiivisen tydskentelyn toteutumista. Erityisesti
oppilaiden valilld oleva suuri tieto- ja taitoero voi johtaa tilanteeseen, jossa
diskurssin hallitseva oppilas maarittaa keskustelua, mika heikentaa vuorovai-
kutuskumppanin mahdollisuuksia argumentoida omaa ymmarrystaan (Jung
& Schutte, 2018; Kumpulainen & Kaartinen, 2003).

Vertaisten valisessa vuorovaikutuksessa voi siis rakentua diskursseja, jot-
ka eivat tarjoa tasavertaisia mahdollisuuksia osallistua uuden tiedon raken-
tamiseen tai eivat muuten tue yksildiden oppimista (Sfard & Kieran, 2001).
Jotkin interventiotutkimukset kuitenkin antavat rohkaisevia viitteita siita, etta
oppilaat, joilla on matematiikan oppimisvaikeuksia, voivat hyotya vertaisva-
litteisista tydskentelymenetelmista. Tallaisia ovat esimerkiksi menetelmat,
joiden aikana osaavammat vertaiset selventavat tehtdvanantoja tai toimivat
tuutoreina (Baker, Gersten & Lee, 2002; Dennis ym., 2016). Olennaista on
kiinnittad huomiota vertaistydskentelyn aikana muotoutuviin diskurssikay-
tantoihin ja harjoitella tietoisesti erilaisia kaytantdja, kuten matemaattista
selittamista. Lisaksi heterogeenisissa oppilasryhmissa tulee varmistua siita,
etta kaikille oppilaille tarjoutuu mahdollisuus osallistua luokkahuoneen dis-
kursseihin (Esmonde, 2009).

2.2 Oppimistilanteiden keskustelurakenteet

Matemaattisten diskurssien muotoutumisen lisaksi oppituntien aikaisia kes-
kusteluja tarkastelleissa tutkimuksissa on eritelty keskustelujen rakenteita.
Tutkimuksissa on havaittu, etta oppituntien aikana voi esiintya perakkain ja
rinnakkain erilaisia keskustelutapoja. Keskustelujen muotoutumiseen vai-
kuttaa oppitunnille asetetut pedagogiset tavoitteet seka opetusmenetelmat
(Moschkovich, 2007). Esimerkiksi opettajajohtoisilta oppitunneilta on erotet-
tu seuraavanlaisia keskustelujaksoja: luennointijakso, opetuspuhe, opetus-
keskustelu, ohjausvuoro ja kahdenkeskinen keskustelu (ks. esim. Arminen,
2005; Keravuori, 1990; Thornborrow, 2002). Aiemmissa tutkimuksissa on tar-
kasteltu useimmiten opetuspuheen tai vuorovaikutteisempien opetuskes-
kustelujen rakenteita erityisesti siita nakdkulmasta, miten opettajien erilaiset

34



vuorovaikutuskaytanteet ja kielenkayttotavat vaikuttavat oppilaiden osallis-
tumis- ja oppimismahdollisuuksiin. Tutkimuksissa on siis tarkasteltu oppitun-
tien keskustelujen muotoja ja rakenteita seka niiden opetuksellisia tehtavia
(ks. esim. Howe & Abedin, 2013; Lehesvuoriym., 2019; Mercer, 2008; Mercer
& Dawes, 2014; Mercer & Howe, 2012; Muhonen, Rasku-Puttonen, Pakarinen,
Poikkeus, & Lerkkanen, 2017; Webb ym., 2019; Wells, 1993).
Luokkahuonetydskentely sisaltaa opettaja-oppilas vuorovaikutustilantei-
den ohella myds oppilaiden valisia vuorovaikutustilanteita, ja yleensa molem-
missa tilanteissa esiintyvia keskustelurakenteita on tutkittu erikseen. Mer-
cer ja Howe (2012) painottavat kuitenkin, etta niita ei tulisi kasitella erillisina
luokkahuonekaytanteind, vaan erilaisina mahdollisuuksina osallistua diskurs-
seihin. Vaikkakin opettaja-oppilas ja oppilas-oppilas vuorovaikutustilanteil-
la voi olla omat normatiiviset rakenteensa, molemmat esiintyvat samassa
kulttuurisessa ja institutionaalisessa kontekstissa, jolla on tietyt formaalin
koulutuksen tuottamat rajoitteet. Lisaksi ne saavat vaikutteita toinen toisis-
taan (Mercer & Howe, 2012). Oppilaiden onkin havaittu hyddyntavan opetta-
jajohtoisten oppituntien vuorovaikutuskaytanteita myos vertaistyoskentelyn
aikana (Ruskym., 2017; Webb ym. 2019). Selkeyden vuoksi seuraavaksi kasi-
telldan keskustelurakenteita aiempien tutkimusten tapaan toisistaan erilldan
aloittaen opettajan ja oppilaiden valisissa vuorovaikutustilanteissa havaituis-
ta keskustelurakenteista. Taman jalkeen esitetaan oppilaiden keskindisissa
vuorovaikutustilanteissa havaittuja keskustelurakenteita.
Opettajajohtoisilla oppitunneilla tyypillisin ja lukuisissa tutkimuksissakin
kuvattu rakenne on kolmiosainen opetussykli, joka muodostuu opettajan te-
kemasta aloitteesta (kysymys), oppilaan responssista (vastaus) ja opettajan sii-
hen kohdistamasta palautteesta tai arviosta (engl. initiation-response-feedback/
evaluation, IRF/E; ks. esim. Brodie, 2011; Macbeth, 2004; McHoul, 1978; Mehan,
1979; Sinclair & Coulthard, 1975). Tallaisen opetussyklin varaan rakentuvan
oppitunnin aikana opettaja monitoroi ja saatelee opetuskeskusteluja. Oppi-
lailla on rajalliset mahdollisuudet osallistua keskusteluun, silla opettaja puhuu
kaksi kolmasosaa keskusteluajasta ja oppilas saa mahdollisuuden puhua vain
vastausvuoron aikana. Keskustelurakenne myds estaa oppilaita puhumasta
suoraan toisilleen (Mercer & Dawes, 2014; van Eijck & Roth, 2011). Pahim-
millaan kolmiosainen opetussekvenssi uudelleentuottaa opettajan kontrollille
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perustuvaa keskustelurakennetta, jossa oppilaalla on rajalliset mahdollisuudet
kasitella opiskeltavaa aihetta omin sanoin ja omista lahtdkohdista kasin (Rees
& Roth, 2019). Tallin luokkahuoneen vuorovaikutus nayttaytyy kahden osa-
puolen: opettajan ja kollektiivisen oppilaan valisena vuorovaikutuksena (Thor-
nborrow, 2002). Vaihtoehtona talle on dialoginen keskustelu, jonka tavoitteena
on lisata vastavuoroisuutta ja luoda tilaa erilaisille aanille ja diskursseille (Lyle,
2008). Molemmat keskustelutyypit voivat olla opettajalle valttamattomia keino-
jaluokan yhteisen keskustelun orkestroinnissa, jolloin olennaista onkin niiden
valinen yhteispeli (Lehesvuori ym., 2019).

Luokkahuoneiden keskustelurakenteita tutkimalla on pyritty myos havait-
semaan rakenteita, jotka lisdavat oppilaiden osallistumismahdollisuuksia ja
dialogisuutta. Mortimer ja Scott (2003) havaitsivat osallistavamman keskuste-
lurakenteen muodostuvan seuraavista vuoroista: aloite - responssi - palau-
te - responssi - palaute (engl. IRFRF). Episodi kdynnistyi opettajan avoimella
kysymyksella (esim. "Annatko jonkun esimerkin?”), jota seurasi oppilaan vas-
taus. Opettajan palaute oli muotoiltu siten, etta se kannusti oppilasta tuot-
tamaan uuden vastauksen, johon opettaja taas reagoi antamalla palautetta
(Mortimer & Scott, 2003). Rees ja Roth (2019) taas erottivat keskustelura-
kenteen, jossa oppilaan vastausvuoroa seurasikin kysymys, joka kannusti
oppilasta selventamaan aiemmin tuottamaansa selitysta ja muotoilemaan
siten seikkaperaisempia vastausvuoroja. Talloin uutta tietoa keskusteluun toi
oppilas eika opettaja. Tallaiset keskustelurakenteet lisadvat oppilaiden osal-
listumismahdollisuuksia ja samalla halventavat epasymmetrista opettajan ja
oppilaiden valista vuorovaikutussuhdetta.

Opettajan ja oppilasryhman valisten keskustelurakenteiden ohella osa
tutkijoista on kohdistanut huomion oppilaiden valisiin keskustelurakentei-
siin. Vuorovaikutusta on tarkasteltu useimmiten kollaboratiivisen oppimisen
nakdkulmasta, jolloin tutkimuksissa on pyritty havaitsemaan tasavertaista ja
yhteista tiedonmuodostusta edistavia keskustelutapoja (ks. esim. Barnes &
Todd, 1977; Mercer, 2008; Webb ym. 2013; 2019). Mercer kuvaa (1996) tutki-
muksessaan kolme erilaista kollaboratiivisen tydskentelyn aikana esiintynyt-
ta keskustelutapaa: kiisteleva, kumuloituva ja tutkiva keskustelu. Kiistelevalle
keskustelulle on ominaista erimielisyydet ja osallistujien yksil6lliset paatok-
senteot. Keskustelussa esiintyy vain vahan yrityksia yhdistaa resursseja tai
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tarjota rakentavia ja kriittisia ehdotuksia. Oppimisen kannalta suotuisampi
tapa on kumulatiivinen keskustelu, jonka aikana puhetta kasvatetaan myén-
teisesti ja kritiikittdmasti. Erityisen suotuisa puhetapa on tutkiva keskustelu,
jolloin vertaisten puheeseen suhtaudutaan kriittisesti ja uutta tietoa rakenne-
taan erilaisia endotuksia ja perusteluja esittaen seka niista yndessa neuvotel-
len (Mercer, 1996; ks. myds Barnes & Todd, 1977; Mercer & Littleton, 2007).
Kumpulainen ja Kaartinen (2003) ovat niin ikaan tutkineet alakouluikaisten
oppilasparien kollaboratiivisen tyoskentelyn aikaisen sosiaalisen vuorovai-
kutuksen luonnetta seka matematiikan kieltd ja ongelmanratkaisustrategioi-
ta. Heidan tutkimuksensa mukaan kollaboratiivisen tiedonmuodostuksen
kannalta tarkeita strategioita ovat muun muassa visualisointi, testaaminen,
mittaaminen ja arviointi, ja verbaalisia ilmauksia taas perusteleminen, olet-
tamusten teko, vaitteleminen, organisoiminen ja kyseleminen.

VertaistyOskentelyn aikaiseen yhdessa ajatteluun ja yhteiseen tiedonmuo-
dostukseen tahtaava tutkiva keskustelu on todettu useiden tutkimusten myo-
ta vaativaksi tiedonmuodostuksen tavaksi. Se voikin edellyttaa opettajalta tu-
kevaa ja ohjaavaa toimintaa niin luokan yhteisten kuin ryhmatyoskentelyssa
rakentuvien keskustelujen aikana (ks. esim. Mercer, 1996; Mercer & Littleton,
2007; Webb ym., 2013; Wegerif & Dawes, 2004). Erityisesti oppilasryhman
omaksuessa yhteiseen neuvotteluun, ongelmanratkaisuun ja tiedonmuodos-
tukseen tahtaavia tydskentelytapoja ratkaiseviksi tekijoiksi nousevat opettajan
sensitiivisyys, vuorovaikutustilanteiden orkestrointi seka tempon maarittami-
nen (Kovalainen & Kumpulainen, 2009). Kaiken kaikkiaan kollaboratiivinen op-
piminen voi edellyttaa opettajalta oppilaiden sitouttamista jaettuun tyésken-
telyyn, tukemista vertaisten ajattelun ymmartamiseen ja kyseenalaistamiseen
seka rohkaisemista aloitteiden tekemiseen ja oman ajattelun perustelemiseen
(Howe & Abedin, 2013; Mercer, 1999; 2008; Webb ym., 2013).

2.3 Diskursseissa rakentuvat osallistujien asemoinnit ja
identiteetit

Oppituntien diskursiivisista kaytanteista voidaan erottaa myos osallistujien
erilaista asemoitumista. Talldin tutkimuksissa voidaan eritelld muun muassa
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sita, millaisia positioita eli asemia osallistujat ottavat oppituntidiskurssien eri
kaanteissa (Harré & Langenhove, 1999; Herbel-Eisenmann ym., 2015). Tut-
kimusten mukaan oppituntien diskurssikdytanteissa ilmenee usein jatkuvaa
itsen tai vuorovaikutuskumppanien uudelleen asemointia (Yamakawa, For-
man & Ansell, 2009). Asemointien yhteydessa osallistujat voivat myos tuottaa
seka itselleen etta toisille tilanteisia ja eri tilanteissa vaihtuvia mikroidenti-
teetteja (Wood, 2013).

Oppituntien diskursiiviset kaytanteet tarjoavatkin osallistumisen lisaksi
resursseja rakentaa identiteetteja (Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012). Oppi-
tuntidiskurssien on havaittu sisaltdvan matemaattisten termien, objektien
ja proseduurien ohella identifioivaa puhetta (engl. identifying), jolloin pu-
heen kohteena on diskurssiin osallistuvat henkilot. Identifioivat ilmaukset
voivat kohdistua yksildon ominaisuuksiin, piirteisiin tai omaisuuteen (Wood &
Kalinec, 2012). Erityisesti ryhmatydskentelyssa rakentuvat diskurssit voivat
muodostua intensiivista identifiointipuhetta sisaltavaksi areenaksi, jolloin
matematiikan opiskelun lomassa saatetaan neuvotella identiteeteista seka
vuorovaikutuskumppaneiden oikeuksista ryhmassa (Heyd-Metzuyanim &
Sfard, 2012).

Woodin (2013) mukaan identiteetti on yksi tarkea valine, kun halutaan ym-
martaa oppilaiden osallistumista matematiikan oppitunneilla. Matemaattiset
mikroidentiteetit voivat muuttua dramaattisestikin oppitunnin aikana siten,
ettd oppilas voi yhdessa hetkessa ilmentaa oppimista horjuttavaa identiteet-
tia ja toisessa hetkessa taas sitoutua esimerkiksi akateemisesti tuotteliaa-
seen identiteettiin (Woo, 2013). Toisissa tilanteissa taas identiteetit saattavat
vakiintua melko pysyviksi. Esimerkiksi Langer-Osuna (2011) tarkasteli tutki-
muksessaan yhden lukuvuoden ajan kestanytta ryhmatyoskentelya ja havait-
si, etta vertaisryhmassa johtajan roolissa olleen oppilaan identiteetti muuttui
javakiintui pidetysta johtajasta pomottelevaksi johtajaksi. Toisessa ryhmassa
taas vetdytyva johtaja identifioitui vuoden kuluessa alykkaaksi johtajaksi.

Identiteettiin liittyvat ilmaukset ja identifioiva puhe voivat muodostua
keskeisiksi oppimista edesauttaviksi tai heikentaviksi tekijoiksi riippuen siita,
millaisia mahdollisuuksia ne tarjoavat oppilaalle osallistua matemaattiseen
keskusteluun. Identifioiva puhe voi tukea oppimista silloin, kun se rohkai-
see oppilaita tuottamaan itsesta ja vertaisista positiivisia luonnehdintoja
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suhteessa matematiikkaan (Wood & Kalinec, 2012). Negatiivista identifiointia
sisaltava puhe taas voi heikentaa oppilaiden sitoutumista opiskeluproses-
siin ja heikentaa oppimismahdollisuuksia (Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012).
Pahimmillaan pitkaan jatkunut vertaisten tuottama negatiivinen identifioi-
va puhe vertaistydskentelyn aikana voi vaikuttaa negatiivisesti myds yksilon
makroidentiteettiin eli pysyvampaan matemaattiseen identiteettiin (Kotso-
poulos, 2014).

Vuorovaikutteisen tydskentelyn aikaisten asemointien ja identifioitumis-
ta osoittavien ilmausten tunnistaminen auttaa hahmottamaan diskurssien
tehtavia seka vuorovaikutukseen osallistuvien liittymista toisiinsa. lImausten
tunnistaminen auttaa myos ymmartamaan laajemmin luokkahuoneyhteison
dynamiikkaa seka vuorovaikutuksessa mahdollisesti esiintyvaa kontrollointia
tai valtasuhteita (Herbel-Eisenmann & Wagner, 2010; Yamakawa ym., 2009).
Auktoriteetin ja vallan on esitetty nakyvan muita oppiaineita voimakkaam-
min juuri matematiikan oppitunneilla osittain siksi, etta matemaattisiin dis-
kursseihin sisaltyy joukko tiettyja ennalta maaritettyja totuuksia ja saantdja
(Herbel-Eisenmann & Wagner, 2010). Niiden hallitseminen mahdollistaa auk-
toriteettiaseman saavuttamisen, mika taas voi edesauttaa epasymmetristen
vuorovaikutussuhteiden muodostumista (Wood & Kalinec, 2012).
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3 Vuorovaikutuksen jasentyminen
oppitunneilla

Tassa luvussa kasitelladan seka laajemmin institutionaalisissa ymparistois-
sa etta erityisesti oppimisymparistoissa esiintyvaa sosiaalista arkkitehtuu-
ria (Routarinne, 2008) eli sosiaalisen vuorovaikutuksen jasentymista ja sen
ominaispiirteitd keskustelunanalyysin teoreettisten nakdkulmien valossa.
Keskustelunanalyysin avulla tutkitaan ja esitetaan yksityiskohtaisesti sita,
miten vuorovaikutukseen osallistujat tuottavat sosiaalista todellisuutta vuo-
rovaikutuksen kielellisissa ja kehollisissa kaytanteissa. Huomion kohteena on
osallistujien orientoituminen vuorovaikutustilanteissa, erilaiset tavat jasen-
taa vuorovaikutusta seka heidan ilmaisemansa tulkinnat toistensa vuoroista
(Gosen & Koole, 2017; Drew & Heritage, 2006; Sacks, Schegloff & Jefferson,
1974; Schegloff, 2007).

Keskustelunanalyysin pioneerin, sosiologi Harvey Sacksin (1992) mukaan
vuorovaikutus on yksityiskohtiaan myoten jarjestynytta ja jasentynyttd, vuoro
vuorolta etenevaa toimintaa. Se muodostaakin yhden keskustelunanalyysin
perusolettamuksen. Kaksi muuta perusolettamusta ovat, etta osallistuessaan
vuorovaikutukseen asianosaiset ottavat huomioon kontekstin, seka nama
kaksi piirretta lapaisevat vuorovaikutuksen yksityiskohtia mydten niin, etta
mitaan yksityiskohtaa ei voida (a priori) sivuuttaa jarjestymattémana, sattu-
manvaraisena tai irrelevanttina (Heritage, 1984). Keskustelunanalyyttisissa
tutkimuksissa huomio kohdistuu ensisijaisesti siihen, mita yksittainen ilmaus
tekee suhteessa sita edeltavaan puheenvuoroon, ja millaisia vaikutuksia silla
taas on seuraavaan vuoroon (Sacks, ym., 1974; Drew, 2012). Jokainen vuo-
ro on siten seka vuorovaikutuskontekstin muotoilema etta sitad uudistava.
Vuoron muotoiluun vaikuttaa se, miten kuulija tulkitsee edellisen vuoron.
Samalla kuulija voi vuorollaan joko yllapitaa, muuttaa tai saataa keskustelun
kulkua (Heritage, 1984).

Keskustelussa osallistujat voivat suuntautua samanaikaisesti vuorovaiku-
tuksen erilaisiin jasennystapoihin eli kielen normatiivisiin rakenteisiin. Nai-
ta ovat esimerkiksi vuorottelu- sekvenssi-, korjaus- ja preferenssijasennys
(Drew & Heritage, 2006a; 2006b). Vuorottelujasennyksen avulla osallistujat
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saatelevat keskustelua niin, etta vain yksi henkildé puhuu kerrallaan. Yksit-
taiset puheenvuorot kiinnittyvat toisiinsa ja jasentyvat toimintajaksoiksi eli
sekvensseiksi. Osa puheenvuoroista (etujasen) vaatii jalkeensa tietyn pe-
rakkaisen vuoron (jalkijasen) (Schegloff, 2007). Konventiaalistunutta kahden
vuoron kytkdsta kutsutaan vieruspariksi. Naita ovat esimerkiksi kysymys
- vastaus seka pyynto - suostuminen tai kieltdytyminen (Sacks ym., 1974;
Schegloff, 2007). Korjausjasennyksella taas tarkoitetaan kaytanteita, joiden
avulla keskustelijat osoittavat ja kasittelevat puhumisessa, kuulemisessa ja
ymmartamisessa esiintyvia ongelmia (Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977).
Keskustelunanalyysi lahtee siita oletuksesta, etta vuorovaikutukseen osal-
listujat pyrkivat lahtékohtaisesti valttamaan konflikteja. Tilanteiden sujuvaa
etenemista edesauttaa muun muassa preferoitujen vuorojen tuottaminen ja
preferoimattomien vuorojen valttaminen. Nain osallistujat yllapitavat keski-
naista sosiaalista solidaarisuutta (Heritage, 1984).

3.1 Luokkahuonevuorovaikutus institutionaalisena
keskusteluna

Myds luokkahuoneen sosiaalinen arkkitehtuuri muodostuu tallaisten kielen
normatiivisten rakenteiden varaan (Routarinne, 2008). Oppituntien institu-
tionaalisen tehtavan vuoksi vuorovaikutus kuitenkin sisaltaa tiettyja omalei-
maisia ja arkikeskustelusta poikkeavia piirteita (ks. esim. Arminen, 2005;
Kapellidi, 2013; Gardner, 2013). Drew ja Heritage (1992) ovat kuvanneet ins-
titutionaalisen keskustelun eroavan arkikeskustelusta ensisijaisesti kolmella
tavalla: a) se on paamaarasuuntautunutta, b) se sisaltaa kaytoskoodien tai
rooliodotusten tuottamia osallistujien toimintaa koskevia rajoituksia, seka
) sen tulkintaa ohjaa institutionaaliseen kontekstiin kuuluva tulkintakehys.
Nama piirteet ovat havaittavissa oppituntien vuorovaikutuksessa silloin, kun
osallistujat ovat suuntautuneet institutionaalisen tehtavan toteuttamiseen.

Vuorovaikutuksen institutionaaliset piirteet ilmenevat oppituntien vuo-
rovaikutustilanteissa useilla eri tasoilla, esimerkiksi vuorovaikutuksen koko-
naisrakenteessa, sekventiaalisessa rakenteessa, vuorottelun jasentymisessa
ja vuorojen muotoilussa (Kapellidi, 2013; Lehtimaja, 2012). Oppitunneilla
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osallistujat orientoituvat instituution maarittamiin opettajan ja oppilaan roolei-
hin ja niiden mukaisten tehtavien toteuttamiseen. Opettajan institutionaali-
seen tehtavaan kuuluu vastuu oppimisesta ja siten myos vuorovaikutuksen
paamaarasuuntautuneisuudesta (Arminen, 2005; Gardner, 2013; 2019). Se
nakyy opettajien tavoissa organisoida vuorovaikutuskaytanteita oppitunnille
asetettujen tavoitteiden mukaisesti (ks. esim. Radford & Roth, 2011; Hauser,
2009). Perinteisesti opettaja kaynnistaa ja paattaa keskusteluja seka saatelee
puheenvuorojen jakamista erilaisten kielellisten (esim. ohjeiden antaminen,
puheenvuorojen jakaminen, oppilaiden vastausten arviointi) ja kehollisten
toimintojen avulla (esim. katse, paan nyokkaykset) (ks. esim. Ishino & Oka-
da, 2017; K&anta, 2012; Mehan, 1979; Radford, Blatchford, & Webster, 2011;
Tainio & Laine, 2015). Osallistujat orientoituvat tdhan epasymmetriseen vuo-
rovaikutussuhteeseen muotoillessaan vuorojaan, ja oppilailla on rajoittuneet
mahdollisuudet osallistua (Ingram & Elliott, 2016; Walsh & Li, 2013).

Institutionaalinen vuorovaikutustilanne ei ole sidoksissa fyysiseen ympa-
ristdon, kuten luokkahuoneeseen, vaan vuorovaikutus on institutionaalista
ainoastaan silloin, kun osallistujien institutionaaliset roolit tulevat tavalla tai
toisella nakyviksi osallistujien valisessa vuorovaikutuksessa (Drew & Heritage,
1992). Perinteiselle oppimistilanteelle ominaisia puheen perusjasennyksia
voikin ilmeta myos esimerkiksi koulurakennuksen ulkopuolella olevissa op-
pimisymparistdissa, kuten luontoretkelld (Tainio, 2007) ja jopa vapaamuo-
toisessa vertaisten keskindisessa kielenoppimiseen tahtaavassa tietokone-
pelitilanteessa (Ruusuvuori, 2008). Vastaavasti kaikki oppimisymparistoissa
tapahtuva vuorovaikutus ei ole formaalia ja oppimiseen suuntautuvaa insti-
tutionaalista vuorovaikutusta (Thornborrow, 2003). Oppitunneilla on tyota-
vasta riippumatta meneillaan toimintoja, jotka eivat liity opetukseen ja tyos-
kentelyyn (Jones & Thornborrow, 2004; Koole, 2007). Rinnakkaistoimintoja
esiintyy useimmiten joko siirtymakohdissa tai opettajan kohdistaessa pu-
heensa yhdelle oppilaalle. Ne voivat kuitenkin olla potentiaalisesti hyddylli-
sia oppimiselle, silla keskustelujen lomassa saatetaan kasitella opiskeltavaa
aihepiiria ja ne yllapitavat samalla oppilaiden sosiaalisia suhteita (Jones &
Thornborrow, 2004; Routarinne, 2008). Toisaalta rinnakkaistoimintojenkin
aikana oppilaiden on havaittu suuntautuvan ensisijaisesti opetustilanteeseen
(Koole, 2007).
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Luokkahuonevuorovaikutuksen kattavaa kokonaiskuvaa on luonut Seed-
house vaitoskirjassaan (1996) ja sen pohjalta kirjoittamassa teoksessaan
(2004). Tutkimuksessaan han tarkasteli vieraiden kielten luokkahuonevuo-
rovaikutusta ja loi kasitteen "vieraan kielen luokkahuoneen vuorovaikutus-
arkkitehtuuri” (engl. interactional architecture of L2 classroom). Kasitteessa on
yhtymakohtia Routarinteen (2008) sosiaalisen arkkitehtuurin kasitteeseen.
Seedhousen mukaan (2004) ensimmainen askel luokkahuoneen vuorovaiku-
tusarkkitehtuurin kuvauksessa on tunnistaa sen institutionaalinen ydintavoite,
joka vieraan kielen oppitunneilla on, etta opettaja opettaa oppilaille vierasta
kielta. Lisaksi Seedhouse on erottanut taman ydintavoitteen synnyttamat vuo-
rovaikutuksen kolme ominaispiirrettd, jotka taas vaikuttavat vuorovaikutuksen
jasentymiseen: a) kieli on seka opetuksen valine etta kohde, b) pedagogiikan
ja vuorovaikutuksen valilla on refleksiivinen suhde, ja osallistujat ilmaisevat
jatkuvasti tasta suhteesta tekemiaan havaintoja, toisin sanoen pedagoginen
tavoite ja sen mukainen tehtdvananto muuntuvat vuorovaikutteiseksi opiske-
luprosessiksi, seka c) oppilaiden kielelliset ja vuorovaikutteiset toiminnot ovat
yhteydessa oppitunnin pedagogiseen tavoitteeseen ja paatyvat siten potenti-
aalisesti opettajan arvioinnin kohteeksi (Seedhouse, 1996; 2004; 2009).

Seedhousen (2004) muotoilu kuvaa opettajajohtoisen kielten oppituntien
vuorovaikutusarkkitehtuuria. Vuorovaikutusarkkitehtuuri kuitenkin muuntuu
erilaisten pedagogisten ratkaisujen ja tydskentelytapojen mydta. Nykyisin
oppimisymparistot ja niiden pedagogiset kaytanteet ovat entistd monimuo-
toisempia, jolloin myds oppilaiden aktiivinen ja oma-aloitteinen osallistumi-
nen oppitunnin toimintaan on tavanomaista (Jones & Thornborrow, 2004;
Seedhouse, 2015). Opettajajohtoisten oppituntien vuorovaikutuskaytanteet
ovatkin muuntuneet joustavimmiksi ja mahdollistavat usein oppilaiden ak-
tiivisen osallistumisen, jopa aloitteellisen roolin (Drageset, 2015). Oppilaat
voivat tehda aloitteita esimerkiksi esittamalla kysymyksia ja pyyntoja seka
kommentoimalla toisen oppilaan tai opettajan puheenvuoroja (ks. esim.
Emanuelsson & Sahlstrém 2008; Jones & Thornborrow, 2004; Kardas isler,
Balaman & Sahin, 2019; Rocksén, 2017; Solem 2016a; 2016b). Opettajien on
havaittu tukevan oppilaiden aloitteellisuutta ja osallistumista erilaisten kie-
lellisten vuorovaikutusresurssien (esim. oppilaan puheenvuoron uudelleen
muotoilu) ohella myds erilaisten kehollisten resurssien, kuten katseen, paan
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nydkkayksen, osoittamisen tai korjauseleiden avulla (Kasper & Kim, 2015;
Kaanta, 2012; Sert, 2017).

Luokkahuoneen vuorovaikutusarkkitehtuuri muuntuu entistd monimuo-
toisemmaksi vertaistydskentelyn aikana, silla silloin oppilailla on vastuu oppi-
mistilanteiden toiminnan suuntaamisesta. Tassa tutkimuksessa analysoidaan
oppilaskeskeisyyteen ja minimaaliseen opettajan ohjaukseen perustuvien
matematiikan oppituntien sosiaalista arkkitehtuuria. Oppitunneilla tydsken-
telyn organisointi on oppilaiden vastuulla, minka vuoksi vuorovaikutus jasen-
tyy jo oppituntitydskentelyn organisoinnin osalta opettajajohtoisista oppitun-
neista poikkeavalla tavalla. Toistaiseksi ei juuri ole tutkimuksia, joissa olisi
tutkittu vertaistydskentelyn organisoinnin yksityiskohtaista jasentymista. Sen
vuoksi aihetta kasitellaan seuraavaksi laajemmin kuvaamalla seka institutio-
naalisista etta arkisista ymparistdista tehtyja havaintoja yhteisen toiminnan
organisoinnin piirteista ja kaytanteista. Taman jalkeen kasitellaan yksityiskoh-
taisemmin niin opettajajohtoisten kuin oppilaskeskeisempien oppimistilan-
teiden vuorovaikutusjasennyksia. Tarkastelu aloitetaan opettajajohtoisista
oppimistilanteista havaittujen toimintojen tarkastelulla, silla oppilaiden on
havaittu hyodyntavan opettajalle ominaisia vuorovaikutustoimintoja myos
vertaistydskentelyn aikana (ks. esim. Rusk ym., 2017; Tholander & Aronsson,
2003). Luvun lopuksi tarkastellaan niin arkivuorovaikutuksessa kuin oppimis-
tilanteissakin keskeista ilmiota, eli vuorovaikutuksessa havaittujen tiedollis-
ten erojen kasittelya seka jaetun ymmarryksen ja tiedon muodostumista.

3.2 Yhteisen toiminnan organisointi

Opettajajohtoisilla oppitunneilla tydskentelyn organisointi on opettajan vas-
tuulla. Oppitunnit kdynnistyvat tyypillisesti opettajan instruktiolla, jonka ai-
kana opettaja kasittelee uutta opiskeltavaa ilmidta. Instruktion jalkeen oppi-
tunnilla siirrytaan yleensa itsenaiseen tyoskentelyyn tai ryhmatydskentelyyn
(Pochon-Berger, 2011). Ryhmatyoskentelyyn siirtyminen edellyttaa ryhmalta
tyoskentelyn organisointia ja muun muassa tyotavoista, tydnjaosta ja tyojar-
jestyksesta sopimista. Ryhmatyoskentelyn organisointi voi tapahtua impli-
siittisesti, ilman selkeaa neuvottelua (Turkia, 2007; Hauser, 2009). Siirtyman
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on kuitenkin havaittu olevan usein kriittinen ja kompleksinen toimintajakso,
joka edellyttaa kaikkien ryhman jasenten orientaatiota tydskentelytapojen
ja tyénjaon suunnitteluun (Hellermann, 2007; Pochon-Berger, 2011). Hel-
lermann ja Pekarek Doehler (2010) havaitsivat tutkimuksessaan siirtyman
muodostuvan useammasta keskeisesta vaiheesta: opettajan tehtavanannon
vastaanottaminen ja siihen orientoituminen, oppimateriaaliin tutustuminen
seka ensimmaisen lahitavoitteen asettaminen.

Oppilaiden kaynnistaessa ryhmatyodskentelyn itsenaisesti, ilman opettajan
instruktiota, heidan tulee ottaa kokonaisvastuu myos tydskentelyn suunnitte-
lusta ja toiminnan suuntaamisesta oppituntien topiikkiin. Erityisesti tallaisissa
tilanteissa tydskentelyn organisointi edellyttaa jonkinasteista neuvottelua ja
yhteista paatoksentekoa ryhman tydskentelysta (Herder ym., 2018). Institu-
tionaalisissa ymparistoissa esiintyvia yhteisen tyoskentelyn organisointiin
ja paatoksentekoon liittyvia toimintajaksoja on tarkasteltu eniten erilaisissa
tyopaikkaneuvotteluissa (ks. esim. Asmul3 & Oshima, 2012; Stevanovic & Pe-
rakyla, 2012; Wasson, 2016). Joissakin tutkimuksissa on tarkasteltu paivako-
tiymparistdissa esiintyvia lasten leikkitilanteissa rakentuvia neuvottelujaksoja
(Stivers & Sidnell, 2016; Tykkylainen & Laakso, 2010). Tallaisissa tasavertaisis-
sa vuorovaikutussuhteissa yhteisen tydskentelyn on havaittu kdynnistyvan
yleensa yhden osallistujan ehdotusvuorolla (engl. proposal). Ehdotus on di-
rektiivi, joka kutsuu muita vuorovaikutuskumppaneita hyvaksymaan esitetyn
ehdotuksen (Couper-Kuhlen, 2014; Hakulinen ym., 2004, § 1645).

Yhteista toimintaa koskevan paatoksenteon kaynnistava ehdotusvuoro
voidaan muotoilla vahemman tai enemman symmetrisella tavalla (Cou-
per-Kuhlen & Etelamaki, 2015). Interrogatiivi- ja deklaratiivimuotoisissa eh-
dotuksissa verbi on usein konditionaalimuotoinen (esim. "Pitaisikd meidan
X"), mika antaa vastaanottajille mahdollisuuden muotoilla erilaisia respons-
seja. Siten tallainen muotoilu yllapitaa symmetrista vuorovaikutussuhdetta
(Couper-Kuhlen, 2014, Stivers & Sidnell, 2016; Tykkyldinen & Laakso, 2010;
ks. my6s Hakulinen ym., 2004, § 1645). Englannin kielessa yksi yleisesti kay-
tetty deklaratiivimuodossa oleva vuorovaikutuskumppaneita suostutteleva
ehdotusvuoro on muotoiltu "Let’s X" -rakenteella (Stivers & Sidnell, 2016).

Kielellisten resurssien ohella aloitteentekija voi saadella vuorovaikutus-
kumppanien responsseja hyddyntamalla kehollisia resursseja, kuten katsetta
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tai kehon asentoja (Stivers & Rossano, 2010). Kuitenkin ehdotuksen jalkeinen
neuvottelu ja ehdotuksen voimaantulo riippuvat siita, tulkitsevatko vuorovai-
kutuskumppanit edeltavan vuoron ehdotukseksi (Asmufd and Oshima, 2012;
Couper-Kuhlen, 2012). Jos vuoro tulkitaan ehdotukseksi, vuorovaikutus-
kumppanin tulee kasitella seka kuulemansa ehdotuksen sisaltda etta omaa
halukkuuttaan hyvaksya ehdotus (Steensig, 2013; Stevanovic & Svennevig,
2015). Responssi voi olla kielellinen, esimerkiksi hyvaksyva ilmaus (mm, jaa,
joo) (Siitonen & Wahlberg, 2015), tai ei-kielellinen, kuten kehon suuntaaminen
kohti aloitteentekijaa (Evnitskaya & Berger, 2017). Vuorovaikutuskumppani
voi myos torjua ehdotuksen. Se on kuitenkin preferoimatonta, mika nakyy
vuoron muotoilussa. Torjuva vuoro voi alkaa tauolla, epardinnilla (66, mm), tai
siihen voi sisaltya torjunnan perustelua (Hakulinen ym. 2004, § 1216; Scheg-
loff, 2007). Ehdotuksen hyvaksymisen tai torjumisen sijaan vastaanottaja voi
myo6s muotoilla vastaehdotuksen (Herder ym., 2018).
Vuorovaikutuskumppanin responssi voi my0ds osoittaa, etta han kyseen-
alaistaa aloitteentekijan oikeuden tehda ehdotuksia. Tallaisissa tilanteissa
osallistujilla saattaa olla erilaiset oikeudet madrittaa toimintaa. Stevanovic
ja Perakyla (2012) kutsuvat tata deonttiseksi oikeudeksi, joka voi perustua
esimerkiksi vastaanottajan asiantuntijuuteen tai korkeampaan tiedolliseen
asemaan suhteessa puheena olevaan asiaan (ks. myds esim. Heritage, 2012a;
Rusk, ym., 2016). Yhdella osallistujalla voi siten olla laajemmat oikeudet paat-
taa ja suunnata yhteista toimintaa (Stevanovic & Perakyla, 2014). Paatoksen-
teosta neuvottelun ohella osallistujat saattavat siis neuvotella siita, kenella
osallistujista on oikeus tuottaa ehdotuksia tai muita vuorovaikutuskumppa-
neille osoitettuja direktiiveja (Asmuf$ & Oshima, 2012; Stevanovic, 2012).
Osallistujien erilaiset oikeudet tulevat nakyvaksi myos tilanteissa, joissa
aloitteentekija muotoilee vuoron ehdotuksen sijaan ilmoituksena (engl. an-
nouncement). Toisin sanoen, ilmoitusvuoron tuottanut osallistuja on jo tehnyt
yhteista tydskentelya koskevan paatoksen, minka vuoksi se ei yleisesti ot-
taen edellyta vuorovaikutuskumppanien hyvaksyvaa responssia (Stevanovic,
2012; Stevanovic & Svennevig, 2015). Siten ilmoitus saatetaan vastaanottaa
esimerkiksi vastaanottoilmauksella "aha”. Tallaisesta vuorovaikutustilantees-
ta esimerkkina on Stevanovicin ja Perakylan (2012) tutkimus, jossa he tarkas-
telivat kirkon tyontekijoiden, papin ja kanttorin, tulevan messun suunnittelua
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koskevia tapaamisia. Tulokset osoittivat, etta keskustelun aiheen kuuluessa
kollegan vastuualueeseen, aloite saatettiin muotoilla ja myds tulkita ilmoi-
tuksena (emt., 303).

Oppilaiden ryhmatydskentelyn kdynnistamiseen liittyvia toimintajaksoja
on toistaiseksi tutkittu vahaisesti. Alemmat tutkimukset tarkastelevat paa-
asiassa siirtymaa opettajan instruktiosta ryhmatyoskentelyvaiheeseen. Op-
pilaiden on havaittu koordinoivan naita siirtymia seka kielellisesti etta ke-
hollisesti (esim. kehon asennon siirtaminen kohti tehtavapaperia, ohjailevat
eleet). Kielelliset ja keholliset samanlinjaisuuden osoittamiset ovat siirtyman
kannalta keskeisia vuorovaikutusresursseja (Hellermann, 2007; Hellermann
& Pekarek Doehler, 2010; Kaanta & Piirainen-Marsh, 2013; Skogmyr Marian
& Kunitz, 2017; van Compernolle & Williams, 2013). Puheenvuorojen ling-
vistisia piirteita tarkastelleiden tutkimusten mukaan myos oppilaiden aloit-
teet ovat useimmiten ehdotuksia ja ne liittyvat yleensa tydskentelytapaan
tai tyonjakoon. Ehdotus on usein kysymysmuotoinen ja modaaliverbi on
konditionaalissa, esimerkiksi "Pitaiskdhan meian teha X". Tallainen ehdotus
antaa vuorovaikutuskumppanille erilaisia mahdollisuuksia reagoida ja siten
yllapitaa tasavertaista vuorovaikutussuhdetta. Erilaiset pakkoa ilmaisevat
modaaliverbit (pitad, tdytyd) korostavat institutionaalisen tehtavan suoritta-
misen valttamattomyytta (Turkia, 2007; Herder ym., 2018).

Tasavertaisen aloitusvuoron eli ehdotuksen ohella myos oppilaat voivat
omaksua erilaisia oikeuksia jasentaa ja maarittaa ryhman toimintaa. Syyna
voi olla oppilaiden erilaiset paasyt keskusteluresursseihin, esimerkiksi tie-
dollisen osaamisen tai kielitaidon vuoksi (Jakonen, 2014). Rusk ja kumppanit
(2017) tutkivat paritydskentelya niin kutsutun tandem-opetuksen aikana, jossa
tydskentelyparin muodostivat suomea ja ruotsia aidinkielindan puhuvat op-
pilaat. Tutkimus osoitti, ettd oppilaat omaksuivat kielen opettajan ja oppilaan
"roolit”. Se nakyi muun muassa natiivipuhujan tavassa kaynnistaa parityos-
kentely muotoilemalla opettajalle tyypillisia kysymyksia. Oppilaiden erilaiset
oikeudet ja paasyt keskusteluresursseihin voivat siis vaikuttaa heidan kaytta-
miinsa resursseihin niin tydskentelyn organisoinnin kuin vertaistydskentelyn
aikana. Toisaalta myds osaamistasoltaan lahtokohtaisesti tasavertaisissa op-
pilasryhmissa ryhman jasenten valilla voi ilmeta vaihtelevia oikeuksia. Tholan-
der ja Aronsson (2003) havaitsivat tutkimuksessaan, kuinka tasavertaisessa
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ryhmassa oppilaat saattavat uudelleen tuottaa opettajajohtoiselle oppitunnille
ominaisia rooleja: yksi ryhman jasen voi joko asemoida itsensa tai tulla asemoi-
duksi"apuopettajan” asemaan ja sen nojalla organisoida ryhman tydskentelya
laatimalla ohjeistuksia ja maarittamalla ryhman jasenten toimintaa. Toisinaan
vertaiset saattoivat kuitenkin vastustaa yhden oppilaan yritysta ottaa apuo-
pettajan asema tai vastustaa jo muodostunutta epasymmetrista suhdetta ja
apuopettajan esittamia vaatimuksia (Tholander & Aronsson, 2003).

Ryhmatydskentelyn organisointiin voi sisaltya tydskentelytavoista ja tyon-
jaosta neuvottelun lisaksi neuvottelua ryhman jasenten osallistumisesta.
Neuvottelu osallistumisesta korostuu siirtymavaiheessa, ryhmatydskentelyn
organisointia koskevan toimintajakson aikana (Hellerman & Pekarek Doehler,
2010). Vertaistydskentelyn dynaamisen luonteen vuoksi vuorovaikutuskump-
panien sitoutuneisuus ja osallistuminen voivat vaihdella myos tydskentelyn
eri vaiheissa. Tasta esimerkkina on tutkimus, joka havainnollistaa yhden op-
pilaan osallistumisen ja sitoutumisen asteittaista lisdantymista ryhmatyds-
kentelyn edetessa. Muutos nakyi niin oppilaan kehollisina kuin verbaalisina
ilmaisuina. Oppilaan itsensa lisaksi myos vertaiset saatelivat kehon asento-
jen avulla oppilaan toimintaa joko mahdollistaen tai rajoittaen osallistumis-
mahdollisuuksia (Skogmyr ym., 2017). Hellermann ja Pekarek Doehler (2010)
taas havaitsivat tutkimuksessaan, kuinka yhden oppilaan erilinjaisuuden ja
vastustamisen osoittaminen johti myds vertaisen huomion suuntautumisen
pois tehtavasta. Yksi merkittava neuvottelun kohde vertaisvuorovaikutukses-
sa voi olla myos tiedollisesta auktoriteettiasemasta neuvotteleminen (Zahner
& Moschkovich, 2010). Oppilaiden vertaistydskentelyn organisointi on siis
jatkuvassa liikkeessa, ja myos tyoskentelyvaihe sisaltaa moninaisia tyosken-
telyn jasentamiseen liittyvia neuvottelutilanteita (Kaanta & Piirainen-Marsh,
2013; Tholander & Aronsson, 2003).

3.3 Oppimistilanteiden vuorovaikutuksen jasentyminen
Oppimistilanteiden sosiaalisen arkkitehtuurin osatekijoita on tutkittu paljon

opettajajohtoisten oppituntien osalta. Tutkimuksissa on pyritty tekemaan na-
kyvaksi, millaisin vuorovaikutuskeinoin opettaja pyrkii liséamaan oppilaiden
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osallistumismahdollisuuksia ja tekemaan nakyvaksi oppilaiden oppimista tai
oppimistarpeita (Gardner, 2019; Waring, 2014). Tallaisia vuorovaikutuskei-
noja voivat olla muun muassa opettajan erilaiset kysymykset, vastaukset,
korjaukset, tdydennykset, epavarmuuden ilmaukset, toistot ja tarkennukset
(Kauppinen, 2013).

Opettajajohtoisten oppimistilanteiden aikainen vuorovaikutus perustuu
suurelta osin erilaisille kysymyksille. Kysymysten avulla opettaja voi suun-
nata oppilaiden huomiota, tarkistaa heidan tietamystaan tai luoda yhteista
ymmarrysta oppitunnilla opiskeltavan aiheen perustaksi (Ingram ym., 2015;
Sert, 2013). Lisaksi opettaja voi kysymysten avulla rohkaista oppilasta kuvaa-
maan ja jakamaan muulle ryhmalle ajatuksiaan, perustelujaan tai tietamys-
taan (Seedhouse, 2009; Sert, 2017) tai ohjata oppilaan ongelmanratkaisupro-
sessia kohti oikeaa ratkaisua (Herbel-Eisenmann ym., 2005; Kojo, Laine &
Naveri, 2018; Sahin & Kulm, 2008). Opetuskeskustelujen aikana kysymykset
esiintyvat usein jo edelld kuvattuun kolmiosaiseen opetussekvenssiin kie-
toutuneena (ks. esim Brodie, 2011; Macbeth, 2004; Ingram, Pitt & Baldry,
2015). Opetussekvenssin kaynnistaa yleensa oppilaan tietamista kartoittava
kysymys. Kysymystyyppi on nimetty myds epaaidoksi tai tenttaavaksi kysy-
mykseksi, silla kysyja itse tietaa oikean vastauksen (Arminen, 2005; Kasper &
Kim, 2015). Opettaja voi esittaa kysymyksen koko ryhmalle. Vaihtoehtoisesti
han voi kohdentaa kysymyksen tietylle oppilaalle esimerkiksi nimeamalla op-
pilaan tai kayttamalla kehollisia resursseja, kuten katsetta, paan nydkkaysta
tai osoittamalla oppilasta (Kaanta, 2012; Petitjean, 2014). Oppilaat ovat orien-
toituneet tallaisiin kysymyksiin ja niita seuraakin oppilaiden viittaaminen,
minka jalkeen opettaja yleensa valitsee viittaajien joukosta vastaajan. Oppi-
laan vastaus voi osoittautua oikeaksi, riittamattdmaksi tai vaaraksi (Drageset,
2015). Jos oppilaan vastaus viipyy, opettaja saattaa tuottaa oppijan tiedollista
asemaa kartoittavan kysymyksen (esim. etk tiedd?) (Sert, 2013).

Jos oppilas vastaa virheellisesti tai epatyydyttavasti opettajan tietamista
kartoittavaan kysymykseen, esiintyy korjaamisen vaatimus (Macbeth, 2004;
McHoul, 1990; Seedhouse, 2004; Tainio & Laine, 2015). Korjausjasennys on
kaikessa vuorovaikutuksessa yleinen ilmid, jonka avulla keskustelijat kasit-
televat puhumisessa, puheen kuulemisessa ja sen ymmartamisessa ilmene-
via ongelmia (Schegloff ym., 1977). Arkikeskusteluissa ihmiset noudattavat
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sosiaalista solidaarisuutta yllapitavaa sdannostda, niin kutsuttua preferens-
si- eli suosituimmuusjasennysta. Sen mukaisesti preferoiduin korjausjakso
on ongelman tai virheen tuottajan itse kdynnistama ja tuottama korjaus
(Schegloff ym.,1977; Pomerantz & Heritage, 2013). My6s luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa itsekorjauksen on havaittu olevan yleisin korjauksen ilme-
nemismuoto. Kuitenkin toisen osallistujan, yleensa opettajan, aloittamat
korjaukset ovat huomattavasti yleisempia kuin arkikeskusteluissa (Arminen,
2005; McHoul, 1990; Ingram ym., 2015).

Opettajien on kuitenkin havaittu valttavan vastauksen osoittamista ekspli-
siittisesti vaaraksi tai ongelmalliseksi (Seedhouse, 2004). Sen sijaan opettajat
kayttavat korjauksen aloittamisessa muita keinoja, kuten vuoron viivyttamista
tai aiemmmin tekemansa kysymyksen toistoa tai muokkaamista (Ingram ym.,
2015). Opettaja saattaa myds muotoilla vaillinaisen puheenvuoron, jonka tar-
koituksena on kutsua oppilasta tdydentdamaan vuoro (Kardas isler, Bahaman
& Sahin, 2019; Koshik, 2002; Sert, 2013). Kielellisten keinojen ohella opetta-
jien on havaittu kayttavan erilaisia kehollisia korjausaloitteita (Tainio & Laine,
2015). Korjausaloitteiden tarkoituksena on saada oppilas tuottamaan itsekor-
jaus (Hellermann, 2003; Liebscher & Dailey-O’Cain, 2003; Macbeth, 2004). Jos
ongelmavuoron tuottanut oppilas ei korjaa virhettd, opettaja saattaa pyytaa
toista oppilasta tekemaan sen (Seehdouse, 2004). Opettajien itsekorjausta
edistavien keinojen yleisyyden ajatellaan johtuvan pedagogisista syista, silla
nykykasityksen mukaan virheet seka niiden itsekorjaus edistavat oppimista
(Lehtimaja, 2012). Toisaalta opettajien suoran korjaamisen valttaminen voi
joissakin tilanteissa tuottaa hammennysta ja kokemuksen siit, etta virheita
pidetaan ongelmallisina (Gardner, 2019; Tainio & Laine, 2015).

Erityisesti opetussekvenssin kolmannen position vuorolla voi olla monen-
laisia tehtavia: toivotun vastauksen kohdalla hyvaksyva ilmaus (esim. kylld,
aivan oikein), vastauksen toistaminen, positiivinen arviointi tai vastauksen
taydentaminen (Arminen, 2005; Hellermann, 2003; Margutti & Drew, 2014).
Talldin kolmannen vuoron tarkoituksena on sulkea keskustelusekvenssi
(Schegloff, 2007). Kolmannen position vuoro voi arvioinnin tai palautteen
annon ohella my6s hyvaksya, hylata, ohjata, vaittaa vastaan tai taydentaa
vastausta. Lisaksi se voi pyytaa oppilaalta perustelua tai tiedustella toisten
oppilaiden mielipiteita. Tallaiset toiminnot laajentavat opetuskeskustelua ja
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niiden tarkoituksena on lisata oppilaiden osallistumismahdollisuuksia (Drage-
set, 2014, Lee, 2007; Nassaji & Wells, 2000). Siten kolmas vuoro voi sekvenssin
sulkemisen ohella myo6s kaynnistaa joukon erilaisia opetustoimintoja, joiden
aikana osallistujien osallistumismahdollisuudet muuttuvat tasavertaisem-
miksi (Ingram & Elliott, 2016; Ingram ym., 2015; Lee, 2007; Nassaji & Wells,
2000). Vuorovaikutuksen jasentymisen yksityiskohtainen tarkastelu osoittaa-
kin, miten vuorovaikutukseen osallistujat puheenvuoroillaan hyédyntavat ja
varioivat sekvenssia joustavasti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
Kolmiosaisen opetussyklin lisaksi opettajajohtoisten toimintajaksojen ai-
kana vuorovaikutus voi jasentya myds muilla tavoin. Edellisessa luvussa ka-
siteltiin jo erilaisia oppitunneilta erotettuja keskustelukokonaisuuksia, joita
ovat muun muassa luennointijakso, opetuspuhe, opetuskeskustelu, ohjaus-
vuoro ja kahdenkeskinen keskustelu (ks. esim. Arminen, 2005; Keravuori,
1990; Thornborrow, 2002). Vuorovaikutuksen jasentyminen voi saada valjem-
pia ja moninaisempia ulottuvuuksia erityisesti sellaisten opetuskeskustelujen
aikana, jolloin oppilaat saavat mahdollisuuden kertoa omista kokemuksis-
taan toisilleen ja opettaja asettuu taustalle (Thornborrow, 2002). Lisaksi oppi-
las voi toimia oppitunneilla aloitteentekijana pyytamalla opettajalta apua tai
kaynnistamalla uuden keskustelusekvenssin (Drageset, 2015; Solem, 2016a;
Waring, 2011) tai laajentaa opetuskeskustelua esimerkiksi tdydentamalla ai-
empaa vuoroaan (Solem, 2016b). Oppilaan aloitteellisuus paitsi liséa toimi-
juutta, voi myos lisata oppimismahdollisuuksia (Waring, 2011).
Oppimisvuorovaikutuksen jasentyminen muuntuu entista joustavammiksi
ja moninaisemmaksi ryhmatydskentelytilanteiden aikana (ks. esim. Heller-
mann, 2007; Hellermann & Pekarek Doehler, 2010; Pochon-Berger, 2011).
Oppilaiden ryhmatydskentelyn aikainen keskustelu voi muistuttaa enemman
informaalia institutionaalista vuorovaikutusta, jolloin ennalta maaritellyn
vuorottelujasennyksen sijaan se noudattaakin enemman arkikeskustelulle
ominaista jasennysta (Hauser, 2008). Tallaisissakin tilanteissa oppilaiden
on havaittu yleensa suuntautuvan ensisijaisesti ennalta maaratyn instituti-
onaalisen tavoitteen toteuttamiseen. Talldin he saattavat hyddyntaa myds
formaalin institutionaalisen vuorovaikutuksen resursseja, kuten jo edella
kuvattua kolmiosaista opetussyklia (Ingram ym., 2015; Macbeth, 2004) ja
siihen kytkeytyvia kysymystyyppeja, esimerkiksi tietamysta kartoittavia tai

52



auttamiseen tahtaavia kysymyksia (Arminen, 2005; Kasper & Kim, 2015; Jones
& Thornborrow, 2004; Rusk ym., 2017) seka suoria korjausaloitteita (Zahner
& Mosckovich, 2010).

Opettajalle ominaisten vuorovaikutusresurssien kaytdon on havaittu ole-
van tavanomaista erityisesti sellaisissa opiskelutilanteissa, joissa osallistujien
valilld on kielitaidosta tai tiedollisesta epasuhdasta johtuva epasymmetria
(Drew & Heritage, 1992; Jakonen, 2014; Melander, 2012; Rusk ym., 2017).
Kielellisen osaamisen ohella opiskeltavan aiheen asiasisaltéa koskevassa
tietdmyksessa voi ilmeta eroja (Jakonen & Morton, 2015), mika voi vaikuttaa
vuorovaikutuksen jasentymiseen seka osallistujien oikeuksiin aloittaa, yllapi-
taa ja paattaa vuorovaikutuksessa rakentuvia keskusteluja (Stevanovic, 2016).

3.4 Yhteisen ymmarryksen muodostaminen

Oppituntien keskeisin institutionaalinen tehtava on oppilaiden ymmarryk-
sen ja tietamyksen lisaantyminen opiskeltavien oppiaineiden oppisisalldis-
ta (Macbeth, 2004; 2011). Luokkahuonevuorovaikutuksessa osallistujien
(puutteellinen) ymmarrys ja tietaminen ovatkin jatkuvasti [asna kietoutuen
oppituntien institutionaaliseen tavoitteeseen ja tydnjakoon (Jakonen, 2014;
Melander, 2012; Rusk ym., 2016). Keskustelunanalyysin piirissa vuorovaiku-
tuksessa ilmenevaa episteemisyytta eli osallistujien tietamista ja tiedollisia
suhteita seka niihin liittyvia epasymmetrioita tai ristiriitoja tarkasteleva tut-
kimus on lisdantynyt viimeisen vuosikymmenen aikana (Heritage, 2012b;
2013a; 2013b). Vuorovaikutukseen osallistuvien yksildiden on havaittu orien-
toituvan jatkuvasti toistensa tiedollisiin asemiin suhteessa puheena olevaan
asiaan (Heritage, 2012a; Drew, 2018). Osallistujat osoittavat keskustelun
aikana eri vuorovaikutusresurssien avulla muun muassa, mita kunkin osal-
listujan voidaan olettaa tietavan, miten ndma ovat saaneet tallaisen tiedon
haltuunsa, kenella on oikeus arvioida puheena olevaa asiaa ja kuka voi olla
samaa mielta kenenkin kanssa (Heritage, 2013b; Stivers, Mondada & Steen-
sig, 2011). Tallainen episteemisyyden ilmeneminen on usein nakyvaa, mutta
huomaamatonta (Garfinkel 1967; Stevanovic, 2016).
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Arkikeskusteluissa osallistujien tiedollinen asema puheenaiheena olevaan
asiaan maarittaa sen, kenella on paasy ja oikeus tietaa ja osoittaa tietamysta
puheenaiheesta (Drew, 2012; Heritage, 2013a; Heritage & Raymond, 2005;
Stivers ym., 2011). Ihmisten esimerkiksi odotetaan olevan tiedollisia asian-
tuntijoita omaan henkilohistoriaan liittyvissa asioissa ja siten ensisijaisesti oi-
keutettuja esittdmaan siihen koskevaa tietoa (Stevanovic, 2016). Osallistujien
erilaiset tiedolliset asemat voivat johtua my6s osallistujien valisesta tiedolli-
sesta epasuhdasta tai eroista paasyssa keskusteluresursseihin, esimerkiksi
kielitaitoon (Drew & Heritage, 1992; Stevanovic & Perakyla, 2012).

Osallistujien kasitykset omista ja toisten tiedollisista oikeuksista ja velvol-
lisuuksista voidaan havaita heidan tavassaan muotoilla puheenvuorojaan.
Puhuja voi asemoitua puheenaiheena olevasta asiasta enemman tai vahem-
man tietavaksi (engl. more/less knowledgeable stance, K+/K-) suhteessa vuo-
rovaikutuskumppaniin (Drew, 2018; Heritage, 2012a). Tiedollisten asemien
osoittamiseen kaytetaan erilaisia kieliopillisia rakenteita, kuten toteavaa tai
kysyvaa ilmausta. Niiden avulla vuoro voidaan tulkita tiedottavaksi tai tietoa
hankkivaksi (Drew, 2012; 2012b). Vuorovaikutuskonteksti vaikuttaa aina sii-
hen, miten vuorovaikutuskumppanit tulkitsevat toistensa vuoroja. Esimerkik-
si opetussyklin ensimmaisena vuorona tuotetun kysymyksen tarkoituksena
on tiedonhankkimisen sijaan saada oppilaat ilmaisemaan tietamystaan asias-
ta, jonka opettaja itse tietaa. Siksi sita kutsutaan epaaidoksi kysymykseksi
(Arminen, 2005; Kasper & Kim, 2015). Osallistujat voivat tehda oman tiedol-
lisen suhteensa nakyvaksi hyédyntamalla monenlaisia kielellisia resursseja,
kuten episteemisia fraaseja (luulen, veikkaan, arvaan, en tiedéd), modaalisia
adverbeja (ehkd, mahdollisesti, tietysti), modaaliverbeja (saattaa, voida, téytyd)
tai partikkeleita (-kin, -han) (Karkkainen, 2006, 705; ks. myds Back, 2016, 511).

Vuorovaikutuksessa osallistujat ovat usein tiedostamattaan suuntautu-
neet toistensa tiedollisiin asemiin (Heritage, 2012a). Vuorovaikutustilanteissa
voi kuitenkin esiintya myods tiedollisia ristiriitoja, jotka johtuvat kasiteltavaa
asiaa koskevista ymmarryseroista tai osallistujien valilla ilmenevasta risti-
rildasta siina, kenella on oikeus osoittaa tietamysta (Heritage & Raymond,
2005). Usein juuri erilaiset ristiriidat tekevat episteemisyyden jatkuvan lasna-
olon nakyvaksi. Siten tiedollisista asemista neuvotellaan vuorovaikutuksessa,
ja tarvittaessa toisen tietamista koskevia vaitteita haastetaan ja omia vaitteita
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puolustetaan (Heritage, 2013a; Stivers ym., 2011). Vuorovaikutuksessa perim-
maisena pyrkimyksena on saavuttaa yhteisymmarrys ja tiedollinen tasapaino
puheen olevasta asiasta (Drew, 2012; Heritage, 1984).

Viimeisen kymmenen vuoden aikana keskustelunanalyyttista teoriaa vuo-
rovaikutuksen episteemisyydesta (Heritage, 2012a; 2012b) on alettu soveltaa
arkisten vuorovaikutustilanteiden ohella institutionaalisissa ymparistoissa ja
enenevassa maarin myos luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimisessa. Ope-
tustilanteiden institutionaalisena tehtavana on opetussuunnitelman maarit-
tamien oppisisaltdjen oppiminen, ja siten episteemisyyden ilmeneminen on
keskeinen osa myds luokkahuoneiden vuorovaikutustilanteita. Oppimisym-
paristdissa rakentuva vuorovaikutus onkin lahtékohtaisesti suuntautunut
opiskeltavan aiheen yhteiseen prosessointiin. Tavoitteena on yhteisen ym-
marryksen muodostaminen opiskeltavasta aiheesta ja oppilaiden uuden tie-
don omaksuminen (Seedhouse, 2004; Rusk ym. 2016; Tanner & Sahlstrom,
2018).

Stevanovicin mukaan (2016) osallistujien institutionaaliset asemat ja roo-
lit voivat vaikuttaa ratkaisevasti heidan episteemisiin oikeuksiinsa. Luokka-
huoneessa opettajalla on seka institutionaalista roolista etta usein myos
tiedollisesta asemasta johtuva episteeminen oikeus. Tama ilmenee muun
muassa edella kuvatussa opettajan muotoilemassa epaaidossa kysymykses-
sa seka tavoissa kasitella oppilaiden episteemisia ongelmia, kuten matemaat-
tisia virheita tai ymmartamattémyyden ilmauksia (Koole, 2012; Sert, 2013).
Oppilaiden suuntautuminen epasymmetrisiin oikeuksiin puolestaan nakyy
esimerkiksi heidan tavassaan reagoida viittaamalla opettajan kysymykseen
(Sahlstrém, 2002) seka hienotunteisissa tavoissa tuottaa korjausaloite opet-
tajan tekemaan virheeseen (Kaanta, 2014). Opettajan institutionaaliseen ja
tiedolliseen auktoriteettiasemaan perustuvista episteemisista oikeuksista
saatetaan kuitenkin neuvotella. Jakonen (2013) kuvaa tata esimerkilla sijai-
sopettajasta, joka joutuu usein olemaan jamakampi pitaakseen oppilasryh-
man hallussaan.

Opiskelutilanteissa tietamista tai tietamattomyytta osoittavia episteemisia
ilmauksia voidaan kayttaa eksplisiittisesti resurssina osoittamaan, mita asioi-
ta oppilas on jo oppinut tai mita asioita han ei vield osaa ja mita siten tulee
opiskella lisaa (Jakonen, 2014; Rusk ym., 2016; Ylonen, Vehkakoski & Bjorn,
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2014). Luokkahuoneessa esiintyy monenlaisia seka opettajan etta oppilaan
kayttamia tapoja osoittaa omaa tai tiedustella toisen tietamista, ymmarrys-
ta, tietamattomyytta tai ymmartamattomyytta. llmaukset voivat koskea esi-
merkiksi tehtavan sisaltda tai sen tarkoitusta tai opiskeltavan aiheen sisal-
toa, esimerkiksi tietyn sanan tai kasitteen merkitysta (Koole, 2012; Rusk ym.,
2016). Episteemisia ilmauksia esiintyy tydskentelyn eri vaiheissa, esimerkiksi
opetuskeskustelun kaynnistamisen tai paattamisen yhteydessa tai opetta-
jan tehtavanannon aikana (Lindwall & Lymer, 2011). Opettajan tuottamien
ilmausten tarkoituksena on yleensa varmistaa oppilaiden ymmarrys (Ylonen
ym., 2014). Episteemisia ilmauksia voi ilmeta myds itsendisen tydskentelyn
aikana, jolloin ymmartamisen vaikeutta kuvastavien ilmausten tarkoitukse-
na on yleensa toimia joko johdatteluna avunpyyntoon tai turhautumisen
osoittamisena (Jakonen & Morton, 2015; YIénen ym., 2014). Talloin oppilas
on Koolen (2012, 1915) sanoin kohdannut episteemisen paradoksin eli "han
tietad, mita ei tieda” tai "ymmartaa mita ei ymmarra”.

Opettajalle tai oppilastoverille kohdistettu avunpyynto tai tiedonhakukysy-
mys voi olla esimerkiksi ymmartamattomyytta osoittava ilmaus (en ymmdirra,
en tajua) (Koole, 2012). Oppilaat voivat myds tiedustella toiselta oppilaalta,
onko han ymmartanyt (ymmdrsitké, tajusitko) (Lindwall & Lymer, 2011). Ope-
tuskeskustelujen aikana oppilaat kayttavat tietamattomyyden osoittamiseen
kielellisten keinojen ohella myds kehollisia resursseja, kuten paan puistamis-
ta. Oppilaiden keholliset ilmaukset voivat johtaa opettajan oppilaan ymmar-
rysta kartoittavaan ilmaukseen (esim. etké tiedd?) (Sert, 2013). Toisin sanoen,
myds opettajat kayttavat erilaisia episteemisia ilmauksia kartoittaessaan op-
pilaiden tietamysta ja ymmarrysta. IImaus voi olla edellisen kaltainen reaktio
oppilaan tietamattémyyden ilmaisuun. Iimauksia voi esiintya myos opettajan
vastatessa oppilaan tiedonhakukysymykseen ja tarkistaessa oppilaan ym-
marryksen (ymmdrrdtk6?), ennen kuin jatkaa selitystaan (Koole, 2010).

Oppilaat ovat institutionaalisen roolinsa perusteella tasavertaisessa suh-
teessa toisiinsa nahden. Myos oppilaiden valilla voi kuitenkin ilmeta tiedollis-
ta epasymmetriaa, mika voi johtua esimerkiksi oppilaiden kielellisista eroista
tai aihetta koskevassa tietdmyksessa ilmenevista eroista (ks. esim. Jakonen &
Morton, 2015; Melander, 2012). Ryhmatyoskentelyn aikana oppilaat orientoi-
tuvat tiedostamattaankin toistensa tietamyksiin seka suuntautuvat aktiivisesti

56



tekemaan episteemista tyota (Drew, 2018) eli kasittelemaan vuorovaikutuk-
sessa ilmenevia tiedollisia eroja (Rusk & Ranning, 2019). Tydskentelyn ta-
voitteena on ratkaista mahdollinen tiedollinen epatasapaino ja saavuttaa
yhteinen ymmarrys opiskeltavasta asiasta (Melander, 2012; Rusk ym., 2017).

Vertaisvuorovaikutuksessa oppilaat voivat myods ilmaista vastakkaisia
ymmarryksia opiskeltavasta asiasta, mika aiheuttaa tiedollisen ristiriidan. Ti-
lanne voi johtaa neuvotteluun, jonka aikana oppilaat ilmaisevat vuorollaan
tietamista koskevia vaitteitaan (Rusk ym. 2016). Oppilaiden kollaboratiivisen
kirjoittamisen aikaisessa vuorovaikutuksessa esiintyneiden episteemisten
ilmausten merkityksia tarkastellut tutkimus (Herder, Berenst, de Glopper
& Koole, 2020) osoitti, etta ilmauksia saatettiin kayttaa selontekona omalle
ehdotukselle tai erimielisyyden osoittamisena suhteessa edelld esitettyyn
ilmaukseen. Talldin episteemisilla ilmauksilla oli oikeuttava tehtava. Epistee-
misilla ilmauksilla havaittiin olevan myos selventava tehtava, jolloin ne oli-
vat responsseja edelliseen vuoroon, esimerkiksi vastasivat vertaisen tiedon
pyyntoon, korjasivat edeltavassa vuorossa esiintyneen virheen tai taydensi-
vat aiempaa episteemista ilmausta (Herder ym., 2020).

Oppilaiden ryhmatydskentely voidaan myds tietoisesti jarjestaa niin, etta
oppilaiden valilla vallitsee esimerkiksi erilaisista kielitaidoista johtuva tiedolli-
nen epasymmetria. Talldin tarkoituksena on, etta oppilaat voivat oppia kielen
asiantuntijoina toimivilta vertaisiltaan (Back, 2016; Rusk ym., 2017). Erityisesti
tallaisissa oppimistilanteissa tietoerot tulevat eksplisiittisesti nakyviin, ja na-
tiivi kielenpuhuja saattaa kayttaa opettajalle ominaisia vuorovaikutuskeinoja,
kuten epaaitoja kysymystyyppeja (ks. esim. Jakonen & Morton, 2015; Sert,
2013). Back (2016) havaitsi tutkimuksessaan oppilaiden valisen epasymmetri-
an aiheuttavan sen, etta tuutorina toiminut oppilas pyrki vahvistamaan omaa
asiantuntijuuttaan sen sijaan, etta olisi toiminut vuorovaikutuskumppanin
oppimisprosessin fasilitaattorina ja siten lisannyt mahdollisuuksia tasaver-
taisempaan tiedon kasittelyyn.

Lahtdkohtaisesti tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa taas oppilaat
saattavat pyrkia lieventamaan todellista tiedollista epatasapainoa. Oppilaat
voivat esimerkiksi tuottaa epavarmuutta osoittavia ilmauksia omaa tietamys-
ta kasittelevan vuoron jalkeen, mika tekee osallistujien valisen tiedollisen
eron vahemman nakyvaksi (Hauser, 2018). Rusk ja Rgnning (2019) havaitsivat
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oppilasparien episteemista neuvottelua ja yhteistyota tarkastelleessa tutki-
muksessaan, etta lieventavien ilmausten (ehkd, en ole varma) kaytto seka sen-
sitiivinen suhtautuminen vuorovaikutuskumppanin vahaisempaan tietamyk-
seen rohkaisevat tata esittdmaan omia ratkaisuja seka mahdollistavat paasyn
uuteen tietoon ja siten edesauttavat episteemisen neuvottelun ja yhteistyon
jatkumisen ongelmanratkaisutehtavan parissa. Sen sijaan oppilaan voimakas
tiedollisen tai tietamattdman asennon osoittaminen suhteessa opiskeltavaan
asiaan usein paattaa neuvottelun. Kielellisten resurssien sensitiivisen kayton
ohella yhteistydn tasavertaisen jatkumisen edellytyksena on kaikkien osallis-
tujien paasy kaytossa oleviin fyysisiin resursseihin (Rusk & Rgnning, 2019).
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4 Metodologia

4.1 Tutkimustehtavat

Taman vaitostutkimuksen tavoitteena on luoda kokonaiskuvaa oppilaskes-
keisyyteen ja minimaaliseen opettajan ohjaukseen perustuneiden matema-
tiilkan oppituntien sosiaalisen arkkitehtuurin rakentumisesta. Vaitostutki-
mus koostuu kolmesta osatutkimuksesta, joiden avulla tehdaan nakyvaksi
oppilaskeskeisilla oppitunneilla rakentuvan vuorovaikutuksen dynaamisuus
seka eritelldan osallistujien kayttamia vuorovaikutuskeinoja niin vertaistyos-
kentelyn organisoinnissa kuin oppimistilanteissakin. Vuorovaikutuskaytan-
teiden erittelyn yhtena tarkoituksena on havainnollistaa osallistumis- ja op-
pimismahdollisuuksia potentiaalisesti edistavia ja heikentavia kaytanteita.
Ensimmaisessa osatutkimuksessa muodostettiin sosiokulttuurisen diskurs-
sianalyysin keinoin yleiskuvaa oppilaskeskeisilla oppitunneilla esiintyneista
keskustelutyypeista ja vuorovaikutuksen dynaamisuudesta. Vaikka keskuste-
lutyypit ja osallistujien asemoinnit muotoutuivat aineistosta kasin, analyysis-
sa hyoédynnettiin osin jo olemassa olevia ja siten ulkopuolisen nakdkulmasta
tuotettuja kategorioita ("etic’-nakdkulma). Toisessa ja kolmannessa osatut-
kimuksessa pyrittiin keskustelunanalyysin keinoin tavoittamaan osallistujien
intentiot ja tekemaan nakyvaksi ne vuorovaikutuksen ilmiot, joihin oppilaat
itse vuorovaikutusta jasentaessaan suuntautuivat ("emic”-nakdkulma) (Go-
sen & Koole, 2017; Seedhouse, 2004).

Alkuperdinen tutkimusartikkeli 1. Tutkimuksessa luotiin yleiskuvaa
siita, millaisia keskustelun funktion perusteella erilaisia keskustelutyyppeja
oppilaskeskeisilla oppitunneilla esiintyy seka a) oppilasparin keskindisessa
vuorovaikutuksessa, etta b) opettajan ja oppilaan tai oppilasparin valisessa
vuorovaikutuksessa. Keskustelutyyppien erittelyn ohella selvitettiin, miten
keskusteluepisodien aikaisten ilmausten avulla osallistujat tuottivat itselle ja
vuorovaikutuskumppaneille erilaisia positiointeja eli asemointeja.

Alkuperainen tutkimusartikkeli Il. Tutkimuksessa selvitettiin, miten op-
pilaat kaynnistavat, neuvottelevat ja tekevat paatéksen ryhman seuraavaan
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opiskelutoimintaan siirtymisesta. Tutkimusaineistosta erotettiin kaksi erilais-
ta siirtyman kdynnistavaa vuoroa: ehdotus ja ilmoitus. Analyysissa eriteltiin
sita, a) miten ehdotukset ja ilmoitukset muotoiltiin, b) miten vuorovaikutus-
kumppanit reagoivat naihin aloitusvuoroihin, seka ¢) miten aloitteet vaikut-
tivat paatdksentekoon ja tulevan ryhmatydskentelyn luonteeseen.
Alkuperainen tutkimusartikkeli Ill. Tutkimuksessa selvitettiin, miten op-
pilaat kasittelevat havaitsemaansa tiedollista epasymmetriaa opiskeltavasta
matematiikan aiheesta ja tekevat episteemista tyota (Drew, 2018) ratkaistak-
seen havaitsemansa epasymmetrian ja saavuttaakseen jaetun ymmarryksen
opiskeltavasta aiheesta. Analyysissa eriteltiin kahden luonteeltaan erilaisen
toimintajakson kulkua seka millaisia kielellisia, materiaalisia ja kehollisia re-
sursseja a) tietdvamman asemaan asettunut oppilas ja b) vdhemman tietavan
asemaan asettunut oppilas hyddynsi luotsatessaan episteemista tyota.

4.2 Tutkimusaineisto

Vaitoskirjan tutkimusaineisto koostui yhdeksannelle luokalle pidetyilla ma-
tematiikan oppitunneilla keratyista aani- ja videonauhoituksista. Tutkimusai-
neisto nauhoitettiin kahdessa vaiheessa. Ensimmainen aineisto kerattiin kah-
deksan oppitunnin (45 min.) pituisessa ClassPad-projektissa syksylla 2005.
Projektiin osallistui 23 yhdeksasluokkalaista oppilasta, jotka tydskentelivat
oppitunneilla pareittain. Ensimmaisessa aineistonkeruussa neljan oppilaspa-
rin keskustelut aanitettiin. Nama parit opettaja muodosti suhteellisen saman-
tasoisista oppilaista. Loput parit muotoutuivat istumajarjestyksen mukaisesti
vierekkain istuvista pareista.

Toinen tutkimusaineisto kerattiin syksylla 2015, kuuden oppitunnin (75
min.) aikana. Tutkimusasetelmaa muutettiin siten, ettd 18 tutkimukseen
osallistunutta yhdeksasluokkalaista oppilasta tydskentelivat nyt kolmen
hengen ryhmissa. Lisaksi toisen aineistonkeruun yhteydessa oppilaat muo-
dostivat kolmen hengen ryhmat itse, opettajan avustuksella. Muutoksen
tarkoituksena oli saada tutkimuksen avulla tietoa siitd, miten vuorovaikutus
rakentuu kolmen hengen ryhman tydskentelyssa. Oppitunneilla toteutettu
vertaistyoskentely tapahtuu usein parityoskentelyn sijaan pienryhmissa.
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Kahdenkeskisessa keskustelussa puhujat puhuvat useimmiten vuorotellen.
Monenkeskisessa keskustelussa taas osallistujien tulee neuvotella jatkuvasti
siitd, kuka puhuu seuraavaksi. Vuorosta neuvotteleminen on usein implisiit-
tista ja tiedostamatonta: osallistujat voivat kayttaa esimerkiksi eleita, ilmeita,
sisaan- tai uloshenkayksia ja dialogipartikkeleita. Pienryhmien vuorovaiku-
tusrakenteet ovat siten huomattavan paljon monimuotoisempia.

Opetuskokonaisuuksiin sisaltyneet oppitunnit perustuivat oppilaskeskei-
syyteen ja minimaalisen ohjeistuksen ajatukseen (ks. Carroll, 1990; Carroll
& Van der Meij, 1996). Naiden periaatteiden noudattaminen nakyi muun
muassa oppilaiden autonomiassa paattaa tyoskentelyn kdaynnistamisesta
ja rytmittamisesta. Oppilailla ei ollut kotitehtavia, kontrolloituja oppitunti-
tehtavia eika aikarajoja. Opetuskokonaisuuden alussa tuleva opiskelutapa
kasiteltiin yhteisesti. Lisaksi oppilaille kerrottiin, ettd opetuskokonaisuuden
aikana tutkitaan, miten he opiskelevat luokkatoverien ja teknologian avulla.
Oppitunneilla opettaja toimi oppimisympariston rakentajana (esim. ongel-
matehtavien asettelu) seka tarvittaessa oppilaiden opiskeluprosessien oh-
jaajana ja fasilitaattorina.

Molemmilla aineistonkeruukerroilla opiskeltavana aiheena oli suoran yh-
talo, joka kuuluu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 9. luokan
keskeisiin sisaltoihin (Opetushallitus, 2004; 2014). Lisaksi molemmilla kerroil-
la kaytettiin samoja opettajan valmiiksi laatimia ongelmatehtavia. Tehtavat
voitiin jaotella kasitteen muodostusprosessin (Haapasalo, 2012) mukaisesti
orientaatio-, tunnistamis-, tuottamis- seka lujittamisvaiheen tehtavatyyppei-
hin. Sen lisaksi tehtavat laadittiin kattavasti hyédyntamaan matemaattisen
tiedon eri esitysmuotoja (symbolinen, graafinen ja verbaalinen). Tehtavanan-
not mahdollistivat niiden ratkaisemisen yksin tai yhdessa ja tehtavien teke-
misen jarjestys oli oppilaiden paatettavissa. Ongelmatehtavien suunnittelu
ja toteutus on kuvattu yksityiskohtaisesti aiemmissa tutkimusjulkaisuissa
(Eronen 2014; 2019). Teknologiana oppilaat hyddynsivat ClassPad-laskinta
(1. tutkimusaineisto) ja kannettavien tietokoneiden Geogebra-ohjelmaa (2.
tutkimusaineisto) (ks. my6s Granberg & Ohlsson, 2015). Kaytetyt opetustek-
nologiat vastasivat toisiaan matemaattisen tiedon kasittelymahdollisuuksil-
taan. Lisaksi oppilaat saivat halutessaan hyddyntaa oppikirjoja seka vihkoja.
Tutkimusaineistot on kuvattu taulukossa 1.
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Taulukko 1. Tutkimusaineistojen kuvaus

Tutkimusaineisto Opetuskokonaisuus, Opetuskokonaisuus,
syksy 2005 syksy 2015

Kesto 8 oppituntia (45 min.) 6 oppituntia (75 min.)

Projektiin osallistujat 9. luokka (N=23) 9. luokka (N=18)

Osatutkimukseen osallis- | Osatutkimus I Osatutkimus II: 3 kolmen

tujat 2 oppilasparia hengen ryhmaa

Osatutkimus Ill: 2 kolmen
hengen ryhmaa

Opiskeltava aihe Suoran yhtald Suoran yhtalo

Opiskelumateriaalit Projektitehtavat: Projektitehtavat:
orientaatio-, tunnistamis-, | orientaatio-, tunnistamis-,
tuottamis- seka lujitta- tuottamis- seka lujitta-
misvaiheen tehtavat misvaiheen tehtavat

Muut valineet ClassPad-laskin Kannettavat tietokoneet

ja Geogebra-ohjelma
Oppikirja ja vihko

Ensimmaisessa osatutkimuksessa hyddynnettiin ClassPad-projektissa (2005)
kerattya tutkimusaineistoa. Neljalla oppilasparilla oli oppituntien aikana kay-
tdssa mikrofonit ja tallennuslaitteet, jotka tallensivat oppilaiden puheen aa-
ninauhalle. Ensimmaiseen osatutkimukseen valittiin kahden oppilasparin
keskustelut. Nain aineisto saatiin rajattua riittavasti mikrotason tarkastelua
varten. Valitut oppilasparit olivat myos sellaisia, joiden valilla esiintyi paljon
opiskelutoimintaan suuntautuvaa puhetta projektin alusta lahtien. Ensim-
maisen oppilasparin muodostivat tytto ja poika ja heille annettiin pseudonyy-
mit Kati ja Panu. Toiseksi seurattiin Toukon vuorovaikutusta. Tarkastelluilla
oppitunneilla hanella oli parinaan Jaakko viidella tunnilla, llari kahdella ja
Aatu yhdella tunnilla.

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa hyddynnettiin syksylla 2015
toteutetun opetuskokonaisuuden aikana kerattya tutkimusaineistoa. Aineis-
tonkeruuta varten toteutettiin ClassPad-projektin kaltainen opetuskoko-
naisuus saman aineenopettajan johdolla. Opetuskokonaisuus kasitti kuusi
oppituntia, joista ensimmaisella oppitunnilla oppilaat orientoituivat opetus-
kokonaisuuteen tekemalla vertaisryhmassaan muun muassa opiskeltavaa
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aihetta koskevan testin. Opetuskokonaisuuden jalkeen oppilaat tekivat ryh-
massa samaisen testin. Tamakin oppitunti nauhoitettiin, mutta aineisto jai
taman tutkimuksen ulkopuolelle. Opetuskokonaisuuteen osallistui 18 yh-
deksasluokkalaista oppilasta. Toisessa osatutkimuksessa (Kédmarainen ym.,
2020) tarkasteltiin kolmen oppilasryhman aanitallenteita. Analyysissa hyo-
dynnettiin myos videotallennetta niilta osin kuin vuorovaikutus oli tallentunut
videonauhalle ja kehollisten toimintojen analysointi oli keskeista sekvenssin
jasentymisessa. Tarkasteluun valittiin nelja oppituntia, jolloin ryhmien tyds-
kentely oli jo paassyt vauhtiin ja oppituntien aikainen toiminta suuntautui
matemaattisten ongelmatehtavien ratkaisemiseen. Oppilaille annettiin seu-
raavat pseudonyymit: ryhma a) Kati, Minttu ja Piia, ryhma b) Eetu, Juho ja
Otto, seka ryhma c) Anna, Leevi ja Max. Kolmannessa osatutkimuksessa (Ka-
marainen ym. 2019) taas tutkimusaineiston muodosti kahden oppilasryhman
aanitallenteet. Lisaksi videotallenteilta tarkistettiin vuorovaikutuksen kannal-
ta olennaiset keholliset toiminnot. Tutkimukseen valikoituneissa esimerkeis-
sa ryhmien tydskentely oli osin eriytynyt siten, etta keskusteluun osallistui
molemmista ryhmista vain kaksi oppilasta: Anna ja Leevi seka Juho ja Otto.

4.3 Menetelmailliset lahtokohdat

Luokkahuonevuorovaikutuksen diskursiivisiin kadytanteisiin kohdistuva vai-
téstutkimukseni on kvalitatiivinen ja sen tutkimuksellisina lahestymistapoina
ovat diskurssianalyysi, tarkemmin sosiokulttuurinen diskurssianalyysi (Mer-
cer, 2010) seka etnometodologiaan perustuva keskustelunanalyysi (Heritage,
1984; Sacks, 1992; Schegloff, 2007). Seka diskurssianalyysi etta keskustelu-
nanalyysi kuuluvat laajaan diskurssintutkimuksen suuntaukseen, jonka eri |a-
hestymistapoja yhdistaa kiinnostus tarkastella tutkimuksen kohteen diskur-
siivisesti rakentuvia merkityksia (Hepburn & Wiggins, 2007; Lehti ym., 2018).

Tutkimuksen taustafilosofia nojaa sosiaalisen konstruktionismin tausta-
oletuksiin. Sosiaalinen konstruktionismi on laaja teoreettis-metodinen viite-
kehys, jonka mukaan tieto, kasitteet ja todellisuus rakentuvat yksildiden va-
lisessa sosiaalisessa ja kielellisessa vuorovaikutuksessa (Berger & Luckmann,
1966; Gergen, 2001; Weinberg, 2014). Sosiaalinen konstruktionismi voidaan
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karkeasti jaotella kahdeksi paasuuntaukseksi, joista ensimmainen keskittyy
mikrotasolla eli arkisessa vuorovaikutuksessa ilmenevaan kielenkayttéon. Jal-
kimmainen taas on kiinnostunut sosiaalista todellisuutta rakentavista mak-
rotason lingvistisista ja sosiaalisista rakenteista, jolloin suuntauksen edus-
tajien tutkimusintressit kohdistuvat kielen avulla tuotettujen valtasuhteiden
tarkasteluun (Burr, 2015). Tama tutkimus edustaa ensimmaista suuntausta
keskittyen siihen, miten vuorovaikutukseen osallistuvat rakentavat vuoro
vuorolta yhteista sosiaalista todellisuutta luokkahuoneessa rakentuvissa
vuorovaikutustilanteissa.

Mikrotason sosiaalisen konstruktionismin edustajat nojaavat yleensa re-
lativistiseen ymmarrykseen todellisuudesta, jolloin ihmisten tuottamien rep-
resentaatioiden (kasitykset, ajatukset, kieli, materiaaliset kuvat) ulkopuolelle
jaavan maailman ajatellaan olevan ihmisten saavuttamattomissa. Ymmarrys
maailmasta nojaa aina ihmisten muodostamiin tilanteisiin representaatioihin
ja merkityksenantoihin ja siten olemassa olevaa on vain se mista puhutaan
tai kirjoitetaan (Burr, 2015). Tassa tutkimuksessa ei kielleta tutkimuksen koh-
teen ulkopuolelle jadvan sosiaalisen todellisuuden olemassaoloa. Sosiaalisen
konstruktionismin mukaisesti tutkimuksellinen huomio kohdistuu kuitenkin
ontologisten kysymysten sijaan siihen, miten todellisuus, tieto ja merkitykset
rakentuvat ihmisten sosiaalisen toiminnan kautta (Gubrium & Holstein, 2008)

Epistemologisesti sosiaalinen konstruktionismi siis haastaa perinteisen
lansimaisen tietokasityksen, silla se suhtautuu kriittisesti kasitykseen tiedon
objektiivisuudesta ja objektiivisten faktojen olemassaolosta. Sen sijaan tie-
don nahdaan olevan aina vahvasti sidoksissa historialliseen, kulttuuriseen
ja sosiaaliseen kontekstiinsa. Tieto muodostuu yksildiden valisessa sosiaali-
sessa prosessissa, jossa maailmaa katsotaan tietysta nakokulmasta. Tiedon-
muodostuksessa kieli ja puhe seka niiden avulla tapahtuva merkityksenanto
ovat keskeisella sijalla (Burr, 2015; Weinberg, 2014). Sosiaalisen konstruktio-
nismin mukaan kielenkayton avulla yksildt paitsi heijastelevat myds luovat
ja uusintavat maailmaa. Siten tutkimuksellinen huomio kohdistuu yleensa
niiden prosessien tarkasteluun, joiden kautta ihmiset kuvaavat ja selittavat
itseaan seka luovat suhdettaan heita ymparoivaan maailmaan (Gubrium &
Holstein, 2008). Tietoa tutkittavasta ilmidsta siis hankitaan tutkimalla ihmis-
ten valista vuorovaikutusta ja siina tuotettua puhetta (Gergen, 2001). Tiedoksi
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kutsuttu asia voidaan esittaa puheen lisaksi tekstina tai muuna diskurssina
(Berger & Luckmann, 1966).

Keskustelunanalyysia ei voi diskurssianalyysin tavoin sijoittaa taysin sau-
mattomasti sosiaalisen konstruktionismin traditioon, silla keskustelunana-
lyysin piirissa ollaan kiinnostuneita sosiaalisen vuorovaikutuksen rakentumi-
sesta itsessaan eika merkitysten konstruoitumisesta vuorovaikutuksessa (ks.
esim. Jokinen, Juhila & Suoninen, 2016). Keskustelunanalyyttisessa tutkimuk-
sessa keskitytaan vain havaittuun vuorovaikutustoimintaan ja tutkitaan kielta
sosiaalisena toimintana ja sosiaalisen todellisuuden rakentajana. Molempia
tutkimusmenetelmia yhdistaa kuitenkin kiinnostus tarkastella sita, miten so-
siaalinen todellisuus rakentuu yksildiden kielenkaytdn ja muun sosiaalisen
toiminnan kautta (Hammersley, 2003).

Molemmissa lahestymistavoissa myds kontekstin merkitys on keskeinen.
Konteksti ymmarretaan kuitenkin hieman eri tavoin. Keskustelunanalyysissa
tutkimuksellinen huomio kohdistetaan vain sellaisiin tekijoihin, joihin vuo-
rovaikutukseen osallistuvat toiminnallaan suuntautuvat (Schegloff, 1997).
Tutkimuksessa ei huomioida esimerkiksi kontekstuaalisia kategorioita, kuten
rooleja tai valtakysymyksia, jos ne eivat ilmene osallistujien toiminnan kaut-
ta (van Dijk, 1999; Schegloff, 1999). Siten esimerkiksi opettajan ja oppilaan
institutionaalisia rooleja ei huomioida, jos osallistujat itse eivat suuntaudu
niihin vuorovaikutustilanteessa (Hepburn & Wiggins, 2007). Diskurssiana-
lyyttisissa tutkimuksissa kontekstin merkitys ymmarretaan yleensa valjem-
min. Kontekstin ajatellaan antavan sanoille ja lauseille oman merkityksensa.
Merkitykset ovat siten parhaiten ymmarrettavissa siina yhteydessa, missa
ne esiintyvat (Lehti ym., 2018). Tutkimuksessa merkitysten rakentumista
voidaan kuitenkin tulkita vapaammin ja joskus jopa kontekstista irrallaan.
Diskurssianalyysin piirissa ajatellaan yleisesti erilaisten roolien, kuten suku-
puolen tai institutionaalisen roolin, vaikuttavan ihmisten tapoihin puhua ja
kirjoittaa. Siten diskurssien sisaltdihin ja rakenteisiin liittyvissa tulkinnoissa
saatetaan hyddyntaa tallaista sosiaalista tietoa (Billig, 1999; van Dijk, 1999).

Tutkimuksellisten lahestymistapojen valinen ero luokkahuoneesta kera-
tyn tutkimusaineiston analyysin tasolla on siina, etta diskurssianalyysi operoi
usein jossain maarin ennalta maaritellyilld luokituksilla, jolloin mikrotason
vuorovaikutustodellisuutta pyritadn sovittamaan olemassa oleviin luokkiin.
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Keskustelunanalyysia hyddyntavissa tutkimuksissa taas tavoitteena on ilman
ennakko-olettamuksia tapahtuva luonnollisten vuorovaikutustilanteiden yk-
sityiskohtainen analyysi. Tavoitteena on tutkia ilmioitd, joihin osallistujat itse
suuntautuvat ja paljastaa vuorovaikutustodellisuus kaikessa dynaamisuu-
dessaan ja kompleksisuudessaan (Gosen & Koole, 2017). Seuraavaksi molem-
pia lahestymistapoja kasitellaan yksityiskohtaisemmin omissa alaluvuissaan.

4.3.1 Diskurssianalyysi
Diskurssianalyysilla viitataan hyvin erilaisiin kirjoitettua ja puhuttua kielta
tarkasteleviin tutkimusmenetelmiin (Mercer, 2010). Sita pidetaankin selvara-
jaisen menetelman sijaan seka kasitteellisia etta metodologisia elementteja
sisaltavana lahestymistapana, joka on kiinnostunut ensisijaisesti kielenkay-
ton luonteesta ja tavoista (Wood & Kroger, 2000). Diskurssianalyysin avulla
tutkitaan puheessa ja teksteissa ilmenevien sosiaalisten kaytanteiden muo-
dostamia diskursseja. Talloin kieli on ensisijaisesti vuorovaikutuksen valittaja,
ja diskurssien tutkimus taas sen analysointia, mita ihmiset puheen aikana ja
puheen avulla tekevat (Potter & Wetherell, 1987; Potter, 2009). Kieli on siis
toimintaa, jolla voi olla erilaisia funktioita. Toiminta voi viitata mihin tahansa
sanojen avulla tuotettuun tekoon. Se voi olla esimerkiksi sanojen ja fraasien
yhdistamista puheaktiksi. Puheakti taas voi ilmaista ideaa, asennetta tai mie-
lipidetta. Kielen funktioita voi eritella eri tavoin: funktio voi olla lingvistinen
(esim. kahden fraasin yhdistaminen), pragmaattinen (sanan ei-semanttinen
merkitys esim. ilmaus "tai no” kun halutaan korjata aiemmin sanottua) tai
sosiaalinen (esim. kasvojen sailyttaminen) (Wood & Kroger, 2000).
Luokkahuoneessa ilmenevia diskursiivisia kaytanteita tarkasteltaessa voi-
daan tutkia esimerkiksi sita, miten opetettavista ilmidista keskustellaan eri
oppiaineissa, tai miten kielta kaytetadan oppimisen mahdollistavana kulttuu-
risena valineena (Mercer, 1996; Mercer, Littleton & Wegerif, 2009; Rees &
Roth, 2019). Mercer (2004; 2010) on erottanut kaksi luokkahuonediskurssien
tutkimisen suuntausta, sosiolingvistisen ja sosiokulttuurisen diskurssianalyy-
sin. Sosiolingvistinen diskurssianalyysi tarkastelee kielen muotoa, rakennet-
ta ja yhteiskunnallista kayttoa, kun taas sosiokulttuurinen diskurssianalyysi
tutkii kielen sisaltda, funktioita ja tapoja, joilla jaettu ymmarrys on kehitty-
nyt sosiaalisessa kontekstissa. Sosiolingvistisen suuntauksen juuret ovat
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lingvistiikassa ja analyysin avulla kategorisoidaan luokkahuoneessa esiintyvia
"akteja”, "siirtoja”, "vaihtoja” ja "tapahtumia” (Mercer ym., 2009, 32). Siihen
voidaan lukea opettajajohtoisen yleiskeskustelun rakennetta tarkastelevat
tutkimukset. Tasta esimerkkind on aiemmin kasitelty kolmiosainen opetus-
sykli: opettajan kysymys - oppilaan vastaus - opettajan arviointi (Sinclair &
Coulthard, 1975). Tata kolmen yksikk6a on myéhemmin hyddynnetty useiden
luokkahuonevuorovaikutukseen keskittyneiden tutkimusten perustana (Mer-
cer, 2010; Wells, 1993). Sosiokulttuurinen diskurssianalyysi taas kiinnittaa
vahemman huomiota kielenkdyton rakenteeseen ja enemman kielen funk-
tioihin ja sisaltéon. Huomio kohdistuu myds tapoihin, joiden avulla yhteista
ymmarrysta muodostetaan. Tahan suuntaukseen lukeutuvat muun muas-
sa tutkimukset, joissa tarkastellaan oppilaiden pari- ja ryhmatydskentelyn
aikaisten keskustelujen tarkoitusta ja sisaltéja. Tutkimusten tavoitteena on
hahmottaa keskustelujen laatua lisaavia ja kollaboratiivista tydskentelya
edesauttavia keskustelutapoja (ks. esim. Mercer, 2004; Mercer ym., 2009).

Vaitostutkimuksen ensimmaisessa osatutkimuksessa sovellettiin naita
molempia lahestymistapoja, silla oppitunneilla esiintyvien keskustelutyyp-
pien tunnistamisessa tarkasteltiin ilmausten rakennetta ja yhdistymista toi-
siinsa vuoropuheluiksi ja episodeiksi. Lisaksi tutkittiin ilmausten ja keskuste-
luepisodien funktioita tietyssa vuorovaikutuskontekstissa (ks. Mercer, 2010).
Tutkimuksessa keskityttiin matematiikan projektiin liittyvien keskustelujen
tarkasteluun, jolloin tutkimuksen ulkopuolelle rajautuivat oppilaiden muu-
hun koulunkayntiin ja vapaa-aikaan liittyneet keskusteluepisodit. Tutkimusai-
neiston analyysissa hyddynnettiin Lemken (2000) kuvausta koulujarjestelman
eripituisista ajanjaksoista. Analyysin kohteeksi otetut luokkahuonevuorovai-
kutuksen ajanjaksot olivat yksittainen ilmaus, vuoropuhelu ja episodi (Lemke,
2000; ks. myds Herbel-Eisenmann ym., 2015).

4.3.2 Positiointiteoria

Ensimmaisessa osatutkimuksessa huomio kohdistui vuorovaikutuksessa
rakentuneiden keskustelutyyppien ohella myos keskusteluepisodien aikana
ilmeneviin osallistujien asemointeihin. Talléin diskursiivisten kaytanteiden
tarkastelussa hyoddynnettiin positiointiteoriaa. Diskurssianalyysin tavoin
my0s positiointiteoria nahdaan yhtenaisen menetelman sijasta enemmankin
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lahtokohtana sosiaalisen todellisuuden moninaisuuden reflektointiin, minka
vuoksi niiden sisaltamat kasitemaarittelyt ja neuvot kasitteiden soveltamises-
ta eivat ole kovinkaan yksityiskohtaisia (Potter, 2009; Harré & Van Langen-
hove, 1999). Positiointiteoriaa hyddyntamalla pyrittiin vahvistamaan kunkin
keskusteluepisodin maarittelya. Samalla tarkoituksena oli tehda nakyvaksi
keskustelujen dynaamisuus seka osallistujien tilanteiset ja jatkuvasti muun-
tuvat asema, silla pelkka diskurssianalyysin mukaisen keskustelujen katego-
risoinnin koettiin muodostavan turhan staattisen kuvan vuorovaikutuksen
rakentumisesta.

Positiointiteorian mukaan positiointi eli asemointi on sosiaalisten aktien
avulla diskursiivisesti rakentuva tapahtuma, jonka aikana toimijat, tiedostaen
tai tiedostamatta, sijoittuvat itselleen sopiville osanottajapaikoille, yhteisesti
tuotettuihin tarinalinjoihin (engl. storyline, Harré & van Langenhove, 1999).
Asemointi yhdessa sosiaalisten aktien ja tarinalinjojen kanssa muodostavat
rakenteen, jonka avulla sosiaalisten tapahtumien sisaltdéa ja dynamiikkaa
voidaan jasentaa (Harré & Van Langenhove, 2010). Asemointi voi ilmeta re-
fleksiivisena eli itsepositiointina tai interaktiivisena eli toisen positiointina
(Davies & Harré, 1990; Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009.) Refleksiivista
positiointia esiintyy esimerkiksi oppilaan puhuessa rooleistaan, kyvyistaan
ja kokemuksistaan, ja interaktiivista taas oppilaan pyytaessa toista oppilas-
ta perustelemaan ajatuksiaan (Turner ym., 2013). Positiointi voi olla my&s
eriasteista. Ensimmaisen asteen positiointi on jokapaivaisessa vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvaa, jolloin ihmiset usein tahattomasti ja tiedostamatta po-
sitioivat itseaan ja toisiaan meneilldan olevaan tarinalinjaan (Davies & Harré,
1990). Toisen asteen positiointia esiintyy, kun toinen henkild kyseenalaistaa
positioinnin ja asettaa sen neuvoteltavaksi (Harré & Van Langenhove, 2010).
Positiointiteoriaan sisaltyvan tarinalinja-kasitteen kayttd ei ole tutkimuksen
kentalla vakiintunut (Herbel-Eisenmann ym., 2015), minka vuoksi kasite ra-
jattiin taman tutkimuksen ulkopuolelle. Tassa tutkimuksessa eriteltiin kes-
kusteluepisodeista havaittuja, Iahinna ensimmaisen asteen reflektiivisia ja
interaktiivisia asemointeja.

68



4.3.3 Keskustelunanalyysi

Toisen ja kolmannen osatutkimuksen metodologisena tutkimussuuntaukse-
na on etnometodologiaan (Heritage, 1984) perustuva keskustelunanalyysi
(Sacks, 1992; Schegloff, 2007). Koska keskustelunanalyysi néahdaan metodolo-
gisen suuntauksen ohella myds teoreettisena tietovarantona sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen jasentymisestd, taman tutkimuksen kannalta keskeisia teo-
reettisia huomioita on kasitelty melko seikkaperaisesti jo edellisessa luvussa.
Keskustelunanalyysin tavoitteena on ymmartaa ja selittaa vuorovaikutuksen
yksityiskohtaista jasentymista ja vuorovaikutuskaytanteita. Tarkastelun koh-
teena on se, miten vuorovaikutustilanteen osallistujat tuottavat vuorovai-
kutustilanteen rakenteellista jasentyneisyytta ja orientoituvat sanavalinnoin
javuoronvaihdoksin kulloinkin kyseessa olevaan vuorovaikutustilanteeseen.
Tutkimuksessa huomio kohdistuu ensisijaisesti siihen, mita yksittainen ilmaus
tekee suhteessa sita edeltdvaan puheenvuoroon ja millaisia vaikutuksia silla
on seuraavaan vuoroon. (Sacks ym., 1974; Drew, 2102). Vuoron muotoiluun
vaikuttaa se, miten kuulija tulkitsee edellisen puhujan vuoron. Jokainen vuoro
on siten seka vuorovaikutuskontekstin muotoilema etta kontekstia uudistava
(Schegloff, 2007). Samalla kuulija voi vuorollaan joko yllapitaa, muuttaa tai
saataa keskustelun kulkua (Heritage, 1984).

Keskustelussa osallistujat voivat suuntautua samanaikaisesti vuorovaiku-
tuksen erilaisiin jasennystapoihin eli kielen normatiivisiin rakenteisiin, esi-
merkiksi vuorottelu-, sekvenssi-, korjaus- ja preferenssijasennykseen (Drew &
Heritage, 2006a; 2006b). Vuorottelujasennyksen avulla osallistujat saatelevat
keskustelua niin, etta vain yksi henkild puhuu kerrallaan. Yksittdiset puheen-
vuorot kiinnittyvat toisiinsa ja jasentyvat toimintajaksoiksi eli sekvensseiksi
(Schegloff, 2007). Tietyt perakkaiset vuorot muodostavat vieruspareja, jossa
ensimmaisen puhujan vuoro (etujasen) maarittaa seuraavan puhujan vuoroa
(jalkijasen). Tallaisia ovat esimerkiksi kysymys-vastaus ja pyynto-suostumi-
nen/kieltaytyminen. (Sacks ym.,1974; Schegloff, 2007).

Taman tutkimuksen keskustelunanalyysiin pohjautuvat osatutkimukset
kuuluvat soveltavan keskustelunanalyysin piiriin. Tarkemmin sanoen tut-
kimuksen voi luonnehtia olevan institutionaalista soveltavaa keskustelu-
nanalyysia, silld tarkoituksena on tutkia ja ymmartaa, miten vuorovaikutus
ja sen yksityiskohtaiset kdytanteet jasentyvat tietyssa institutionaalisessa
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kontekstissa, matematiikan oppitunneilla (Antaki, 2011). Aiemmassa koulu-
tuksen ja opetuksen instituutioihin keskittyneissa tutkimuksissa tarkastelun
kohteena on ollut muun muassa opintoihin tai opinnaytteeseen liittyvat oh-
jauskeskustelut (Vehvilainen, 2003) seka luokkahuoneen vuorovaikutuksen
jasentymisen tavat (ks. esim. Ingram ym., 2015; Kapellidi, 2013; Koshik, 2002;
Macbeth, 2004; Seedhouse, 2004).

Luokkahuonevuorovaikutuksen tarkasteluun keskittyvat tutkimukset voi-
daan jakaa karkeasti kahteen suuntaukseen: a) vuorovaikutuksen kaytan-
teiden kuvaaminen (esim. vuoron muotoilu, vuoron ottaminen, sekvenssi-
jasennys, korjausjasennys), ja b) vuorovaikutuksessa ilmenevan oppimisen
kuvaaminen, jolloin vuorovaikutusta tarkastellaan usein pidemmalla aikava-
lilld ja tutkimuksessa eritelldan, miten tietoa on muodostettu ja miten se on
ajan kuluessa muuttunut (Gardner, 2013; 2019). Suurin osa aiemmista luok-
kahuonetutkimuksista on ollut ensimmaisen suuntaukseen mukaisia, jolloin
huomio on kohdistunut erilaisten vuorovaikutuskaytanteiden tarkasteluun.
Naissa tutkimuksissa on tarkasteltu paaasiassa kielten oppitunneilla esiin-
tyvia opettajajohtoisia vuorovaikutuskaytanteita, jolloin osallistujat suun-
tautuvat instituution maarittamiin opettajan ja oppilaan rooleihin ja niiden
mukaisten tehtavien hoitamiseen (ks. esim. Kaanta, 2012; 2014, Jakonen &
Morton, 2015; Sert, 2013; Vehkakoski, 2020). Tutkimuksissa keskeisena huo-
mion kohteena on useimmiten ollut se, miten osallistujat varioivat kolmi-
osaista kysymys - vastaus - arvio -opetussekvenssia (ks. esim. Kaanta, 2012;
Lee, 2007; Lehtimaja, 2012; Markee & Kasper, 2004; Sert, 2013; Wells, 1993).

Myds taman vaitostutkimuksen keskustelunanalyysia hyddyntavat osa-
tutkimukset keskittyvat ensisijaisesti tutkimussuuntaukseen, jossa huomio
kohdistuu luokkahuonevuorovaikutuksen kaytanteisiin. Naitd ovat muun
muassa jo edella kuvatut vuorojen muotoilu, vierusparit, sekvenssijasennys
ja korjausjasennys. Tutkimusaineistossa esiintyneitad ja kahdessa osatutki-
muksessa huomion kohteeksi valikoituneita keskeisia vieruspareja olivat ky-
symys - vastaus seka ehdotus - hyvaksynta/torjuminen, missa kysymys tai
ehdotus muodostivat vierusparin etujasenen ja vastaus tai hyvaksynta/torju-
minen jalkijasenen (Schegloff, 2007). Vierusparin ymparille muotoutui usein
laajempi toimintajakso, jolloin sekvenssiin sisaltyi valilaajennuksia. Esimer-
kiksi vierusparin kysymys - vastaus kohdalla virheellisen vastauksen jalkeen
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vuorovaikutuskumppania pyydetaan tuottamaan informaatiota aiemmin
oppimastaan. Episteemista tyota kasittelevassa tutkimuksessa (Kamarainen
ym., 2019) tarkasteltuihin sekvensseihin sisaltyi myds virheita ja niita seuran-
neita korjaussekvensseja (Macbeth, 2004; Schegloff ym. 1977). Sekvensseihin
saattoi sisaltya myads jalkilaajennuksia, jolloin esimerkiksi kysyja arvioi vuo-
rovaikutuskumppanin tuottaman vastauksen. Kaiken kaikkiaan sekvenssit
olivat lopulta rakenteeltaan melko moninaisia.
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5 Osatutkimusten tulokset

5.1 Osatutkimusl

Kamarainen, A, Karna E., Bjorn, P. & Eronen, L. (2016). Oppilaiden ja opettajan
vuorovaikutuksessa rakentuvat keskustelut ja asemoinnit oppilaskeskeisilla
matematiikan oppitunneilla. Kasvatus, 47(1), 7-19.

Ensimmaisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin sosiokulttuurisen diskurs-
sianalyysin keinoin (Mercer, 2010) oppilaskeskeisyyteen ja opettajan mini-
maaliseen ohjeistukseen perustuneiden matematiikan oppituntien dynaa-
misia vuorovaikutustilanteita. Tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena oli
muodostaa yleiskuvaa siita, millaisia vuorovaikutuksen jasentymisia ja kes-
kustelun funktion perusteella erilaisia keskustelurakenteita tallaisilla oppi-
tunneilla esiintyy seka a) oppilasparin keskinaisessa vuorovaikutuksessa, etta
b) opettajan ja oppilaan tai oppilasparin valisessa vuorovaikutuksessa. Lisaksi
analyysissa haluttiin tehda nakyvaksi vuorovaikutuksen dynaamisuus, minka
vuoksi analyysia taydennettiin erittelemalla keskustelutyypin aikaisia osallis-
tujien itseen tai vuorovaikutuskumppaniin kohdistettuja asemointeja (Harré
& van Langenhove, 1999; Herbel-Eisenmann ym., 2015).

Tutkimuksessa keskityttiin kahden oppilasparin seka oppilaiden ja opet-
tajan valisiin, matematiikan projektiin liittyviin episodeihin. Keskeiset tutki-
mustulokset on esitetty kootusti taulukossa 2. Oppilasparien tydskentelyn
aikaiset keskustelutyypit nimettiin niiden tehtavan perusteella seuraavasti:
organisatorinen, ohjauksellinen, kollaboratiivinen ja argumentatiivinen kes-
kustelu. Opettajan ja oppilaiden valilla esiintyneet keskustelutyypit taas ni-
mettiin neuvoa-antavaksi ja dialogiseksi keskusteluksi. Tutkimuksessa havait-
tiin, ettd vuorovaikutuksessa esiintyneet keskustelut vaihtelivat dynaamisesti
ja saattoivat limittya toisiinsa. Samalla keskusteluissa rakentuneet asemoin-
nit olivat jatkuvassa muutoksessa. Keskusteluista tunnistettuja oppilaiden
keskeisimpia asemointeja olivat tydskentelyn organisoija, ohjaaja, ohjatta-
va, ongelmanratkaisija, kriittinen kysyja ja perusteleva vastaaja. Asemointi
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nayttaytyi useimmiten tiedostamattomana interaktiivisena eli toisen posi-
tiointina, jolloin vuorovaikutuksessa rakentuneita asemointeja ei kyseen-
alaistettu eika niista siten myoskaan neuvoteltu. Varsinaisia konflikti- ja neu-
vottelutilanteita aineistossa esiintyi ainoastaan organisatorisen keskustelun
aikana, kun oppilaat olivat eri mielta tydskentelyn toteuttamisesta.

Aineistosta tunnistettujen keskustelutyyppien peilaaminen oppimisen na-
kdkulmasta toteutettuihin tutkimuksiin osoittaa, etta yhteista uuden tiedon
rakentamista esiintyi vain kollaboratiivisten keskustelujen aikana. Silloinkin
keskustelu rakentui kumulatiivisesti eli aiempia ilmauksia taydentamalla eika
sisaltanyt puheenvuorojen kriittista arviointia tai neuvottelua (ks. Mercer, 1996;
Kumpulainen & Kaartinen, 2003). Lisaksi kollaboratiivinen keskustelu saattoi
olla seurausta ohjaukselliselle keskustelulle, jolloin edeltavan episodin aikai-
set asemat saattoivat nakya esimerkiksi ohjaajan asemassa olleen oppilaan
vahvistavina ilmauksina. Nain ollen vuorovaikutus ei ollut kollaboratiivisen
tyoskentelynkaan aikana taysin symmetrista. Kriittisia ilmauksia esitettiin vain
argumentatiivisten keskustelujen aikana, kun oppilas kyseenalaisti parin itse-
naisen tyoskentelyn aikana ratkaisemaa tehtavaa ja pyysi perustelua.

Erityisesti projektin alussa oppilaat tukeutuivat usein opettajaan ja tal-
|6in syntyi neuvoa-antavia keskusteluja. Opettajan ja oppilaiden valisten
dialogisten keskustelujen aikana opettaja asemoitui oppilaiden aktivoijaksi
ja ongelmanratkaisuprosessin ohjaajaksi, minka avulla han saikin oppilaat
toimimaan aktiivisina ongelmanratkaisijoina. Dialogisen keskustelun aikana
esiintyi seka kysymyssarjoja, joiden avulla opettaja johdatti vuorovaikutusta
kohti tietynlaista ongelmanratkaisua, etta oppilaiden ajatteluprosesseihin ja
vastauksiin perustuvaa opiskeluprosessin ohjausta (Herbel-Eisenmann ym.,
2005). Dialoginen keskustelu sisalsi paljon dialogiselle opetukselle ominaisia
piirteita (ks. esim. Lehesvuoriym., 2019; Lyle, 2008; Muhonen ym., 2017), silla
opettaja antoi toimintaohjeita, esitti suljettuja ja avoimia kysymyksia, tois-
ti, uudelleen muotoili, vahvisti seka tarvittaessa haastoi oppilaan ajattelua.
Keskustelujen aikana esiintyi myds oppilaiden ymmarrysta tai onnistumista
osoittavia ilmauksia, kuten "Ope, | did it". Dialogiset keskustelut olivat usein
pitkia ja ne saattoivat sisaltaa taukoja, kun opettaja jatti oppilaat miettimaan
ongelmanratkaisua. Toisinaan dialoginen keskustelu johti oppilasparin kes-
kindisen kollaboratiivisen keskustelun kaynnistymiseen.
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Oppilaskeskeisia tyoskentelytilanteita tutkimalla saadaan oppilaiden vuo-
rovaikutuksen rakentumisen ohella tietoa siita, miten opettajan toiminta ja
asemoituminen muotoutuvat oppimistilanteiden aikana. Oppilaskeskeisen
ja itseohjautuvan tyoskentelymuodon haltuunotto osoittautui tutkimusai-
neistossa melko haastavaksi prosessiksi. Talloin korostui opettajan merkitys
oppilaiden opiskeluprosessin aktiivisena havainnoijana seka tydskentelyn
ohjaajana ja fasilitaattorina. Tama tutkimus osoitti, ettd opettaja voi tukea
oppilaiden ongelmanratkaisuprosessia rakentamalla dialogista keskustelua,
mika edesauttaa myos oppilaiden keskindisen ongelmanratkaisuprosessin ja
yhteisen ajattelun kaynnistymista. Dialogisten keskustelujen toteuttaminen
voikin tarjota menetelman tukea oppilaiden vuorovaikutuksen kehittymista
kohti vuorovaikutussuhdetta, jossa oppimisprosessi muotoutuu oppilaiden
valilla, ilman ulkopuolista ohjausta (Neumann, 2013). Korkeatasoiseen yh-
teisen ymmarryksen ja uuden tiedon muodostaminen oppilaiden kollabora-
tiivisen tydskentelyn aikana on todettu useissa, Iahinna alakoulun oppitun-
neilla toteutetuissa tutkimuksissa haastavaksi tiedonmuodostuksen tavaksi
(ks. esim. Arvaja, Hakkinen, Rasku-Puttonen & Etelapelto, 2002; Shepardson,
1996; Mercer, 2004; Wegerif & Dawes, 2004). Erityisesti pienryhmatydsken-
telyn kaynnistymisvaiheessa opettajalla voikin olla ratkaisevan tarkea rooli
reflektiivisena ohjaajana, joka aktivoi ja rohkaisee oppilaita yhteisymmarryk-
sen rakentamiseen.

5.2 Osatutkimusll

Kamarainen, A., Eronen, L. Bjorn, P. M. & Karng, E. (2020). Initiation and de-
cision-making of joint activities within peer interaction in student-centred
mathematics lessons, Classroom Discourse, (online).

Toisessa osatutkimuksessa tarkastelu rajattiin ja syvennettiin kohdistumaan
ryhmatydskentelyn organisointiin liittyviin toimintajaksoihin. Tarkemmin sa-
noen tutkimuksessa tarkasteltiin, miten kolmen hengen ryhmissa tydskente-
levat oppilaat kaynnistavat, neuvottelevat ja tekevat paatéksen seuraavaan
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toimintaan siirtymisesta (ks. esim. Stevanovic & Perakyla, 2012; 2014). Ryh-
matydskentelyn organisointi osoittautui jaetun oppimisprosessin nakokul-
masta keskeiseksi oppituntien vuorovaikutuksen toimintajaksoksi, silla se
maaritti, kaynnistyiko yhteinen tydskentely ja millaiseksi se muotoutui. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin kahta aineistossa esiintynytta aloitemuotoa (ehdo-
tus ja ilmoitus) ja niiden kdynnistamia toimintajaksoja. Lisaksi tutkimuksessa
selvitettiin, miten nama aloitteet vaikuttivat ryhman paatéksentekotapaan ja
paatdsta seuranneen ryhmatyodskentelyn luonteeseen.

Tutkimustulokset osoittivat, etta aloitteita esiintyi tydskentelyn erivaiheis-
sa: a) oppitunnin alussa, b) tilanteissa, joissa ryhman tyoskentely oli eriytynyt
itsenaiseksi tyoskentelyksi, ¢) vapaa-ajan topiikkeihin keskittyvan keskustelun
aikana, seka d) ryhman kohdatessa haasteita tietyn tehtavan ratkaisemisessa

tyoskentelyn. Tutkimustulokset on esitetty kootusti taulukossa 3.

Taulukko 3. Vertaistydskentelyn organisointia koskevat toimintajaksot

Aloite

Ehdotus

Iimoitus

Toimintajakson tarkoi-
tus

Vuorovaikutuskump-
panille tehty endotus
seuraavasta opiskelutoi-
minnasta

Seuraavan opiskelutoi-
minnan ilmoittaminen

vuorovaikutuskumppa-
nille

Aloitevuoron muotoilu

Kysyva tai toteava

Toteava

Responssit

a) kielellinen tai keholli-
nen hyvaksynta

b) kielellinen tai keholli-
nen torjuminen

C) ei responssia

a) kielellinen tai keholli-
nen hyvaksynta

b) negatiivinen affektinen
ilmaus

Toimintajakson seuraus

a) ehdotetun opiskelu-
toiminnan kaynnista-
minen

b) neuvottelu seuraavasta
opiskelutoiminnasta tai
keskustelun siirtymi-
nen pois opiskeltavasta
aiheesta

¢) keskustelun jatkumi-
nen vapaa-ajan topii-
kista

a ja b) ilmoitetun opiske-
lutoiminnan kaynnista-
minen
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Tutkimustulosten mukaan oppilaat kaynnistivat siirtyman useimmiten eh-
dotusvuorolla, joka oli muotoiltu joko kysyvaan (esim. "pitaiskd meijan X")
tai toteavaan (esim. "tehhaan X”) muotoon. Tallainen ehdotuksen muotoi-
lu kutsuu vuorovaikutuskumppaneita hyvaksymaan esitetyn ehdotuksen.
Siirtymajaksot olivat usein sujuvia, ja paatoksenteko seuraavan ongelman-
ratkaisutehtavan valinnasta implisiittista. Toisinaan ehdotus esitettiin tilan-
teissa, jolloin oppilaiden tyoskentely oli eriytynyt yksin tyoskentelyksi. Tal-
|6in vuorovaikutuskumppani saattoi osoittaa avointa vastustusta vertaisten
keskeyttaessa hanen henkilékohtaisen tehtavanratkaisuprosessinsa, jolloin
yhteiseen tyoskentelyyn siirtymisesta neuvotteleminen edellytti kielellisten
(esim. suostuttelu, opettajan "adnen” hyodyntaminen), kehollisten (esim. kat-
se, kehon asennot) ja materiaalisten (esim. kannettavan nayton sulkeminen)
resurssien kayttoa. Neuvottelusekvensseihin sisaltyi myds niin negatiivisia
affektisia ilmauksia kuin leikillisyytta ja vitsailuakin. Tallaiset ilmaukset nayt-
taytyivat keskeisina ja yleisesti kaytettyina yhteisesta tyoskentelysta neuvot-
telua ja siirtyman sujumista edesauttavina resursseina. Myds aiemmat luok-
kahuoneen tai tyoyhteisdjen vuorovaikutusta tarkastelleet tutkimukset ovat
osoittaneet, etta vuorovaikutuskumppanit hyddyntavat hymyja ja vitsailua
tiedollisiin asemiin liittyvien ristiriitojen tai erilinjaisuuden ratkaisemiseen
seka luomaan ja yllapitémaan sosiaalista solidaarisuutta (Roth ym.,2011; Sert
& Jacknick, 2015; Wasson, 2016).

Tulosten perusteella aloitteentekijan kysyva tai toteava ehdotus siis
edellytti vuorovaikutuskumppanien verbaalista tai kehollista hyvaksyntaa
ja samanlinjaisuuden osoittamista. Siten tallaiset aloitteet tukevat yhteista
padtoksentekoa seka tasavertaisen sosiaalisen vuorovaikutussuhteen yllapi-
tamista. Aiemmissa vertaisten vuorovaikutusta tarkastelleissa tutkimuksissa
on havaittu myds vertaisten kaynnistavan yhteisia toimintoja, kuten leikkeja
ja kollaboratiivista tydskentelya ehdotusten avulla (Herder, ym., 2018; Stivers
& Sidnell 2016; Tykkylainen & Laakso, 2010). Havainnot vahvistavat niin ikaan
aiempia tutkimustuloksia siina, miten sanalliset ja keholliset samanlinjaisuu-
den osoitukset ovat avainresursseja siirtymien koordinoinnissa (Evnitskaya
& Berger, 2017; Hellermann & Pekarek Doehler, 2010) seka paatdéksenteossa
(Asmuld & Oshima, 2012; Pochon-Berger 2011; Wasson, 2016).
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Ehdotusten ohella tutkimus osoitti, ettd aloite uuteen yhteiseen opiskelu-
toimintaan siirtymisesta saatettiin esittaa ilmoituksena, jolloin aloitteentekija
olijo tehnyt paatoksen seuraavasta toiminnasta. Talloin paatds ei edellyttanyt
toisten hyvaksyntaa. Havainto tukee aiempia tutkimustuloksia siing, kuinka
my0s lahtokohtaisesti tasavertaisessa vertaisvuorovaikutustilanteessa osal-
listujat saattavat omaksua erilaisia oikeuksia organisoida yhteista tydsken-
telya (Tholander & Aronsson, 2003). Tassa tutkimuksessa yhden oppilaan
erilaiset oikeudet nayttivat juontuvan hanen omaksumasta korkeammasta
tiedollisesta asemasta (ks. esim. Heritage, 2012) suhteessa vertaisiin. Myos
vertaisten responssit osoittivat heidan orientoituvan esitettyihin aloitteisiin
siten, etteivat ne olleet riippuvaisia heidan hyvaksynnastaan eivatka mah-
dollistaneet kyseenalaistamista tai erilinjaisuuden osoittamista. Havaintojen
perusteella nayttaisi silta, etta oppilaiden valinen tiedollinen epasymmetria
mahdollistaa erilaisten deonttisten oikeuksien (Stevanovic & Perakyla, 2012)
syntymisen, jolloin korkeamman tiedollisen aseman vertaisryhmassa omak-
suneella oppilaalla on oikeus paattaa ja madrittaa yhteista toimintaa.

Tutkimuksessa myds havaittiin, etta ehdotusvuorolla kdynnistynyt organi-
sointijakso johti yleisesti kollaboratiiviseen tydskentelymuotoon. Sen sijaan
ilmoitukset yllapitivat aliemmin muodostunutta epasymmetrista tyoskentely-
muotoa, jonka aikana aloitteentekija maaritti ja ohjasi vertaisen toimintaa ja
oppimisprosessia (ks. myds Kamarainen ym. 2019). Tutkimusaineisto osoitti
my0s, etta tallainen epasymmetria muodostui ryhmassa melko pysyvaksi.
Tulosten pohjalta voikin esittag, etta yhteisen tydskentelyn organisointia kos-
kevien toimintajaksojen ja erityisesti aloitteiden yksityiskohtainen tarkastelu
paljastaa, millaisia oikeuksia osallistujilla on ryhmassa ja siten millaisia mah-
dollisuuksia heilla on osallistua neuvotteluun ja yhteiseen paatoksentekoon.

5.3 Osatutkimus Il
Kamarainen, A., Bjorn, P., Eronen, L. & Karna, E. (2019). Managing epistemic

imbalances in peer interaction during mathematics lessons. Discourse Studies,
21(3), 280-299.
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Kolmannen osatutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten oppilaat kasit-
televat vuorovaikutussuhteessa havaitsemaansa matematiikan tehtavaan
tai kasitteeseen liittyvaa tiedollista epatasapainoa ja pyrkivat saavuttamaan
yhteisymmarryksen puheenaiheena olevasta ilmidsta. Tutkimuksessa hyd-
dynnettiin keskustelunanalyysin piirissa muodostunutta teoriaa vuorovaiku-
tuksen episteemisyydesta (ks. esim. Heritage, 2012a; 2012b). Tutkimus myos
osaltaan laajentaa tutkimussuuntausta tarkastellessaan toistaiseksi vahan
huomiolle jaaneita vuorovaikutustilanteita, eli matematiikan oppituntien ver-
taistyoskentelyn aikana esiintyvaa episteemista tyota (Drew, 2018). Toisin
sanoen, tutkimuksessa selvitettiin, millaisten vuorovaikutustoimintojen avul-
la oppilaat ratkaisevat vertaistyoskentelyn aikana havaitsemansa tiedollisen
epasymmetrian. Tutkimusaineisto vahvisti aiemmissa tutkimuksissa tehdyn
havainnon siitd, kuinka my@s institutionaalisessa kontekstissa, oppituntien
aikaisessa vertaisvuorovaikutuksessa, osallistujat ovat jatkuvasti orientoitu-
neet toistensa tiedollisiin asemiin ja tiedollista epasymmetriaa tai ristiriitaa
havaitessaan suuntautuvat niiden ratkaisemiseen (Rusk ym., 2017; 2019).

Analyysissa syvennyimme tarkastelemaan kahta toisistaan poikkeavaa toi-
mintajaksoa, joiden aikana tiedollisen epasymmetrian osoitti ja myos epis-
teemista tyota ohjasi joko a) enemman tai b) vdhemman tietavan asemaan
(engl. more/less knowledgeable status, K+/K-) asettunut oppilas. Analyysissa
erittelimme sitd, millaisia kielellisia, kehollisia ja materiaalisia resursseja op-
pilaat hyddyntavat tiedollisen epasymmetrian ratkaisemiseksi ja yhteisym-
marryksen saavuttamiseksi. Keskeiset tulokset esitetaan taulukossa 4.

Tutkimuksen tulokset paljastivat, kuinka enemman tietavan asemaan
asettuneen oppilaan (K+ oppilas) ohjatessa episteemista tydta toiminta-
jaksot muistuttivat opettajajohtoisille oppitunneille ominaista kolmiosaista
opetussekvenssia (Ingram ym., 2015; Mehan, 1979). K+ oppilas kaynnisti
ja ohjasi toimintajaksoa tuottamalla opettajan toiminnalle tyypillisia kysy-
myksia, kuten vuorovaikutuskumppanin tietamista kartoittavia, "epaaitoja”
kysymyksia (Arminen, 2005; Kasper & Kim, 2015; Macbeth, 2004), ohjaavia
kysymyksia (Sahin & Kulm, 2008) seka "vaillinaisia” kysymyksia (Koshik, 2002;
Sert & Walsh, 2013). Vahemman tietavan asemaan asettunut oppilas taas
orientoitui sekvensseihin vastaamalla kysymyksiin seka pyytamalla vuoro-
vaikutuskumppania arvioimaan hanen vastauksiaan.
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Taulukko 4. Vertaistydskentelyssa rakentuva episteeminen tyd

Episteeminen ty6

Enemman tietavan ase-
maan asettunut oppilas
(K+) episteemisen tydn
strukturoijana

Vahemman tietavan ase-
maan asettunut oppilas
(K-) episteemisen tyon
luotsaajana

Tyéskentelyn tarkoitus

Yhteisymmarrys kulma-
kertoimen ratkaisemises-
ta kaavan avulla

Yhteisymmarrys suoran
yhtalén muodostamises-
ta

Epasymmetrian ilmene-
minen

Juuri ennen sekvenssin
alkua

Sekvenssin aikana

Kdynnistaja K+ K-
Kdynnistava vuoro Epaaito kysymys Vahvistuspyynto
Vuorovaikutuksen K+ K-

strukturoija/luotsaaja

Keinot

kolmiosaisen opetussek-
venssin

jasentaminen:

epadaidot kysymykset
johdatteleva kysymys
“vaillinainen” kysymys

vahvistuspyynto
hakukysymykset

omaa tietamysta koske-
vat vaitteet
vastavaitteiden esittami-
nen

Vertaisen vuorot

K- kysymyksiin vastaaja

K+ kysymyksiin vastaaja,
perustelija, omien tieta-
mysta koskevien vaittei-
den esittdja

Toimintajakson paatty-
minen

Tiedollisen symmetrian
saavuttaminen,

K- ei ilmaise eksplisiitti-
sesti muuttunutta ym-
marrysta

Tiedollisen symmetrian
saavuttaminen,

K- ilmaisee muuttuneen
ymmarryksen

Tulokset vahvistavat aiempia tutkimustuloksia siing, miten tiedollisen aukto-
riteettiaseman omaksunut oppilas saattaa hyddyntaa formaalien institutio-
naalisten opettaja - oppilas vuorovaikutustilanteiden kielellisia resursseja oh-
jatessaan vdahemman tietdvan vertaisen oppimisprosessia (Melander, 2012;
ym., 2017). Tallaiset kaytanteet seka tuttu kolmiosainen opetussykli saattavat
tarjota oppilaille kaytannéllisen ja hyvin omaksutun rutiinin ratkaista tiedolli-
sia eroja ja muodostaa yhteista ymmarrysta opiskeltavasta aiheesta. Kuiten-
kin jos oppilaiden valille vakiintuu pysyvampi episteeminen epasymmetria ja
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enemman tietava oppilas maarittaa jatkuvasti toimintajaksojen jasentymista,
vertaisen mahdollisuudet puhua, esittaa omia ratkaisuja ja osoittaa tietdmys-
taan hyvin todennakaisesti rajoittuvat (ks. myos Back, 2016; Lehtimaja, 2012).

Tulokset osoittivat kiinnostavasti, kuinka myds vahemman tietavan ase-
maan asettunut oppilas (K-) voi aktiivisesti ohjata episteemista ty6ta niin
ikaan hyodyntamalla erilaisia kysymyksia. Tassa tilanteessa kysymykset olivat
usein polaarisia tai avoimia kysymyksia, joiden tarkoituksena oli pyytaa tietoa
tai vahvistusta enemman tietavalta vuorovaikutuskumppanilta (esim. Herita-
ge, 2012a; Jakonen & Morton, 2015). Avunpyynndn ohella K- oppilas saattoi
joidenkin kysymysten avulla haastaa vertaisen tietamista koskevia vaitteita
(Steensig & Drew, 2008). Pitkan ja vaihtelevan toimintajakson aikana ilmeni
mya0s erimielisyytta osoittavia tilanteita, jolloin K- oppilas haastoi ja esitti vas-
tavaitteita. Toisin sanoen, K- oppilas myds ajoittain haastoi ja kyseenalaisti
vertaiselleen aiemmin antamaa enemman tietdvan asemaa. Toimintajakson
aikana K+ oppilas myds vetaytyi episteemisesta tyosta ja kehotti K- oppilasta
pyytamaan apua opettajalta. K- jatkoi aiemmin havaitsemansa tiedollisen
epasymmetrian ratkaisemista ja lopulta paasi ongelmanratkaisutehtavassa
samaan ratkaisuun, minka K+ oppilas oli aiemmin esittanyt.

Vahemman tietdvan asemaan asettuneen oppilaan luotsatessa toimin-
tajaksoa episteeminen tyo pitkittyi osittain sen vuoksi, etta oppilaat esitti-
vat vahvasti eriadvia tietamista koskevia vaitteitdan, mutta eivat aktiivisesti
suuntautuneet ymmartamaan toistensa vaitteita. Aiemmissa tutkimuksissa
on havaittu, etta episteeminen ty6 ja yhteisymmarryksen saavuttaminen on
sujuvampaa, jos osallistujat eivat vain ilmaise ymmartavansa tai tietavansa,
vaan myds eksplisiittisesti kuvaavat omaa tietamystaan ja samalla pyrkivat
ymmartamaan vuorovaikutuskumppanin kuvaamaa ajattelua ja tietamysta
(Koole, 2010; Raymond, 2018). Havaintojen perusteella voi kuitenkin todeta,
ettd toimintajakson pitenemisesta huolimatta episteeminen ty6 osoittautui
hedelmalliseksi, silla se mahdollisti vdhemman tietavan oppilaan aktiivisen
oman vaillinaisen ymmarryksen prosessoinnin ja peilaamisen vertaisen tie-
tamykseen.
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6 Pohdinta

tassa vaitostutkimuksessa tarkasteltiin oppilaskeskeiseen oppimiseen ja mi-
nimaaliseen opettajan ohjaukseen perustuneiden matematiikan oppituntien
sosiaalista arkkitehtuuria. Tutkimuksessa luotiin aluksi yleiskuvaa oppitun-
neilla esiintyvista keskustelutyypeista ja niiden aikaisista osallistujien ase-
moinneista. Taman jalkeen tarkastelu syvennettiin kohdistumaan kahteen
vertaisvuorovaikutuksessa keskeiseksi muodostuneeseen ja oppimisproses-
sien kannalta merkitykselliseen vertaistydskentelyn solmukohtaan. Naita oli-
vat a) tydskentelyn organisointi ja siirtyma seuraavaan opiskelutoimintaan,
seka b) oppimistilanteiden aikainen episteeminen ty0 eli oppilaiden valisen
tiedollisen eron ratkaiseminen ja yhteisen ymmarryksen muodostaminen
opiskeltavasta aiheesta. Sosiaalisen vuorovaikutuksen rakentumisen tarkas-
telu kohdistui ensisijaisesti kielellisen vuorovaikutukseen, mutta analyysissa
huomioitiin myds toimintajakson rakentumisen kannalta olennainen fyysis-
ten ja materiaalisten resurssien kaytto.

Seedhousen (2004) mukaan luokkahuonevuorovaikutuksen sosiaalisen
arkkitehtuurin kuvauksessa ensimmainen askel on tunnistaa sen institutio-
naalinen ydintavoite, joka on opettajajohtoisilla kielten oppitunneilla: "opettaja
opettaa oppilaille vierasta kielta” (emt., 183). Opettajajohtoisen matematiikan
oppitunnin ydintavoite voisi vastaavasti olla esimerkiksi "opettaja opettaa op-
pilaille suoran yhtaléa”. Tassa tutkimuksessa tarkastelluilla oppitunneilla op-
pilailla oli vastuu niin tydskentelyn suunnittelusta, organisoinnista kuin toteut-
tamisestakin oppitunneille asetetun tavoitteen mukaisesti. Siten oppituntien
ydintavoitteen voi muotoilla seuraavasti: "oppilaat opiskelevat suoran yhtaléa
itseohjautuvasti”. Tutkittujen oppituntien sosiaalinen arkkitehtuuri siis kaynnis-
tyi ja muotoutui paaasiassa oppilaiden aloitteista, mika poikkeaa merkittavasti
perinteisen luokkahuoneen toimintakulttuurista (ks. esim. Routarinne, 2008;
Seedhouse, 2004). Oppitunnit muodostuivat suurelta osin oppilaiden keski-
naisista toimintajaksoista, joiden tehtavana oli joko ryhmatydskentelyn orga-
nisointi tai uuden asian oppiminen. Kuviossa 1 on kokonaiskuva oppituntien
sosiaalisen arkkitehtuurin rakentumisesta. Seuraavassa alaluvussa kasitellaan
kootusti tutkimuksen keskeisimmat tulokset.
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Kuvio 1. Oppilaskeskeisten matematiikan oppituntien sosiaalinen arkkiteh-
tuuri

6.1 Tulosten yhteenveto

Ryhmatydskentelyn organisointi ja aktiviteettien valisten siirtymien toteut-
taminen muodosti oppimisprosessin kannalta keskeisen solmukohdan. Siir-
tyma ratkaisi ensinnakin sen, suuntautuiko siirtyman jalkeinen toiminta on-
gelmanratkaisutehtavaan vai keskeytyikd tydskentelyn organisointi, jolloin
keskustelu suuntautui muihin aiheisiin. Toiseksi siirtyma vaikutti siihen, mil-
laiseksi siirtymaa seuraava vertaisryhman opiskelutoiminta muotoutui. Siir-
tyman kaynnistanyt aloitevuoro koski joko seuraavaa ongelmanratkaisuteh-
tavaa tai opiskeltavaa aihetta, ja aloitteentekija muotoili sen joko ehdotukseksi
tai ilmoitukseksi. Ehdotus edellytti vuorovaikutuskumppanien kielellista tai
kehollista hyvaksyntaa ja samanlinjaisuuden osoittamista. Samalla se mah-
dollisti my®&s erilinjaisuuden osoittamisen, mika saattoi johtaa neuvotteluun
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seuraavaa opiskelutoimintaa koskevista vaihtoehdoista. llmoitusvuorolla
kaynnistetty siirtyma taas perustui aloitteentekijan tekemaan paatokseen.
[Imoitusvuoroja esiintyi yhdessa ryhmassa ja tilanteissa, joissa aloitteentekija
oli omaksunut vertaisryhmassaan korkeamman tiedollisen aseman suhtees-
sa opiskeltavaan aiheeseen. Vuorovaikutuskumppanien responssit osoitti-
vat, ettei ilmoitus edellyttanyt hyvaksyntaa tai mahdollistanut erilinjaisuuden
osoittamista. Havainto tukee aiempia tutkimustuloksia siita, kuinka myds
lahtokohtaisesti tasavertaisessa vertaisvuorovaikutustilanteessa osallistujat
saattavat omaksua erilaisia deonttisia oikeuksia organisoida yhteista tyos-
kentelya (Tholander & Aronsson, 2003; ks. my0s Stevanovic & Perakyla, 2012).

Onnistunut siirtyma johti ryhmatyoskentelya seuraavan opiskelutoimin-
nan ja oppimistilanteen kdynnistymiseen. Uuden asian oppimiseen tahtaavis-
sa toimintajaksoissa oppimisen kannalta keskeisen solmukohdan muodosti
episteeminen tyd eli vertaisvuorovaikutuksessa havaitun tietoeron ratkaise-
minen ja yhteisen ymmarryksen muodostaminen opiskeltavasta aiheesta.
Oppilaiden valinen tiedollinen suhde seka heidan tuottamansa puheenvuo-
rot maarittivat sen, muotoutuiko episteemisen tyon aikainen keskustelu oh-
jaukselliseksi, argumentoivaksi vai kollaboratiiviseksi. Kun ryhman jasenet
olivat vuorovaikutustoiminnoillaan osoittaneet heidan valillaan vallitsevan,
opiskeltavaa asiaa koskevan tietoeron, episteeminen tyd muotoutui ohjauk-
selliseksi. Talloin aiheesta enemman tietava (K+) oppilas ohjasi episteemista
tyota ja keskustelu muotoutui ohjaukselliseksi. K+ oppilas ohjasi aiheesta
vahemman tietavan (K-) oppilaan oppimisprosessia hyédyntamalla opettajan
toiminnalle ominaisia vuorovaikutuskaytanteita, kuten tietamista kartoittavia
(Kasper & Kim, 2015; Macbeth, 2004), ohjaavia (Sahin & Kulm, 2008) ja vailli-
naisia kysymyksia (Koshik, 2002; Sert & Walsh, 2013). Vuorovaikutuskumppa-
ni taas vastasi kysymyksiin seka pyysi vuorovaikutuskumppania arvioimaan
hanen vastauksiaan. Episteemisen tyon aikaiset vuorovaikutuskaytanteet
noudattelivat siten opettajajohtoisille oppitunneille tyypillistéa kolmiosaista
opetussekvenssia.

Kun oppimistilanteen aikaista episteemista ty6ta luotsasi vahemman tie-
tava (K-) oppilas, keskustelu muotoutui argumentoivaksi. Oppilaan kayttamia
keskeisia kielellisia resursseja olivat vertaiselle esitetyt tietoa tai vahvistusta
kartoittavat polaariset tai avoimet kysymykset (Heritage, 2012a; Jakonen &
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Morton, 2015). Avunpyynnon ohella kysymykset saattoivat myos haastaa ver-
taisen tietamista koskevia vaitteita, mika johtui osallistujien valilla havaitusta
tiedollisesta ristiriidasta. Tallaiset vuorot aktivoivat K+ oppilasta perustele-
maan tietamista koskevia vaitteita. Siten molempien osapuolten (vaillinainen)
ymmarrys ja tietaminen tulivat vuorovaikutuksessa nakyvaksi ja yhdessa ka-
siteltaviksi.

Tutkimustulosten mukaan kolmas vertaisryhmien oppimistilanteille mah-
dollinen keskustelurakenne on kollaboratiivinen keskustelu. Vertaisten kes-
kinainen keskustelu muotoutuu kollaboratiiviseksi silloin, kun kaikki vuoro-
vaikutukseen osallistuvat oppilaat ovat ilmaisseet olevansa tietamattomia
suhteessa opiskeltavaan aiheeseen. Kollaboratiivisen tydskentelyn aikana
siis oppilaiden valilla vallitsee tiedollinen symmetria ja opiskelutoiminnan
tavoitteena on yhteisen ymmarryksen rakentaminen kaikille uudesta ilmi-
Osta. Tassa tutkimuksessa kollaboratiivinen keskustelu rakentui padasiassa
kumulatiivisesti, eli oppilaat rakensivat yhteista ymmarrysta tdydentamalla
vertaisten edeltdvia vuoroja (ks. Mercer, 1996).

Oppitunneilla esiintyi myds opettajan ja oppilaiden valisia toimintajaksoja,
ja ne kaynnistyivat yleensa oppilaan avunpyyntévuorolla. Oppitunneilla op-
pilas oli siis aloitteellinen ja opettaja taas reagoi oppilaiden aloitevuoroihin.
Avunpyyntdvuorot saattoivat liittya teknologian kaytossa tai tehtavan ratkai-
sussa kohdattuun ongelmaan. Talldin keskustelut muotoutuivat usein neu-
voa-antaviksi. Opettaja myos kierteli luokkahuoneessa ja tarvittaessa ohjasi
ja fasilitoi oppilaiden keskinaisia vuorovaikutustilanteita. Opettaja esimer-
kiksi tuki vertaistydskentelyn kdynnistamista synnyttamalla dialogisia kes-
kusteluja, joiden aikana opettaja esitti suljettuja ja avoimia kysymyksia seka
toisti, uudelleen muotoili, vahvisti ja tarvittaessa haastoi oppilaan ajattelua
(ks. myos Lyle, 2008; Rees & Roth, 2019; Webb., 2019).

Kaiken kaikkiaan tutkimustulokset lisadvat ymmarrysta ja tuovat uutta
tietoa ylakoulun matematiikan oppitunneilla tapahtuvan vertaistydskente-
lyn keskeisista vuorovaikutusilmidista. Sosiaalisia vuorovaikutuskaytanteita
koskevia havaintoja voidaan hyédyntaa muun muassa suunniteltaessa ink-
lusiivisissa oppimisymparistdissa tapahtuvia kaikkien oppilaiden osallisuut-
ta ja oppimismahdollisuuksia edistavia oppilaskeskeisia tyoskentelytapoja.
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Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan yksityiskohtaisemmin tutkimuksen teo-
reettista, kaytannollista ja metodologista merkitysta.

6.2 Teoreettinen merkitys

Tama tutkimus osoittaa, kuinka oppilaskeskeiset opetusmenetelmat uusin-
tavat ja monipuolistavat oppituntien toimintakulttuuria ja sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen jasentymista. Oppituntien vertaaminen aiemmin paljon tut-
kittuihin opettajajohtoisiin oppitunteihin havainnollistaa niiden sosiaalisen
arkkitehtuurin eroavan toisistaan niin yksittaisten vuorojen muotoilujen kuin
kokonaisten toimintajaksojen jasentymisen tasolla (Routarinne, 2008; Seed-
house, 1996; 2004; Ingram ym., 2015; Macbeth, 2004). Vertaistydskentelyn
organisoinnin ja oppimistilanteiden aikaisten toimintajaksojen vuorot kui-
tenkin havainnollistavat, etta oppilaat ovat lahes jatkuvasti suuntautuneet
institutionaalisen tehtavan suorittamiseen, eli oppituntien aiheena olevan
ilmidn oppimiseen. Siten vertaistydskentelyn aikana rakentuvat toimintajak-
sot eroavat arkisista vuorovaikutustilanteista. Vertaisvuorotyoskentelyssa
erilaisten formaalien ja informaalien institutionaalisten vuorovaikutuskay-
tanteiden (Hauser, 2008) hyddyntaminen nayttavat sekoittuvan toisiinsa, silla
oppilaat tuottavat yhteisen opiskelutoiminnan aikana seka opettajan toimin-
nalle ominaisia formaaleja ilmaisuja etta arkisille vuorovaikutustilanteille tyy-
pillisia informaaleja ilmaisuja.

Formaalien institutionaalisten vuorovaikutuskaytanteiden esiintyminen pal-
jastaa, etta opettajajohtoisten oppituntien toimintakulttuuri ja sille tyypilliset
kaytanteet voivat siirtya myds ryhmatyoskentelyyn. Yhtena syyna ilmiéon voi
olla se, etta tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kokemukset perustuvat
pitkalti opettajajohtoisiin oppitunteihin. Siten oppilaat saattavat tiedostamat-
taan tuottaa omaksumiaan opettajan toiminnalle ominaisia tapoja erityises-
ti tilanteissa, joissa oppilaiden valille on muodostunut pysyvampi tiedollinen
epasymmetria. Tallin "opettajuus” voi siirtya ryhmaan ja vaikuttaa vuorovai-
kutuksen muotoutumiseen seka oppilaiden valisiin sosiaalisiin suhteisiin. Vas-
taava ilmi6é on tunnistettu aiemmissa tutkimuksissa, joissa on tarkasteltu eri
kielta puhuvien oppilaiden keskinaisesta oppimisprosessista. Talldin kuitenkin
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tyoskentelyparin on muodostanut didinkielenaan eri kielta puhuvat oppilaat,
jolloin oppilaiden valilla on tarkoituksellinen epasymmetrinen tiedollinen suh-
de, ja he toimivat toisilleen tuutoreina vieraan kielen opiskelussa (Back, 2016;
Rusk ym., 2017). Tassa tutkimuksessa taas opiskeltava oppisisalto oli kaikille
uusi, joten oppilailla oli lahtdkohtaisesti yhtalainen paasy opiskeltavaan tie-
toon, ja siten he olivat toisiinsa nahden tasavertaisessa suhteessa.

Tutkimuksessa tunnistettujen keskustelutyyppien peilaaminen oppimisen
nakokulmasta tehtyihin tutkimuksiin osoittaa, etta yhteista uuden tiedon ra-
kentamista esiintyi vain kollaboratiivisten keskustelujen aikana. Keskusteluis-
ta oli tunnistettavissa Kumpulaisen ja Kaartisen (2003) tutkimuksessa eritel-
tyja kollaboratiivisessa tiedonmuodostuksessa tarkeita kielellisia ilmauksia,
kuten perustelemista, olettamusten tekoa, vaittelemista ja kyselemista.
Keskustelu rakentui kuitenkin kumulatiivisesti eli aiempia ilmauksia tayden-
tamalla eika sisaltanyt juuri puheenvuorojen kriittista arviointia tai analyyt-
tista neuvottelua (ks. tutkiva keskustelu; Mercer 1996). Kriittisia ilmauksia
esitettiin lahinna argumentatiivisten keskustelujen aikana, kun oppilas pyysi
vertaistaan perustelemaan tehtavanratkaisua.

Tutkimusaineistosta havaittiin, kuinka vuorovaikutukseen osallistujat ovat
jatkuvasti suuntautuneet havainnoimaan, ilmaisemaan ja kasittelemaan
omaa ja toisten opiskeltavaa aihetta koskevaa tietamysta niin tydskentelyn
organisointia kuin oppimisprosessiakin koskevien toimintajaksojen aikana.
Taman ilmion tutkimisessa paadyttiin hyddyntamaan keskustelunanalyysin
parissa muodostunutta episteemista viitekehysta (Drew, 2012; 2018; Herita-
ge, 2012a; 2012b). Tutkimus vahvisti aiempien, enimmakseen kielten oppi-
tunneilla tehtyjen tutkimusten (ks. esim. Koole, 2012; Jakonen, 2014; Jakonen
& Morton, 2015; Rusk ym., 2016; 2017, Sert & Walsh, 2013) havaintoja siit3,
kuinka episteemiseen viitekehykseen sisaltyvien analyyttisten kasitteiden
avulla voidaan tutkia oppilaiden kielellisia ja kehollisia tapoja ilmaista omia
tiedollisia asemiaan ja kasitella vuorovaikutuskumppanien tietamista koske-
via vaitteita. Viitekehys mahdollistaa oppimistilanteiden vuoro vuorolta ete-
nevan yhteisen ymmarryksen ja tiedonmuodostuksen tarkastelun.

Oppilaiden keskinaisten vuorovaikutustilanteiden ohella tutkituilla oppi-
tunneilla esiintyi myos opettajan ja oppilaiden valisia vuorovaikutustilanteita.
Merkittava ero perinteisempiin opettajajohtoisiin oppitunteihin nahden oli
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se, etta oppilaat olivat useimmiten aloitteentekijoita myos heidan ja opet-
tajan valisissa keskusteluissa. Oppilaskeskeisilla oppitunneilla opettaja ei
siis toiminut luokkahuoneen vuorovaikutuksen kaynnistajana ja maarittaja-
na (ks. esim. Seedhouse, 2004; Ingram ym., 2015; Macbeth, 2004; Mercer &
Dawes, 2014), vaan oppilaiden aloitteisiin tai vertaisryhmien vuorovaikutuk-
seen reagoijana.

Aiemmat luokkahuoneiden keskusteluja ja diskursiivisia kadytanteita tar-
kastelleet tutkimukset ovat keskittyneet yleensa joko opettajajohtoisten (ks.
esim. Mercer & Howe, 2012; Mortimer & Scott, 2003; Rees & Roth, 2019;
Vehkakoski, 2020) tai oppilaiden kollaboratiivisen tydskentelyn aikaisten kes-
kustelujen tutkimiseen (ks. esim. Kumpulainen & Kaartinen, 2003; Mercer,
1996; 2008; Wood & Kalinec, 2012). Tassa tutkimuksessa haluttiin muodos-
taa yleiskuva oppilaskeskeisilta oppitunneilta ja tehda nakyvaksi oppituntien
vuorovaikutuksen dynaamisuus. Huomio laajennettiinkin kohdistumaan
seka oppilaiden keskinaisiin etta opettajan ja oppilaiden valisiin keskuste-
luihin. Tutkimustulosten valossa oppilaskeskeisten oppituntien sosiaalinen
arkkitehtuuri nayttaa olevan jatkuvassa liikkeessa. Erilaiset seka oppilaiden
keskindiset ettd opettajan ja oppilaiden valiset keskustelut limittyvat toisiinsa.
Erityisesti opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa muotoutuvat dialo-
giset keskustelut voivat olla merkittavassa roolissa oppilaiden keskinaisten
ongelmanratkaisuprosessien ja yhteisen tiedonmuodostuksen kaynnisty-
misessa, silla tutkimuksen mukaan ne voivat johtaa oppilaiden keskinaisen
kollaboratiivisen tydskentelyn kaynnistymiseen (Kamarainen ym., 2016).

Tutkimus vahvisti aiempien, alakoulun aidinkielen ja reaaliaineiden parissa
tehtyjen tutkimusten tuloksia siing, etta korkeatasoinen yhteiseen ajatteluun
ja tiedonmuodostukseen tahtaava kollaboratiivinen tydskentely on vaativa
tiedonmuodostuksen tapa (ks. esim. Mercer, 1996; Mercer & Littleton, 2007;
Webb ym., 2013; Wegerif & Dawes, 2004). Tulosten perusteella opettajan
merkitys oppilaskeskeisilla matematiikan oppitunneilla on keskeinen, silla
opettaja voi jatkuvasti tehda havaintoja ja tarvittaessa tukea yksittaisen oppi-
laan osallistumista seka ryhman kollaboratiivisen ty6skentelyn kaynnistymis-
ta ja jatkumista. Naiden havaintojen pohjalta seuraavaksi eritellaan tekijoita,
joita kaytannon opetustydssa olisi tarpeellista huomioida.
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6.3 Kaytidnnéllinen merkitys

Oppilaskeskeisyyteen ja minimaaliseen ohjaukseen perustuva opiskelumuo-
to tarjoaa aiemman tutkimuksen perusteella oppilaille mahdollisuuden ak-
tilviseen matemaattisen tiedon luomiseen (Eronen, 2014; 2019), mika tukee
nykyisen opetussuunnitelman mukaista yhteiséllista oppimista koskevaa
painotusta (Opetushallitus, 2014). Taman tutkimuksen vuorovaikutuksen
yksityiskohtaiseen jasentymiseen syventyva tarkastelu osoittaa, kuinka ver-
taisvuorovaikutuksessa voi ilmeta seka osallistumismahdollisuuksia poten-
tiaalisesti lisdavia etta rajoittavia vuorovaikutustekijoita. Huomiot liittyvat
erityisesti aiemmin kuvattuun kahteen tutkimusaineistosta havaittuun tyos-
kentelyn solmukohtaan eli vertaistyoskentelyn organisointiin seka oppimis-
tilanteen aikaiseen episteemiseen tyohon.

Tutkimuksen perusteella oppilaskeskeisilla oppitunneilla opettajan tulee
kiinnittda huomiota paitsi vertaisryhmien keskustelujen sisaltdén myo6s vuo-
rovaikutuksen rakenteeseen. Talldin huomio kohdistuu siihen, miten oppi-
laiden ryhmatyoskentelyn aikainen vuorovaikutus jasentyy ja miten erilaiset
vuorovaikutustavat vaikuttavat oppilaan osallistumismahdollisuuksiin ja si-
ten myds inkluusion toteutumiseen luokkahuonevuorovaikutuksen tasolla
(Juvonen, ym., 2019; Koster ym., 2009; Nilholm, 2020). Oppilaan osallistumi-
seen ja tyoskentelyyn vaikuttavien vuorovaikutustekijoiden tunnistaminen
auttaa opettajaa myos havaitsemaan vertaisvuorovaikutuksessa ne hetket,
jolloin tilanne vaatii opettajan osallistumista vuorovaikutukseen ja toimimista
ohjaajan tai fasilitaattorin roolissa.

Tutkimustulosten perusteella voi todeta oppilaskeskeisyyteen ja mini-
maaliseen ohjeistukseen perustuvien oppituntien aikaisen tyoskentelyn
edellyttavan oppilailta hyvia organisointitaitoja, silla tydoskentelyssa korostuu
oppilaiden itsendinen rooli oppimiskohteiden ja tydskentelytapojen valitsi-
joina (ks. myds Eronen, 2014; 2019). Tyoskentelyn organisointi ja siirtyma
seuraavaan opiskelutoimintaan voi kdynnistya oppilaan ehdotuksella, mika
tukee yhteista neuvottelua ja paatoksentekoa ja siten kaikkien oppilaiden
osallistumismahdollisuuksia. Organisointi voi perustua myos yhden oppilaan
paatokseen. Tama voi olla vertaistydskentelyn kdynnistymisen kannalta teho-
kasta. Se ei kuitenkaan mahdollista vuorovaikutuskumppanien osallistumista
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paatdksentekoon. Vertaistydskentely saattaa myds ajautua ristiriitatilantee-
seen, jossa oppilaat eivat kykene organisoimaan yhteista tyoskentelya. Tut-
kimus myos osoitti kolmen hengen ryhmien tydskentelyn ajautuvan usein
tilanteeseen, jossa kaksi oppilasta tyoskenteli yhdessa ja kolmas oppilas
tyoskenteli yksin. Ohjaajana toimivan opettajan tukea saatetaan tarvita ryh-
matyoskentelyn kaynnistamiseen erityisesti silloin, kun ryhmaan on syntynyt
tiedollisista eroista johtuvia erilaisia deonttisia oikeuksia, tai oppilaiden tyos-
kentely on taysin eriytynyt. Tallaisissa tilanteissa opettaja voi tukea tasaver-
taisen tyoskentelyn muodostumista esimerkiksi kaikille osallistujille kohdis-
tuvien aktivoivien kysymysten avulla tai kehottamalla oppilaita kuvaamaan
sen hetkista tietamysta vertaisille ja niiden pohjalta muodostamaan ymmar-
rys ryhmassa olevasta tiedosta.

Vertaisten jaettu oppimistilanne edellyttaa oppilailta myos kykya saadella
yhteista oppimisprosessia, kasitellad ja ratkaista tiedollisia eroja seka muo-
dostaa yhteista ymmarrysta opiskeltavista ilmidista (liskala, Vauras, Kajamies
& Lehtinen, 2014; Wood, 2016). Tutkimustulokset antavat viitteita siita, etta
parhaimmillaan vertaistydskentely mahdollistaa kaikkia oppilaita osallista-
van uuden tiedon yhteisen prosessoinnin, jonka aikana oppilaat hyédyntavat
joustavasti niin informaalia kielta kuin formaaleja matematiikan kielia. Ver-
taistydskentelyssa oppilaiden valilla esiintyvan tietoeron ratkaisemisessa tai-
tavampi oppilas saattaa hyddyntaa erilaisia tietamista kartoittavia, ohjaavia
seka vaillinaisia kysymyksia (Kamarainen ym., 2019). Vertaisen ohjauksellinen
tuki voi olla erityisen hyodyllista oppilaalle, jolla on matemaattisia oppimisen
vaikeuksia. Parhaimmillaan tuki paitsi edesauttaa matemaattisten termien ja
ongelmanratkaisutehtavien ymmartamista, myds mahdollistaa usein haas-
teita aiheuttavien matematiikan termien ja proseduurien kayttda (Hwang &
Riccomini, 2016; Kajamies, Vauras & Kinnunen, 2010; Pongsakdi ym., 2020;
Riccominiym., 2015). Opettajan on kuitenkin syyta tiedostaa ja tarkkailla op-
pilaiden valisten tietoerojen vaikutuksia vuorovaikutuksen jasentymiselle.
Tiedollisen epasymmetrian vakiintuminen voi myds heikentaa heikomman
oppilaan mahdollisuuksia oma-aloitteiseen ja kattavaan oman ymmarryk-
sen kuvaamiseen ja perustelemiseen seka estaa tasavertaisen kollaboratiivi-
sen oppimistilanteen kaynnistymisen (ks. myds Back, 2016; Esmonde, 2009,
Jung & Schutte, 2018). Lisaksi jos taitavampi oppilas orientoituu jatkuvasti
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tietoeron tasapainottamiseen, vahenevat myds hanen mahdollisuutensa
oman matemaattisen diskurssin laajentamiseen ja uuden oppimiseen.
Tasavertaisen osallistumisen nakdkulmasta suotuisampaa onkin, etta
kaikki oppilaat osallistuvat aktiivisesti havaitun tietoeron ratkaisemiseen
havainnollistamalla ja perustelemalla eksplisiittisesti omaa tietamystaan
pyrkien samalla aktiivisesti ymmartamaan vuorovaikutuskumppanien tieta-
mysta koskevia vaitteita (Rusk & Regnning; 2019; Wood, 2016). Kielellisten
resurssien ohella oppilaat voivat jasentaa uutta matemaattista diskurssia
materiaalisten resurssien, kuten muistiinpanovalineiden tai kaytdssa ole-
van opetusohjelman avulla. Materiaalisten resurssien hydédyntaminen voi
edesauttaa virheellisen ymmarryksen huomaamista ja korjaamista. Talldin
toteutuu vertaistydskentelyn hyddyllisimmat puolet, eli oppilaat esittavat ma-
temaattista ajatteluaan vertaisilleen joustavasti kielellisten, kehollisten ja ma-
teriaalisten resurssien avulla ja samalla saavat selvyytta omasta ja vertaisten
ymmarryksesta seka mahdollisista puutteellisista tai virheellisista kasityksis-
ta. Tasavertaisemmassa vuorovaikutussuhteessa tapahtuva tietoerojen ka-
sittely ja yhteinen tiedonmuodostus voi olla monivaiheinen ja pitkakestoinen
prosessi, mutta parhaimmillaan sen hyéty on molemminpuolista: vahemman
tietava oppilas saa selvennettya itselleen epaselvia termeja ja proseduureja
ja enemman tietava vertainen taas joutuu tarkastelemaan asiaa uudesta na-
kdkulmasta perustellessaan tietamystaan vuorovaikutuskumppanille.
Kollaboratiivisen oppimisprosessin kaynnistymisen kannalta tavoiteltavin
muoto on vuorovaikutustilanne, jossa kaikki oppilaat ovat alkuun tietamat-
tédmia valitun ongelmanratkaisutehtavan ratkaisemisesta. Oppimisprosessin
kaynnistymisen kannalta keskeista on, etta oppilaat rohkenevat osoittamaan
tietamattomyytensa, sanoittamaan sen hetkista ymmarrystaan ja esittamaan
tilanteen mukaan erilaisia mielta askarruttavia tai vertaisen tietamista kar-
toittavia kysymyksia. Tallainen toiminta voi olla haastavaa taidoiltaan heikko-
jen oppilaiden ryhmassg, silla tutkimusten mukaan heilld myds kyky sosiaa-
lisesti jaettuun metakognitiiviseen saatelyyn on heikompaa, mika vaikeuttaa
yhteiséllisen oppimisprosessin kaynnistamista ja yllapitamista (liskala ym.,
2014). Talléin oppilaat voivat tarvita opettajan tukea uuden matemaattisen
diskurssin siltaamisessa aiemmin omaksumiinsa diskursseihin (Gibbons,
2006). Vuorovaikutukseen osallistuessaan opettaja voi my6s varmistaa
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matemaattisten termien ymmarrysta ja oikeanlaista kayttda, mika hyodyttaa
aivan erityisesti niita oppilaita, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia tai
kielellisia erityisvaikeuksia (Hornigold, 2015; Kajamies ym., 2010; Koponen
ym., 2018; Pongsakdi ym., 2020). Samalla opettaja voi tukea dialogisen vuo-
rovaikutuksen syntymista vertaisrynmassa rohkaisemalla kaikkia oppilaita
tekemaan aloitteita, ilmaisemaan, perustelemaan omaa ymmarrysta seka
kartoittamaan ja tarvittaessa kyseenalaistamaan vertaisten ymmarrysta. Op-
pilaiden rohkaistuminen kollektiiviseen argumentointiin luo parhaimmillaan
sosiaalisen tilan, joka mahdollistaa kaikille oppilaille oman matemaattisen
diskurssin laajentamisen ja uuden oppimisen (Jung & Schutte, 2018; Webb
ym., 2013; Wood, 2016).

Opettajana on myo0s tarpeellista tiedostaa, etta vertaistyoskentelyn aika-
na ilmenevat tietoerot ja ristiriitatilanteet voivat muodostua seka oppimisen
ettd sosiaalisten suhteiden nakékulmasta haitallisiksi. Tallaiseen tilanteeseen
voidaan ajautua, jos esimerkiksi oppilaat kayttavat hyvin suoria keinoja ver-
taisten virheiden korjaamiseen tai keskittyvat puolustamaan omia tietamys-
ta koskevia vaitteitaan pyrkimatta ymmartamaan vertaisten argumentteja
(Back, 2016; Zahner & Moschkovich, 2010). Tallaisia piirteita oli nahtavilla
my0s tassa tutkimuksessa, mika saattoi osaltaan johtua siita, etta opettaja-
johtoisiin tydskentelymuotoihin koulupolkunsa aikana tottuneille oppilaille
kahden toimintakulttuurin valinen ero muotoutui alkuun liilan suureksi. Toi-
mivaa sosiaalista vuorovaikutussuhdetta tukeva vertaistydskentely edellyt-
taa sosiaalista solidaarisuutta yllapitavia keinoja, kuten kielellisten resurssien
hienovaraista kayttéa (esim. lieventavat ilmaukset ehkd, en ole varma) seka
sensitiivista suhtautumista vertaisen vahaisempaan tietamykseen ja sen
osoittamiseen. Tasavertaisten osallistumismahdollisuuden turvaamiseksi
olennaista on myos se, etta oppilaat varmistavat kaikkien osallistujien paasyn
kaytossa oleviin fyysisiin resursseihin, kuten tehtavapapereihin tai teknolo-
giaan (Bruffee, 1995; Rusk & Rgnning, 2019).

Kaiken kaikkiaan opettajan tarjoama tuki ja ohjaus vertaistyoskentelyn eri
vaiheissa edesauttaa uudenlaisen osallisuuden kulttuurin muodostumista
oppilaiden keskuuteen. Oppilaiden ryhmatyoskentelyyn osallistumista edes-
auttavien vuorovaikutuskdytanteiden avulla opettaja voi lisata kaikkien oppi-
laiden mahdollisuuksia antaa panoksensa yhteiseen tiedonprosessointiin ja
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siten edistaa sosiaalisen osallistumisen toteutumista (Booth ym., 2003; Castan-
heiraym., 2009; Forslund Frykedal & Hammar Chiriac, 2018; Koster ym., 2009).
Opettajan keskeinen ja aktiivinen rooli korostuu tdman tutkimuksen kaltaisis-
sa opiskelutilanteissa, joissa oppilaat omaksuvat samanaikaisesti uudenlaisia
tyoskentelyvalineitd, tydskentelytapoja seka uutta matemaattista diskurssia.
Opettajan tarjoaman tuen ansiosta myds vertaisryhman sisalle voi muotoutua
osallisuutta ja kollaboratiivista tydskentelya tukeva toimintakulttuuri.

Toimintakulttuurin muutosty® on entista tehokkaampaa, jos oppilailla on
mahdollisuus tietoisesti harjoitella yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja esimer-
kiksi erilaisten interventioiden avulla (ks. esim. Garrote & Dessemontet, 2015;
Mercer & Littleton, 2007). Ne auttavat oppilaita sopeutumaan uudenlaiseen
toimintakulttuuriin, jonka toiminta perustuu kaikkien itseohjautuvaan tyos-
kentelyyn seka oppijayhteisodn osallistuvien omaksumaan kielenkayttdon ja
sen avulla tapahtuvaan yhteisolliseen tiedonmuodostukseen. Toimintakult-
tuurin tietoinen muutostyo on erityisen keskeista matematiikan opetukses-
sa, silla se on perustunut vahvasti opettajajohtoiseen ja yksilotyoskentelya
painottavaan toimintakulttuuriin (Vainionpaa & Joutsenlahti, 2010). Oppimis-
kokemukset seka taitojen tietoinen harjaannuttaminen voivat edesauttaa
oppilaiden vuorovaikutuksen vaiheittaista kehittymista kohti vuorovaikutus-
suhdetta, jossa oppimisprosessi muotoutuu kollaboratiivisesti oppilastiimin
sisalla tai oppilastiimien valilla ilman ulkopuolelta tulevaa opettajan ohjausta
(Neumann, 2013; Eronen & Haapasalo, 2020).

Luokka- ja kouluyhteisdn toimintakulttuurin vuorovaikutusrakenteiden
tiedostamista tarvitaan erityisesti silloin kun kulttuuria uudistetaan inkluu-
sioperiaatteen mukaisesti kaikkien oppilaiden sosiaalista osallistumista tu-
kevaan suuntaan (Koster ym., 2009; Mercer & Howe, 2012). Tiedostaminen
auttaa havaitsemaan, millaiset sosiaalisen, pedagogisen, fyysisen ja tekno-
logisen oppimisympariston tekijat saattavat rajoittaa tai hidastaa muutos-
tyota. Toimintakulttuurin muutos voi edellyttdd myds muutosta opettajien
asenteissa ja koko yhteison ajattelutavassa (Ketovuori & Pihlaja, 2016). Tassa
tehtavassa seka opettajien tdydennyskoulutus etta opettajankoulutus ovat
tarkeassa asemassa (Halinen & Jarvinen, 2008; Sharma, Forlin, Loreman &
Earle, 2012). Suomalaista opettajankoulutusta tutkineet Malinen, Vaisanen ja
Savolainen (2012) ovat todenneet opettajankoulutuksen yllapitavan yleis- ja
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erityisopetuksen valista eroa kouluttamalla luokanopettajat, aineenopettajat
ja erityisopettajat paasaantoisesti erillaan. Opettajankoulutusta itsessaan tu-
lisikin muokata inklusiivisemmaksi, jotta opettajat saisivat paremmat valmiu-
det oppilaiden yksildllisten oppimisedellytysten huomioimiseen seka kaikkia
oppilaita osallistavan opetuksen toteuttamiseen (Booth ym., 2003; Malinen
ym., 2012). Opettajat tulee myos kouluttaa tunnistamaan sosiaalisia proses-
seja ja ryhmadynamiikkaa, jotta he voivat kayttaa proaktiivisia keinoja luo-
dessaan moninaisista taustoista tulevista ja eri ominaisuuksilla varustetuista
oppilaista muodostuvia yhteisdja (Juvonen ym., 2019).

6.4 Metodologinen merkitys

Tassa tutkimuksessa hyddynnettiin erilaisia vuorovaikutuksen ja sen diskursii-
visten kaytanteiden analysointiin soveltuvia tutkimusmenetelmia (Hepburn &
Wiggins, 2007). Ensimmaisen osatutkimuksen tarkoituksena oli muodostaa
yleiskuvaa oppilaskeskeisilla oppitunneilla rakentuvien keskustelujen tehta-
vista ja analyysimenetelmaksi valikoitui sosiokulttuurinen diskurssianalyysi.
Keskusteluepisodien analyysissa paadyttiin hyddyntamaan myds positiointi-
teoriaa, jotta analyysilla pystyttiin osoittamaan osallistujien asemoituminen
suhteessa toisiinsa. Aiemmissa matematiikan luokkahuonevuorovaikutusta
tarkastelleissa ja positiointiteoriaa hyodyntaneissa tutkimuksissa on pyrit-
ty yhdistamaan sosiaalinen ja psykologinen ulottuvuus tutkimalla, millaisia
identiteetteja osallistujat asemointia osoittavien ilmausten avulla rakenta-
vat itsestaan tai vuorovaikutuskumppanistaan (ks. esim. Herbel-Eisenmann
ym., 2015; Yamakawa ym., 2009). Tassa tutkimuksessa taas positiointiteori-
an avulla haluttiin vahvistaa keskusteluepisodien maarittamista ja samalla
tehda nakyvaksi vuorovaikutuksen dynaamisuus eli osallistujien tilanteiset
ja episodien mukaan muuntuvat sosiaaliset asemoinnit. Tutkimus vahvisti
positiointiteorian mukaista ymmarrysta siita, etta asemoinnin kasite sovel-
tuu staattista roolin kasitetta paremmin kuvaamaan osallistujien aktiivisen
toiminnan perusteella muodostuvia ja my6s jatkuvassa liikkeessa olevien
vuorovaikutustilanteiden mukaan dynaamisesti vaihtuvia asemia (Harré &
Langenhove, 1999; Yamakawa ym., 2009).
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Seuraavissa osatutkimuksissa haluttiin syventya vuorovaikutuksen yksi-
tyiskohtaiseen rakentumiseen ja ymmartaa paremmin sita, miten sosiaaliset
oppimistilanteet rakentuvat vuoro vuorolta ja miten vuorovaikutukseen osal-
listujat hyodyntavat sosiaalisia ja semioottisia resursseja. Keskustelunana-
lyyttisia tyokaluja sovellettiin taysin uudessa kontekstissa, kun tarkasteltiin
ylakoulun matematiikan oppituntien aikaista vertaistydskentelya. Osatut-
kimukset osoittivat, kuinka keskustelunanalyysin tarjoama analyysitapa ja
-ty6kalut mahdollistavat oppimisen nakdkulmasta keskeisten vuorovaikutus-
kaytanteiden yksityiskohtaisen tarkastelun. Naita ovat esimerkiksi oppilaiden
tavat kaynnistaa ja toteuttaa vertaistydskentelyn organisointi, osoittaa tie-
tamistaan tai tietdmattdmyyttaan, suuntautua toistensa tietamista koskeviin
vaitteisiin seka rakentaa yhteista matemaattista ymmarrysta oppisisalldista.
Osatutkimusten perusteella keskustelunanalyysin soveltamista vertaistyos-
kentelyn tutkimisessa eri konteksteissa on hyddyllista jatkaa, silla menetel-
man avulla voidaan tehda nakyvaksi oppimistilanteissa jatkuvasti lasna olevia
ja oppimisen kannalta keskeisia, mutta usein huomaamatta jaavia multi-
modaalisia vuorovaikutuskaytanteita. Niihin sisaltyvat kielellisen viestinnan
lisaksi muun muassa kasvonilmeet, eleet, kehon asennot seka ympariston
esineiden ja tilan kayttd (Kaanta & Haddington, 2011).

Tassa tutkimuksessa huomio kohdistui vuorovaikutustoimintoihin, jotka
voivat potentiaalisesti edistaa tai rajoittaa oppilaan osallistumismahdollisuuk-
sia ja siten vaikuttavat valillisesti myds oppimiseen. Jotkin aiemmat keskus-
telunanalyysia soveltaneet tutkimukset ovat osoittaneet, ettda menetelman
avulla voidaan tutkia myos oppimista tarkastelemalla esimerkiksi yksittaisen
oppilaan osallistumista tai kielitaidon muutoksia pitkalla aikavalilla (Melan-
der, 2012; Ruskym., 2016; Sahlstrom, 2011; Tanner & Sahlstrém, 2018). Myds
matematiikan oppitunneilla pidemman ajanjakson aikana keratyn tutkimus-
aineiston avulla voitaisiin tutkia esimerkiksi sita, miten oppilaiden matemaat-
tiset diskurssit ja vuorovaikutusjasennykset muotoutuvat tydskentelyn eri
vaiheissa, seka miten oppilaiden osallistuminen ja matemaattisten termien
kayttd muuttuvat ajan kuluessa ja miten muutokset mahdollisesti kytkeytyvat
yksilon taitojen kehittymiseen.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin oppitunneilla, joiden tyos-
kentelytapa oli tutkimukseen osallistuneille oppilaille uusi, mika poikkeaa
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keskustelunanalyyttisen tutkimuksen alkuperadisesta ajatuksesta tehda tutki-
musta mahdollisimman luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa. Koulumaail-
man arkeen kuuluu kuitenkin keskeisesti monenlaiset pedagogiset ratkaisut
ja uudenlaisten tyoskentelymuotojen kokeilu. Lisaksi osallistujia ei ohjattu
kayttaytymaan tietylla tavalla aineistonkeruun aikana. Siten oppitunteja voi-
daan pitaa suhteellisen luonnollisina vuorovaikutustilanteina. Toisaalta tama
tutkimus myds osoitti keskustelunanalyysin vahvuuden: se tarjoaa erinomai-
sia analyysitydkaluja uudenlaisten pedagogisten menetelmien aikaisen vuo-
rovaikutuksen yksityiskohtien nakyvaksi tekemiseksi. Erityisesti oppilaiden
mahdollisuudet ja tavat osallistua seka opettajan keinot tukea oppilaiden
osallistumista ja sitoutumista tydskentelyyn vaihtelevat pedagogisten ratkai-
sujen myota. Tama tutkimus esittaakin keskustelunanalyysin soveltamista
entista laajemmin erilaisten ja vaihtelevissa oppimisymparistoissa tapahtu-
vien oppimistilanteiden vuorovaikutuskaytanteiden tutkimisessa.

Diskursiivinen tutkimus ei itsessaan kerro, millainen vuorovaikutus on laa-
dukasta. Taman tutkimuksen perusteella diskursiivisten tutkimusmenetelmi-
en, kuten diskurssianalyysin ja keskustelunanalyysin avulla voidaan saada
oppimistilanteiden vuorovaikutusilmidista suhteellisen laaja ja syvallinen ym-
marrys. Eri konteksteissa tuotetun tutkimusevidenssin lisdantyessa voidaan
muodostaa kokonaiskuvaa esimerkiksi kaikkien oppilaiden diskursseihin
paasya, osallistumista ja sitoutumista tukevista seka yhteisen oppimistilan-
teen sujumisen kannalta suotuisista vuorovaikutuskaytanteista. Tutkimusten
avulla nakyvaksi tehdyt havainnot mahdollistavat sen, etta oppilaiden osal-
listumisen ja oppimisen kannalta keskeisista vuorovaikutuskaytanteista voi-
daan kayda keskustelua niin tutkimuksen kuin kdytannonkin tasolla. Tallaisia
metodologisia tyokaluja olisikin tarkea tarjota myos opettajille ja oppilaille,
jotta he voivat tietoisesti tarkastella, reflektoida ja tarvittaessa muokata oppi-
mistilanteiden vuorovaikutuskaytanteita niin, etta kaikkien oppilaiden osallis-
tuminen mahdollistuu. Koottuja havaintoja olisi mahdollista hyodyntaa myos
interventioiden suunnittelussa. Luokkahuonevuorovaikutuksen vallitsevien
kaytanteiden yksityiskohtaiseen analysointiin keskittyvat tutkimusmenetel-
mat tuottavat siten hyddyllista tietoa myos opetuksen jarjestamisen nako-
kulmasta.
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6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullinen tutkimus sisaltaa laajasti erilaisia tutkimuksellisia Iahestymista-
poja, minka vuoksi luotettavuuden tarkastelulle ei ole olemassa yksiselitteista
ja kaikkiin lahestymistapoihin soveltuvaa ohjeistusta. Sen sijaan maarallis-
ten tutkimusten luotettavuuden tarkastelun kohteiksi on yleisesti vakiintu-
neet kasitteet validiteetti, eli miten hyvin tutkimuksessa kaytetty mittaus- tai
tutkimusmenetelma mittaa juuri sita, mita sen avulla on tarkoitus selvittaa,
seka reliabiliteetti, eli miten luotettavasti ja toistettavasti kaytetty mittaus- tai
tutkimusmenetelma mittaa haluttua ilmiéta (Waring, 2015). Laadullisen ja
maarallisen tutkimuksen tarkoitukset eridvat usein huomattavasti toisistaan,
minka vuoksi kasitteita ei voi suoraan soveltaa laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden tarkasteltuun. Laadullisessa tutkimuksessa saatetaan kuitenkin
tarkastella validiutta tutkimukselle soveltuvasta nakokulmasta (Kirk & Miller,
1986). Perakyla (2011) on kuvannut kasitteen kayttoa erityisesti keskustelu-
nanalyyttisen tutkimuksen osalta. Lisaksi han pohtii keskustelunanalyyttisen
tutkimuksen yleistettévyyttad.

Tutkimuksen validiteettiin vaikuttaa keskeisesti aineistosta tehtyjen ha-
vaintojen paikkansapitavyys (Perakyla, 2011). Keskustelunanalyyttisessa tut-
kimuksessa tama tarkoittaa analyyttisten huomioiden paikkansapitavyytta
siten, ettd tutkija perustaa tekemansa havainnot keskustelunanalyyttiseen
teoreettiseen tietoon vuorovaikutuksen jasentyneisyydesta. Keskeisimpana
analyysia madrittavana tekijana on "seuraavan vuoron todistavuuden” peri-
aate (ks. esim. Heritage, 1996; Schegloff, 2007), jonka mukaan jokainen vuoro
osoittaa, miten puhuja on ymmartanyt vuorovaikutuskumppanin edellisen
vuoron (Perakyld, 2011). Periaate mahdollistaa kielellisten merkitysten ana-
lysoinnin. Taman tutkimuksen keskustelunanalyysiin perustuneiden osatut-
kimusten analyysin teossa hyddynnettiin tiiviisti keskustelunanalyyttista teo-
riaa seka aiempien tutkimusten havaintoja. Tutkimuksen luotettavuutta lisasi
tutkijan osallistuminen datasessioihin, joissa tutkimusaineistoa analysoitiin
yhteisollisesti suljetussa tutkijayhteisdssa (Waring, 2015).

Muissa diskurssintutkimuksen kenttaan kuuluvissa tutkimusmenetelmis-
sa analyysi saattaa olla keskustelunanalyyttista otetta valjempaa ja perus-
tua enemman tutkijan itsensa luomiin tulkintoihin tutkimukseen osallistujien
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kielenkaytdsta ja sen merkityksista (Hepburn & Wiggins, 2007; Perakyla, 2004).
Taman vaitostutkimuksen ensimmaisessa osatutkimuksessa hyddynnettiin
sosiokulttuurista diskurssianalyysia seka positiointiteoriaa. Aiempien tutki-
musten havainnot antoivat suuntaa analyysin teolle ja tulkinnoille (ks. esim.
Mercer, 1996; 2010; Kumpulainen & Kaartinen, 2003). Analyysissa tutkimusai-
neistosta pyrittiin erittelemaan keskustelun muodon ja funktion perusteella
erilaiset keskusteluepisodit ja siten tavoittamaan kunkin keskusteluepisodin
osalta sen perimmainen tarkoitus. Tulkintojen tekoa ja keskustelutyyppien
muodostamista vahvisti positiointiteorian hyédyntaminen, silla teorian avulla
kustakin keskusteluepisodista voitiin havaita, miten osallistujat ilmauksillaan
asemoivat itsedan ja vuorovaikutuskumppaneita episodin aikana.

Luonnollisten vuorovaikutustilanteiden tutkimuksen validiteettiin vaikut-
taa keskeisesti myos nauhoitettavan kohteen valinta, nauhoitusten laatu
seka transkriptioiden vastaavuus (Perakyld, 2004; Waring, 2015). Tassa tut-
kimuksessa tarkasteltiin vuorovaikutuksen rakentumista matematiikan op-
pitunneilla, joissa keskeisimpana tydskentelymuotona oli oppilaiden vertais-
tydskentely. Nauhoitusten laatu varmistettiin silla, ettd kunkin oppilasparin
tai -ryhman poydalla oli oma daninauhuri. Siten ryhman kaikki keskustelut
saatiin talteen, eivatka ryhmien keskustelut sekoittuneet keskenaan. Aani-
nauhureiden ohella kaytettiin videokameroita. Kaytdssa oli kaksi videoka-
meraa, joista toinen taltioi yleiskuvaa luokasta ja toinen tilanteen mukaan
vaihdellen yksittaisten ryhmien toimintaa. Kahdella videokameralla ei ollut
mahdollista taltioida kaikkien osallistujien multimodaalista toimintaa. Sen
vuoksi osatutkimuksissa oli keskityttava ensisijaisesti kielellisen vuorovaiku-
tuksen ilmididen tutkimiseen. Videotallenteita kyettiin kuitenkin hyddynta-
maan aanitallenteiden tukena.

Keskustelunanalyysissa transkriptioiden laatu on keskeinen luotettavuus-
tekija, silla niiden tarkoituksena on antaa mahdollisimman todellinen kuva
tutkittavasta vuorovaikutusilmiosta (Ayal3, 2015; Perakyla, 2004). Tassa tut-
kimuksessa nauhoitusten ja transkriptioiden vastaavuus pyrittiin varmista-
maan litteroimalla alkuperdinen aineisto mahdollisimman tarkasti. Trans-
kriptien laadinnassa huomioitiin kielellisten ilmausten ohella muun muassa
aanen painotukset, intonaatio, paallekkaispuhunta, sisaan- ja uloshengitys,

99



hymyileva aani, tauot seka keskeinen multimodaalinen toiminta kayttamalla
litterointiin soveltuvia ohjelmia. Litteroinnissa kaytettiin ensisijaisesti Express
Scribe -litterointiohjelmaa. Lisaksi videonauhoitusten osalta hyddynnettiin
ELAN-litterointiohjelmaa. Transkriptioiden laatimisessa hyddynnettiin hie-
man muokattua versiota tutkimuksissa laajalti kaytetysta tutkija Gail Jeffer-
sonin (2004) kehittamasta litterointijarjestelmasta, joka sisaltaa erikoismerk-
keja puheen yksityiskohtien kirjaamiseksi. Kehollisen toiminnan litteroinnissa
hyddynnettiin Kaannan (2010; 2012) tutkimuksissa kaytettya litterointitapaa.
Yksityiskohtaiset litteraatit mahdollistavat sen, etta myds tutkimuksen luki-
jalla on mahdollisuus analysoida aineistoa tutkimusraportissa olevien aineis-
toesimerkkien avulla. Lisaksi litteraatteihin yhdistettiin analyysin kannalta
olennaisia videonauhoituksista muokattuja stillkuvia, jotta tutkimuksen koh-
teena olevasta monisyisesta vuorovaikutusilmidsta saatiin mahdollisimman
autenttinen kuvaus (Ayal3, 2015).

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myds itse tutkimusaineistonkeruu
tilanteena. Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa tavoitteena on saavut-
taa nauhoitettavan vuorovaikutuksen mahdollisimman suuri aitous (Vatanen,
2016). Voidaankin pohtia, vaikuttiko aani- ja videonauhureiden lasnaolo vuo-
rovaikutustilanteeseen ja osallistujien toimintaan. Taman tutkimuksen teossa
tiedostettiin, ettd jossain maarin nain saattoi olla. Tutkimukseen osallistujien
reagointia aani- ja videonauhureihin tutkineet Speer ja Hutchby (2003) havait-
sivat, etteivat nauhurit ole valttamatta lainkaan merkityksellisia osallistujille
eivatka maarita vuorovaikutusta. Heidan mukaansa nauhureiden [dsnaolo ei
myoskaan valttamatta vaikuta negatiivisesti vuorovaikutuksen laatuun. Ta-
man tutkimuksen aineistosta oli havaittavissa, ettd ensimmaisen oppitunnin
jalkeen suurin osa osallistujista ei juuri kiinnittanyt huomiota tallennuslaittei-
siin. Oppilaat eivat myoskaan tuottaneet puhetta, joka olisi osoittanut heidan
kokevan nauhureiden lasndolon hairitsevana tekijana.

Diskursiivisiin tutkimusmenetelmiin perustuvissa tutkimuksissa keskeisin
tutkimusevidenssin osoittamisen keino on avata tutkijoiden tekemaa ana-
lyysia lukijalle konkreettisten aineisto-otteiden avulla. Aineisto-otteen seka
analyysikuvauksen avulla myds lukija itse voi havaita tutkitun ilmidn aineis-
tosta. Siten diskursiivista tutkimusta toteuttavat tutkijat eivat oleta lukijan
luottavan heidan tekemiinsa abstrakteihin kategorisointeihin, vaan tarjoavat
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analyyttisia havaintoja ilmentavia konkreettisia aineistoesimerkkeja. Myo6s
tama lisaa osaltaan tutkimuksen luotettavuutta (Ayal3, 2015; Mercer ym.,
2004).

Tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun liittyy usein myds tutkimustu-
losten yleistettavyyden tarkastelu (Goodman, 2008). Perakyla (2011) ehdot-
taa, etta erityisesti vdahemman tutkittujen ja yksittaisten tapausten analyy-
siin perustuvien institutionaalisten vuorovaikutustilanteiden luotettavuuden
tarkastelussa yleistettavyytta voidaan lahestya toisesta suunnasta (ks. myos
Ekberg, Dandy, Davidson & Thorpe, 2016). Talldin avainkasitteena voidaan
kayttaa kasitetta mahdollisuus ja tutkimuksessa huomion kohteena voi olla
esimerkiksi kielenkdaytén mahdollisuudet. Tutkimuksen avulla voidaan siis
tehda nakyvaksi, millaiset vuorovaikutustoiminnot ovat mahdollisia tietys-
sa vuorovaikutuskontekstissa (Perakyla, 2011). Myds tassa tutkimuksessa
suhteellisen pienesta institutionaalisessa ymparistossa keratysta tutkimus-
aineistosta pyrittiin havaitsemaan ja tunnistamaan vuorovaikutustoimintoja
ja -kulkuja tietyssa kontekstissa. Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut pyrkia
yleistettavyyteen, vaan ymmartaa ja tehda nakyvaksi oppilaskeskeisten ma-
tematiikan oppituntien mahdollisia vuorovaikutuskaytanteita.

Perakylan (2011) mukaan erilaisten vuorovaikutuskaytanteiden mahdol-
lisuutta voidaan pitaa yleistettavanag, vaikka ne eivat toteutuisikaan taysin
samanlaisina eri konteksteissa (ks. myds Goodman, 2008). Samansuuntai-
sen ajatuksen esittaa myds Markee (2017), joka ehdottaa kielten oppituntien
vuorovaikutuskaytanteisiin kohdistuvan keskustelunanalyyttisen replikaatio-
tutkimuksen tekemista. Hanen mukaansa eri kieli- ja kulttuuriymparistdissa
tuotetun vertailevan tutkimuksen avulla voidaan esittaa yleistavampia totea-
muksia tiettyjen institutionaalisten vuorovaikutuskaytanteiden laadullisesta
jarjestaytymisestd. Replikaatiotutkimuksen luonteista tutkimusta onkin tehty
jo jonkin verran opettajajohtoisilla oppitunneilla keratyista tutkimusaineis-
toista, kun tutkimuksellinen huomio on kohdistunut hyvin yleisiin pedagogi-
siin toimintoihin eli kolmiosaiseen opetussekvenssiin tai osallistujien tuotta-
miin korjausaloitteisiin (Markee, 2017).

Myds taman tutkimuksen aineistossa havaittiin toisenlaisissa konteksteis-
sa tehdyissa tutkimuksissa esiintyneita vuorovaikutuskaytanteita. Toisessa
osatutkimuksessa tutkittiin ehdotusvuoroja, joiden avulla puhuja kaynnisti
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neuvottelun ryhman seuraavasta opiskelutoiminnasta. Vastaava aloitemuo-
to on havaittu tydpaikkojen yhteisen tapahtuman suunnittelua koskevissa
neuvottelutilanteissa (Stevanovic & Perakyla, 2012) ja lasten leikkitilanteissa
(Stivers & Sidnell, 2016). Kolmas osatutkimus taas keskittyi vertaistydskente-
lyssa keskeisena nayttaytyneen ilmion, episteemisen tyon, yksityiskohtaiseen
tutkimiseen. Havainnoissa oli yhtenevaisyyksia kielten ja reaaliaineiden op-
pituntien vertaistydskentelysta havaittuihin vuorovaikutuskaytanteisiin (ks.
esim. Jakonen & Morton, 2015; Rusk ym., 2016; 2017). Taman tutkimuksen ei
lahtokohtaisesti ajateltu olevan vertailevaa tutkimusta. Induktiivisesti tehtyja
havaintoja kuitenkin peilattiin aiemmissa tutkimuksissa esitettyihin havain-
toihin, mika vahvisti tulkintoja ja lisasi tutkimuksen luotettavuutta. Samalla
osatutkimukset kerryttivat keskustelunanalyysin teoreettista tietovarantoa,
ja tutkimustuloksia voidaan hyédyntaa vertaisvuorovaikutukseen kohdistu-
vien tutkimusten teossa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisatd myos esimerkiksi
aineisto- tai metoditriangulaation avulla. Yleensa metodisen triangulaation
katsotaan toteutuneen, jos tutkimuksessa yhdistetaan joko maarallisia ja laa-
dullisia tutkimusmenetelmia tai erilaisia aineistonkeruumenetelmia (esim.
havainnointi ja haastattelu) (Fusch, Fusch & Ness, 2018). Tassa tutkimuksessa
hyddynnettiin eri laadullisia tutkimusmenetelmia, joiden avulla tarkasteltiin
kahtena eri ajankohtana kerattyja aani- ja videonauhoituksia. Naita olivat
diskurssianalyysi, positiointiteoria ja keskustelunanalyysi. Tutkimusmene-
telmien avulla samaa ilmi6ta tarkasteltiin eri tasoilla: diskurssianalyysin ja
positiointiteorian avulla selvitettiin, millaisena tutkittava ilmi¢ kokonaisuu-
dessaan nayttaytyy ja keskustelunanalyysin avulla taas selvitettiin, miten eri
tavoin vuorovaikutus voi jasentya yksittaisen keskustelutyypin sisalla. Siten
tehdyt havainnot taydensivat toisiaan ja muodostivat tutkittavasta ilmidsta
laajemman ja syvallisemman kokonaiskuvan. Lisaksi eri ajankohtina keratyis-
ta tutkimusaineistosta havaittiin samanlaisia keskustelutyyppeja ja vuoro-
vaikutuskaytanteita. Nain voidaan ajatella, etta tassa tutkimuksessa toteutui
metodinen triangulaatio (Fusch ym., 2018).

Lopuksi tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on syyta huomioida se,
etta kahtena eri ajankohtana kerattyjen tutkimusaineistojen valilla on 10 vuot-
ta. Samaan aikaan matematiikan opetuksessa on tapahtunut diskursiivinen
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muutos kielta ja yhteisollista tiedonmuodostusta korostavaan oppimiskult-
tuuriin (Opetushallitus, 2014). Aineistonkeruun toteutuksen yhteydessa muu-
tos oli nahtavilla siten, ettd ensimmaisen aineistonkeruun aikaan tutkimus
tehtiin puhtaasti tutkimusmielessa, kun taas toisen aineistonkeruun ajateltiin
pilotoivan silloin valmisteilla ollutta uutta opetussuunnitelmaa. Tutkimuksen
teon yhteydessa kuitenkin havaittiin, etta diskursiivisesta muutoksesta ja op-
pilaskeskeisten tydskentelytapojen yleistymisesta huolimatta syksylla 2015
keratyssa tutkimusaineistossa esiintyi ensimmaisesta aineistosta havaittuja
keskustelutyyppeja. Tama havainto voikin osaltaan kertoa siita, etta insti-
tutionaalinen toimintakulttuurin muutos on aikaa vieva prosessi erityisesti
matematiikan oppituntien osalta johtuen matematiikan opettajajohtoisesta
ja itsendiseen tydskentelyyn perustuvasta opetuskulttuurista (Krzywacki &
Portaankorva-Koivisto, 2018; Vainionpaa & Joutsenlahti, 2010).

6.6 Tutkimuksen eettisyys

Taman tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on noudatettu Tutki-
museettisen neuvottelukunnan (2012) hyvan tieteellisen kdytannon ohjetta.
Tutkimusaineisto on keratty matematiikan oppitunneilta. Ensimmaisessa
osatutkimuksessa hyddynnettiin vuonna 2005 toteutetussa tutkimusprojek-
tissa kerattyja aaninauhoituksia. Projekti oli osa vaitdskirjatutkimusta, jonka
tarkoituksena oli kehittaa oppilaskeskeista matematiikan opetusjarjestelya
progressiiviseen teknologiaan, opettajan minimalistiseen ohjaukseen ja op-
pilaiden autonomiseen opiskeluun pohjautuen. Toinen tutkimusaineisto
kerattiin tata vaitostutkimusta varten ja aineistonkeruu toteutettiin syksylla
2015. Molemmissa projekteissa oppituntien suunnittelusta ja toteutukses-
ta vastasi sama matematiikan opettaja. Toisessa aineistonkeruussa toimin
tutkimusaineiston keraajana. Toisen aineistonkeruun yhteydessa kerattiin
videoaineistoa kahdella videokameralla. Lisaksi jokaiselta oppilasryhmalta
kerattiin aaniaineisto.

Ennen aineistonkeruun kdynnistymista pyydettiin tutkimusluvat kou-
lun rehtorilta, oppilaiden huoltajilta seka oppilailta itseltaan. Huoltajilta ja
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oppilailta keratyssa tutkimuslupalomakkeessa kuvattiin tutkimuksen tarkoi-
tus seka kerrottiin, millaista tietoa kerataan, miten sita sailytetdan ja miten
tutkimusaineistoa kasitellaan turvallisesti ja siten, etta osallistujien henkildl-
lisyys pysyy salassa. Tutkimusluvat saatiin yhta oppilasta lukuun ottamatta
kaikilta oppilailta ja huoltajilta. Aineistonkeruun alkaessa oppilaille kerrottiin,
ettd he voivat halutessaan keskeyttaa osallistumisensa missa vaiheessa ta-
hansa. Tutkimukseen osallistumisesta kieltaytyi yksi oppilas, mika huomioi-
tiin aineistonkeruun yhteydessa. Videokamerat suunnattiin niin, etta oppilas
rajattiin kuvan ulkopuolelle. Lisdksi tama kolmen hengen ryhma rajautui ko-
konaan tutkimuksen ulkopuolelle.

Oppitunneilla pyrin olemaan mahdollisimman huomaamaton henkilo ja
siten hairitsemaan mahdollisimman vahan luonnollisen luokkahuonetoimin-
nan kulkua. Tutkimusaineiston keruussa kaytettiin kahta videokameraa. Yksi
kamera kuvasi yleiskuvaa koko luokasta luokkahuoneen sivulta. Toisella vi-
deokameralla otettiin tarkemmin lahikuvaa tilanteen mukaan eri ryhmista.
Lisaksi kaytettiin kuutta adninauhuria, yhta kussakin kolmen hengen ryhmas-
sa. Oppituntien aikana tein havaintoja ja kirjasin niita tutkimuspaivakirjaan.
Video- ja daniaineiston ohella oppilailta kerattiin myo6s palautetta e-lomak-
keen avulla kunkin oppitunnin jalkeen. Lisaksi oppilaat kirjoittivat aineis-
tonkeruun paatyttya raportin, jossa he kuvasivat oppituntikokonaisuuden
sisallon, tavoitteet, tydskentelyn toteutumisen ja kokemukset seka arvioivat
oppituntien onnistumista. Nama aineistot jaivat taman tutkimuksen ulkopuo-
lelle, mutta niiden avulla oppilailla oli mahdollisuus kertoa omakohtaisista
kokemuksistaan. Tutkijana olen ainoa henkild, jolla on paasy toisessa aineis-
tonkeruuvaiheessa kerattyyn aineistoon. Tulosteita litteroidusta aineistosta
seka tutkimussuostumuslomakkeita on sailytetty turvallisesti lukollisissa kaa-
peissa. Sahkoisessa muodossa oleva tutkimusaineisto on tallennettu salasa-
noilla suojatuille tallennustiloille. Tutkimusaineisto havitetaan tutkimuksen
paatyttya.

Osallistujien yksityisyyden turvaamiseksi tutkimustulokset julkaistiin siina
muodossa, ettei yksittainen henkil® ollut tunnistettavissa. Tutkimusartikke-
leissa oppilaiden nimet korvattiin pseudonyymeilla ja raporteista jatettiin
pois sellainen informaatio, jonka perusteella osallistuja olisi voitu tunnistaa.
Yhdessa osatutkimuksessa kaytettiin videoaineistosta tallennettuja stillkuvia.
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Kuvat muokattiin siten, ettei niissa olevia henkildita voi tunnistaa. On kui-
tenkin mahdollista, etta oppilaat itse tunnistavat itsensa tutkimusartikkelien
aineisto-otteista. Tutkimusaineiston mahdollisimman tarkkaan kuvaukseen
perustuvaa tutkimusta tehtdessa on tiedostettava taman seikan olemassa-
olo. Tassa tutkimuksessa vuorovaikutustilanteita on kuitenkin tarkasteltu
ratkaisukeskeisesti: jotkut esimerkit sisaltavat oppilaiden valilla esiintyneita
ristiriitatilanteita, mutta esimerkkien vuorovaikutustilanteet paattyvat aina
jonkinasteiseen yhteisymmarrykseen. Kaiken kaikkiaan oppilaista valittyy
suhteellisen myonteinen kuva eika osatutkimuksia siten nahda osallistujille
vahingollisina.

6.7 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksessa havaittiin joitakin rajoituksia, joita tarkastellaan seuraavaksi.
Lisaksi esitetaan jatkotutkimusehdotuksia. Ensinnakin tutkimuksessa hyo-
dynnetyt tutkimusaineistot aiheuttivat tiettyja rajoituksia sille, millaisia na-
kékulmia ja milld laajuudella niita oli mahdollista ottaa huomion kohteeksi.
Tutkimusaineisto kerattiin tiividen opetuskokonaisuuksien aikana. Taman
vuoksi keskustelunanalyysia hyddyntaneissa osatutkimuksissa ei ollut mah-
dollista kerata laajaa kokoelmaa huomion kohteeksi otetuista vuorovaiku-
tustoiminnoista, vaan tutkimus keskittyi tarjoamaan yleiskuvauksen tutkitun
vuorovaikutusilmion sisaltamista vuorovaikutuskaytanteista seka tarjoa-
maan esimerkkitapauksista yksityiskohtaisen analyysin (Ekberg, ym., 2016).
Jatkossa olisikin hyodyllista tutkia kattavammin ja systemaattisemmin muun
muassa oppilaiden ryhmatydskentelyn organisointia ja yhteista tiedonmuo-
dostusta koskevia toimintajaksoja, seka sita, miten eri tavoin vuorovaikutuk-
seen osallistujien tiedollinen suhde voi vaikuttaa toimintajaksojen kulkuun.

Toiseksi, tutkimuksessa tarkasteltujen oppituntien ongelmanratkaisuteh-
tavat oli laadittu siten, ettd ne mahdollistivat ratkaisemisen yksin tai yhdes-
sa. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia, miten tehtavan luonne mahdollisesti
ohjaa episteemisten ja deonttisten oikeuksien hallintaa. Millaisina esimerkik-
si kollaboratiiviset oppimistilanteet nayttaytyvat, jos tehtavan ratkaiseminen
edellyttaisi kaikkien jasenten osallistumista ja kunkin oppilasparin- tai ryhman
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sisalla olisi kollaboratiivisessa oppimisessa korostuva vastavuoroinen riippu-
vuus. Mielenkiintoista olisi myds tutkia episteemisten oikeuksien saatelya esi-
merkiksi reaaliaineiden oppitunneilla, joissa kasiteltavat oppisisallét ja tiedon
luonne ovat suhteellisia ja poikkeavat siten matemaattisen tiedon luonteesta.

Kolmanneksi, keratty tutkimusaineisto aiheutti tiettyja rajoituksia aineis-
ton analyysille. Aineistonkeruussa kaytettiin aaninauhureiden ohella kahta
videokameraa, mika ei ollut riittava maara taltioimaan osallistujien kaikkea
multimodaalista vuorovaikutusta. Sen vuoksi aineiston analyysissa hy6dyn-
nettiin ensisijaisesti adninauhoituksia. Esimerkiksi toisessa osatutkimuksessa
(Kamarainen ym., 2020) keskityttiin tutkimaan vain kielellisia aloitevuoroja,
joilla oppilaat kaynnistivat seuraavaan opiskelutoimintaan siirtymisen. Vi-
deoaineiston rajallisuuden vuoksi ei ollut mydskaan mahdollista tarkastella
niiden oppilaiden toimintaa, joiden kielellinen vuorovaikutus oli vahaista.
Osalla naista oppilaista tiedettiin olevan matematiikan oppimisen vaikeuk-
sia. Jatkossa olisikin tarpeellista tutkia yksityiskohtaisesti sita, millaisia mah-
dollisuuksia ja keinoja esimerkiksi oppimiseen tukea tarvitsevilla oppilailla
on osallistua vertaistydskentelyyn: tekevatkod he aloitteita katseen tai kehon
avulla, tai osoittavatko he kehollisesti omaa (vaillinaista) ymmarrystaan yh-
teisten oppimistilanteiden aikana. Tarpeellista olisi tutkia myos sita, tuot-
tavatko he kehollisia aloitteita niin tydskentelyn organisointia kuin ryhman
opiskeluprosessiakin kaynnistavien toimintajaksojen aikana. Kielelliset, ke-
holliset seka materiaaliset vuorovaikutusresurssit huomioivalla analyysilla
voidaan tarkastella laajasti tekijoita, jotka edesauttavat tai rajoittavat oppi-
laiden mahdollisuuksia osallistua ryhmatydskentelyn aikaisten toimintajak-
sojen osallistumiskehikkoon.

Neljanneksi, tutkimuksessa tehtiin tietoinen rajaus keskittymalld muodos-
tamaan yleiskuvaa ja tekemaan nakyvaksi vuorovaikutuskaytanteitd, jotka
ovat mahdollisia oppilaskeskeisilla matematiikan oppitunneilla. Tutkimuk-
sen ulkopuolelle rajautui joidenkin aineistossa esiintyneiden ilmididen, kuten
osallistujien identiteettipuheen seka affektisen puheen eksplisiittinen kasitte-
ly. Tutkimusaineistosta tehdyt havainnot vahvistivat aiempia huomioita siita,
etta tallaisia puheilmauksia esiintyy matematiikan oppituntien aikaisessa ver-
taistydskentelyssa. Ne voivat osaltaan myos vaikuttaa mahdollisten valtasuh-
teiden muodostumiseen (ks. esim. Yamakawa ym., 2009; Wood, 2013; Wood
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& Kalinec, 2012; Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012). Auktoriteetin ja vallan on
esitetty nakyvan erityisesti matematiikan oppitunneilla, joissa matemaattisiin
diskursseihin sisaltyy ennalta maaritettyja totuuksia ja saantdja (Herbel-Ei-
senmann & Wagner, 2010). Tutkimusta voisikin laajentaa jatkossa tarkastele-
malla esimerkiksi seka keskustelunanalyysin etta etnografisen tutkimuksen
keinoin, millaisissa vuorovaikutuskonteksteissa puheilmaukset esiintyvat ja
miten ne vaikuttavat vuorovaikutuksen kulkuun seka yksittaisissa vuorovai-
kutustilanteissa etta pitkalla aikavalilla (ks. myds Gardner, 2019). Lahestymis-
tapaan voisi sisallyttaa myos vuorovaikutukseen osallistujien osallistamista
esimerkiksi huomioimalla heidan subjektiivisen nakékulmansa.

Lopuksi, opettajan vuorovaikutustoimintaa on aiemmissa tutkimuksissa
tutkittu laajasti erityisesti opettajajohtoisten opetuskeskustelujen osalta,
jolloin opettaja kaynnistaa ja maarittaa keskustelun kulkua. Tassa tutki-
muksessa opettajan toimintaa tarkasteltiin ensimmaisessa osatutkimukses-
sa keskustelutyyppien ja keskustelun aikaisten asemointien tasolla. Nama
keskustelut nayttaytyivat merkittavina ryhmien yhteisen opiskeluprosessin
etenemisen kannalta. Esimerkiksi opettajan ja oppilaiden valiset dialogiset
keskustelut saattoivat johtaa vertaisrynman keskinadisiin kollaboratiivisiin
keskusteluihin. Jatkossa olisikin tarpeen tutkia yksityiskohtaisesti opettajan
ja oppilaiden valista vuorovaikutusta oppilaskeskeisten oppituntien eri vai-
heissa: millaisia aloitteita oppilaat tekevat opettajalle ja millaisia opettajan
responsseja niista seuraa, seka millaisten kielellisten ja kehollisten vuorovai-
kutusresurssien avulla opettaja tarvittaessa ohjaa vertaisryhmien tyéskente-
lya ja oppimisprosesseja. Tutkimusaineistosta oli havaittavissa, etta opettaja
pyrki keskustelujen aikana osallistamaan oppilaita, jotka olivat vetaytyneet
ryhman tydskentelysta tai osallistuivat siihen vain vahaisesti. Oppimisen tuen
nakokulmasta hyodyllista olisi tarkastella yksityiskohtaisesti sita, millaisten
vuorovaikutuskeinojen avulla opettaja tukee ja fasilitoi oppilaiden osallistu-
mista vertaisryhman opiskelutoimintaan ja siten edesauttaa sosiaalisen osal-
listumisen ja inkluusion toteutumista oppilaskeskeisilla oppitunneilla. Kai-
ken kaikkiaan taman inklusiiviseen ajatteluun perustuvan erityispedagogisen
vaitostutkimuksen pohjalta esitetaan, etta oppilaskeskeisyyteen perustuvien
ja oppilaan sosiaalista osallisuutta edistavien vuorovaikutuskaytanteiden tut-
kimista jatketaan ja laajennetaan erilaisiin oppimisymparistoihin.
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rakentuvat keskustelut ja asemoinnit
oppilaskeskeisilla matematiikan oppitunneilla

Kamarainen, Anniina — Karna, Eija - Bjorn, Piia Maria — Eronen, Lasse. 2016. OPPILAI-
DEN JA OPETTAJAN VUOROVAIKUTUKSESSA RAKENTUVAT KESKUSTELUT JA ASE-
MOINNIT OPPILASKESKEISILLA MATEMATIIKAN OPPITUNNEILLA. Kasvatus 47 (1),
7-19.

Tassd artikkelissa tarkastellaan kahden oppilaista muodostetun parin vuorovaikutuksessa
rakentuneita keskusteluja ja asemointeja 9. luokan matematiikan oppitunneilla. Lisdksi
otetaan huomioon oppilaiden ja opettajan vilinen vuorovaikutus. Tutkimusaineisto koos-
tui oppilaskeskeisyyteen ja minimaaliseen opettajan ohjeistukseen perustuneen ClassPad-
projektin oppitunneilla ddnitetyistd puhenauhoista. Tutkimusaineistoa tarkasteltiin dis-
kurssianalyysin ja positiointiteorian keinoin. Oppilasparien vuorovaikutuksesta tunnis-
tettiin organisatorinen, ohjauksellinen, kollaboratiivinen ja argumentatiivinen keskuste-
lu, ja opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksesta taas neuvoa-antava ja dialoginen kes-
kustelu. Keskusteluissa rakentuneita oppilaiden asemointeja olivat organisoija, ohjaaja,
ohjattava, ongelmanratkaisija, kriittinen kysyja ja perusteleva vastaaja, kun taas opettaja
asemoitui tiedon antajaksi, tenttaajaksi, aktivoijaksi ja ongelmanratkaisuprosessin ohjaa-
jaksi. Tutkimustulokset osoittavat oppilaskeskeisen tyoskentelyn mahdollistavan monen-
laisten vuorovaikutustilanteiden muodostumisen, ja erityisesti dialogisten keskustelujen
rohkaisevan oppilaspareja yhteiseen ongelmanratkaisuprosessiin.

Asiasanat: oppilaskeskeinen oppiminen, vuorovaikutus, keskustelu, diskurssianalyysi,
positiointiteoria



Oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksessa...

Johdanto

Syyslukukauden 2016 alusta kaytto6n otet-
tavassa perusopetuksen opetussuunnitelmas-
sa korostuvat opiskelun vuorovaikutteisuus,
sosiaalisuus ja toiminnallisuus. Uudistetussa
opetussuunnitelmassa sanotaan muun muas-
sa matematiikan opetuksesta, ettid sen tulee
kehittdaa oppilaiden viestinti-, vuorovaikutus-
ja yhteistyotaitoja. (POPS 2014.) Tama tavoite
on hyvin perusteltu, silld oppilaiden vuorovai-
kutteisen toiminnan on havaittu vaikuttavan
suotuisasti sekd oppilaiden oppimistuloksiin
ettd asenteisiin (Hannula & Oksanen 2013).

Matematiikan opettajille teetetyn kyselyn
perusteella kuitenkin juuri oppimisen sosiaa-
lisen ulottuvuuden huomioiminen ja sosiaa-
listen tydtapojen toteuttaminen koetaan haas-
tavaksi (Niemi & Metsamuuronen 2010). Ma-
tematiikkaa opiskellaankin edelleen useimmi-
ten yksin, oppilastovereista erilldan, ja perin-
teinen suora opettaminen on varsin tyypillista
(Eronen & Portaankorva-Koivisto 2012; Sahl-
berg & Berry 2003). Siksi on ajankohtaista ke-
hittad koulukulttuuria kohti oppilaskeskeisia
menetelmid, jotka mahdollistavat aktiivisen
oppimisen lisdksi oppilaiden vastuun, vastuul-
lisuuden ja autonomian lisddntymisen (Lea,
Stephenson & Troy 2003).

Luokkahuoneen vuorovaikutuskiyténtei-
siin ja osallistujien rooleihin vaikuttavat luo-
kassa toteutetut pedagogiset ratkaisut (Kaup-
pinen 2013). Opettajan ja oppilaan rooleissa
toimiessaan osallistujat toteuttavat arkikeskus-
telusta poikkeavia, opetusdiskurssiin kuuluvia
kulttuurisidonnaisia ja sopimuksenvaraisia ke-
hyssdantoja (Lindroos 1997). Koulun kielellis-
td toimintaymparist6a voidaan kuvata kielipe-
ling, jonka sadant6jd noudatetaan ja varioidaan
sopimuksen mukaan (Levinson 1992). Perin-
teisten opettajajohtoisten oppituntien opetus-
diskurssitutkimuksissa keskustelujen on huo-
mattu jaksottuvan usein kolmiosaiseksi dia-
logiksi: opettajan kysymys - oppijan vastaus
- opettajan arviointi (IRF/IRE) (Kauppinen
2013; Sinclair & Coulthard 1975). Tillaisessa
opetusdiskurssissa valta ja auktoriteetti ovat

Kamardinen — Karna - Bjérn - Eronen

opettajalla, joka kontrolloi puheenaiheita, pu-
heenvuorojen vaihtumista seki arvioi oppi-
laiden vastauksia (Salomaa 1998; Yamakawa,
Forman & Ansell 2009).

Luokkahuoneen pedagogiset kiytinteet
ja opettajajohtoisten keskustelujen rakenteet
ovat kuitenkin monimuotoistuneet. Ndin on
esimerkiksi osallistavan opetuksen (ks. Niemi,
Heikkinen & Kannas 2010) seka tutkivan op-
pimisen luotsaavien opetuskeskustelujen (ks.
Hihkioniemi & Hirvonen 2013) aikana. Dia-
logisuutta ja vuorovaikutteisuutta opetukses-
saan korostavan opettajan aloitteet ja palaut-
teet kannustavat oppilaita ajattelemaan, pe-
rustelemaan ja tyostamaan vastauksiaan (Le-
hesvuori, Viiri & Rasku-Puttonen 2013). Dia-
login aikana opettaja voi kysymyssarjan avulla
johdatella oppilaat tietynlaiseen ongelmanrat-
kaisuun tai haluttuun lopputulokseen (fun-
neling). Vaihtoehtoisesti opettaja voi ohjata
prosessia oppilaiden vastausten perusteella,
jolloin ohjaus perustuu oppilaiden omaan
ajatteluprosessiin (focusing). (Herbel-Eisen-
mann, Beth & Breyfogle 2005.) Opettaja voi
my0s vahvistaa, toistaa, kehittdd tai uudelleen
muotoilla oppilaan vastausta selkeyttddkseen
sitd (Mercer 2004; Yamakawa ym. 2009).

Barwellin (2005) tutkimuksen mukaan
diskursiivisten kdytdnteiden rakentaminen ja
matemaattisten termien monitulkintaisuuden
korostaminen rohkaisevat oppilaita neuvotte-
lemaan ja tuottamaan vaihtoehtoisia tulkin-
toja matemaattisesta ilmiosta seka sitouttaa
yhteiseen merkityksenrakentamisprosessiin.
Oppilaskeskeisten tyoskentelymuotojen aika-
na oppilaiden autonomia kasvaa, miki moni-
puolistaa edelleen luokkahuonevuorovaiku-
tuksen rakenteita.

Tassa artikkelissa tarkastellaan oppilaskes-
keisyyteen ja minimaalisen ohjeistuksen aja-
tukseen perustuneiden matematiikan oppi-
tuntien dynaamisia vuorovaikutustilanteita.
Oppitunneilla vastuu tyoskentelyn organisoi-
misesta ja rytmittimisesta oli oppilailla. Tar-
kastelun kohteena on kahden oppilasparin ja
opettajan vuorovaikutus, joka liittyy erddseen
matematiikan projektiin. Artikkelissa tarkas-
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tellaan keskustelun funktion perusteella ero-
teltavia erilaisia keskustelutyyppeja seka siti,
miten keskusteluissa tuotetut ilmaukset raken-
tavat toimijoille tiettyja positioita eli asemia.
Lisdksi saadaan tietoa positiointiteorian sovel-
tamisesta suomalaisen luokkahuonevuorovai-
kutuksen tutkimisessa.

Vuorovaikutuksen rakentuminen

Roschelle ja Teasley (1995) esittdvit oppi-
laskeskeisen ldhestymistavan tarjoavan oppi-
laille mahdollisuuden yhteistoiminnalliseen
(cooperative work) tai kollaboratiiviseen (col-
laborative work) tyoskentelyyn. Yhteistoimin-
nallisessa tyoskentelyssd kullekin osallistujal-
le jaetaan oma osa-alue yhteisen ongelman
ratkaisemisesta, kun taas kollaboratiivisessa
tyoskentelyssd ryhmain jaseniltd vaaditaan si-
toutumista ja pyrkimysta yhteiseen ongelman-
ratkaisuun. Prosessin aikana aktiiviset ryhmén
jasenet voivat kuitenkin vaihtaa tekemisensa
muotoa yhteistoiminnallisuuden ja kollabo-
raation vililla (Holliman & Scanlon 2006).
Oppilaiden yhteisymmarrysta ja kriittista tie-
toa rakentavaa vuorovaikutusta edistda yhteis-
tyohon kannustava toiminta, jaettu ymmarrys
toiminnan tarkoituksesta ja pidmaarasta, ryh-
man jasenten viliset tasavertaiset suhteet sekd
motivaatio ja sitoutuminen yhteisen ymmar-
ryksen saavuttamiseen (Arvaja, Hikkinen, Ras-
ku-Puttonen & Eteldpelto 2002).
Vuorovaikutteisen tyoskentelyn aikaisia
luokkahuonediskursseja on tarkasteltu usein
oppimisen nikokulmasta, jolloin tutkimuk-
sissa on keskitytty ladhinna oppilaiden vilisiin
keskusteluihin. Aiemmissa tutkimuksissa vii-
tataan usein Mercerin (1996) tutkimukseen,
jossa on tunnistettu oppilaiden pienryhma-
tyoskentelyn aikaisesta puheesta erilaisia kes-
kustelutyyppeja. Tutkimuksen perusteella op-
pimisen kannalta suotuisia ovat kumulatiivi-
nen keskustelu, jonka aikana puhetta kasvate-
taan myonteisesti ja kritiikittomasti, seka tut-
kiva keskustelu, jolloin toisten puheeseen suh-
taudutaan kriittisesti ja uutta tietoa rakenne-
taan neuvotellen (Mercer 1996). Korkeatasoi-

seen ymmadrtdmiseen tihtddva neuvottelu on
kuitenkin todettu useiden tutkimusten myota
vaativaksi tiedonmuodostuksen tavaksi, joka
edellyttdd usein opettajalta tukevaa ja ohjaa-
vaa toimintaa seki harjoittelumahdollisuuksia
(ks. Shepardson 1996; Arvaja ym. 2002; Mer-
cer 2004; Wegerif & Dawes 2004).

Erityisesti pienryhmatyoskentelyn kdynnis-
tymisvaiheessa opettajalla onkin ratkaisevan
tarked rooli reflektiivisend ohjaajana, joka ak-
tivoi ja rohkaisee oppilaita yhteisymmarryksen
rakentamiseen (Arvaja ym. 2002). Oppilaskes-
keisen tydskentelyn aikana opettajan ja oppilai-
den vilinen vuorovaikutussuhde voi saada eri-
laisia muotoja. Oppilaskeskeisyyden Kkasitteelle
tulkintakehystd luonut Neumann (2013, 163~
169) on madritellyt Otto Bollnowin (1971) aja-
tuksiin perustuen toimijoiden osallisuutta ja
vuorovaikutusta kuvaavat kolme erilaista vuo-
rovaikutussuhdetyyppia: 1) opettaja madrittaa
oppilaiden koulutukselliset tarpeet tarjoamal-
la ja tuottamalla oppimista tukevaa materiaa-
lia ja suunnitelmia, joita oppilaat sitoutuvat
kdyttamdan (learning contexts that center on
students), 2) oppiminen tapahtuu kollaboraa-
tiossa oppilaiden ja opettajan vilill4, tiedolli-
sesti symmetrisessd vuorovaikutuksessa (lear-
ning contexts that center with students) tai 3)
oppiminen muotoutuu ja elda oppilaiden kes-
kuudessa, ilman ulkopuolista ohjausta (lear-
ning contexts that center in students).

Vuorovaikutuksen rakentumista tutkit-
taessa osallistujien toimijuutta kuvataan usein
roolien kautta. T4lloin on vaarana, ettd toimin-
nan tutkiminen jia institutionaalisten odotus-
ten noudattamisen kuvaamiseksi, jolloin osa-
puolten henkil6kohtainen merkityksenanto si-
vuutetaan (Yrjandinen 2011). Davies ja Harré
(1990) nékivatkin roolin kdsitteen liian staat-
tisena, formaalina ja ritualistisena ja nostivat
esiin vuorovaikutustilanteiden dynaamisen tar-
kastelun mahdollistavan position eli aseman
kisitteen. Vuorovaikutteisen tyoskentelyn ai-
kaisten asemointien tunnistaminen auttaa hah-
mottamaan oppilaiden liittymista toisiinsa ja
ymmartimain luokkahuoneyhteison dyna-
miikkaa ja valtasuhteita (Yamakawa ym. 2009).
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Van Langenhoven ja Harrén (1999) luo-
maa positiointiteoriaa on sovellettu tutkitta-
essa muun muassa oppilaiden sukupuolen,
statuksen ja valtasuhteiden merkitysta ryhma-
tyoskentelyn aikaisissa positioinneissa (Es-
monde & Langer-Osuna 2013; Ritchie 2002).
Turner, Dominguez, Maldonado ja Empson
(2013) taas erittelivit opettajan tuottamia op-
pilaiden toimijuutta edesauttavia positioita,
joita olivat esimerkiksi vaittiman laatija, on-
gelmanratkaisija ja idean arvioija. Herbel-FEi-
senmann, Wagner, Johnson, Suh ja Figueras
(2015) havaitsivat, ettd teoriaa soveltaneissa
matematiikan luokkahuonetutkimuksissa on
toimijoille yleensd maidritelty yksi pysyvampi
positio, joka on saatettu yhdistaa identiteetin
kasitteeseen. Heiddn mukaan téllainen tarkas-
telu ei kuitenkaan tuo esille positiointien dy-
naamisuutta.

Tutkimuksen kuvaus

Diskurssianalyysi ja osallistujan asemointi

Luokkahuoneen diskursiivisten kidytinteiden
tutkimisessa on sovellettu usein diskurssiana-
lyyttisia ldhestymistapoja. Diskurssianalyysil-
la viitataan hyvin erilaisiin, kirjoitettua ja pu-
huttua kielta tarkasteleviin tutkimusmenetel-
miin (Mercer 2010), ja sitd pidetddnkin sel-
virajaisen menetelman sijaan seka kasitteelli-
sid ettd metodologisia elementteja sisdltdviana
lahestymistapana (Potter 2009). Luokkahuo-
nediskursseja tarkasteltaessa voidaan tutkia
esimerkiksi sitd, miten opetettavista ilmiois-
td keskustellaan eri oppiaineissa, ketkd osal-
listuvat diskurssiin ja ketkd jdavat hiljaisiksi
(Tynjala 1999). Mercer (2004, 2010) on erotta-
nut kaksi luokkahuonediskurssien tutkimisen
suuntausta, joista sosiolingvistinen diskurssi-
analyysi tarkastelee kielen muotoa seki raken-
netta ja sosiokulttuurinen taas kielen sisilto4,
funktioita sekd tapoja, joilla jaettu ymmarrys
on kehittynyt sosiaalisessa kontekstissa. So-
siolingvistiseen suuntaukseen voidaan lukea
esimerkiksi opettajajohtoisen yleiskeskuste-
lun rakennetta tarkastelevat tutkimukset (ks.
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Sinclair & Coulthard 1975), ja sosiokulttuuri-
seen diskurssianalyysiin taas tutkimukset, jois-
sa muun muassa eritellddn opettajajohtoisten
ja kollaboratiivisten keskustelujen merkityksia
ja eroja (Mercer 2004).

Tassd tutkimuksessa sovellettiin molem-
pia ldhestymistapoja, silla keskustelutyyppi-
en tunnistamisessa tarkasteltiin ilmausten ra-
kennetta ja yhdistymista toisiinsa vuoropuhe-
luiksi ja episodeiksi sekd ilmausten ja episo-
dien funktioita eli tehtdviad tietyssa konteks-
tissa. Tutkimuksessa keskityttiin matematii-
kan projektiin liittyvien keskustelujen tarkas-
teluun, jolloin tutkimuksen ulkopuolelle ra-
jautuivat oppilaiden muuhun koulunkayntiin
ja vapaa-aikaan liittyneet keskusteluepisodit.
Vuorovaikutuksessa rakentuneiden erilaisten
keskustelujen ohella mielenkiinto kohdistui
episodien aikaisiin asemointiprosesseihin:
talloin diskursiivisten kiytidnteiden tarkastelu
yhdistettiin positiointiteoriaan (Harré & Van
Langenhove 1999).

Positiointi on sosiaalisten aktien (social
act) avulla diskursiivisesti rakentuva tapahtu-
ma, jonka aikana toimijat, tiedostaen tai tie-
dostamatta, sijoittuvat itselleen sopiville osan-
ottajapaikoille, yhteisesti tuotettuihin tari-
nalinjoihin (storyline, Harré & van Langenho-
ve 1999). Positiot yhdessa sosiaalisten aktien
ja tarinalinjojen kanssa muodostavat raken-
teen, jonka avulla sosiaalisten tapahtumien si-
saltod ja dynamiikkaa voidaan jasentda (Harré
& Van Langenhove 2010). Positiointi voi ilmeta
refleksiiviseni eli itsepositiointina tai interak-
tiivisena eli toisen positiointina (Davies & Har-
ré 1990; Wagner & Herbel-Eisenmann 2009.)
Refleksiivistd positiointia esiintyy esimerkiksi
oppilaan puhuessa rooleistaan, kyvyistdan ja
kokemuksistaan, ja interaktiivista taas oppi-
laan pyytdessa toista oppilasta perustelemaan
ajatuksiaan (Turner ym. 2013).

Positiointi voi olla my0s eriasteista. Ensim-
madisen asteen positiointi on jokapaiviisessd
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa, jolloin ihmi-
set usein tahattomasti ja tiedostamatta posi-
tioivat itseddn ja toisiaan meneillidn olevaan
tarinalinjaan (Davies & Harré 1990). Toisen as-
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teen positiointia esiintyy, kun toinen henkil6
kyseenalaistaa positioinnin ja asettaa sen neu-
voteltavaksi (Harré & Van Langenhove 2010).
Positiointiteoriaan sisiltyvan tarinalinja-kasit-
teen kaytto ei ole tutkimuksen kentilla vakiin-
tunut (Herbel-Eisenmann ym. 2015), minka
vuoksi kisite rajattiin timan tutkimuksen ul-
kopuolelle.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusaineisto kerittiin kahdeksan oppi-
tunnin pituisessa ClassPad-projektissa syk-
sylla 2005. Projektissa tutkittiin minimaali-
sen ohjeistuksen (ks. Carroll 1990; Carroll &
Van der Meij 1998) ja kvasi-systemaattisen ka-
sitteenmuodostuksen mallin (ks. Haapasalo
2012) vuorovaikutusta itseohjautuvissa tekno-
logiapohjaisissa opiskeluymparistdissa. Mini-
maalisen ohjeistuksen ja oppilaskeskeisyyden
noudattaminen nakyi muun muassa oppilai-
den autonomiassa pdattdd tyoskentelyn ryt-
mittimisestd. Oppilailla ei ollut kotitehtivia,
kontrolloituja oppituntitehtavid eika aikara-
joja. Projektin alussa oppilaille kerrottiin, ettd
tavoitteena on tutkia, miten he voivat oppia
ilman opettajan instruktioita, luokkatoverin
ja teknologian avulla.

Oppitunnin aluksi oppilasparit valitsivat
edelliselld oppitunnilla kirjoittamansa oppi-
mispdivakirjan perusteella tehtdvit opettajan
valmiiksi laatimista tehtdvavaihtoehdoista.
Projektissa opiskeltiin suoran yhtil64d, ja ta-
han kdytettiin ongelmatehtavig, jotka ovat jao-
teltavissa kisitteen muodostusprosessin (Haa-
pasalo 2012) mukaisesti orientaatio-, tunnis-
tamis-, tuottamis- seka lujittamisvaiheen teh-
tavityyppeihin. Sen lisdksi tehtdvit laadittiin
kattavasti hyddyntimain matemaattisen tie-
don eri esitysmuotoja (symbolinen, graafinen
ja verbaalinen).

Projektiin osallistui 23 erdin itisuomalai-
sen peruskoulun yhdeksdsluokkalaista oppi-
lasta. Neljilla oppilasparilla oli projektin op-
pituntien aikana kdytdssd mikrofonit ja tal-
lennuslaitteet, jotka tallensivat oppilaiden
puheen dininauhalle. Tihdn tutkimukseen

valittiin kahden heterogeenisen oppilasparin
keskustelut. Ndin aineisto saatiin rajattua riit-
tdvasti mikrotason tarkastelua varten. Tekstin
litterointivaiheessa oppilaille annettiin kek-
sityt nimet anonymiteetin takaamiseksi. En-
simmadisen oppilasparin muodostivat tytto ja
poika ja heidadt nimettiin Katiksi ja Panuksi.
Toiseksi seurattiin Toukon vuorovaikutusta.
Tarkastelluilla tunneilla hinelld oli parinaan
Jaakko viidella tunnilla, Tlari kahdella, ja Aatu
yhdelld tunnilla. Tutkimusaineisto koostui op-
pilasparien kahdeksan oppitunnin ddninau-
hoista, ja sitd oli yhteensd 10 tuntia 14 minuut-
tia. Diskurssianalyysia ja positiointiteoriaa ai-
emmin soveltaneita tutkimuksia mukaillen
muotoiltiin litteroinnissa hyddynnetyt mer-
kit (ks. liite 1) (Hartikainen 2007; Yamakawa
ym. 2009). Litteraatioyksikkond oli yksi pu-
heenvuoro.

Aineiston analyysi

Matematiikan projektin oppilaskeskeisen ja
oppilaiden autonomiaa painottavan luonteen
vuoksi analyysi pohjautui ajatukseen, ettd ul-
kopuolelta tulevan ja tietynlaiseen vuorovai-
kutukseen painostavan struktuurin puuttues-
sa diskurssiin osallistuvilla on mahdollisuus
toteuttaa vaihtelevia vuorovaikutuskaytanteita
(Wagner & Herbel-Eisenmann 2009). Samal-
la kuitenkin tiedostettiin, ettd aiemmat koke-
mukset ja oppilaiden yksilolliset ominaisuu-
det ovat lasnd vuorovaikutuksessa. Seka dis-
kurssianalyysi ettd positiointiteoria nihdaan
yhtendisen menetelmin sijasta enemmankin
lahtokohtina sosiaalisen todellisuuden mo-
ninaisuuden reflektointiin, minka vuoksi nii-
den sisdltaimat kédsitemadrittelyt ja neuvot ka-
sitteiden soveltamisesta eivit ole kovinkaan
yksityiskohtaisia (ks. Potter 2009; Harré & Van
Langenhove 1999).

Tutkimusaineiston analyysissa hyodynnet-
tiin Herbel-Eisenmannin ja kumppaneiden
(2015) ndkemyksid sekd positiointiteoriasta
ettd Lemken (2000) teoriasta, jossa on tarkas-
teltu koulujarjestelman eripituisia ajanjakso-
ja. Analyysin kohteeksi otetut luokkahuone-
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vuorovaikutuksen ajanjaksot olivat yksittii-
nen ilmaus (utterance), vuoropuhelu (exchan-
ge) ja episodi (episode) (Herbel-Eisenmann
ym. 2015). Samankaltaisia analyysiyksikoita
on kiytetty my6s aiemmissa luokkahuoneen
diskursiivisia kédytdnteita tarkastelleissa tutki-
muksissa (ks. esim. Leiwo, Kuusinen, Nyka-
nen & Péyhonen 1987; Lindroos 1997). Ilma-
us korvasi positiointitutkimuksissa useimmi-
ten kiytetyn Kasitteen sosiaalinen akti. Yhden
ilmauksen merkitys maarittyi vuorovaikutus-
kontekstissa ja se saattoi koostua yhdesta sa-
nasta, kuten vastaajanottajan nimedminen il-
mauksella “ope”, tai useammasta sanasta, ku-
ten neuvon kysyminen ilmauksella "Pittaako
tdd valita tdiltd ndin?”. Vuoropuhelu saattoi
koostua esimerkiksi kysymys-vastaus-vierus-
pareista. Vuorovaikutuksessa esiintyi erilaisia
episodeja, jotka tunnistettiin ja madariteltiin
keskustelun rakenteen ja funktion seki ase-
mointien perusteella.

Tutkimusaineiston analyysi kdynnistyi
kunkin oppitunnin ddninauhojen ja niistd
tehtyjen litteraattien yksityiskohtaisella tar-
kastelulla. Tarkastelun aikana aineistosta alkoi
erottua keskustelun tarkoituksen perusteella
erilaisia episodeja. Karkean hahmottelun yh-
teydessd jokainen episodityyppi sai alustavan
nimityksen. Seuraavaksi kutakin episodityy-
pin esimerkkia tarkasteltiin yksityiskohtaises-
ti. Episodista tarkasteltiin ensiksi sen rakennet-
ta, jolloin méériteltiin episodin avaava ilmaus
eli avaussiirto (ks. Leiwo ym. 1987) ja eritel-
tiin sitd seuraavan vuoropuhelun rakentumis-
ta. Toiseksi tarkasteltiin episodin merkitysta,
jolloin keskustelussa esiintyneiden ilmausten
merKitystd peilattiin kontekstiin. Kolmanneksi
episodista analysoitiin ilmausten avulla raken-
tuneita asemointeja. Yksityiskohtaisen analyy-
sin jilkeen episodia verrattiin muihin keskus-
telutyypin alle luokiteltuihin episodiesimerk-
keihin. Télld varmistettiin kunkin keskustelu-
tyypin yhtendisyys.

Positiointitutkimusta tehtdessd tutkijan
positiossa olevan henkilon ajatellaan tarkas-
televan tiettyd vuorovaikutustilannetta ulko-
puolisen ndkokulmasta, jolloin tutkijan tilan-
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teesta havaitsemien asemointien tulkinnat voi-
vat poiketa vuorovaikutustilanteessa olleiden
toimijoiden tulkinnoista. Nakékulmaerojen
ja asemointien sattumanvaraisuuden vuoksi
ei olekaan mahdollista luoda tietystd vuoro-
vaikutustilanteesta yhtd oikeaa tulkintaa. Li-
sdksi vuorovaikutustilanteiden dynaamisuu-
den muuttaminen raportin muotoon on aina
haastavaa ja antaa ilmiosta vaistimatta vailli-
naisen kuvan. (Wagner & Herbel-Eisenmann
2009.) Tassd tutkimuksessa nima haasteet on
tiedostettu ja aineistosta tunnistettujen kes-
kustelutyyppien ja asemointien ajatellaankin
tarjoavan yhdenlaisen, tutkijan ndkokulmasta
laaditun tulkinnan luokkahuoneessa esiinty-
neistd dynaamisista vuorovaikutustilanteista.

Tulokset

Oppilasparien keskustelut ja asemoinnit

Pareittain tyoskennelleiden oppilaiden vuo-
rovaikutuksesta tunnistetut matematiikan
projektityoskentelyyn liittyneet keskustelut
nimettiin seuraavasti: organisatorinen, oh-
jauksellinen, kollaboratiivinen ja argumen-
tatiivinen keskustelu. Oppilaiden keskustelut
kdynnistyivat kysyvalld, toteavalla tai vastaan-
ottajan nimeavilld avaussiirrolla ja paittyi-
vit useimmiten yhteisymmarryksen saavut-
tamiseen. Yhteisen ymmarryksen osoittavia
ilmauksia olivat esimerkiksi "nii”, “juu”, "joo”
ja "okei”. Toisinaan eri keskustelutyypit limit-
tyivdt toisiinsa, esimerkiksi ohjauksellinen
keskustelu saattoi muuttua tyoskentelyn ede-
tessd kollaboratiiviseksi (ks. Ote 3). Episodien
aikainen asemointi nédyttaytyi ldhinna interak-
tiivisena, ensimmadisen asteen tiedostamatto-
mana prosessina, jolloin vuorovaikutuksessa
rakentuneita asemointeja ei kyseenalaistettu.
Organisatorisen keskustelun tehtavana oli pa-
rin tyoskentelyn organisointi ja sditely. Episo-
din aloitti toisen oppilaan kysyva tai vastaanot-
tajan nimedva avaussiirto. Episodeissa esiintyi
ensimmadisen asteen asemointia, jolloin op-
pilas asemoi itseddn tai pariaan tyoskentelyn
organisoijaksi ehdottamalla tiettyd tehtavaa
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tai tyoskentelytapaa. Toisinaan oppilas ei hy-
vaksynyt parinsa ehdotusta, vaan esitti vas-
taehdotuksen, miki saattoi johtaa konflikti-
tilanteeseen ja oppilaiden yksintydskentelyyn.
Useimmiten episodit kuitenkin péittyivat yh-
teisymmarrykseen, kun oppilaat paasivit yk-
simielisyyteen tyoskentelyn toteuttamisesta.
Otteen 1 esimerkissd oppilaat valitsevat seu-
raavan ongelmanratkaisutehtavin ja paattavat

tyoskentelytavasta.
Ote 1 (KP5, 34-44)
K: Panu
P: Hei, Kati
K: Kokkeillaanko tuota?
P: Kuvautuvat suorina, tidah?
K: Mmm. Kato ku jos nditd nyt rupeis—
P: Nii, kyl ma tiidn, joo joo joo.
K: No jos sie ldhet vaikka tuolta, ni mie (P: joo,
joo) voin tota néa ja sit katottaan
tulleeko ndistd mistdan suoria.
P: Joo [molindd]
K: Merkkaa vaikka jollakin. Kiitokset. Jos sie ldhet
tuolta eestd, mie ldhen tuolta.
P: Juuu

Otteen 1 episodi kdynnistyi, kun Kati nime-
si parinsa herdttidkseen hinen huomionsa.
Panu vastasi avaussiirtoon ilmauksella “Hei,
Kati”, jonka jilkeen Kati ehdotti tiettyd teh-
tdvad ja asemoitui ndin tyoskentelyn orga-
nisoijaksi. Panu luki osan tehtdvdnannosta
ddneen ja tuotti kysyvan ilmauksen “tdaah?”.
Kati reagoi siihen aloittamalla tehtdvan selven-
tdmisen, jolla asemoi itseddn osaavammaksi.
Panu keskeytti Katin puheenvuoron ilmauk-
sella "kyl ma tiidn”, jolla hdn asemoi myos
itseddn osaajaksi. Kati jatkoi tydskentelyn or-
ganisointia antamalla Panulle toimintakeho-
tuksen, jonka Panu hyviaksyi. Kati jatkoi vield
ehdottamalla tyonjakoa, jonka Panu edelleen
hyviksyi ilmauksella “juuu”.

Ohjauksellisen keskustelun tehtavana oli toi-
sen oppilaan ohjaaminen matemaattisen on-
gelman ratkaisemisessa tai laskimen kaytossa.
Episodit kdynnistyivat kysyvilla tai toteavalla
avaussiirrolla, jolla apua tarvitseva kutsui pa-
rinsa mukaan vuorovaikutukseen. Episodien
aikaisessa vuorovaikutuksessa apua antava op-
pilas asemoitui ohjaajaksi ja avunsaaja ohjat-

tavaksi. Episodit pdattyivdt jaettuun ymmar-
rykseen ja niitd seurasi oppilaiden itsendinen
tyoskentely tai siirtyminen kollaboratiiviseen
keskusteluun. Seuraavan esimerkin keskuste-
lussa Kati ohjaa Panua ClassPad-laskimen kay-

tossa.
Ote 2 (KP4, 53 - 62)
P: Korhonen
K: Nii
P: [molindd] Noni kato. Pittddko tdd jotenki va-
lita taaltd ndin?
K: Joo
P: Talld ndin, mut miten?
K: Kato. Mie nyt niinku, tuosta nyt niinku vali-
het just tuon.
P: Sehin oli siina.
K: Sitte vaan noin. Sitte otat vaikka edit. kopy.
edit. [epdselvi]
P: No niin se mulla oli.
K: Nii. Ja nyt se tuli sithen. Eli nyt mie kato 4dsken
vaan tdytin sen tianne.
P: Tohon pitdis tulla ykkonen.
K: No periaatteessa.
P: Eiku ei valttamatta.
K: No periaatteessa pitdis, mutta periaatteessa ei.
Sit sie voit tin jdlkeen piirtda ton toisen—
P: Onkos tuossaki niinku ykkosessa nuo, on.
K: On
P: Vitsi mie alan oppimmaan!
K: Hyvd
P: Paitsi ettd... en jaksas.

Otteen 2 alun ohjauksellinen episodi kdyn-
nistyi Panun avaussiirrolla, jolla hdn nimesi
vastaanottajan. Kati reagoi "nii” ilmauksella,
jolla han siirsi puheenvuoron takaisin Panul-
le. Panu kysyi neuvoa laskimen kdytt66n ja
ilmauksella asemoi Katin ohjaajaksi ja itsen-
sd ohjattavaksi. Katin vastaus “joo” ei riittdnyt
Panulle, vaan hin tuotti lisikysymyksen, jon-
ka seurauksena Kati havainnollisti laskimen
kayttoa sekd puheilmauksella ettd toiminnalli-
sella aktilla. Ohjauksellinen keskustelu muut-
tui kollaboratiiviseksi Panun ilmauksesta “to-
hon pitais tulla ykkonen” alkaen, jonka jal-
keen molemmat asemoituivat aktiivisiksi on-
gelmanratkaisijoiksi. Lyhyen keskustelun jal-
keen esiintyi vield Panun refleksiivinen ase-
moituminen oppivaksi ilmauksella “vitsi mie
alan oppimmaan”, jota seurasi Katin kehuva il-
maus. Panu paitti episodin ilmaisemalla suh-
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tautumisensa opiskeluun “en jaksas”. Esimerk-
ki kuvastaa vuorovaikutuksen dynaamisuutta
ja keskustelutyyppien limittymista toisiinsa.
Kollaboratiivisen keskustelun tarkoituksena
oli matemaattisen ongelman ratkaiseminen
yhdessd. Episodit olivat useimmiten seuraus-
ta ohjaukselliselle keskustelulle, jonka aikana
ohjattavaksi asemoitunut oppilas padsi samal-
le ymmarryksen asteelle ohjaajan kanssa (ks.
ote 2) ja osallistui aktiivisesti ongelmanrat-
kaisuun. Kollaboratiiviset episodit olivat ly-
hyitd ja oppilaiden ilmaukset olivat toisiaan
tdydentdvia tai korjaavia. Keskusteluissa mo-
lemmat oppilaat asemoituivat ongelmanrat-
kaisijoiksi. Ilmausten rakentumisessa saattoi
kuitenkin ndkya ohjauksellisen keskustelun
aikaiset asemoinnit siten, ettd aiemmin oh-
jaajaksi asemoitunut vahvisti kollaboratiivi-
sen keskustelunkin aikana parinsa ilmaukset.
Episodit paittyivit yhteiseen ymmarrykseen.
Otteen 3 kollaboratiivisessa keskustelussa op-
pilaat paittelevit yhdessd matematiikan teh-

tavien ratkaisuja.
Ote 3 (OA7, 114-118)
A: Kuvittelen silleen. Ja sitte tastahdn helposti pys-
tyy laskee, et onkse miinus mitd, kun mones piste
se on tastd alaspdin.
O: Miinus yks.
A: Nii. kaks, kolme, nelji, viis. Joo tid on mii-
nus yks.
O: Ja sit tdd on jotenki x, -x-1. Tuo on sama mut
vadrin, toisinpain.
A:Joo. Nii on. Sama ku, sama mutta toisin pdin.

Otteen 3 keskustelua edelsi lyhyt ohjaukselli-
nen keskustelu, jossa Aatu selosti havainnollis-
taen tapaansa maarittaa suoria. Kollaboratiivi-
nen episodi kdynnistyi, kun Ottokin osallistui
suorien madarittimiseen ilmauksella “miinus
yks”, jolla hdn asemoi itsensid ongelmanratkai-
sijaksi eikd Aatu kyseenalaistanut sitd. Otteessa
on kuitenkin havaittavissa osallistujien valista
tiedollista epasymmetriaa, silla episodin aika-
na Aatu vahvisti kaksi kertaa Oton maiérittele-
van ilmauksen.

Argumentatiivisen keskustelun tarkoituksena
oli saavuttaa yhteinen ymmarrys tietystd ma-
temaattisesta ilmiosta. Episodit kdynnistyivat
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toisen oppilaan kysyvilld ilmauksella, jonka
tarkoituksena oli saada oppilasparilta perustel-
tu vastaus esitettyyn kysymykseen. Episodeis-
sa kysyvdn avaussiirron tuottanut oppilas ase-
moi itsensd kriittiseksi kysyjaksi, mika edellytti
vastaanottajalta perusteltua vastausta. Episodit
pdattyivit jaettuun ymmarrykseen. Otteen 4
esimerkissd Panu pyytdd Katia perustelemaan

ratkaisemaansa tehtavaa.
Ote 4 (KP7, 29-42)
P: Mistd sie tiidt, ettd tdd yy on 2x+2?
K: Kato ku mie oon oppinu sen, ettd jos se olis
niinku ettd y=x ni se kulkis niinku tuosta, se kul-
kis ihan niinku naitten kahen vilist4. Naitten ka-
hen vilistd ihan pystysuorraan tolleen. Sit jos se
on niin tota (P: mista sie tiidt?) sit jos se on 2x, sit
jos se on 3x ni se kulkis jostain tdsté. Ja nelja viis
tohon. Tohon, koko ajan tullee 1dhemmais tota.
P: Joooo, mut et sie voi olla ihan satavarma, et
onko tuo 2x
K: Noku mie testasin sen sitte.
P: No niiin jooooo. No tdd on sit jotain 3x, eiku
yks, eiku v*
K: Se on jottain miinus, oisko se -3 vaikka. Oo-
tahan.
P: Ope. Ope.
K: Aika ldhella.
K: Katohan se mennee aika ldhelld tuota. Kato
ku tastd, kato ku jos se on, jos se mennee tuosta,
mutta sitten ni tota—
P: [hyrdilyd] Voisitsie taks pdivaks tuua mulle sen?
puhuu matematiikan kokeesta

Otteen 4 episodi kdynnistyi Panun kysyval-
14 avaussiirrolla, jonka tarkoituksena oli saa-
da Katilta vastaus tietylle suoralle antamaansa
madritelmain. [Imauksessa oli kyseenalaistava
sdvy, ja Panu asemoituikin kriittiseksi kysyjak-
si. Kati hyvaksyi Panun kysymyksen ja puheen-
vuorollaan asemoitui perustelevaksi vastaajak-
si. Panu jatkoi kyseenalaistamista “mut et sie
voi olla ihan satavarma, et onko tuo 2x”, jol-
loin Kati jatkoi perustelua kertomalla, ettd han
oli varmistanut suoran oikeellisuuden testaa-
malla. Argumentatiivinen keskustelu paattyi
Panun hyvaksyttyd Katin perustelun ilmauk-
sella “no niin jooooo”. Samassa puheenvuo-
rossa Panu kaynnisti kollaboratiivisen kes-
kustelun aloittamalla uuden suoran maidritte-
lyn, johon Kati osallistui. Panun tyoskentely
kuitenkin keskeytyi, kun hdn kutsui opetta-
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jan luokseen ja kaynnisti siten jilleen uuden
episodin. Esimerkin jilkeen oppilaat jatkoivat
yksintyOskentelya.

Opettajan ja oppilaiden viliset keskustelut ja
asemoinnit

Opettajan ja oppilaiden vilisessd vuorovaiku-
tuksessa matematiikan projektitydskentelyyn
keskittyneet keskustelutyypit nimettiin seu-
raavasti: neuvoa-antava ja dialoginen keskus-
telu. Lisdksi aineistossa esiintyi lyhyita opet-
tajan kdynnistimia episodeja, joilla hin kar-
toitti kunkin oppilasparin projektin tilannetta.
Neuvoa-antavien ja dialogisten keskustelujen
kiynnistijid olivat sekd oppilas ettd opettaja.
Keskustelujen aikana esiintyi ldhinnd ensim-
madisen asteen interaktiivista asemointia, sil-
la oppilaat eivit kyseenalaistaneet opettajan
tuottamia asemointeja. Myos opettajan ja op-
pilaiden viliset episodit paattyivat yhteisen
ymmarryksen saavuttamiseen.
Neuvoa-antavan keskustelun tehtiavana oli

laskimen kayttod tai matemaattista ongelmaa
koskevan ongelman ratkaiseminen. Episodit
kiynnistyivit oppilaan kysyvilld tai nimea-
villd ilmauksella, jolla heritettiin opettajan
huomio. Episodit olivat rakenteeltaan lyhyi-
td ja koostuivat kysymys-vastaus-vuoropuhe-
luista. Niiden aikana opettaja asemoitui op-
pilaan kysymysten kautta tiedon antajaksi ja
oppilas taas tiedon vastaanottajaksi. Opettaja
saattoi joko hyviksyd asemoinnin tarjoamalla
oppilaalle suoran vastauksen, tai tuottaa vas-
tauksen sijaan vastakysymyksen, jolloin hin
asemoituikin tenttaajaksi ja aktivoi oppilasta
ratkaisemaan kohtaamansa ongelman. Episo-
dit paattyivit oppilaan saatua ratkaisun ongel-
maansa, opettajan antamana tai opettajan tu-
ella itse tuotettuna. Otteen 5 esimerkissd Kati
saa vastauksen kysymykseen “Miki on piste
0-2?".

Ote 5 (KP8, 140-146)

K: Ope miten, mika on piste 0-2, 0-2?

O: Joo, se mennee niin, ettd sen sijainti x-akse-

lilla on nollassa ja y-akselilla miinus kakkosessa.

K: No mutta se on niinku, et suora leikkaa y-ak-
selin pisteessd 0-2, (O: joo eli siin on nolla) x on

0, taalla -2.
O: Nii eli sielld on se piste.
K: Joo, okei.

Otteen 5 lyhyt episodi kdynnistyi Katin pu-
heenvuorolla, jossa hdn nimesi opettajan ja li-
saksi esitti tille kysymyksen. Katin kysyva ilma-
us asemoi opettajan tiedon antajaksi. Opettaja
vastasi Katin kysymykseen, johon Kati reagoi
toistamalla opettajan vastauksen ja havainnol-
listamalla sit4 vield laskimella. Puheenvuoron
tarkoituksena oli saada vahvistus omalle ym-
mirrykselle. Opettaja vahvisti Katin puheen-
vuoron, jonka Kati viela hyvaksyi ilmauksella:
"Joo, okei”.

Dialogisen keskustelun tehtdviana oli kartoit-
taa oppilaiden tietimystd ja tukea uuden tie-
don rakentamista. Keskustelu rakentui opet-
tajan ja oppilaan tai oppilasparin vilisessa
dialogissa. Episodit kdynnistyivat oppilaan
toteavalla tai opettajan kysyvilld ilmauksel-
la. Episodien aikana opettaja ohjasi oppilas-
parin ajattelua ja toimintaa asemoimalla op-
pilaita suljettujen ja avointen kysymysten tai
ohjeiden avulla aktiivisiksi toimijoiksi ja on-
gelmanratkaisijoiksi. Opettaja taas asemoitui
oppilaiden aktivoijaksi ja ongelmanratkaisu-
prosessin ohjaajaksi. Opettaja myos pyysi op-
pilasta selittimdan jotakin kasitettd tai timan
omaa ajatteluprosessia seka toisti oppilaiden
ilmauksia, jolloin tarkoituksena oli selkeyttaa
tai vahvistaa oppilaan puheenvuoro. Episo-
dien aikana saattoi esiintya taukoja, kun opet-
taja jatti oppilaat miettimain ongelmanrat-
kaisua. Episodit paittyivat jaettuun ymmar-
rykseen, minka jilkeen opettaja yleensd an-
toi lisdd oppilaiden ymmarrystd vahvistavia
ongelmanratkaisutehtivid. Ote 6 on katkel-
ma pitkdstd dialogisesta keskustelusta, jossa
Touko ja Jaakko mairittelevit opettajan tuella

suoran yhtalon termeja.
Ote 6 (T3, 226 - 252)
T: Mie en oikkeen alynny sitd vakioo.
O: Beetd
T: Mika se vakio oli?
O: Se oli tuo. Nii, mika se oli, Jaakko kerro sie
mika se oli se vakio.
J: Vakio
O: Tuommosessa yhtdlossa aina on.
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J: Sita on vaikkee selittid. No se b on tuo viimi-
nen numero aina.

O: Se on se missi ei 0o, mitd eroo sillon tuohon
toisseen, mikad ero tuo k vakio on, mika ero sil-
ld on beehen? Mistd sen tunnistaa kumpi on k
kumpi b?

J: Noku siind on se x perdssa.

O: Aina koon perdsséd on x, been perissi ei 0o. Ne
on niitd b vakioita, joka yhtdlossd on omasa. Tai
sit se on 0, joka ei ndy.

T: Jooo

O: Entds sitte?

T: Sit meijdn pittdd miettii, miten arvaa vakio b
voi olla ton suoran?

J: No ku mie en oikkeen illyy sita.

O: Ty6 ootte nyt piirtany.

J: Me ollaan piirretty.

T: Tehhdan noita samoja laskuja, muta vaihet-
taan sita.

O: No miti tossa kuvassa nikkyy?

J: Onko siind mittddn logiikkaa, et miten se niin-
ku mennee?

O: Kerro mitd sie aattelit siind logiikkana.

J: No ensin mie ajattelin kato ku tossa on tuol-
la on tuo miinus kolme (O: mmm) ni se on taa
c tdssd, ni kato ku tdd paittyy tinne kolmoseen
taalla. (O: mm-m) Mut ku se ei voi olla -3, ku sen
pitéis olla tailla

T: Koska Touko sano, etti dla ole typera Jaakko.
J: No nii koska se ei pdde naihin muihin.

Ote 6 kdynnistyi opettajan kysyvilla avaus-
siirrolla, jolla hén selvitti, mitd tehtdvai op-
pilaspari oli ratkaisemassa. Sitd seurasi Tou-
kon toteava ilmaus, jonka tarkoituksena oli
saada apua kisitteen vakiotermi ymmartami-
seen. Opettaja reagoi Toukon toteamukseen
ja aktivoi Jaakkoa maarittelemaan kisitteen,
jolloin hdn asemoi Jaakkoa ongelmanratkai-
sijaksi. Opettaja taas asemoitui oppilaiden
ongelmanratkaisuprosessin ohjaajaksi. Jaak-
ko ei kyseenalaistanut opettajan ensimmai-
sen asteen asemointia, vaan reagoi vastaamal-
la kysymykseen. Dialogisen neuvottelun aika-
na opettaja tuotti suljettuja kysymyksia, kuten
“mistd sen tunnistaa kumpi on k kumpi b?”,
ja avoimia kysymyksid, kuten “ent4 sitte?”. Li-
sdksi hdn toisti ja tiydensi Jaakon ilmauksia ja
pyysi titd selostamaan ajatteluaan ilmauksella
"kerro mitad sie aattelit siind logiikkana”. Episo-
din aikana selvisi, ettei Jaakollakaan ollut tayt-
td ymmarrystd vakiotermin madadrittelystd. Pit-
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ki episodi jatkui esimerkin jdlkeen siten, ettd
opettaja ohjasi kysymysten ja ohjeiden avulla
oppilaiden merkityksenantoprosessia. Lopul-
ta oppilaat ymmarsivat kisitteen merkityksen,
minkd seurauksena opettaja antoi oppilaille
uusia ongelmanratkaisutehtavia.

Pohdinta

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaskes-
keisyyteen ja minimaalisen ohjeistuksen aja-
tukseen perustuneiden matematiikan oppi-
tuntien vuorovaikutustilanteita. Tutkimukses-
sa keskityttiin kahden oppilasparin seka oppi-
laiden ja opettajan vilisiin episodeihin, jotka
liittyivat matematiikan projektiin. Aineistosta
tunnistettiin keskustelun tarkoituksen ja sii-
nd rakentuneiden asemointien perusteella eri-
laisia keskustelutyyppeja. Oppilasparien tyos-
kentelyn aikaiset keskustelut nimettiin seuraa-
vasti: organisatorinen, ohjauksellinen, kolla-
boratiivinen ja argumentatiivinen keskustelu.
Opettajan ja oppilaiden vililld esiintyneet kes-
kustelutyypit taas nimettiin neuvoa-antavaksi
ja dialogiseksi keskusteluksi.

Vuorovaikutuksessa esiintyneet keskuste-
lut vaihtelivat dynaamisesti ja saattoivat limit-
tyd toisiinsa (ks. ote 2 ja 4). Samalla keskuste-
luissa rakentuneet asemoinnit olivat jatkuvas-
sa muutoksessa. Keskusteluista tunnistettuja
oppilaiden keskeisimpid asemointeja olivat
tyoskentelyn organisoija, ohjaaja, ohjattava,
ongelmanratkaisija, kriittinen kysyja ja perus-
televa vastaaja. Asemointi nayttdytyi useim-
miten interaktiivisena ja tiedostamattomana,
jolloin vuorovaikutuksessa rakentuneita ase-
mointeja ei kyseenalaistettu eikd niistad siten
my06skdidn neuvoteltu. Varsinaisia konflikti-
ja neuvottelutilanteita aineistossa esiintyi ai-
noastaan organisatorisen keskustelun aikana,
kun oppilaat olivat eri mielta tyoskentelyn to-
teuttamisesta.

Oppilaskeskeisen tydskentelyn on todettu
vaihtelevan yhteistoiminnallisen ja kollabo-
ratiivisen tyoskentelymuodon vililld (Holli-
man & Scanlon 2006), ja se ndkyi myos timan
tutkimuksen vuorovaikutustilanteissa. Yhteis-
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toiminnallinen tyéskentely nayttaytyi projek-
tin ongelmanratkaisutehtivien jakamisena ja-
senten valilld. Talloin oppilaat tyoskentelivit
yksin ja vuorovaikutuksessa esiintyi 1ahinni
ohjauksellisia keskusteluja oppilaan pyytaes-
sd apua pariltaan. Kollaboratiivisen tyoskente-
lyn aikana taas oppilaat osallistuivat yhteisen
tehtdvan ratkaisemiseen. Kollaboratiiviset kes-
kustelut jdivat kuitenkin usein hyvin lyhyiksi.

Aineistosta tunnistettujen keskustelutyyp-
pien peilaaminen oppimisen nikékulmasta
toteutettuihin tutkimuksiin osoittaa, ettd yh-
teistd uuden tiedon rakentamista esiintyi vain
kollaboratiivisten keskustelujen aikana. Sil-
loinkin keskustelu rakentui kumulatiivisesti
eli aiempia ilmauksia tdydentimailla eika si-
sdltdnyt puheenvuorojen kriittistd arviointia
tai neuvottelua (ks. tutkiva keskustelu; Mer-
cer 1996). Kriittisid ilmauksia esitettiin vain
argumentatiivisten keskustelujen aikana, kun
oppilas kyseenalaisti parin itsendisen tyosken-
telyn aikana ratkaisemaa tehtdvaa ja pyysi pe-
rustelua.

Erityisesti projektin alussa oppilaat tukeu-
tuivat usein opettajaan ja talloin syntyi neu-
voa-antavia keskusteluja. Opettajan ja oppilai-
den vilisten dialogisten keskustelujen aikana
opettaja asemoitui oppilaiden aktivoijaksi ja
ongelmanratkaisuprosessin ohjaajaksi, min-
ki avulla hin saikin oppilaat toimimaan aktii-
visina ongelmanratkaisijoina. Dialogien aika-
na esiintyi seka tietynlaiseen ongelmanratkai-
suun johdattavaa funneling-tyyppistd vuoro-
vaikutusta, ettd oppilaiden ajatteluprosessiin
perustuvaa focusing-tyyppistd vuorovaikutusta
(Herbel-Eisenmann ym. 2005).

Dialoginen keskustelu sisdlsi paljon dia-
logiselle opetukselle ominaisia piirteitd (ks.
esim. Lehesvuori ym. 2013), silld opettaja an-
toi toimintaohjeita, esitti suljettuja ja avoimia
kysymyksiad seki toisti, uudelleen muotoili,
tarvittaessa kyseenalaisti ja vahvisti oppilai-
den vastauksia. Keskustelujen aikana esiintyi
my0s oppilaiden ymmarrysti tai onnistumis-
ta osoittavia ilmauksia, kuten "Ope, I did it!".
Dialogiset keskustelut olivat usein pitkid ja ne
saattoivat sisiltda taukoja, kun opettaja jatti

oppilaat miettimiin ongelmanratkaisua. Toi-
sinaan dialoginen keskustelu johti oppilaspa-
rin keskindisen kollaboratiivisen keskustelun
kiynnistymiseen.

Oppilaskeskeisia tyoskentelytilanteita tut-
kimalla saadaan oppilaiden vuorovaikutuk-
sen rakentumisen ohella tietoa my0s siitd,
miten opettajan asema ja toiminta muotou-
tuvat vuorovaikutusprosessin aikana. Oppilas-
keskeisen ja itseohjautuvan tyoskentelymuo-
don haltuunotto osoittautui tutkimusaineis-
tossa melko haastavaksi prosessiksi. Talldin
opettajan merkitys oppilaiden opiskelupro-
sessin aktiivisena havainnoijana, tukijana ja
ohjaajana korostui. Tama tutkimus osoittaa,
ettd opettaja voi tukea oppilaiden ongelman-
ratkaisuprosessia rakentamalla dialogista kes-
kustelua, mikd edesauttaa myds oppilaiden
keskindisen ongelmanratkaisuprosessin kayn-
nistymistd. Dialogisten keskustelujen toteut-
taminen voikin tarjota menetelman tukea op-
pilaiden vuorovaikutuksen kehittymista kohti
vuorovaikutussuhdetta, jossa oppimisprosessi
muotoutuu ilman ulkopuolista ohjausta (ks.
Neumann 2013).

Tutkimustulosten perusteella se, ettd op-
pilaille annetaan paatintivalta tydskentelyn
organisoinnista ja rytmittimisestd, tarjoaa
mahdollisuuden monenlaisten keskustelu-
jen ja asemointien rakentumiselle. Erilaisis-
sa asemissa toimiessaan oppilaat harjaannut-
tavat opiskeluprosessin aikana monipuolises-
ti vuorovaikutus-, viestinti- ja yhteistyotaito-
jaan, mikd tukee uuden opetussuunnitelman
tavoitteita. Kokoavasti voi todeta tulosten vah-
vistavan kuitenkin aiempien tutkimusten (Ar-
vaja ym. 2002; Shepardson 1996; Wegerif &
Dawes 2004 ) johtopaitoksia siitd, etta oppilai-
den keskiniisten, korkeatasoiseen ymmarta-
miseen tihtadvien neuvottelutilanteiden muo-
dostuminen edellyttaa kollaboratiivisten tyos-
kentelytaitojen tietoista harjoittelua. Oppilas-
keskeinen tyoskentely ja eri asemissa toimi-
misen harjoittelu dialogisia menetelmia hyo-
dyntavdn opettajan avustuksella voisi olla yksi
tapa pdastd kohti kollaboratiivista oppimista.
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LIITE 1. Litterointimerkit

O) paallekkdispuhetta: toisen puheen-
vuoron aikana esitetty ilmaus
[ aanndhdykset: nauru, huokaus, hy-

rdily seka epaselvat kohdat
puheenvuoron aikana esiintyva ly-
hyt katkos

- puheenvuoro jii kesken

kursiivilla muu toiminta

Aineistossa esiintyneet kirosanat lyhennet-
tiin kdyttimalld sanan ensimmadisen Kkirjai-
men perdssd * -merkkid. Luettavuuden vuok-
si litteroinnissa kaytettiin kirjoitetun kielen
vilimerkkeja (, . ? 1), sekd numeroita ja algeb-
rallisia symboleja (xy kb + - =).
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ABSTRACT

This study describes how students initiate and manage transitions
between activities during group-work. Audio and video recordings
were collected in secondary school mathematics lessons (6 x 75 min)
based on student-centred learning and the idea of minimal teacher
instruction. In these lessons, the students were given the responsibility
to initiate and direct their own activities. Drawing on conversation
analysis, the study focused on explicating a) two alternative initiating
action formats: proposal and announcement, b) the co-participants’
responses and ¢) how these turns influence the nature of decision-
making and subsequent group-work. The findings showed that joint
activities were typically initiated through proposals formulated in inter-
rogative or declarative construction. These equal ways of directing co-
participants called for shared decision-making. If the proposal was
followed by explicit or implicit resistance, the students used various
verbal, embodied and material resources to engage the co-participant
in negotiating and aligning with the proposed activity. Further, these
sequences generally led to a collaborative working mode. By contrast,
announcement was based on the initiator's decision, and these
sequences led to a guided working mode structured by the initiator.
The findings extend our understanding of how a group of students

KEYWORDS

Proposal; announcement;
decision-making; peer
interaction; conversation
analysis

coordinate transitions between activities.

1. Introduction

Organisation of joint activities is central to the ongoing constitution of the social world, both
in everyday and institutional settings, as it enables participants to achieve appointed goals
(Goodwin 2007, 2013). In educational settings, the teacher traditionally has an institutionally
inscribed right to organise classroom practices: to initiate, manage and close activities through
verbal (e.g. giving instructions, addressing students, evaluating their responses), and embo-
died actions (e.g. gazes, head nods) (e.g. Gardner 2013; Brodie 2011; Ishino and Okada 2017;
Kaanta 2012; Mehan 1979). All participants (teacher and students) orient to this asymmetrical
relationship when they design their turns. In general, the students have limited opportunities
to participate (Ingram and Elliott 2014; Walsh and Li 2013). However, the structures of teacher-
led lessons have moved to more flexible practices including students’ active participation, and
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even to an initiative role in whole-class interaction (Emanuelsson and Sahlstrom 2008; Jones
and Thornborrow 2004; Rocksén 2016; Solem 2016).

The structure of classroom interaction becomes even more flexible and dynamic when
the students work in small groups and share the responsibility of managing joint learning
activities (van Compernolle and Williams 2013; Kaanta and Piirainen-Marsh 2013; Herder
et al. 2018; Wood and Kalinec 2012). When the learning tasks and instructions are given by
the teacher, the students’ negotiation concerning the cooperation and distribution of
work can be an implicit and brief episode (Turkia 2007; Hauser 2009). However, the
transitions into the task are noted to be critical and complex moments requiring students’
orientation and mutual coordination of actions (Hellermann 2007; Pochon-Berger 2011).
The transition includes several key phases: acknowledgement and orientation of the
instructed learning task, work with the written support material, and co-construction of
a mutually understood first destination (Hellermann and Pekarek Doehler 2010).

The teacher’s level of control when managing students’ participation and learning activities
decreases further in student-centred learning methods, during which the activities are also
initiated by the students. Since the transition to task performance is not preceded by the
teacher’s instruction, the students are expected to take responsibility for planning and directing
their group-work. This requires familiarisation with the learning tasks, negotiation and decision-
making of the suitable task, as well as continuous negotiation and decision-making during
learning activities (Herder et al. 2018; Wu and Huang 2007).

Prior studies on the transition into learning task activities during student group-work have
primarily focused on the teacher-assigned and instructed situations (e.g. Hauser 2009; Hellermann
2007; Hellermann and Pekarek Doehler 2010; Turkia 2007). This study aims to expand current
knowledge by investigating how students coordinate the shared learning activities beginning
with the selection of the learning task. We investigated mathematics lessons that were based on
student-centred learning and a minimalist teacher instruction approach. Working in small groups,
the students had the responsibility to choose their working method and problem-solving tasks, as
well as to direct their learning activities (see also Eronen 2019). This working style was new to
them, and the initial observation indicated that transitions between activities became essential
parts of group-work, influencing the subsequent learning activities. Therefore, by drawing upon
conversation analysis, this study aimed to investigate in detail the ways in which the students
initiated and managed transitions to the next joint activities of the group.

2. Initiating and negotiating the joint activities by social interaction

The organisation of a joint activity or event usually begins with one participant’s initiating
action, typically formulated as a directive that is designed to get the co-participant to do
something (e.g. a proposal, request, suggestion, order; Couper-Kuhlen 2014; Hakulinen et al.
2004, § 1645). In institutional settings where the participants have a somewhat symmetrical
relationship (e.g. in the workplace or during collaborative learning), joint activities generally
require negotiation and shared decision-making. Thus, a common way of initiating negotiation
is a proposal, through which the speaker invites the recipients to accept what has been
proposed (Herder et al. 2018; Stevanovic and Perakyld 2012; Wasson 2016).

Using various linguistic formats (interrogative, declarative or imperative), speakers formulate
the initiating turn in a more or less symmetrical way, thus mitigating or increasing the directive
mood (Couper-Kuhlen and Eteldmaki 2015). Even children are capable of using the mitigated
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and persuasive way of directing their peers during shared activity. By designing interrogative
proposals, they bring about a more equal form of social organisation (Stivers and Sidnell 2016;
Tykkyldinen and Laakso 2010). In interrogative and declarative proposals, the verb is often in the
conditional form (e.g. ‘'Would you X', ‘We could X’), giving a sense of possibilities to the recipient
(see Couper-Kuhlen 2014; Tykkyldinen and Laakso 2010; Hakulinen et al. 2004, § 1645). In
English, other common formulation of persuasive declarative proposal is the Let’s X construction
(Stivers and Sidnell 2016).

Besides linguistic resources, the initiator can mobilise responses with embodied resources,
such as gazes (Stivers and Rossano 2010). However, the launching of the initiated activity
depends on whether the recipients orient to the preceding turn as an intended directive
(AsmuB and Oshima 2012; Couper-Kuhlen 2012). If the recipients treat the turn as a proposal,
they need to deal with both the content of the proposal and their willingness to accept it
(Steensig 2013; Stevanovic and Svennevig 2015). The acceptance can be displayed through the
compliance markers yes, okay or alright in English (Couper-Kuhlen 2014) or mm, jaa or joo in
Finnish (Siitonen and Wahlberg 2015), or non-verbally, for example, by positioning the body
towards the speaker or by leaning towards a shared worksheet (Evnitskaya and Berger 2017).

Alternatively, the recipient may express a refusal to align by rejecting the proposal. As
a dispreferred response, the rejection is often delayed, beginning with a gap, predecessors (e.g.
uhm, well) or elaboration and accompanied by reasoning or accounts (Hakulinen et al. 2004, §
1216; Schegloff 2007). Moreover, the recipient may produce a counterproposal (Herder et al.
2018).

Rather than expressing reluctance to align, a rejection or counterproposal may also
indicate that the recipient questions the speaker’s entitlement to launch a proposal. On
such occasions, the participants may have differing entitlements or deontic rights to
determine activities. This right can be based on one recipient’s higher level of knowledge
or expertise in a subject domain (i.e. higher epistemic status) related to others (Heritage
2012; Rusk, Porn, and Sahlstrom 2016). One participant may, therefore, have a greater
right to decide and direct shared activities (Stevanovic and Perdkyld 2014). Thus, while
negotiating the shared decisions, the participants negotiate their rights to produce
proposals or other directives (Asmuf3 and Oshima 2012; Stevanovic 2012).

Participants’ differing rights in interaction also become noticeable when the initiator simply
announces the next activity to the co-participants. In other words, in contrast to a proposal, an
announcement as an initiating action is based on the speaker’s decision and therefore is not
contingent upon the recipient's approval (Stevanovic 2012; Stevanovic and Svennevig 2015).
Linguistically, announcements are often designed with a declarative in the indicative mood
(Sorjonen 2001). As it does not necessarily call for acceptance, the recipient may receive this
information, for example only with the response token aha ('l see’) (Stevanovic and Perakyld 2012).

There are few prior studies investigating students’ practices of initiating joint activities
during group-work. The students have been noted to coordinate the moves into the
learning task both verbally (e.g. pre-task opening talk) and non-verbally (e.g. posture
shifts to task sheet, manual gestures). Both verbal and embodied alignment are key
resources in this coordination (Hellermann 2007; Hellermann and Pekarek Doehler 2010;
van Compernolle and Williams 2013). Studies that have investigated linguistic features of
the turns have shown that the sequence generally starts with one participant’s proposal
of the working method or joint activity. The proposal is often construed with an inter-
rogative clause including a modal verb in a conditional form, such as Pitdiskéhdn meidn
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tehd X (‘Should we X’), which mitigates the necessity and gives the recipient various
opportunities to respond (Turkia 2007; see also Herder et al. 2018). Herder et al. (2018)
illustrated that proposals occurring during collaborative writing generally targeted either
content of the text, or procedure (task management). Procedural proposals were pre-
dominantly designed as declaratives including a modal verb (‘shall’, ‘should’, ‘must’, ‘have
to’) that stresses necessity, indicating their orientation to perform the institutional task.

Contrary to the egalitarian way of initiating joint activities through proposals, some
studies suggest that peers may also adopt different rights to structure group activities.
The transitions into the learning activities critically depend on locally enacted power and
solidarity in groups (Hellermann and Pekarek Doehler 2010; Pochon-Berger 2011).
Tholander and Aronsson (2003) showed how one student adopted a ‘sub-teacher’ role
and structured the group-work by offering instructions, and also determined the ongoing
activities by guiding co-participants through tasks. By contrast, Hellermann and Pekarek
Doehler (2010) illustrated how one student’s displays of misalignment and resistance
eventually resulted in a co-participant’s shift away from task performance. That is, unlike
teacher-led lessons, participants’ rights and responsibilities related to group-work are
generally distributed, negotiated and managed locally within the peer-group (Kaanta and
Piirainen-Marsh 2013; Tholander and Aronsson 2003).

In decision-making processes, a wide variety of turns can occur between the proposal
and the achievement of consensus. In her research on workplace meetings, Wasson (2016)
has shown that most turns are organised into four types of sequences: agreement
sequences, disagreement sequences, information sequences, and joking sequences.
Also, in classroom interaction research, the transition from teacher’s instruction to peer-
groups’ task accomplishment is seen to occur different decision-making procedures
including agreement or disagreement sequences. During the transition, the students
negotiate and decide about the distribution of work and roles concerning task accom-
plishment (Hellermann and Pekarek Doehler 2010; Pochon-Berger 2011).

This study aims to extend current knowledge on student interaction practices during
group-work by investigating the situations that were not preceded by a teacher’s instruc-
tion but the students themselves selected the learning tasks and initiated and managed
transitions between activities. More explicitly, the study analyses the variation of the
sequential organisation of transition sequences: a) how initiating turns are designed in
occurred action formats, proposal and announcement, b) how the co-participants respond
to these turns, and ¢) how these turns influence the nature of decision-making and
subsequent group-work.

3. Method
3.1. Participants and procedure

The data of the present study were collected in a mathematics project carried out in one
ninth grade class in a Finnish comprehensive school during the autumn of 2015. In the
Finnish schooling system, there are nine grades (1-9) of compulsory schooling. The
children enter grade 1 the year they turn 7 years old. Thus, the participants of the present
study were 14 to 15 years old. The project was based on the concepts of student-centred
learning (Neumann 2013) and the minimalist instruction approach (e.g. Carroll 1990,
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1996) within a quasi-systematic model for mathematical concept building (see also
Eronen 2019). The project lasted for six lessons, and each lesson was 75 min long. The
content to be learned was linear functions, which are part of the core content of ninth-
grade mathematics in the Finnish national curriculum.

At the beginning of the project, 18 students formed three-party groups. The tasks were
offered in the form of a ‘problem buffet’, in which the students had the freedom to choose
the tasks they wanted to solve at that moment. During the lessons, the peer-groups had
the autonomy to direct their learning processes: no instruction was given on the topic,
and there were no controlled lesson tasks or homework. The groups solved the tasks
using the dynamic Geogebra software that helps students understand tabular, graphical
and algebraic representations of linear functions, among other things (see also Granberg
and Olsson 2015). The mathematical problems were created based on the MODEM 1
project framework (see also Eronen 2019) and dealt with four problem categories: con-
cept orientation and definition, identification, production, and reinforcement. The stu-
dents could also use their study books and notebooks if they wanted. The teacher
suggested activities and facilitated the learning processes when he noticed students
were having difficulty solving a learning task or when students requested help.

The research data were recorded using audio recorders and one video camera. The
video camera was placed in front of the classroom to record the interaction of all
groups. Thus, the videotapes provided an overview of students’ activities during lessons
but included only limited amount of detailed information (e.g. all students’ facial
expressions) on students’ interaction during activities. Because of these limitations of
the videotapes, they were used only to analyse embodied actions relevant in the
sequence organisation. In this study, the dataset consists of recordings of three groups
during four lessons. This data was selected because these groups were working
together most of the time. The audio dataset totalled 12 h and 30 min. The data of
three other groups were excluded for different reasons: one group ended up working
separately, one group did not want their conversation to be audiotaped, and in one
group a participant was absent from the most of the lessons. In the transcripts, all
names have been pseudonymised.

3.2. Data analysis

This study draws on conversation analysis (CA) methodology and investigates in detail talk-in-
interaction in authentic settings in order to examine the normative organisation of conversa-
tional conduct, i.e. how sequences develop turn-by-turn in social interaction (Gardner 2013;
Drew and Heritage 2006; Schegloff 2007). The analysis focused especially on investigating how
speakers designed initiating turns of the joint activities and how the recipients responded to
these. The sequences were generally composed of an adjacency pair: the initiating turn (the
first pair-part, FPP hereafter) and the response (second pair-part, SPP hereafter) that can be
either verbal or non-verbal action (Couper-Kuhlen 2014; Stivers 2012). The sequences often
also include insert-expansions (e.g. due to a delayed response) or post-expansions (e.g. after
the recipients’ acceptance to initiate the group-work, they start to negotiate task selection).
That is, the sequences often end up being rather complex in structure.

Interaction is transcribed using a slightly modified version of the notation system devel-
oped by Jefferson (2004) (see Appendix A). The transcription is translated from Finnish into
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English — shown using bold typeface (the students’ language was not always grammatically or
lexically correct, resulting in ‘rough’ translations). The embodied actions (e.g. facial expressions,
gestures, body postures) relevant in the sequence organisation (Goodwin 2000; Stevanovic
and Monzoni 2016) are transcribed under the verbal turns, so that each curly bracket ({) marks
the beginning of an embodied action in relation to ongoing talk (e.g. Kdanta 2012).

The analysis consisted of several steps. As a result of repeated ‘unmotivated looking’
(Seedhouse 2004), the transition between the activities turned out to be an essential part
of the peer group-work, as it determined whether the joint learning activity started or not.
Initial observation indicated that the students had various ways to initiate activities and
that these seemed to influence the subsequent group-work. Thus, secondly, we took
a close look at these initiating actions and distinguished only two action formats that were
produced to initiate the next activity: a proposal, and an announcement. We explicated
how these turns were designed and in what contexts they occurred. Thirdly, we analysed
how the recipients responded to these initiating turns, as well as how the turns affected
the nature of decision-making and subsequent group-work.

4. Analysis of initiation and decision-making of joint activities in peer
interaction

In this section, we show the variation of the sequences during which the students initiated
and managed transitions to the next learning activity. The initiating turns existed in different
phases of the lesson/working: at the beginning of the lesson, during individual work when
one participant started to organise group-work, during group-work when one participant
proposed changing the problem-solving task (e.g. if the task was too challenging), or after
the group had solved and completed a current task or mathematics topic.

The students initiated the joint activities in a variety of ways. On some occasions, the
initiation was performed spontaneously and implicitly. For example, in the beginning of
the lesson, without explicit negotiation or joint decision-making, one student left the
classroom to bring a laptop from the storeroom, while a co-participant went to the
‘problem-buffet’ to choose the next task.

On other occasions, the decision of the joint activity began with an initiating turn that
was designed generally in a directive format. The most frequently used initiating action
format was a proposal that invited the recipients to accept what had been proposed, and
thus called for shared decision-making (Couper-Kuhlen 2014). Another initiating format that
occurred in the data was an announcement. This was used in one group by one participant.
The use of the announcement indicated that the initiator had already decided their next
activity (see Stevanovic and Perakyld 2012).

This study excluded the initiating turns that occurred during individual work and were
primarily produced to resolve epistemic problems one student had faced (e.g. problems
understanding the task instruction or the mathematics terms). These formats were
requests for information or confirmation (from a possible knowing co-participant) and
offers of help to the co-participant.

Next, we will show a variation of the sequential organisation of task-initiating
sequences initiating a group activity.
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4.1. Initiating the next activity by proposing

In this study, proposal was the most frequently used way of initiating the next activity. The turn
was designed either as an interrogative or declarative construction. The interrogative propo-
sals occurred generally at the beginning of the lesson, and their function was to initiate the
group-work in general, e.g. Pitdisikb meiddn tehdd jotakin ("Should we do something”).
Interrogative proposals with conditional form are seen to be the most equal form of organising
shared activities giving the recipients a sense of possibilities (Couper-Kuhlen 2014; Tykkyldinen
and Laakso 2010). In this data, interrogative proposals usually generated extensive conversa-
tion concerning the negotiation and decision-making of the next problem-solving task. By
contrast, through more persuasive declarative construction the speaker proposed a particular
task or mathematics topic for the next activity. The linguistic format of the prevalent declara-
tive proposal can be compared to the English declarative construction, ‘Let’s X’ (Stivers and
Sidnell 2016), for example, Koitetaan ratkaista tdmd ("Let’s try to solve this task”).

The proposal turn was followed by a) verbal or non-verbal (e.g. through body posture)
acceptance, or b) verbal or non-verbal rejection (e.g. co-participants continued off-task
behaviour, such as playing with a phone; see also, Beserra, Nussbaum and Oteo 2019). If
there was no immediate response by the recipient, the speaker reformulated the initiating
turn (see extract 2), or the initiator’s orientation shifted to an off-task behaviour, in which
case the decision-making and the transition to the task performance were postponed.

Through the next three examples, we will show the variation of the sequential organisation
of task-initiating sequences that begin with a proposal. These examples illustrate the variation
from a smooth sequence trajectory to the sequences during which the transition to the next
activity requires more interactional work. The first extract illustrates a brief sequence during
which the decision-making and transition proceed smoothly. The extract occurred when the
group had faced challenges to solve the particular task at hand.

Extract 1 proposal (Ax&t3, 29.35.4)

1 P:> kato tdd on puoliks tehty vaanniin tehhdan taa
look only half of this task has been done so let’s
2 vaikka nyt lop [puun,
get on and complete it,
3 K: [joo tehhdén se.
[yes let’s do that.
4 (1.0)
5 P: mie vien tan nyt jopois,
[I’'1]1 take this back already ( (the prior task))
6 K: [ainiin ku tunti loppuu,
[oh yeah the lessonwill finish,
7 M: me tehhddn toi puoliks jaany moniste loppuun.

we will complete that half-done task sheet. ((says to the
microphone))

This extract begins with Piia’s declarative proposal about completing the task they
have started but not finished earlier (line 1). In overlap, a co-participant, Kati, displays an
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immediate verbal acceptance, yes, let’s do that (line 3). Next, Piia says that she will return
the prior task sheet they decided to abandon and moves to the ‘problem buffet'. In line 7,
the third co-participant speaks into the microphone (the recorder that is taping their
discussions) explaining what task they are going to do next, thus displaying implicitly her
acceptance and alignment with the proposed activity. After this sequence, Piia returns to
her place and interaction proceeds to the collaborative task-solving activity.

In contrast to the first extract, the second example illustrates the lengthy transition into task
performance. This situation occurred at the beginning of the lesson, when the students were
still oriented towards off-task behaviour (playing with phones). This sequence begins with one
participant’s interrogative proposal through which he aims to start the group-work.

Extract 2 proposal (KK3, 9.29.5)

1 E:> hatetaanko tehtava boys.
shall we get a task boys.
2(0.8)
3 J: no mua ei kiinnosta.
well [I'mnot interested in.
4 E:-> [mind haen.
[I’1]1 get.
5 0: haetaa- hae sind vaan.
we’ll ge- you can get.
6 (3.3) E GOES TO THE PROBLEM BUFFET
7 E: mink&lainen otetaan,

what kind of task will we take,
{STANDS IN FRONT OF THE PROBLEM BUFFET

8 J: ota vaikea.
take a difficult one.
(1.0)
9 E: mistd mie tiidn mika on vaikea.
how do I know what is difficult.
10 O: Ohmm
[uhm
11 J: [se jota s& et osaa teha.
[that one you can’t do.
12 E: no enmie nyt osaa teha mitaan.
well I can’t do any of these.
13 J: nonii-i
well yea
(1.0)
14 J: °sd ootki vdhan passi®
°you are a bit stupid®
(3.0)
15 E: otetaaks taa.

shall we take this one.
16 (4.0)
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17 E: me ollaan tehty jo taa,

we have already done this,
18 (1.5)

E READS THE ASSIGNMENT

19 E: opet- el Henri Ssamsung Galaxy X kiinnosta (1.0)

teach- Henri Samsung Galaxy X does not interest us now
20 tadd nayttdd joltain geogebrajutulta otetaan taa.

this looks like a Geogebra task let’s take this.
21 (21.5) ETAKES THE TASK AND RETURNS TOHIS PLACE
22 E: s(h)iin on teijan paperi tehkdd. ha ha eiku .hh

there is your paper solve it. ha ha no but .hh
23 O: ha ha

((the collaborative work starts after 1.38 minutes of
off-task talk))

Eetu starts to initiate the group-work by designing an interrogative proposal, Shall we get
a task boys, that calls for acceptance. The turn is followed by 0.8 s of silence, projecting
a dispreferred response (Schegloff 2007). After a gap, a co-participant, Juho, responds by
indirect verbal rejection, expressing that he is not interested in problem-solving tasks. In
overlap, Eetu reformulates his initiating turn by proposing that he will get the task (line 4). The
third participant, Otto, responds by accepting this turn. Next, Eetu walks to the ‘problem
buffet’. That is, during these turns, the co-participants approve Eetu’s reformulated proposal,
and thus allow him to choose their next activity.

However, despite this permission, Eetu extends the sequence by inviting the co-participants
to participate in the decision-making. He asks them about what kind of task he should take
(line 7). Juho orients to this invitation by suggesting he should take a difficult one. During the
next turns (lines 9-14) they discuss how to recognise the difficult task and Eetu’s ability to solve
it. Next, Eetu, who is still standing in front of the ‘problem buffet’, orients to self-select the task.
However, by assessing the tasks aloud (lines 15, 17, 19), he still seems to invite the others to the
decision-making process, but the co-participants do not respond to his turns. Finally, in line 20,
Eetu selects one task and returns to his place. In line 22, he directs the co-participants to solve
the task. His smile voice and laughter indicate that this imperative is a joke, and thus it does not
threaten their equal social relationship (Stivers and Sidnell 2016). Otto interprets this similarly
since he responds by laughing. After a mutual laugh, the conversation shifts to off-task topics.
The collaborative work starts after 1.38 min, when Eetu shifts their conversation back to the
problem-solving task he has selected.

The extract above showed a proposal that was expressed in the beginning of the lesson,
aiming to start the group-work in general. The transition to the task performance required
extended interactional work from the initiator since his co-participants were still oriented to
off-task behaviour. They did not engage in selecting the task but gave the initiator the
opportunity to decide their next activity. However, despite this permission, the initiator
attempted to invite the others to participate in the decision-making by asking their opinion.
The co-participants did not participate in the decision-making and, eventually the initiator
selected a task himself.

The next extract gives another example in which the transition to the joint activity
comprised extended interactional work due to the distributed orientation of the group
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members. The sequence occurred in a context in which the participants had been working
mainly individually, and one participant oriented to organise the group-work. The initiating
turn was based on the teacher’s previous suggestion to share their current knowledge with
each other. The turn was designed as a declarative construction and included a proposal for
activity which the initiator formulated herself. Meanwhile, one co-participant was solving a task
individually with a task paper and Geogebra software and did not respond to the proposal. The
following analysis shows a lengthened sequence trajectory during which the initiator and her
co-participant get-together and use various resources to get the third participant to join in the
group-work and accept the proposed activity.

Extract 3 proposal (MPK329.31.8)

1A: 66 niin katotaan-
uhm so let’s see-
2: {(2.0) A LOOKS AT THE STUDY BOOK
3 L: [(°kaks yks kaks puol?)
[(°two one two and a half®)
4 A: meijan pitdad tehd yhteenvetoo siitéd kaikkee mitd me tiedetdén,
we need to make a summary of everything we know,
5 (2.2) A LOOKS AT THE STUDY BOOK, THEN AT M
6 A: eli siis-
so [that-]
7 M: [mie ] oon unohtanu Tkaiken mie en tiid Tmitt&dn mie
(1 1 have forgotten Teverything I know Tnothing I
8 saan nelosen matikasta hurraa.
will get a four in mathematics hoolray. LOOKS AT A
9 L: [(°kaks yks kaks yks:°)
[(°two one two one:°)
10 A:> teh&&n joku funktio.
let’s make a function. Leevi Anna
HSTARTS TO WRITE A FUNCTION
11 A: LEEVI sun pitdd olla na- lasna.

LEEVI you must join in
{LoOKS AT L OVER THE LAPTOP

12 L: kolome viiskymmenta

three fifty

{L TURNS TO LOOK AT A AND BACK TO THE TASK Max
13 A: <toi ei haluu olla mun #kaa.=mua arsyttaa.#>

<he doesn’t want to be #with me.=I am pissed off.#>
{rooks aT M

14 {M MOVES THE MICROPHONE FROM THE TABLE TOWARDS L’'S MOUTH
15 L: <kaks nelija piste kolme>=
<two four point three>=
16 ﬂM SHUTS DOWN THE LAPTOP'S SCREENL-~_“‘Q“\‘\
17 L: =mie teen tehtdvi& saatana.

=I'm doing exercises dammit.

18 A: Mutta meijén piti teh& se yhteenveto nyt ku Maxkin on.
but we must make the summary now that Max is back.
{starEs AT L

19 L: [niin niin niin niin.
[yeah yeah yeah yeah.
20 A: nii
[yes 1
21 L: [teh- ] tehhddn tehhdan tehhé&an.

[let’s ] let’s do it let’s do it let’s do it.
{MOVES HIS TASK PAPER ON THE LAPTOP AND REACHES FOR A’S PAPER

22 A: okei joo
okay yea

23 M: hyva.
good.

{rooks ar L
( (MUTUAL ORIENTATION TOWARDS THE PAPER))

I —
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Anna initiates this sequence by starting to formulate a declarative proposal (line 1),
but abandons this turn, and after a gap of 2.2 s produces the preface concerning the
teacher’s prior suggestion to make a summary of everything they know (line 4). This
repetition lays the groundwork for her following turns. After another gap, Anna con-
tinues with the Finnish particles, eli siis ('so’), which are used as an opening remark of an
action (Hakulinen et al. 2004, §1031). Max interrupts her with a strongly emotional, self-
deprecating display and looks at Anna. Anna does not respond directly to his utterance,
but starts to initiate the next activity by displaying a declarative proposal, Let’s make
a function (Couper-Kuhlen 2014; Stivers and Sidnell 2016). Max expresses alignment
with this proposal by positioning his body towards Anna.

In contrast, the third participant, Leevi, does not respond to this proposal. Next, Anna
initiates the insert-expansion of the sequence, during which she and Max attempt to
catch Leevi’s attention towards the group interaction. In line 11, Anna raises her voice by
saying Leevi’s name, and continues her turn with the directive, you must join in. Through
calling his name, Anna ensures that Leevi receives her directive. Nevertheless, Leevi
continues his individual work. He counts aloud, and by raising his voice and glancing at
Anna seems to express his reluctance to align, without displaying a dispreferred verbal
rejection.

Anna’s next turns (line 13) indicate her disappointment and irritation with the current
state of affairs (Couper-Kuhlen 2012). Her affective displays and glance at Max are followed
by Max’s embodied actions: first, he attempts to interrupt Leevi's individual task-solving by
shifting the microphone in front of Leevi’s mouth (line 14). This action does not have any
effect, and consequently, Max shuts the laptop (line 16). Leevi responds verbally with
a strong affective display expressing his frustration caused by the interruption (line 17).

This is followed by Anna’s turn (line 18), in which she repeats the teacher’s instruction
and stresses the necessity of the proposed activity with the modal verb ‘must’. That is, she
aims to entitle her proposal by taking advantage of the voice of the teacher’s authority
(e.g. Niemi and Bateman 2015). At this time, Leevi responds by agreeing with her (line 19)
and accepts Anna'’s prior turn by repeating four times the verb tehhdcdn (meaning ‘let’s do
it’) (line 21), indicating his alignment with the proposed activity. Then, he stops individual
working and positions his body towards the others. Anna responds with an affirmation
token okay yea. Max closes this extended sequence with the stressed affirmation token
good (Stivers 2012). After this, all participants orient to Anna’s notebook through their
gazes and body positioning, and Anna starts the collaborative activity she has proposed,
to make a function together.

This extract presented a lengthened sequence that was initiated through a declarative
proposal and followed by negotiation during which the participants got the third parti-
cipant to join group-work and to accept the proposed activity.

The prior examples illustrated the variation from a smooth transition to the sequences
during which the transition required more interactional work because of the participants’
orientation to separate activities. The proposal as an initiating turn gave the recipients
various opportunities to respond (e.g. Couper-Kuhlen 2014), and thus they might display
explicit (ex. 2) or implicit (ex. 3) reluctance to align with the proposed activity. The
resistance led to the lengthened negotiation. The students utilised verbal actions (e.g.
persuasion, the voice of the teacher’s authority and playfulness), non-verbal actions (e.g.
gaze, body posture shifts), and material resources (the use of objects) as interactional
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resources to get the co-participant to join the decision-making and to express alignment.
After all participants had expressed verbal or non-verbal acceptance and alignment with
the proposed activity, the peer interaction generally proceeded to collaborative work.

In addition to proposals, in one peer-group, one participant initiated transitions to the
next activity by simply announcing the next activity to the co-participants. Next, we will
explicate two sequences that begin with announcement.

4.2. Initiating the next activity by announcing

Announcement was an initiating action format that existed in the context in which the
students had completed a current task or mathematics topic they had been learning. More
explicitly, an announcement occurred only in one peer-group displayed by one student who
had guided co-participants’ learning processes. The initiator had adopted higher epistemic
status related to the others (Heritage 2012) concerning the mathematical content they were
learning, and consequently, she determined the topic they were supposed to study at
a particular moment. Additionally, this student often structured the learning activities in
such a way that she guided one co-participant’s learning process at a time.

The next example comes from a learning activity during which Anna has guided Leevi
in learning how to draw a straight line from its equation. As a result, Leevi has taken
a knowing epistemic stance (Heritage 2012) by displaying with a content voice that ‘Aa
| guess | understood that. Brilliant’. This utterance leads to Anna’s next initiating turn
through which she announces the next topic they are going to study, which is ‘the slope
of the linear function’ (hereafter ‘slope’).

Extract 4,announcement (MPK4 55.20.1)

1 A:-> sitte vield Vkulmakerroin.
then still vthe slope.
2 L: #mika: se on hh# ha ha ha
#iwha:t is that hh# [ha ha ha
3 A: [ha .hhh
{L AND A, MUTUAL GAZE, LAUGHING
4 L: mie pistan lapparin jokiinni.

Iwill switch the laptop off now.
{L OPENS THE SCREEN AND SWITCHES OFF THE LAPTOP

5 (1.4)
6 L: oota oota oota eiku s:
wait wait wlait no but s:
7 A: [ainii joo sd laitat lappédrinkiinni.
[oh right yeah you’re switching off the laptop.
8 (10.9) A STARTS WRITING THE NEXT TASK
9 L: mie kdyn heittda tén lappdrin jossain vaiheessa.

Iwill take this laptop back at some point.
10 A: °joo0?°
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°yes?®°
11 (0.9) L AND A GLANCE AT THE CLASSROOM CLOCK
((19 lines removed, during which the participants talk
about previous learning experiences))
30 (42.0) L TAKES THE LAPTOP AND LEAVES THE CLASSROOM
37 L: eli kulumakherroin on hh RETURNS TO THE CLASSROOM AND HIS PLACE
so slope is hh
{L sITS DOWN
{ATURNSHERBODYTOWARDSL
38 A: kulmakerroin
slope

Anna begins this sequence by announcing that the next topic is ‘the slope’. Leevi responds
by asking in a creaky tone of voice, what is that, thus taking an unknowing epistemic stance
(Heritage 2012) with relation to this term. It is followed by a mutual laugh that reaffirms the
epistemic imbalance between them (e.g. Rusk, Pérn, and Sahlstrém 2016). It also seems to
create intimacy and solidarity (see also Roth et al. 2011; Sert and Jacknick 2015). Leevi's next
turns indicate that he interprets Anna’s turn as an announcement that is based on the decision
the initiator has already made. Instead of an explicit compliance token, Leevi displays his
alignment implicitly by telling Anna that he will switch off the laptop (line 4), and asking her to
wait (line 6) before she starts the next activity. Anna responds by accepting this request. In the
next turn (line 8), Leevi says that he will take the laptop back to the storeroom and this is
followed by Anna’s approving response token yes. After that, the conversation shifts to their
previous learning experiences (18 lines removed). This is followed by a long silence during
which Leevi leaves the classroom to take the laptop to the storeroom. Meanwhile, Anna writes
down in her notebook the next task concerning the topic, the ‘slope’. After 45 s, Leevi returns to
his place, and by repeating the topic (line 37), he orients towards the previously announced
activity. After this turn, the participants position their bodies towards Anna’s notebook, and
orient to study that topic together.

The following extract is another example of the ways in which Anna initiates the joint
activity by merely informing the others about the next activity. Before this extract, Anna
has guided the co-participants in learning how to define the unknown variable (x or y)
from the linear function. After a co-participant, Max, has claimed his understanding
concerning that topic, Anna initiates the transition to the next activity by announcing
the topic she has decided they will study next.

Extract 5, announcement (MPK3 35.01)

Anna

1 A: hei (.) mut sitte se toisen asteen polynomi=
=funktio
hey (.) but then thequadratic function
{n AND M LOOK AT EACH OTHER

2 kayaan viela se.
let’s still go through it. Max
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This brief example begins with Anna’s turn in which she announces the next mathe-
matics topic. During this utterance, she first looks at her co-participant, Max. Then, while
finishing her turn, she shifts her gaze towards the notebook. After that, instead of
waiting for Max’s response, she starts to formulate the task in the notebook. In other
words, through these embodied actions, she seems to indicate that her initiating turn is
not contingent on the co-participant’s acceptance. Interestingly, in line 3 Max responds
to her turn through negative affective display which might indicate his reluctance to
align with the announced activity. However, he whispers his utterance God be merciful to
me to the microphone expressing that he is joking and thus mitigate his resistance (see
also Sert and Jacknick 2015). Anna does not respond to his turn. Regardless of his
affective display, Max expresses aligning responsive action by positioning his body
towards Anna’s notebook. After this, the interaction proceeds to the task-solving activity
guided by Anna.

To summarise, the prior two extracts showed the sequences that were initiated with an
announcement and included the mathematics topic the initiator had already decided for
their next learning activity. The co-participant’s responses also indicated that they oriented
to these as initiating turns that were not contingent upon their acceptance (Stevanovic and
Perdkyld 2012). In extract 4, Leevi responded by expressing his alignment with the informed
activity implicitly, through moving his body towards the joint task sheet and telling the co-
participant that he will stop his prior individual work. By contrast, in example 5, Max
responded with a negative affective utterance, but still expressed aligning responsive action
through body posture. These sequences continued the asymmetrical group-work during
which the initiator guided the co-participants’ learning processes.

5. Discussion

This study investigated the variation in the ways that students initiated and managed
transitions between activities in student-centred mathematics lessons during which the
students shared responsibility to plan, organise and direct their group-work. Prior studies
that have investigated peer-groups’ transitions into the learning activity in teacher-
instructed situations have shown that the transition includes several key phases: the
acknowledgement and orientation of the instructed learning task and the co-
construction of the first destination (Hellermann and Pekarek Doehler 2010). In this
study, the students were responsible also for selecting their learning activities, which
turned out to be the first crucial phase of the transitions. The analysis focused on
illustrating two initiating action formats, proposal and announcement, how the co-
participants responded to these turns, and how these turns influenced the nature of
decision-making and subsequent group-work. Next, we will explicate these findings in
more detail and discuss the practical implications.

Firstly, the students initiated the joint activities predominantly through proposals
designed either in interrogative or declarative construction. By producing interrogative
or declarative proposals rather than imperatives, the students used mitigated and per-
suasive ways of directing each other while coordinating transitions between activities
(e.g. Couper-Kuhlen and Etelamaki 2015; Stevanovic and Perdkyla 2012). These could be
seen to indicate peers’ similar deontic rights to initiate and direct shared activities, as well
as their endeavour to maintain egalitarian social relationships in a group. The prevalence
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of proposals as initiating action is in line with some previous studies focused on practices
in peer interaction during children’s playing activity (Stivers and Sidnell 2016; Tykkyldinen
and Laakso 2010) and during students’ collaborative work (Herder et al. 2018).

On some occasions, the proposals occurred during the participants’ distributed orien-
tations and were followed by the recipients’ explicit or implicit resistance (ex. 2 and 3). By
contrast to the situations initiated by teacher instructions (Hauser 2009; Hellermann 2007;
Pochon-Berger 2011), the learning activity initiated by students in a peer-group may lead
to open resistance. These responses led to the negotiation during which the students
utilised verbal actions (e.g. persuasion, the voice of the teacher’s authority), non-verbal
actions (e.g. gaze, body posture shifts), and material resources (the use of objects) as
interactional resources to get the co-participants to join the decision-making.
Interestingly, playfulness and joking seemed to be one important and commonly used
resources to facilitate negotiation and to manage transitions between activities. Prior
research on smiles and joking in the classrooms and meetings has shown that smiles and
laughter are used to manage interactional trouble related to epistemic status issues or
misalignment as well as to create and maintain intimacy and solidarity between partici-
pants (Roth et al. 2011; Sert and Jacknick 2015; Wasson 2016). The observations confirm
prior findings on how both verbal and embodied alignment are key resources in coordi-
nating a shared activity (Evnitskaya and Berger 2017; Hellermann and Pekarek Doehler
2010) and decision-making (Asmuf3 and Oshima 2012; Pochon-Berger 2011; Wasson
2016).

Secondly, contrary to the egalitarian way of initiating activities by proposing, the
findings showed another initiating action format, announcement, formulated as
a statement announcing the next topic the initiator already decided for their next
activity (ex. 4 and 5). This resonates with previous findings (Tholander and Aronsson
2003) that peers may adopt different rights to structure joint activities. In this study, the
right seemed to stem from the initiator’s prior demonstration of their higher level of
knowledge that led her to adopt a knowing epistemic status related to others (Heritage
2012) concerning the mathematics content. The co-participants’ responses indicated
that they oriented to these initiating turns as something that was not contingent upon
their approval, nor enabled them to challenge or display misalignment. These observa-
tions are in agreement with the findings of Stevanovic and Perdkyld (2012), which
showed how a worker with higher epistemic status or expertise in the relevant content
domain may use it as a basis to take the deontic right to decide and determine future
activities in the workplace (see also Stevanovic and Svennevig 2015).

Thirdly, the sequences that began with a proposal generally led to the collaborative
working mode. By contrast, announcements maintained asymmetrical group work, during
which the initiator structured and guided the co-participants’ learning processes (see also
Kéamardinen et al. 2019). Although the coordination of joint activities is never entirely
symmetrical in any context (Stevanovic and Monzoni 2016), the findings suggest that the
detailed explication of the students’ practices to initiate and manage transitions between
activities may also provide information about the nature of social relationships.
Tykkyldainen and Laakso (2010) also emphasised that the directives and the way in
which they are received are crucial to indicate what kinds of rights the participants
have to initiate and decide the shared activities of a group.
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6. Conclusions and practical implications

To conclude, this study showed that transitioning between activities is a crucial part of
peer group-work. Besides defining whether the joint activity begins or not, the format of
the initiating turn defines the nature of decision-making and of the subsequent group
work. The findings suggest that teachers’ awareness of the ways the students initiate and
manage learning activities in groups would help them facilitate group-work by support-
ing students to make proposals and to engage in shared decision-making within a group.
Moreover, it is essential to let the students become aware of organisation practices, and
particularly how the formulation of the initiating turn may influence the negotiation and
decision-making as well as the social relationship in a group.

This study was limited to exploring the organising sequences of three peer-groups
in situations where the groups were adopting an autonomous working style. The data
served only to illustrate the variation of the initiating actions, and did not allow a detailed
examination of the systematic use of a particular initiating action construction and the
sequential organisation it accomplished (see, e.g., Stivers and Sidnell 2016). This would call
for further studies to investigate how the transitions between the peer-groups’ learning
activities are initiated and managed in diverse contexts, and particularly when the students
are familiar with the autonomous working style, including shared responsibility to plan,
organise, decide and direct joint learning activities.

Overall, the results of this study suggest that examining and identifying the micro-
processes in authentic learning settings would enable teachers to obtain a deeper insight
into these intricate patterns and practices within classroom interaction, and to recognise the
interaction structures that may potentially facilitate or hinder learning. Also, the students
would benefit from awareness of interactional practices, as well as from opportunities to
learn how to use these practices consciously during shared planning, decision-making and
learning activities. Moreover, a detailed examination may facilitate defining what issues
need to be considered when teachers are designing learning activities that aim to develop
student-led practices in learning environments.
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Appendix A. Transcription conventions

. Falling intonation
, Slightly rising intonation

? Rising intonation
t Rise in pitch
| Fall in pitch
underlined Emphasis
il Overlapping talk
() Micro-pause
(1.5) Pause (time in sec.)
= Contiguous utterances, no pause or gap
> < Faster
<> Slower
e Lengthening
°e Softer voice
.hhh Inhalation
hhh Exhalation
ha ha Laughter
££ Smiley voice
## Creaky voice
(or) Uncertain transcript
-) Inaudible word

() Transcriber's comment
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Introduction

The classroom is an institutional environment and the primary goals of its practices are
expanding students’ understanding and knowledge (e.g. Macbeth, 2004, 2011). When
students work in peer groups, they are oriented to co-constructing knowledge in order to
achieve shared understanding of a curriculum content (e.g. Zahner and Moschkovich,
2010; Zemel and Koschmann, 2013). In this study, by drawing on conversation analysis
(CA), we investigated how students manage their lack of/insufficient understanding of
the content in peer interaction within mathematics lessons.

Recent CA studies, focusing on how (lack of) understanding and knowledge are
registered, asserted, contested and defended through turns-at-talk in interaction, have
generally adopted the concept of epistemics (e.g. Heritage, 2012b, 2013b; Stivers
et al., 2011). There has been an increasing body of CA research investigating how
epistemic issues are locally managed in the classroom, mainly within teacher-led inter-
action. Some of these studies have observed an initiative role of students, such as their
claims of insufficient knowledge (Sert and Walsh, 2013), or of current knowledge
(Solem, 2016). Previous studies on epistemics in mathematics lessons have explored
how teachers call for the students to produce evidence of either understanding or
knowing, depending on the sequential environment (Koole, 2010), and how they tend
to assume the students’ problems and invite them to align with these assumptions,
rather than inviting the students to explain what their problems really are (Koole,
2012).

By contrast, there is a scarce body of research on normative orientations to under-
standing and knowledge in peer interaction in the classroom context (e.g. Jakonen,
2014). Those few studies that exist have demonstrated, for example, how students
manage knowledge gaps by requesting information or help (Jakonen and Morton,
2015) or by asking known-answer questions from co-participants (Rusk et al., 2017),
how students express uncertainty towards their own displayed knowledge in order to
maintain epistemic balance (Hauser, 2018). This study contributes to the small but
growing body of research on epistemics in peer interaction within the classroom. More
precisely, the aim of the study is to provide a better understanding of peer interaction
practices in a context that has received little attention: mathematics lessons.

Epistemics in everyday and educational settings

The first studies concerning the epistemic relationship and its influence on sequence
organization in talk-in-interaction were focused on ordinary conversations in everyday
settings. In these cases, the participants’ epistemic status related to the epistemic domain
defines who has the relative access and rights to know and claim knowledge (Heritage,
2013b; Heritage and Raymond, 2005; Stivers et al., 2011). The speakers display their
epistemic status as more or less knowledgeable (hereafter K+/K—) by displaying a
‘knowing’ or “‘unknowing’ stance related to epistemic domain through lexical and gram-
matical forms, such as declaratives, negative interrogatives or interrogatives (Heritage,
2012a, 2012b, 2013a), or other linguistic resources such as boosters (‘certainly’) or
hedges (‘maybe’) (Back, 2016: 511).
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The epistemic phenomena are argued to be ubiquitous in social interaction, and to
drive the sequence organization (e.g. Drew, 2018; Heritage, 2012b). The participants are
oriented towards each other’s epistemic status and treatment of occurring epistemic
imbalances, as well as towards epistemic discrepancies caused by diverging versions of
reality (e.g. Heritage and Raymond, 2005). In other words, the epistemic positions are
dynamically negotiated in interaction by displaying, claiming, contesting and defending
(Heritage, 2013b; Stivers et al., 2011). The aim is to achieve mutually adequate epis-
temic balance or ‘epistemic equilibrium’ (Drew, 2012: 62).

The studies on epistemics in interaction have been criticized in a Special Issue of
Discourse Studies (2016) entitled ‘The Epistemic of Epistemics’. Criticism has been
directed, among other things, at the assertion that information exchange and treatment
of epistemic imbalances are pervasive concerns in conversation (Lynch and Macbeth,
2016; Lynch and Wong, 2016). However, in more recent articles, also published in
Discourse Studies, the authors have presented reasoned arguments with systematic
analysis of how participants are oriented towards each other’s states of knowledge and
how these are embedded, in turn, in design, correction and contesting practices (Drew,
2018; Raymond, 2018).

The pervasiveness of such social organization of knowledge is not limited only to
everyday interaction, but is an essential part of educational settings in which the institu-
tional goal is to develop the learners’ content knowledge. In classroom interaction, dis-
plays of epistemic stances (K+/K—) can be used as a resource to indicate an individual’s
(lack of) understanding or knowledge, and thus what someone has learnt or needs to
learn (Jakonen, 2014; Rusk et al., 2016). In teacher—student interaction, the teachers,
who generally have assumed K+ status based on their higher content knowledge, are
perceived to treat students’ epistemic problems through various verbal, embodied and
material resources (e.g. Kadantd, 2010; Sert, 2013). For example, a teacher’s ‘designedly
incomplete utterance’ prompts the student to produce the answer by completing the turn
which the teacher leaves open (Koshik, 2002; Sert and Walsh, 2013).

In peer interaction, the participants can also have different states of knowledge on the
subject content or task (e.g. Melander, 2012), or even contrasting understandings, which
may cause epistemic discrepancy (e.g. Rusk et al., 2016). The students are seen to man-
age epistemic imbalances/discrepancies in various ways, depending on their epistemic
positions. Rusk et al. (2017) demonstrated how K+ students use incongruent interroga-
tive (or known-answer question) as part of second-language (L2) learning in order to
prompt K— participants (L2 learners) to reach and display knowledge. By contrast,
Jakonen and Morton (2015) showed how K— students manage knowledge gaps by dis-
playing an information request to ‘a possible knower’ (K+) with respect to some content
knowledge or state of affairs. In addition, Rusk et al. (2016) showed how participants
manage emerged epistemic imbalances/discrepancies in L2 lessons, and also that the use
of L2 risks expands these discrepancies.

The contribution of this study to the existing literature is in exploring how peers man-
age their lack of/insufficient understanding or knowledge of the content of a mathemati-
cal task, that is, perform epistemic work (e.g. Drew, 2018). In the analysis we explicate
how these sequences proceed, and what practices and linguistic resources the partici-
pants use either from their K+ or K— epistemic positions in order to reach epistemic
balance and shared understanding of the correct answer of the task.
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Method

The research data consist of video and audio recordings collected during a mathematics
project involving 14- and 15-year-old students in one classroom in a Finnish lower sec-
ondary school during autumn 2015. This project was based on student-centred learning
(e.g. Neumann, 2013) and minimalist instruction philosophy (e.g. Carroll, 1990) within
a quasi-systematic model for mathematical concept-building (Eronen, 2014). The project
lasted for six lessons, and each lesson was 75 minutes long. The content to be learnt was
a linear function, in which the geometric representation is a straight line and the alge-
braic representation y=mx + ¢, where the constant m represents the slope of the straight
line and the constant ¢ the line’s intersection with the y-axis. The linear function is part
of the core content of ninth-grade mathematics in the Finnish national curriculum. The
content was new for all the students, and thus everyone had similar relative access to
knowledge and rights to know.

At the beginning of the project, the 18 students formed groups of three participants.
The tasks were offered in the form of a ‘problem buffet’, in which the students had the
freedom to choose the tasks they wanted to solve at that moment. During the lessons, the
peer groups had autonomy to direct their learning processes — no instruction on the topic,
no controlled lesson tasks or homework assignments were given. The students used the
dynamic Geogebra software that handles tabular, graphical and algebraic linear represen-
tations, among other things (see also Granberg and Ohlsson, 2015). The teacher guided
and facilitated their learning processes when requested.

In this study, the data consisted of recordings of the third and fourth lessons, by which
time the project had got off to a good start. The data of two out of six groups were ana-
lysed (6 hours). These groups were selected to represent the variation of the dynamics of
epistemic relationships in peer interaction. The first group consisted of one girl (Anna)
and two boys (Leevi, Tomi), and the other group included three boys (Otto, Juho, Sami).
All the names are pseudonyms. In the examples of this study, however, only two students
of the group participate in interaction.

In the analysis, the methodological framework of CA was used as a central tool
(Gardner, 2013; Schegloff, 2007), since it enabled an exploration of how students’ epis-
temic work was constructed turn by turn within a situated activity (e.g. Drew, 2018). The
interaction during group work resembled mainly non-formal/informal institutional inter-
action: the students did not involve any particular pre-allocated turn types or sequence
organization, although they used certain resources in conversation (e.g. specific question
forms) in order to reach pre-established institutional goals (e.g. Arminen, 2005; Hauser,
2008; Kasper and Kim, 2015). However, on some occasions the conversations included
some features of formal institutional interaction (Arminen, 2005; Drew and Heritage,
1992), such as a K+ student’s questions that initiated sequences resembling IRE
sequence format: teacher initiation (e.g. known-answer question)-student response
(answer)—teacher evaluation (Ingram et al., 2015; Macbeth, 2004; Mehan, 1979).

The sequences were generally composed of question (first pair-part (FPP))—answer
(second pair-part (SPP)) adjacency pairs with various insert-expansions (e.g. call for
previously learnt information) and post-expansions (e.g. evaluative turn, also called a
sequence closing third) (e.g. Schegloff, 2007). The sequences also included correction
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trajectories following a speaker’s error/incorrect answer. In CA research, ‘correction’ is
generally used to illustrate the replacement of an error/mistake by what is correct,
whereas ‘repair’ is a generic term that describes the practices for resolving breakdowns,
such as problems in hearing or understanding a prior turn (Macbeth, 2004; Schegloff
etal., 1977: 363).

The interaction was transcribed utilizing the notation system developed by Jefferson
(2004; see Appendix 1). The original talk in Finnish language was idiomatically trans-
lated into English using bold typeface. In addition to the talk, the most essential embod-
ied actions (facial expressions, gestures, body postures; e.g. Goodwin, 2012) were
transcribed and described by denoting the beginning of the action by a curly bracket ({)
within the ongoing conversation (e.g. Kéédnté, 2010). This study offers a detailed analysis
of two markedly different sequence trajectories on how epistemic work is carried out in
peer interaction: a relatively simple and straightforward sequence trajectory initiated and
led by the more knowledgeable (K+) student, and a complex, disputed and extended one
initiated and (mainly) steered by the less knowledgeable (K—) student.

Performing epistemic work to manage epistemic
imbalance in peer interaction

In this section, we present the analysis of two situations during which participants man-
age their lack of/insufficient understanding or knowledge of the content of the task with
the aim of reaching epistemic balance and shared understanding of the correct answer of
the task. During the sequences, the participants also treat emerging problems in under-
standing the steps of task solving (procedural problem) or a particular mathematical
concept/term (conceptual problem; Koole, 2012).

K+ student leads the epistemic work

In this situation, the participants solve a mathematical task dealing with the concept of
‘slope of a straight line’ (hereafter ‘the slope’). Before the following sequence begins,
Anna announced that next they are supposed to study this concept, and Leevi displayed
a K— position by asking What is it? Consequently, Anna took a K+ stance by explaining
how to solve ‘the slope’ by using the formula m=(y, — y,) + (x, — X;) and Leevi wrote
this explanation in his notebook. Through these actions the participants indicated and
accepted their epistemic statuses as K+ and K— related to knowledge of the formula. The
following excerpt illustrates how Anna (K +) initiates the instructional sequence in order
to resolve an occurred knowledge gap:

Excerpt 1. The slope

1 A:  Elisiis nyt niinku tissi (0.9) lasketaan ensin kaks miinuslaskuu ja
So that now like h_E*e (0.9) first one calculates two ; subtractions and

2 sitte niitten tulokset Yjaetaan. (.)=Okei, .hh elikki yy koordinaattien erotus
then their remainders Yare divided. (.)=OKkay, .hh so the remainder

3 mikd se ois_
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of y coordinates what could it be_
4L:  06(0.5) yy koord- Tyks
Erm (0.5) y coord- Tone
5 (1.1)
6 A:  Siis mitkd tdssd n- kat- ndytd nyt eka ne yy koordinaatit mité téssd on_
I mean what here n- lo- first show those y coordinates that are here_
7L:  <Elikki nelonen ja: miinus kakonen?>
<So four and minus two?>
8§8A: Mm?
9L: <Niitten erotus:>
<Their [remainder:>
10 A: [Sitte jos ne miinustetaan toisistaan,
[Then if they are subtracted from each other,
11 L: Niin tullee kaks.
Then it is Ytwo.

12A: E:i_
N:o_
13 (1.4) L LOOKS AT THE NOTEBOOK
14L: E:ifku'
15A: [Muistatko miinus miinus.

[Do you remember minus minus.
16 L: TAa elikki sitte (.) miinus kuus.
TOh so then (.) minus six.

17A: Ei_
N:o_
18 L: Nii?

So? GAZES AT ANNA
19 A: Ei vaan siis ku kato se on silleen=
No but I mean look it is like such that=
20 (2.6) A TURNS THE NOTEBOOK TOWARDS HERSELF
21 A: =<n:elji miinus miinus Ykaks> muistatko ku on kaks miinusta
=< f:our minus minus $two> do you remember when there are two
{A WRITES DOWN SUBTRACTION 4--2 AND RETURNS THE NOTEBOOK TO L
22 ni mitd sillon tulee.
minuses so what do you get then.

23 L: Plus
Plus
24 A: Niieli se on=
Yes so it is=
25 L: =Kutonen NODS HIS HEAD
=Six
26 A: #Joo se on kuus.#
#Yeah it is six.#
27 (0.6)

28 A:  #Nii# (.) Laita siihen vastaukseks kuus (.) Ytonne
#Right# (.) Add there the result six (.) \Lthere_
(2.0)
29 A:  TSitte kolmedja yks elikki kolme miinus yks.(.)=Se on helppo.
TThen three and Yone so three minus one.(.)=It is easy.
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30 M: @Kolme miinus y-@

@Three [minus o-@
31L: [O6 miinus Ykaks

[Erm minus dtwo

32 A: Kolme miinus yks on kak- miinus kaks.

Three minus one is t- minus [two. |
33 L: [Kaks ] kaks

[Two ] two

34 A: Joo se on kaks.

Yeabh it is two.
35L: JKakseli

{Two so
36 A: Joo? (.) ja sitten ku ne jaetaan toisillaan kuus jaetaan kahella,

Yea? (.) and then when they are divided by each other six is divided by two,

2.4)

37 L: Tuo on kolme miinus yks (.) nooin,

That is three minus one (.) like that,
38 A: Sitte ku ne jaetaan toisillaan niinku <kuus jaetaan kahella >

When they are divided by each other like <six is divided by[two_> ]
39 L: [kolome] kolme

[three | three

40 A: Niin se on kolme.

Yes it is three.
41 A: .hh Elikk3 siis kulmakerroin on <kolme.>

.hh So the slope is <three.>

This sequence begins with Anna’s (K+) turn: first she explains how to solve the slope
by using the formula, and then produces a question (BFPP). The question is an incongru-
ent interrogative, also called a known-answer question (e.g. Macbeth, 2004; Rusk et al.,
2017), which in this case the K+ produces in order to prompt the K— to produce the
correct answer of the remainder of the y coordinates (y, — y;). As a response, Leevi starts
to repeat the question, then hesitates and produces an incorrect answer (SPP). This is
followed by a 1.1 second silence, indicating a possible trouble source.

In line 6, Anna initiates an insert expansion FPP (to show the’y’s in the task) in order
to establish some required knowledge which Leevi needs in order to be able to answer
the initial question. In other words, Anna appears to have noticed Leevi’s difficulty, and
thus performs epistemic work from her K+ position. Next, Leevi produces an insert
expansion SPP to Anna’s instruction. This is done as try-marked, through which Leevi
seeks confirmation for his answer. Anna produces a minimal post-expansion in line 8 by
accepting Leevi’s candidate answer to the insert expansion FPP.

In lines 10 and 11, both Leevi and Anna repeat the original instruction (BFPP in lines
2-3). Anna’s turn resembles the form of a designedly incomplete utterance (e.g. Koshik,
2002) that prompts Leevi to complete the turn. Leevi responds by completing it, but this
is again an incorrect answer. In line 12, Anna produces a minimal post-expansion FPP
that evaluates Leevi’s answer explicitly as incorrect. Leevi responds by initiating the
self-correction, but Anna interrupts him by initiating another insert expansion FPP (line
15), which is a guiding question (Sahin and Kulm, 2008) do you remember minus minus
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that recalls previously learnt information (how to operate with two minus signs). Leevi’s
response in line 16 is still an incorrect answer to the original question and it is followed
by Anna’s post-expansion FPP, a blunt negative evaluation and Leevi’s SPP so?, with
rising intonation, indicating that he has not understood his prior error and urges Anna to
explain.

As a consequence, Anna continues epistemic work by rephrasing her prior turn (in
line 15) and producing an even more explicit insert expansion FPP (lines 19-22). She
demonstrates this matter by writing down the subtraction (4 — — 2), by stressing the
words minus minus, and ends her turn by posing a guiding question. Now Leevi’s insert
expansion SPP is the correct answer plus (line 23) and Anna produces a minimal post-
expansion, the positive evaluative turn yes. As this epistemic work succeeded, Leevi
returns to the original question (in line 2—3). This turn design resembles again a design-
edly incomplete utterance form. Anna responds immediately by completing it with a
correct answer (line 26). Anna again produces a positive evaluative post-expansion FPP,
and consequently in line 28 confirms the correct answer and instructs Leevi to add the
result to the notebook. By now, with the help of Anna’s guiding actions, Leevi has suc-
ceeded in solving the original instruction (lines 2-3), the subtraction of the y
coordinates.

The example continues as Anna moves on to the next part of the original instruction
(lines 1-2) by initiating the next BFPP (line 29) concerning the calculation of the remain-
der of the x coordinates (x, —X,). In line 31, Leevi responds with an incorrect answer. At
this point, instead of addressing the error, Anna produces a post-expansion FPP (line 32),
during which she repeats the subtraction and Leevi’s incorrect answer. In overlap, Leevi
produces a self-correction, and Anna evaluates this answer as correct.

Finally, in line 36, Anna moves to the last part of the original instruction. Here she
again produces a designedly incomplete utterance (BFPP), prompting Leevi to solve the
last phase of the task, to divide the remainder of the y coordinates (answered in line 26)
by the remainder of the x coordinates (answered in line 34). Leevi does not respond to
this initiation because he is about to add the previous result into the notebook. Anna
repeats her BFPP (line 38) and in overlap, Leevi completes the turn with the correct
answer. Anna produces a positive evaluative post-expansion FPP that accepts the answer
as correct. However, in line 41 she confirms the definitive answer, that the slope
(constant m) is three. As a result, the participants achieve a shared understanding on the
correct answer that dealt with the topic of how to solve ‘the slope’.

In sum, this example illustrated how one participant adopted the K+ epistemic status
and the right to determine the sequence organization and her co-participant’s actions.
The epistemic work included series of sequences that resembled the IRE sequence form
typical in teacher-fronted lessons (Ingram et al., 2015). The sequences began with a K+
initiation, which was a known-answer question (Macbeth, 2004; Rusk et al., 2017), a
guiding question (Sahin and Kulm, 2008) or a designedly incomplete utterance (Koshik,
2002). All these turns indicated the knowledge of the K+ student, and were followed by
a K— answer (SPP) that led to post-expansion FPP (or a third turn), which was the K+’s
evaluative turn. The excerpt also included several insert expansions during which the
K+ established required knowledge for the K— (line 6) or prompted the K— to remember
knowledge they had already learnt (line 15, lines 21-22).
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This example shows how the students’ different states of knowledge and accepted
relative epistemic statuses as K+/K— can produce interaction that resembles formal
institutional interaction (e.g. Hauser, 2008). However, some of the K+ actions differed
from teachers’ practices: the K+ responded to the K— ’s incorrect answers generally by
addressing them explicitly in post-expansions, with a negative evaluative word no (lines
12 and 17). The literature shows that rather than such blunt negative evaluations, trained
teachers typically use other strategies, such as additional questions, that urge the
instructed student to produce self-correction (Ingram et al., 2015; Kéantd, 2010;
Kapellidi, 2013; Macbeth, 2004).

Overall, in this example the epistemic work proceeded relatively smoothly. By con-
trast, the following example illustrates how epistemic work can become extended and
complex in practice.

K- student steers the epistemic work

In this example, the students deal with a mathematical task in which they are requested
to formulate a particular equation of a straight line (the algebraic representation is
y=mx + ¢). Immediately before the excerpt, one student, Juho, drew two points on the
coordinate system and started to process this task independently. The following excerpt
begins with Juho’s turn that includes a candidate answer designed as a confirmation
request directed to a co-participant, Otto. In this example, the epistemic imbalance is
realized and epistemic positions (K+ and K—) are negotiated during the extended
sequence trajectory:

Excerpt 2a. Formulating the equation of a straight line

1 Ni jos tuolla on meilli toi yks Tpiste ja meilli toinen on tuolla?
So if there we have that one Tpoint and we have another one there?
2 (1.1)
30: mm
417 Nii sillon ku x on yks ja ettd tuo suora- tuon tdytyy olla silleen suorassa ni
So when x is one and that this line- this needs to be like straight so
5 sillon ku x on yks ni se on kaks piste (0.7) viis?
when x is one then it is two and a (0.7) half?
6 O: mm
71 Ni eiks se oo sillon, (0.8) toi yT ni eiks se 0o s- <sillon x on (0.7) yhtd kun>
So isn’t it then, (0.8) that yT so isn’t it- <then x (0.7) equals>
8 (1.1) eiku °vittu® y on yhté ku (0.9)(x ker-)
(1.1) eiku'°fuck® [y equals (0.9) [(x ti-)
90: [y: [kaks puol x=
ly [two and a half x=
10 J: =Nii.
=Yeah.
11 (1.0)

12 0:  Plus plus 6 kaks puol koska tuo (.) se leikkaa ton (.) 66 y akselin tossa
Plus plus erm two and a half because that (.) it crosses that (.) erm y-axis
13 00 kaks puol kohalla,



Kdmadrdinen et al.

289

14 J:

15 O:

16 J:

17 O:

18 J:

19 O:

20
2117

22

23 0:

24

2517

26

27 O:

28

29

301:

310:

32
337

34 0:

35

36 O:

371

38

39
40 J:

here erm at the point of two and a half,
Miks siihen pitdd plus laittaa.
Why does plus need to be added there.
Kyll4 pitdd koska se (.) leikkaa ton tossa
Yes it is needed because [it (.) crosses that here_
[Tos ei 0o mitéddn jér-
[That doesn’t maﬁany sen-
Ei koska muuten se- muuten se menis tosta.=Muuten se menis tosta (.)=
No because otherwise it-[otherwise it would go there.=Otherwise it=
[Sit sen arvo on viis.=Sit sen arvo on-
[Then its value is five.=Then its value is-
=tosta (.) niinku (.) origon kautta.
=would go there (.) there (.) like (.) through the origin.
(2.6)

°tdh°
°what°
(1.2)
Niin sit siihen laitetaan lop- perddn se plus kaks pilkku
So then an end- is added after that plus two and a
viis ni sit se-
[half so then it-
[TNiin mut sillon jos se menee origon kautta ni x on ¥nolla siind kohti.
[TYes but if it passes through the origin then x is 4zero at that point.
2.2)
E:iku se (0.7) ddh (.) x on yhti suuri kun eiku y on yhté suuri kun (.) kaks
E:iku! it (0.7) erm (.) x equals eiku y equals (.) two and a half x which
puol x ni médrittdd timén (0.4) miinus (0.6) kaks puol x médrittdd tdmén
defines that this (0.4) minus (O.T) two and a half x defines that
(0.7) 66 (.) kulman.
(0.7) erm [(.) angle.
[Ei se mikddn miinus kaks puol x 0o.
[It is not minus two and a half x.
On koska se onlaskevasuora.
Yes it is because it is a downward linear.
(3.0
Tuossa ei 0o yhtddn mitdén jarkee jos se tuolleen on.
That doesn’t make any @E if it is like that.
No niin se vaan miusta on.
Well that’s how it is in my opinion.
0.4)
On se ehki vdhén (.) hdmmentdvia mutta,
It is maybe a bit (.) confusing but,

Onks meil sittemuka aikasemmin ollu pelkéstidén nousevia suoria ja mie oon

Have we earlier only had upward linears and I have only
ymmartdny vaan ne.
understood them.
(0.8)
Koska ne (-) tehddn jarkevésti.
[Because those (-) are done in a rational manner.
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41 0: [En:tiid
[I don’t know_

42 ] Tai meil on ollu siis nousevia suoria jotka menee origon kautta ja jotka-
Or I mean we’ve had upward linears that go through the origin and that-
43 aineit- ainoita jotka lasketaan jarkevisti niinkd.
on- only that are calculated in a rational manner right.
44 O:  Ehki,
Maybe,
45 1J: Tés ei oo mitdén jarkee sitte.

Then this doesn’t make sense at all.

This excerpt begins with Juho’s pre-expansion, during which he demonstrates the
mathematics task (lines 1, 4, 5). This lays the foundation for the subsequent BFPP. In
lines 7-9, he starts to formulate a candidate answer designed in a polar negative inter-
rogative (e.g. Heritage, 2012a). This turn is a BFPP that requests confirmation for his
candidate answer and positions the recipient, Otto, as ‘a possible knower’ (K+)
(Jakonen and Morton, 2015). The turn includes an error (line 7) and a self-initiated
correction (line 8). In overlap, Otto produces other-correction and then continues
Juho’s candidate answer (line 9), thus displaying a K+ stance related to the content of
the task. Juho accepts this continuation. Next, Otto completes the equation and gives
an explanation for this completion (lines 12—13). On this occasion, Juho responds with
a wh-interrogative that seeks reasoning (line 14). Otto responds with a knowledge
claim while demonstrating it on paper. In overlap, Juho produces a negative assess-
ment that challenges Otto’s knowledge claim (line 16), and thus does not accept the
response for his BFPP.

The prior turns reveal that the students have diverging understandings of the correct
answer. Thus, the situation develops into a disagreement that lasts several turns (lines
17-36). It consists of Otto’s explanations and knowledge claims concerning his candi-
date answer (lines 17, 19, 23-24, 27-29, 31), and Juho’s several incursions into Otto’s
ongoing turn-constructional units (TCUs) (lines 18, 25, 30), through which he challenges
Otto’s knowledge claims and produces counterclaims. In line 33, Juho expresses the
disagreeing assessment that doesn t make any sense if it is like that, indicating that he still
disagrees with Otto’s candidate answer. Otto responds by defending his own understand-
ing (line 34) and yet displays empathy concerning Juho’s confusion (line 36).

Next, Juho (K-) initiates the epistemic work (line 37), aiming to resolve the emerged
epistemic discrepancy. During the following sequence, he produces polar interrogative
FPPs to request information (e.g. Heritage, 2012b) concerning their previous learning
experiences (lines 37—40, 42-43). Through these turns he seeks information that would
explain his possible insufficient understanding, and thus the occurred epistemic discrep-
ancy. These turns indicate that Juho still orients to Otto as a K+. However, the Finnish
particle muka (Hakulinen et al., 2004,§1495) (line 37) indicates that he also questions
Otto’s knowledge claims (see also Steensig and Drew, 2008). Otto produces the SPP I don *
know (line 41) and later a ‘hedge’ maybe (line 44), which express his uncertainty concern-
ing Juho’s questions (e.g. Tsui, 1991). These minimal responses also appear to indicate
Otto’s reluctance to continue epistemic work. In post-expansion, Juho produces a disagree-
ing assessment (line 45), indicating that he still has not understood Otto’s candidate answer.
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During this excerpt, Otto first attempted to do epistemic work from his K+ position
by explaining and demonstrating his knowledge concerning the current task, but subse-
quently abandoned this work (from line 36). Then, Juho started to steer the epistemic
work from his K— position. However, by the end of this excerpt they could not resolve
the occurred epistemic discrepancy and reach a shared understanding of the correct
answer. The epistemic work continues after 8 seconds of silence and is illustrated in the
next excerpt. During the excerpt, Juho (K—) attempts to reach a general understanding of
the equation of the straight line and its terms (y=mx + c). These actions reveal that he

has to some extent realized his insufficient understanding:

Excerpt 2b
49 J. Eiku jos se ois (1.6) nouseva suora? (1.2) ndin?
Eiku' if it would be (1.6) upward linear (1.2) like this?
500: Niin
Yeah
5117 Tuo (.) origo on niinku tuolla?
This (.) the origin is like there?
520: Nii
Yea
531 Ni sillon ku x on yks ni sillon td4ll4 yyki on yks (.) ni sillon se x on yhti ku
So when x is one then this y is also one () so then x equals
54 y (1.0) jos se on tollanen suora, mut jos se on tuolleen ettd se on niinku
y (1.0) if it is that Kind of straight line, but if it is like that so that it is like
55 tuplasti tuolleen kaks pitéi olla yks (.) ni se on (0.6) y on yhti ku Tkaks
two times like that two have to be one (.) so it is (0.6) y equals Ttwo
56 kertaa (2.8) y (0.8) eiku x on yhti ku kaks kertaa y.
times (2.8) y (0.8) eiku' x equals two times y.
57 O:  Nii (.)=Ja sit jos se ei mee origon kautta ni sit siihen laitetaan perdén plus tai=
Right (.)=And if it doesn’t run through the origin then plus or minus [is put=
587 [eiku!
59 O:  =miinus (.) se médrittdd sen kohan missi se leikkaa sen akselin.
=in the end (.) it defines the point where it crosses that axis.
60 J: Tossa ei muuten- (0.8) mé tajusin just et miks toi mun (0.5) logiikka ei toimi.
This doesn’t by the way- (0.8) I just realised why my (0.5) logic doesn’t work.
61 0: Tsh
62 (6.6)
63 1J: Eli siis pitddks mun nyt sanoo etté (.) y on yhté ku (2.1) kaks piste viis kertaa
So do I now have to say that (.) y equals (2.1) two and a half times
64 miinus &X.
minus X.
65 (1.3)
66 Sil ei oo viilii- sil ei oo vilii kumpaan pistdd miinuksen.
[It doesn’t matter- it doesn’t matter to which one[you add minus.
67 O:  [Miinus kaks puol x [Joo joo mut kuitenki
[minus two and half x [Yea yea but anyway_
68 (0.6)

291
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69 O:  Helpompi on jos miinus kaks puol x plus-
It is easier if it is minus two and a half x[plus-
70 7J: [(Totta) se on jarkevampi jos dxdssa
[(Right) it is better if there is a

71 on miinus Sori.

minus sign in front of x sorry.
720: Joo

Yea
73 0.8)
74 06 (2.0) Sit loppuun plus (0.9) plus kaks puoli jos se menee siini.

Erm (2.0) then in the end plus (0.9) [plus two and a half if it goes there.
757 [Eli (.) eli tdd on niinku y on

[So (.) so this is like y equals

76 yhté kuin miinus <kaks viis x.>

minus <two and a half x.>
77 O:  Plus kaks puol.
Plus two and a half.
78 J: Miks plus kaks puol.
Why plus two and a half.
79 O:  Koska se leikkaa y akselin tossako- (.) plus kaks viis kohalla.
Because i@ses the y-axis there (.) at the point of two and a half.

80 J: Mité vilii sil on.=Pitdskd tonne laittaa sitte niinku (.) 66 (3.0) néin.
So what.=Should it be put there then like (.) erm (3.0) like this.
{J WRITES
810: x on (1.8) ei sinne tarvi laittaa ku se menee origon kautta.

x is (1.8) it isn’t needed because it goes through the origin.
{READS J’S CANDIDATE ANSWER

82 7. No niin mut oisko se sitte muka teoriassa tuolleen.
Well but would it be like that in theory.

830: Kai.
Maybe.

84 (2.2)

85 0:  Enmie tiid kysy Timolta mut ndin miulle on opetettu miun mielesta.
[I don’t know, ask Timo but this is how [it has been taught to me in my opinion.

86 J: [(paska) [(no ma haen Geogebran)
[(shit) [(well I’ll go and get Geogebra)
87 koska miun aivot derbbas (.) eilen ja mun aivot ei (toimi).

because my brain collapsed (.) yesterday and my brain doesn’t (work).

In the beginning, Juho produces a declarative that demonstrates his current under-
standing of the topic (lines 49, 51, 53—-56). Otto responds first by displaying the Finnish
continuers #ii (lines 50, 52), and then by assessing Juho’s turn and producing a knowl-
edge claim concerning the constant term (constant ¢) (lines 57, 59). Through these turns
he maintains his K+ status. In overlap, Juho produces the Finnish repair particle eiku
(line 58), and his next turn (line 60) indicates that at this moment he has not oriented to
Otto’s turn, but has realized his prior lack of understanding.

Next, Juho returns to the original task (presented in excerpt 2a) by producing a
new candidate answer. This turn is again designed in interrogative form and requests
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confirmation from the co-participant (lines 63—64, 66). In overlap, Otto responds to this
BFPP by reformulating the candidate answer with reasoning (lines 67-69), and thus
maintains his K+ position. Juho accepts this reformulation (lines 70-71), and repeats it
in lines 75-76, which confirms that they have now reached shared understanding con-
cerning ‘the slope’ of that function (constant m). That is, Otto’s candidate answer is now
partly accepted by both students.

However, Juho’s turn in line 78 reveals that they still need to continue the epistemic
work. The following section consists of multiple question—answer adjacency pairs. In his
turn, Juho responds to Otto’s prior turn (line 77) with a wh-interrogative that asks for
reasoning why they need to add plus two and a half (constant term) at the end of the equa-
tion. This interrogative indicates that he still has not reached an understanding of what
this other term represents. Otto answers by producing a knowledge claim (line 79).

This leads to another disagreement, during which Juho first challenges Otto’s knowl-
edge claim by asking so what (line 80), and then designs two polar interrogatives to
request information aiming to achieve understanding (lines 80 and 82). At the same time,
these interrogatives again question Otto’s knowledge. Otto first responds by producing
another knowledge claim (line 81). After a second interrogative he displays a ‘hedge’
maybe (line 83), followed by 2.2 seconds of silence and a claim of insufficient knowl-
edge (I don't know), thus mitigating his K+ epistemic status (line85) (e.g. Heritage,
2012a). Consequently, Otto suggests that Juho should ask for help from the teacher, the
epistemic authority. In the end, he defends his candidate answer and knowledge claims
by explaining that these are based on how he has been taught, and then withdraws him-
self from interaction. Juho expresses frustration at the current state of affairs (line 86).
However, instead of accepting Otto’s suggestion, he announces that he will continue with
the Geogebra software. This turn indicates that Juho is willing to resolve the emerged
epistemic imbalance and reach understanding on his own.

After this sequence, the conversation shifts to the organization of group work, during
which the students negotiate who will bring the laptop from the storeroom and choose
their next task. Later, the laptop causes difficulties as it does not work properly. It takes
some time to solve this technical problem, which lengthens Juho’s incompleted activity
to resolve the epistemic imbalance. However, while they are working out the problem
with the laptop, Juho goes back to this activity every now and then by expressing his
prior difficulties in understanding Otto’s candidate answer. This is one example of Juho’s
turns: Otto, now my brain works and I thought it correctly. heh. My brain can think again
so that it makes sense. The turn is followed by Otto’s minimal response oh he he.

Finally, 27.22 minutes after the 2b excerpt, Juho has got the laptop and its Geogebra
software working. The next excerpt illustrates the sequence during which the partici-
pants finally reach shared understanding of the correct answer:

Excerpt 2¢

11 Joo tos on ihan oikeesti jirkee,
Yeah that really make sense now,

2 (2.0)

31 Mun aivot vaan pieras (—)

My brain just [farted (-)
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40: [Pisti siihen se plus kaks (.) puol.
[Put there that plus two (.) and a half.

5T Joo mai just (.) tutkin sité asiaa,

Yea I’m just (.) exploring that,
6 O: Joo ni sit se hyppéé tonne.

Yes so then it jumps there.
71 Mun aivot vaan pieras.

My brain just farted.
80: Joo.

Yeah.

91 (-) on jarkee.
(-) make sense.

This sequence illustrates how Juho finally displays understanding and acceptance of
Otto’s candidate answer to the original task (presented in excerpt 2a). The excerpt begins
with Juho’s claim of understanding and is followed by a turn that explains his prior lack
of understanding (line 3). Next, Otto urges Juho to complete the equation by adding plus
two and a half (constant term). Juho does not accept this directive straightforwardly, but
expresses that he is exploring this term with Geogebra (line 5). However, in line 9, (after
having checked the correctness with Geogebra), Juho produces another claim of under-
standing that confirms Otto’s candidate answer. Overall, this very long series of sequences
finally results in shared understanding of the correct answer.

In sum, this example illustrated the extended epistemic work practice steered by a
K- student. The interaction included epistemic discrepancy as the participants displayed
diverging knowledge claims concerning the correct answer. After having realized his
insufficient understanding, the K— did persevering work to resolve the epistemic imbal-
ance by designing wh- and polar interrogatives that requested information or confirma-
tion and positioned the recipient as K+ (e.g. Heritage, 2012b). Some of these
interrogatives also challenged the K+’s knowledge claims indicating disaffiliation (e.g.
Steensig and Drew, 2008). That is, the K+ and K— positions were not simply accepted,
but also challenged, contested and defended in interaction (Heritage, 2013b). Overall,
the K— could maintain epistemic work, even despite the difficulties with the laptop that
interrupted his working, and could eventually reach shared understanding of the correct
answer formulated by the K+ participant.

Discussion

This study aimed to identify the ways in which students manage their lack of/insufficient
understanding in peer interaction aiming to achieve epistemic balance and shared under-
standing of the correct answer of a mathematical task. The findings contribute to prior
studies of epistemics in interaction by demonstrating how the participants oriented to each
other’s state of knowledge and resolved an emerged epistemic imbalance (K+/K-) in
peer interaction in the classroom context (see e.g. Drew, 2018; Heritage, 2012a, 2012b).
The findings illustrated two markedly different sequence trajectories in which epistemic
work was steered either by a more (K+) or less (K—) knowledgeable student, and revealed
how epistemic work was constructed primarily through various interrogatives.
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The findings illustrated that when a K+ student performed epistemic work (excerpt 1),
the sequences resembled the IRE sequence format prevalent in traditional teacher-led
lessons (Ingram et al., 2015; Mehan, 1979). The K+ initiated sequences by designing
turns similar to teacher’s practices: known-answer questions (incongruent interroga-
tives) (Macbeth, 2004), guiding questions (Sahin and Kulm, 2008) and designedly
incomplete utterances (Koshik, 2002; Sert and Walsh, 2013). Consequently, the less
knowledgeable (K—) student oriented to the sequences by answering and requesting the
K+ to evaluate his answers.

These results are in line with some prior studies on how K+ students can use known-
answer questions and other resources similar to formal institutional teacher—student
interaction in order to instruct and guide the learning of K— co-participants (e.g. Melander,
2012; Rusk et al., 2017). These practices and the familiar IRE-sequence format may offer
students a practical and well-known routine to resolve epistemic imbalances and co-
construct shared understanding. However, if epistemic imbalance becomes established
and a K+ participant consistently determines the sequence organization, it can be antici-
pated that the K— co-participants’ opportunities to talk, and to try out and claim their
understanding and knowledge, may become limited (e.g. Back, 2016; Lehtimaja, 2012).

Interestingly, the findings revealed that a K— student can also steer epistemic work
(example 2) through designing polar and wh-interrogatives that request information or
confirmation from a K+ student (e.g. Heritage, 2012b; Jakonen, 2014). In addition to
seeking support, some of these interrogatives also challenged the K+’s knowledge
claims (e.g. Steensig and Drew, 2008). Moreover, the interaction included dispute
sequences during which K+ knowledge claims were contested and counterclaims dis-
played. In other words, the epistemic positions were also challenged, contested and
defended in interaction. Nevertheless, the K— accepted his co-participant as K+ and did
persevering work to reach shared understanding with K+.

It should also be noted that on this occasion the epistemic work was partly extended
due to emerged epistemic discrepancy when the students displayed diverging knowledge
claims. One factor that has been perceived to complete epistemic work more straightfor-
wardly is that K— and K+ participants not only display understanding/knowledge, but
explicitly demonstrate it while orienting to realize others’ demonstrations (e.g. Koole,
2010; Raymond, 2018). Overall, the outcome of extended epistemic work can be fruitful
when it is based on a K— student’s desire and possibility to process his insufficient under-
standing of the content. The findings reveal that mathematical task-solving processes
within peer interaction may take time, and suggest that this should be taken into account
when organizing student-centred learning activities.

To conclude, the main purpose of this study was to demonstrate how managing epis-
temic imbalance in peer interaction can be either a rather straightforward or an extended
process. In the straightforward process, the sequence proceeded purposefully as deter-
mined by the K+ participant. Consequently, the K— co-participant as an interaction part-
ner became subsidiary. By contrast, when the epistemic work was led by the K—participant,
the sequence was prolonged but interaction became more reciprocal and explorative as
the epistemic imbalance led the K— to explore the difference between their understand-
ings (see also Wood, 2016). This study was limited to focusing on situations in which
peers were positively oriented towards achieving shared understanding of the correct
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answer of the current task. Further studies examining diverse practices and how (lack of)
understanding and knowledge are displayed, demonstrated and co-constructed in peer
interaction within various contexts should also be conducted.
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Note

1.  ‘Eiku’ is a Finnish repair initiator that includes the negation word ei (‘no’) and the conjunc-
tion or connector ku(n) (‘as’, ‘while’, ‘when’ in its other usages) (Laakso and Sorjonen, 2010:
1158).
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Appendix |
Transcription conventions

Intonation
Rising intonation

? Rising intonation

T Rise in pitch

J Fall in pitch

underlined Emphasis

[ Overlapping talk

) Micro-pause

(1.5) Pause (time in seconds)
= Contiguous utterances, no pause or gap
>< Faster

<> Slower

e:i Lengthening

°° Softer voice

.hhh Inhalation

hhh Exhalation

he he Laughter

#i Creaky voice

(or) Uncertain transcript

) Inaudible word

) Transcriber’s comment
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