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THVISTELMA

Ihmisella on rooleja, joita han toteuttaa eriladsisosiaalisissa konteksteissa. Rooleihin
vaikuttavat instituutiot, henkilokohtaiset piirtegg myo6s toisten meihin asettamat
odotukset. Myds opettajan rooli voi vaihdella luakkioneen opetustilanteissa tilanteen
mukaan. Hypoteesini on, ettd oppilaiden oma-alsite vuorot kertovat jotakin
opettajien rooleista, silla puhuja muotoilee pudeett sen mukaan, mika kasitys hanella
on vastaanottajan toiminnasta.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan luokkahuoneerovaitutusta. Tutkimuksen
tavoitteena on selvittda, miten oppilaiden omattdsiet vuorot ilmentavat opettajien
erilaisia rooleja. Tutkimusmetodina kaytadn keskiustenalyysia, jonka avulla
litteraatioista tarkastellaan yksittaisten vuorojgn toimintojen nakymista tietysséa
hetkessa. Tarkastelun yksityiskohtaisuudesta hadlanhuomio kiinnitetddn myos
laajempaan kontekstiin, jossa toiminta tapahtuungéi koulu instituutiona vaikuttaa
siella toimivien opettajien ja oppilaiden rooleihinTutkimusaineistona ovat
perusopetuksen 4. vuosiluokan videoidut ja litiubi aidinkielen, musiikin seka
ympaéristo- ja luonnontiedon oppitunnit.

Tutkimuksessani havaitsin opettajien roolien mutiean yhteistydssa oppilaiden
kanssa. Oppilaiden opettajalle suoma pedagoginekiordeetti vaikutti siihen,
minkalaisia rooleja oppilaat opettajalle ikdan ktémjosivat ja milla tavoin opettajan
itsensa tarjoamat roolit saivat oppilaiden hyvakeéyn Roolien ilmentyminen
oppilaiden aloituksissa asettaa opettajan valiretaan: toimiako oppilaan ehdottamalla
tavalla vai silla tavoin kuin itse haluaa. Opettajalintoihin vaikuttavat muun muassa

oppitunnille asetetut tavoitteet.

avainsanat: keskustelunanalyysi, oppilaiden alsittk oppitunnin vuorovaikutus,

opettajan roolit, pedagoginen auktoriteetti
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1 JOHDANTO

Kiinnostukseni opettajan roolien tutkimiseen opipidan aloitusten kautta syntyi
oikeastaan sattumalta. Alkuperainen aikomukseni dlitkia Iuokkahuoneen
vuorovaikutuksessa syntyneiden tydrauhahairididgté,smutta aineistoni perusteella
kiinnostuin oppilaiden oma-aloitteisista vuoroigganiiden tavasta ilmentaa opettajan
roolia. Opettajan roolit nakyvat oppilaiden vuoszis mutta myds siind, miten opettajat
aloituksiin reagoivat. Huomasin tutkimusta tehdegsattd en kuitenkaan ajautunut
kovin kauas tyorauhahairididen syntysyista, sill@estostani kavi ilmi, etta opettajan
tapa reagoida oppilaan aloitukseen vaikuttaa myppitunnin tyérauhaan. Koen
tutkimuksen tulevan tyoni kannalta olennaiseksiokkanopettajanahan olen paivittain
tekemisissa eri-ikaisten oppilaiden kanssa. Olem@aditoinen mahdollisista keinoista
valttdd tyorauhahairididen syntya uskon voivani &sekisatd oppilaiden
kouluviihtyvyytta seka helpottaa luokkahuoneen wawaikutusta.

Tutkimukseni aineiston kerasin syksylla 2006 kastisalaiselta perusopetuksen
neljannelta vuosiluokalta videoimalla oppituntegajdlkeenpéin litteroimalla videoinnit
tekstiksi. Videoin kaikkiaan 10 oppituntia, joistatkimusaineistooni paatyi kolme
opetusharjoittelijoiden pitdmaa oppituntia. Namditsia siitd syysta, ettda minulla oli
viela tdssd vaiheessa vahvasti mielessani tyordif@Eben syntysyiden etsintd ja
kyseisissd oppitunneissa koin olevan tydrauhahtiiricSamasta syysta valitsin
videoinneista ne kohdat, jotka litteroin. Kiinndsseni kohdistui kuitenkin lopulta
oppilaiden aloituksiin, mika ei vienytkdan minuannkauas tydrauhahairidistd kuin
aluksi luulin: opettajien tavalla reagoida oppikidaloituksiin oli vaikutusta oppitunnin
tybrauhaan. Varsinaista analyysia tehdesséani [svaitettd tutkimuksia, jotka
kasittelevat opettajien roolien ilmenemista oppléai aloitusten kautta, ei ollut. Myo6s
tutkimukset opettajien rooleista sekd oppilaidemitaksista toisistaan erillising
tutkimuskohteina olivat vahaisia. Naistd syistd rkoeutkimukseni tarkeaksi.
Lahestymalla aihetta keskustelunanalyyttisestiypysteskustelusta havaitsemaan ensi

silmayksella nékymattomissa olleita piirteité jarkigyksia.



2 OPETTAJAN JA OPPILAAN ROOLI
LUOKKAHUONEESSA

Jauhiainen ja Eskola (1994) maarittelevat roolinoduastuvan ihmisten toisiinsa
kohdistuvista odotuksista. He toteavat sen olevaa gikaa hankittu omalla toiminnalla
seka muiden odotuksillaan asettama. Ryhmassa romliotoutumiseen vaikuttaa niin
yhteisen toiminnan tarve kuin tavoitteiden edefigii tyonjako. Siihen, miten roolit
jakautuvat, vaikuttavat ryhméan jasenten henkiltka®t ominaisuudet. Myos jasenen
merkitys ryhmalle on yhteydessa roolin jakautunmseelauhiainen ja Eskola
mainitsevat, etta rooleilla on taipumuksena ollasywa, silla tietyt odotukset
kohdistuvat usein samoihin henkil6ihin. (Jauhiainén Eskola 1994, 118-120.)
Wrightin (1987, 3) mukaan rooleja on kolmea tyypméisyvid, tilanteen luomia seka
itse valittuja rooleja. Pysyvat roolit ovat osa téeiteimmepa mitad tahansa. Tallaisia
ovat esimerkiksi perhesuhteisiin liittyvat isan &din rooli. Emme sinansa pysty itse
vaikuttamaan tilanteenkaan luomiin rooleihin. Nentgyat vaikkapa silloin, kun
menemme laakarin vastaanotolle ja meista tuledagati Kun lapset tulevat kouluun,
tilanne luo heidan rooleikseen oppilaan. Opettajaoli sen sijaan on itse valittu.
Jokainen tekee omat uravalintansa ja tdman uraaalinmyota paatyy tiettyyn
ammattikuntansa edustajan rooliin.

Opettamisen mukanaan tuomia rooleja joutuu opeteds eika se ole
aloitteleville opettajille helppoa (Hansford 1988). Wright (1987, 5) korostaa, etta
samalla yksilolla voi olla useita erilaisia roolejayds samassa sosiaalisessa asemassa
ollessaan. Opettajien roolit voivat vaihdella oppitin aikana moneen otteeseen: han
voi Wrightin (1987, 51-57) mukaan olla muun muasgapimiselle suotuisien
olosuhteiden luoja, tiedonvalittaja, jarjestyksen Kontrollin yllapitaja, motivoija ja
ryhman organisoija. Kun oppitunti on ohi ja opeitajlahtee luokasta
opettajainhuoneeseen, hanen roolinsa muuttuu féll&&rbom (2003) toteaa, ettd
erilaisissa tilanteissa korostuvat eri roolit, kutpettajilla asiantuntijan, tydnohjaajan,
esiintyjan, jarjestyksenyllapitajan, tydrauhantagiiaa arvojen valittdjan ja ilmapiirin
luojan roolit. Lisdksi Farbom pitdd opettajaa adem mallina, johon han liittda
oikeudenmukaisuuden, luotettavuuden ja vastuullisaukasitteet. (Farbom 2003, 62—
74.)



Perékylan (1997, 179) mukaan virallisissa instinigsa toimivat ihmiset
toteuttavat naihin instituutioihin liittyvia roolefn. Kouluinstituutiossa ndaitda ovat
opettajan ja oppilaan roolit. Tainio (2001) mukaguettajan rooleina voi ndhda puheen-
johtajan ja arvioijan roolit, silla opettajaa pddgitt kuka puhuu milloinkin, mista asiasta,
miten pitk&&n ja arvioi vuoron sisallén. Opettaga myds keskeyttdd oppilaan vuoron
tai olla perustelematta omaa vuoroaan, silla n@isioita koskevat normit ovat
opettajalla ja oppilailla erilaiset. Tallainen Id@huoneen tyonjako toimii kuitenkin
vain toimintaan osallistuvien osapuolten tuntemampirauksen perusteella. Illman
oppilaiden osallisuutta luokkahuoneen toimintaaimiata olisi mahdotonta. (Tainio
2001, 50-51.)

Tainion (2001) mukaan naiden kahden institutioseali osallistujaroolin,
opettajan ja oppilaan, lisdksi on olemassa myo6stamuooleja, silla olisihan
luokkahuoneen sosiaalisen arjen kuvaaminen kahdéeg@rian avulla mahdotonta.
Oppilaiden keskuudessa muodostuu erilaisia ryhjoiden taustalla saattavat vaikuttaa
esimerkiksi oppilaiden itsensda rajaamat ryhmat. nibai toteaa suurimmaksi
ryhmittymien muodostumisen kriteeriksi oppilaidenkgpuolen, minkd han mainitsee
ilmeisimmin nékyvan esimerkiksi istumajarjestyksesaikali oppilaat itse saavat valita
paikkansa: oppilaat jakautuvat istumapaikoille fulalen perusteella. (Tainio 2001,
52-53.) Tutkimuksessaan Syrjaldainen (1990) tarkastesun muassa opettajien
roolikayttaytymista luokkahuoneyhteistssa. Tutkiaiosistoa han oli ker&nnyt steiner-
koulun lisdksi peruskoulun ala-asteelta. Peruskoulla-asteelta keratysta aineistosta
opettajan rooleiksi oli havaittavissa niin sandtaulunpitgjan seka kasvattajan rooli.
Syrjalainen totesi opettajan koulunpitdjan rooli¢ssostuvan luokan hallinnan, joka
sisédlsi tydrauhan yllapitdmisen, jatkuvan opettamigarpeen seka suuren maaran
opettajan puhetta. Kasvattajan roolissaan opetigji muun muassa kasvattamaan
oppilaistaan sosiaalisia. (Syrjalainen 1990, 12414

Opetussuunnitelman perusteet ja luokanopettajakmiluasettavat koulussa
toimiville henkiléille, niin aikuisille kuin lapsi€kin, tietyt roolit ja odotukset roolin
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden )(200kaan perusopetuksella on
sekd kasvatus- ettd opetustehtava, jotka liittyykgilon mahdollisuuteen hankkia

yleissivistysta ja suorittaa oppivelvollisuus sekédeiskunnan sivistyksellisen paédoman



kehittamiseen ja yhteisollisyyden ja tasa-arvoignudisdamiseen. Perusopetuksen
tehtavia yksilon kannalta on muun muassa antaa afighais monipuoliseen kasvuun,
oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen dakéa kielellisen ja kulttuurisen
identiteetin sek&d a&idinkielen kehitysta. Lisaksiteyia tavoitteena on herattad halu
elinikaista oppimista kohtaan. Perusopetus on nybsiskunnan kehittdmisen véline.
Sen avulla pyritaan kehittdmaan kriittisen arviagmkykya, uuden kulttuuriperinnén
luomista seka ajattelu- ja toimintatapoja, muttadmwarmistamaan yhteiskunnan
jatkuvuus seka kulttuuriperinnon siirtiminen suKuplta toiselle. (POPS 2004, 12.)
Talldin opetussuunnitelma asettaa opettajalle Ktsjaa ja opettajan roolit, mutta myos
kulttuuriperinnon siirtdjan, motivoijan, ajattellehittajan ja yhteiskunnan edunajajan
roolit. Oppilaan rooleina voidaan nahda muun muaissmsa kehittdjan ja itsendisen
toimijan roolit.

Opetussuunnitelman perusteet (2004) pohjautuvatinogiasitykseen, "jossa
oppiminen ymmarretaan yksilolliseksi ja yhteis@ksi tietojen ja taitojen
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttemimsallisuus.” Oppimista pidetdan
tuloksena oppilaan aktiivisesta ja tavoitteelliaegiiminnasta, jossa oppilas opittavaa
aineista kasitellessaan ja tulkitessaan hyodyngama tietorakenteitaan. Aktiivisessa
ja vastavuoroinen yhteistydssa tapahtuva oppimingtee yksilollista oppimista.
Oppiminen n&hdddn myos kontekstisidonnaisena tapeima, mink& vuoksi
oppimisympariston tulisi olla monipuolinen. (POP802, 16). Opetussuunnitelman
oppimiskasitys on nain ollen selvasti konstruktiviesn. Rauste-von Wright ja von
Wright (2003, 162-172) nakevat konstruktivismin @gogisina seurauksina muun
muassa aiemmin opitun huomioimisen opetustilanteesppijan oman aktiivisen
toiminnan, asioiden yksil6llisen tulkinnan havaitgsen, oppimisen
kontekstisidonnaisuuden, sosiaalisen vuorovaik@nkmerkityksen korostumisen ja
tavoitteellisen oppimisen taidon.

Jotta opettaja pystyisi opettamaan opetussuunratelmperusteiden vaatimia
asioita ja kasvattamaan oppilaita sen suuntaisep@itajankoulutuksen tulisi tarjota
opettajaopiskelijoille tarvittavia tietoja ja ta@o Opinto-oppaassa 2007-2009 (OKL)
korostetaan 1.-6. -luokkien opetettaviin aineidiinustumista, monipuolisia tieto- ja
viestintatekniikan taitoja, kasvatustieteellisentkiimuksen kriittistd tarkastelua,

elinikaista oppimista, oppimisen ja opetuksen sifteina, toteutusta ja arviointia,



tutkivaa ja eettisesti vastuullista opettajuuttidsésenaista, tavoitteellista ja tietoista
ammatissa kehittymistd, kouluyhteisdn jasenten,ilaigden vanhempien ja koulun
sidosryhmien yhteistydta sekd osallistavaa kastatum monikulttuurisuutta.

Osalllistavaan kasvatukseen ja monikulttuurisuutettyvissa opinnoissa "syvennetaan
ymmarrystd joustavista opiskelujarjestelyista, tdipisesta ja yksilollistamisesta.
Lisdksi hankitaan kaytannon tyokaluja oppilaan oppprosessin ja osallistumisen
tukemiseen heterogeenisessa opetusryhméassa.” (OKL)

Miten opettajakoulutus valmistaa tulevia opettajiyttamaén perusopetuksen
opetussuunnitelman asettamia vaatimuksia? Opettajatkiksen kautta opettajaksi
opiskeleva saa opinto-oppaan perusteella valmiuksian muassa kasvun ja oppimisen
ohjaamiseen, kasvatuksen kulttuuriseen perustaeghjtykseen, eettisesti vastuulliseen
opettajuuteen, elinikdiseen oppimiseen, monitaleoisghteistydhon seké osallistavaan
kasvatukseen ja monikulttuurisuuteen. Naméa ovatahseet sisaltavat taitoja ja tietoja,
joita myOs perusopetuksen  opetussuunnitelmassa ell&sit. Esimerkiksi
opettajakoulutuksen kasvatuksen kulttuurinen parug kehitys luovat pohjaa
kulttuuriperinnon siirtdmiselle ja kehittdmisell&kasvun ja oppimisen ohjaaminen
puolestaan sisaltdd useita osa-alueita, kutenspes/ksen tarjoamisen, monipuolisen
kasvun, terveen itsetunnon kehittymisen seké #jafie toimintatapojen kehittamisen.

Opettajuuteen  liittyy  kuitenkin ~ yksi  luokkahuoneervuorovaikutukseen
olennaisesti vaikuttava osa-alue, jota ei oppiistpp lukemalla opi tai
opetussuunnitelman maaraamana ansaitse: pedagoginktoriteetti. Siitd lisaa

Seuraavassa.

2.1 Opettajan pedagoginen auktoriteetti

Evaldsson ynna muut (2001) kirjoittavat, etta agjati tehtdvana on luokan toiminnan
jarjestaminen seka myodnteisen ja opetusta tukewaapiirin edesauttaminen. Heidan
mukaansa vastuu ei kuitenkaan ole yksin opettagdliaoppilaat ovat luonnollisesti osa
luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Oppilaiderogarnuorovaikutukseen vaihtelee
tilannekohtaisesti. (Evaldsson ym. 2001, 12-13)juhen (2002) kokee onnistuneen
opetuksen ja tybrauhan olevan saavutettavissa apgettpedagogisen auktoriteetin
avulla. Pedagogisen auktoriteetin Harjunen méateét®levan tiedollinen, ohjaava ja

moraalinen auktoriteetti, joka opettajalla on vu@@utussuhteessa oppilaisiin.
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(Harjunen 2002, mm. 129-133, 298, 304-305.) Tgmidarjunen (2005, 173) toteavat,
etta jotta oppilas asettuu yhteista toimintaa és#sin rooliin, on hanen hyvaksyttava
opettajan pedagoginen auktoriteetti. Opettajalla siis pedagogista auktoriteettia,
mikali oppilaat antavat sille hyvaksyntansa.

Spady ja Mitchell (1979, Harjusen 2007, 84 mukaadpgrittelevat pedagogisen
auktoriteetin seuraavanlaisesti:

Pedagoginen auktoriteetti (--) juontuu luottamusirattavasta henkilésuhteesta

ja kokemuksista, jotka sitovat auktoriteetin asesmasolevan henkilon

auktoriteetille alisteiseen henkiloon: jalkimmainsauntautuu omasta halustaan

auktoriteettia ja sen julkituomia tavoitteita ja naymyksiéa kohti, koska voi sen

piirissa tuntea itsensé merkitykselliseksi.
Pedagoginen auktoriteetti ei nain ollen lity méllé tavoin autoritaariseen
vallankayttoon, jonka ymmarran lahinnd toisen Ie#linisena ja alistamisena,
auktoriteetin omien tavoitteiden ja halujen totaenotisen valineend. Horppu (1993) on
tutkinut opettajan auktoriteettia oppilaiden kastign pohjalta. Han vertaa auktoriteettia
ja autoritaarisuutta keskendédn ja toteaa, ettd rimadnen henkild “edellyttaa
virallisissa asemissa olevia toteltavan kyselempit&ailla oikeutettuja perusteluja.”
(Horppu 1993, 4.)

Tainio ja  Harjunen (2005) nakevat pedagogisen  aiikgtin
tarjoavan "opettajalle mahdollisuuden sosiaaliskemtrolliin.” Oppilaiden kannalta he
nakevat pedagogisen auktoriteetin luovan myonteisikemuksia, joihin liittyy
esimerkiksi laheisyyden, itsearvostuksen, turvallden ja patevyyden tunnetta. llman
oppilaiden aktiivista osallistumista opettajalla e&in ollen ole pedagogista
auktoriteettia. Toimivassa auktoriteettisuhteess&yy yhteiset kokemukset ja sen
merkitys on korostunut siind kontekstissa, jossattamis-opiskelu-oppimisprosessi
tapahtuu. (Tainio & Harjunen 2005, 173.) Harjune20Q7) toteaa, ettd vaikka
pedagogisen auktoriteettisuhteen pohjalla ovat genapetussuunnitelman arvot, oma
ja ammattietikka sekd ammattitaito, niin kaytars#ésauktoriteettisuhde rakentuu
lasnaoloa, luottamusta, vastuuta, arvostusta jaikitosta henkivassa luokkatilanteen
vuorovaikutuksessa. Han korostaakin opettajan pegdbista panosta suhteen

luomisessa. (Harjunen 2007, 81.)
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2.2 Opettajan lukuisat roolit

Edella esiteltyjen teorioiden pohjalta voidaan pHatopettajalla olevan erittdin monia
rooleja. Wrightin (1987, 3) mukaan opettajan roofi itse valittu. Tahan opettajan
rooliin liittyy runsaasti erilaisia rooleja, mitkdyhdessa ikaan kuin kokoavat
opettajuuden tietynlaiseksi. Opettajat eivat kikan ole samanlaisia, minka varmasti
jokainen on itse kokenut. Pidan tédhan syyna sitéy aiin sanotut opettajuutta
rakentavat roolit eivét ole jokaisella opettajgnottuneet samalla tavoin. Esimerkiksi
joku opettaja voi nahda itsensd enemman tiedot#dlita kuin kasvattajana, joku
puolestaan korostaa ilmapiirin luomista enemmam ksivistajan roolia. Koen, etta
taman, opettajien persoonallisuuden, kautta opettaglittavat oppilaille arvoja,
tiedostivat he tata tai eivat.

Opettajan roolit voivat liittya joko koko ryhmani tgksilon toimintaan. Selkeésti
koko ryhman toimintaa ohjaavia rooleja ovat muunassa oppimiselle suotuisien
olosuhteiden luoja, tiedonvélittaja, jarjestyksarkpntrollin yllapitaja, arvojen valittaja,
aikuisen malli, puheenjohtaja, kasvattaja, koultdj)gj Kkulttuuriperinndn siirtaja,
yhteiskunnan edunajaja seké tiedollinen, ohjaavag@aaalinen auktoriteetti. Yksiloon
littyvia rooleja ovat puolestaan kulttuurisen idégetin, terveen itsetunnon ja
monipuolisen kasvun tukija seka arvioija. (Farbod®2 62-74; Harjunen 2002, mm.
129-133; POPS 2004, 12; Syrjalainen 1990, 121-Td#jio 2007, 50; Wright 1987,
51-57.) Naen edellda mainittujen liittyvan enemmasilpon kuin koko ryhmé&én sen
vuoksi, ettéd jokainen oppilas tarvitsee erilaistikke esimerkiksi itsetuntonsa tai
kasvunsa kehittamiseen. Tainio (2007, 50) kaytté#igan roolia yhteydessa oppilaan
puheenvuorojen arviointiin. Tallin opettaja arvigiden oppilaan vuoroa kerrallaan.
Koin yhden roolin liittyvan seka ryhmaan ettd y&sih. Tama on motivoijan rooli
(POPS 2004, 12; Wright 1987, 51-57). Opettaja votivnida koko ryhméaa, mutta
opettaja voi kohdistaa motivoinnin myos tiettyyrpdpaseen. Jaottelu koko ryhmalle ja
yksilélle suunnattuihin rooleihin ei ole tarkkar@en. Voihan opettaja valittaa tietoa

vain yhdelle oppilaalle koko luokan sijaan.

2.3 Oppilas luokkahuoneessa

Perinteisen oppitunnin keskustelukulttuuri rakentuyvin pitkalti opettajan varaan.

Opettaja esittaa kysymyksia, joihin oppilaat vastdaOpettaja on keskustelun johtaja,



12

jolta oppilaiden on pyydettava puheenvuoro viittaa Opettaja jakaa puheenvuoroja
ja hyvéksyy tai hylkaa oppilaiden vastauksen sengieella, olivatko vastaukset oikein
tai vaarin. Tulkinnan oikeasta ja vaarastd talksse prototyyppisessa
luokkahuonetilanteessa tekee opettaja. (Ks. esmmid 2007). Nykyisin vallitsevan
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan til@ameulisi olla toisin. Oppilas tulisi
nahdéa oman tietonsa rakentajana. Rauste-von Waghon Wright (2003) korostavat
erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikutustaun muassa ymmartamisen ja
merkitysten kehittymiseen. He toteavat, ettd “eskiksi keskusteluissa ja
ryhmatoiminnassa, yksilon ajatteluprosessit tulengibs "nakyviin” niin hanelle itselle
kuin muillekin”. Tata kautta oppilas voi reflekt@dajatuksiaan niin itsekseen kuin
muiden kanssa. (Rauste-von Wright & von Wright 2Q08-171.)

Konstruktivistisen nakemyksen mukaan oppilaiden masekeskustelussa on
huomattavasti aktiivisempi kuin perinteisesti otuttu ajattelemaan. On suotavaa, etta
oppilaat esittdvat kysymyksia ja pohtivat asiokgsymysten esittamista ei jateta enaa
ainoastaan opettajan vastuulle. Oppilasta ei pithetdavioristisesti ajatellen tyhjana
tauluna, johon voidaan ammentaa tietoa vaan itteatirakentavana ja kehittavana
yksilona (ks. esim. Rauste-von Wright & von Wridi03). Vepsalainen (2007) nakee
oppilaan my0s aktiivisena aloitteentekijand. Hamkga, ettd opettaja voi joutua
oppitunnilla usein tilanteeseen, jossa useat opipdaat yhté aikaa aloitteellisia. Tallgin
opettajan on tehtdva valintoja, mihin aloitteeseastaa ja missa jarjestyksessa.
Kaikkiin ei kuitenkaan voi vastata kerralla. (Velaggéen 2007, 156.)

Késittelen tutkimuksessani muun muassa oppilaiagea-aloitteisia vuoroja, joista
kaytan nimitysta "aloitus”Oppilaan aloituksellatarkoitan Vepsélaisen (2007) tavoin
puheenvuoroa, "jonka oppilas ottaa tai pyytda otodteisesti”. Puheenvuorossaan
oppilas esittelee jonkin itsedan tai vaikka kaikiqmpilaita koskevan asian, johon toivoo
opettajan reagoivan. Aloitukset voivat liittyd ofywinin agendaan tai niiden avulla
saatetaan pyrkia saamaan opettaja poikkeamaan asjantbisiin aiheisiin. Talldin
tilannetta saatetaan kayttaa hyvéaksi ja palaaragiisin oppitunnin aiheisiin yritetaan
pitkittdd. Nain ollen myods oppilailla on valtaa aitlp oppitunnin kulkua, vaikka
opettajan kuuluisikin olla vuorovaikutuksen keskaskilona. Vepsaldainen toteaa

oppilaan saavan aloitukselleen jatkoa varsinkis gwitus on asiallinen ja se on esitetty
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sopivassa kohdassa. (Vepsalainen 2007, 157.) Kemawu (1988, 15) mukaan
aloitteentekijan on saatava jatkoa aloitteelleen.

Pomerantz (1984) toteaa, ettd keskusteluun kutsu\aaitteeseen voidaan
kuitenkin olla myds vastaamatta. Syitd t&ha&n vomE@ntzin mukaan olla muun
muassa se, ettei vastaanottaja kuule tai ymmaw#dusta. Naiden syiden lisaksi
vastaanottaja voi myos jattaa aloituksen huomigdtgatkaa kuin mitaéan ei olisi
tapahtunutkaan. Vastaamattomuudesta huolimattaj&wn voinut kuulla ja ymmartaa
aloitteen, mutta ei tastéa huolimatta anna aloitiElajille palautetta tdman vuorosta.
Mikali aloitteentekijan vuoro jaa huomiotta, tamikitsee tilanteen ongelmana, jonka
pyrkii ratkaisemaan. Aloitteentekija voi talloin lfita yrityksen saada vastausta,
hyvaksyy vastaamattomuuden vastauksena, muttahdidseen merkitysta tai vaatia
selvaa vastausta. (Pomerantz 1984, 152-163.) Sawmbikdyda luokka huoneessa:
oppilas tekee aloitteen, johon toivoisi opettajastausta, mutta ei sitd kuitenkaan

jostain syysta saa.
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3 TUTKIMUSONGELMA

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, kuinka ogjeth erilaiset roolit nakyvat
oppilaiden oma-aloitteisissa vuoroissa eli aloitssa. Hypoteesini on, etta oppilaan
aloitus kertoo oppilaan tulkinnan opettajan roalisOpettajan oma reaktio kertoo
puolestaan opettajan henkilokohtaisista nakemyddistitsestaan opettajana. Roolien
naen syntyvan Jauhiaiseen ja Eskolaan (1994, 11i8tew ihmisten toisiinsa
kohdistuvista odotuksista. Koska Goodwinin (198718-1122) mukaan puhuja
muotoilee puhettaan huomioiden ne henkil6t, jdiléan puhuu, uskon puheen kertovan
jotakin myds sen vastaanottajasta. Puhujan huosssal puheensa muotoilussa
vastaanottajan, taytyy puheen ilmentdd puhujantyési sen kuulijasta. N&ain ollen
puheessa nakyy puhujan kuulijalle muodostamat tobtiisaalta taas se, miten puhuja
huomioi kuulijan puheessaan, kertoo jotain my6suparh rooleista. Oppilaiden oma-
aloitteiset puheenvuorot kertovat siis opettajamofppilaan) roolista luokkahuoneessa ja
opettajan vastaus oppilaan puheenvuoroon kerteefabpettajan (ja oppilaan) roolista,
kuitenkin hieman eri nakokulmasta tarkasteltunasirEtutkimuksessani vastauksia
seuraaviin kysymyksiin:

= Minkalaisia aloituksia oppilaat tekevat ja mitenilmeentavat opettajan roolia?

= Miten opettajat reagoivat oppilaiden oma-aloitiaisiuoroihin?

= Nakyvatko opettajien roolit oppilaiden oma-aloii@i vuoroihin vastattaessa?

= Miten roolit jakautuvat kahden opettajan opetustd@ssa?

Aineistoni olen kerannyt syksyn 2006 aikana videdlen perusopetuksen
neljannen vuosiluokan oppitunteja eraassa keskialmsessa alakoulussa. Kaikki
yhden opettajan pitdmilta oppitunneilta, jotka ativaidinkielen ja musiikin tunnit.
Lisaksi olen litteroinut noin 22 minuuttia kahdepetusharjoittelijan yhdessa pitamaa
ymparisté- ja luonnontiedon oppituntia. Esimerkkidrieydessa kaytan lyhenteitd ja
O? eli opettajd ja opettajd Videoituani oppitunnit siirsin ne VHS-kasetiltavD-
levylle. Taman jalkeen litteroin oppitunneista ngiod, joiden katsoin olevan omien
tutkimusongelmani ja -kysymysteni kannalta oleniaaisTallaisina nain sellaiset
oppitunnin osat, joissa tulkitsin olevan jonkinlaigairiétilanteita.

Opettajien opetusharjoittelukokemukset poikkestoatistaan, silla yksin opettava

opettaja oli suorittamassa paattbharjoitteluaann Kaas kahdestaan opettavilla
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opettajilla oli meneilladn heidéan ensimmainen h#gtunsa. Uskon, etta tama vaikutti
muun muassa Vvakiintuneiden opetuskaytanteiden @é@ardeka oppituntien
rakenteeseen. Ensimmaista harjoitteluaan suoettavinarjoittelijoiden oppitunnin
rakenne oli repaleinen, kun taas paattbharjoits@luslevan opettajan oppitunnit olivat
tiiviitA kokonaisuuksia. Kahden opettajan oppitdiani k&siteltin - s&&merkkeja,
ilmanpainetta seka matala- ja korkeapainetta, nakayhden opettajan oppitunnin
siséaltoihin verrattuna paljon, silla yhden opettajéidinkielen tunnilla aiheena
oli "Tunteet” ja musiikin tunnilla rumpukompin staminen.

Tutkimusmetodinani  toimii  keskustelunanalyysi, jot&aytdn oppitunnin
vuorovaikutuksen rakentumisen tutkimiseen empiirisaineiston avulla. Koska
keskusteluntutkimuksessa tavoitteena on |0ytaa tlkuisesti patevia havaintoja
vuorovaikutuksessa usein esiintyvista piirteist@pitunti kuin oppitunti voi tarjota
siihen mahdollisuuden. Opetusharjoittelutunnit sapiaineistokseni siind missa jo
ammattiin valmistuneen opettajan oppitunnit, onhasiemmissa tapauksissa kysymys

autenttisista luokkatilanteista.
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4 LUOKKAHUONEEN VUOROVAIKUTUS
TUTKIMUSKOHTEENA

4.1 Keskustelunanalyysi vuorovaikutuksen tutkimukse ssa

Lemke (1989) toteaa, ettd puhe on sosiaalinen ssos&ielta kaytetddn tiedon
jakamiseen, mutta sen avulla voidaan myo6s toteustdain valittuja toimintoja seké
luoda tilanteita, joissa toiminnot saavat ympaeitiekontekstin. Toiminnoilla Lemke
tarkoittaa sita, ettd kielen avulla voidaan muunassa neuvotella, antaa ohjeita,
muodostaa yhteistyota, kehua, pilkata, muokatadi@ jakaa sitd. Kieli on sosiaalisen
toiminnan tyokalu. Kielen avulla muodostetaan mygés konteksti, jossa sosiaalista
vuorovaikutusta tapahtuu. Lemke toteaa, ettd Sisd@ma vuorovaikutuksen
yksityiskohdat ja kieli vaihtelevat, mutta tututatiteeseen liittyvat mallit pysyvat.
(Lemke 1989, 5-6.) Nain on esimerkiksi luokkahumsee Vaikka jokaisena oppituntina
ja paivana luokkahuoneessa puhuttaisiinkin eri istsioeri sanoin, voidaan silti
konkreettisesti nakematta vuorovaikutusta tiedogt@minnan tapahtuvan koulussa
pelkan kuulohavainnon perusteella. Kieli luo toitoja (esim. ohjeidenanto) ja ndiden
toimintojen ymparille kontekstin (esim. koulu).

Tainion (2007) mukaan kuten kaikkeen vuorovaikudgs myds koulun
vuorovaikutukseen kuuluu kirjoittamattomia s&&ntdja toimintaohjeita, joita
toteutetaan usein tdysin huomaamatta. Vuorovaikéiiénteet, joita oppilaat ja
opettajat koulussa oppivat ja opettavat, tekevatusia ja luokkahuoneesta erityisen.
Useat kaytanteet edistavat oppisiséaltdjen oppinjstghteiskuntaan sosiaalistumista.
Keskustelunanalyysilla voidaan tarkastella naitbbgsa olevia jarjestyksia kuvaamalla
toteutuneita kaytantdja, sen sijaan, etta niitdow@vaisiin esimerkiksi "hyvaan”
ja "huonoon” opetukseen, kuten vaikka kasvatustlésessa tutkimuksessa usein
tehdaan. (Tainio, 2007, 16-17.)

Keskustelunanalyysi on lahtdisin etnometodologassegattelusta, jossa tutkitaan
Heritagen (1996) mukaan arkisten toimintojen ldgsi&. Tama logiikka ilmenee
esimerkiksi siind, ettéa toiminnot voivat olla odkdenmukaisia tai -vastaisia. (Tainio
2007, 25; Heritage 1996, 18; 62.) Perédkyla (199877)1 maarittelee

keskustelunanalyysin tutkimuskohteet seuraavasti
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Keskustelunanalyysin tutkimuskohteena ovat seflaiskiintuneet toiminnan

mallit, joiden avulla ja joihin nojaten ihmiset yrantévat toisiaan, toimivat

yhdessa ja rakentavat tunnistettavissa olevia sdisia tilanteita.
Tainion (2007) mukaan tutkimusaineistoon kohdistaatimus, ettd tutkimuskohteena
tulee olla sellaisia vuorovaikutustilanteita, jotkalisivat tapahtuneet ilman
tutkimustarkoitusta. Lisaksi Tainio jatkaa keskusgtanalyysin olevan aineistolahtoista
tutkimusta, “joka pitdd kaikkea vuorovaikutuksestgpahtunutta potentiaalisesti
merkityksellisena tulkinnan lahteena”. Konkreetiise timad on nahtavissa
yksityiskohtaisina litteraatioina, joissa huomiadamuun muassa paallekkain puhunnat,
tauot ja toistelut seka toisinaan myds katseegtgke aanensavyt. Litteroinnit ovat
olennainen osa analyysiprosessia, jossa "jokabétairitaa tarkastellaan refleksiivisesti
ja kontekstuaalisesti osana meneillddn olevaa mbaai jokainen vuoro tulkitsee
edellista toimintaa ja luo kontekstin seuraavamtonan tulkitsemiselle”. (Tainio 2007,
28-29.)

Vaikka yksittaisiin vuoroihin ja toimintoihin kiintetaankin erityistd huomioita
pohtimalla syita niiden ndkymiseen juuri tietyssfildessa tietylla tavalla, vuorovaikutus
nahdaan kuitenkin myods laajemmassa kontekstissan Kikitaan luokkahuoneen
vuorovaikutusta, huomioidaan se tilanteena, jotgaahtietynlainen agenda eli
kasikirjoitus. Taman agendan, kuten tuntisuunnigglm  ohjaaman
vuorovaikutustoiminnan  mukaan  maarittyvat instdofdaliset roolit  seka

institutionaalisen pddmaaran toteuttaminen. (Ta20@7, 29-30.)

4.2 Institutionaalinen vuorovaikutus

Instituution maaritelmé& on moninainen. Silla voidaaarkoittaa esimerkiksi
oikeuslaitosta, mutta toisaalta voidaan myds puberaeesta instituutiona. Nain ollen
institutionaalista vuorovaikutusta ja keskusteluai vapahtua kasitteen tulkinnasta
rippuen monissa keskendadn erilaisissa tilanteig¥rakylan (1998, 179) mukaan
keskustelunanalyysissa institutionaalinen keskustiéttyy nimenomaan virallisiin
instituutioihin, kuten tutkimuksessani kouluun.

Keravuoren (1988) mukaan luokkahuoneen vuorovasigyntyy opettajan ja
oppilaiden valisesséa yhteistydssa, jonka tavoitieen lisdtd oppilaiden tietoa jo
aiemmin opittuun. Tuntidiskurssin kielellisen vueatkutuksen Keravuori méarittelee

dialogiksi, joka sisadltdd puhujan aloitteita ja Westelukumppanin vastauksia.
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Osanottajien liséksi tuntidiskurssiin vaikuttaa &aroren mukaan aika, paikka ja
toiminta. Opettaja ohjaa oppilaita tavoitteiden rdaisesti, mika vaikuttaa oppitunnin
vuorovaikutukseen. (Keravuori 1988, 14-15.)

Institutionaalinen vuorovaikutus eroaa arkivuoréutilksesta monin tavoin.
Perakyla (1998) toteaa instituution nakyvan puheeBaheen avulla puhujat toteuttavat
institutionaalisia tehtaviaan. (Perékyla 1998, 18Raevaara ynna muut (2001)
kirjoittavat erityisten institutionaalisten tehtéwi jAsentavan institutionaalista toimintaa.
He jatkavat, ettd tehtavien suorittamiseen liitty\kdsitykset pohjaavat teoriaan ja
kaytantoon.Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa osapudditiaerilaisia toimintaan
littyvia rooleja, joiden muotoutumiseen voi vaikad keskustelijoiden ammattiasema
tai tilannekohtainen tehtava. Roolit ovat yleensamgattilaisen ja asiakkaan roolit.
(Raevaara ym. 2001, 13.) Luokkahuoneessa rooleikglyy opettajan ja oppilaiden
roolit. Raevaara kumppaneineen (2001, 13) huomaWktatenkin, ettd instituutiossa
voivat keskustella myds pelkastadn eri alojen asidijat tai maallikot.
Kouluinstituutiossa eri alojen ammattilaiset koh&a opettajainhuoneessa ja
maallikoiden keskustelua tapahtuu luokkahuoneessaljtunneilla oppilaiden kesken.

Raevaara ynnd muut (2001) nakevat arkikeskustelun ingtitutionaalisen
keskustelun eroina myds sen, ettd arkikeskusteleisstukateen ole paatetty, kuka on
seuraava puhuja ja kuinka pitk&an. Institutiongaes tilanteissa vuorottelulla saattaa
olla tarkat saannot, kuten esimerkiksi oikeussdliinoissa. Kaikki institutionaalisia
tilanteita varten ei kuitenkaan ole luotu erillis&antoja, mutta tasta huolimatta vuorot
jakautuvat eritavoin kuin arkikeskustelussa. (Raexaym. 2001, 17.) Nain on myos
koulussa, jossa keskustelu kulkee useimmiten gpett&autta. Instituutio nakyy
Raevaaran ja muiden (2001) mukaan muun muassa §ythekeissd ja
toimintamalleissa. Institutionaaliselle keskustelubn tyypillista, etta silla on jokin
paamaara, keskusteluun osallistumiseen vaikuttgikin rajoitteet seka keskustelun
tulkintakehys on instituutiolle tyypillinen. (Raesa ym. 2001, 13; 17.) Usein jo itse
paikka, jossa tilanne tapahtuu maarittaa tilantémstitutionaaliseksi. Esimerkiksi
tutkimukseeni liittyvat materiaali on keratty videwlla oppitunteja, jotka tapahtuvat
luokkahuoneessa. Toisaalta taas pelkka tila e, rilla kuten osallistumiskehikon

yhteydessa mainitsin, osallistujat yhteistydssadostavat keskustelukontekstin.
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Perakyla (1998) kirjoittaa Drew'hun ja Heritage'iinviitaten, etta
institutionaalisessa puheessa on tiettyja piirtejitka tekevat siitd nimenomaan
institutionaalista. Piirteitd on seitseman ja neatowsittain sisadkkaisia. Piirteet onkin
selkeyden vuoksi helpompi esitella toisistaan isnilf. Ensimmainen (1) piirre on
sanojen ja kuvausten valinta. Osapuolten valitsesatat ja kuvaustavat voivat
ilment&& instituutiota. Toisena piirteend (2) Pgl@kDrew'n ja Heritagen pohjalta
listaa "responsiivisen toiminnan valinnan”. Tallarkoitetaan sita, ettei puhuja voi
etukateen tietdd, miten puheen vastaanottaja sideyoi. Vuorovaikutustilanteet ovat
taynna valinnan mahdollisuutta ja tehdyt valinnativat palvella institutionaalista
tehtdvaad. Puhujan vuoro tuo hénen tulkintansa, sitti edellisessa vuorossa tapahtui
ja mihin puhuja vuorollaan pyrki. Kolmantena (3) dmoiminnan kielellinen
muotoileminen”. Institutionaalisen tehtavan laataikuttaa kielelliseen ilmaisuun.
(Perékyla 1998, 180-181; 187.) Esimerkiksi tehtawdima kertoessaan opettaja
muotoilee kielen eritavoin kuin opettaessaan oplalautta asiaa.

Neljanneksi (4) institutionaalisen keskusteluntpeksi Perékyla (1998) Drew’ta
ja Heritagea tulkiten nimedd sekvenssirakenteemakik Kkirjoittaa “perakkaisten
puheenvuorojen vdlisten suhteiden muodot (---) abivpalvella toimijoiden
institutionaalisten tehtévien suorittamista.” Peték jatkaa, ettd institutionaaliset
tehtdvat voivat vaikuttaa  puheenvuorojen  vaihtumpaan.  Keskustelun
kokonaisrakenne  on institutionaalisen  keskusteluniides  (5)  piirre.
Kokonaisrakenteeseen liittyy pelkistetysti aloitageen tai aiheiden kasittely ja lopetus.
(Perakyla 1998, 181.) Luokkahuoneen keskustelurenigleseen vaikuttavat muun
muassa kaytossa oleva aika ja oppitunnin tavojtteatta tasta huolimatta oppitunnilla
on selkea aloitus, sen aikana kasitellaén opettajaarittelemia aiheita ja lopuksi on
oppitunnin lopetus. Kuudentena (6) piirteend Pd&k¥998) mainitsee "ammatillisen
neutraalisuuden ilmentymat.” Puhetta muokataan, réitd sen neutraalisuus sailyy,
jolloin valtytaan esimerkiksi moraalisesti tai ésdtti arveluttavilta kannanotoilta.
Viimeinen eli seitseméas (7) piirre on vuorovaikigek epasymmetrisyys, joka johtuu
esimerkiksi opettajan ja oppilaiden keskustelusstamista erilaisista asemista.
(Perakyla 1998, 181.)

Esimerkki 1 on institutionaalisesta vuorovaikututse Instituutio nakyy

keskustelussa muun muassa opettajan kehotuksetadiavimikd on selked merkki
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kouluinstituution vaikutuksesta vuorottelukaytahtii Myos opettajan vuoro rivilla 7
en kuuntele huutoj@n osoitus opettajan institutionaalisen roolin @mé&an tuomasta
vastuusta yllapitaa luokkahuoneen vuorottelujaygtét Opettajan ja oppilaiden roolit
ovat selkeét: oppilaat vastaavat, opettaja pit@demuvuorottelun sujumisesta. Oppilaat
kuitenkin asettavat opettajan pedagogisen aukétnitekyseenalaiseksi jattamalla

opettajan jarjestysvuorot huomiotta.

Esimerkki 1 "En kuuntele huutoja” (Ymparisto- jeohnontieto, 2 opettajaa)

1 Kalle: [mul]lon miinus seittemantoista=

2 : =viitataan= ((voimistaa dantaan, lukujen huujatiuu))
3 Roope: =ja mullon miinus viistoista

4 o [viitataan] ((nostaa sormen huulilleen hiljentymisen

5 merkiksi))

6 Joku opp:  [Henkalla] (-) kolmetoista

7 ; en kuuntele huutoja (.) Henkka sanoo sieltdaaiet mika
8 sullon

9 kylmin? ((koko ajan sormi huulilla, luokassaipah, josta ei
10 saa selvad))

11 Henkka: miinus seitteméntoista

Esimerkin 2 keskustelun institutionaalinen piirme @pettajan viittaus oppitunnin
kestoon. Oppilaat eivat ala hiljentyd merkiksi tumralkamisesta vaan jatkavat
keskindista keskusteluaan. Omalla nonverbaalisatt@minnallaan eli kelloon
katsomisella, opettaja pyrkii herattdéméaén oppilail@omion siihen, etté oppitunti on

jo alkanut.

Esimerkki 2 "Rajallinen aika” (Musiikin tunti, 1 eptaja)

O: ((Katsoo seingkelloon oikean olkansa yli, alkahua
yleisen halyn
yli)) Nyt on menny tunnin alusta viis minuutgataitaa
menna viis
minuuttia tunnin ulko[puolellakin (-)]

O wWNPE

4.2.1 Vuorottelu luokkahuoneessa

Kun arkikeskustelussa joku keskustelijoista esittsisymyksen, vastauksen voidaan
odottaa tulevan seuraavassa vuorossa. Luokkahuondestitutionaalisessa

vuorovaikutuksessa opettajan kysymysta ei valttiin&euraa lainkaan vastaus tai
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kenties vastauksia tulee useita. Kleemolan (200y niikaan opettaja arvioi oppilaiden
vastauksia joko toivotunlaisiksi tai korjausta weiési. Drew ja Heritage (1992)

nakevat institutionaalisen vuorovaikutuksen yht@iégeena sen epasymmetrisyyden.
Siihen vaikuttavat muun muassa osallistujien stgausoolit, jotka tuovat mukanaan
erilaisia oikeuksia ja vaatimuksia. (Drew & Herigad992, 47; 49.) Harjunen (2002,
153) toteaa opettajalla olevan pedagogisen augatnit myota valtaa tarkastella
kriittisestikin ~ esimerkiksi  oppilaiden vastauksia.Pedagogisen auktoriteetin
saavuttaminen ei ole itsestddnselvyys, silla savustaminen ei ole kiinni yksin

opettajasta vaan lahinna oppilaista. Kysymys di@,shiyvaksyvatkd oppilaat opettajan
vallan vai eivat.

Sinclairin ja Brazilin (1982) mukaan kyselevan apesen mukainen opetussykli
koostuu kolmesta osasta. Ensimmaisena tulee (lifajge kysymys, jota seuraa (2)
oppilaan vastaus. Oppilaan vastauksen jalkeen fg8taja kommentoi vastausta. Tata
kolmen position opetussyklid kuvataan lyhenteelF (Initiation, Response, Follow-
up). Sinclair ja Brazil korostavat, ettd opetussgktoteudu jokaisessa opetustilanteessa
I-R-F -periaatteen mukaisesti, mutta se on kuitentyiypillinen opetuskeskustelun
piirre. (Sinclair & Brazil 1982, 49.) Kleemola (2D0toteaa opetussyklin toteutuvan
kyseisella tavalla ainoastaan silloin, kun kysymssvastaus ovat ongelmattomia.
Asetelma muuttuu, mikali vastaus on vaarin taiiggyy. (Kleemola 2007, 63.)

Arminen (2005) nakee arkikeskustelun ja luokkaheonkysymysten selvimpana
erona kolmannen position vuoron. Luokkahuoneenusskussa kolmannessa vuorossa
opettaja arvioi oppilaan vastauksen, kun taas askiéstelun kolmannessa positiossa
oleva vuoro ilmaisee esimerkiksi uuden tiedon hyliglyyden. (Arminen 2005, 124.)
Keravuoren (1988) mukaan opettaja esittamat kyswetykovat kahta tyyppia:
tarkistuskysymyksia ja tiedustelevia kysymyksianiékysymystyypit jakautuvat viela
erilaisiin alatyyppeihin. Tarkistuskysymyksen jadustelevan kysymyksen erona on,
ettd tarkistuskysymykseen opettaja tietda vastalkdain taas tiedustelevaan
kysymykseen hanella ei ole tietoa vastauksen émall (Keravuori 1988 62-80.)
Kleemola (2007, 62) toteaa, ettéd "kysymysten avoletetaan uutta tietoa, kerrataan
vanhaa tai testataan, mita oppilaat asiasta eriarestavat.”

Tainion (2007) mukaan puheenvuoron ottaminen, angm ja pitaminen

luokkahuoneessa tarvitsevat erityisia jarjestelyjoulussa vallitsevat tietyt
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vuorottelujasennyksen normit, joita oppilaat ja ttggat luokassa toimiakseen
tarvitsevat. Luokkahuoneen vuorottelu perustuu séenmormeille kuin arkikeskustelu.
(Tainio 2007, 32.) Hakulinen (1998, 53) kirjoittaettd "jos aénessaolija ei valitse
seuraavaa, nopein valitsee itse itsensa” ja tatliys aanesséolija voi jatkaa vuoroaan
edelleen. Tainio (2007) toteaa, etta kahdenvaliseksskustelussa itsevalinnan
tuloksena on joko &&nessé&olijan ja vastaanottajdregn vuorottelu tai danessaolijan
monologi, mikali h&n valitsee itsensd puhujaksi remsa lopussa. Tainion mukaan
luokkahuoneen vuoronvaihtumisen normit perustuvatmenomaan tallaiseen
kahdenkeskiseen vuorotteluun siitd huolimatta, e#allistujia voi olla jopa yli 30.
(Tainio 2007, 33.) Keskustelun toinen osapuoli gettaja ja toinen kollektiivinen
oppilas (Lerner 1995, 111-132). Kollektiivisen dpph roolia Tainio (2007) perustelee
seuraavasti:

Kollektiivisen oppilaan vuoron toteuttaa toki aingsittdinen oppilas, mutta
vuorollaan han ikaan kuin asettuu kollektiivin ethjaksi institutionaalisten
osapuolten kahdenkeskisessa keskustelutilanteessa.

Tainio kuvaa opettajan ja oppilaan asymmetrisiaeoisia ja velvollisuuksia

luokkahuoneen vuorottelussa seuraavasti McHoulikaitlan.

| Opettajan vuoron jalkeen:
(A) Opettaja valitsee seuraavaksi puhujaksi ykisgtéd oppilaan, joka ryhtyy
aanessaolijaksi.
(a) Opettaja nimedaa tai muuten osoittaa selke@éstagvan puhujan.
(b) Opettaja osoittaa vuoron koko luokalle tai rytlie oppilaita, joista toivoo
yhden valikoituvan seuraavaksi puhujaksi.
(B) Mikali oppilas ei ota vuoroa, opettaja jatkaa.
Il Oppilaan vuoron jalkeen:
(A) Jos oppilas ei valitse seuraavaa puhujaa, op¢tiga.
(B) Jos oppilas valitsee seuraavan puhujan, sen tllkeepettaja.

(C) Vain jos opettaja ei jatka, oppilas voi jatkaa &saelijana.

Tainio tulkitsee McHoulin kuvausta siten, ettd kopettaja valitsee puhujaa, kyseesséa
on yksittdinen oppilas. Sen sijaan oppilaat eivdit ®man vuoronsa jalkeen nimeta

toisia oppilaita puhujiksi, silla oppilaan vuoroilheen vuoro siirtyy opettajalle.
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Tallaisen kaytannon seurauksena vuoroista ei siitpgilua, minka vuoksi pitkat tauot

mahdollistuvat ja pdaallekkaispuhunta on vahaistdsaksi vuoron ottamisen ja
antamisen kaytanteiden variaatioita on vahan. {@&007, 33-34.) Hyvin muodollisen
vuorovaikutustilanteen kuvauksena McHoulin kuvaukwetenkaan taysin pade enaa
nykypéivana (esim. Thorborrow 2002, 110-112). Lss&lkainio (2007) toteaa, ettei se
ole toimiva huomioiden nykyluokkien toimintakulttin moninaisuuden seka
keskustelevan ilmapiirin. H&n jatkaa muun muassps¥kiseen (2007) viitaten, etta
McHoulin kuvauksessa jatetdan huomiotta se todiaeiletta usein luokkahuoneen
vuorovaikutus on jakautunut moniksi rinnakkaisikai limittaisiksi keskusteluiksi.

Kritiikista huolimatta Tainio korostaa, ettd McHaumalli kuvaa sitd normia, millaisen
oppilaat yha koulussa omaksuvat. (Tainio 2007, 34&jta voidaan pitaa

luokkahuonevuorovaikutuksen prototyyppind, johontenkaytantéja voidaan verrata.

4.2.2 Sekvenssijasennys luokkahuoneessa

Keskustelussa vuoro voi vaihtua &énesséolijan essl#t seuraavan puhujan joko
nimeamalla tai ei-kielellisin keinoin, kuten katBae Tainio (2007) toteaa, ettd myos
tietyn tyyppiselld vuorolla voidaan osoittaa seumeaadianessaolija. Tallaista vuoroa
kutsutaan keskustelunanalyysissa vierusparin engsi. (Tainio 2007, 40.)
Vieruspareilla tarkoitetaan keskustelun osia, jok@ostuvat etu- ja jalkijasenesta.
Etujasen, esimerkiksi kysymys, kutsuu jalkijasejuka etujdsenen ollessa kysymys, on
vastaus (Tainio 1998, 93-94). Vieruspari on ScHéglg@ Sacksin (1973, Tainion 2007,
40 mukaan) mukaan keskustelunanalyysissa keskostgdarussekvenssi, yksi
keskeisimpia rakenteellisia kokonaisuuksia.

Sinclairin ja Brazilin (1982, 49) esitteleméassameh position opetussyklissa
kolmannen position vuoro ei kuitenkaan aina tulé astauksen jalkeen vaan talléin
saattaa syntya niin kutsuttu vélisekvenssi (Raevd®98, 80-82). Kleemola (2007)
tulkitsee valisekvenssiksi esimerkiksi tilanteerpsga oppilaan vastaus kaipaa
tarkennusta ja opettaja esittaa oppilaalle tarkekysymyksen. Tall6in opettaja odottaa
saavansa tarkennuskysymykseen vastauksen, jonia auwdelleen. (Kleemola 2007,
63.) Esimerkissa 3 on kyseessa oppitunti, jossatpahn tunteista. Opettaja ja oppilaat
kayvat lapi tunteisiin liittyvaa tehtavapaperishgm oppilaat ovat jatkaneet lauseita. Nyt
on kyseessa lauseenaloituksen "Minua raivostutiam” taydentdminen. Opettaja

esittda rivilla 3 Nikon vastaukseem ku mua vasyttadarkennuskysymyksen, johon
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Niko vastaano on Opettaja arvioi Nikon vastauksen ja kaipaa petugt Nikon
tarkennuskysymyksen vastaukseen. Opettaja pyytdkoaNindin ollen jalleen
tarkentamaan vastaustaan. Rivilla 9 opettaja taslkeenNikon vastausta hé&nen

antamiensa vastausten perusteella.

Esimerkki 3 "Voisitko perustella” (Aidinkieli, tueet, 1 opettaja)

01 O: nii seki varmaan rraivostuttaa (1.0) kysytaita Nikolta
02 Niko: no ku mua vasyttaa

203 O: onko. se raivostuttavaa jos vasyttaa

04 Niko: no on

205 O: (.) voisitko perustella miks se susta onvfaiuttavaal

06 Niko: [mua vasyttaa] aina
07 kun ma [katon (--)]

08 joku opp: [(--)]

09 O: mun mielesta sua Niko raivostuttaa sillosse aidin

10 kaytos eika se ettd sa oot vasyny eiko nii$

11 ((naureskelua luokassa))

12 O: eli kirjota sinne etta minua raivostuttaa Kithtulee (.)

13 Niko: molottaa ((naureskelua luokassa))

14 O: mmm vaikkapa sitte sillei ((vaimeasti, katpapereihinsa))

Raevaara (1998) kirjoittaa my0s tilanteista, joikygymysta voi seurata uusi
kysymys, jonka avulla alkuperdisen kysymyksen \astétaja pyytada lisatietoja, jotta
voi vastata kysymykseen. Raevaara kasittelee $sisin arkikeskusteluja, mutta
samanlaisia piirteitd on huomattavissa myds instibaalisessa keskustelussa.
Esimerkki 4 on ymparistd- ja luonnontieteiden oppitilta. Oppilaat tutustuvat

opettajan johdolla saakarttaan ja sen merkkeihin.

Esimerkki 4 "Minké&laista saata on luvassa” (Ympiériga luonnontieto, 2 opettajaa)

01 o yhe::lla (.) oppilaalla on tdméan paivilehdesta (.) ja $se on
02 Tomi$ ((katsoo Tomiin)) (0.5) kerroppa sieltéami-

03 minké&laista s&ata olis luvassa taksi paivékbuomiseksi ja
04 ylihuomiseksi

05 (1.0)

206 Tomi: mistd maa nyt sen (-)

07 o mietippa .hh (2.0) siiné lukee etta <tanaan>tkitomaa

08 karttaansa))

09 Tomi: (--)

10 NO: ja sitte seuraavat paivat ((katsoo Tomilp) katot siita

11 Keski-Suomen kohalta minka- mita lampotilaattééylehti

12 Tomi: tandan. plussa yks ja (0.5) huomenna essph kaks ja (.)
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13 torstaina on nolla

Opettaja esittda Tomille kysymyksen, mutta Tonkwetenkaan tieda, mista hanen
tulisi tietoa katsoa. Rivilla 6 Tomi esittda opgtie tarkennuskysymyksen, jotta osaisi
vastata opettajan esittamaan kysymykseen. Tameejdl opettaja antaa Tomille
vihjeita, joiden perusteella oppilas saa muodastetastauksen kysymykseen.

Tainio (2007) toteaa Iuokkahuoneen kolmiosaisen vesessin toteutuvan
asymmetrisesti opettajan hallitessa sen kulkuarkyggilladn ja palautteellaan. Myo6s
oppilas voi toimia aloitteen tekijana, mutta tatigGekvenssista tulee usein kaksiosainen,
silla opettajan vastattua oppilaan palautteenaagtauiksesta on harvinaista. Opettajan
palautteen tutkiminen on Tainion mukaan pedagotjisédrkead, silla tassa
sekventiaalisessa paikassa opettaja voi kannustdanhistaa oppilasta. (Tainio 2007,
43.) Posa (2002, Tainion 2007, 44 mukaan) arvedtt kannustavat palautteet
vaikuttavat luokan myonteisen ilmapiirin kehittymis Seedhouse (2004) Kkirjoittaa
opettajien pyrkivan kasittelemaan oppilaiden vaaxastauksia mahdollisimman
hienovaraisesti niin verbaalisia, prosodisia kutkielellisia keinoja kayttdéessaan. Han
jatkaa, etta vaaraan vastaukseen on tarked antmaaspalautetta, jotta oppilaille ei
tulisi harhaluuloa siitd, ettd vaarddn vastauksetaminen olisi epésuotavaa ja
hapeadllista. (Seedhouse 2004, 164-168; 173-176.)

Oppitunti jakautuu siis eri topiikeista koostuviitkestoltaan vaihteleviin
sekvensseihin, jotka koostuvat ainakin osittaimkokaisesta vuorovaikutusrakenteesta.
Keravuoren (1988) mukaan oppitunnin rakentumisemsaolennaista, etta opettaja
merkitsee oppitunnin siirtymakohdat. Kielellisediirtymét ilmenevéat esimerkiksi
rajaavilla partikkeleilla, kutemo niin tai nyt. Siirtymien avulla kaikilla luokkahuoneen
vuorovaikutuksen osapuolilla on samankaltainentkségitenemisesta. (Keravuori 1988,
43-58.) Toisaalta siirtym& voidaan osoittaa myoddkesdla toiminnalla, kuten

sulkemalla luokkahuoneen ovi tunnin aloittamiseksi.

4.2.3 Tyoérauhavuoro

Ristevirran (2007, 241) mukaan ne opettajan vuoroiden avulla pyritaan
palauttamaan tydrauha, ovat ty6rauhavuoroja. Tytahairion Ristevirta (2007, 10)
maarittelee oppituntiagendaan kuulumattomaksi epfgh toiminnaksi, johon joko

opettaja tai oppilas puuttuu. Ristevirta (2007)kgat tydrauhavuorojen Kkielellisiin
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piirteisiin kuuluvan useimmiten liitepartikkel-s, nyt seké passiivi ja imperatiivi.
Naiden kielellisten piirteiden kautta tydrauhavigieotulee suostutteleva ja valinnan
mahdollisuuden tarjoava. Ristevirta nakee néiden indgen rakentavan
viestintatilanteesta niin ongelmatonta kuin mahdta]| silla lian jyrkka ja ehdoton
tybrauhavuoro on uhka oppilaan kasvoille seké tedexe noudattamisesta pakollisen.
(Ristevirta 2007, 241-242.) Tyodrauhasekvenssi eteRirran (2007) mukaan ole
valttdmattda kovin  selkedlinjainen, kuten ei aina e oledella esitelty
sekvenssijasennyskaén. Oppitunneilla opettajallaoigeus ja velvollisuuskin ohjata
keskustelun kulkua. Ristevirran mukaan tyérauhasesgsi jasentyy seuraavanlaiseksi:

(V1) Oppilas aiheuttaa / oppilaat aiheuttavat béiri

(V2) Opettaja reagoi hairioon kielellisesti: tydhavuoro

(V3) Oppilas / oppilaat reagoi(vat) opettajan tydravuoroon

(V4) Paluu opetuspuheeseen opettajan tai oppilaaron kautta
Kolmas vuoro, jossa oppilas reagoi tai oppilaaigodzat opettajan tydérauhavuoroon
siséltéd useampia reagointivaihtoehtoja. Oman <t kannalta olennaisiksi
vaihtoehdoiksi koen, ettd reaktio tapahtuu (1) etethalla tai (2) reagoimalla
kielellisesti ja tottelemalla. Mybds nonverbaaligetagointitavat ovat olennaisia niin
opettajan vuorossa (V2) kuin oppilaiden vuorossa) (YRistevirta 2007, 244.)

Schmuck ja Schmuck (1983) jakavat tydrauhaongeirabéian eri tyyppiin niiden
syntyperan mukaan. Tyypit ovat (1) menettelytap@lkait, (2) tavoitekonfliktit, (3)
kasityksia tai mielipiteitd koskevat konfliktit s&k (4) ihmissuhdekonfliktit.
Ensimmainen konflikti- tai tydrauhaongelmatyyppili enenettelytapakonflikti, voi
syntya sellaisissa tilanteissa, joissa kayttaytgmigai toiminnan séannodissa on
epaselvyyttd tai ne ovat puutteelliset. Tavoitekkién taustalla on erilaisia
nakemyksia arvoista ja toivotuista lopputuloksidfésityksia tai mielipiteitd koskeva
konflikti on Schmuckin ja Schmuckin mukaan alak@si harvinainen, mutta
mahdollinen. Konfliktin syntyyn vaikuttaa erimigfigs tiedoista, teorioista tai
mielipiteistéa. Neljas tydrauhaongelmatyyppi, ihmisdekonflikti, voi ilmetéa opettajan
ja oppilaiden valilla tai oppilaiden kesken. Sentgyn vaikuttaa toisistaan poikkeavat
tyylit tai tarpeet. (Schmuck & Schmuck 1983, 277528

Aineistoni perusteella tyérauhavuorot olivat opetta sanallisia ja / tai ei-

sanallisia vuoroja seka oppilaan sanallisia ty0sauloroja. Tydrauhaongelmat liittyivat
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paaasiassa menettelytapoihin eli ne olivat SchmuyekSchmuckin (1983, 277) mukaan
menettelytapakonflikteja. Esimerkissa 10 sivulla dfettajan vuoro rivilla 3 on
sanallinen ty6rauhavuoronyt on taas vahén liian kova m-melu taalla luokassa
Esimerkissd 15 sivulla 50 opettaja yhdistdd sekaalksen ettéd ei-sanallisen
tybrauhavuoron((opettaja korottaa aantaan oppilaiden puheen glilgittaa sormen
hillentymisen merkiksi huulilleen)) hei kuunnellaaité Kaisa sanoo meilléloisinaan
myds oppilaat tuottavat tydrauhavuoroja. N&ain k&ymerkissad 23 oppilaan todetessa
RIITTAA JO::

Havaitsin tydrauhavuoroja myds oppituntien siirtggd. Siirtymiksi kutsun niita
vuoroja, joita kaytetdaan siirryttaessa oppitunniheesta toiseen. Siirtymat jasentavat
oppitunnin toimintaa. Keravuori (1988) toteaa i (eli siirtymaan) liittyvan
ennakoinnin kertovan siita toiminnasta, johon allaghtymassa. Han jatkaa opettajan
taman jalkeen odottavan oppilaiden pyrkivan kohteysta paamaaraa. (Keravuori 1988,
47-48.) Siirtymid havaitsin lapi oppitunnin. Esiki&si oppitunnin alkuun liittyvassa
esimerkissa 6 sivulla 38pettaja merkitsee siirtymisen yleisesta keskustaltunnin
agendan pariin toteamallaoo (.) mut [nytpa ei puhuta] enempaa Kalpasta elygista
(.) vaan tunteistaSiirtyminen aiheesta seuraavaan nékyy esimerkigs&ivulla 45
seuraavalla tavalla((lahtee k&velem&an cd-soittimen luo)) (0.5) nyt5)XOtehaa
semmone homma etta voit laittaa paan siihen pulpgé rauhottua ja iha [hipihiljaa
(poistettu oppilaan vuord®uunnella.Siirtyma alkaa, kun opettaja lahtee konkreettisest
siirtyméaan kohti cd-soitinta. Siirtyman ei naineoil tarvitse olla sanallista toimintaa,
vaan se voidaan merkitda myos pelkastaan toiminn&@japitunnin lopulla tapahtuva
siirtyma valmistelee tunnin loppumista, kuten eskire 12 lopusta nékeesitte katon
ettd miten taalla mennee? ni sitten paastan aindephpoytakunnan kerrallaa hh (2.0)
(poistettu oppilaan vuoro ja opettajan vastaksin nden ettd olet $tarpeeksi
rauhallinen$ niin sitten on (.) rauha myo6s lahta&aikki edella esitellyt siirtymat
sisalsivat myos tyérauhakehotteen.

Tyo6rauhavuorolla pyritdan usein korjaamaan myogsatteluun liittyvia ongelmia.
Esimerkissd 1 sivulla 20 opettaja puuttuu luokkateem vuoron vaihtumisen
kaytantoihin toteamallaen kuuntele huutoja (.) Henkka sanoo sieltd \dittd mika
sullon kylmin? Opettaja tuottaa vuoronsa alussa tyérauhavugomka jalkeen han

jarjestysvuorolla puuttuu vuoron vaihtumisen kaybénn eli oppilaan tulisi viitata
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saadakseen puheenvuoron. Jarjestysvuorolla voi tyauutmyds oppilaan
sekventiaalisesti vaarélla paikalla olevaan vuorodérjestysvuorolla tarkoitan niitéa
vuoroja, joiden avulla pyritaan yllapitamaan vuaiutuksen jarjestysta. Esimerkiksi
opettajan[HEI] Henkalla on nyt puheenvuor@uuttuu oppilaan vaaraan paikkaan
tulleeseen vuoroon nimeé&malla sen hetkisen puhuf@amalla opettaja pyrkii
yllapitamaéan oppitunnin tydrauhaa. Toisinaan ojpattatarkoituksena on opettaa
jarjestysvuoron avulla myds jotakin muuta kuin lkakuoneen vuorottelun séantoja.
Esimerkissa 5 sivulla 31 opettaja puuttuu Karin remosisaltoon osoittaen vuoronsa
koko luokan kuultavaksi, vaikka ndennaisesti aaettdn Karin ratifioiduksi kuulijaksi:
Kari? () en mindk&aan valttamatta tienny ettd jélla on kuulumisia mutta jos joku
sattuu sanomaan kuulumisia esimerkiksi ettd ondaméenossa jonnekin? nii: ei siihen
tarvi kommentoida perdaan ettda @mita sitten@ ((katsdKariin)). Kaikki
luokkahuoneessa olijat ovat niin sanottuja ratifii@ kuulijoita, silla opettaja pyrkii
vuorollaan opettamaan kaikkia luokan oppilaita. &gen jarjestysvuoro toimii myos
tybrauhavuorona. Vuorossaan opettaja antaa oppilaigmmartaa, etteivat Karin

esittdman vuoron kaltaiset vuorot ole sallittuja.

4.2.4 Osallistumiskehikko

Keskusteluun liittyvia kuulijoita on monenlaisiacillekin kuulijoille puheenaihe on
tarkoitettu suoraan, toiset kuulijat ovat samassakustelijoiden ryhmassa, mutta
kyseista topiikkia ei ole osoitettu heille. Kuiténkhe kuulevat mita puhutaan. Jotkut
kuulijat saattavat kuulla puheen vahingossa tankelevat sita salaa. Seppanen (1998,
159) toteaakin kuulijoiden voivan olla vaihtelevasmaarin sidoksissa keskusteluun.
Goffman (1981) kutsui puheen vastaanottajien joak&eallistumiskehikoksi erotellen
vastaanottajat puhujista. Keskusteluun varsinaisesallistuvia kuulijoita Goffman
kutsui ratifioiduiksi kuulijoiksi. Nama ratifioidukuulijat on erotettavissa kuulijoista,
jotka eivat osallistu keskusteluun. (Goffman 19837;145.)

Keskustelunanalyytikot Charles Goodwin ja Marjafarness Goodwin jatkoivat
osallistumiskehikko-kasitteen kehittelya ja taméloksena osallistumiskehikko laajeni
koskemaan jokaista puhetilanteessa lasna olijagppéen 1998, 160.) Charles
Goodwinin (1981, Seppasen 1997, 161 mukaan) mukaan keskkmstédksti
muodostuu yhteistydssa osallistujien kesken. Puhairma suunnattu jollekin kuulijalle,
mikéa vaikuttaa puheen muotoiluun (Goodwin 1981)o@min (1987) kayttaa kasitetta
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diskurssi-identiteetti (discourse identities) kuveean puhetilanteeseen osallistuvien
henkildiden erilaista asemaa suhteessa puheesdaskurgi-identiteettiin vaikuttaa
muun muassa lasnaolijan paasy kasiteltdvaan akeesg&oodwin 1987, 118.)
Seppanen (1998, 161) tiivistaa paasy-kasitteeroittakan sita, "miltd pohjalta kukin
voi osallistua puheenalaisen asian kasittelyyn.'odan (1987) jakaa vastaanottajat
tietaviin ja tietaméattdmiin vastaanottajiin. Esiki&si kertomusta kerrottaessa tietaville
vastaanottajille kertomus on jo ennestaan tuttun taas tietAmattomat vastaanottajat
kuulevat kertomuksen ensimmadista kertaa. Vastagieott tietotaso vaikuttaa
puolestaan kerrontaan. Tasta vastaanottajien humisiEsta kaytetddn termi@cipient
design (Goodwin 1987, 118-122.) Vaikka perinteinen lumtdoneen vuorottelu
kulkeekin opettajalta oppilaalle ja oppilaalta dagtlle, oppilas voi sisallyttaa
vuoroonsa sellaisia siséltoja, jotka omalta osaltasettavat opettajan tietamattoman
rooliin ja tietyt oppilaat tietavan rooliin (Thorakrow 2002, 120).

Luokan institutionaalisessa ilmapiirissa on yleistattd oppilaat saavat
puheenvuoronsa viittaamalla. Tamé& on vakiintunutyt&dto, joka helpottaa
monenkeskisen keskustelun vuorottelua. Lehtima®72 139) kuitenkin toteaa, etta
opettajajohtoiset keskustelut ovat yh& pienemmaéssélissa oppitunneilla ja
viittaamisen ohelle ovat nousseet oppilaiden orpétaiset vuorot.Oppilas néahdaan
oman tietonsa rakentajana (Rauste-von Wright & Wmght 2003, 162-164). Rauste-
von Wright ja von Wright (2003) korostavat eritystiesosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitystd muun muassa ymmartamisen ja merkity&ehttymisessa. He jatkavat,
etta "esimerkiksi keskusteluissa ja ryhméatoiminaas&silon ajatteluprosessit tulevat
my6s "nakyviin” niin hanelle itselle kuin muillekihTata kautta oppilas voi reflektoida
ajatuksiaan niin itsekseen kuin muiden kanssa. gRawon Wright & von Wright 2003,
170-171.)

Goffmanin (1981, 133) kayttama terraddressed recipienviittaa henkiloon,
johon puhuja kohdistaa katsettaan ja jolle hanivaigda puhujan vuoron (ks. myds
Goodwin 1984, 229-236). Myds Goodwin (1987) on datkllut keskustelijoiden
katseita tutkiessaan puhetilanteiden osallisturolsja. Goodwin on paatynyt
nakemykseen, jossa addressed recipient on hejiilon puhuja katsoo. Tarkeaa tassa
on Goodwinin mukaan se, etta puhuja saa katsekibmtagallistujan kanssa. Ellei nain
tapahdu, puhuja etsii uuden henkilén puhuteltavaiiin. (Goodwin 1987, 117-118.)
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N&ain ollen monenkeskisessé keskustelussa puhujakatseellaan valita, kenelle
puheensa suuntaa, kuka on puhuteltu, joka mahestiliany6s jatkaisi puhujana
edellisen vuoron jalkeen. Luokkahuoneessa seurgavaman valitseminen katseella ei
aina ole mahdollista. Ensinnékin mikali puhujanaoppilas, pitaisi seuraavan puhujan
McHoulin luokkahuonevuorovaikutuksen prototyypirs.(Kk.2.1 s. 22) mukaan olla joko
opettaja tai oppilas itse. Toiseksi luokkahuoneessaseita silmépareja, joihin opettaja
VOi suunnata katseensa ja jotka seuraavat opettajarntaa. Taman vuoksi pelkalla
katseella seuraavan puhujan nimeaminen ei luokkedessa valttamatta onnistu ilman

vaarinkasityksia.



31

5 OPPILAIDEN ALOITUKSET JA OPETTAJAN ROOLIT
YHDEN OPETTAJAN OPETUSTILANTEESSA

Seuraavaksi tarkastelen oppilaiden aloituksia jettan roolejaopetustilanteessa,
jossa opettajana toimii selkeésti ainoastaan ykmttaja. Esimerkit ovat sekd yhden
opettajan pitamilta aidinkielen ja musiikin oppih@ilta ettd kahden opettajan pitamalta
ymparistdé- ja luonnontiedon oppitunnilta. Oppilaidaloituksilla tarkoitan, kuten
kappaleessa 2.2.1 esittelin, niita oppilaiden vjagriptka he ottavat tai pyytavat oma-
aloitteisesti ja joissa oppilas esittelee jonkirkgoitseddn tai koko oppilasryhmaa

koskevan asian.
5.1 Opettaja hyvéksyy oppilaan aloituksen

5.1.1 Aloitukset oppitunnin alussa

Esimerkki 5 on aidinkielen tunnin alusta. Kari koemoi toisen oppilaan kertomisia
toteamalla mitd sitten Opettaja puuttuu Karin  kommenttin  ohjaavalla
puheenvuorollaan, joka alkaa riviltd 1. Esimerkispattaja hyvaksyy kaikki oppilaiden
oma-aloitteiset vuorot. Oppilaat ovat juuri saamineokkaan eikd opettaja ole viela
esitellyt opetettavaa aihetta. Keskustelu on kikitensen vapaamuotoisuudesta
huolimatta institutionaalista, silla opettaja ohjggpilaita (r. 1-4) ja antaa palautetta (r.
11, 19). Myb6s opettajan ja oppilaiden sijoittumindnokassa kertoo tilanteen
institutionaalisuudesta: opettaja istuu luokan e#desoppilaat asettuvat istumaan

pulpettiensa aareen.

Esimerkki 5 "Tunti alkamassa” (Aidinkieli, tuntedt,opettaja)

01 O: Kari? (.) en minakaan valttamatta tienny gtifakin on

02 kuulumisia mutta jos joku sattuu sanomaan kuidia

03 esimerkiksi ettéd on tindan menossa jonnekin?

04 nii: ei siihen tarvi kommentoida peraan etta i@rsitten@
05 ((katsoo Kariin))

06 Jussi: M&& oon menossa tanaan kotiin

07 O: Niin min&(h)in (.)

08 [en]k& oo ollu neljaén ydn ((kaéantyy katsomaan Jussia))
09 Joku opp.:  [niin min&kin]

10 Jussi: Kuopiossa

11 O: Mm
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12 Teemu: Mulla heiluu hammas

13 O: Mik&a [hammas] ((kumartuu korjaamaan sukkiaan,
14 katsekontakti sailyy))

15 Joku opp.: [Multa re]vitaan (-) hammas

16 O: No niintmik&d hammas

17 Joku opp.: ()

18 Teemu: TMaitohammas

19 O: Jhaa

Opettaja toteaa puheenvuorossagos joku sattuu sanomaan kuulumisia
esimerkiksi etta on tanaan menossa jonnekin? nisiieen tarvi kommentoida perédén
ettd @mita sitten@ Antaessaan Karille palautetta tdman vuorostatapebpettaa
samalla koko luokkaa. Opettajan vuoro toimii jailygspuheenvuorona, mista kay ilmi,
ettei Karin vuoro sovellu oppitunnin vuorottelustihin. Vuorossaan opettaja antaa
oppilaille luvan kertoa kuulumisia ilman huoltatgjiettéa kuulumiset tulisivat torjutuiksi.
Opettaja toimii ikdan kuin esimerkin nayttajana.e@ajan vuoroa seuraakin Jussin
vuoro, jossa Jussi toteaa, etta on tandaédn menosisa Opettajan vuormiin minakhin
on Jussin vuoron vieruspari, joka kertoo yhteisegtimarryksesta. Opettaja pitaa
pienen tauon, jonka aikana joku oppilaista toistgeettajan vuoromniin minakin
Opettaja kuitenkin jatkaa tauon jalkeen vuoroaanjnkén vuoksi aiheutuu
paallekkaispuhuntaa. Vuorossaan rivilla 8 opetiegatoo, ettei ole ollut kotonaan
neljaén yohon. Jussi taydentaa opettajan lausatiansalla opettajan kotipaikkakunnan,
mista ilmenee jalleen yhteinen tieto. Jussin vuonmii yhteistyorakenteena.

Rivilla 12 Teemu aloittaa taysin uuden topiikin sarallamulla heiluu hammas
Opettajan esittda vuorossaan taydennyskysymykserttanei saa siihen vastausta.
Taman vuoksi han pyrkii korjausrakenteBio niin tmikda hammasavulla saamaan
Teemulta vastauksen. Rivilla 13 Teemu vastaakinttajp@ tarkennuskysymykseen,
jolloin opettaja antaa minimipalautte@graa. Rivilla 15 kuuluva oppilaan vuoriMulta
re]vitdéédn (-) hammassuu keskelle opettajan ja Teemun valista vudu@teOpettaja
odottaa edelleen Teemulta vastausta kysymykseesta johtuen opettaja ei millaan
tavoin huomioi oppilaan vuoroa.

.....

vapaamuotoisuudesta huolimatta institutionaalisiéefia.
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Esimerkki 6 "Kuopion Kalpa” (Aidinkieli, tunteet, Gpettaja)

01 Aatu: Hei (.) mulla ois oikein asiaa= ((opetteigintyy

02 kirjoittamaan taululle))

03 O: =No minkalaista ((katsoo oppilaaseen))

04 Aatu: Onko Kuopion Kalpa hyv- hyva

05 O: ((jatkaa taululle kirjoittamista)) No (0.5) &ommentoi

06 minulla ei ole siihen minkéénlaista ((kaantypitaaseen
07 pain)) (0.5) [$tunnesidetta$)

08 Joku opp.: [ (--) ]

09 Aatu: Myd mennééan kattoon Kuopion Kalpan pelia

10 O: Joo.o

11 Aatu: Jyp Kalpa sillon ku Kalpa (havii)

12 O: Hmh aha

13 Joku opp.: Kalpa havje

14 Aatu: Nii?thaviski ((tiuskaisten))

15 O: Joo (.) mut [nytpa ei puhuta] enempéé Kalpasta &ykista
16 (.) vaan tunteista ((kavelee tuolin luo, meitéstuudukaan))
17 Joku opp.: [tan&& o uus matsi]

MyoOs esimerkissd 6 "Kuopion Kalpa” opettaja hyvaksyppilaiden aloitukset.
Esimerkin lopulla opettaja kuitenkin maarittelee pibpnnin aiheeksi "Tunteet”.
Esimerkin alussa Aatu viittaa instituution Ilasn@wvio pyytamalla opettajalta
puheenvuoroa. Talla vuorolla han varaa tilaa omaillevalle puheenvuorolleen.
Opettaja antaakin Aatulle puheenvuoron rivilla 8llgin h&n asettuu kuulijaksi ja
asettaa opettajan roolin mukaisesti kuulijoiksi mydmuut oppilaat. Aatun
ensimmaisesta puheenvuorosta rivilla 1 olisi vokwtitella h&dnen seuraavan vuoronsa
littyvan laheisesti koulunkayntiin, mutta Aatu ky&in opettaja mielipidetta Kuopion
Kalpasta. Opettajan vuoron alussa olevao ilmaisee Aatun vuoron
odotuksenvastaisuutta (ks. lisaa esim. Raevaar®)198séksi opettaja pitdéd no-
partikkelin jalkeen tauon, mikd vahvistaa Aatun naroolleen odottamaton. Opettaja
toteaa, ettei kommentoi asiaa, silla hanella ei elben minkaanlaista (0.5)
[$tunnesidetta$] Sanoessaan sanan "tunnesidettd” opettaja hynjgilk@intyy Aatuun
pain. Nain opettaja viittaa ennakoivasti oppitunmiineeseen, jota han ei ole viela
esitellyt tarkemmin oppilaille.

Rivilla 9 Aatu edelleen jatkaa aloittamastaan astee Opettaja antaa Aatulle
minimipalautteenoo.oja ilmaisee nain kuulleensa Aatun vuoron. RiviliAatu testaa
opettajaa, kun han totealyp Kalpa sillon ku Kalpa (havii)Koska opettaja asuu

Kuopiossa, oppilas voi olettaa Kalpan haviamisavah hanelle arka asia. Opettaja ei
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kuitenkaan reagoi Aatun vuoroon kuin minimipalaetehmh aha Aatun uhmakkaalta
vuorolta putoaa pohja, kun oppilas rivilla 13 t@teldalpan jo havinneen eli Aatun
esittama tapahtuma on jo tapahtunut. Aatu myonwiirl4 nain tapahtuneen. Rivilla
15 ja 16 opettaja esittelee tunnin aiheen. Ennbeeai esittelyd opettaja on antanut
Aatulle jalleen minimipalautteejoo, jonka jalkeen han jatkaa sanalla mutta, mika
ilmaisee erimielisyyttd. Opettajan vuoro sisdltagom tyorauhakehotteenytpé ei
puhuta enempaa

Seké esimerkissa 5 ettd 6 opettaja hyvaksyy kaiggilaiden aloitukset. Ne eivat
lity alkavaan oppituntiin, vaan oppilaiden omiinokemuksiin ja mielenkiinnon
kohteisiin. Vaikka oppilaiden aloitusten topiikiivét olekaan esimerkiksi kouluun
littyvid, aloitukset kulkevat kuitenkin opettajdautta. Vepsalainen (2007, 157) toteaa,
ettd opettajalla on velvollisuus vastata oppilaidaloituksiin, vaikka ne eivat
suoranaisesti liittyisi tunnin teemaan. Opettajalei viela esitellyt oppitunnin teemaa,
joten oppilaiden aloitukset eivat tasta syystasiibien liittyd. Joka tapauksessa opettaja
vastaa niihin. Esimerkin 5 Jussin vuoro rivilla KOopiossakertoo oppilaiden tietdvan
opettajan taustoja. Se nakyy myos Aatun uhmakkaagsassa esimerkissa 6 rivilla 11
taman viitatessa opettajan kotikaupunkiin. Oppéaid oma-aloitteisista vuoroista
huolimatta opettaja on keskustelunjohtajan rooli€3ppilaat suuntaavat aloituksensa
opettajalle ja opettaja puolestaan antaa oppilagdeituksista palautetta. Opettaja sallii
oppilaiden tehda tunnin agendaan liittyméattomiédtaksia, kunnes hén esimerkissa 6
rivin 15-16 siirtymavuorossaan esittelee tunninsiveisen topiikin, tunteet. Samalla
han puuttuu oppitunnin tydrauhaan rajaten keskwsteliheet oppitunnin agendan

mukaisiksi.

5.1.2 Tiedon rakentaminen yhteistyona

Niin esimerkki 7 kuin 8:kin sisaltavat yhteistyossdpahtuvaa tiedonrakentamista.
Toikko (2007, 75) toteaa, ettd ” yhteistydrakentesolla opettaja ja oppilaat yhdessa
rakentavat  vuorovaikutusta, jolloin  yhteisymmarms sailyminen on
todennakoisempéad ja vaarinymmarrykset huomataarpotmehin.” Esimerkkieni
sisdltaméat yhteistyorakenteet auttavat niin  huonzam kuin ratkaisemaan
vaarinymmarryksia, mika puolestaan mahdollistaa imofgen tapahtumisen. Myds

Toikko (2007, 75) pitdd yhteisymmarrysta olennagsesana oppimisen toteutumista.
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Esimerkissd 7 on meneillaén aidinkielen oppitujthka opettajana toimii yksi
opettaja. Oppilaat ovat tdydentaneet opettajannjikatehtavapapereihin lauseita.
Esimerkissa Aten kysymys rivilla 1 koskee taydetingta lausetta, joka alkaa "Menen
hamilleni, kun”. Atte ei ymmarrda sanan hamilleenrkitgstéa ja pyytéaa tehtavaan
littyvalla korjausrakenteella opettajaa selittamaganan merkitystd. Esimerkissa
opettaja ja oppilaat rakentavat yhteistytssa tjgmaka tarkoituksena on auttaa Attea
ymmartamaan sanan hamilleen merkitys. Opettaja Ksywyé kaikki oppilaiden oma-
aloitteiset vuorot. Ne liittyvat joko tehtavaa keskan ongelmaan (Aten vuoro r. 1) tai
yhteisen ymmarryksen rakentamiseen. Oppilaiden aloigteisten vuorot eivat poikkea
tunnin agendasta vaan pysyvat sen mukaisina jaattjatkamaan tuntiin liittyvan

tehtavan etenemisessa.

Esimerkki 7 "Mika se hamillansa on?” (Aidinkieliriteet, 1 opettaja)

01 Atte: mika mika se hamil- (hamillansa) o

202 O: ((koko luokalle)) mita tarkoittaa kun on h#léiin

03 joku opp: (--)

04 O: Eetu ((viittaa))

05 Eetu: *no onks se sillei et on vaha sillei [s@Ra

06 Petri: [ymmallee]

07 O: joo. ((vastaus suunnattu Petrille)) joo saitlgt kiinni
08 ((kysyy Atelta))

09 Atte: *en saanu*

210 O: mmm ((pohtivasti)) kertosko joKiBimo ((nimeéa

11 vastaajan)) esimerkin

12 Simo: no: se on sillei vaha etté jos saa samiyy OUDON
13 sanan ni sitte siita tulee se sellane niin ku

14 O: ((kdantyy katsomaan Attea)) menee vaha heéendt ei
15 ymmarra mita se [tarkottaa)] *esimerkiks*

16 Simo: [ nii ]

17 Atte: emma megmistad hamillee

18 O: (0.5) mieti semmosia tilanteita misté voismé esime:s
19 semmone vaha laotilanne etta sitte ei oikei tiid miten
20 toimii?

Atte suuntaa kysymyksensa rivilla yksi ainoastapeti@jalle. Opettaja siirtaa
kuitenkin jalkijasenend olevalla vuorollaan kysyregh koko luokalle suunnattu
kysymysmita tarkoittaa kun on hamillaarNain ollen opettaja toivoo toisten oppilaiden

selventavan Atelle epaselvaa sanaa sen sijaampsittaja kertoisi vastauksen suoraan.
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Von Wright ja Rauste-von Wright (2003, 162) mukagetuksen l&ahtokohtana tulisikin
hyodyntaa oppijan tapaa hahmottaa maailmaa ja kidiitteitd, joita oppilas kayttaa
maailman tulkitsemiseen. Oppimispsykologisesta kékvasta tarkasteluna opettaja
siis, pyytdessddn muita oppilaita vastaamaan,depiirkii saamaan Atelle vastauksen,
joka olisi mahdollisimman lahella Aten tiedollistadellisuutta. Samalla han aktivoi
muita oppilaita.

Esimerkin 7 rivilla nelja opettaja antaa viitanedktetulle puheenvuoron, jonka
vastaus alkaa kysymykseli#to onks mik& kutsuu opettajan palautetta Eetun vuoroon.
Ennen kuin Eetu saa vuoronsa loppuun, Petri sa@@diefikdispuhuntangmmallee,
milla han tukee Eetun vuoroa. Petri tdydentdd Egtioroa tdman hakiessa vuoronsa
aikana sopivaa sanaa. Petrin vuoron opettaja hyyakanomallgjoo, minka jalkeen
han tarkistaa, onko Atte ymmartanyt sanan hamillemmkityksen. Atte toteaa, ettei
viela ole ymmartanyt sanan merkitystd, joten opepgytad jotakin oppilasta antamaan
sanaa kuvaavan esimerkin. Puhujaksi opettaja nirSgaan. Simo aloittaa vuoronsa
rivila 12 ja jatkaa sitéa riville 13, jolloin opeffa muodostaa Simon kanssa
yhteisty6rakenteen. Simo hyvéaksyy opettajan taydesen rivilla 16 sanomalla
samanmielisyytta osoittavan partikkelmin. Aten vuoro rivilla 17 ilmaisee Aten
ymmartaneen sanan merkityksen, silla han totets,meéne mistaan hamilleen.

Esimerkissa 8 on kyseessd sama oppitunti kuinisesdid esimerkissa. Tunti on
edennyt tehtévien tarkastusvaiheeseen. Tarkastamiapahtuu opettajajohtoisesti.

Tarkastusvuorossa on lause, joka alkaa "Olen Kater| kun”.

Esimerkki 8 "Tyhjasta maalista ohi” (Aidinkieli, nteet, 1 opettaja)

01 O: nii just (.) joittenkin oppilaitten kanssahuitiin siité et sen
02 ei tarvi olla_toddihen tilanne ettd on talla hetkella

03 kateellinen jostakin jollekin vaa voi myds kialia ettéa

04 @olisin kateellinen@ jos mun kaverilla olisvaikka se
05 avoauto (niin ku noi pojat tuolla tuumaili) yiikkaa

06 Kariin ja Roopeen péain)) Niko::

07 Niko: no ku vean tyhjasta maalista ohi

08 O: (.) sei oikeestaan oo kateutta se o harmitist

09 [harmittaa] jos sa- jos vetaa tyhjasta maalista

10 joku opp: [ai mik&] ((muitakin oppilaita &&negsa

11 Niko: tulee kateelliseks

12 O: mista sa tuut mille sa olet sillon kateeltifig&ysyva ilme))
13 Niko: ku kaikki rupee nauramaa

14 O: ei ku s& meet hamillesi ja sua saattaa saatse oma
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15 kaytos ja jopa khuttaa ettd vedit ohi mutta se ei 0o se ei 00
16 tota [noin ni keeutta]

2>17 Tomi: [mut sillon se vois olla] nii katta jos joku ois tehny

18 siitd maalin

19 O: joo sitte sa oisit kateelline sille joka tekh maalin ja sa et
20 saanu tehtya (.) hyva esimerkki Tomi (.) Veatio sa:

21 viela

Riveilla 1-5 opettaja kasittelee edellisen vastaajastausta. Rivilla 6 han antaa
puheenvuoron Nikolle, joka vastaa ku vean tyhjastd maalista oldleemolan (2007,
81) mukaan ongelmallisen vastauksen arvioinnin Ibngkisuus nakyy opettajan
vuorossa Vvastauksen viivyttamisend, arvion lieveigéna erilaisten Kkielellisten
ilmausten avulla seka vaaran vastauksen syidenttaseisenda. Ongelmallisen
vastauksen vuoksi opettaja ja Niko alkavat neulatgiteisista merkityksista. Opettaja
pitdd lyhyen tauon ennen kuin reagoi Nikon vastaeks Taméan lisaksi han korjaa
Nikon vastausta toteamalla, eftéi oikeestaan oo kateutta se o harmitu€ipettaja ei
suoraan totea Nikon vastauksen olevan vaarin vaemn yihdistaa Nikon vastauksen
oikeanlaiseen lauseen aloitukseen. Opettajan mtendasuusi lausesua [harmittaa]
jos sé- jos vetaa tyhjasta maalisteventaa Nikon vastauksen virheellisyytta: vaildea
ei kaynytkdan aloituksen “"Olen kateellinen, kun'tkigksi, silla voidaan jatkaa
aloitusta "Minua harmittaa, kun”.

Toikko (2007, 60) on Lerneriin viitaten todennuttgistydrakenteisiin liittyville
korjausrakenteille olevan tyypillista, ettd puhujalitaan ilman selvdd vuoron
vaihtumisen osoitusta ja ettd juuri puhuneella deus korjata vuoroaan. Opettajan
muodostama uusi lause ei tyydyta Nikoa, joten l&vill olevalla korjausrakenteella
Niko pyrkii selvittamaan tdydennyksensa yhteyttteklisena olemiseen. Nikosta tulee
seuraava puhuja ilman selvdd merkkia vuoron vailsesta. Opettaja pyytda Nikoa
perustelemaan ndkdkantansa (r.12) kysymykseil@ sa olet sillon kateellinerNikon
vastaus rivilla 13ku kaikki rupee naurama&uo ilmi, ettd Niko ei ole ymmartanyt
sanan "kateellinen” merkitysta. Niinpa opettajaroruriveilla 14-16 tarkentaa, mita
tuntemuksia Niko voisi kokea antamansa vastauksmmisfeella. Vuoronsa lopulla
opettaja toteaa epardinnin jalkeen, ettei Nikontauglssessa ole kyseessa kateus. Nain
suoraan opettaja ei viela tdhadn mennessa olluhhytdNikon vastausta.

Rivilla 17 Tomi aloittaa oma-aloitteisen vuoron, sfa han muodostaa

yhteisty6rakenteen opettajan kanssa, mika nakyy nmomwassa siing, ettd Tomi
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esimerkillaén taydentad opettajan vuoroa. Taméegs padstaan palaamaan takaisin
oppitunnin agendaan. Rivilla 19 alkavassa vuorossgettaja hyvaksyy Tomin vuoron
toteamalla joo ja taméan jalkeen taydentdd esimerkin loppuun, noké osoitus
samanmielisyydesta. Lisaksi opettaja antaa Tormpdlautetta toteamallayva esimerkki
Tomi minké jalkeen palataan takaisin tunnin agendakamsaen toimintaan. Rivilta 7
olleesta Nikon vuorosta alkaa riville 20 kestavdisekvenssi, jossa kasitellaan
sanan "kateellinen” merkitysta. Nikon vuorot pasdtyopettajan ja Tomin yhteistyohon,
mik& voidaan tulkita Nikon samanmielisyyden osasteksi.

Opettajan ja oppilaiden toimiminen yhteistydssa eiggn ymmarryksen
rakentamisessa ilmentaa opettajan ja oppilaideistédluottamusta. Oppilaat pystyvat
tuomaan esille ymmartamattomyyttddn seka yhteisymykgessa opettajan kanssa
neuvottelemaan merkityksistd ilman torjutuksi tuleem pelkoa. Opettaja antaa
oppilaille tilaa kertoa omia ndkemyksiaan lisatémhim omaa tietouttaan. Meren (1998,
47) mukaan yksi pedagogisen auktoriteetin tunnusknarnkin "molemminpuolinen

luottamus auktoriteettisuhteen osapuolten kesken”.

5.1.3 Oppilaan aloitus tukee tehtavanannon perustel  ua

Esimerkissa 9 on meneilldadn musiikin tunti, jonkeana on tarkoitus soittaa rumpuja.
Oppitunnin alussa on laulettu laulu ja nyt on akeya rumpujen soiton pariin. Osalla
oppilaista suhtautuu kielteisesti rumpujen soitean, mika nakyy jo siina, etta kun
opettaja otti rumpukapulat kateensa, luokasta kuappilaiden vaimeaa sanallista
vastustusta. Myos edellisend paivana jotkut oppitdwat ilmoittaneet, etteivat aio

soittaa rumpuja seuraavan paivan musiikintunnBsimerkin 9 alussa opettaja pyrkii
perustelumaan, miksi rumpuja tulee oppilaiden \seksesta huolimatta soittaa.
Opettajan perustelu liittyy oppilaiden rumpujen teoi vastustamiseen. Perustelun
jalkeen keskustelu muuttuu opettajan kasvoja uhddesiv mink& opettaja ratkaisee

vaihtamalla puheenaihetta.

Esimerkki 9 "Tyot” (Musiikin tunti, 1 opettaja)

01 O: ((alleen pianon takana)) nii (.) jotkut satth @ma:: en aio
02 huomenna soittaa rumpuja@ mita jos ma:: saneisa (.)
03 etta tota noin nii ((nostaa samalla valkokankdés)) @ma:
04 en >aio mennad huomenna< t6ihi@ ((katsoo luojkaa

05 [mitas se tydantaja sanos]
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->06 joku opp: [(@la sano nii (--)]

->07 Laura: etta et saa rahaa

08 O: nii (.) etta se ei onnistu (.) jos et tuthtdni sori vaa .h sit
09 sulla ei oo minne menna (.) Eetu ((viittasi))

10 Eetu: ni:: missa sa:: oot nyt tdissa

11 O: Nno en missaa

12 Eetu: (nyt talla hetkelld)

13 Henkka: tyotod ((voimakkaasti))

14 O: ((naurahtaa)) $ma:: oon opiskelija$

15 Henkka: onko se sun tyo

16 O: ei ole (.) se on kaks eri asiaa ((pudistaaga#n)) mut ei
17 puhuta siitd sen enempaa ((heilauttaa kattitien aiheen
18 sivuun))

19 joku opp:  (miks) ((vaimeasti))

20 O: tota noin nin (.)nin nin (1.0) kaikkosallistuu mutta

21 semmone vaibetto tdssa rumpujen kokeilussa on? etta jos
22 tuntuu etta ei kerta kaikkiaan yksin halua néeainne)
23 soittamaan? (.) ni kaveri soittaa basson ((yit&a oikeaa
24 jalkaa maahan)) ja sé&:: soitat kadet ((naw#édla)) (.) ja
25 sitte vaihetaa nii ettd sa:: joka soitit askadet padset
26 bassoon ((jalan tomaytys)) ja sitten se jok&@soitti

27 bassoo tekee kadet{kKomppi on muuttunu (.) pikkuse
28 helpommaksi

Ensimmaiselta riviltda alkaa opettajan jarjestyswjojossa opettaja Vviittaa
oppilaiden edellisen paivan rumpujen soiton vasiugteen. Opettaja rinnastaa
oppilaiden vastustuksen omaan elamaansa kertoredimerkin siitd, etta mita
tapahtuisi jos han ilmoittaisi tydnantajalleeneetulekaan enaa tdihin. Rinnastuksen
avulla opettaja asettaa koulunkaynnin ja tyonteomisidan vastaaviksi toiminnoiksi.
Rivilla 6 oppilas toteaa puhumalla opettajan puhpédlle, ettei opettajan tulisi sanoa
niin. Lauran oma-aloitteinen vuoro on preferoitwka, mika nakyy opettajan vuorossa
(r. 8) opettajan hyvaksyessa Lauran vuoron minifaigéeellanii. Samanmielisyyden
osoittamisen jalkeen opettaja jatkaa vertauksersasfelua toteamalla, ettse ei
onnistu (.) jos et tuu tdihinni sori vaa .h sitlauei oo minne menn&oska opettaja
vertaa koulunkayntia tydbhon, sama tilanne patee o#den kouluunkin. Jos et halua
soittaa rumpuja, niin se ei onnistu. Opettaja & jappilaille vaihtoehtoja rumpujen
soittamisen suhteen.

Eetu aloittaa oma-aloitteisella vuorollaan (r. 1@)ettajan tyotd kasittelevan
valisekvenssin, jolloin samalla ajaudutaan pois itoppin agendasta. Opettaja

kuitenkin hyvaksyy Eetun aloituksen vastaamallaykygkseemo en missddOpettajan



40

vastauksen jalkeen Eetu tarkentaa kysymystaan usvglenteellanyt talla hetkelld
mutta tdh&n Eetu ei heti saa vastausta opettagdta Henkka kerkeaa todeta kuuluvalla
aanella opettajan olevan ty6ton. Rivilla 14 opettagurahtaa Henkan kommentille ja
vastaa Eetun kysymykseen olevansa opiskelija. Hermidtuaa opettajan vastaukseen
tarkennusta kysymyksella@anko se sun tydrahan opettaja vastaa lyhyesti rivilla 16,
mink& jalkeen han paattaé valisekvenssin toteamaliaei puhuta siitd sen enempaa
Joku oppilas olisi edelleen halunnut jatkaa kysewisesta aiheesta ja kysyyiks
mutta ei saa kysymykseensa vastausta, silld opepiajpaa takaisin tunnin agendan
pariin ja alkaa ohjeistaa rumpujen soittamista.

Joutseno (2007, 201) kirjoittaa, etta tehtavanantgyseenalaistaminen on
luokkatilanteessa arkaluontoinen asia, silla tefddkritisoitaessa kritisoidaan samalla
epasuorasti myds opettajan paatdksentekoa ja aitaitaft. Vepsaldinen (2007) toteaa,
ettd oppilaat pyrkivat usein kayttamaan hyvaksekamteita, joissa opettaja saadaan
poikkeamaan tunnin agendasta ja opetuspuheesté. taabin pyritaan viivyttdmaan
opetusdiskurssiin palaamista. (Vepsalainen 2007,) IEssimerkin alussa muun muassa
Lauran oma-aloitteinen vuoro on opetuspuheen sinamga vahvistaa opettajan esille
tuomaa vertausta koulunkaynnin ja tyonteon yhtegiguirteista. Rivilla 10 oleva Eetun
vuoro ei puolestaan varsinaisesti liity tunnin atgan vaan se aloittaa alatopiikilla
valisekvenssin, joka suuntautuu sivuraiteille diateopettajan alkuperéista tarkoitusta
tyonteon esille ottamisessa. Opettaja kuitenkindkgyy Eetun aloituksen vastaamalla
taman kysymykseen. Samoin han hyvaksyy Henkan daoiidegsen vuororty6td, kuten
myds Henkan kysymyksen, joka liittyy opettajan &plgana olemiseen. Opettajan
vastaus Henkan kysymykseen on kuitenkin hyvin lyhyinka jalkeen opettaja vaihtaa
puheenaihetta. Joku oppilas yrittdd kuitenkin edell jatkaa keskustelua
kysymyksellaammiks.Téahan opettaja ei enaa reagoi.

Oppitunnilla ollaan juuri siirtyméassa rumpujen saiiseen, mika ei ole kaikkien
oppilaiden mieleen. Eetun aloittama valisekvenssiivyitdaa varsinaisen
tuntisuunnitelman mukaiseen toimintaan paasemistéumpujen soiton aloittamista.
Eetun kysymys myos uhkaa opettajan kasvoja, sipattajan rivilla 1 aloittaman
vuoron tarkoituksena oli perustella oppilaille, siikheidén tulee soittaa tunnilla
rumpuja, vaikka eivat haluaisikaan. Perustelemisgena opettaja kayttdd vertausta

tybelamasta ja koulunkaynnisté. Verratessaan tkgat&oulunkayntiin opettaja kayttaa



41

itseddn esimerkkinénita jos ma:: sanoisin ettd (.) ettd tota noin @ma&: en >aio
menna huomenna< tdihi@ ni [mitas se tybantaja shnggtun vuoro vie nain ollen
opettajan vertaukselta pohjan, silla opettaja esimaisesti kayk&an tdissad. Kun Henkka
kysyy opettajan vastaukseéima:: oon opiskelijafalkeenonko se sun tydopettajan

vastaa lyhyesti ja vaihtaa puheenaihetta.

5.1.4 Kaytdnnon ongelma vélisekvenssin aiheena

Esimerkki 10 on ymparisto- ja luonnontiedon oppitimalkupuolelta. Ymparisto- ja
luonnontiedon oppituntia pitad kaksi opettajaa’ (@ OF). Koska kyseessa on
opetusharjoittelijoiden tunti, luokassa on mydskluo varsinainen opettaja (LO). Han
istuu luokan peralla seuraamassa tuntia. Opettajan Xiirtymassa uuteen asiaan.
Oppilaat ovat juuri limanneet sddkartat paperiinti@anne ennen seuraavaan asiaan
siirtymistéa on ollut vapaa. Opettaja pyrkii saamdamomion itseens§a saakin sen

rivilla 5.

Esimerkki 10 "Ei téd& pysy tassa” (Ymparisto- jarimontieto, 2 opettajaa)

01 o 00 raidi

02 (3.0) ((halina jatkuu))

03 o nyt on taas vahan lilan kova m-melu taalla luskas

04 (7.0) ((edelleen oppilaiden puhetta ja liikkata))

05 o KKKRROOOHOOM ((rykaisee erittain kovaaanisesti,
06 luokka hiljenee))

07 Petri: kréh [kroh] ((matkii opettajaa))

08 joku opp: [((alkaa my6s rykia kuuluvggti

09 oz pikkase o vaha ((taputtaa rintakeh&ansa)) (@bi) iyt

10 menny mutta (2.0) pitdd aina vahan ro- rykéttisaa itse
11 puheenvuoron ((alkaa tarkistella kddessaaraalksrttaa))
12 (2.5) ok (3.0) tuota noinnaan (.) sitte josadea taal tutkiin
13 sita oikean puolimmaista karttakuvaa sitte(2ri)

14 minka&slaisia merkkeja siel niin ku nayttas alewyt sitte
15 (4.0)

16 LO: Tomi ((kaskeva savy, luokan opettaja istunkbn peralla
17 seuraamassa opetusta, ei ole aiemmin puutiumoin

18 kulkuun))

219 Kari: Kato nytte (.) ma oon liimannu ta ((heiba kadessaan
20 karttaa)) (.) ei tda pysy tassa tekee naitaailahtee

21 (7.0) ((opettaja kavelee ottamaan liimapuikorkan

22 keskella olevalta pdydalta ja laittaa puikoarsieisesti

23 Karin pulpetille, kuuluu selkea kopaus))

24 o sitte lisaa limaa

25 (2.0)
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26 o7 eli minkalaisia karttamerk- sdamerkkeja 16ytyy
27 (1.5)

Opettaja aloittaa opetuksen merkitsemalla siirtyroérraidi —rajaajalla rivilla 1.
Kyseessa on nain ollen siirtymévuoro. Keravuori 88951) maarittelee rajaajan
siirtymien alkuihin liittyviksi toiminnoiksi, jotkaikaan kuin tiedottavat tulevasta
siirtymasta aiheesta toiseen. Vuoro ei tuota ttisottulosta ja nain ollen opettaja
kayttad tyorauhavuoron rivilla 8yt on taas vahan lilan kova m-melu taalla luokassa
Ty6rauhavuoronkaan avulla opettaja ei saa luoklkadnaittumaan opetuksen pariin.
Rivilla 5 opettaja rykdisee kovaaanisesti, mikaultg kiinnittdéé oppilaiden huomion,
vaikkakin aiheuttaa oppilaiden keskuudessa opettajatkimista. Rykaisy toimii nain
ollen tyérauhavuorona, jonka avulla opettaja vaheissiirtymaéCekaite ja Aronsson
(2004, Tainion 2007, 35 mukaan) nakevat, ettd nmasidn avulla luokkaan voidaan
luoda luontevasti yhteishenkea. Toisaalta taas nmmuassa Couper-Kuhlen (1996,
Tainion 2007, 35 mukaan) tulkitsee matkimisellatawan osoittaa ironiaa ja ottaa
etaisyytta kohteeseen.

Taman jalkeen opettaja kuitenkin paédsee aloittamaaiheestaan, el
karttamerkkeihin tutustumisesta. Riveilla 12—-14 ttgia esittelee oppilaille seuraavan
tehtdvan, mika on tutustua karttamerkkeihin. Opattavzuoron jalkeen seuraa neljan
sekunnin tauko, jolloin kukaan oppilaista ei pyypldheenvuoroa. Rivilla 16 luokan
opettaja (LO), joka on seuraamassa oppituntia lokeralta, puuttuu Tomin
kaytokseenTomi Luokan opettajan vuoroa seuraa Karin oma-alogteivuoro, joka ei
kuitenkaan liity miesopettajan esittdamaan kysymgksesaamerkeista. Opettajai
hetkeen reagoi sanallisesti Karin vuoroon, vaan &éyrieleisesti antamassa Karille
liimapuikon, jotta Kari voisi liséta limaa. Liimajkon antamisen jalkeen opettaja antaa
Karille toimintaohjeensitte lisda liimaa.Ohjeen annettuaan opettaja palaa takaisin
luokan eteen ja opetussekvenssiin eli -jaksooranagdla valisekvenssin paattyneeksi
eli-rajaajalla. Kaytettyaan rajaajaa opettaja vieldtéa esittamansa kysymyksen, jota
oli tarkoitus kasitella ennen Karin aloittamaa sékvenssia.Eli toimii siirtyman
merkkina siirryttadessa valisekvenssista takaisietugsekvenssiin.

Esimerkki alkaa opettajan auktoriteettiaseman ki@narveluttavasti, kun
oppilaat eivat osoita yhteistydn merkkeja suuntdEnftaiomiotaan opettajaan. Tilanne

uhkaa opettajan kasvoja. Oppilaiden huomion sadmsiisepettaja toimii rivilla 5
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preferoimattomasti yskaistessaédn voimakkaasti. wiem preferoimattomuus nakyy
oppilaiden hillentymisend. He eivat osanneet odatjgettajalta kyseisenlaista toimintaa,
mink& myota he eivat myoskaan tiedd, kuinka tilessa tulisi toimia. Opettaja paésee
kuitenkin opetettavan aiheen pariin ja rivila 1énhesittdd karttakuvaan liittyvan
kysymyksen. Han varaa oppilaiden vuoroille tilaal§), mutta niita ei tule.

Luokan opettaja puuttuu tyorauhavuorollaan Tomigtéiseen ja Kari aloittaa
valisekvenssin alatopiikilla (r. 19). Karin vuoroydeenalaistaa toimintatavan
toimivuuden, eli kartan limaamisen paperille, miké jalleen uhka opettajan kasvoille.
Opettaja suojelee kasvojaan kaantamalla kritiikioimintatavan toimivuudesta
kritiikiksi oppilaan toiminnasta. Antamalla liimajkon ja toteamallssitte lisda liimaa
han nakee syyksi lehtileikkeen irtoamiseen pagetign vahaisen liman kayton, sen
sijaan, etta tarkastelisi toimintatapaa toimimatiom Kari tyytyy opettajan ratkaisuun
ottamalla liimapuikon vastaan ja laittamalla liddghaa. Taman rivilta 19 riville 25
kestaneen vdlisekvenssin jdlkeen opettaja palakefal rivilla 14 esittdmaansa

kysymykseen.

5.1.5 Oppilaan jarjestysvuoro

Havaitsin aineistossani, etta toisinaan oppilaidpettajalle suuntaamat oma-aloitteiset
vuorot liittyivat toisiin oppilaisiin ja heidan toiintaansa. Esimerkissa 11 on meneillaan
musiikin tunti. Opettaja on juuri soittanut pian@aoppilaat ovat laulaneet. Kari viittaa
kertoakseen Veetin toiminnasta laulun aikana jataj@eantaa Karille puheenvuoron.
Kari kertoo luokkahuoneen jarjestysta hairinnedisaéiteesta. Esimerkissa 11 opettaja
hyvaksyy oppilaiden oma-aloitteiset vuorot eritgisesimerkin alkupuolella. Opettajan
on kuultava molempien oppilaiden nékdkannat asiastzen kuin voi alkaa ratkaista

Karin ja Veetin valistd ongelmaa.

Esimerkki 11 "Kasiongelma” (Musiikin tunti, 1 opajh)

01 O: ((nousee seisomaan pianon takana ja kurk#itsomaan

02 Karia, joka viittaa)) onko Kari ihankaesti tarkee asia=

03 Kari: =on=

04 O: =noh

205 Kari: hm no Veeti alko molot- valittamaan keskaunlun ettd maa
06 en [laula]

07 Veeti: [no ku] Kari teki tallei ((vaantel&ésidan matkien Karin

08 kasien liikkeitd)) ja [leikki (--)]
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09 Kari: [no mad] tein nain ((nayttagsikaan,

10 mité teki)) ja lauloin

11 O: [*Veeti*] ((rauhallisella @anelld, laskee kaa puhuessaan))
12 Kari: [nii Veeti] alko valittamaan=

13 O: =Kari saanko maa nyt puheenvuoron ((viittadgtlaan

14 Karia hiljienemééan ja osoittaa itseensd)) Vieesta tuntuu
15 valilla et s& vahan puutut toisten asioihiroiaihivean

16 tarkeeta etta jos sa pidat omista asioistaeimjols ((katsoo
17 koko ajan Veetiin))Karilla on joku _k&iongelma

18 ((vAantelee kattdaan)) niinrenhdénelld ola se kunfsina

19 ((opettaja osoittaa itseensd, nyokyttelee pagtaheen

20 tahdissa)) pidat [huolta ettd]

21 Joku opp: [(-)ite]

22 O: Veeti laulaa ja osallistuu niin ku Veeti haduni_seon

23 paaasia eiko niin (0.2) koskgban kaikkia meita ((alkaa
24 jarjestella pianon péaalla olevia papereitaijapukapuloita))

Vuorossaan rivilla 2 opettaja pyrkii varmistamaaariKa, ettd tdméan asia on
varmasti olennainen. Karin vastattua myontavagittaja antaa Karin puheenvuorolle
tilaa toteamallanoh Vuorossaan (r. 5) Kari kertoo ongelmastaan, jottgy siihen, ettéa
Veeti puuttui Karin laulamiseen laulun aikana. \eetpuuttuminen Karin
laulamattomuuteen viittaa opettajan antamien objeidoudattamiseen, mita kautta
tilanteesta heijastuu instituutio seké opettajalletu pedagoginen auktoriteetti. Rivilla
7 alkavassa vuorossaan Veeti puolustautuu ja mdeestmiksi on tulkinnut, ettei Kari
laula. Kari on rivilla 9 Veetin kanssa samaa mislitg, etta on tehnyt k&sillaan jotakin,
mutta lisda kuitenkin, etta lauloi samalla.

Opettaja on antanut poikien selvitella tilanteenlkia tahan saakka taysin
puuttumatta sanallisesti siihen. Rivilla 11 opettpyrkii saamaan Veetin kohdistamaan
huomionsa haneen, mutta Kari jatkaa viela rivilléaldittamaansa vuoroaan. Opettaja
kuitenkin keskeyttda Karin vuoroa pyytamalla itsel puheenvuoroa. Kari antaa
vuoron opettajalle. Tasta kuvastuu opettajan jalagp valinen epasymmetria: opettaja
voi keskeyttaa oppilaan vuoron, mutta oppilas eikeskeyttaa opettajan vuoroa (ks.
esim. Tainio 2007). Riviltd 13 alkaa aina rivill8 Restava opettajan opetuspuhe, jonka
han suuntaa koko luokalle vaikka puhutteleekin fifnainoastaan Veetia. Opettaja
korostaa oppilaiden ratifioidun kuulijan roolia éammalla vuoronsa lopusskoskee
tihan kaikkia meita.

Kari ei pyri itse ratkaisemaan hanen ja Veetinllakyntynyttd ongelmaa vaan

antaa asian opettajan ratkaistavaksi, mikd osoitipattajan omaavan oppilaiden
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suomaa pedagogista auktoriteettia. Opettaja adoritalla 13 neuvon antamisen. Han
neuvoo Veetia, ja loppujen lopuksi kaikkia opp#aitkuinka vastaavanlaisessa
tilanteessa tulisi vastaisuudessa toimoe hirvedn tarkeeta ettd jos sa pidat omista
asioista huolen(poistettu osa)sinad ((opettaja osoittaa itseensd, nyokyttelee fuiét
puheen tahdissa)) pidat [huolta ett§joistettu 1 rivi)Veeti laulaa ja osallistuu niin ku
Veeti haluaa ni_seon paéasia.Keravuoren (1988, 88) mukaan neuvo ilmaistaan
vaitelauseella, jolla puhuja esittdd mallin, jot@mudattamalla paastaan puhujan
tavoittelemaan tulokseen. Tassa tapauksessa @pettauvoa noudattamalla oppilaan
tulisi laulaa ja huolehtia omasta osallistumisesta@pitunnin toimintaan. Opettajan

rooliksi tilanteessa asettuu erityisesti sovitégliyooli.
5.2 Opettaja torjuu oppilaan aloituksen

5.2.1 Oppilaan aloitus siirtyméan kohdalla

Esimerkki 12 on musiikin tunnin lopusta. Oppilaatab soittaneet tunnin aikana
rumpuja ja Kari on saanut muutaman muun pojan aledittaa tunnin lopuksi taitojaan
soittamalla haastavampaa rumpukomppia kuin mit&illanon harjoiteltu. Esitysten
jalkeen opettaja keskustelee hetken oppilaiden daankopuksi hén laittaa soimaan
klassista musiikkia, jonka aikana oppilaat saavathoittua ja rentoutua omilla

paikoillaan.

Esimerkki 12 "Hipihiljaa” (Musiikin tunti, 1 opetja)

01 O: Kari

02 Kari: myd opittii tuo kahessa nii rumputunnigsiea on 45

03 minuuttia

04 O: nii. i? ei ollu mikkdan kymmenen minuutintjueikd nii

05 ((1ahtee kadvelem&an cd-soittimen luo)) (0.3)(Ay5) tehaa
06 semmone homma etté voit laittaa paan siihegoegpilie ja
07 rauhottua ja iha [hipihiljaa

208 joku opp: [meet s&d] soittaa (.) soitars&@dpuja

09 ((innostuneesti))

10 O: kuunnella

11 (6.0)

12 O: sitte katon etta miten taalla mennee? rarspastan aina
13 yhden poytéakunnan kerrallaa hh

14 (2.0)

15 joku opp: ai sillee niin ku (0.5) kaks

16 (2.0)
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17 O: séa:: kylla huomaat sitte (2.0) kun naen et $tarpeeksi
18 rauhallinen$ niin sitten on (.) rauha myoséahf(laittaa
19 klassista musiikkia soimaan))

Rivila 1 opettaja antaa Karille puheenvuoron. Kakeertoo esitysten
rumpukompeista ja kuinka kauan niiden oppimiseemennyt. Vuorossaan opettaja (r.
4) opettaja korostaa, ettei kyseisen kompin oppemirole helppo asia. Opettajan
lahteminen kohti cd-soitinta on siirtymé&n merkkillds se osoittaa, ettd seuraavaksi
tapahtuu jotain muuta kuin mitd tunnilla on aiemrtehty. Siirrytdan siis oppitunnin
vaiheesta seuraavaan. Opettaja aloittaa tauonejilke 5) puheensa partikkelillayt
mika viittaa myos kyseessa olevan siirtyma. Tanékepn opettaja antaa varsinaisen
tehtavanannon oppilaille. Rivilla 8 oppilas alkaaiténkin puhua opettajan puheen
paalle. Oppilas alkaa kysya opettajalta onko téanefiossa soittamaan rumpuja, mutta
korjaa vuoronsa kysymyksesta imperatiiviinoifa). Opettaja ei kuitenkaan reagoi
milldén tavoin oppilaan vuoroon vaan jatkaa rivill@ tehtavanannon loppuun, minka
jalkeen tulee tauko, jonka aikana opettaja asetteld-levya soittimeen. Saatuaan
soittimen valmiuteen opettaja suuntaa tyérauhakeéot(r. 12) koko luokalle. Vuorosta
nakyy ajatus, ettd mitd nopeammin rauhoitut, sitpeammin paaset valitunnille.
Rivilla 15 oppilas tekee tarkennuskysymyksen, jdk#tyy opettajan rivilla 12
tuottamaan vuoroon. Oppilaan vuoron jalkeen oEeipdga tauon, jonka jalkeen antaa
oppilaalle vastauksen. Vuorossaan opettaja myosisgee, miksi tunnin lopuksi
otetaan kyseinen rauhoittumistehtakéin naen etta olet $tarpeeksi rauhallinen$ niin
sitten on (.) rauha myds lahteéd

Esimerkissd 12 on kyseessa siirtyma oppitunnineesta toiseen. Tunnilla on
juuri soitettu rumpuja ja ollaan siirtymassa musiilkkuunteluun ja rauhoittumiseen.
Opettaja merkitsee siirtymén konkreettisesti giv@jla cd-soittimen luo seka
aloittamalla uuden tehtavanannon. Rivilla 8 oppilakiaisi opettajan soittavan rumpuja,
mutta opettaja ei reagoi millaén tavoin oppilaasitakseen. Talla tavoin opettaja jatkaa
tehtavanantonsa mukaista toimintaa eika palaa pnkasiteltyyn asiaan eli rumpujen

soittamiseen. Opettajan toiminta on tunnin agendakaista.

5.2.2 Opettajan paatoksen vastustaminen

Joissakin aineistoni tilanteissa, joissa opettajguti oppilaan aloituksen, opettaja

selkeasti hyodyntaa auktoriteettiasemaansa. Esigséri3 ollaan tunteita kasittelevalla
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aidinkielen tunnilla. Tunti on juuri alkamassa. @pm esittelee rivilla 1 tunnin
varsinaisen aiheen. Ennen tata opettaja on kesktustgpilaiden kanssa tunnin

agendaan liittyméattomista aiheista (ks. esimerké 6).

Esimerkki 13 "lkkuna kiinni” (Aidinkieli, tunteetl opettaja)

01 O: Joo (.) mut [nytpa ei puhuta] enempaa Kalpasta &ykista
02 (.) vaan tunteista ((kavelee tuolin luo, meitéstuudukaan))
03 Joku opp.: [tAnd& o uus matsi]

204 O: ((alkaa kavella ikkunaa kohti)) (1.0) Tuleekille kylma
05 siella [laitetaan se Kkii]

06 Joku opp.: [ei tuu el tuu (--)]=

207 O: =mut jollekin muulle saattaa tulla

08 Kalle: >A4 laita< kiinni= ((vaativasti))

->09 Lasse: =Al4 laita ku taal o kuu[ma] ((opettajékse ikkunan))
10 Kalle: [ala ]laita (.) e

11 Lasse: =taal on kuuma (1.5) tuleeks kenellekéadka kylma

12 ((useat oppilaat paallekkain ja eri aikaan)) ei

13 Joku opp.: laitetaan takasi (.) ope voinkodaitt

14 Joku opp.: =Mulla [on kylm& ]

15 O: [jos jollekitulee kyl- (.) no nii (.) eli ei

16 Joku opp.: *okei*

Rivilla 1 opettaja antaa direktiivinytpa ei puhuta enempAéika viittaa opettajan
institutionaaliseen rooliin. Taman jalkeen opettajdarittelee tunnin aiheen, joka on
tunteet. Kun opettaja on maaritellyt aiheen, héwelge tuolinsa luokse, mutta ei
istuudukaan, vaan lahtee kavelemaan avointa tuaikédunaa kohti. Opettaja ei siis
jatkakaan aloittamansa linjan suuntaisesti vaakajatsen sijaan aloittaakin uuden
toiminnon eli ikkunan sulkemisen. Opettajan kysyruyleeks sulle kylma siell@ sen
jatko laitetaan se kiinnherattaa oppilaissa vastustusta. Rivilla 6 opskasooei tuu ei
tuu, mutta tdma ei vaikuta opettajan toimintaan. Gyjettoteaa oppilaan vuoroon, etta
jollekin muulle saattaa tulla kylma eli muutkin kwain itsensa on otettava huomioon.
Opettajan vuoron jalkeen Kalle ja Lasse alkavattustaa voimakkaasti ikkunan
sulkemista. Vastustuksesta huolimatta opettajaesulkkunan rivilla 9. Lasse alkaa
vedota muihin oppilaisiin rivilla 11 avatakseen ukian uudelleen. Useat oppilaat
ovatkin Lassen kanssa samaa mieltd siitd, ettdlehaile kylma vaikka ikkuna
avattaisiin. Rivilla 13 oppilas toteaakin, ettitetaa takasi mutta tdman jalkeen han
kysyy viela opettajalta lupaa. Heti tamén oppilaaroron jalkeen toinen oppilas

ilmaisee vuorossaan, etta hanelle tulee kylma. t@jpetloittaa vuoronsa rivilla 15
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paallekkaispuhunnalla oppilaan vuoron kanssa pelfakseen, miksi ikkuna laitettiin
kiinni. Oppilas on rivilla 14 antanut jo opettag@iberusteet ikkunan sulkemiseen, minka
opettaja toteaa vuorossaan (r. 15). Nain opettajamnta hyvaksytaan.

Opettaja hytdyntda toiminnassaan pedagogisen #ektom mukaista asemaansa
ja toimii ehdottomana auktoriteettina. Opettajakauntele oppilaiden vastavaitteita
vaan toimii oman ndkemyksensd mukaisesti. RivillA iuorossaan Lasse pyrkii
saamaan muita oppilaita puolelleen vastustamaartagge paatosta. Vaikka useat
oppilaat ovatkin Lassen kanssa samaa mielta aghstad ikkunan voi avata uudelleen
ilman, etta kenellekaan tulisi kylma, opettaja pysannassaan. Rivilla 13 vuorossa
oleva oppilas uhmaa opettajan auktoriteettia sallanagetaa takaseli avataan ikkuna
uudelleen. Oppilas ei kuitenkaan toimi sanomanskarsasti, vaan pitda pienen tauon,
jonka jalkeen oppilas kysyy opettajalta lupaa, pettaja ei myonna. Rivin 14 oppilas
asettuu muita oppilaita vastaan opettajan puoléti'eamalla mulla on kylméa
Liittoutuminen opettajan kanssa auttaa opettajdautamaan luokkaan jarjestyksen ja
oppilaiden vastustus loppuu.

Esimerkissa nakyy erityisen hyvin oppilaiden ja ttggan valinen epasymmetria.
Vaikka kaikki oppilaat vastustaisivat opettajan gp&td, opettaja voi siitda huolimatta
ajaa ndkemyksensa lapi. Kuten esimerkin tilanteegsettajan oppilaiden nakemykset
hylkaava kayttaytyminen aiheuttaa oppilaiden keslessa vastustusta, mik& puolestaan
johtaa tydrauhahdiridihin. Oppilas rivilla 14 kuiten liittoutuu opettajan kanssa, mita
kautta opettaja saa oikeutuksen toiminnalleen.

Esimerkki 14 on musiikin tunnin alusta. Oppilailbm erimielisyyttd valitunnin
tapahtumista, mista johtuen oppilaiden vélinen kesiu kay vilkkaana. Esimerkkia 14
on edeltanyt esimerkki 2 (s. 14). Opettajana onasapettaja, joka on pitanyt oppilaille
aidinkielen "tunteet”-oppitunnin, jolla oppilaat altdydenténeet lauseiden aloituksia
itseensad sopivilla asioilla. Tasta johtuen opettégyttdd puheessaan ilmaisuja
raivostuttaa kunja on turhauttavaa kunOpettaja on antanut oppilaiden selvittda
tapahtumia keskendan heti tunnin alusta, muttaodeejran ennen tata esimerkkia (ks.

esim. 2) kayttanyt tyérauhavuoron.

Esimerkki 14 "Piste” (Musiikin tunti, 1 opettaja)

01 O: Jos meilla menee tunnin alusta viisi minautimmaoseen (.)
02 aiheeseen niin minua raivostuttaa kun? (0.Sjtt@ me
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03 voidaan pitaa se viis minuuttia myéhemmin feegoku voi
04 aatella siita ettd on turhauttavaa $kun$ n@marratko
05 mista puhun

06 Joku opp.:  (joo)

07 O: hmm ((siirtyy pianon taakse))

08 Kalle: Muaki (.) suututtaa (0.5) kun?

09 Joku opp.:  [Muaki]

10 Ville: [Mua] suututtaa kun Jesse [(--)]

2>11 O: [Odotan] (.) etta sina nyt

12 kuuntelet ja alat rauhottumaan etta voin satidatuntuu
13 kivalta (.) nyt loppu (.) se napina (.) piste

14 Joku opp.: [ () ]

>15 O: [PISTE]

16 Joku opp.: | (--) ]

2>17 O: [ ((aloittaa pianon soiton))]

Riviltd 1 opettaja aloittaa ty6rauhavuoron, jokdkya aina riville 5 saakka.
Opettaja viittaa vuorossaan instituutioon mainitaan oppitunnin rajallisen ajan.
Vuorossaan opettaja esittdd myds sanktion siité& tapahtuu, jos oppilaat eivéat ala
hilienemaan rfi sitte me voidaan pitda se viis minuuttia myoh@mnOpettaja pitaa
rivilla 4 tauon ja varmistaa taméan jalkeen, ettpilg@at ovat ymmartaneet, mista han on
edelld puhunut. Rivilla 6 oppilas toteaa asian ymetjksi, minka opettaja kuittaa
minimipalautteelldmm Kalle aloittaa rivilla 8 valisekvenssin, johon @syjoku oppilas
sekd Ville osallistuvat. Valisekvenssin aiheena toMmeisesti edelleen valitunnin
tapahtumat, vaikkei sitd suoraan tekstista ndek@pettaja ei kuitenkaan anna poikien
jatkaa keskustelua, vaan aloittaa rivilla 11 tydwruoron, jossa opettaja kaytsiad
pronominia yksil6imaan vastauksen tietylle oppimaNaikka kyseessa on yksikon
toinen persoona, on opettaja tydrauhavuoro tartoiteseammalle oppilaalle. Rivilla 13
opettaja antaa selkean maarayksen, etta asia pndogkasiteltynyt loppu (.) se napina
(.) piste Joku oppilas aloittaa kuitenkin oma-aloitteis@onon rivilla 14, jonka jalkeen
opettaja toistaa uudelleen voimakkaammin sanam.pigela tamankin jalkeen rivilla
15 oppilas aloittaa vuoron, jota opettaja ei ed@kuuntelemaan vaan aloittaa oppilaan
vuoron paalle pianon soittamisen siirtyman merkiksi

Kuten esimerkissd 13, niin myds esimerkissa 14 tajpet kayttaa
auktoriteettiasemaansa oppilaiden aloitusten tagaemn. Harjunen (2002) kirjoittaa
Bochenskin analyyseihin perustaen erilaisista aukitityypeista, joista yhtena
tyyppina han erittelee ohjaavan auktoriteetin. @igdle auktoriteetille on tyypillista,

etta subjekti (tassd tapauksessa oppilaat) usktidtietyn paamaédran saavuttamiseksi
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on noudatettava auktoriteetin ohjeita ja maarayRédeisen padmaaran liséksi ohjaava
auktoriteetti voi perustua palkkioihin ja rangaldiin. Harjunen toteaa,
etta "palkkioihin ja rangaistuksiin perustuvan akeetin ja subjektin perimmaiset
paamaarat ovat erilaiset, vaikka valittomat paééatddvatkin samat.” (Harjunen 2002,
131-133.) Opettajan tyorauhavuoro riviltd 1 alkaersaltad oppilaille tiedon
mahdollisesta rangaistuksesta, mikali luokkaan a&ag tyérauha. ValttAmattomana
paamaarana toimii ndin ollen tydrauhan saavuttamir@ppilaiden eli subjektin
perimméainen paamaara on rangaistuksen valttamaealitunnille pddseminen ajoissa.
Opettajan eli auktoriteetin perimmainen paamaarapoalestaan paasta etenemaan

tunnin agendan mukaisesti.

5.2.3 Oppilaan aloitus sekventiaalisesti vaarassd p  aikassa

Esimerkissd 15 oppilaan aloitus sijoittuu kesketipettajan ja oppilaan valista
keskustelua. Opettaja jattdéa sekvenssin ulkopuoligeoron huomiotta ja jatkaa
meneilldaédn olevan keskustelun loppuun. Taman jalkde&in antaa sekvenssin
keskeyttaneelle oppilaalle vuoron. Myds Vepsélairf2d07, 162-163) on |oytanyt
aineistostaan vastaavan tilanteen, jossa opetttjag meneilladn olevan jakson
loppuun jattden vuorottelun ulkopuolisen vuoron riaita. Talla tavoin opettaja
huolehtii luokkahuoneen vuorottelujasennyksen tot@isesta.

Esimerkissa opettaja selvittda Kaisan kanssa, nkiggfungissa on ollut Kaisan
mainitsemat 33 astetta lammintd. Kari itse asiasstaa Kaisan puolesta jo rivilla 8,
mutta Kaisa ei hyvaksy Karin vastausta. Eetun aMsstla Kaisa 16ytdd kaupungin
nimen rivilla 14, jonka peraan Kari aloittaa omattiisesti vuoron rivilla 15. Opettaja
ei kuitenkaan hyvaksy Karin vuoroa, silla tama wuosuu opettajan ja Kaisan véliseen
sekvenssiin. Opettaja alkaakin puhua Karin vuor@llp toistamalla Kaisan vastauksen
Eilat, mink& jalkeen opettaja pitda pienen tauon, jordikana Kari huomaa
aloittaneensa vuoronsa vaarassa paikassa keskalftammoronsa ja tuhahtamahanph

Taman jalkeen opettaja hyvaksyy Kaisan vastauksemmpalautteellgoo.

Esimerkki 15 "Vuorottelu kuntoon” (Ympaérist6- jadonontieto, 2 opettajaa)

01 o- ((Kaisa on viitannut jo hetken, n. 5 s, opettajaottaa
02 aantaan oppilaiden puheen yli ja laittaa sorhiggntymisen
03 merkiksi huulilleen)) hei kuunnellaan mitd Kasanoo

04 meille
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05 Kaisa: tmulla 1taatylin lampdétila on kolmekymmentékolme

06 ((muutama oppilas juttelee samaan aikaan))

07 o- misséa kaupungissa se [on]

08 Kari: [Ga]bonissa ((k&antyy takama

09 istuvaan Kaisaan pain))

10 Kaisa: () e

11 o- (2.0) [(kato siin&)] kaupungin nimea onks setdi&urooppa
12 tanaan kohasta

13 MO [((yskaisee))]

14 Kaisa: ((vieruskaveri Eetu auttaa nimen loyt@sss))(3.5) Eilat=
215 Kari: =Kai[rossa] on kakskyt- hmph

16 o [Eilat] (0.5) joo ((nyokkaa Kaisan suummtg)

2>17 Joku opp:  Eilatissa on kolkyt

18 o ((osoittaa kadellaan Karin suuntaan)) Kari vét(@ sano vaa
19 Kari: Kairossa on kakskytseittema

20 o (.)joo= ((nydkyttelee))

Kun opettaja on paattanyt vuoronsa rivilla 16, jakppilaista jatkaa toteamalla, etta
Eilatissa on kolkyt.Opettaja ei kuitenkaan huomioi tata vuoroa, vagytda Karia
pyytamaan puheenvuoron viittaamalla. Palauttantélla tavoin oppilaan vuoron sen
oikeaan sekventiaaliseen paikkaansa opettaja tdiipuorottelujgsennysta. Pyytamalla
puheenvuoron opettaja antaa Karin kertoa asiangdla Ttavoin opettaja myos
huomauttaa Karin tekemasta vuorottelujasennykstomuksesta niin Karia kuin koko
luokkaa. Opettaja edellyttda kouluinstituutiolleypytlisen vuorottelun toteutumista ja

toimii n&in ollen vuorottelujarjestyksen yllapitagi

5.2.4 Oppilaan aloitus kesken opettajan vuoron

Esimerkissa 16 jokainen oppilas on saanut itselkgikartan ja tarkoituksena on etsia
saakartasta erilaisia lampdtiloja. Luokassa on tpiesppilaiden valista keskustelua
ennen tilanteen alkua ja koko ajan sen aikana.tgpet ei vastaa oppilaiden aloituksiin
vaan jatkaa aloittamansa aiheen Kkasittelyda. Opjeifai aloitukset osuvat keskelle

opettajan meneillaéan olevaa pitk&a vuoroa.

Esimerkki 16 "Otetaanpa pieni kisa” (Ymparistdigannontieto, 2 opettajaa)

01 o- kaikilla o eri (3.0) ((oppilaat keskustelevat kesaan))

02 KENE:lla 6 o-otetaanpa pieni kisa nailla [méigaékartoilla
03 MO: (([yskaisee]))

04 o- <kene:lla on kaikista> (1.0) kaikista kylmin [@mpdétila

05 siella

206 Atte: milo
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07 o- (1.5) $siella omassa kartassa$ ke- kuka= ((kaAdtaen))
->08 Atte: = >[taal on kaikkigmuitakin naita karttoja]<

09 o- [loytaa kaikista SUURIMMAN] (.) miinuslukeman (@ksoo
10 Attea))

2>11 Joku opp:  (ma en kasita)

12 o- ihan mista tahansa kartasta sielta (-) siellaame

13 [Suomen kuvaa]

214 Joku opp:  [(Moskova)] plus seitseman astetta

15 ; onko kelladn <miinus kymmenta> siella ((alkaaskila
16 koko luokkaa))

2>17 Kalle: mul[lon miinus] ai pitdaks sen olla kastiz

18 o [jossain Lapin] (2.0) Lapin paikkeilla

19 Kalle: mullon miinus (--)

20 Joku opp:  mullon miinus viistoista

Riviltd 2 alkaen alkaa opettajan tehtavananto, jakiauu aina riville 12 saakka.
Mikali oppilaiden vuorot jatettaisiin tekstista kmkaan pois ja tarkasteltaisiin
ainoastaan opettajan vuoroja, opettajan etenenonehyvin loogistaKENE:lla 6 o-
otetaanpa pieni kisa nailla [meian] saakartoillakene:lla on kaikista> (1.0) kaikista
kylmin (.) lampétila siella(1.5) $siella omassa kartassa$ ke- kuka=.[l0ytaikikta
SUURIMMAN] (.) miinuslukeman. ihan mista tahansedsta sielta (-) siella on kolme
[Suomen kuvaa] Oppilaiden vuorojen voitaisiin ndin ollen tulkitalevan keskelle
opettajan vuoroa, jonka opettaja oppilaiden alaistia huolimatta jatkaa loppuun.
Opettajan vuorossa olevat tauot mahdollistavatlajj@n aloitukset. Opettajan vuoron
eteneminen ei ole sujuvaa, mik& saattaa vaikutideens ettd oppilaat nakevat
tilaisuuden tehda aloituksia. Tasséa tilanteessandsysiihen, ettd opettaja ei vastaa
oppilaiden ongelmaa ilmentéaviin aloituksiin voi ssiblla se, ettd opettaja kokee
vuoronsa olevan yha kesken ja pyrkii saattamaan Igppuun eikd tdman vuoksi
kasittele oppilaiden aloituksia vuorovaikutukseaittyl/ind korjausrakenteina vaan
keskeytyksina.

Opettajan vuorot eivat vastaa lainkaan Aten tai demi oppilaiden vuoroihin.
Keskustelussa vuorottelujgsennys toimii rakenteanatta oppilaat eivat saa apua
ongelmiinsa. Opettaja kuitenkin reagoi oppilaideronoihin, vaikkei tata sanallisessa
ilmaisussa naykaan. Kun Atte esittdd kysymykseaiio, opettaja pitda puheessaan
selvan tauon ja jatkaa vuoroaan hymyillen AtelléerAvuoro ei ole ollut opettajan
odotuksen mukainen, eli preferoitu, vuoro. Kysynejkssijaan opettaja odottaa Aten

vastaavan opettajan esittamaan kysymykseen. Attkaga rivilla 8 edelleen
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korjausrakenteelldtaél on kaikkia tmuitakin naita karttoja] Vuorossaan rivilla 9
opettaja katsoo jalleen Atteen, mutta ei tuotaijgdlentd Aten vuoroon. Sen sijaan, etta
opettaja olisi vastannut Aten kysymykseen, hanetatda tehtdva&nantoaan. Taman
jalkeen joku oppilaista ilmaisee &aneen, ettei yminanita on tarkoitus tehda. Opettaja
ei talldinkaén tartu nyt selkeasti ilmaistuun omgahn, vaan jatkaa tehtdavanannon
tarkentamista toteamallaan mista tahansa kartasta sielta (-) siella orink® [Suomen
kuvaal

Rivilla 7 opettajalla on humoristinen ilme yhdisyei katseeseen, minka
Vepsalaista (2007) mukaillen voisi tulkita merkilsita, etta opettaja ei aio vastata.
Tata kautta oppilas kuitenkin huomaa, etta hanenu&kensa on kuultu, mutta todettu
kuitenkin siind paikassa sopimattomaksi. Mikali @@ ei olisi reagoinut millaan
tavoin, oppilas olisi voinut luulla, ettei hanerpialistaan ollut kuultu. (Vepsalainen
2007, 166.) Opettaja huomioi myds Aten vuoron kvi8 katsomalla Attea, vaikkei
vastaakaan Aten kommenttiin. Vepsaldainen (2007)kam@t ettd vastaamasta
kieltaytymisen lisdksi opettaja voi jattéa oppilaanituksen huomiotta, jolloin naista
aloituksista ei muodostu sekvenssia vaan ne jaégitamatta jatetyiksi sekvenssin
aloituksiksi. (Vepsalainen 2007, 166.) Nain kay iggm vuorolle rivilla 14 (Moskova)]
plus seitseméan astetthon opettaja ei reagoi millaan tavoin vaangatkysymyksella

jolloin han erityisesti osoittaa, etta oppilaan ruei tullut sopivaan paikkaan.

5.3 Koontia oppilaiden aloituksista ja opettajan ro olista yhden
opettajan opetustilanteissa

Aineistoni perusteella oppilaiden aloitukset voiddearkeasti jakaa kahteen ryhmaan:
niihin, jotka opettaja hyvaksyi ja niihin, jotka efaja torjui. Aineistostani l6ytyi

seuraavanlaisia tilanteita, jolloin opettd)gvaksyioppilaiden oma-aloitteiset vuorot.
Nama aloitukset 1) olivat ennen opetuksen alkuaa®joivat rakentamaan yhteista
ymmarrystd, 3) auttoivat opettajaa perustelemadméténannon mielekkyyden, 4)
ilmaisivat kaytanndén ongelmaa tai 5) ilmaisivat ibppnin jarjestykseen liittyvaa

ongelmaa. Sellaiset vuorot, jotka opettaja puotastarjui 1) eivat edistdneet tunnin

agendaa, 2) osuivat siirtyman kohdalle, 3) osuselventiaalisesti vaaraan paikkaan,
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eli joko keskelle oppilaan tai opettajan keskerstgvuoroa, tai 4) vastustivat opettajan
paatosta.

Kirjoitin luvussa 2 opettajan useista rooleista.ighitin (1987, 5) mukaan samalla
yksilolla voi olla monia toisistaan poikkeavia re@ myds samassa sosiaalisessa
asemassa ollessaan. Samaa havaitsin aineistostémneistoni perusteella opettajan
rooleina yhden opettajan oppitunnilla ovat 1) orgaija, 2) opettaja / ohjaaja, 3)
puheenjohtaja, 4) jarjestyksen / tyOrauhan yll§§jt®) sovittelija ja 6) ehdoton
auktoriteetti. Naiden liséksi opettaja toimii katk@ikaa omien arvojensa valittajana,
silla ne heijastuvat jatkuvasti opettajan muun rsaagpettajan tavasta reagoida
oppilaiden aloituksiin. Myds kasvattajan rooli oninted osa opettajan arkipaivan
toimintaa. Opettaja ei voi keskittyad ainoastaan ttapeiseen, vaan héanen on
huolehdittava oppitunnin sujuvuudesta niin kesKusté&uin toiminnankin osalta. Siksi

pidankin opettajaa ensisijaisesti organisoijana.
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6 OPPILAIDEN ALOITUKSET JA OPETTAJIEN ROOLIT
KAHDEN OPETTAJAN OPPITUNNILLA

Sahlberg (1998) kirjoittaa, ettd koulun kehittamisgteydessa on "syntynyt erilaisia
opettajien keskindistd vuorovaikutusta korostaviaulltkuntia ja toimintamalleja.”
Koulun kehittdjat nakevat yhteistoiminnallisuudetevan olennainen osa koulun
kehittdmisen onnistumista. Sahlberg toteaa tamarmasti olevan totta, mutta
huomauttaa kuitenkin, ettd usein unohtuu se tddiagimiten haastavaa ja toisinaan
jopa haitallistakin yhteisty0 saattaa olla. Opéttaj keskindisesta ammatillisesta
yhteistyosta puhuttaessa kaytetddn kasitettd kaHéguus. Sahlberg listaa
kollegiaalisuuden sisaltdvdn muun muassa ammdilglogia, yhteistéa suunnittelua,
kollegan opetuksen seuraamista sekda omaan tyohotyojghteis6on kohdistuvaa
reflektointia. (Sahlberg 1998, 158-159.) Naiden IBafgin mainitsemien seikkojen
lisdksi koen listaan liittyvan myos jaetun opettsem. Sahlberg (1998) maarittelee
opettajien valisen yhteistoiminnallisuuden "amniigina vuorovaikutuksena, jossa
yhteisten tavoitteiden tai padmaarien saavuttataisel keskeinen asema.” Sahlbergin
mukaan kollegiaalisuuden merkitys koulun kehittéeags on kiistaton, silla sen avulla
luodaan koulukulttuuriin  luottamuksen, tuen ja amotisen normit. Lisaksi
kollegiaalisuus on edellytys oppivalle organisdiiqSahlberg 1998, 159-160.)

Sahlberg (1998) kirjoittaa Susan Rosenholtzin 1@80Ha tekeméasta
tutkimuksesta, jossa Rosenholzt kayttda opettamibgyvaa epavarmuutta ja uhattua
itsetuntoa opettajan tyotéd jasentavind kasitteifgavarmuus liittyy opettajan
opetustaitoihin seka puutteellisiin taitoihin hi@liopetusmenetelmat. Mitd vdhemman
opettaja hallitsee erilaisia opetusmenetelmid, sltiultavammin han kokee
opetustilanteessa epavarmuutta. Epavarmuus vakptialestaan opettajan itsetuntoon.
Yhteistyd kollegoiden kanssa puolestaan lisdsi Rosketin tutkimuksen mukaan
opettajien kokemaa teknista varmuutta ja opetustebnien hallintaa. (Sahlberg 1998,
161.)

Sahlberg (1998) nékee kollegiaalisuuden avullahtapan koulun kehittamisen
tarkeyden erityisesti vaatimusten ja odotusten ktiwessa. Opettajien kollegiaalisuuden

hyvista puolista Sahlberg toteaa:



56

Opettajien yhteistoiminnallisuus vahvistaa ope#ajikeskindistd moraalista ja

psykologista tukea, koulun tuloksellisuutta, tilekahtaista varmuutta, reflektiota

ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemistadedulun jatkuvaa kehittamista.

(Sahlberg 1998, 167.)

Sahlberg (1998) jatkaa kuitenkin, ettei kollegisalis ole aina hyva asia. Han viittaa
niin  sanottuun  pakolliseen  kollegiaalisuuteen, jokaviittaa  sellaiseen
yhteistoiminnallisuuteen, jota kontrolloidaan kauwluwlkopuolelta. Toisaalta taas
Sahlberg toteaa, ettd joskus pakollinen kollegsaals on hyvaksi muutoksen
aikaansaamiseksi. (Sahlberg 1998, 171-172.)

Seuraavaksi tarkastelen, miten kahden opettajartusiganne voi vaikuttaa
opettajien rooleihin. Lisaksi tarkastelen, miten pilgiden aloitukset ilmentavat
opettajien rooleja. Kysymyksessa on opetusharjipitiden tunti. Kaikki esimerkit ovat
kahden opetusharjoittelijan tOopettajd, O* = opettajd) ymparisto- ja luonnontiedon

oppitunnilta.

6.1 Liittoutuminen

Helena Kangasharju (2001) on tutkinut kokousten jaeuvottelujen
vuorovaikutustilanteita. Tutkimuksessaan han on ahlmut monenkeskisissa
vuorovaikutustilanteissa osallistujien valistatditttumista, jonka avulla voidaan saada
esimerkiksi yhteinen nakemys paremmin kuuluviin. nasharju on |6ytanyt
tutkimusaineistostaan kolme kielellistéa keinoakgoilmaisevat liittoumista. Ensinnakin
(1) liittoutuminen voi ndkya edellisen vuoron asisena toistamisena, toiseksi (2)
edellista vuoroa saatetaan taydentaa tai kolmagafBjoehto on dialogipartikkelimm
kayttaminen. (Kangasharju 2001, 192-194.) Seursawsimerkeissa esittelen kahden
opettajan oppitunnilta tilanteita, joissa opettajatodostavat yhteistydrakenteita, joiden
avulla he tukevat toistensa nakemyksia tai oppituragendan mukaista etenemista.
Esimerkissa 17 on meneilladn ymparisto- ja luoniedioin tunti. Oppilaille on jaettu eri
paivien lehdista leikatut saakartat, joita nyt &emtellaan. Assi on ollut

terveydenhoitajalla tunnin alusta saakka.

Esimerkki 17 "Nyt se Assi tulee” (Ymparist6- ja lumontieto)

01 o- Roope (.) minkalaista tuulta sulla on siella gan8uomen
02 ymparistéssa (0.5) Suomen [merialueilla]
03 Jenna: [nyt se Assi] tulee sielta
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04 laakarista

05 o- joo 0? ((pehmeasti, katsoo edelleen Roopea))
06 joku opp:  (*jalka kipsissa*)

07 joku opp:  mita? se siella ladkarissa *teki*

08 (1.0) ((opettajat katsovat ovelle))

09 oF no:: se on Assin ja laakarin valinen asia se

10 o- *mmm*

Rivilla 1 opettaja asettaa Roopen seuraavaksi puhujaksi nimeamétaajan ja
esittamalla talle kysymyksen. Roope ei kuitenkdagi gastata opettajan kysymykseen,
kun Jenna aloittaa valisekvenssin rivilla 3 opattakanssa paallekkdin puhuntana.
Jenna toteaa Assin saapuvan laakariltd. Opettajagore Jennan vuoroon
minimipalautteellajoo ja ilmaisee nain kuulleensa Jenna vuoron. Opetkajtenkin
katsoo edelleen Roopeen odottaen taltd vastaustangsinsa kysymykseen. Roope ei
kuitenkaan vastaa opettajan kysymykseen, kutenotedujarjestyksen mukaan olisi
kuulunut tapahtua. Sen sijaan oppilaat alkavat idkayanita Assille on tapahtunut.
Rivilla 7 oppilas esittdd kysymyksen, joka ei olétygsesti suunnattu kenellek&an.
Rivilla 8 on tauko, jonka aikana opettajienkin leatsn k&éntynyt ovelle odottamaan
Assin saapumista luokkaan. Opetta@ siis enaa odota Roopelta vastausta. Tauon
jalkeen opettafa antaa rivin 7 kysymykseen vastauksen, jolla seejelAssin
yksityisyytta. Opettajaliittoutuu opettajahkanssa rivilla 10 toteamallamm

Esimerkissd 18 on kyseessa sama oppitunti kuinlf&edehstuu opetettavasta
asiasta on opettajaflajoka on luokan edessa liitutaulun &éressa jatapeippilaille
uutta asiaa. Opettdjguolestaan istuu selkeésti sivussa luokan eddesalla tuolilla.
Opettajd on piirtanyt taululle kuvan matalapaineesta jakkapaineesta. Han on
tokkinyt liidulla taululle pisteitd, jotka kuvastaw tiivistyvaa ilmaa. Oppilaat ovat
piirtdneet samanlaisen kuvan sadkarttojensa viej@esvat alkaneet opettajan lailla

tokkia kuviinsa kynillaan tiivistyvaa ilmaa. Luoksskuuluu voimakas kynien naputus.

Esimerkki 18 "Ku ilma liikkuu” (Ymparisto- ja luorontieto)

01 o ((naputuksen raikuessa)) tasté tulee sitte laplgpuks

02 tallane kiertokulku (1.0) eli:: totta kai josatalapaineesta (.)
03 lahtee (.) alemmasta (.) ilmakerroksestaroad poies? (1.0)
04 ni on (1.0) hyvin todennékdsta etta sit tékdtkeapaineesta
05 sita sitte ilmaa tilalle

06 (17.0) ((osa oppilaista juttelee keskenaaryaip

07 tuoleissaan, on luokkaan selin, parantelee piirrosta))
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08 o7 nyt kun tama ilmavirta (1.0) likuu tinne matalapaineeseen
09 pain korkeapaineesta (1.0) ((luokassa pulinaaiika

10 iimi6 se on (-) ((Kaisa on viitannut opettajarhuessa, mutta
11 kysymyksen jalkeen laskee akkia katensa))

12 (4.0

213 o- siina videossaki puhuttiin siité ettéa ku ilma&kuu

14 [ni mit& siitd syntyy]

15 Veeti: [hei m&:: tiidn mad]

16 oon viitannu koko ajan ((karsiméattémana))

17 o7 no Veeti

18 Veeti: notilmanpaine ((itsevarmasti))

19 (1.0) ((oppilaiden pulinaa))

20 Veeti [ampao (.) [ei ku]

21 o [noo] sinnepéin

22 Veeti anteeks anteeks mika [(--)]
(23 (07 [ihan] tallai niin ku an- ((hankaa

24 toisella kadella nenaéansa)) ((oppilaat pulijsee)

25 o semmone jokapai[vainen ilmid]

26 o [jokapaivainen] ilmié

27 o- mitd me tuolla ulkona (0.5) huomataan (2.0) ({zen
28 puhetta)) tha vitaa toisesta paikasta toiseen paikkaan
(29 (07 mita se on

30 (2.0) ((oppilaiden puhetta, joku kyselee tedppins.))

31 o7 *no Tomi* ((Tomi viittasi))

32 Tomi: *tuulta*

33 o7 tuu::ita nimenomaan (0.5) kdh kéh eli tuuli syntyy sikéia
34 (2.0) ((oppilaiden puhe on lakannut, mutta kpmaputus
35 alkaa jalleen)) naa ilmanpaine erot pystyptakii olemaan
36 nii mahdollisimman tasasena

Rivilla 1 alkavassa vuorossaan opefiajgkee koonnin kuvan avulla opetetusta
asiasta. Opettajan vuorossa on runsaasti taukoj#laRs on pitka tauko, jonka aikana
opettajd ei puhu lainkaan, vaan on luokkaan selin ja patasttaululle piirtimaansa
kuvaa. Opettajaistuu luokan edessa olevalla tuolilla. Oppilaah sjaan puhuvat
keskenaan ja pyorivat tuoleissaan. Rivilta 8 ofefttalkaa jatkaa opetuspuhettaan ja
rivilla 9 han esittdaa kysymyksemi mika ilmié se onOpettajan opetuspuheen aikana
Kaisa on viitannut, mutta opettajan kysymyksengélk laskee katensa. Rivilla 12 on
tauko, jonka aikana kukaan oppilaista ei viittageajd liittoutuu opettajah kanssa
rivilla 13 antaessaan oppilaille vihjeen opettajaesittamaan kysymykseen.
Liittoutuminen nakyy opettaj&nvuoron osittaisena toistamisena’ (O 8: nyt kun tama
ilmavirta liikkuy, O' r. 13:ku ilma liikkuy).
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Veeti tekee rivilld 15 aloituksen opetthjauoron kanssa paallekkaispuhuntana.
Vuorossaan Veeti seka pyytda viittaamalla puheemauoettda nimeda itsensa
itsevalinnalla (mm. Lehtimaja 2007) seuraavaksi upaksi. Opettaja antaa Veetille
puheenjohtajan roolinsa mukaisesti puheenvuoroiiarit6. Veeti tuottaa opettajien
yhdessd muotoilemaan kysymykseen vastauksen (r. Mégtin vastauksen jalkeen
opettajat eivat anna Veetille palautetta vaan pedan tilalla on tauko. Tauon aikana
kukaan ei ota puheenvuoroa, joten Veeti valitsgengd puhujaksi ja pyrkii korjaamaan
vastaustaan, jonka havaitsi virheelliseksi opeftajpalautteen puuttumisen vuoksi.
Opettajan palaute rivilla 20noo sinnepairei anna Veetille selkea informaatiota hanen
vastauksensa sisallosta.

Rivilla 22 Veeti yrittdd yha korjata vastaustaanutta miesopettaja tarjoaa
paallekkaispuhunnalla aloittamassaan vuorossa @) Bsaa vihjeita rivilla 9
esittamaansa kysymykseen. Opettaja ei kuitenkagpaél@ikeaa sanaa vihjeeseensa.
Opettaja tdydentad opettajaraloittaman vihjeen loppuun, mika on selked merkki
littoutumisesta. Rivilld 26 opettdjaoistaa osan opettajaruorosta, jolloin opettafa
osoittaa samanmielisyytensa opettijamoron kanssa. Opettdjgatkaa opettajen
vuoron jalkeen taydentaméalld taman vuoroa, jonktkegh opettaja puolestaan
taydentad opettajan vuoroa esittamalla kysymyksemitd se on Opettajien
yhteisty6rakenne alkaa nain ollen rivilta 23 jatkusna riville 29 saakka. Opettajien
yhteistybosuuden jalkeen on kahden sekunnin tajdila tarjotaan tilaa oppilaiden
vuoroille. Tomi viittaakin. Opettafaantaa Tomille vuoron, mita seuraa Tomin vastaus.
Opettajd toistaa Tomin vastauksen antaen samalla palautgt@ilaan oikeasta
vastauksesta. Taman jalkeen opettajkaa jalleen opetuspuheensa.

Opettajat eivat missdan vaiheessa suoraan hylkgélaimlen oma-aloitteisia
vuoroja eivatka pyri palauttamaan luokkahuonesligitlista vuorottelua. Keskustelu
on kuitenkin selkeasti institutionaalista eiké keskustelua. Opettdj@n tiedonjakajan
roolissa. Han jakaa oppilaille uutta informaatiotatalapaineesta ja korkeapaineesta.
Toiseksi on huomattava, ettda opettajien kysymyks@tat ole niin sanottuja
arkikeskustelulle tyypillisia tiedustelevia kysyngji (Kauppinen 2006), joihin
kysyjallakaan ei ole yhta oikeaa vastausta vaatamagaihtoehtoja on useita. Sen sijaan
kysymykset ovat tarkistavia kysymyksid, joiden #&fdina on tarkistaa oppilaiden

tietamysta, tassa tapauksessa ymmarrystd, josialdsta. (Kauppinen 2006.)
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Tunnin alussa opettdjaon asettunut sivustaseuraajan rooliin, mutta &arjo
liittoutumisella tukea opettajdmpetukselle riviltd 13 alkaen. Opettajamorosta alkaa
eraénlainen valisekvenssi, jonka aikana opettagdio kajan lisaé vihjeitd antamalla
pyrkivat samaan vastauksen oppilailta. TAama véahsessi jatkuu aina riville 29, jolloin
opettajd esittdd kysymyksensa, johon opettajat saavat fgjidyttavan vastauksen.
Opettajat toimivat nain ollen my6s oppilaiden vyero arvioijina, puheenvuoron

jakajina ja vihjeiden antajina.

6.2 Kysymyksen suuntaaminen lepovuorossa olevalle
opettajalle

Kahden opettajan oppitunnilla opetusvastuu nayti@deointien perusteella jakautuneen,
vaikkakin valilla he molemmat ovat niin sanotun tua®pettajan roolissa. Opettajat
ovat jakaneet aihealueet, jota opettavat. Kutstinaggettajaa, joka ei ole silla hetkella
opetusvastuussa lepovuorossa olevaksi opettajakpiovuoro nakyy muun muassa
siirtymisena luokkahuoneen sivulle, vaikka pysysikin luokan edessa. Sivussa
ollessaan lepovuorossa oleva opettaja saattoi tkgikesimerkiksi tarkastelemaan
papereitaan tai Yyleisesti koko luokkaa. Esimerkk® Sijoittuu ymparistd- ja

luonnontiedon tunnille ennen esimerkkia 17 "NytAssi tulee”. Opettafaon jalleen

tiedonjakajan roolissa opettajapysytellessa sivummalla. Ennen esimerkissa egitett
tilannetta Kari-niminen oppilas on aloittanut tumnagendaan liittyméattéman uuden
topiikin ja kertonut mustasta aineesta. Opettaj@marKarin kertomuksesta palautetta

vuoronsa alussa, mutta palaa taméan jalkeen tuig@ndan pariin.

Esimerkki 19 "Missa Assi on?” (Ymparisto- ja luomii@to)

01 (o7 aiva (5.0) ihme aine (.) tota (1.0) >muistattelsiiti

02 videosta milla (.) ihme kapistuksella sitd <aimpainetta>
03 sitte ehka mitattii (1.0) nyt Roopel valahti

04 Roope: *ilmapuntaril*

05 ; ilmapuntari joo (0.5) eli sitd on vaikee ite niéanillaa (1.0)
06 muulla ku silla (.) jollai laitteella (.) elidhhoh ((yskaisee))
07 tas meidan yl- ylapuolella ((nayttaa)) on taseallai

08 iimapatsas mika painaa jonkun verran (.) [ig pi

09 Jenna: [missé] Assi o
>10 (o m? ((kysyvasti))

11 Jenna: _miE Assi 0

212 o Assi meni kaymaa terkkaril[la]
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>13 o7 [joo]

14 Jenna: _las

15 o7 ja mita ylemmas mennaa ni se ilmapatsas sitte kanynee
16 (.) jatota (0.5) ootteks te kuullu esimerksledlasta ku

17 mennaa vuoristoo (.) pai (.) sit ne vuorikilijgd hiema

18 hankalampi hengittda mita korkeemmaks se Kiipea

19 (1.0)

Palaaminen tunnin agendan mukaiseen keskustelupahttai opettajan
esittamalla kysymykselldmuistatteko< siitd videosta milla (.) ihme kapissella sita
<ilmanpainetta> sitte ehka mitattiiKysymyksessaan opettaja viittaa myds aiemmin
koettuun, eli videon katseluun. Viittaamalla aiemrkatsottuun videoon opettaja antaa
oppilaille vihjeen vastauksesta. Samalla opettajaugielee oppilaita, minka avulla han
kutsuu oppilaiden vuoroja. Roope viittaa, opett@jaaa télle puheenvuoron ja Roope
tuottaa kysymyksen kaipaaman jalkijasenen. Vastukgilkeen opettaja antaa
Roopelle palautetta oikeasta vastauksesta. Opett@jgymys, Roopen vastaus ja
opettajan palaute muodostavat perinteisen kolnmsesabpetussyklin.

Annettuaan palautteen Roopen jalkijAseneen, ope#tigjttaa tiedon jakamisen.
Jenna kuitenkin keskeyttda opettajan vuoron esitdnopettajallé kysymyksenmissa
Assi 0 Opettaja reagoi Jennan kysymykseen korjausv@onoi?. Jenna tulkitsee
opettajan vuoron niin, ettei opettaja kuullut kygytd, silla han toistaa kysymyksensa
uudelleen painottaen sen alkua. Opetfajgijaan vastaakin opettdjadoteamalla Assin
menneen terveydenhoitajalle. Rivilld 9 olevalla raliaan opettajaliittoutuu opettajah
kanssa osoittamalla samanmielisyytta sanonjaia Jenna toteataas jonka jalkeen
opettajd jatkaa aloittamansa aiheen opetusta. Uudellakibpén Jenna aloittaa rivilla
9 valisekvenssin, joka jatkuu riville 14 saakkalisgkvenssi kasittelee Assin tunnilta
poissaoloa. Rivilla 10 oleva opettafaruoro voidaan tulkita joko niin, etta opettaja ei
kuullut Jennan kysymysta, kuten Jenna tilanteeitsiyl tai niin, ettéa opettaja ei osannut
odottaa kyseistd vuoroa, minkd vuoksi han turvaltoijausrakenteeseen. Jennan
kysymys oli niin tunnin agendaan liittymaton ja kegtti opettajan opetuspuheen, etta
se saattoi yllattaa opettajan.

Opettajd on tiedonjakajan roolissa opettajaanllessa lepovuorossa. Opettaja
siirtyy kuitenkin luokan sivusta luokan eteen, gal h&nen roolinsa muuttuu
aktiivisemmaksi kuin jos han olisi pysynyt passiasti sivummalla. Opettajan

katsellessa toiselle puolelle luokkaa, opettaj@mtsoo Jennan suuntaan. Jenna katsoo
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opettajaah ja suuntaa talle kysymyksen Assista asettaen ajpstt ratifioiduksi
kuulijaksi. Opettaja sen sijaan jaa keskustelun ulkopuolelle, kutenatamreaktiosta
rivilta 10 kay ilmi. Opettajaei ole osannut odottaa Jennan tulevaa kysymyk#angiin
ollen pysty siihen saman tien vastaamaan. Opétejasijaan vastaa Jennalle osoittaen,
osallistumiskehikon muutos, jossa ensin opéttajapuhuja ja koko luokka ratifioituja
kuulijoita. Jennan kuitenkin suuntaa kysymyksensdin vopettajallé muuttaen
osallistumiskehikkoa jattaen opettajga toiset oppilaat sivustakuulijoiksi. Rivilla 13
opettajd tulee mukaan keskusteluun, mik& osoittaa, ettd smiyénelld on paasy
keskustelun aiheeseen. Rivilla 15 osallistumiskehikpalautuu samanlaiseen

asetelmaan kuin mita se oli ennen Jennan rivilfoRtamaa valisekvenssia.

6.3 Oppilas vastaa oppilaalle

Aineistostani on my6s tilanteita, joissa oppilaastaavat oppilaan kysymyksiin.
Vepséalainen (2007, 169-171) on havainnut ainesaost samanlaisia tilanteita.
Esimerkissd 20 oppilaat tarkastelevat opettajajebst saakarttoja. Jokaisella
oppilaalla on eri paivan saékartta, Tomi on sa&aufn koskien kyseista paivaa. Tomi
etsii kartastaan tulevien paivien saat. Kari eissvilla, mista Tomi eli Sopanen nama

katsoi.

Esimerkki 20 "Mista se Sopane katto”(Ymparistoijannontieto)

01 o- ja sitte seuraavat paivat ((katsoo Tomiin))(k&jpot siita
02 Keski-Suomen kohalta mink&- mita lampotilaattééylehti
03 Tomi: tandan. plussa yks ja (0.5) huomenna oessph kaks ja (.)
04 torstaina on nolla

05 o- torstaina on nolla

06 Kari: misté se Sane katto

->07 Heidi: tasta ((Heidi ja Kari istuvat vierekk&in)

08 o sielta niistd Suomen kuvista

Riveilla 1 ja 2 opettaja neuvoo Tomia, mista koldasidkarttaa 16ytyy Keski-Suomen
tulevien paivien lampdétilat. Opettajan vuorossavate tauon aikana opettaja odottaa
Tomilta vastausta, mutta kun tatd ei kuulu, hdRgatohjeiden antamista. Rivilla 3
alkavassa vuorossaan Tomi antaa vastauksen opetkgigymykseen ja opettaja

hyvaksyy vastauksen rivilla 5 toistamalla osan Trommastauksesta. Karin vuoro on
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korjausrakenne, jonka avulla Kari pyrkii selvitténd tehtdvanantoon liittyvaa
ongelmaansa. Ennen kuin opettaja ehtii vastatanKkysymykseen, Karin vieressa
istuva Heidi vastaa Karille nayttden samalla kastasikean kohdan. Opettajan
jalkijasen Karin kysymykseen tulee vasta Heidinramgalkeen.

Karin kysymysmista se Sopane kat® ole osoitettu yksinomaan Heidille, mutta
tama vastaakin ennen opettajaa. Kysymys on ennekmmisuunnattu opettajalle.
Vastatessaan Heidi nayttaa Karille taman kartakeaao kohdan, mista katsoa saéatiloja.
Heidin on helppo toimia nain, silla h&n istuu Kavieressa. Heidi tietd&, mista kohdasta
luvut tulee katsoa, koska han pystyy nopeasti aédin kohdan Karille. Heidin vuoro
tastaliittyy nimenomaan kuvien osoittamiseen.

Esimerkissa 21 tarkastellaan edelleen saakarttopnkkeja. Veeti ottaa puheeksi
M- ja K-kirjaimen merkityksen saakartalla ja kertdalinka monta matalapaineen ja

korkeapaineen merkkia han loytaa kartalta. Naitittgita ei ole viela tunnilla kasitelty.

Esimerkki 21 "Matalapaineen merkki” (Ymparisto-lygppnnontieto)

01 (o7 Veeti

02 Veeti: siella on viis matalapaineen merkkiéka lorkeapaineen
03 merkki

04 o7 sulla oli viis matalapaineen merkkia joo= ((katgoiselle
05 puolelle luokkaa kuin missa Veeti on))

06 Kari: =mik& se matalapaineen merkki on

207 usea opp: [am]

08 (o7 [tul]laa tullaa ihan just (.) se on joo &m (Okijain on se
09 [matalapaine] ((alkaa tutkia karttaansa))

10 joku opp:  [ja koo 0]

2>11 joku opp:  korkeapaine o (.) koo

12 ; kylla? ((katsoo edelleen karttaansa))

13 (2.0) ((oppilaiden keskinaista keskustelua))

14 (o7 kréhoh ((yskaisee))

15 (3.0) ((oppilaiden keskustelua))

16 (o ja tuota ((katsoo yha karttaansa))

17 (2.0) ((oppilaat puhuvat kesken&én))

18 (o oikeestaan voitas puhua sitte tosta (2.0) ((lesleetan
19 kasistdan poydalle, mutta katsoo sita yhapstéa katseen
20 ja katsoo luokkaa)) nyt ku tultiin korkeesean |

21 matalapaineeseen ni puhua sellasesta asiastadteille
22 sanoo ilmanpaine

23 (1.0)
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Esimerkin alussa opettaja antaa viitanneelle Meetihstausvuoron. Rivilla 4
opettaja antaa Veetille palautetta taman vuorgstsa Veeti kertoo, kuinka monta
matalapaineen ja korkeapaineen merkkia hanen daétaan 16ytyy. Karin kysymys (r.
6) on korjausaloite, jonka tarkoituksena on saas@linformaatiota. Rivilla 7 usea
oppilas vastaa Karin kysymykseen. Samanaikaisepéttaja viivyttdd vastausta
toteamalla, ettd kyseiseen aiheeseen ollaan juiopsda. Oppilaat ehtivat kuitenkin
vastata Karin kysymykseen ja opettaja hyvaksyylkistauksen oikeaksi. Taman jalkeen
pari oppilasta jatkaa korkeapaineen merkin kéagttelToinen oppilaista aloittaa
vuoronsa opettajan vuoron paalta. Rivilla 11 opptlaottaa vastauksen siihen, mita K-
kirjain tarkoittaa. Opettaja hyvaksyy myos namailapgen uutta tietoa tuottavat oma-
aloitteiset vuorot palautteelladylld. Opettajan palautteesta alkaa jakso, jonka aikana
oppilaat keskustelevat keskendén ja opettaja tltkiitaansa. Riviltd 18 alkavassa
vuorossaan opettaja esittelee seuraavan kasitel&sidn, joka on ilmanpaine.

Karin vuoro rivilla 6 ei ole suunnattu erityisestenellekdan, joten kaikki
tilanteessa lasna olevat ovat ratifioituja kuutgoija kuka tahansa voi vastata
kysymykseen, minkda useat oppilaat tekevatkin. @petsen sijaan jattaisi vield tassa
vaiheessa vastaamatta Karin kysymykseen, koskanhgamkoituksenaan on kasitella
kyseista aihetta hetken kuluttua. Samoin kdy kqueeesta keskusteltaessa. Opettaja
nayttaa jaavan ulkopuoliseksi oppilaiden keskussdu silla mikali opettajan vuorot
jattaa taysin huomiotta, oppilaiden keskinginerkketelu on varsin sujuvasti etenevaa
(oppilaiden vuorot on erotettu toisistaan /-medillsiella on viis matalapaineen
merkkié ja yks korkeapaineen merkki / =mik& se tap&ineen merkki on / [am] / [ja
koo o] / korkeapaine o (.) koo.

Opettaja jaa edella mainitussa tilanteessa ulkagekdi, vaikka institutionaalisen
roolinsa mukaisesti pyrkiikin antamaan oppilaill@lgutetta heiddn vastauksistaan.
Esimerkissa 21 tapahtuu nain ollen osallistumidkami muutos. Viittaamalla Veeti
asettaa ainoastaan opettajan ratifioiduksi kuudijakkarin vuoro rivilla 6 muuttaa
osallistumiskehikkoa, silla han suuntaa kysymyk&ekeko luokalle, ei ainoastaan
opettajalle. Osallistumiskehikko muuttuukin niinttée opettajasta tulee ei-ratifioitu
kuulija aina riville 18 saakka, jolloin opettajakah kasitellda seuraavaa asiaa.

Osallistumiskehikko muuttuu jalleen, kun oppilaigiee ratifioituja kuulijoita.
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Oppilaan vastatessa oppilaalle opettajan rooli oouttonut ensisijaisesta
kuulijasta rooliksi, jossa hanet on jatetty kesklst ulkopuolelle. Opettaja pyrkii tasta
huolimatta toimimaan institutionaalisen roolinsa kaigesti eli antamaan palautetta
oppilaiden vastauksista (r. 8 ja r. 12). Yleenséb@ettaja on roolinsa perusteella
luokan vuorovaikutuksen johtaja (esim. Vepsalaiga®@7, 176-177). Esimerkissa 21
opettajan asema vuorovaikutuksen johtajana ja lebskilona horjuu, jolloin tilanne
uhkaa opettajan kasvoja ja sen voi ajatella kydastavan hanen pedagogisen

auktoriteettinsa.

6.4 Oppilaan ongelmallinen kysymys johtaa vastaukse n
viivyttamiseen

Esimerkissa 22 oppilaat ovat piirtAméassa papersshiopettajah taululle piirtamaa

kuvaa. Kuvassa yhdistyvat matala- ja korkeapaimekg avulla opettajien on tarkoitus
selventda oppilaille tuulen syntya. Matala- ja lk@gaineiden kuvien tulisi néin ollen
olla samassa kuvassa, jotta niiden yhteys toisjmdaulen syntyyn olisivat selvemmin

havaittavissa.

Esimerkki 22 "Korkeapaine eri kuvaan” (Ymparisté-ljjonnontieto)

01 Lasse: saanks ma piirtda eri kuvaa ton (.) lapamee

202 (1.5)

>03 o- [<totaa>]

04 Lasse: [Roope ees Jmuista itse sita ((iimeidisgien Karin

05 aiemmin kertomaan juttuun))

06 joku opp:  [etkd] (hammastyneesti))

207 o- [kylld] sen pitas ((epavarmasti)) (.)

08 joku opp:  etkd

09 o pitais olla tossa samassa kuvassa koska siik@e&paineesta
10 sitte (.) hetke paasta ((hiljenee, kun huoratia,Lasse ei
11 kuuntele, koska keskustelee kovaan daneerepdikinssa,
12 nostaa sormen huulilleen))

13 (3.0) ((kuuluu poikien puhetta))

14 Lasse: ai nii joo tollane pitaa piirtaa

15 o- joo

16 (4.0) ((oppilaiden puhetta, opetfdigy puhumassa

17 opettajalléjotain))

18 Kalle: pitddkd mun piirtdd tommone

19 (5.0) ((opettajat keskustelevat))

20 Kalle: pitdakd mun tommone piirtda

>21 (1.5)



66

22 (o7 joo
23 o- joo piirtakaa vaa

Tehtdvanantona on ollut piirtda paperille vastalimen kuva kuin minka
opettajd on taululle piirtanyt. Vuorossaan Lasse (r. 1jtésikuitenkin tehtdvanannosta
poikkeavan vaihtoehdon kuvan piirtamiselle. Rivill2A oleva tauko ilmentaa
kysymyksen ongelmallisuutta, kumpikaan opettajestata vuoroa vastatakseen Lassen
kysymykseen. Vaikka opett&j@n vastannut kuvan piirtamisesta ja sen opettataise
oppilaille, han ei puutu Lassen kysymykseen vaastauksen antaa opetthja
Ensimmaisessé vuorossaan (r. 3) opettaja viivyt#iaustaan. Lasse jatkaa opetthjan
vuoron jalkeen eri puheenaiheesta muutaman muuiteapgkanssa. Oppilaan kysymys
etkd rivilla 6 liittyy Lassen vuoroon ja se on suunoaRoopelle. Kun oppilas ei saa
ensimmaisella kerrallaan kysymykseensa vastauéta,tdistaa kysymyksen rivilla 8.
Kyseessa on siis korjausvuoro.

Opettajan vuoro rivilla 7 alkaa antaa Lassen @&vill esittamaan kysymykseen
vastausta. Vuoro keskeytyy kuitenkin oppilaan kygkseen rivilla 8. Taman jalkeen
opettaja jatkaa vuoroaan, mikd nékyy sap#aisi toistamisena rivin 7 vuoron lopussa
ja rivin 9 vuoron alussa. Opettaja keskeyttdd vosao huomattuaan, ettd Lasse
keskustelee kovaaanisesti muutaman pojan kanssa keilintele opettajan ohjetta.
Sormen nostaminen huulille on tyérauhavuoro, kehdjentyd. Hetken kuluttua Lasse
muistaa, etta taululla oleva kuva pitaa piirtdan leéenaa tee sen piirtamiseen liittyvia
ehdotuksia, mistd voi paatella, ettd Lasse on muideppilaiden kanssa
keskustelemisesta huolimatta kuullut opettajantéumaan vastauksen ja noudattaa tata.
Opettaja vahvistaa Lassen vuoron toteanjabigr. 15). Taman jalkeen opettajmenee
keskustelemaan opettafarkanssa. Kallen vuoro rivilla 18 tulee sekventisedii
vaaraan paikkaan eli keskelle opettajien keskiadisskustelua, minka vuoksi Kalle ei
saa kysymykseensa vastausta. Kalle toistaa kysyengksrivilla 20, jonka jalkeen on
tauko, vastausta viivytetdan. Opetfaj@astaajoo. Opettajd liittoutuu opettajah
vastauksen kanssa osoittamalla samanmielisyyttnsafa joo ja taydentamalla
vastausta.

Naen esimerkissa tapahtuneiden vastausten viigryshtuneen kahdesta syysta.
Ensinnédkin Lassen vuoro rivilla 1 liittyy tehtavé@men kaytanteisiin. Joutseno (2007)

toteaa kaytanteisiin liittyvien ongelmien johtuvako siitd, ettei oppilas ole kuunnellut
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tehtdvanantoa tai keskittynyt siihen tarpeeksi.n@ygaattaa olla myos opettajan liian
nopea eteneminen. Joutseno jatkaa kaytanteisittyvien ongelmien ilmenevan
tehtdvanannon jalkeen tai tehtavaa suoritettagSsmitseno 2007, 192.) Aineistoni
litteraatissa nakyy, etti opettajantaa oppilaille tehtavanannoksi piirtaa kuvarillév
328 seuraavalla tavallaiella Kari jo (.) viittaski véah&n toho matalapaitreiton ja (--)
voitas oikeesta kylla (-) tilaa siin& paperissagpiirtaa pikku kuva siitd matalapaineesta.
Lassen vuoro on alkuperéisessa litteraatissa&i@®3 eli [ahes 70 rivia tehtavdnannon
jalkeen. Tehtavanannossa puhutaan ainoastaan paitean piirtAmisesta, vaikka
loppujen lopuksi kuvassa on myds asiaa korkeapsiaedehtavanantoa antaessaan
opettaja ei erityisesti korosta, ettd oppilaidetisitupiirtdd vastaavanlainen kuva
paperiinsa, vaan tehtavananto tulee ikdan kuin laomatta muun puheen ohessa.
Tehtdvanannon tdsmentymattomyys nakyy myos Kalleoroissa riveilla 18 ja 20.
Koska tehtavanantoa ei ole tarkoin rajattu, seiltsi®n opettajalfeepaselva.

Toiseksi vastausten viivastymiseen voi vaikutta@tigjien roolien epaselvyys.
Opettajat eivat ole selvilla siitd, kumman tulisistata oppilaan kysymykseen. Taukojen
aikana kumpi opettaja tahansa voisi antaa oppéaadistauksen. Ensimmaisen tauon
jalkeen vastaa opettdjaoisen jalkeen puolestaan opettajgoska opettafaoli antanut
tehtdvanannon ja vastannut kuvan piirtamisestaeratisi voinut olettaa vastaavan
Lassen kysymykseen rivilla 1. Huomattuaan, etteetijef vastaa kysymykseen,
opettaja valitsee itsensa puhujaksi.

Kuten esimerkissa 21 "Matalapaineen merkki”, myéssé esimerkissa tapahtuu
osallistumiskehikon muutos. Lassen esittdma kysynwji 1 on suunnattu opettajille,
silla ainoastaan opettajat voivat tassa tilanteemstma vastauksen tehtavanantoon
littyvaan kysymykseen. Opettajat ovat ratifioitujaulijoita. Lasse kuitenkin muuttaa
osallistumiskehikkoa rivilla 4 olevalla vuorollaagpssa han alkaa puhua toisille
oppilaille. Opettajasta tulee sivustakuulija, joka ole paasya oppilaiden valiseen
keskusteluun. Rivilla 14 Lasse palaa takaisin tgindannon mukaiseen tydskentelyyn,

jolloin opettajastatulee jalleen ratifioitu kuulija.

6.5 Oppilas tyérauhan yllapitajana

Opettaja ole ainoa, joka puuttuu luokkahuoneen ididanteisiin. Myds oppilaat

tuottavat tydrauhavuoroja. Ristevirta (2007, 259)26n havainnut, ettd oppilaan
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tuottama tydrauhavuoro voi tukea opettajan kurialfista vuoroa tai tuoda siihen
leikillistd savya ja huumoria, jolloin opettajankaoriteettia saatetaan kyseenalaistaa.
Havaitsin aineistossani tallaisia piirteitd, muitgy0s tilanteen, jossa oppilas tuottaa

tybrauhavuoron ilman, etté opettaja on tata enmertpnut tyérauhan hairidihin.

Esimerkki 23 "Riittdé jo” (Ympaéristo- ja luonnont®

01 (o tuu::ta nimenomaan (0.5) kéh koh eli tuuli syntyy sik¢tia
02 (2.0) ((oppilaiden puhe on lakannut, mutta kymaputus
03 alkaa jalleen)) nda ilmanpaine erot pystypyakii olemaan
04 nii mahdollisimman tasasena

205 joku opp: _RITTAA JO:: ((todella &rsyyntyneen oloisena))

06 (4.0)

07 o $ma luulin et s& puhuit mulle$ ((naureskellen))

08 o: heh heh

09 (11.0) ((oppilaiden puhetta ja kynien naputusfettajd

10 jatkaa piirroksensa parantelua))

2>11 Heli: hei sanotko noille etta lopettaa mjakseta enaa (--)]

12 o- ((lahtee kavelemaan luokan peralle)) [kuinkaeifaé (.)

13 [imaa teilla on]

14 o7 [se on varmaan ] tarpeeks tiheeta se ilma jdésiel

15 korkeapaineen kohalla etta

16 (4.0) ((kynien naputus jatkuu, oppilaiden ptdngbku

17 tarvitsee edelleen teippid))

Opettajd antaa rivilla 1 palautetta oppilaan vastaukseesman jalkeen han
aloittaa opetuspuheensa. Rivilla 5 oppilas huutgdrathaongelmaa ilmentavéan
vuoronsaRIITTAA JO Oppilaan vuoroa seuraa tauko, jonka aikana medtajp
lopettaa taululle piirtdmisen ja puheensa. Rivillépettaja kertookin naureskellen syyn
toiminnalleen: han luuli oppilaan vuoron liittyneewmaan toimintaansa. Opettaja
nauraa opettajarkanssa. Opettajai kuitenkaan jatka opetuspuhettaan vaan parantele
taululla olevaa piirrostaan, mink& aikana oppile@skustelevat keskenaan ja piirtavat
piirroksiaan. llman tiheyden piirtdmisesta johtukgnien naputus kuuluu selkeasti.
Rivilla 11 Heli vetoaa opettajaatydrauhan puolesta. Opettaja reagoi Helin vuoroon
nousemalla tuolista ja lahtemalla niitéa oppilaiteh, joihin Heli viittaa toteamall&ei
sanotko noille Opettajd puuttuu tydrauhaongelmaan naisopettajan vuorokegl
aloittamalla vuoronsa paallekkaispuhunnalla opetakanssa. Talla tavoin opettaja

vahvistaa opettajarvuoroa ja liittoutuu opettajarkanssa.
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Oppilaan rivilla 5 tuottama vuoro on preferoimatoma-aloitteinen tydrauhavuoro.
Tasta merkkind on neljan sekunnin mittainen taukadl& 6. Opettajat reagoivat
oppilaan vuoroon humoristisesti, mutta eivat puwtworoon johtaneeseen ja yha
jatkuvaan tydrauhahdirioon eli kynien voimakkaaseeaputtamiseen. Oppilaan
vuorosta on kuitenkin paateltavissa naputuksentbéwan hanen tydskentelyaan. Heli
suuntaa vuoronsa rivilla 11 opettajalieedoten opettajaan, jotta tdmé toimisi tydrauhan
saavuttamiseksi. Opettajgouuttuukin oppilaiden toimintaan, minké aikana ®yo
opettajd osallistuu sanallisesti tydrauhan aikaansaamiseen.

Ennen oppilaan oma-aloitteista tydrauhavuoroa l&ivib opettajat eivat ole
puuttuneet ilmantiheyden piirtAmisesta syntyneesgeimakkaaseen naputukseen,
vaikka ovat sitd keskenaan kommentoineetkin. Edik&r oppitunnin litteraatissa
rivilla 454 opettaja toteaa opettajalte$*oli huono idea (--)*$ millda han viittaa
luokassa kuuluvaan voimakkaaseen naputus-aaneeettaf@p nauraa opettajan
kommentille, mutta kumpikaan heistad ei puutu tégseen sen enempaa. Esimerkissa
23 oleva oppilaan vuor®IITTAA JO(r. 5) tulee 43 rivia opettajien keskinaisen
kommentoinnin jalkeen, jolloin opettajat puuttutsgirauhahairioon.

Esimerkissad 23 nékyy Vepsaladisen (2007, 157) nakesiyd, ettei ainoastaan
opettajalla ole valtaa ohjailla oppitunnin kulkuean myods oppilaat voivat vaikuttaa
siihen. Kuitenkin opettajan tehtavana on luoda ymvéta oppimiselle suotuisa
oppimisymparistd yhteistydssa oppilaiden kanssdaniéen perusteella voidaankin
miettia opettajien pedagogisen auktoriteetin maafarjunen (2002, 129) toteaa
onnistuneen opetuksen ja ty6rauhan olevan saaawvitsd nimenomaan opettajan
pedagogisen auktoriteetin avulla. Tainio ja Hagjur{(2005, 173) toteavat opettajalle
tarjoutuvan mahdollisuuden sosiaaliseen kontroliszdagogisen auktoriteetin myo6ta.
Esimerkissa 23 opettajat joko eivat kayta tilaitaliyvakseen luodakseen oppitunnille
tybrauhaa tai sitten heilla ei ole pedagogista aitkiettia, jonka avulla tyérauhan
saavuttaminen olisi mahdollista.

6.6 Oppilaan ongelmavuoroon ei reagoida

Esimerkissa 24 opettajaneli Samin johdolla on piirretty kuvaa matala- ja
korkeapaineesta, nyt opettaja kertoo, mitd kuveegsahtuu. Esimerkki on suoraa jatkoa
esimerkille 22.
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Esimerkki 24 "Sami selittad” (Ymparisto- ja luonriato)

01 (oF (nyt tullaa)

202 joku opp:  iha samallaine ((kysyvasti))

03 (0.5)

04 o- Sami selittda nyt tata etta [mitd tassa tapahiwoi] sitte

05 Atte: [ei ku maa haluun piirtaa]

->06 joku opp:  maa en tajuu tosta yhtaan mitaa

-2>07 (2.0) ((oppilaiden "vastarintaa”))

08 (o nyt ollaa siin tilanteessa etta taa lammin ilmskohonnu

09 tanne ylospain

10 (3.0) ((Jere huutelee Sami-opettajaa))

11 o se:: nayttaéd hyvalta ((kommentoi Jeren piirrogtis Jere

12 esittelee pitamalla paperia ilmassa, oppilapidmaa))

13 *tulee jatkoa viela*

14 o- KUUNNELKAApa nyt (.) mita [tuolla tapahtuu]

15 Lasse: [onko tuo pilvi] tuo valkone
16 o7 joo $t(h)aa heh(.) tdé on pilvi tést ei vaan eiksaa selvaas
17 ((alkaa vahvistaa pilved)) (1.0) taa nyt onipgda

18 Lasse: >maa ihmettelin< etkaise o

Rivilla 1 on kyseessa siityma. Opetfajlkaa kertoa, mista kuvassa on kyse.
Oppilas kuitenkin keskeyttaa opettajan puheen kydhan pitaisiké piirtda ihan
samanlainen kuva. Tata ennen opettajat ovat kestpatta kyseinen kuva tulee piirtda
(ks. esim. 22 s. 65). Oppilas ei kuitenkaan saayrkykseensa vastausta, vaan
vastauksen paikalla on tauko. Vastaukselle jatetth@n ei tayteta. Rivilla 4 on
opettajan tydrauhavuoro, jossa han samalla varaa tilaa ajpettpuheenvuorolle. Atte
vastustaa opettajarioimintaohjetta, mika uhkaa opettajan kasvoja.ilRiv6 oppilas
ilmaisee ongelman kertomalla, ettei ymmarra kuvast@an. Myos tdma on uhka
opettajan kasvoille, sille oppilas kyseenalaistapet@@jan opetusmenetelman ja
opetuksen. Kumpikaan opettajista ei reagoi oppilaamroon. Opettafa jatkaa
oppilaiden ongelmavuoroista huolimatta rivillda 1oittamaansa vuoroa osittain
toistamalla jo sanomansa (r.nt tullag r. 8 nyt ollag. Han lopettaa opetuspuheensa
rivilla 9.

Kolmen sekunnin tauon aikana Jere-niminen oppilakipsaamaan opettajan
olevaa kuvaa, josta opettafntaa Jerelle palautetta toteamalla kuvan naytthysalta.
Samalla han hyvaksyy Jeren paperin esittelystd ostodeen valisekvenssin.

Vuorossaan rivilla 13 opettgjaanoo vaimeasti Jerelielee jatkoa vieldjolla opettaja
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ilmaisee opetuspuheensa jatkuvan ja varaa tall@irtavtselleen puheenvuoron.
Opettajan huomautus opetuspuheen jatkumisestai toigiis jarjestysvuorona, mutta
silla ei saavuteta toivottua tulosta eli oppilaidesettumista kuulijan rooliin. Opettaja
tukee opettajanvuoroa kohdistamalla tyérauhavuoronsa rivilla Igkd luokalle ja
pyrkimalla suuntaamaan oppilaiden huomion miesajsth (ita tuolla tapahtuy

Lasse aloittaa vuoronsa péaéllekkdispuhuntana gg@efttavuoron kanssa.
Vuorossaaronko tuo pilvi tuo valkondasse pyytaa selvitysta opettajan piirtAmaan
kuvaan, mika ilmaisee kuvan ymmartadmiseen liittywi#elmaa. Lasse kaipaa nain
ollen lisatietoa kuvasta. Opettaj@astaa Lasselle naureskellen kyseessa olevan pilvi
Keskusteluanalyysissa on todettu, ettd nauru yiittisinaan muuhun kuin huumoriin
tai huvittaviin tilanteisiin. Nauru voi ilmaista ieserkiksi hammennysta tai tilanteen
ongelmallisuutta. (Kauppinen 2006.) Myo6s tassantdassa opettajan nauru liittyy
opettajan hammentymiseen tai kenties epavarmuutaerossaan Lasse (r. 18) kokee
uhanneensa opettajan kasvoja, minka vuoksi hén aontekovelvollinen. Lasse
selittelee kysymyksen tarkoitusperaa.

Opettajd on jalleen tiedonjakajan roolissa. Opettajpuolestaan toimii
jarjestyksen yllapitdjand. Kumpikaan opettajista lkiitenkaan ota roolikseen
ongelmanratkaisijan roolia, mik& olisi tilanteesdlat tarpeen. Esimerkiksi riveilla 2 ja
6 oppilaat ilmaisevat selkedsti ongelman, muttattejz eivat reagoi oppilaiden
vuoroihin. Sen sijaan opetusta pyritdan jatkamassenpain puuttumatta naihin
vuorovaikutuksen ongelmiin. Rivilla 7 oppilaat vastavat opettajien etenemistd, mutta
tahan ei kiinniteta huomiota, vaan opettajaloittaa opetuspuheensa uudelleen.
Oppilaiden ongelmaa ilmaiseviin aloituksiin ei putat, mutta esimerkiksi Jeren
piirustuksen esittely hyvaksytaan. Jeren toimintasekdan edista tunnin agendan
mukaista toimintaa, mutta se ei ilmaise opetukséityvia ongelmia, joten se

hyvaksytaan.

6.7 Koontia oppilaiden aloituksista ja opettajien r oolista
kahden opettajan oppitunnilla

Aineistoni perusteella opettajat reagoivat lahekkiia oppilaiden aloituksiin joko non-
verbaalisesti tai verbaalisesti. Kuitenkin sellaiggpilaiden aloitukset, jotka ilmaisevat

jonkinlaista ongelmaa opetukseen, tehtavanantagmtmartamiseen liittyen, opettajat
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tuntuvat jattavan vahemmalle huomiolle. Tarkaswelten olleella kahden opettajan
pitamalla jaetun opetuksen tunnilla opettajat hgy@kit lahes kaikki oppilaiden
aloitukset reagoimalla niihin jollakin tavoin. Naitapahtui erityisesti silloin, kun
molemmat opettajat tai opettajalivat tunnin sen hetkisesta tapahtumasta vetouast.
Oppilaiden aloitukset (1) liittyvat havaintoihin mta oppilaista, (2) ovat oma-
aloitteisia vastauksia opettajan kysymykseen, (8%taavat toiselle oppilaalle, (4)
kysyvéat tarkennusta tehtavanantoon, (5) koskevairatthanongelmaa seka (6)
ilmaisevat ymmarrykseen liittyvaa ongelmaa.

Kahden opettajan oppitunneilla opettajien roolit adostuivat seka suhteessa
toisiinsa ettd suhteessa luokkaan. Roolit, jotkaeiatoni perusteella muodostuivat
opettajien keskindisessa toiminnassa, olivat tokjm vahvistajan roolit. Tukijan ja
vahvistajan rooleilla tarkoitan opettajien yhteiggkenteiden muodostamista ja
littoutumista. Opettajat olivat selkeasti yhterstéavoitteiden takana. Opettajilla oli
myoOs sellaisia rooleja, jotka liittyivat sekd heid&eskindiseen toimintaansa etta
oppilaisiin suuntautuvaan toimintaan. Tallaisia leg@ olivat vuoronjakajan ja
sivustaseuraajan / -kuulijan roolit. Tiedonjakajgn jarjestyksen yllapitajan roolit
muodostuivat vain opettajien ja oppilaiden valigessuorovaikutuksessa. Nama
opettajien erilaiset roolit nayttivat myds painetin opettajilla eri tavoin. Esimerkiksi
opettajd toimi selkeésti enemman tiedonjakajan roolissan kapettaja Opettaja

puolestaan hoiti selvemmin tyérauhan yllapitajdrnaeia kuin opettafa
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7 YHTEENVETO

7.1 Oppilaiden aloitukset yhden ja kahden opettajan
opetustilanteissa

Keraamassani aineistossa on sekéd yhden etta kabpkttajan oppituntejaYhden
opettajan opetustilanteatvat sekéd yhden ettd kahden opettajan oppituaneiiutta
tunnusomaista niille on, etta vain yksi opettajaopetusvastuuss&ahden opettajan
opetustilanteissapetukseen osallistuu kaksi opettajaa. Tutkimusbngni oli muun
muassa selvittad, minkalaisia aloituksia oppilgagitunnilla tekevéat ja kuinka opettajat
aloituksiin reagoivat. Yhden ja kahden opettajaatogtilanteiden oppilaiden aloitukset
poikkesivat siind mielessa toisistaan, etta yhdpettajan opetustilanteissa opettajan
reagointitavat olivat jaettavissa hyvaksyviin ja rjgeiin tapoihin, kun taas
opetustilanteissa, joihin osallistui kaksi opettajaloitukset muutamia poikkeuksia
lukuun ottamatta hyvaksyttiin. Taman eron vuoksitelen aloitukset eri taulukoissa,
jotta aloitukset olisi helpompi hahmottaa.

Seuraavassa taulukossa on esiteltyna yhden opettpgtustilanteessa hyvaksytyt
ja hylatyt aloitukset seka esimerkkien etta sivufemerot, joista aloitukset |0ytyvat.
Esimerkin perassa on lyhenne Al = aidinkieli, MUmusiikki ja YL = ympéristo- ja

luonnontieto sen mukaan, milta oppitunnilta kysaiesimerkki on poimittu.

TAULUKKO 1 Oppilaiden aloitukset yhden opettajarpd@pnnilla

Oppilaiden aloitukset yhden opettajan oppitunnilla

Opettaja hyvaksyi aloitukset, jotka | Esimerkki Sivu
olivat ennen opetuksen alkua 5 "Tunti alkamassa” Al 31
6 "Kuopion Kalpa” Al 33
auttoivat rakentamaan yhteista 7 "Mika se hamillansa on?” A| 35
ymmarrysta 8 "Tyhjasta maalista ohi” Al | 36
auttoivat opettajaa perustelemaan | 9 "Ty6t” MU 38

tehtavanannon mielekkyyden

ilmaisivat kaytannén ongelmaa 10 "Ei taa pysy tayda 41

ilmaisivat oppitunnin jarjestykseen | 11 "Kasiongelma” MU 43

littyvaa ongelmaa
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Opettaja torjui aloitukset, jotka

eivat edistaneet tunnin agendaa 9 "Tyot” MU 39
osuivat siirtyman kohdalle 12 "Hipihiljaa” MU 45
osuivat sekventiaalisesti vaaradan | 15 "Vuorottelu kuntoon” YL | 50
paikkaan 16 "Otetaanpa pieni kisa” YL | 51
vastustivat opettajan paatosta 13 "lkkuna kiinni” A 47

14 "Piste” MU 48

Tainio (2005, 190) on todennut, ettd opettajat kgydat enemman oppilaiden
vuorottelujasennyksen rikkomuksia siirtymien kohaaduin esimerkiksi opetuspuheen
aikana. Huomasin myos, ettd siirtymien, erityisegpipitunnin alussa tapahtuvien,
aikana opettaja hyvaksyi runsaasti oppilaiden alsia. Oppilaat saivat esimerkiksi
aidinkielen oppitunnin alussa tehdé vapaasti atsimiaiheesta kuin aiheesta. Kuitenkin
siind vaiheessa, kun opettaja esitteli oppitunitfieen "Tunteet”, oppilaiden aloitukset
tulivat torjutuiksi. Omasta aineistostani havaitsinyos tilanteen, jossa opettaja torjui
oppilaan aloituksen siirtyman aikana. Tama torjutapahtui musiikin oppitunnin
loppupuolella  (esimerkki 12). Oppitunnilla oltiin uyri  siirtymassa
rentoutusharjoitukseen. Oppilas toivoi opettajaittasean rumpuja, mutta opettaja ei
reagoinut oppilaan vuoroon millaén tavoin. Mikalettaja olisi siirtynyt rumpujen
taakse soittamaan, oppitunnin rajallinen aika eisiolyhtd hyvin riittanyt
rentoutumisharjoituksen toteuttamiseen kuin opa&ttaguunnittelemassa vaiheessa.
Opettaja oli myds selkeasti merkinnyt siirtymanrtginalla fyysisesti cd-soittimen
luokse. Oppitunti oli loogisesti etenemasséa kalgpuaan ja rumpujen soittaminen olisi
vaikuttanut tdhan loogisuuteen. Onkin siis varmalgihnaista huomioida tarkasteltaessa
oppilaiden aloituksien sijoittumista siirtymissajsséi vaiheessa oppituntia ollaan eli
kuinka paljon on viela aikaa kaytettdvissad tunmedttamiseen. My6s oppitunnin
sisélldllisen loogisuuden pysyvyys vaikuttanee tgah aloitteiden hyvaksymisen
maaraan.

Oppilaiden oma-aloitteiset vuorot eli aloituksetkkovat |uokkahuoneen
perinteistd vuorottelujasennysta. Tainio (2005, )19@Geaa, ettd "opettaja saattaa
hyvaksya vuorottelujasennyksen rikkomuksia eritfisesilloin, jos rikkomusvuorot

sopivat siihen pedagogiseen toimintaan, jota ojaettannilla edistdd”. Tallaisia
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tilanteita aineistossani syntyi esimerkiksi yhteiseymmarryksen rakentamisen
yhteydessa. Yhteisen ymmarryksen rakentaminen okeda oppimisen kannalta.
Rauste-von Wright ja von Wright (2003) pitavat g&&ka ymmartamisen ja merkitysten
kehittymisessa sosiaalista vuorovaikutusta. Muunassa keskustelujen kautta
ajatteluprosessit saadaan nakyviksi, jolloin omiéa tarjoutuu mahdollisuus
reflektointiin niin yksin kuin yhdessa muiden kaasgRauste-von Wright & von Wright
2003, 170-171.) Myb6s opetussuunnitelman perustei@04, 16) korostetaan
yhteisdllista tietojen ja taitojen rakentamistainkerkeissa 7 ja 8 oppilaat opettajan
johdolla keskustelivat merkityksista rakentaerétévoin ymmarrysta.

Kéaytannon ongelmaa ja oppitunnin jarjestykseeryliia ongelmaa ilmaisevat
oppilaiden aloitukset auttoivat opettajaa oppitantyidrauhan yllapitdmisessa, etenkin,
kun opettaja toimi ratkaistakseen ongelmat. Horgfi993) on tutkimuksessaan
todennut, ettd oppilaiden tarkeinda kokemien altégorjuminen ei auta esimerkiksi
tyérauhan saavuttamiseen, silla keskustelemattaeg@aasiat puhutaan kuitenkin
luokkakavereille. Tama puolestaan vaikuttaa opemkseuraamiseen. (Horppu 1993,
97.) Ongelmaa ilmaiseviin aloituksiin reagoiminem giis tarkeata, jotta asia saadaan
selvitettya eikd oppilaiden tarvitse keskenaéntaditratkaista ongelmaa. Ongelman
ratkettua oppilaat voivat keskittya jalleen olerse&in, eli oppimiseen.

Seuraavaksi esittelen oppilaiden aloituksia kalajgitajan opetustilanteissa.

TAULUKKO 2 Oppilaiden aloitukset kahden opettajgretustilanteissa

Oppilaiden aloitukset kahden opettajan opetustilantissa
Aloitus liittyi Esimerkki sivu
havaintoihin muista oppilaista 19 "Missa Assi on?” 60
17 "Nyt se Assi tulee” 56
opettajan kysymykseen 18 "Ku ilma liikkuu” 57
toisen oppilaan kysymykseen 20 "Mista se Sopan®’kat 62
21 "Matalapaineen merkki” 63
tehtavanantoon 22 "Korkeapaine eri kuvaan” 65
24 "Sami selittad” 70
tybrauhaan 23 "Riittaa jo” 68
ymmarryksen ongelmaan 24 "Sami selittaa” 70
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Esimerkeissa 17 ja 19 oppilaan aloitus aloittaaenubpiikin, joka liittyy yhden
oppilaan, Assin, poissaoloon. Opettajat reagoipgilaan aloitukseen joko vastaamalla
kysymykseen tai ei-kielellisesti. Esimerkissa 17ettggien ei-kielellinen reagointi
tapahtuu suuntaamalla katse ovelle ja lopettanogiéiuspuhe Assin saapuessa takaisin
luokkaan. Molemmissa esimerkeissa opettajat hywasyppilaan uuden topiikin
aloituksen. Esimerkissd 18 oppilas tuottaa omdtalsella vuorollaan vastauksen
opettajan kysymykseen. Opettaja ei ole nimennytilagia vastaajaksi vaan oppilas
nimeéa itsensa toteamallaei ma:: tiian maa) oon viitannu koko ajaminka jalkeen
opettaja antaa oppilaalle puheenvuoron. Oppilasstava on vaara ja oppilas pyrkii
useaan otteeseen oma-aloitteisesti korjaamaanugteasta. Opettajat eivat kuitenkaan
reagoi millddn tavoin oppilaan korjausyrityksiinaan keskittyvat kysymyksensa
yhteisty6lla tapahtuvaan uudelleen muotoiluun.

Esimerkin 18 sisdltama opettajan kysymykseen Vityaloitus vastaa loppujen
lopuksi opettajan kysymykseen. Alku liittyy kuitankpuheenvuoron saamiseen. Rivilla
15 ja 16 Veeti pyrkii saamaan opettajien huomi@ednsa toteamalfhei ma:: tiidn
madJoon viitannu koko ajanT&atd kautta Veeti saakin itselleen vuoron ja aast
opettajan esittamaan kysymykseen. Vastaus ei Kuitem opettajanpalautteer{noo]
sinnepainperusteella ole oikea ja Veeti pyrkii useaan oteaskorjaamaan vastaustaan
loytamattd kuitenkaan sitd oikeata. Opettajat aitaVeetin jatkaa vastauksen
korjaamista jattamalla vuorot huomiotta. Vepsalain€007) on todennut, etta
ongelmallista vastausta arvioidessaan opettajsasadiivyttaa vastausta. Han on myos
huomannut, ettei oppilaalle kerrota vastauksen lomgésuutta kovinkaan selvasti.
(Vepsalainen 2007, 81.) Samoin tapahtuu Veetin ulegessa. Se, ettei Veeti saa
palautetta, on ongelmallista siind mielessa, e¢tdvaikuttaa oppitunnin tyérauhaan
Veetin pyrkiessad korjaamaan vastaustaan. Lisaksaweri (1988, 108—-109) toteaa,
ettd palautteet ovat arvokkaita, silla opettajataman palautteen sisaltama tieto auttaa
tiedon rakentamisessa. Veetin tapauksessa palaédtesgamatta, vaikkakin hetken
kuluttua opettajat saavat oikean vastauksen kysgasfhksa.

Oppilaat vastaavat myos toistensa kysymyksiin. Esumsa 20 rivilla 6 Kari
esittad kysymyksemista se Smane kattpjohon hanen vieressaan istuva oppilas vastaa

ennen opettajan vastausta. Myds esimerkissa 2larigi Kari esittdd kysymyksen
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=mika se matalapaineen merkki,gohon jalleen vastaa toinen oppilas ennen opettaj
Keravuori (1988, 131) kutsuu edella esitettyja kggksia tiedustelukysymyksiksi,
joilla kysyja pyrkii hankkimaan puuttuvaa tietoapgaiden kysymykset ovat siind
mielessa olennaisia, ettd ne auttavat oppilastarasmaan oppitunnin kulkua.
Ensinnadkin mikali Kari ei esimerkisséa 20 olisi kpgy, mista Sopanen katsoi saatietoja,
Karin olisi ollut vaikea seurata siita huolimatedtd jokaisella oppilaalla oli eri paivan
saakartat. Kysymys matalapaineen merkista liittyios oppitunnin kulussa mukana
pysymiseen. Kysymykset saattavat kertoa myos oregghn oppitunnilla ei informoida
tarpeeksi oppitunnin kulusta. Se, mista johtuvatilajden vastaukset ennen opettajan
vastausta, voi kertoa jotain opettajien rooleist@kkahuoneessa. Toisaalta vastausten
jarjestys voi olla lahtoisin esimerkiksi kaytanngyista. Esimerkin 20 kysymykseensa
Kari saa vastauksen vieruskaveriltaan, joka pysbgoittamaan Karille kohdan
saédkartasta.

Esimerkissa 24 oleva ymmarrykseen liittyva kysymydla 15 [onko tuo pilvi]
tuo valkone toimii Keravuoren (1988) mukaan hammastelykysyseyl&. Keravuori
toteaa hammastelykysymysten olevan monitulkintaigian, etteivat keskustelun
osanottajat aina tieda, pitaisikd kysymykseen vastai ei. (Keravuori 1988, 129.)
Esimerkissa opettaja vastaa oppilaan kysymykseggtanjoo $thad heh(.) taa on pilvi
tast ei vaan oikeen saa selva&gimerkkien 22 ja 24 aloitukset liittyvat tehtéasitoon.
Esimerkissad 22 oppilas rivilla 2 kysyiha samallaine Esimerkissd 24 kysymykset
littyvat jalleen kuvan piirtamiseersaanks ma piirtaa eri kuvaa ton (.) korkeepaifiee
1), pitddkod mun piirtdd tommoné. 18) sek&pitddkd mun tommone piirté@. 20).
Oppilaat eivat tieda, miten heidan tulisi toimiatgn tehtavananto on jaanyt heille
epaselvaksi ja tiedustelukysymykset ovat paikalladautsenon (2007, 198-201)
oppilaat pyrkivat selvittimaan koko tehtdvanantdottyvaa ongelmaa joko heti
tehtavanannon jalkeen tai mybhemmin tehtavaa tesédeSe, ettd oppilaat kysyvat
useaan otteeseen edelleen tehtéavanannosta, jakanettu 64 rivia ennen esimerkin 24
kysymysta, kertovat tehtdvanannon laadusta taiapgpin tarkkaavaisuudesta.

Oppilaiden aloitukset liittyivat myos oppitunnindirauhaan, kuten esimerkissa 23
tapahtuu. Havaitsin, ettd kahden opettajan opéostiessa opettajat jattivat usein
sellaiset aloitukset huomiotta, jotka sisalsivéitteitda ongelmasta. Oppilas huutaa

ensimmaisen tyorauhapyyntongdITTAA JO:: viitaten luokassa kuuluvaan kynien
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voimakkaaseen naputukseen. Opettajiitsee aluksi oppilaan vuoron liittyvdn omaan
toimintaansa, mika nakyy opettajan vuorossa rivilldma luulin et sa puhuit mulle$
Vaikka opettaja huomaakin tulkintansa olleen vitlveen, han ei puutu oppitunnin
tybrauhaongelmaan. Wrightin (1987, 51) mukaan ajsit tulisi luoda oppimiselle
suotuisat  olosuhteet. = Opettajan  puuttumattomuus ilagpp ilmaisemaan
tybrauhaongelmaan ei sen sijaan edista oppimisttkeld kuluttua joku oppilas vetoaa
opettajaahtydrauhan saavuttamiseksi toteaméia sanotko noille etta lopettaa me ei
[jakseta enaa (--)] Taméan jalkeen opettajat puuttuvat tydtrauhaongam@pettajien
sijaan oppilas pyrkii luomaan oppimiselle suotuisosuhteita eli rauhallista
tyoskentely-ymparistdd. Vastuun tulisi mielestélta &uitenkin opettajilla ja oppilaiden
tulisi saada keskittya oppimiseen. Myds esimerki@da "Sami selittdd” opettajat
sivuttavat oppilaan ongelmaa ilmaisevan aloituks@ppilas toteaa rivilla 6naa en
tajuu tosta yhtaan mitgamika on selked merkki ongelmasta. Opettajat diudenkaan
reagoi ongelmaan, vaan opetus jatkuu kuten siiteaklks. Opettajat eivat tunnu
pyrkivan ratkaisemaan tyorauhaongelmien taustdéai@ varsinaisia ongelmia, kuten
ymmarrykseen tai tehtavanantoon liittyvia ongelmiaikka opettaja puuttuikin aika
ajoin tyérauhaongelmiin. Oireen takaa ei ndhdaivaista syyta.

Keravuori (1988, 191) on todennut, ettd oppilas9nprosenttia oppitunnista
vastaajan roolissa ja 10 prosenttia aloitteentedijdOpettajat hyvaksyivat kahden
opettajan oppitunnilla suurimman osan oppilaideoitaksista joko antamalla niista
kielellista tai ei-kielellista palautetta. Koska pilaiden aloituksia on aineistossa
runsaasti, tunnin tavoite tuntuu valilla olevanekssa opettajien vastatessa oppilaiden
aloituksiin. Laskin ymparistd- ja luonnontiedon mim noin 22 minuutin mittaisesta
litteraatista, kuinka monta oppilaan vuoroa on aaksia opettajan kysymykseen ja
kuinka monta vuoroa puolestaan on joko uuden topi@hoituksia, topiikkiin liittyvia
aloituksia tai muita vuoroja, jotka eivat liity \&naiseen opetuskeskusteluun (esim.
oppilaiden véliset keskustelut). 22 minuutin aik@3aoppilaan vuoroa vastaa opettajan
kysymykseen. 135 vuoroa sen sijaan liittyy jokojasti tai ei lainkaan oppitunnin
aiheeseen. Prosenteissa opettajalle vastaavattviek@vat 14,5 prosenttia, kun taas
muut oma-aloitteiset vuorot tekevat 85,5 prosenttissetelma on siis lahes
painvastainen kuin Keravuoren esittdmien lukujemugteella olisi voinut ajatella.

Vaikka toinen noin 22 minuuttia oppitunnista obssaltanyt vain vastauksia opettajalle,
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mika ei kuitenkaan ole todennakdisté, ja vuorojai @llut yhteensa saman verran kuin
toisella oppitunnin puoliskolla eli 158, oppilaidema-aloitteisten vuorojen maara olisi
silti noin 43 prosenttia.

Kun yhden opettajan opetustilanteissa torjuttiioitakset, jotka eivat edistaneet
tunnin agendaa tai osuivat sekventiaalisesti v@amsgikkaan, niin ne hyvaksyttiin
kahden opettajan opetustilanteissa. Kahden opettajaetustilanteesta olevissa
esimerkeissd 17 "Nyt se Assi tulee” ja 19 "Miss&iAen?” oppilaan aloitukset liittyvat
havaintoihin muista oppilaista eivatka tunnin ageard Tastd huolimatta opettajat
suuntaavat huomionsa oppilaan aloituksen osoittansa@ntaan. Tietysti esimerkissa
19 oppilaan esittdma kysymys Assin poissa olos& shattanut heréattdd oppilaiden
valilla keskustelua, mink& vuoksi vastaaminen kygkseen oli varmasti aiheellista.
Talla tavoin oppilas kuitenkin sai opettajat poisinriin  agendan parista.
Sekventiaalisesti vaaraan paikkaan osunut aloiiussonerkissa 23 "Riittaa jo”, jossa
oppilas tuotti oma-aloitteisen tyérauhavuoron. @y aloitus osui keskelle opettajan
opetuspuhetta. Oppilaan vuoron jalkeen opettajatkanut opetuspuhettaan vaan sita
seurasi pitka tauko (13 rivid) opetuspuheessadaiden valistd keskustelua.

7.2 Opettajien roolit yhden ja kahden opettajan
opetustilanteissa

Opettajan roolit ovat kietoutuneet yhteen moninotay joten niitd on vaikea taysin
erottaa toisistaan. Vaikka roolit liittyvat tiiviisyhteen, ne painottuvat eri tavoin eri
tilanteissa. Farbom (2003, 62) toteaakin erilaist@nteiden korostavan erilaisia rooleja.
Tama nakyy selkeésti aineistossani. Seuraavashikaaga esittelen niin yhden kuin
kahden opettajan opetustilanteissa havaitsemiaeitajjgn rooleja. Yhden opettajan
opetustilanteissa olen merkinnyt rastin niiden imol kohdalle, joita kyseisissa
opetustilanteissa oli havaittavissa. Kahden opitagpetustilanteessa olen puolestaan

merkinnyt, kumpi opettajista kyseista roolia toteut
TAULUKKO 3 Opettajien roolien jakautuminen opetlatiteissa

Yhden opettajan Kahden opettajan
opetustilanne opetustilanne
organisoija X

jarjestyksen yllapitaja X Opettajd, (Opettajd)
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tybrauhan yllapitaja X Opettajd, (Opettajd)

puheenjohtaja X

tiedonjakaja X Opettajd
sovittelija

X

ehdoton auktoriteetti X
vuoronjakaja X Opettaja, (Opettajd)
tukija / vahvistaja Opettajd, Opettajd
sivustaseuraaja / -kuulija Opettajd, Opettajd

Vaikka olen jakanut opettajien roolit kymmeneen &yppiin, rooleja voi
varmasti 10ytéda useita lisad. Nama tyypit olivattdwkin selkeimmin havaittavissa ja
esiintyivat useimmin. Taulukon avulla voi huomagdta aineistoni perusteella yhden
opettajan opetustilanteissa opettajalla on laajemgulien repertuaari. Tahadn on
varmasti vaikuttanut se, ettd opettajana toimii ty@dd@rjoittelussa oleva
opetusharjoittelija, kun taas kahden opettajan ugtdnteen opettajina toimii
ensimmaista harjoitteluaan suorittavat opetush#gjgat. Hansfordin (1988, 57)
mukaan opettajien on opeteltava roolejaan ja toteihd erityisesti aloittelevat opettajat
kokevat roolin loytamistd haastavana. Kahden opett@petustilanteessa opettajien
roolien suhteen oli havaittavista roolien etsint&§aikka pidan opettajan rooleista
tarkeimpana organisoijan roolia, en pystynyt sedkeldavaitsemaan kahden opettajan
opetustilanteista, kumpi opettajista olisi varsseati pyrkinyt organisoimaan toimintaa.
Opettajat kylld ohjasivat tunnin toimintaa, mutt&ns varsinainen organisointi
tuntiagendan suuntaisesti oli hajanaista. Opd#agil tuntunut olevan selvaa tyonjakoa.
Seuraavaksi tarkastelen opettajien rooleja eriteityn yhden ja kahden opettajan
opetustilanteissa.

Aidinkielen ja musiikin oppitunneillayhden opettajan opetustilanteissaolit
vaihtelivat muun muassa sovittelijasta ehdottomaauktoriteettiin, kyseessa ol
kuitenkin koko ajan sama opettaja ja sama opetusiyRoolien tiivis yhteys nakyy

esimerkiksi niin, etta opettajan toimiessa orgajasoroolissa han toimii muun muassa
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puheenjohtajana ja jarjestyksen yllapitdjand, mutastalla kuitenkin vaikuttavat
varmasti myods kasvattajan ja opettajan roolit. Raf@htajan roolissa opettaja organisoi
oppilaiden puhetta ja omaa puhettaan ja jarjestykgkapitajand héan organisoi
luokkahuoneen toimintaa niin kielen kuin fyysisemintinnan osalta. Sovittelijana
opettaja pyrkii saamaan aikaan oppilaiden valiseteigymmarryksen, mika vaikuttaa
oppitunnin tydrauhaan. Talldin opettaja toimii saa&aisesti niin sovittelijan kuin
tybrauhan yllapitajan roolissa. Opettaessaan gpettauun muassa organisoi omaa
puhettaan ja luokkahuoneen toimintaa seké toinfiepmjohtajana, opetuksen ohjaajana
ja jarjestyksen yllapitdjana. Ehdottomana auktetttea toimiessaan, opettaja toimii
omien tarkoitusperiensd mukaisesti jattden opplaichielipiteet huomiotta.

Aineistoni analyysissa nakyy, ettd yhden opettajapa reagoida oppilaiden
aloituksiin  vaikuttaa muun muassa oppitunnin tytiwan. Yhden opettajan
opetustilanteessa opettajan ehdottoman auktoritaeli (esimerkit 13 ja 14) sai
oppilaissa aikaan vastustusta. Opettaja ei kuwnnefipilaiden mielipiteita vaan toimi
parhaaksi nakemallddn tavalla. Schmuckin ja Schmuckl983, 277-278)
tyérauhaongelmatyyppien jaottelun mukaan kyseedsdjoko menettelytapa- tai
tavoitekonflikti. Opettajan toiminta tilanteissa aiiellyttdnyt oppilaita, joten t&sta
syystd kyseessa voisi olla menettelytapakonfli@ppilaiden tavoitteet esimerkiksi
esimerkissa 13 "Ikkuna kiinni” olivat opettajan tat¢eista poikkeavat, oppilaat olisivat
halunneet pitad ikkunan auki opettajan pyrkiesskkestaan sen. Esimerkissa 16
opettaja jatkaa vuoroaan oppilaiden ongelmaa ilevigsa vuoroista huolimatta, mika
varmasti vaikuttaa oppilaiden keskindisen keskustghdardaan. Mutta kun opettaja
esimerkeissda 10 ja 11 kuunteli oppilaiden ongelntiianteet saatiin ratkaistua ja
tyérauhanongelmilta valtyttiin. Pidankin tyérauhsamvuttamisen kannalta olennaisena,
ettd opettaja kiinnittdd huomiota oppilaiden ongenilmaiseviin vuoroihin, jolloin
ongelma saadaan heti kasiteltya ja voidaan seansiaskittya olennaiseen.

Yhtena tutkimusongelmani oli selvittaa, miten oggdin roolit jakautuvakahden
opettajan opetustilanteessdarjestyksen yllapitajan ja vuoronjakajan roaigsimi
pasasiallisesti opettdjavaikka opettajaotti myos valilla naita rooleja. Vuoronjakajan
ja sivustaseuraajan tai -kuulijan roolit muodosatiimiin opettajien keskindiseen kuin
oppilaiden ja opettajien valiseen vuorovaikutukse@pettajd antoi esimerkissa

24 "Sami selittdd” toiselle opettajalle puheenvumtodetessaan tydrauhavuorossaan
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rivilla 14 KUUNNELKAApa nyt (.) mita [tuolla tapahtuuDpettaja toimi tilanteessa

niin vuoronjakajana kuin tyérauhan yllapitajana.e@gjat toimivat sivustaseuraajina
tarkastellessaan lepovuorosta toisen opettajangkah toimintaa. Sivustakuulijoiden
roolissa he olivat muun muassa esimerkeissa 21 dlsiadaineen merkki” seka
22 "Korkeapaine eri kuvaan”, joista esimerkissaopkttajdja esimerkissa 22 opettaja
jai sivuun oppilaiden keskustelusta.

Opettajan koulutuksessa korostetaan muun muasstseset vastuullista
opettajuutta (OKL). Tulkitsen opettajuuden eettipeiolen ndkyneen kahden opettajan
opetustilanteessa muun muassa esimerkissa 17 @\jssi tulee” opettajdmrivilla 9
olevassa vuorossa, jossa han kommentoi oppilaidaynkykseen Assin laakarilla
kayntiin no:: se on Assin ja ladkarin valinen asia. SEilla tavoin opettaja suojelee
oppilaan yksityisyytta ja toimii eettisesti vastis#na opettajana. Kahden opettajan
opetustilanne nayttdd aiheuttavan oppitunnillentdda, joissa opettajat eivat tieda,
kumman opettajan tulisi kysymykseen vastata. Nam esimerkiksi esimerkissa
22 "Korkeapaine eri kuvaan”. Oppilas nimelta Lasssttad rivilla 1 kysymyksen
saanks ma piirtaa eri kuvaa ton (.) korkeepairlegssen kysymysta seuraa tauko, jonka
jalkeen lepovuorossa ollut opettaja vastaa epawrnjatotaa>] sen sijaan, etta
opetusvastuussa ollut opettaja olisi tuottanutatdsten.

Oppilaiden kannalta tarkasteltuna kahden opettdfsnéolo luokassa antaa
mahdollisuuden valita, kummalle opettajalle kysyssmk voi suunnata. Esimerkissa
19 "Missa Assi on?” oppilas suuntaa kysymykseng@é\aorossa olevalle opettajalle,
joka vastaakin kysymykseen. Toisen opettajan kaartama on hammentavasa, mika
nakyy selkeasti esimerkissd, kun opetusvuoross# olpettaja reagoi kysymykseen
toteamalla kysyvaan savyym? Aineistostani on havaittavissa, etteivat opettaji
toimivien opetusharjoittelijoiden keskinaiset raatile taysin selvilla. Nayttaisi myos
silta, ettd heidan henkilokohtainen opettajuutensatadsmentymaton, silla opettaja
tuntuu pitdvan ainoastaan tiedonjakamista teht@rdm@ohtaen esimerkiksi tyérauhan
yllapitamisen. Kahden opettajan oppitunnin opetiga olivat ensimmaisessa
opetusharjoittelussaan, joten on luonnollista,i éttdla ole viela olemassakaan selkeita
opettajan rooleja.

Syrjalaisen (1990, 121-144) maarittelemassa koutijdp roolissa korostuvat

luokan hallinta, joka sisaltdd tydrauhan yllapitsem, jatkuvan opettamisen tarpeen
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seka suuren maaran puhetta. Siind mielessa opetajsivat koulunpitjan roolissa,
ettd he pyrkivat opettamaan jatkuvasti ja puhuipatjon. Kuitenkin tyérauhan
yllapitaminen jai vahemmalle. Vaikka opettajien ptih oli oppitunnilla runsaasti, niin
oli myds oppilaiden puhetta. Kun Tainio (2001, 50>-%akee opettajan ja oppilaan
valisessé vuorovaikutuksessa asymmetriaa niin sanaipettajan hyvaksi, nden mina
kahden opettajan oppitunteja koskevassa aineistogsaan asymmetrian muuntuneen.
Kun perinteisessa asetelmassa opettaja paattaa muassa seuraavan puhujan, keston
ja sisallon (Tainio 2001, 50-51), kahden opettaggpitunnilla oppilaat tuntuivat
paattdvan naistd. Oppilaat tekivat runsaasti ddsify jotka jo liittyivat tai eivat
littyneet kasiteltavaan asiaan, siis valitsivaheenaiheen. Lisdksi opettajat tuntuivat
antavan oppilaiden puhua asiastaan sen sisadllogaumatta niin pitkaan kuin
oppilailla oli tarve. Vaikka konstruktivistisessappmmiskasityksessa korostetaan
oppimisessa sosiaalisen vuorovaikutuksen keskemmtdia, siind painotetaan myos
opettajan roolia oppijoiden tarkkaavaisuuden swajatea olennaiseen (Rauste-von
Wright & von Wright 2003, 170; 201). Pelkk& sosiaah vuorovaikutus ei takaa

oppimista vaan vuorovaikutusta on suunnattava lkaétinaista.

7.3 Oppilaiden aloitukset opettajien roolien ilment ajina

Halusin tutkimuksessani selvittaéda myos, miten al@et ilmentavat opettajan roolia.
Oppilaiden aloitukset ilmensivat opettajien roolejmun muassa ongelmatilanteissa,
jolloin oppilaat soivat opettajille ongelmanratkigia tai sovittelijan roolin. Taman
jalkeen oli opettajasta kiinni, ottiko han tarjoaksroolista vastaan. Yhden opettajan
oppitunnilla opettaja puuttui oppilaiden ongelmanaibin, kun taas kahden opettajan
oppitunnilla sitéd tunnuttiin valttavan. Kuten Horpg1993, 97) on tutkimuksessaan
todennut, oppilaiden tarkeina kokemien aloitustenuminen ei edista tydrauhan
saavuttamista, koska keskustelematta jadneet gumidiutaan joka tapauksessa
luokkakavereille. Koska oppilaiden ongelmaa ilmeaise aloituksiin ei kahden
opettajan oppitunnilla juurikaan puututtu, uskormd vaikuttaneen oppitunnin
tybrauhaan. Ongelmavuoroihin on mielestani tarkgéuéttua, jotta oppilaat voivat
oppia sen sijaan, ettd he keskittyvat keskena&aissgimaan ongelmaa tai pahimmassa

tapauksessa luovuttamaan esimerkiksi jonkin tent&uiteen.
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Oppilaiden aloitukset ilmaisivat myos opettajallmtia pedagogisen auktoriteetin
maaraa. Harjusen (2002, 129-133) mukaan onnistapetus ja tydrauha ovat
saavutettavissa opettajan pedagogisen auktoritegtifia. Erityisesti yhden opettajan
opetustilanteissa aidinkielen ja musiikin oppituilaeoppilaiden oma-aloitteiset vuorot
toivat ilmi opettajalle suotua pedagogista aukéatitia. Muun muassa musiikin tunnilla,
kun opettaja asetettiin sovittelijan rooliin oppilen valistd ongelmaa ratkaistaessa,
oppilaat selkeasti turvautuivat opettajaan ja tisait talla tavoin opettajan omaavan
pedagogista auktoriteettia. Myos yhteista tietdeemaettaessa esimerkissa 7 oppilaan
kdantyminen opettajan puoleen ongelmatilanteessittigélleen opettajan pedagogista
auktoriteettia. Oppilaat olivat hyvaksyneet hanetokbn johtajana. Tainio ja
Harjunenhan (2005, 173) pitivat opettajan pedagogisauktoriteetin  merkkina
oppilaiden aktiivista osallistumista. Pidan naiadgpituntien tyérauhaongelmien syyna
ennemminkin nimenomaan opettajan ja oppilaiden stgili tavoitteiden tai
menettelytapoihin liittyvia eroja.

Kahden opettajan oppituntien aineiston perusteelta havaittavissa, etteivat
oppilaat ole juurikaan suoneet opettajille pedasfagauktoriteettia. Tainion ja Harjusen
(2005, 173) mukaan pedagoginen auktoriteetti tarjdapettajalle mahdollisuuden
sosiaaliseen kontrolliin.” Opettajilla ei tuntunoievan sosiaalista kontrollia, silla koko
oppitunnin ajan luokassa vallitsi jonkin asteingydjérjestys niin vuorottelussa kuin
fyysisessa toiminnassakin. Tainio ja Harjunen (20DB3) jatkavat, ettd pedagogista
auktoriteettia ei ole ilman oppilaiden aktiivistaatlistumista. Oppitunnilla oppilaat
osallistuivat aktiivisesti, mutta eivat niinkaarnhsin toimintaan, mihin tunnin agendan
mukaisesti olisi tullut osallistua. Oppilaiden akBuus ei nain ollen taysin suuntautunut
opettajien toiminnan osoittamaan suuntaan.

Aineistoni perusteella tulkitsen opettajan omaanmetagogisen auktoriteetin
maaran vaikuttavan oppilaiden oma-aloitteisiin wiloin ja siihen, minkalaisia rooleja
oppilaat opettajalle soivat. Esimerkiksi yhden tgjah opetustilanteissa musiikin ja
aidinkielen tunnilla, joiden opettajana toimi pé#thrjoittelua  suorittava
opetusharjoittelija, oppilaiden aloitukset maaviti opettajan rooliksi muun muassa
opettajan (esim. 7 "Mikd se hamillansa on?” Ateroraur. 1: mika mika se hamil-
(hamillansd) ¢, ongelmanratkaisijan ja sovittelijan (esim. 11&%ongelma” Karin

vuoro r. 5-6:hm no Veeti alko molot- valittamaan kesken laultid smaa en [laula]
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seka asiantuntijan roolin (esim. 12 "Hipihiljaa”mlaan vuoro r. 8-9fmeet sad] soittaa
(.) soita saa rumpuja ((innostuneesti¥Xahden opettajan oppitunnilla opettajan rooliksi
oppilaiden aloitusten perusteella maérittyi esimeikvuoronjakajan (esim. 18 "Ku
ilma liikkuu” Veetin vuoro r. 15-16jhei ma:: tiiin maaJoon viitannu koko ajan
((karsimattomana)) sek& oppitunnin sisallon tietdjan rooli (esim. Rdrkeapaine eri
kuvaan” Lassen vuoro r. $aanks ma piirtdé eri kuvaa ton (.) korkeepajnee

Pyrin tutkimukseni avulla selvittam&an myos sitékyivatkd opettajien roolit
heidan vastatessaan oppilaiden oma-aloitteisiirorbm. Huomasinyhden opettajan
opetustilanteissamusiikin ja aidinkielen tunneilla, ettd hyvaksyaasaoppilaiden
aloitukset opettaja toimi oppilaan aloituksen iln@&@nan roolin mukaisesti. Esimerkiksi,
kun oppilas esimerkissd 7 asetti opettajan opettajeooliin  kysymalla,
mitd "hamillansa” tarkoittaa, opettaja ryhtyi yhagiossa muiden oppilaiden kanssa
opettamaan asiaa. Myds ongelmanratkaisijan ro@getettaessa opettaja otti roolin
vastaan. Opettaja ei kuitenkaan hyvaksynyt kaikkigilaiden hanelle asettamia rooleja.
Nain oli esimerkiksi asiantuntijan roolin kanssagy Siihen, miksi opettaja ei ryhtynyt
oppilaan ehdotuksen mukaiseen toimintaan ja ryltymypujen soiton asiantuntijaksi
johtui varmasti osittain siitd, ettd oppitunti dbpuillaan. Toisaalta voidaan myos
spekuloida sita, olisivatko oppilaan asettama rqgalitodellisuuden tilanne olleet
ristiriidassa. Jos opettajan rumpujen soittotaitolkritkaan sitd luokkaa, mitd oppilas
taidon oletti olevan, jattamalla oppilaan aloituk$riomiotta opettaja valttyi "illuusion”
sarkemiselta.Kahden opettajan opetustilanteesspettajd hyviksyi vuoronjakajan
roolin antamalla Veetille puheenvuoron. Oppitunsiséllon tietdjan rooli ei puolestaan
saanut vastakaikua opettajaltiiman epardidessa vastauksen antamisessa. Oppilas
alkoikin hetki kysymyksensa jalkeen puhua toistppilaiden kanssa taysin oppituntiin
littymattomista asioista sivuuttaen opettajan aaksen.

Uskon opettajalle suodun pedagogisen auktoritemti@ran vaikuttavan siihen,
minkalaisia rooleja oppilaat opettajalle asettgaatuinka opettaja ottaa roolit vastaan.
Yhden opettajan opetustilanteissa aidinkielen jasiikim oppitunneilla opettajalla oli
pedagogista auktoriteettia, mika varmasti vaikuipettajan roolien toimivuuteen
luokkahuoneessa. Kahden opettajan opetustilantegsstgjilla ei ollut muun muassa
sosiaaliseen kontrolliin oikeuttavaa pedagogist&taiteettia (ks. mm. Tainio &

Harjunen 2005). Tasta huolimatta opettajat pyrkigdudattamaan institutionaalisia
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roolejaan opettajana. Oppilaiden opettajille asedtaroolit eivat kuitenkaan kohdanneet
opettajien itselleen asettamia rooleja. Suorawsivsii voidaan todeta, etta pedagogisen
auktoriteetin avulla opettaja voi luokkahuoneessiauttaa niitd rooleja, joita haluaa.
Pedagogisen auktoriteetin myotad myos oppilaat aassttopettajalle tiettyja rooleja,

joita haluavat opettajan toteuttavan. Kun nama thdtohtaavat, uskon, etta

luokkahuoneessa viihdytaan.
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8 POHDINTA

Olen tutkimuksessani esitellyt oppilaiden aloitaksisekd opettajien rooleja
luokkahuoneessa. Opettajan roolit ovat nousseks sska oppilaiden aloituksista, etta
opettajien omasta toiminnasta. Tarkastelin sekaemghcttd kahden opettajan
oppitunneilta keraamaani materiaalia, joiden peeld havaitsin roolien tassa
aineistossa jonkin verran poikenneen toisistaanoli®o eroavaisuuksien vaikuttaa
opetustilanteiden erilaisuus. Yhden opettajan oppilla ei ole mahdollista toimia
toisen opettajan tukijana tai vahvistajana eivati@it voi olla jakautuneet opettajien
keskindisessad toiminnassa seka oppilaisiin suwntassa toiminnassa nakyviin
rooleihin. Aineistoni yhden opettajan oppitunneitipettajan roolit olivat selkedmpia
kuin kahden opettajan oppitunneilla. TAhan vaikutirmasti opetusharjoittelijoiden
opetuskokemus, silla yksin opettanut opettaja détfbharjoittelussaan kun taas
kahdestaan opettaneet opetusharjoittelijat suesitteensimmaista harjoitteluaan ja
olivat nain ollen vasta tutustumassa opettajienimanoleihin.

Opetussuunnitelmassa (2004, 16) korostetaan opgrmesiellytyksend oppijan
aktiivista roolia. Tulkitsen oppilaan aktiivisuudemikyvan muun muassa oppilaan
aktiivisena osallistumisena opetuskeskusteluihinneitossani oppilaat ovat téalla
perusteella aktiivisia tietonsa rakentajia, sillé tuottavat runsaasti oma-aloitteisia
vuoroja. Oppilaiden aloitukset eivat kuitenkaaraetalsita, ettéd keskustelu etenisi tunnin
agendan ja tavoitteiden suuntaisesti. Rauste-voimght/ja von Wright (2003, 201)
toteavat konstruktivismissa painotettavan opettagaiia oppijoiden tarkkaavaisuuden
suuntaajana. Opettajien tulisi nain ollen pyrkigaamaan oppilaiden keskustelua, jotta
siitd olisi oppimisen kannalta tarkasteltuna hyo6tyarkastelemissani yhden opettajan
opetustilanteissa opettaja myo6s torjui oppilaidémitiaksia, minka en koe suinkaan
rajoittavan oppilaiden aktiivisuuden maarédéd vaamngaavan oppilaiden huomiota
olennaiseen.

Kahden opettajan oppitunnilla opettajat toimivatldgiaalisesti toteuttaessaan
oppituntia yhteisty6ssa. En ole haastatellut opattgten en voi varmaksi tietdd, mutta
oletan, ettd opettajat myds suunnittelivat oppitannyhdessa. Erddn oman
opetusharjoitteluni aikana luokan opettaja toivanum ja opiskelijakaverini pitdvan

oppitunnin yhdesséa. En tiedda, onko aineistossamianl kahden opettajan oppitunnin
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tausta sama eli ettd toive sen toteutumisestallom tlkoapain eika opettajista itsestaan.
Sahlberg (1998) kirjoittaa kollegiaalisuudesta,k@ryhteydessa mainitsee myds niin
sanotun pakollisen kollegiaalisuuden, jolla tark@an koulun ulkopuolelta
kontrolloitua yhteistoiminnallisuutta. Sahlberg eé#ék pakollisen kollegiaalisuuden
varjopuolena muun muassa sen pakollisuuden sek&tensiina kunnioiteta opettajien
yksilollisyytta tai itsenaisté tahtoa. (Sahlber®89171.)

Pidan opetusharjoittelussa tapahtuvan jaetun opetulolevan jollakin tavoin
pakollista kollegiaalisuutta. Erona esimerkiksi kossa toteuttaviin kehityshankkeisiin
opetusharjoittelun jaetulla opetuksella on muun s$saaopettajien vapaus suunnitella
itsenaisesti, miten toiminnan toteuttavat. Yhtemtékuitenkin se, ettd opiskelijat eivét
valttamatta ole halunneet pitda oppituntia yhdessita ovat siihen kuitenkin ryhtyneet,
kun opetusharjoittelussa néin vaaditaan. Tottaokahyva asia, etta opiskelijat voivat
yhdessa suunnitella opetusta ja jakaa talla tawpitehtavid, mutta jos omakaan
opettajuus ei ole viela taysin hallinnassa (vaikia tuo koskaan?), niin enta kun
opetustilanteessa on vield toinen opettaja? Roojekaminen kaikkia osapuolia
tyydyttavasti voi olla vaikeaa.

Tutkimukseni on keskustelunanalyysin teorioihinenapiin havaintoihin ja
aineiston yksityiskohtaiseen analyysiin ja peruatusapaustutkimus. Tutkimuksen
luotettavuutta ei voikaan tarkastella yleistettégy kannalta - se nakyy mahdollisesti
vasta sitten, kun erilaisista aineistoista teha@ainnot kumuloituvat. Kaikki aineistoni
oppitunnit ovat olleet opetusharjoittelijoiden pitid, mutta en pida sita
tutkimustuloksiani heikentdvéna seikkana, sillaotdgenani on ollut selvittda niita
yleisia vuorovaikutuksen piirteitd, joiden avullaid#aan kuvailla esimerkiksi opettajien
rooleja luokkahuoneessa tai tydrauhahéairididen ygynt vaikuttavia syita.
Tutkimuksessani tulevat ehka tavallista selvemnsiineopettajan kokemattomuus ja
roolin vakiintumattomuus vuorovaikutukseen vaikuitta tekijoind. Naitakin tilanteita
on tarkea tutkia erityisesti opettajankoulutukssmpeita ajatellen.

Tutkimustani varten olen saanut asianomaiset lsgkéi opettajilta ettd oppilaiden
vanhemmilta. Videoita on tarkasteltu vain pieneggadunohjausryhmaéassa. Tyon
hyvaksymisen jalkeen havitan tallenteet. Olen tatkisessani vaihtanut kaikkien

oppilaiden ja opettajien nimet niin, etteivat he nlista tunnistettavissa. Myds ne tiedot,
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joista aineiston kerdamiseen kaytetty koulu olisahaiollista tunnistaa, on pyritty
minimoimaan.

Pidan tutkimustani hyodyllisend oman ammatilliseasyuni kannalta. Olen
paassyt tarkastelemaan luokkahuoneen vuorovaikutesttain tarkasti kayttamalla
tutkimusmetodinani keskustelunanalyysia. Olen hawati sellaisia luokkahuoneen
vuorovaikutukseen vaikuttavia asioita, joihin enntkes muutoin olisi kiinnittanyt
huomiota. Tallaisia ovat erityisesti opettajan memtasen auktoriteetin ilmenemisen
merkit, joita oppilaat vuoroissaan ja toiminnalladmentavat. Kun oppilas haluaa
minun puuttuvan johonkin ongelmatilanteeseen, Yodeta hanen luottavan minuun ja
suovan minulle pedagogista auktoriteettia. Toisadlitkimukseni sai minut myo6s
varpailleni, silla nyt seuraan entista tarkemmindsyniita tilanteita, joissa oppilaat
puolestaan kyseenalaistavat pedagogisen auktdnigatmietin, mita tulisi tehda toisin,
jotta auktoriteettiasemani olisi oikeutettu. Kaikdwikkiaan oppilaiden aloitukset
kertovat erittdin paljon opettajalle hanen roobmst luokkahuoneessa, mika on omaa
tyota reflektoitaessa tarkead. Onko joukossa kentiakin sellaisia rooleja, joita en
toivoisi siella olevan? Mita voisin tehdd, jottapdpat nékisivat minut eri tavoin? Mita

positiivista oppilaat minussa ilmentavat?
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LITTEET

Liite 1: Keskustelunanalyysin litterointimerkit

1. Savelkulku
Prosodisen kokonaisuuden lopussa:

. laskeva intonaatio
? nouseva intonaatio

Prosodisen kokonaisuuden sisélla tai alussa:

1 seuraava sana lausuttu ympéaristoéa korkeammalta

l seuraava sana lausuttu ympéaristod matalammalta

taas (alleviivaus) painotus tai sdvelkorkeuden nonsualla kuin sanan lopussa
2. Paallekkaisyydet ja tauot

paallekkaispuhunnan alku

paallekkdispuhunnan loppu

mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vihemman
.0) mikrotauko pitempi tauko

kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

=

3. Puhenopeus ja danen voimakkuus

>< (sisdanpain osoittavat nuolet) nopeutettu jakso

<> (ulospéin osoittavat nuolet) hidastettu jakso

no:: (kaksoispisteet) danteen venytys

*okei* (tdhdet) ympéaristda vaimeampaa puhetta

PISTE (kapiteelit) &anen voimistaminen

4. Hengitys

.hhh sisdanhengitys: yksi h-kirjain vastaa 0.1 s&iu

hhh uloshengitys

.joo (piste sanan edessé) sana lausuttu sisaaitéengi

5. Nauru

he he naurua

t(h)aa suluissa oleva h sanan sisdlla kuvaa ulgifysté, useimmiten kyseessé on nauraen
lausuttu sana

$kun$ $-merkkien vélissa oleva sana tai jakso safgtmyillen

6. Muuta

@joo@ aanen laadun muutos

ke- (tavuviiva) sana jaa kesken

(Moskova) sulkeiden sisélla epéaselvasti kuultugaks

(--) sana, josta ei ole saatu selvaa

(---) pitempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

(@) kaksoissulkeiden sisélla litteroijan komnteye



