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1 JOHDANTO

1.1 Yleista

Olipa kerran kouluyhteis, jossa opettajalla oli valta, kuri ja kunnia olla d4nessd luokan eteen
sijoitetulla, korotetulla kateederilla. Sieltd hén kaatoi valtavat miirét tietoa vaiteliaina ja kuu-
liaisina pulpettiensa takana istuvien oppilaiden ulkoa opittavaksi. Vield 1980-luvullekin tulta-
essa koululaitos sai kritiikkid siitd, etteividt luokkahuoneet olleet ~ainoastaan tunteiden vaan
myos dlyn autiomaita” (Leiwo, Kuusinen, Nykdnen & Poyhonen 1987b: 169). Sittemmin té-
hidn sindnsd hyvin omaleimaiseen vuorovaikutustilanteeseen, kouluun oppimisympéristond,
on kiinnitetty enemmin huomiota ja epdsymmetristd asetelmaa opettajan ja oppilaiden vélilla
pyritty tasapainottamaan. Mutta millainen on nykyajan koulu ja millaisia ovat timén pdivin
oppitunnit? Antavatko ne myos oppilaille mahdollisuuden saada dénensi kuuluviin?

Luokkahuonevuorovaikutuksen méaard ja laatu ovat kiehtoneet eri alojen asian-
tuntijoita jo useiden vuosikymmenien ajan (Tainio 2007: 18). Kouluyhteisoissd on pikkuhiljaa
heritty siihen, ettei “opettaja dominoi, oppilaat passivoituvat” -asetelma vélttiméttd johda
halutunlaisiin oppimistuloksiin. Tutkimusta on tehty niin kielitieteen ndkokulmasta kuin et-
nometodologisesti ja etnografisestikin, ja tutkittavina piirteind ovat olleet niin méaarilliset kuin
laadulliset vuorovaikutuksen ominaisuudet. Tutkimustietoa on keritty koulunsa juuri aloitta-
neiden oppitunneilta yhti lailla kuin vanhempienkin opiskelijoiden oppimistilanteista. Erityi-
sen paljon tutkijoita on motivoinut vieraalla kielelld annettava opetus ja kyseisessd kontekstis-
sa oppimisen kiytinteiden analysointi (Tainio 2007: 18). Sen sijaan didinkielelld annettavan
opetuksen tutkiminen on toistaiseksi ollut melko harvinaista.

Miki sitten tekee luokkahuonevuorovaikutuksesta eri alojen tutkijoille niin in-
spiroivan tutkimuskohteen? Luultavasti ainakaan vihdisimpédnd vaikuttavana tekijdani ei voida
pitdd sitd, kuinka laajan ja monipuolisen tutkimuskentin opetusdiskurssi koko kontekstissaan
tarjoaa: Kyseessd on monen hengen ryhmikeskustelu, jossa voi vallita yhtdaikaisesti monta
erillistd diskursiivista kenttdd ja jota johtaa yleensd yksi diskurssia ohjaileva, koulutettu hen-
kilo — opettaja. Keskustelu siséltidd yleensi piirteitd myos tavallisesta, kahden hengen vilises-
td arkikeskustelusta, mutta sitd ohjaa aina opetustilanteen institutionaalinen luonne. Luokka-
huonevuorovaikutuksen tutkimuksessa on otettava lisiksi huomioon puheajan rajallisuus, silld
kaikki tunnin aikana esiintyvid keskustelu on tehtidva oppitunnin, kurssin aikarajojen ja viime

kddessd my0Os opetussuunnitelman sallimissa puitteissa.



Tutkimuksia luokkahuonevuorovaikutuksesta on tehty niin diskurssin- kuin kes-
kustelunanalyysinkin keinoin sekd Suomessa ettd maailmalla. Yhtend merkittdvimpéani suo-
malaiseen luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimukseen vaikuttaneena teoksena voitaneen
pitdaa A. Bellackin, H. M. Kliebardin, R. T. Hymanin ja F. L. Smith Jr:n tutkimusryhménsa
kanssa kokoamaa laajaa teosta The language of the classroom (1966), joka loi myOs pohjan
luokkahuoneen diskurssianalyyttiselle tutkimusotteelle (Tainio 2007: 19). Bellack ym. nikiviit
luokkahuonevuorovaikutuksen erddnlaisena pelikenttind, jossa vuorovaikutus rakentuu oppi-
laiden ja opettajan vilisistd siirroista ja sykleistd sekd avauksista ja reaktioista (Bellack ym.
1966: 36). Bellackin pelimetaforan pohjalta luokkahuoneen taksonomioita ryhtyivit jalosta-
maan John Sinclair ja Malcolm Coulthard, joiden maineikas teos Towards an analysis of dis-
course: the English used by teachers and pupils (1973) on vieldkin yksi luokkahuonevuoro-
vaikutuksen tutkimuksen perustavanlaatuisimmista julkaisuista.

Sinclairin ja Coulthardin (1973) keskeisimpid havaintoja oli muun muassa kol-
miosaisen opetussyklin tunnistaminen opetuspuheesta. Kolmiosaiseksi opetussykliksi mielle-
tddn opettajan kysymyksestd, oppilaan vastauksesta ja opettajan arvioinnista koostuva sek-
venssiksikin kutsuttu rakenne. (Tainio 2007: 20.) Tétd rakennetta ovat tutkimuksissaan hyo-
dyntdneet myos suomalaiset luokkahuonevuorovaikutuksen tutkijat, joista tdstd yhteydessi
mainittakoon esimerkiksi Leiwo ym. (1987a; 1987b; 1987c) sekd Keravuori (1988). Tdmén
tutkimuksen kannalta molempien tutkimusten yhtend merkittavimmistd anneista voidaan pitaa
havaintoa siitd, ettd tuntidiskurssia sdételevit ylivoimaisesti useammin opettajat kuin oppilaat.
Hyvin opettajajohtoisilla oppitunneilla opettajan tekemien avaussiirtojen osuus voi olla jopa
90 % kaikista tunnin aikana tehdyisté aloitteista (Keravuori 1988: 36).

Opetuksen tavoitteena on erilaisten tietojen ja taitojen mahdollisimman syvalli-
nen oppiminen. Opetuksen avulla pyritddn luomaan mahdollisimman hyvit edellytykset op-
pimiselle, ja timén tavoitteen toteuttamisessa eri opetusmenetelmit ovat merkittdvéssa roolis-
sa, silld erilaisilla opetusmenetelmilld pédstddn hyvin erilaisiin oppimistuloksiin. Mitd pa-
remmin oppilaat saadaan osallistumaan opetuksen sisdltoon, sitd parempiin oppimissaavutuk-
siin paastddn. (Leiwo ym. 1987b: 164.) Funktionaalinen oppimiskisitys ja opetusdialogiin
perustuvat opetusmenetelmit ovatkin johtaneet siihen, ettei perinteistd “opettaja puhuu, oppi-
laat kuuntelevat” -asetelmaa aktiivisen opettajan ja passiivisten oppilaiden vililli voi endd
pitdd itsestddnselvyytend.

Tamin perinteisen roolijaon toteutuminen on uskallettu kyseenalaistaa myos
uudemmissa keskustelunanalyyttisissd tutkimuksissa. Esimerkiksi Vepsildinen kumoaa artik-

kelissaan osittain késityksen, jonka mukaan oppilailla ei olisi mahdollisuutta olla oppitunnin



aikana aloitteentekijin roolissa (Vepsildinen 2007). Viitteen tueksi Vepsildinen esittelee ti-
lanteita, joissa opettaja joutuu muuttamaan oppitunnin agendaa oppilaiden tekemien relevant-
tien tai epirelevanttien aloitteiden takia. Niitd tilanteita ovat esimerkiksi kesken opettajan
puheen lausutut puheenvuorot, kdytinnon ongelmia, kuten kotiin jadneita kirjoja, késittelevit
aloitukset tai toisten oppilaiden kysymyksiin ennen opettajan reagointia nousevat vastaukset.
(Vepsildinen 2007: 156-177.)

Oppilaan ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen merkityksen tirkeyden on tut-
kimuksessaan huomioinut myos opettajien kysymyksid oppitunnilla nimenomaan keskuste-
lunanalyyttisin tutkimusottein tutkinut Sari Kleemola (2007). Hén korostaa, ettd on ensiarvoi-
sen tdrkedd pitdd oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutussuhde mahdollisimman mutkat-
tomana, silld juuri toimiva vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan vililla luo edellytykset
oppimiselle. Pyrkimys hyvéédn opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutussuhteeseen nikyy
parhaassa tapauksessa esimerkiksi opettajan esittdmissd kysymyksissd sekd opettajan tavassa
reagoida oppilaiden antamiin vastauksiin (Kleemola 2007: 88). Hyvéssid vuorovaikutussuh-
teessa opettajan lisdksi my0Os oppilaat uskaltavat esittdd kysymyksid ja ehdottaa vastauksia —
olla siis oma-aloitteisia.

Vuorovaikutustaitojen tidrkeys ja rooli oppimisen vélineend korostuu myds pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa, joka on laadittu konstruktivistiseen ja yhteistoiminnalli-
seen oppimiskisitykseen perustuen. Tavoitteena on, ettd oppilaat oppisivat uusien tietojen ja
taitojen lisdksi myos erilaisia oppimis- ja tyOoskentelytapoja. Opetussuunnitelman mukaan
oppimisympériston tulisi olla opettajan ja oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta tukeva, vuo-
ropuhelua edistdvi ja ilmapiiriltdin avoin sekid rohkaiseva tila, jossa vastuu oppimisesta olisi
niin opettajalla kuin oppilaillakin. (POPS 2004: 16.)

Opetussuunnitelman sisdltod ja oppiaineen sisdltod omaksuessaan oppilas oppii
my0s paljon opetuksen toteutustavasta, erilaisista toimintamalleista ja vuorovaikutustaidoista.
Niitd kahta — opetuksen padmaiirid ja viestinnin keinoja — ei voi edes erottaa toisistaan. Siksi
kasvatustieteessd puhutaankin varsinaisen opetussuunnitelman yhteydessd usein piilo-
opetussuunnitelmasta: niistd sosiaalisista taidoista ja toimintamalleista, joihin oppilas tietd-
mittddn sosiaalistuu (Broady 1986). MyoOs opetusdiskurssia itsessddn voi pitdd piilo-
opetussuunnitelman olennaisena, suhteellisen pysyvini osana (Lindroos 1997: 9).

Piilo-opetussuunnitelman mukaisesti oppilaat omaksuvat normaalisti luokka-
huoneessa vallitsevan vuorottelujisennyksen (kuvio 1. s.?) tiedostamattaan — kdymailla koulua
ja sosiaalistumalla luokkahuoneessa vallitsevaan kulttuuriin (Tainio 2007: 16). Vuorottelu-

jasennyksen olemassaolo ei tietenkdin tarkoita sitd, ettd puheenvuorot jakautuisivat luokka-



huoneessa aina sen osoittamalla tavalla, mutta voidaan olettaa, ettd seki opettaja ettd oppilaat
tiedostavat edelleen timén jdsennyksen olemassaolon ja ovat ndin ollen tietoisia siitd, minkd
katsotaan olevan hyviksyttdvd tapa ottaa, pyytdd tai saada puheenvuoro luokkahuoneessa
(Tainio 2007: 33).

Parhaassa tapauksessa opetussuunnitelma toimii siis opetuksen suunnittelun tu-
kena ja suunnanndyttdjind. Thannetilanteessa se edesauttaa uusien opetusmenetelmien ja tuo-
reiden nidkemysten asettumista koulumaailmaan, mutta toisaalta se saattaa myOs jarruttaa op-
pisisdltdjen uudistumista ja tehdd opetussuunnitelman toteuttamisen kdytdnnossid hyvin jah-
medksi, kuten Minna-Riitta Luukka ja Matti Leiwo perusopetuksen opetussuunnitelmaa eri-
tyisesti didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen nidkokulmasta tarkastelleessa artikkelissaan
Opetussuunnitelma didinkielenopetuksen suunnanndyttdjdind? (2004: 13) huomauttavat.

Aina opetussuunnitelmaan siséltyvit kauniit ajatukset ja opetuksen tavoitteet ei-
vit siis vility halutunlaisina suoraan todelliseen koulutyohon. Esimerkiksi Leiwo ym. (1987b)
selvittivdat vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteiden toteutumista arjen koulutydssi. Sil-
loinen opetussuunnitelma edellytti oppilailta oma-aloitteisuutta ja aktiivista osallistumista
opetukseen ja keskeisiksi oppimistavoitteiksi mainittiin myos kyky tulla toimeen ihmisten
kanssa sekd kyky itsendiseen ajatteluun ja omien ajatusten ja tunteiden ilmaisemiseen. Nama
tavoitteet eivit kuitenkaan Leiwon ja hidnen tutkimusryhménséd luokkahuonevuorovaikutusta
tarkastelleen tutkimuksen aineistossa kaikilta osin toteutuneet. Vaikka aikaa uusien asioiden
opetteluun kédytettiinkin aineiston oppitunneilla ndenniisesti paljon, ei opettajajohtoinen ope-
tustyyli juuri tukenut oppilaiden oman ajattelun ja kognitiivisten piirteiden kehittymistd. Ope-
tuksen tavoitteena niyttikin olevan ldhinné tiedon pintapuolinen opettelu ja varastointi. (Lei-
wo ym. 1987b:169.) Silloisen opetussuunnitelman toteutuminen kidytdnnossi tarkoitti tutki-
musryhmin mukaan siis oppilaiden kasvattamista passiivisiksi ja itsendiseen ajatteluun kyke-
nemattomiksi kansalaisiksi (Leiwo ym. 1987b: 171).

Kuinka opetussuunnitelma on siis uudistunut sitten 1980-luvun? Vaikka tuolloin
opetuksessa vallalla olevista ideologioista ja opetusmenetelmistd on siirrytty huomattavasti
oppilasldhtdisempéén ajatteluun ja keskustelulle avoimempaan ilmapiiriin, ei vuorovaikutus-
taitojen merkitystd ole vield vuoden 2004 opetussuunnitelmassakaan otettu riittdvasti huomi-
oon. Vuorovaikutustaidot mainitaan kylld suunnitelmassa useaan otteeseen ja myonteisen
sekd rohkaisevan oppimisilmapiirin roolia korostetaan, mutta minkiinlaisia ohjeita esimer-
kiksi vuorovaikutustaitojen mittaamiseen ei anneta (Luukka & Leiwo 2004: 31). Ainoaksi
paittoarvioinnissa arvioitavaksi taidokseen on nostettu puhumisen taito, joka sekin on erotettu

itsendiseksi osakseen, erilleen muista mitattavista taidoista (Luukka & Leiwo: 33). Onkin



mielenkiintoista ndhdd, ottaako uusi, kehitteilld oleva opetussuunnitelma kantaa niihin epa-
kohtiin nostamalla esimerkiksi juuri vuorovaikutustaitojen arvioinnin osaksi yhdeksénnen
luokan lopussa suoritettavaa paittoarviointia.

Kuten edelld mainitsemieni tutkimusten perusteella voidaan havaita, muutos-
painetta luokkahuoneen ilmapiirin muuttamiseksi tasapainoiselle keskustelulle suotuisam-
maksi on ollut jo usean vuosikymmenen ajan. Silti tuoreimmat tutkimukset todistavat edelleen
oppilaiden ddnen jaavin oppituntikeskustelussa heikosti kuuluviin. Esimerkiksi oppilaan pu-
heenvuoroja pro gradu -tyossddn tutkinut Katri Karvonen (2002: 7) toteaa, ettd hdnen aineis-
tossaan oppituntien puhealoitteista roimat 90 prosenttia oli opettajan tekemid. Karvosen pro
gradu -tyOssddn saamat tulokset noudattavat tisméilleen samaa linjaa Matti Leiwon ja hénen
tutkimusryhménsa (1987a, 1987b & 1987c) saamien tutkimustulosten kanssa: opettaja hallit-
see ja sditelee tuntidiskurssia ylivoimaisesti tdyttaen yli puolet luokkahuoneen puhetilasta
omalla puheellaan.

My®os Kyllikki Keravuori (1988) on viitostutkimuksessaan havainnut, ettei opet-
tajajohtoisella oppitunnilla ole juurikaan sijaa oppilaiden puheenvuoroille. Koska opettajajoh-
toinen oppitunti on vain yksi tapa kidyda léapi asioita, Keravuori tutki oppilaiden osallistumisen
keinoja myds opettajan ohjaamalla ryhmityotunnilla, jolla oppilaat saivat olla enemmén
symmetrisessd vuorovaikutuksessa keskenidn (Keravuori 1988: 121). Merkittivin tutkimustu-
los oli se, ettd opettajajohtoisella tunnilla oppilaiden aloitteita oli vain 10 %, kun taas ryhma-
diskurssissa, ryhmétyotd tehdessddn oppilaat olivat yhtd paljon sekd vastaajan ettd kysyjidn
rooleissa (Keravuori 1988: 191).

Kaikki edelld mainittujen tutkimusten tulokset mukailevatkin melko suoraan
Flandersin vuonna 1970 saamia tuloksia siitd, ettd opettaja tuottaa 2/3 oppitunneilla esiinty-
vistd kielellisistd vuoroista (Flanders 1970: 101). Oppilaiden osuudeksi jdd jo tuolloin vain
1/3 kaikesta oppitunnin kielellisestd vuorovaikutuksesta. Tami osoittaa, etteivit muutokset
kouluyhteisossid tapahdu nopeasti. Syitd sithen, miksi koulumaailmassa ja eritoten opettajan
tyOssd uusien asioiden omaksuminen on niin hidasta, pohtii Tarja Nyman (2004) kielenope-
tuksen kehittamistd koskevassa artikkelissaan. Nyman mainitsee hidastaviksi tekijoiksi esi-
merkiksi vuorovaikutustaitojen puutteen ja opettajan ammatin perinteisen yksindisyyden ja
eristyneisyyden. Myos koulun institutionaalinen luonne, opetussuunnitelmat ja niitd tukevat
oppimateriaalit, vakiintuneet arviointikdytdnteet sekd opetuksen kytkeytyminen tarkkoihin
aikarajoihin hidastavat uusien toimintamallien juurtumista koulun arkeen (Nyman 2004: 269—
281). Hin ehdottaakin, ettd opettajien olisi uskallettava arvostaa omaa tyotddn siind maéérin,

ettd he olisivat valmiit luopumaan yksintydskentelyn perinteesti ja jakamaan kokemuksensa



muiden kanssa. Tdmé voisi Nymanin mukaan edesauttaa uusien ajatusten entisti nopeampaa
asettumista opettajan tyohon ja koulun toimintatapoihin.

Opettajan tyon sosiaalinen luonne ja tyonkuvan jatkuva muuttuminen ovat asioi-
ta, jotka johdattivat myos minut opettajan ammattiin. Nyt, didinkielen ja kirjallisuuden opetta-
jana yldkoulussa jonkin aikaa jo toimineena, ymmaérrdn entisti paremmin sen, kuinka suuri
merkitys luokan vuorovaikutuksella on luokkahuoneen ilmapiiriin, oppilaiden oppimistulok-
siin sekd opettajan ja oppilaiden viihtyvyyteen. Olenkin vahvasti sitd mieltd, ettd luokkahuo-
nevuorovaikutuksen tutkiminen antaa myos opettajille eviitd paitsi oman toimintansa myos
oppilaiden osallistumisen kehittimiseen. Saamalla lisdd tietoa oppitunnilla ilmenevistd ope-
tuskeskustelusta opettaja voi lisidtd metakognitiivista tietouttaan ja korostaa tydssidédn tydtapo-

ja, joilla on mahdollista paéstd parempiin oppimistuloksiin (Leiwo ym. 1987a: 3-4).

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Vaikka luokkahuonevuorovaikutus on tutkimusaiheena ollut melko suosittu, tutkimusta oppi-
laiden osallistumisesta oppituntikeskusteluun on verrattain vdhén. Suurin osa esimerkiksi
suomalaisesta luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksesta on nimittdin keskittynyt tarkaste-
lemaan péddosin opettajan puhetta: sitd, millaisia kysymyksid opettaja opetuspuheessaan esit-
tdd (Kleemola 2007), miten hén antaa palautetta oppilaiden vastauksista (Ruuskanen 2007) ja
miten tyorauhaa ylldapidetddn luokkahuoneessa (Ristevirta 2007). Yksi syy tdhdn epasymmet-
riseen tutkimusasetelmaan lienee se, ettd opettaja on perinteisesti ndhty luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa hallitsevana ja valtaa pitdvind johtohahmona, jonka puhe tdyttdd suurimman
osan luokkahuoneen puheajasta.

Téssd tutkimuksessa puheenvuoro pyritddn kuitenkin antamaan nimenomaan
oppilaille. Tarkastelun kohteena ovat siis oppilaiden puheenvuorot ja erityisesti se, miten ja
milla kielellisilld keinoilla oppilaat osallistuvat oppituntikeskusteluun. Tutkimuksen ldhtokoh-
tana on ajatus siitd, etteivit oppilaat endd nykypiivind ole pelkéstiin tiedon passiivisia vas-
taanottajia, vaan aktiivisia aloitteentekijoitd, jotka ottavat rohkeasti osaa opetuskeskusteluun
ja toimivat ldhes tasavertaisina vuorovaikutuksen jasenind opettajan kanssa luokkahuoneessa.

Téassd tutkimuksessa pyritddn saamaan vastaus seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten oppilaat ottavat osaa luokkahuonevuorovaikutukseen?

2. Millaisia oppilaiden aloitteelliset puheenvuorot ovat?



3. Miten oppilaiden aloitteisiin reagoidaan?

Tutkimuksen péddpaino on eritoten vuorottelunrikkomuksissa eli oppilaiden aloitteellisissa
vuoroissa (2. tutkimuskysymys). Koska kyseessd on deskriptiivinen tutkimus, pyrkimyksena-
ni on ldhinna selvittdd, minkélaisia oppilaiden aloitteet ovat muodoltaan ja esimerkein kuvata
niitd funktioita, joita oppilaiden aloitteet edustavat. Kiinnitdn huomiota myos siithen, missa
kohden sekvenssid oppilaan aloite esiintyy. Lisdksi pyrin selvittimééan, miten oppilaiden aloit-
teisiin suhtaudutaan luokkahuoneessa: kuka niihin reagoi, miksi ja milléd tavalla? Entd jadvit-
ko jotkin oppilaiden aloitteista tdysin vaille reaktiota? Koska varsinaiset tutkimuskysymykse-
ni késittelevit toimintaa, jota voidaan pitdd luokan norminmukaisten vuorottelusidintdjen rik-
komuksena, selvitidn tutkimuksen taustoitukseksi aineistosta myos ne tavat, joilla oppilaat
yleisimmin saavat aineistoni oppitunneilla puheenvuoron (1. tutkimuskysymys).

Tutkimuksen tavoitteena on selkiyttdd kuvaa luokkahuonevuorovaikutuksesta
kielellisend toimintana. Pyrin tédlld tutkimuksella selvittamiidn, ovatko oppilaat todella luok-
kahuoneessa enenevissd madrin myos aloitteentekijdn roolissa ja jos ovat, niin milld tavoin
tdma opetuskeskustelussa ilmenee. Opettajana olen myos kiinnostunut tarkastelemaan sitd,
milld tavalla oppilaiden aloitteet vaikuttavat oppitunnin agendassa etenemiseen sekid luokan
ilmapiiriin. Opetustyohon keskittyessddn opettajat eivit vilttdmattid itse ehdi edes havainnoi-
maan kaikkea sitd keskustelua, joka luokassa viridd ja johon hin itsekin aktiivisesti reagoi.
Tamai tutkimus voi parhaimmillaan antaa opettajille konkreettista nidyttdd siitd, miten ja mil-
laisia oppilaiden puheenvuoroja opetusdiskurssissa esiintyy ja miten aloitteiden edessd voisi

opettajana toimia.

1.3 Aineisto ja menetelmit

Tutkimuksessa kdytettavd aineisto on kerédtty marraskuussa 2010 videoimalla kolme yhdek-
sannen luokan &didinkielen ja kirjallisuuden oppituntia erdédsséd keskisuomalaisessa ylidkoulus-
sa. Videointi suoritettiin kahtena perdkkéiseni pdivind niin, ettd kuvaus aloitettiin maanantai-
na aamun kaksoistunneilla, ja kuvausta jatkettiin seuraavana pdivdand saman luokan kanssa
yksoistunnilla. Yhden oppitunnin pituus oli noin 44 minuuttia, eli yhteensi videoitua aineistoa
kertyi 131 minuuttia, miki vastaa noin 63 sivua litteroitua tekstiaineistoa. Itse videointi suori-

tettiin kahdella digivideokameralla, joista toinen asetettiin luokan vasemmalle puolelle ku-



vaamaan opettajaa ja hinen taustallaan istuvia oppilaita, ja toinen luokan oikealle puolelle
niin, ettd loputkin oppilaat mahtuivat kuvaan.

Haastetta kuvaustilanteeseen ja etenkin ddnen tallentamiseen toi se, ettd oppi-
tunnit pidettiin auditoriomaisessa, hyvin korkeassa monitoimitilassa seki se, ettd oppilaat is-
tuivat perinteisestd istumajérjestyksestid poiketen hevosenkenkdmuodostelmassa. Myos kuvat-
tavien tuntien ajankohdalla lienee vaikutus luokkahuoneen tunnelmaan: viikon ensimmdisilld,
maanantain oppitunneilla luokka oli hyvin keskittynyt ja paikoin jopa unelias, kun taas seu-
raavan pdivin eli tiistain iltapdivétunti juuri ennen oppilaiden jéarjestimien iltamien alkua oli
ilmapiiriltdin huomattavasti levottomampi (oppituntien ajankohdan vaikutuksesta luokkahuo-
neen tunnelmaan myo6s Tainio 2007b: 296).

Aineistoni kaksoistunnille osallistui yhteensid 18 oppilasta, joista kahdeksan oli
tyttojd ja loput kymmenen poikia. Seuraavan pédivin yksoistunnilla kaksi tyttdoppilasta oli
lukiovierailulla, minké takia osallistujia tiistaisella oppitunnilla oli yhteensd 16. Kyseessi oli
siis heterogeeninen oppilasryhmd, jonka kaikki oppilaat olivat suomea didinkielendén puhuvia
paikkakuntalaisia nuoria. Aineiston opettajalla oli kuvaushetkelld opetuskokemusta takanaan
yhteensd yli parikymmentd vuotta, josta puolet hdn oli tyoskennellyt yliopistossa ja puolet
yldkouluissa.

Oppitunneilla kédsiteltdavinid teemana oli suomalaisuus ja suomalainen identiteet-
ti. Kuvattavilla oppitunneilla ei oppilailla ollut kidytdssddn lainkaan oppikirjoja, vaan opetus-
materiaaleina kiytettiin opettajan oppilaille jakamia monisteita sekd opettajan ennalta valit-
semia otteita suomalaisesta kirjallisuudesta ja runoudesta. Lisdksi opettaja soitti oppilaille
kaksoistuntien aikana cd-levyltd yhteensd neljd eri kappaletta: Reijo Taipaleen Satumaa-
tangon, kuorolaulusovituksen Zacharias Topeliuksen sanoittamasta ja Fredrik Paciuksen si-
veltimistd Oma maani -kappaleesta, Katri Ylanderin kappaleen Mansikkamaéki sekd J. L. Ru-
nebergin Porilaisten marssin. Tiistain yksoistunnilla opettaja néytti oppilaille tietokoneeltaan
katkelman elokuvasta Sven Tuuva ja soitti Youtubesta Juice Leskisen kappaleen Sotilaspoika.
Oppituntien teemaa ldhestyttiin aineistoni oppitunneilla siis lukemalla, kuuntelemalla ja kat-
somalla suomalaisuudesta kertovia sekd suomalaista identiteettid rakentavia teoksia. Oppitun-
neilla kdytiava keskustelu motivoitui padosin niistd opettajan valitsemista materiaaleista.

Nauhoituksen jédlkeen aineisto litteroitiin ensin karkeasti, ja tdmin jidlkeen ai-
neiston analysoitavat kohdat litteroitiin keskustelunanalyyttisen tarkastelun vaatimalla tark-
kuudella. Tallenteista pyrittiin siis merkitseméddn puheen lisdksi ylos myos osallistujien da-
nensdvyt sekd intonaatio, ilmeet, eleet ja katseen suuntaaminen, jota voidaankin pitdd yhtend

luokkahuoneen nonverbaalisen viestinnén tdrkeimpéni elementtinid (Tainio 2007a: 31). Niin



opettaja kuin oppilaat voivat nimittidin pelkélld katseen suuntaamisella kohdentaa viestinsi,
hakea informaatiota, viistdd tilanteen tai siirtdd puheenvuoron jollekulle toiselle (Leiwo ym.
1987a: 59). Katseellaan, esimerkiksi nidyttdmailld tuimalta tai rypistimélld kulmiaan, opettaja
voi myOs ylldpitdd jirjestystid (Leiwo ym. 1987a: 59).

Tietyt eleet ja osallistujien liitkkeet on esitetty aineiston pohjalta tehdyissa litte-
raatioissa yleensd kaksoissulkeiden sisdlld. Esimerkiksi aineistosta poimitun katkelman koh-
dalla merkintd ((riiputtaa péaitddn pulpetin yldpuolella)) on litteroijan kommentti siitd, mitd
luokkahuoneessa kyseiselld hetkelld tapahtuu: kommentin tarkoituksena on kuvata luokka-
huonevuorovaikutuksesta lukijalle niitd piirteitd, jotka on vaikea siséllyttdd varsinaiseen litte-
raatioon mutta joita voidaan kuitenkin pitdd merkityksellisind luokkahuonevuorovaikutusta
jasentdvind tekoina ja toimintoina. Keskustelunkatkelmien litteroinnissa kédytetyt merkit 10y-
tyvit kokonaisuudessaan liitteesta 1.

Aineiston analysoimiseen tidssi tutkimuksessa kiytetdén siis keskustelunanalyy-
sia. Metodina se tarjoaa mielestidni monipuoliset vilineet luokkahuonevuorovaikutuksen tut-
kimiseen: sen kiistattomia etuja ovat ainakin aineistoldhtdisyys ja ennakko-odotusten mini-
mointi. Piddn etuna sitd, ettd keskustelunanalyysissa aineistoa tulkitaan mahdollisimman kes-
kustelijaldhtoisesti, silld aineistoa tulkittaessa kiinnitetddn puheen sisédllon lisdksi huomiota
aina my0s tapaan, jolla puhuja sanomansa esittdd. Aineiston tulkinta on siis luonteeltaan de-
skriptiivistd eli kuvailevaa: tavallista on, ettd aineistosta nostetaan esiin yksittdisid esimerkke-
ja, joita pyritddn kuvaamaan ja tulkitsemaan mahdollisimman tarkasti ja luotettavasti. Vuo-
renmaan (1997: 14) mukaan Tiittula (1992) ja Luukka (1996) kuitenkin esittdvét, ettd tima
keskustelunanalyysille ominainen piirre on saanut osakseen myos kritiikkid, silld on esitetty,
ettei yksittdisten tapausten perusteella tehtyjen tulkintojen pohjalta ole lainkaan mahdollista
tehdi yleistyksid.

Silti nden itse nimenomaan keskustelunanalyysin tarjoavan parhaat mahdolliset
vilineet niinkin monimuotoisen ja monikerroksisen vuorovaikutustilanteen kuin luokkahuo-
nekeskustelun tutkimiseen. Onhan kyseessd keskusteluympiristd, jossa keskustelua ohjaavat
yhtidiltd institutionaaliset, virallisen organisaation asettamat tavoitteet ja toisaalta valtakunnal-
linen sekd joissakin tapauksissa my0s koulukohtainen opetussuunnitelma. Talloin se, mitd
luokkahuoneessa sanotaan, palvelee ldhes aina myds institutionaalisia tarpeita. Nimenomaan
tdmédn ominaisuuden ldsndolo on myds otettu hyvin huomioon keskustelunanalyysissa.

Vaikka aineistona kiytetddn opettajajohtoista oppituntia, joka noudattaa tiettyd
muodollista kaavaa, on luokassa esiintyvd vuorovaikutus niin kerroksista, ettei sitd ole pystyt-

ty kaikilta osin ottamaan transkriptioissakaan huomioon. Pééllekkédispuhunnat, kuiskuttelut ja
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oppilaiden keskindinen nonverbaalinen viestintd ovat pakottaneet tutkijan poimimaan aineis-
tosta relevantit, kuvattavat piirteet ja jittdmididn epirelevantteja piirteitd pois kuvauksesta.
Téassd tutkimuksessa kdytettavd kuvaus on siis kuvausta luokkahuoneessa esiintyvistd ekspli-
siittisistd verbaalisista ja nonverbaalisista viesteistd. (Leiwo ym. 1987a: 44.)

Koska kyseessd on laadullinen tapaustutkimus, ei tutkimuksen tavoitteena ole
pyrkid tulosten yleistettivyyteen vaan pikemminkin kuvata niitd yksittdisid ilmioitd, joista
luokkahuonevuorovaikutus rakentuu ja pyrkid titen ymmartimédn, miksi luokkahuoneessa

toimitaan niin kuin toimitaan.

1.4 Tutkimuksen rakenne

Pyrin tdsséd tutkimuksessa selvittamadn, milld tavoin oppilaiden oma-aloitteisuus luokkahuo-
neessa ilmenee ja miten noihin aloitteisiin luokkahuoneessa suhtaudutaan. Tutkimukseni taus-
toitukseksi pyrin myos kartoittamaan ne tavat, joilla oppilaat saavat luokkahuoneessa ylei-
simmin puheenvuoron eli analysoin tutkimuksessani myds niitd oppilaiden puheenvuoroja,
jotka nousevat esiin opettajan pyynnostd. Naihin opettajan aloitteesta syntyneisiin oppilaiden
vuoroihin syvennyn tarkemmin luvussa 4.

Tutkimuksen keskiosséd ovat oppilaiden tekemit norminrikkomukset eli oppilaan
oma-aloitteiset vuorot. Mari Vepsildisen (2007: 157) ja Katri Karvosen (2007: 130) tutki-
muksissaan tekemien rajausten avulla médrittelen tdsséd tutkimuksessa oppilaan aloitteiksi ne
puheenvuorot, jotka oppilas tuottaa oma-aloitteisesti — ilman ettid kukaan on edelld kysynyt tai
pyytanyt hintd osallistumaan keskusteluun. Aloitteelliseksi oppilaan vuoroa kutsun lisiksi
vain, jos sithen odotetaan reaktiota toiselta osapuolelta. Toinen osapuoli voi aivan yhtd hyvin
olla niin opettaja kuin toinen oppilaskin.

Kuten Karvonenkin artikkelissaan (2007: 130) huomauttaa, joskus rajanveto op-
pilaalta pyydetyn vuoron ja oppilaan oma-aloitteisen vuoron vililld on vaikeaa. Téllaisia epa-
selvid, tulkinnanvaraisia tilanteita ovat aineistossani esimerkiksi tapaukset, joissa joku muu
kuin opettajan vastaajaksi nimedmd oppilas tuottaa pyydetyn jilkijisenen opettajan esittd-
midn kysymykseen ja toisaalta tapaukset, joissa oppilas tuottaa vastausmuotoisen jilkijasenen
viittaamatta, valiten itse itsensd vastaajaksi, yksiloimittomén vuoronsiirron jilkeen. Molem-
mat edelld esittdmistini puheenvuoron ottamisen keinoista osoittavat oppilaalta selvdd oma-

aloitteisuutta, mutta toisaalta ne eivit tidytd aloitteen kriteerejd, silld edelld mainitut vuorot



11

esiintyvit aina vuoroparin jéilkijasenen roolissa — joku muu on siis aina edelld pyytidnyt oppi-
lasta osallistumaan keskusteluun.

Opettajan ja oppilaiden aloitteet eroavat toisistaan paljolti esimerkiksi aihepii-
reiltddn. Opettaja, joka on suunnitellut pitamansd tunnit ja jonka voidaan olettaa olevan perilld
kisiteltdvind olevasta asiasta ja opetuksen tavoitteista, esittdd yleensd aina oppitunnin tee-
maan tai oppitunnin sujumisen kannalta vélttiméattomiin kéytédnteisiin liittyvid kysymyksid,
kiskyjd ja kommentteja. Opettajan aloitteita voidaan siis ldhes poikkeuksetta pitdid relevant-
teina opetussuunnitelman ja opettajan asettamien tavoitteiden tdyttymisen nikokulmasta. Sen
sijaan oppilaiden aloitteet saattavat liittyd aivan yhtd hyvin opiskeltaviin teemoihin, oppitun-
nin kiytédnteisiin kuin heidin henkilokohtaisiin asioihinsa ja ongelmiinsa. Oppilaiden aloitteet
eivit siis vélttdimattd millddn tavalla jouduta oppitunnin aiheen kisittelyd vaan joissakin tapa-
uksissa — ja voitaneen sanoa ettid jopa useimmiten — vain hidastavat sitd. Opettajan nakokul-
masta kisin osa oppilaiden aloitteista saattaa siis vaikuttaa hyvin epirelevanteilta, mutta toi-
saalta ndmad aloitteet ja nithin reagoiminen saattavat olla erittdin merkityksellisid yksittédiselle
oppilaalle (Vepsildinen 2007: 174).

Juuri tdstd syystd olen pyrkinyt ottamaan analyysissani huomioon tunnin tee-
maan sidoksissa olevien aloitteiden lisiksi my0Os ne oppilaiden aloitteet, jotka eivét liity mil-
laédn tavalla késiteltdvand opiskeltaviin sisdltoihin. Luku 5.2 pureutuukin tarkemmin oppilai-
den oma-aloitteisten vuorojen aiheisiin ottamatta kantaa niiden relevanttiuteen tai epéarelevant-
tiuteen; olen jakanut oppilaiden aloitteet oppitunnin teemaa, oppitunnin kéyténteitad ja oppilai-
den omia asioita kisitteleviin osuuksiin. Olen siis pyrkinyt ottamaan analyysissani huomioon
myds ne oppilaiden aloitteet, jotka eivit vilttdmittd ole vaatineet opettajan vaan toisen oppi-
laan reagoimista. Yleensd ndmé keskustelut on kuitenkin kdyty aineistoni oppitunneilla varsi-
naisen opetuspuheen kanssa samanaikaisesti ja normaalia ddniympéristoda vaimeammalla 4a-
nelld, minké takia osa ndistd oppilaiden omia asioita késittelevistd aloitteista jad huonon kuu-
luvuuden takia tarkemman analyysin ulkopuolelle.

Oppilaiden aloitteiden funktioita analysoin luvussa 5.3. Tarkastelen oppilaiden
aloitteiden funktioita pddosin laadullisesti, mutta myos madrillisesti: pyrin siis kartoittamaan
sen, mikd oppilaan aloitteiden funktio yleisimmin on. Tdhdn mennessa tehdyissd kotimaisissa
tutkimuksissa (mm. Keravuori 1988: 121; Joutseno 2007: 189) on havaittu, ettd varmin tapa
kiinnittdd opettajan huomio on kysyminen, minké takia suurin osa oppilaiden aloitteellisista
vuoroista on edeltdvissd tutkimuksissa ollut muodoltaan kysymyksia.

Kuten aiemmin on jo todettu, opetusdiskurssia hallitsee kielellisesti opettaja.

Asymmetrinen vuorovaikutusrakenne nikyy luokkahuoneessa myds opettajan ja oppilaan
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tuottamien aloitteiden luonteessa, silld oppilaan aloitteet eroavat sekéd funktioltaan ettd muo-
doltaan hyvin paljon opettajan aloitteista. Yleensd opettajan aloitteet, kuten kysymykset, kis-
kyt ja vditteet, muodostavat aina kolmiosaisen vuorovaikutusrakenteen, mikéd nikyy esimer-
kiksi aloite—reaktio—arviointi/palaute-sekvenssind (Tainio 2007a: 40). Sen sijaan oppilas har-
voin oman aloitteensa, kuten kysymyksen, huomautuksen tai ilmoituksen jédlkeen, arvioi aina-
kaan opettajan vuoroa, minki takia oppilaan aloitteesta muodostuu yleensd vain kaksiosainen
vieruspari (Tainio 2007a: 41). Siihen, arvioivatko oppilaat toisen oppilaan tuottamia aloitteita
ja kuka oppilaiden aloitteisiin ylipddtdaan reagoi, pyrin 16ytdmiin vastauksen timén tutkimuk-
sen luvussa 5.4.

Edelld mainittujen piirteiden lisdksi olen kiinnittinyt analyysissani huomiota
sithen, missd kohdassa sekvenssid oppilaiden vuorot yleensi esiintyvit. Aiemmissa tutkimuk-
sissa (esim. Karvonen 2007) on todettu, ettd suurin osa oppilaiden vuoroista esiintyy opettajan
aloittamassa sekvenssissi, opettajan tuottaman vuoron jidlkeen. Tdmi havainto tukee aiempia
tutkimustuloksia siitd, ettd opettajalla on hallussaan kaksi kolmasosaa luokkahuoneen puheti-
lasta — ei siis ole ihmekiin, ettd oppilaiden vuorot sijoittuvat usein kiintedsti opettajan vuoro-
jen vilittomadn ldheisyyteen. Kiintoisaa onkin selvittdd, johtaako opettaja edelleen opetusdis-

kurssia puheenvuoroenemmistolldén.
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2 KOULU VUOROVAIKUTUSYMPARISTONA

2.1 Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksesta

Luokkahuonevuorovaikutuksen lingvistisen tutkimuksen traditio nojaa vahvasti kahteen eri
lahestymistapaan: diskurssianalyysiin sekd tdmén jdlkeen ja tdstd joitakin vaikutteita poimi-
neeseen keskustelunanalyysiin (Tainio 2007a: 18-19). Esittelen timén tutkimuksen taustoi-
tukseksi valikoivasti luokkahuonepuheen tutkimuksen historiaa ensin diskurssianalyyttisesta
ja jaljempénd keskustelunanalyyttisesta ndkokulmasta. Varsinaisen katsauksen keskustelun-
analyysin juuriin teen kuitenkin vasta luvussa kolme, jossa keskityn esitteleméédn timén tyon
metodista viitekehysta.

Kuten johdannossa jo mainitsin, yksi suomalaiseenkin luokkahuonevuorovaiku-
tuksen tutkimukseen merkittivéasti vaikuttaneista teoksista on Bellackin ym. (1966) kattava
jasennys luokkahuonepuheesta: niistd kouluopetuksen kielellisen vuorovaikutuksen sddnnon-
mukaisuuksista ja piirteistd, joita heiddn kolmivuotisessa, kouludiskurssia tarkastelevassa
tutkimuksessaan nousi esiin. Tutkimuksen aineiston Bellack ym. kerdsivit nauhoittamalla ja
litteroimalla oppituntikeskusteluja seitsemissd eri lukiotason oppilaitoksessa. (Bellack ym.
1966: 1.) Tuntiaktiivisuutta mitattiin tutkimuksessa sekd opettajan ettd oppilaiden osalta tran-
skriptiossa olevien vuorosanarivien ja siirtojen perusteella. Kuten useissa muissakin tutki-
muksissa, myos tdssd tutkimuksessa kivi ilmi, ettd yksilollisistd eroista huolimatta opettaja
hallitsi luokkahuoneen puhetilaa ollen ddnessd noin 75 % ajasta. Tutkimuksessa selvisi myos,
ettd vaikka opettajille oli annettu ennalta miiritty aihe, jota késitelld, oli opettajien vélilld
paljon yksilollisia eroja siind, minkélaisia merkityksid opettajat nostivat oppitunneilla esille.
(Bellack ym. 1966: 41.) Tamén tutkimuksen kannalta kiintoisaa onkin pohtia, vaikuttivatko
myds oppilaat sithen, mihin suuntaan opettajat opettamaansa aihetta ajoivat sekd oliko oppi-
laiden kiinnostuksen kohteilla ja aloitteilla vaikutusta sithen, millaiset merkitykset nousivat
oppitunneilla opetuksen keskioon.

Tutkimustuloksiaan Bellack ym. jasentelivét jakamalla oppitunneilla nousseet
merkitykset kolmeen eri luokkaan. Reilusti yli puolet aineistossa esiintyneisti siirroista késit-
teli sisdllollisid ja loogisia merkityksid (subsantive-logical meanings). Toiseksi eniten aineis-
tosta nousi esiin ohjeistavia ja oppituntia jasentdvia merkityksid (instructional meanings).
Alle viidesosa siirroista sijoittui ohjailevia ja loogisia merkityksid ilmentdvddn ryhméén.

(instructional-logical meanings). Suurin osa aineistossa ilmenneistd merkityksistd késitteli
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siis puhtaasti empiirisid havaintoja: selityksid ja tilastojen referoimista. Vain hyvin pieni osa
keskustelusta sisilsi arvioivia merkityksid, silld sekd opettaja ettd oppilaat tuntuivat puhuvan
pikemminkin valtavirran nidkokulmasta — kaiuttavan oppikirjojen déntd — kuin tuovan julki
omia henkilokohtaisia mielipiteitdin. (Bellack ym. 1966: 72-73.)

Bellackin ym. (1966) tutkimustulokset osoittivat myds huomattavia eroavai-
suuksia opettajan ja oppilaiden puheen sisilloissd. Oppitunnin jasentelyyn liittyvit siirrot oli-
vat useimmiten opettajan tekemid, ja koskivat materiaaleja, tehtdvid ja aiemmin késitellyn
kertausta. Opiskelijat osallistuivat oppitunnin jasentelyyn ldhinnid esittdmalld lisakysymyksid
tehtavistd (Bellack ym. 1966: 76). Sen sijaan vastausten arviointiin opiskelijat eivit osallistu-
neet ldhes lainkaan. Tulokset kertovat siis siitd, ettd oppilaiden rooli oli tuolloin Idhinni opet-
tajan kuunteleminen ja tehtivinantojen noudattaminen. Ainessi oppilailla oli lupa olla
enimmaékseen silloin, kun heiddn tarvitsi esittdd lisikysymyksid opettajan antamiin tehtdviin
liittyen.

Niitd tuloksia voidaan pitdd merkittdvind luokkahuonepuhetta kuvaavina ha-
vaintoina, silld ne loivat pohjan myohemmalle luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimukselle.
Néiden tutkimustulosten pohjalta omaa tutkimustyotiddn ldhtivitkin kehittelemddan myos Sin-
clair ja Coulthard (1973), joiden laatimaa kuvausjérjestelmii pidetddn edelleen yhtend merkit-
tdvimpind luokkahuonepuhetta kuvaavana jasennyksend. Heiddn kuvausmallinsa keskeisim-
pdnd antina nykytutkimukselle voidaan ndhdid késitys luokkahuonevuorovaikutuksesta kol-
miosaisina sekvensseind, opetussykleind. Ndméi sekvenssit muodostuvat yleensd opettajan
aloitteesta, oppilaan reagoinnista ja opettajan palautteesta (initiation—response—feedback eli
IRF-rakenne). Joskus sekvenssistd puhutaan myds IRE-sekvenssini, jossa kirjaimet muodos-
tavat aloite—reagointi—arviointi-ketjun. (Seedhouse 2004: 56.)

Coulthardin ja Sinclairin luokkahuonepuheen jdsentamisen malli on kirvoittanut
useita diskurssianalyyttisid tutkimuksia myos Suomessa. Ensimmadisid suomalaisia alan jul-
kaisuja oli Leiwon, Kuusisen ja Kuusiston (1981) laatima kuvaus opettajan ja oppilaan kielel-
lisestd vuorovaikutuksesta. Samaa, diskurssianalyyttista linjaa noudattaen julkaistiin Suomes-
sa pian myos toinen, edellistd laajempi tutkimusraportti luokkahuoneen kielellisen vuorovai-
kutuksen piirteistd (Leiwo ym. 1987a; 1987b; 1987c). Tdama laajamittainen opetuskeskustelun
rakennetta ja sen piirteitd avaava tutkimus osoitti selvid ristiriitoja koulutuksen tavoitteiden,
opetussuunnitelmien ja kidytdnnon opetuksen vililli. Samalla se avasi ovet suomalaisen kou-
luopetuksen tutkimiseen ja kehittdmiseen, silld kuten Leiwo ym. teoksessaan Kielellinen vuo-
rovaikutus opetuksessa ja oppimisessa (1987a; 1987b; 1987¢c) toteavat, opetusta ei voida ke-

hittdd, ellei ensin selvitetd, mitd oppitunneilla oikeasti tapahtuu.
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Leiwon ym. (1987a; 1987b; 1987c¢) jilkeen suomalaisen luokkahuonevuorovai-
kutuksen kielellisistd piirteistd ovat olleet kiinnostuneita lukuisat muutkin tutkijat. Aiheesta
on tehty useita pro gradu -tutkimuksia seki joitakin viitoskirjoja, joista mainittakoon esimer-
kiksi Keravuoren (1988) julkaisema Ymmdrrinko tarkoitukses. Myos Keravuori kiytti tutki-
mustyonsid perustana Sinclairin ja Coulthardin kehittdméé luokkahuonepuheen siirtorakennet-
ta. Tdmin tutkimuksen kannalta keskioon nousevat Keravuoren tutkimuksesta piddasiassa
luokkahuoneessa vallitsevat diskurssiroolit, eritoten oppilas aktiivisena aloitteentekijana.
Suomalaisessa luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksessa suosituin tutkimusmenetelma oli
vield 1980-luvun loppuunkin tultaessa edelld esitelty diskurssianalyysi. Sen sijaan keskuste-
lunanalyyttinen luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus rantautui Suomeen vasta vuosikym-
mentd myohemmin. (Tainio 2007a: 22-23.)

Sinclairin ja Coulthardin (1973) sekvenssijdsennys ja kolmiosaisen vierusparira-
kenteen erottaminen erityiseksi, luokkahuonepuhetta jidsentdviksi kokonaisuudekseen saivat
kannatusta my0s keskustelunanalyytikkojen keskuudessa. Vaikutteita tdstd jasennyksestd sai
esimerkiksi antropologisen tutkimusperinteen kasvatti, etnometodologian ja keskustelunana-
lyysin yksi keskeisin vaikuttaja Hugh Mehan, jonka tutkimus Learning lessons (1979) raotti
tutkijoille luokkahuoneen vuorovaikutusrakenteita ja niiden merkitystd kokonaisvaltaisen ja
toimivan jdsenyyden saavuttamiseksi luokkahuoneessa (Tainio 2007: 22). Vilttadkseni turhaa
toistoa en perehdy keskustelunanalyysin tutkimuskenttdin tdssd yhteydessd sen enempid,
vaan késittelen kyseistd metodia, sen taustoja ja keskeisimpid késitteiti omana kokonaisuute-

naan luvussa kolme.

2.2 Opetuskeskustelun kielellisiéi piirteita

2.2.1 Oppituntien institutionaalisuus

Tavallisimmin ihmiset mieltdvit keskusteluksi kahden tai korkeintaan muutaman henkilon
vilisen vuorovaikutustilanteen, niin sanotun arkikeskustelun. Opetustilanne eroaa kuitenkin
tavanomaisesta arkikeskustelusta monin tavoin: yleensd opetuskeskustelussa osanottajia on
huomattavasti enemmén ja liséksi keskustelua ohjaa viime kiddessé aina jotkin yhteiskunnalli-
set tavoitteet eli tidssd yhteydessd opetuksen tavoitteet, jotka on miéritty koulutydn jérjesti-
mistd koskevassa opetussuunnitelmassa. Opetuskeskustelua leimaa siis aina sen institutionaa-

linen luonne.
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Instituutioiksi mielletiéin yleensi tietyt yhteiskunnan viralliset ja lainsdddidnndin
madrityt erityisjirjestelyt kuten tiedotusvilineet, terveydenhuolto, kirkko ja koululaitos. Nii-
den jérjestelyjen toimintaa ohjaa jokin tietty yhteiskunnallinen tavoite, ja ndiden instituutioi-
den piirissd toimivat tyontekijdt edustavat ja luovat aina sitd institutionaalista todellisuutta,
johon he kuuluvat. (Perdkyld 1997: 177-178.) Keskustelunanalyysissa institutionaalinen kes-
kustelu tarkoittaa nimenomaan sellaista puhetta, jonka avulla puhujat suorittavat tiettyjd insti-
tutionaalisia tehtdviddn: esimerkiksi opettajan ja oppilaiden vilistd keskustelua kutsutaan ins-
titutionaaliseksi keskusteluksi, silld keskustellessaan he samalla luovat ja uusivat heitd ympa-
roivid institutionaalista todellisuutta (Heritage 1996: 180).

Myos keskustelua itsessdédn pidetdédn erddnlaisena instituutiona. Sitéd eivit tieten-
kddn ohjaa mitkédédn erilliset lait tai sdddokset, mutta se on aina normatiivisesti jisentynyttd
toimintaa ja suhteellisen pysyvid sellaista, silld keskustelun konventioilla on tapana sdilyd
ldhes muuttumattomina. Keskustellessaan puhujat ottavat tietoisesti ja joskus myos tiedosta-
mattaan tiettyjd rooleja, kuten opettajan ja oppilaan tai puhujan ja kuuntelijan roolit, joita he
puhuessaan ilmentidvit. Puheessa keskustelun sisdiset institutionaaliset piirteet leikkaavat yh-
teiskunnan laajempien, virallisten instituutioiden kanssa. Keskustelua luokkahuoneessa voi-
daan néin ollen pitdd omana instituutionaan, joka mukautuu sitd ympirdivin virallisen insti-
tuution, kouluyhteison, mukaan. (Perdkyld 1997: 179-180.)

Voidaan ajatella, ettd miki tahansa opettajan tai oppilaan luokkahuoneessa tuot-
tama ilmaus tai puheen piirre toteuttaa institutionaalista tehtdvdd (Perdkyld 1997: 180). Kes-
kustelunanalyysin keinoin vieraan kielen oppitunteja tutkinut Paul Seedhouse (2004: 199-
202) kuitenkin huomauttaa, etteivit kaikki luokkahuonepuheen sisédltdmaét ilmaukset silti pal-
vele institutionaalisuutta. Esimerkiksi oppitunneilla ilmenevé, oppilaiden vilinen keskustelu
tai opettajan ja oppilaiden vilinen jutustelu ovat sosiaalista, henkiloiden vilistd ei-
institutionaalista keskustelua. Sen sijaan instituution vaikutus opetuspuheessa nékyy aina kun
keskustelun pddmadréd on puhtaasti pedagoginen. Tutkimalla puhetta vuoro vuorolta keskuste-
lunanalyysin keinoin saadaan selville, onko opetuspuheen fokuksessa pedagogisuus ja insti-
tuution, tdssd tapauksessa koulun, asettamien tavoitteiden saavuttaminen. Esimerkiksi, jos
oppilas tuottaa vastausvuorollaan vastauksen, joka on informaatiosisélloltddn tdysin oikein
mutta ei tdytd opettajan eli instituution asettamia oppimistavoitteita, voi opettaja hylédtd oppi-
laan vastauksen. Tilloin opettajan voidaan sanoa suorittavan institutionaalista tehtdviinsa.

(Seedhouse 2004: 199-202.)
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2.2.2 Keskustelun epdsymmetrisyys

Pelkki kurkistus luokkahuoneeseen paljastaa ulkopuoliselle, ettei kyseessid ole tdysin tavalli-
nen, symmetrinen vuorovaikutustilanne. Yksi keskustelun osanottajista on erotettu muista,
yleensi pulpettiensa takana istuvista henkilisté erilleen. Timé samainen, muista erilldédn ole-
va henkil6 on my6s huomattavasti muita enemmin dinessd, ja hidnen voidaan olettaa tietdvin
keskusteltavasta asiasta enemmén kuin muiden osanottajien. Titd tilanteen keskiossd olevaa
henkil6a ndyttdisi myos koskevan aivan eri sddnnot ja rajoitukset kuin muita, yleensd huomat-
tavasti hintd nuorempia tilanteeseen osallistujia: luokkahuoneessa eniten ddnessi oleva henki-
16 saa itse paittdd keskustelun aiheen, miiriti seuraavan ddnessédolijan, esittdd arvioita mui-
den osanottajien vastauksista ja jopa keskeyttdd muut keskustelijat omalla puheellaan.

Oppituntien institutionaalinen luonne vaikuttaa vahvasti siihen, ettei keskustelu
jakaudu luokkahuoneessa osanottajien kesken tasapuolisesti. Keskustelulle asetetut tavoitteet
ja ne institutionaaliset roolit, joita osanottajat puheessaan toteuttavat, saavat yleensd aikaan
sen, ettd opettajat hallitsevat luokkahuoneen puhetilaa jopa kahdella kolmasosalla (Flanders
1970: 101). Myo6s Leiwon ym. (1987b: 168) saamat tutkimustulokset osoittavat opettajan vie-
vian suurimman osan eli huimat 70 % oppituntien puheajasta oppilaiden puheajan jdddessi
vajaaseen 23:een %. Huomionarvoista Leiwon ym. tutkimuksessa oli myos se, ettei ldhes vii-
desosa oppilaista osallistunut opetuskeskusteluun lainkaan. Puheenvuorojen jakautuminen
epdtasaisesti opettajan ja oppilaiden kesken on kuitenkin vain yksi esimerkki opetuskeskuste-
lun epdsymmetrisyydesta.

Toinen epdsymmetristd asetelmaa korostava tekijd on luokkahuoneessa vallitse-
vat roolit. Vapaassa dialogissahan roolijako vaihtelee symmetrisesti osallistujien valilld:
osanottajat voivat tuoda omia ndakemyksidin vapaasti esille haluamassaan jirjestyksessi ja
haluamallaan hetkelld. Kuuntelijan ja puhujan roolit vaihtelevat osanottajien kesken siis luon-
nollisesti ja tasaisesti. Opetuskeskustelussa roolit vaihtelevat kuitenkin sididellymmin kuin
vapaassa keskustelussa: opettaja on useimmiten puhuja, ja oppilaiden toivotaan ottavan kuun-
telijan roolin (Keravuori 1988: 15). Leiwon ym. (1987b) saamien tutkimustulosten mukaan
oppilaat olivat luokkahuoneessa useimmiten vastaajan roolissa. Heiddn osuutensa kaikesta
luokkahuoneessa esiintyneisti ilmauksista oli vain 21%, ja kaikista luokkahuoneessa esiinty-
neistd siirroista 39%, eli oppilaat olivat ddnessd huomattavasti opettajaa vihemmén (Leiwo
ym. 1987b: 172). Liséksi oppilaiden ilmaukset olivat kestoltaan huomattavasti opettajan ilma-
uksia lyhyempid. Suurin osa oppilaiden puheenvuoroista kesti alle 4 sekuntia ja oppilaiden

vastaukset koostuivat pddasiassa yhdestd saneesta (Leiwo ym. 1987b: 168).
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Yksi rooleihin merkittdvisti vaikuttava tekijd on valta, joka mielletdin yleensi
kuuluvaksi puhujalle eli sille, joka tekee aloitteen. Néin siksi, ettd aloitteentekijd yleensd méa-
rad, millaista vastausta dialogin toiselta osapuolelta, kuuntelijalta, odotetaan (Keravuori 1988:
15). Tuntidiskurssissa opettaja on yleensd aloitteentekijd ja samalla se, joka sédételee puheen-
vuoroja. Tavanomaisesta diskurssiroolistaan poiketen myds oppilas voi tietyissid tilanteissa
ottaa aloitteentekijin roolin, minki seurauksena opettaja asettuu vastaajan asemaan. (Kera-
vuori 1988: 15-16, 43). Seuraavaksi keskityn esitteleméén sitd norminmukaista kaavaa, jolla
oppilas yleisimmin saa luokassa puheenvuoron. Tdmin jilkeen tarkastelen aiempien tutki-
musten taustoittamana tilanteita, joissa oppilas rikkoo luokan vuorottelujdsennystid olemalla

adnessd oma-aloitteisesti.

2.2.3 Puheenvuorojen vaihtuminen luokkahuoneessa

Muiden keskustelujen tavoin myos opetuskeskustelu edellyttdd onnistuakseen vihintiin kah-
den osapuolen osallistumista vuorovaikutukseen. Opetuskeskustelu kuitenkin poikkeaa taval-
lisesta, kahdenvilisestd vuorovaikutuksesta monin tavoin, silld yleensd opettaja on institutio-
naalisen asemansa vuoksi dominoivassa asemassa oppilaisiin ndhden ja hallitsee tdten luok-
kahuoneen puhetilaa kahdella kolmasosalla (Leiwo ym. 1987a, 1987b & 1987c; Tainio
2007a: 50). Opettajalla on yleensd valta puhua ja pdittdad, kuka hinen jalkeensda on ddnessi,
toteaa luokkahuoneen vuorottelusidintgja tutkinut Inkeri Lehtimaja (2007: 139 — 155) artikke-
lissaan Viittaaminen ja tehtdvdjaksojen siirtymdkohdat. Instituution vaikutus ulottuu siis myos
luokkahuonepuheen vuorottelusididntdihin: on olemassa tietynlaisia totuttuja, konventionaalis-
tuneita tapoja, joilla oppilaan oletetaan pyytdvin ja saavan luokkahuoneessa yleisimmin pu-
heenvuoro seki kohtia, joissa oppilaan erityisesti odotetaan osallistuvan luokkahuonekeskus-
teluun.

Keskustelunanalyysin nikokulmasta luokkahuoneen vuorottelusdintdjd tutkinut
Alexander McHoul (1978: 188) on koonnut luokkahuoneen vuorovaikutusnormeista kaavion,
jolla hdn pyrkii tuomaan esille opetustilanteen muodollisuuden ja institutionaalisuuden. Kéay-
tdn tdmén tutkimuksen pohjana Liisa Tainion (2007a: 33) McHoulin kaavion pohjalta teke-
mid jasennystd (kuvio 1.) luokkahuoneen vuorottelusidénndistd. Tami jdsennys toimii tutki-
muksessani suunnanndyttdjind sille, minkd luen oppitunnilla norminmukaiseksi toiminnaksi
ja mitkd oppilaiden vuoroista rajaan puolestani norminrikkomuksiksi eli oppilaan oma-

aloitteisiksi vuoroiksi.
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Vuorottelu luokkahuoneessa:
1. Opettajan vuoron jilkeen:
(A) Opettaja valitsee seuraavaksi puhujaksi yksittdisen oppilaan, joka ryhtyy da-
nessdolijaksi
a) Opettaja nimeidd tai muuten osoittaa selkedsti seuraavan puhujan
b) Opettaja osoittaa vuoron koko luokalle tai ryhmille oppilaita,
joista toivoo yhden valikoituvan seuraavaksi puhujaksi.
(B) Mikdli oppilas ei ota vuoroa, opettaja jatkaa.
2. Oppilaan vuoron jilkeen:
(A) Jos oppilas ei valitse seuraavaa puhujaa, opettaja jatkaa.
(B) Jos oppilas valitsee seuraavan puhujan, sen tulee olla opettaja.
(C) Vain jos opettaja ei jatka, oppilas voi jatkaa ddnessédolijana.

Kuvio 1. Luokan vuorottelujdsennys.

Kuten ylld olevasta luokkahuoneen vuorottelujisennyksestid voidaan panna merkille, oppilail-
la on tarkoin rajatut mahdollisuudet olla oppitunnin aikana dénessi, jos he haluavat osallistua
keskusteluun hyvéksyttivid tapoja noudattaen. Tarkemmin ottaen vaihtoehtoja on tasan kaksi:
oppilas voi valikoitua dédnessédolijaksi opettajan yksiloidyn vuoronsiirron jidlkeen (esimerkiksi
nimedmisen kautta) tai opettajan yksiloimattomin, koko luokalle osoitetun vuoronsiirron jil-
keen. Siti, ettd oppilas valitsisikin seuraavaksi ddnessdolijaksi oman vuoronsa jidlkeen toisen
oppilaan, ei kuvauksessa nihdi lainkaan mahdolliseksi.

Esitettydin kysymyksen opettaja yleensd antaa puheenvuoron oppilaalle joko
yksiloimilla seuraavan puhujan esimerkiksi nimedmilld timén tai osoittamalla kysymyksen
koko luokalle jittden seuraavan puhujan avoimeksi (Karvonen 2007: 120). Jos opettaja jittaa
seuraavan puhujan avoimeksi, norminmukaisin tapa pyytdd puheenvuoro luokkahuoneessa on
viittaaminen. Télloin oppilaat nostavat toisen kitensd ilmaan osoittaakseen vastaamishaluk-
kuutensa yleensd opettajan vuoron jilkeisessd siirtymikohdassa eli puhujanvaihdoskohdassa.
(Lehtimaja 2007: 141.) Téllaisissa vastaajan avoimeksi jadvissi tilanteissa oppilaiden on kui-
tenkin mahdollista jattdd myOs vastaamatta opettajan kysymykseen tai ottaa vastausvuoro
viittaamatta, niin sanottua itsevalintaa hyodyntden (Karvonen 2007: 121). On liséksi havaittu,
ettd itsevalintaa kdytetddn vastaamiseen ldhinni sellaisissa tapauksissa, joissa keskustelu on
ajautunut sivuraiteille, pois varsinaisesta oppitunnin agendasta, tai ainakin muuttunut formaa-

lista keskustelua vapaamuotoisemmaksi (Lehtimaja 2007: 154).
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Oppilas voi rikkoa luokkahuoneen vuorottelusidintdja monella tapaa. Yksi néistd
tavoista on tuottaa puheenvuoro oma-aloitteisesti, opettajan lupaa pyytdmittd. Tami voi ta-
pahtua joko opettajan esittimin kysymyksen tai toisen oppilaan puheenvuoron jidlkeen (Kar-
vonen 2007: 130-134). Vaikka oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset ja kommentit esiinty-
vitkin yleensd opettajan informoivan tai kehottavan siirron jéalkeen, voi ne silti mieltdd oppi-
laiden omiksi aloitteiksi silld perusteella, ettd niiden tarkoituksena on nimenomaan saada vas-
taus tai tarkennus johonkin oppilasta itseddn kiinnostavaan tai mietityttivdin seikkaan (Kera-
vuori 1988: 122). Varsinaisista vastauksista opettajan esittimiin kysymyksiin oppilaiden aloit-
teet erottaakin siitd, ettd ne nimenomaan johdattavat keskustelua oppilaiden haluamaan suun-
taan eli asettavat ehtoja sille, miten vastaajan tulee reagoida.

Oppilaiden tavat osallistua keskusteluun oma-aloitteisesti vaihtelevat. Oma-
aloitteisilla vuoroillaan oppilas voi esimerkiksi pyytdd tarkennusta opettajan kertomaan asi-
aan, selventid tai tulkita esilld olevaa aihetta tai haastaa opettajan kyseenalaistamaan tai pe-
rustelemaan késiteltavina olevaa topiikkia (Karvonen 2007: 130-134.) Suurin osa oppilaiden
aloitteista on yleensa kysyvid, ja ne koskevat usein oppitunnin kiytinteitd tai ovat metapuhet-
ta opetusdiskurssista (Keravuori 1988: 122, 125). Leiwon ym. (1987b) tutkimuksessaan kéyt-
tdmilld oppitunneilla oppilaiden omat kysymykset liittyivit yleensd tehtdvien tekoon ja tarkis-
tukseen, ja sithen, olivatko heidin vastauksensa oikein vai viirin. Koko heiddn kiyttiméssdin
aineistossa esiintyi ainoastaan kaksi opetuksen teemaan liittyvdd kysymystd, joihin opettaja ei
kuitenkaan antanut vastausta. (Leiwo ym. 1987b: 173.)

Leiwo ym. (1987b: 147) jakaa oppilaiden avaus- ja kommenttisiirrot kouludis-
kurssissa asteikolle, jonka déripdind ovat hyviksyttivit toistot, selvennyspyynnét ja toimin-
nan kommentoinnit sekd ei-hyviksyttivit suorat ristiriitaiset siirrot kuten kieltdytyminen.
Hyviksyttdvyyden rajamaille jaavit tilanteesta riippuen oppilaiden leikkisdt kommentit ja
opettajan toimintaa koskeva vitsailu. Huomionarvoista on, ettd mitd 16yhemmin oppilaan
kommentti liittyy tunnin teemaan, sitd epdsoveliaammaksi se opetusdiskurssin kannalta nih-
ddin. (Leiwo ym. 1987b: 147.)

Siihen, mitkd oppilaiden aloitteista opettaja hyvéksyy osaksi luokkahuoneen jul-
kista puhetta, vaikuttaa my0s se keskustelun konteksti ja kohta, jossa oppilaan aloite esiintyy.
Koska opettaja hallitsee suurinta osaa opetuskeskustelusta, monet oppilaiden omista avauksis-
ta ja kommenteista saattavat osua paillekkdin opettajan puheen kanssa tai esiintyi ilman eril-
listd puheenvuoron saamista. Usein nimi oppilaiden avaukset ja kommentoinnit hidastavat
oppitunnin agendan toteutumista ja opettajan asettamien oppimistavoitteiden saavuttamista,

minkd takia ne koetaan keskustelun hiirinnédksi. (Karvonen 2007: 137). Toisinaan opettaja
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kayttddkin ndissd tapauksissa hyvikseen valta-asemaansa ja kuittaa epirelevanteiksi néke-
ménsd oppilaiden aloitteet tydrauhapyynndin.

Myos opettajan valitsemilla tyotavoilla ja opetusmenetelmilld on vaikutusta sii-
hen, minkd verran ja minkilaisia oppilaan aloitteita oppitunneilla esiintyy. Yksi oppilaiden
osallistumisen hyvin mahdollistava opetusmenetelmi on opetuskeskustelu. Keskustelun kaut-
ta oppilaat pddsevit osoittamaan omaa kiinnostustaan aihetta kohtaan sekd tarkastelemaan
opetuksen teemaa kriittisesti (Leiwo ym. 1987b: 165). Aiempien tutkimusten mukaan (mm.
Karvonen 2007; Keravuori 1988) oppilaiden aloitteiden médérd nimenomaan opettajajohtoisil-
la oppitunneilla on kuitenkin ollut vihdinen. Esimerkiksi Keravuoren (1988: 121) tutkimuk-
sessa oppilaiden kysyvii aloitteita oli vain 12 % ja informoivia aloitteita ainoastaan 8 % kai-
kista aineistossa ilmenneistd vuoropareista. Myos Leiwon ja hidnen tutkimusryhménsa tulokset
(1987a; 1987b; 1987c) osoittivat, ettd oppitunneilla esiintyneistd oppilaiden siirroista reilusti
yli puolet syntyi reagointina opettajan kysymyksiin. Vain noin kymmenesosa kaikista oppi-
laiden ilmauksista oli luettavissa oma-aloitteisiksi, diskurssisuunnitelmasta poikkeaviksi
kommenttisiirroiksi. (Leiwo ym. 1987b: 11.)

Leiwo ym. (1987b: 142) tdhdentédvitkin, ettd vaikka oppilaiden aloitteet usein
keskeyttdvit opettajan varsinaisen opetuspuheen ja saattavat poiketa suuresti oppitunnin
agendasta, voivat ne samalla auttaa saavuttamaan opetukselle asetettuja tavoitteita. Usein eri-
tyisesti oppilaiden kysymysaloitteet tuovat nimittdin oppiaineksesta esiin ongelmakohdat,
jotka hidastavat tai pahimmassa tapauksessa jopa estidvit uuden asian oppimisen ja omaksu-
misen (Leiwo ym. 1987b: 142).

Opettajajohtoisten oppituntien vastapainona ovat esimerkiksi symmetristd dis-
kurssia edustavat, ryhmétyopainotteiset tunnit, joilla oppilaat saavat olla enemmén dédnessi ja
taten myos tehdd enemmaén aloitteita (esim. Keravuori 1988). Siirrynkin seuraavaksi tarkaste-
lemaan sitd, millaisia vaikutuksia opetusmenetelmén valinnalla on luokkahuonevuorovaiku-

tukseen.

2.3 Opetusmenetelméin vaikutus vuorovaikutuksen méaarain ja laatuun

Opetusmenetelmid voidaan sanoa olevan kahta laatua: nondiskursiivisid ja diskursiivisid me-
netelmid. Nondiskursiivisiin menetelmiin luetaan selittiminen ja kertominen. Kertomisella
tahdatdadn ainoastaan ulkoa opetteluun, selittdmiselld pyritddn saamaan oppilaat ymmartdmééin

opetettava asia. Diskursiivisia menetelmié ovat puolestaan opetuskeskustelu seki tutkiva kes-
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kustelu. Ndistd nimenomaan opetuskeskustelun etuna on se, ettd sen tavoitteena on saada op-
pijat ymmirtimadn kysymysten kautta sen, minké kyselijd jo entuudestaan tietdd. Opetuskes-
kustelun taitajien tunnetuin edustaja on Sokrates. (Leiwo ym. 1987a: 14.)

Luokkatilassa esiintyvéd julkista puhetta opettajan ja oppilaiden vililld kutsu-
taan opetuskeskusteluksi. Aivan kuten mikéd tahansa vuorovaikutustilanne, myds opetuskes-
kustelu vaatii toteutuakseen osanottajilta aktiivista huomion suuntaamista samaan kohteeseen.
Lingvistisestd nidkokulmasta tarkasteltuna opetuskeskustelussa on kyse opetusdiskurssista:
kasvokkain tapahtuvasta julkisesta vuoropuhelusta, jota tavallisesti ohjaa opettaja. (Keravuori
1988: 14). Opetuskeskusteluksi ei kuitenkaan voi kutsua mitd tahansa luokassa esiintyvai
kielellistd vuorovaikutusta, vaan ollakseen opetuskeskustelua puheen on tdytettivi tietyt eh-
dot (Leiwo ym. 1987a: 14).

Kuten ylld jo mainittiin, keskusteluun osallistuvien osapuolten aktiivisuus on
yksi opetuskeskustelulta vaadittava piirre. Lisdksi opetuskeskustelussa on aina oltava jokin
tietty keskustelunaihe, jonka kisittelemiseen on varattu riittdvésti aikaa. Merkittdvimmiksi
opetuskeskustelun piirteeksi Leiwo ym. (1987a) nimedvit kuitenkin kuuntelemisen ja kysy-
misen: faktat esitetddn opetuspuheessa yleensd kysymyksen hypoteesiosassa varsinaisen ky-
symysosan koskiessa tosiasioiden syy-, seuraus- ja merkityssuhteita. Lisdksi opetuskeskuste-
lun on oltava eteenpdin suuntautuvaa sekd keskityttivd muihin kuin osallistujien henkilokoh-
taisiin ominaisuuksiin. Pddméaaranid ei kuitenkaan tarvitse olla ongelman ratkaiseminen, vaan
esimerkiksi uusien ongelmien ja kysymysten synnyttaminen. (Leiwo ym. 1987a: 14-15.)

Ryhmikeskusteluja ja luokkakeskusteluja vertailemalla on havaittu muun muas-
sa se, kuinka paljon opettajan ldsndolo vaikuttaa oppilaiden tapaan puhua ja esittdd tietoa. On
sanomattakin selvéi, ettd pienessd, ainoastaan oppilaista koostuvassa ryhmissi keskustelijat
ovat tasavertaisemmassa asemassa toisiinsa nihden kuin opettajan ldsndollessa, jolloin kes-
kustelu saa helpommin tutkivan keskustelun piirteitd, kun taas opettajan seurassa oppilaat
ajautuvat ldhinnd vain valmiiden vastausten esittimiseen (Leiwo ym. 1987a: 17). Tdytyy kui-
tenkin ottaa huomioon, ettei pienissd oppilasryhmissd tyoskentely tuota aina halutunlaisia
tuloksia: ilman opettajan ldsndoloa oppilaiden keskustelut ajautuvat usein sivuraiteille, ja pa-
laaminen takaisin tunnin teemaan saattaa viedd aikaa. Usein ryhmét6iden tekeminen vaatiikin
sekd opettajalta ettd oppilailta tavallista enemmaén aikaa ja aikatauluilta joustamista.

En silti kiistd sitd, etteivitko ryhmikeskustelut tarjoaisi oppilaille paremman ka-
navan olla didnessd oppituntien aikana. Tarjoavathan ne oppilaille mahdollisuuden olla ldhes
spontaanissa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Tdmén nikokulman huomioiden vaikuttaa-

kin Leiwon (1984) huomautus siitd, ettd oppilaiden olisi mahdollista omaksua tietyt kognitii-
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viset taidot kuten spontaani kyseleminen, ohjeiden antaminen ja tiedon rakentaminen hypo-
teeseja testaamalla ainoastaan koulun ulkopuolella, ikédtovereidensa seurassa, melko oudolta.
Vastaviitettdni tukee esimerkiksi Keravuoren (1988) ryhméidiskurssia tarkastelevassa tutki-
muksessaan saamat tulokset siitd, ettd kyseisten taitojen omaksuminen on mahdollista myos
luokkahuoneessa — silloin kun oppilaat saavat olla aidossa vuorovaikutuksessa kesken&én.
Mielestéini opetusmenetelmén valinnalla on siis suuresti merkitystd sithen, millaisia kognitii-
visiin taitoihin koulu oppilaita kasvattaa ja kuinka paljon tilaa oppilaiden oma-aloitteisille

vuoroille opettaja antaa.
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3 KESKUSTELUNANALYYSI

Etnometodologian vaikutus

Harold Garfinkelin omaleimainen tapa tutkia ihmisten yhteiseldméd, ihmisten rutiininomai-
sesti ylldpitdmid ja ohjailemia prosesseja, joista yhteiskunta koostuu, synnytti kaksi modernia
empiirisen tutkimuksen tekotapaa. Ndistd toinen oli etnometodologinen tyontutkimus ja toi-
nen keskustelunanalyysi, jota kdytdn tdmin tutkimuksen tutkimusmetodina (Heritage 1996).
Keskityn tdssd metodiluvussa tarkastelemaan ensin hieman keskusteluanalyysin 1dhtokohtana
olevaa etnometodologiaa, minki jidlkeen perehdyn keskustelunanalyysiin tutkimusmetodina
kokonaisvaltaisemmin.

Tamin tutkimuksen keskiossd on luokkahuonevuorovaikutus, tarkemmin ottaen
oppilaiden oma-aloitteisten vuorojen kielelliset piirteet. Kyseessi on siis etnometodologinen
tutkimus, jonka tavoitteena on keskittyd tutkimaan nimenomaan arkitietoa: tavallisten yhteis-
kunnan jdsenten, oppilaiden ja opettajan, toimintatapoja ja sitd, miten he ympéristonsd ym-
mirtidvat ja miten he sithen toiminnallaan vaikuttavat. Kuten muissakin etnometodologisissa
tutkimuksissa, myos tidssid luokkahuonevuorovaikutusta koskevassa tutkimuksessa toiminnan
institutionaalinen konteksti huomioidaan tuloksia tulkittaessa. (Heritage 1996: 18—19.)

Etnometodologian perustajaksi mielletddn sosiologi Harold Garfinkel, jonka
elamintyosti ja ajatuksista John Heritage (1996: 29) teoksessaan Harold Garfinkel ja etnome-
todogia kirjoittaa. Garfinkel asetti teorialleen kaksi perusolettamusta, joiden varaan koko et-
nometodologian perinne nojaa. Ensiksikin Garfinkel esitti, ettd teorian tehtdvd on analysoida
olosuhteiden ja tapahtumien rakentumista mahdollisimman todenmukaisesti ja ajantasaisesti,
juuri niin kuin ne toimijoille avautuvat. Toiseksi Garfinkel asetti olettamuksen siitd, ettd in-
himillinen toiminta on yleensd ymmarrettivaa ja jarkevid, mikd mahdollistaa sen metodisen
kuvaamisen ja analysoimisen. Arkitiedon analysointiin Garfinkel kdytti fenomenologian ké-
sitteita.

Garfinkelin keskeisid havaintoja olivat esimerkiksi institutionaalisesta toimin-
nasta tehdyt paitelmit. Heritage lainaa teoksessaan toimintateorian luojan, Talcott Parsonsin
(1951) ajatuksia siitd, milld tavalla instituution vaikutus heijastuu yksilon arvomaailmaan ja
sithen, milld tavalla kukin omat arvonsa sisdistdd. Ollessaan tekemisissd kenen tahansa toisen
yksilon kanssa — oli se sitten opettajan ja oppilaan vélinen kohtaaminen koulun kiytdvalla tai

oppilaan ja vanhemman kohtaaminen koulun paityttyd — toimijat ovat aina omaksuneet tietyt
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rooliodotukset, jotka on integroitu molempien yhteiseen, sisdistettyyn arvojirjestelméédn. (He-
ritage 1996: 29-30 Parsonsiin 1951: 60 viitaten.)

Toimijat ovat toisin sanoen sitoutuneet yhteistyohon, jonka odotetaan etenevin
tietylld, molempien osapuolten hyviksymalld tavalla. Esimerkiksi oppitunnilla on aina voi-
massa tietty puheenvuorojen vuorottelusopimus, jonka seki opettaja ettd oppilaat joka tunnin
alussa uusivat. Jos joku toimisi kuitenkin tilanteessa odotuksenvastaisesti esimerkiksi kieltdy-
tymilld vastaamasta opettajan esittimain kysymykseen, uhkaisi hian samalla niitd arvoja, jot-
ka yksilot ovat kyseiseen tilanteeseen liittdneet, ja saattaisi titen aiheuttaa itsetunnon mene-
tyksen tai sisdisid ristiriitoja. Toimijat pyrkivétkin aina kdyttdytyméin tilanteessa rooliodotus-
tensa mukaisesti ja odottavat myds muilta roolin mukaista toimintaa. Kéyttdytymistd ohjaa
pelko siitd, ettd jos he toimisivat tilanteessa vidirin, rangaistukseksi heiddn arvonsa alenisi
muiden silmissé tai heidit suljettaisiin yhteison ulkopuolelle. Parsonsin mukaan tdmén institu-
tionalisoituneen toiminnan teoreema ja siihen sisiltyvd kaksinkertainen kontingenssi johtavat
sithen, ettd yksilot pyrkivit kerta toisensa jidlkeen tdyttdméidn ne standardiodotukset, jotka
ympéardivd yhteiskunta, eli instituutio, kulloinkin sanelee. Parsonsin analyysin teoreettinen
anti on siis se, ettd toimijat ovat pikemminkin motivoituneita yhteistyohon toistensa kanssa
kuin tavoittelemaan omaa, subjektiivista etuaan. (Heritagen 1996: 30 mukaan Parsons 1951.)

Toiminnan refleksiivisyyttd ja kaksinkertaista kontingenssin mééritelmédd Par-
sons avaa kidyttden apunaan esimerkkié tervehdysten vaihtamisesta. Tervehdyshidn on sinil-
ladan hyvin yksinkertainen sosiaalisen toiminnan muoto: tervehdyksen esittdja tervehtii vas-
taantulijaa, ja odottaa saavansa vastaantulijalta vastatervehdyksen. Téssd tilanteessa kaikilla
tervehdyksid koskevan normin tuntevilla yhteiskunnan jdsenilld on edessidén valintatilanne: he
voivat joko vastata vuorovaikutuskutsuun tai hylitd tervehdystarjouksen. Toimimalla kum-
malla tavalla tahansa, tilanne viistiméttd muuttuu, ja tilanteen osapuolet ylldpitavit seki ke-
hittdvidt normia, ja kdyttdvit tdtd normia tulkitessaan tilannetta. Tédssd on siis kyse normien
kaksinkertaisesta kontingenssista: normi konstituoi eli muotoilee ja muodostaa kaksinkertai-
sesti niitd olosuhteita, joita se jasentdd. Normien avulla tilanteista ja toiminnasta tulee jirke-
vid, todellisia ja jollakin tavalla kuvattavia. (Heritagen 1996: 111-112 mukaan Parsons 1951.)

Garfinkel nékee normit puolestaan hieman erilaisesta nadkokulmasta. Hinen mu-
kaansa normit ovat refleksiivisesti, hetki hetkeltd, mukana rakentamassa todellisuutta ja niitd
tilanteita, joissa normeja tarvitaan. Normit ohjaavat toimintaamme esimerkiksi tervehdystilan-
teessa: normin rikkominen esimerkiksi olemalla vastaamatta saamaansa tervehdykseen johtaa
yleensd siihen, ettd tilannetta puidaan jdlkikédteen. Garfinkel kutsuu tédtd selontekovelvolli-

suudeksi. Juuri selontekovelvollisuus siihen liittyvine refleksiivisine ominaisuuksineen on
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kaiken sosiaalisesti jdrjestdytyneen toiminnan perusta. Garfinkel nimittddkin sosiaalistumista
erddnlaiseksi prosessiksi, jossa ” — — toimijat omaksuvat — ja heitd kohdellaan sen mukaisesti,
ettd he ovat omaksuneet — normatiivisesti jarjestyneen tietovarannon, jonka puitteissa he piti-
vit omiaan ja toistensa toimia selontekovelvollisuuden alaisina (Heritage 1996: 133)”. (Heri-
tage 1996: 113, 119, 122, 133.)

Myos koulumaailma on tdynnd totuttuja toimintamalleja, rituaaleja ja normeja.
Koulu on instituutio, jonka todellisuutta ylldpidetdin tuottamalla selontekokehyksen puitteissa
tunnistettavia ja selostettavia toimintoja ja jonka yhdenmukaisuus seké selontekokehys pyri-
tddn sdilyttdmiin ristiriitatilanteissa. Kuten missi tahansa institutionaalisessa todellisuudessa,
myos koulussa tietyistd toimintamalleista ja sosiaalisista kdytédnteistd tulee itsestddnselvyyk-
sid. Tami puolestaan johtaa siihen, ettd osa kiytdnteistd ja menettelytavoista opitaan tiedos-
tamattomien prosessien kautta. Yleensd ndmi prosessit ovat nakyméttomié juuri niille, jotka
osallistuvat institutionaalisten todellisuuksien ylldpitdmiseen niissd toimijoina. (Heritage

1996: 225-227.)

Keskustelunanalyysin juuret

Vaikka Garfinkel loikin juuret keskustelunanalyysille, sen varsinaisena isdani voidaan kuiten-
kin pitdd Garfinkelin oppilasta, Harvey Sacksia, jonka 1960- ja 1970-luvuilla tekemit tutki-
mukset antoivat tirkedd tietoa arkielimén tilanteissa kidytdavistd keskustelusta — siitd miten
juuri keskustelu auttoi selvidméén erilaisista arjen tapahtumista (Hakulinen 1995: 13). Kaikki
Sacksin vuosina 1964-1972 pitdmét luennot nauhoitettiin, silld Sacks halusi tarjota toiseen
yliopistoon siirtyneelle kollegalleen mahdollisuuden kuunnella pitdmidan luentoja. Nauhoi-
tuksille tuli kuitenkin toinenkin kéyttotarkoitus, silld Sacksin tapaturmaisen kuoleman jidlkeen
tdmén sihteerind, kollegana ja oppilaana toiminut Gail Jefferson purki nauhalta litteraation
muotoon kaikki opettajansa luennot. Nama litteraatiot siivittivit keskustelunanalyysin tutki-
joiden suosioon. (Hakulinen 1995: 13.)

Koska keskustelunanalyysi on saanut paljon vaikutteita Garfinkelin etnometodo-
logisesta ajattelusta, voidaan sanoa, ettd keskustelunanalyysin ldhtokohdat ovat pitkilti yh-
teiskuntatieteissd (Hakulinen 1995: 14). Kuten muidenkin etnometodologisten suuntausten,
myo6s keskustelunanalyysin tavoitteena on kuvata ja analysoida aitoja arkipdivin tilanteita,
niitd kompetensseja, joita tavalliset puhujat tavallisissa keskusteluissaan kayttavit. Tutkimuk-

sen kohteena ovat siis ne kompetenssit, jotka muodostavat sosiaalisten toimintojen perustan.
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(Heritage 1996: 236-237.) Vuorovaikutuksen ldhempi tarkastelu tapahtuu Garfinkelin muo-
toilemien neljin perusperiaatteen mukaan:

1) Vuorovaikutus rakentuu jasentyneesti. Puhujat ovat tietoisia sosiaalisen toiminnan ra-
kenteista, ja kédyttdvit tdtd kompetenssia kommunikatiivisissa toiminnoissaan. Tama
ilmenee esimerkiksi kirjoittamattomina sdintdind, joita puhujat tiedostamattaan nou-
dattavat tuottaessaan puhetta ja tulkitessaan keskustelukumppaninsa puhetta.

2) Puhujat huomioivat kommunikoidessaan aina myos sen kontekstin, jota he kommuni-
koidessaan uudistavat ja joka heidin kommunikointitilannettaan muokkaa. Vuorot
muotoillaan siis edelliseen vuoroon, keskustelun kontekstiin, sopiviksi.

3) Kolmantena perusolettamuksena keskusteluanalyytikot pitivit sitd, ettd kaikki keskus-
telun yksityiskohdat on huomioitava analyysissa, eikd mitddn voida pitdd irrelevantti-
na.

4) Kaiken analyysin perustana on oltava autenttinen, joko videoitu tai nauhoitettu aineis-

to. (Heritage 1996: 236-237.)

Tutkimuksentekotapa ja keskustelunanalyysin tavoitteet

Aineisto ei kuitenkaan sindlldédn riitd kuvaamaan todellisuutta ja antamaan tarvittavaa tietoa
keskustelun lainalaisuuksista. Siispd aineisto jostakin kielenkéyttotilanteesta vaatiikin aina
tulkintaa tullakseen merkittdviksi arkitoimintoja selittdviksi kuvaukseksi (Heritage 1996:
165; Hakulinen 1995: 17). Kaikki kuvaukset ovat puolestaan valikoivia, vaihtoehtoisia tapoja
kuvata todellisuutta: ei ole samantekevii, mitkd asiat kuvauksessa nostetaan etualalle ja mitka
puolestaan jddvit taka-alalle (Heritage 1996: 151). Keskustelunanalyysissa kielen formaalinen
puoli korostuu, silld huomio kiinnitetddn vuorovaikutusprosessiin kokonaisuutena: analyysis-
sa merkityksellisid yksikoitd ovat seki kielelliset ettd ei-kielelliset ainekset kuten péallekkéis-
puhunnat, naurahdukset, @anndhdykset, puhujanvaihdokset, tauot ja keskeytykset. Nama
kaikki merkitdan ndkyviin myos aineiston pohjalta tehtyihin litteraatioihin (tdssé tutkimukses-
sa kiytetyt litteraatiomerkit liitteessd X) ja ne vaikuttavat sithen, miten ja millaiseksi vuoro-
vaikutustilanne lopulta rakentuu. (Hakulinen 1995: 17.)

Keskustelunanalyysille on ominaista, ettd tulkintaa tehdddnkin tdysin aineiston
ehdoin: ennakko-odotukset ja puhujien motivaatioita koskevat spekulaatiot pyritdan mini-
moimaan (Heritage 1996: 238). Tdma piirre on tosin saanut osakseen myos kritiikkid. Keskus-
telunanalyysia on nimittdin moitittu siitd, ettei se ota huomioon tieteelliselld tutkimuskentélla

yleisesti hyviksyttyd periaatetta tutkijoiden omien intuitioiden hyodyntidmisestd tulkintoja



28

tehtdessd. Tosiasia kuitenkin on, ettd keskustelunanalyyttinenkin tutkija osallistuu aineiston
analysoimiseen aina omasta, subjektiivisesta ndkokulmastaan ja sen kulttuurin jdsenend, jota
hin edustaa. (Hakulinen 1995: 17).

Keskustelun tutkijan tavoitteena on selvittdd, miten ihmiset kayttavit kieltd tul-
lakseen toimeen toistensa kanssa ja miten keskustelun avulla ylldpidetdén ja luodaan tilantei-
ta, identiteettejd sekd merkityksid. Keskustelu ndhdédédn aina yhteistoiminnallisena tapahtuma-
na, neuvotteluna merkityksistd. Puhujaa kutsutaan yleensd ddnessiolijaksi ja kuulijasta kdyte-
tddn nimitystd vastaanottaja. (Hakulinen 1995: 14.) Analysoitavia yksikoitd ovat puhejaksot
eli sekvenssit sekd vuorot eli osanottajien tuottamat puhunnokset (Heritage 1996: 240). Niiti
keskustelunanalyysissd kiytettdvid keskeisid kisitteitd avaan lisdd jdsennyksistd kertovien
osioiden yhteydessai.

Keskustelun rakennetta tutkittaessa on totuttu kdyttdmiidn kolmea eri jisennys-
tapaa: vuorottelujdsennystd, sekvenssijdsennystd sekd korjausjdsennystd. Karkeasti ottaen
jasennykset merkitsevit sitd, ettd vuorottelunormien avulla keskustelu jakautuu jaksoiksi eli
sekvensseiksi, ja tdhdn vuorotteluun sisdltyy aina mahdollisuus korjata edelld ilmaistua. (Ha-
kulinen 1995: 16; Hakulinen 1997a: 16.) Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan hieman tarkem-
min niitd keskustelunanalyysissa kdytettdvid puheen jidsennystapoja ja keskeisimpid tutki-

muksessa kdytettdavid kisitteiti.

Vuorottelujisennys

Vuorovaikutuksessa on kyse osanottajien vililld tapahtuvasta kielellisestd ja ei-kielellisestd
yhteistoiminnasta. Vuorovaikutuksessa molemmilla osanottajilla on vastuu siité, ettd esimer-
kiksi keskustelu kahden ihmisen vililld pysyy ylld ja etenee sujuvasti: puhujan ollessa dinessd
vastaanottaja jatkuvasti analysoi ja tulkitsee kuulemaansa osatakseen ottaa puheenvuoron heti
ddnessdolijan vuoron loppuessa (Markku Haakana 2008: 86). Vuorojen rajapyykkeja eli puhu-
janvaihdoksia kutsutaan siirtymidn mahdollistaviksi kohdiksi, ja ne ovat tunnistettavissa
prosodian eli sdvelkulun ja syntaksin eli kielellisten rakenteiden avulla (Haakana 2008: 87;
Hakulinen 1995: 37). Puheessa olevat tauot eivit sen sijaan ole hyviid puhujanvaihdoksen mit-
tareita, silld keskustelussa tauot eivit ldheskddn aina osu puheenvuorojen viliin vaan niitd
saattaa esiintyd kesken syntaktisten kokonaisuuksien, ja toisaalta ddnessdolija voi vaihtua il-
man selvdid puheessa esiintyvid taukoakin (Hakulinen 1995: 36-37).

Keskustelu kahden tai useamman osanottajan vililld jaetaan siis (pu-

heen)vuoroiksi. Ndmi vuorot on helposti erotettavissa jo keskustelun pohjalta tehdyissi litte-
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raatioissakin. Vuorot saattavat olla useamman kuin yhden rivin tai lauseen mittaisia, mutta
niiden vaihtumista osoittaa aina puhujanvaihdoskohta. Keskustelussa puheenvuorot eiviit
vaihdu mielivaltaisesti, vaan ne jakaantuvat osanottajien kesken yleensd sujuvasti, ilman pit-
kid taukoja tai paillekkidisyyksid. Luokkahuoneen vuorottelujasennysté esittdivan kuvion esit-
telin jo aiemmin teorialuvussa 2.2.2.1.

Kirjoitetussa kielessi teksti jaetaan yleensd lauseisiin ja sanoihin. My6s puhuttu
kieli siséltdd usein lauseita; yhteen puheenvuoroon voi mahtua useitakin lauseiksi kutsuttuja
kokonaisuuksia. Siltikddn puhetta ei ole totuttu jakamaan jahmedisti lauseisiin, silld puheessa
on lauseen lisidksi my0Os pienempid, itsendisid ilmauksia, joilla on semanttinen tai kommunika-
titvinen merkitys. Néitd puheen sisédltdmid toiminnallisia kokonaisuuksia, puheen perusyksik-
kojd, nimitetddn yhteiselld nimelld lausumiksi. Useimmiten on niin, ettd yksi lausuma on yhtd
kuin yksi prosodinen kokonaisuus. Tamai ei kuitenkaan toteudu aina, silld syntaksi ja prosodia
eivit aina kulje puheessa kési kiidessd vaan puheessa yksi prosodinen kokonaisuus voi koos-

tua useammastakin kuin yhdestd lauseesta. (ISK: 957; Hakulinen 1995: 34, 36-37).

Esimerkki 1

Ope: kurssini (.) suomalaisuusbiisejih (0.5) mé = aattelin (.) ettd = aina (.)
KAksoistunnin alussa voitas soittaa jotain suomalaisuus©biisejd® (1.0)
semmonen (.) biisi joka kertoo. jotain £suomalaisista ja <Suo:mesta>£
(0.5) sit = teki voitte tuoda tdnne °jonku® (0.5) tai ehottaa °jotain® (.)
mé luulen et {tdd jonka mé nyt soitan Ttén tuntee. kaikhi (1.0) @missis
mun. laitteet onkaa@ (.) > ja sitte = hei = kiyddd = ldpi kierros< (.)
>jokainen sanoo taas nelosesta kymppii< mielipiteesi (.) ja sanoo jotain
mité ajatt[elee.

0O NO UV B WN B

Yl1ld oleva katkelma aivan aineistoni alusta on hyvd esimerkki siitd, kuinka yhteen vuoroon
voi sisiltyd useampi kuin yksi lause ja yhteen prosodiseen rakenneyksikkdon useampi kuin
yksi syntaktinen kokonaisuus. Kyseinen katkelma on oppitunnin aloittava opettajan vuoro,
jossa hin esittelee oppilailleen kurssin teemaa ja motivoi oppilaat kuuntelemaan oppitunnilla
seuraavaksi soitettavaa kappaletta. Lauseita on liitetty yhteen esimerkiksi yhdyslauseilla (r. 1)
md aattelin et aina, rinnastamalla (r. 5) ja sitte hei kdyddd lpi kierros sekd upottamalla lau-
seita kokonaisuuksien sisdin (r. 4) missds mun. laitteet onkaa. Toisaalta katkelmasta 10ytyy
myos esimerkkejad lausumista, jotka eivat muodosta kokonaisia lauseita, kuten rivilla 1 kurssi-
ni suomalaisuusbiisejd. Silti tillaiset elliptiset lausekkeet eli vajaan lauseen muodostamat
ilmaukset on helposti ymmarrettdvissd esiintymisympériston avulla. Vuoroa voi siis helposti

laajentaa sekd sisdltd pdin ettd sen reunoilta ja vajanaisetkin lauseet saavat mielekkiin seli-
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tyksen, kun aineistoa tulkittaessa otetaan huomioon lausuman esiintymisyhteys (Hakulinen
1995: 40).

On huomioitava, ettd keskustelunanalyysissa myos lyhyet, yksimorfeemiset il-
maukset kuten mm, niin, ja joo voivat esiintyd omina, merkityksellisind vuoroinaan. Nami
dialogipartikkelit, joita vanhastaan on kutsuttu myos minimipalautteiksi, esiintyvit puheessa
useimmiten mahdollisimman ldhelld mahdollista puhujanvaihdoskohtaa eli syntaktista lause-
rajaa. Joskus ne voivat osua pééllekkdin edeltdvin vuoron lopun kanssa, mutta télloin niitd ei
lasketa puheen keskeytyksiksi vaan vuorovaikutuksen ylldpitimisen kannalta merkitykselli-
siksi tavoiksi osoittaa, ettd niiden esittdjd edelleen seuraa ja vastaanottaa didnessdolijan puhet-
ta. Paillekkdisyyksiksi ei myodskiin lasketa kohtia, joissa jilkimmadinen vuoro alkaa edeltivin
vuoron viimeisen tavun paéltd, vaikka kyseessd olisi jokin muukin lausuma kuin dialogipar-
tikkeli. (Hakulinen 1995: 41, 48, 50-51.)

Olen ylld pyrkinyt selventdmiin vuorottelujdsennyksen késitettd ja sen ilmene-
mistd vuorovaikutuksessa. Keskustelun kannalta on siis tirkedd pitdd vuorojen vaihtuminen
mahdollisimman sujuvana, katkeamattomana ja vilttidd turhia paillekkédisyyksid. On luonnol-
lista, ettd kahden hengen keskustelussa vuorojen vaihtuminen on yksinkertaisempaa kuin mo-
nihenkisessd keskustelutilanteessa. Vuorottelujdasennys (taulukko X) pitee kylld myoOs use-
amman hengen keskustelua analysoitaessa, mutta on huomioitava, etteivit esimerkiksi pu-
heenvuorot jakaudu monen hengen keskusteluissa mekaanisesti henkilolti toiselle.

Monen hengen keskusteluja tutkinut Anne-Marie Londen (1995: 56-74) on
koonnut artikkeliinsa Kahden- ja monenkeskinen keskustelu keskeisid eroavaisuuksia, joita
useamman hengen keskustelulla on kahdenkeskiseen interaktioon verrattuna. Artikkelissaan
Londen korostaa, ettd dyadissa, kahden henkilon vilisessd keskustelussa, huomionarvoiseksi
seikaksi nousee se, missid kohdassa ja milloin puhuja vaihtuu. Sen sijaan useamman henkilon
keskusteluissa merkittdviksi nouseekin se, kenesti tulee seuraava puhuja ja milld tavoin tdma
valinta tapahtuu. Télloin puheenvuoroista saatetaan kdydi kilpailua ja tilanteessa voi esiintyi
useita rinnakkaisia keskusteluja eli diskursiivisia kenttid. Télloin keskustelulla saattaa olla
useita polttopisteitd (engl. conversational focus) samanaikaisesti: keskustelijat eivit vilttamat-
td aina ole varmoja siitd, kenelle jokin tietty puheenvuoro on osoitettu, jolloin tilanne saattaa
aitheuttaa vidrinymmirryksid. Y1i neljdn henkilon keskustelut — ja eritoten yli kahdenkymme-
nen hengen luokkahuonekeskustelut — ovat siis huomattavasti monisédikeisempid verrattuna
kahdenkeskisiin dialogeihin. (Londen 1995: 56-74.)

Erityisesti institutionaalista keskustelua, jota myos luokkahuonevuorovaikutus

edustaa, tarkasteltaessa on lisdksi syytd ottaa huomioon muutama muodollista ja virallista
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keskustelua leimaava ominaispiirre. Institutionaalista keskustelua maddrittavit aina jotkin
normit ja roolit, minkéd osallistujat tiedostavat keskusteluun osallistuessaan. Institutionaalisuus
voi ndkyid esimerkiksi osanottajien sanavalinnoissa, sekvenssirakenteessa, puheen neutraali-
suuteen pyrkivyydessd sekd vuorovaikutuksen epdsymmetrisyydessi. (Perdkyld 1995: 177-
203.) Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan puheen toista jisennystapaa: vieruspareja ja niistd

muodostuvia sekvensseji.

Vierusparit ja sekvenssijdsennys

Keskustelunanalyysissa puheenvuoroja tarkastellaan kielellisen siséllon lisdksi my06s toimin-
nallisella tasolla. Puheenvuorot ovat siis kokonaisuudessaan kielellisid tekoja, puhetoiminto-
ja, joihin tulee reagoida puheenvuoron sisidllon edellyttimailld tavalla. Esimerkiksi kysymyk-
set, pyynnot, erimielisyyden osoittamiset ja kiskyt ovat puhetoimintoja, jotka saadaan aikaan
tietyilld lausumilla. Puhetoiminnot jdsentyvét edelleen suuremmiksi kokonaisuuksiksi, sek-
vensseiksi. Nimi vaativat toteutuakseen aina vihintddan kahden puhujan osallistumisen eli
dialogin: pienin mahdollinen sekvenssi muodostuu kahdesta eri puhujan tuottamasta vuorosta.
(Haakana 2008: 87-88.)

Vuorovaikutuksen rakenteellisuudella tarkoitetaan sitd, milld tavoin perdkkiiset
puhetoiminnot jaksottuvat puheessa toisiinsa. Tdtd kutsutaan sekventiaaliseksi rakenteeksi.
(Raevaara 1995: 75). Yleensd edellinen vuoro projisoi eli méirittelee ennakoivasti aina sitd
seuraavaa toimintoa. Tétd puolestaan kutsutaan vuoron sekventiaaliseksi implikoivuudeksi
(Schegloff & Sacks 1973: 296). Esimerkiksi kysymys edellyttdd toiselta osanottajalta aina
uutta vuoroa eli vastausta. Oleellista onkin se, kédyttaytyyko toinen osanottaja keskustelussa
odotuksenmukaisesti tuottamalla vastausvuoron vai odotuksenvastaisesti jittdmilld vastaa-
matta ja aiheuttaa titen ongelmatilanteen, jonka syiti keskustelunanalyytikko pohtii.

Sacks kehitti toimintaparien tarkastelemiseen vilineen, jota hidn nimitti termilld
vieruspari. Taméa termi on edelleenkin yksi keskustelunanalyysin keskeisimmistd, keskuste-
lua jdsentdvistd késitteistd. Sacksin méidritelmédn mukaan vieruspariksi luetaan kahden lausu-
man jaksot, jotka sijaitsevat vierekkdin, ovat eri puhujien tuottamia, muodostavat etu- ja jalki-
jasenen seka liittyvit yhteen niin, ettd etujdsen vaatii tietyn jélkijasenen. (Heritage 1996: 240;
Raevaara 1995: 76.) Esimerkiksi edelld mainittua kysymyksen ja vastauksen muodostamaa
sekvenssityyppid kutsutaan keskustelunanalyysissa vieruspariksi eli kahden eri puhujan pe-
rikkdin tuottamaksi vuoroksi. Niin ollen kysymys-vastaus vuoroparin ensimmadinen osa, ky-

symys, olisi nimeltddn etujisen ja toinen osa, vastaus, jalkijasen. (Haakana 2008: 89.)
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Etujdsen luo siis raamit sille, minkd muotoista jdlkijisentd kahdesta eri vaihto-
ehdosta haetaan. Esimerkiksi pyydettdessa jdlkijdaseneksi voi valikoitua joko suostuminen tai
kieltdytyminen. Preferenssijdsennys ohjaa tété jilkijasenen valikoitumista: preferoitu jalkija-
sen olisi tdssd tapauksessa suostuminen pyyntoon ja preferoimaton puolestaan kieltdytymi-
nen. Preferoitu vuoro tuotetaan yleensi vilittomaésti etujdsenen jilkeen, kun taas preferoimat-
tomalle vuorolle ominaista on, ettd se tuotetaan usein selittelyjen kera ja viipyillen. (Tainio
1995: 93-94.)

On myos havaittu, ettd tietynlaisissa keskusteluyhteyksissi esiintyy hyvin usein
tietynlaisia vieruspareja. Esimerkiksi kysymyksen ja vastauksen muodostama vieruspari on
varsin vakiintunut toimintatyyppi niin keskustelunanalyysin suosimissa ladkérin ja potilaan
vilisissd keskusteluissa kuin viime vuosikymmenien aikana suosituksi tutkimuskohteeksi
nousseessa opetusdiskurssissakin. Tainio (1995: 93-110) tuo preferenssijdsennysti kuvaavas-
sa artikkelissaan esille myos muita, usein esiin otettuja vierusparityyppejd. Luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa ndistid yleisimpid ovat pyynto ja sithen suostuminen tai siitd kieltdytyminen
sekd kannanotto ja samanmielisyyden tai erimielisyyden osoittaminen.

Juuri vierusparirakenteen tunnistaminen ja nimedminen aineistosta muodostaa
kivijalan keskustelunanalyyttiselle tutkimusotteelle, silld vierusparit ohjaavat keskustelun
sekventiaalisuutta ja niiden nimedminen auttaa ymmirtimiin keskustelun intentioita. Ni-
medmistd ei kuitenkaan sinidllddn voi pitdd varsinaisena toimintajaksojen analyysina, vaan
lahinnd sen avulla tutkija péadsee alkuun keskusteluja tulkitessaan. On varsin tavallista, ettd
tutkimuksen edetessd nimeédmisti joutuu jalostamaan ja vierusparien nimid muuttamaan, jotta
tutkittavat piirteet piddsevit paremmin esiin. (Raevaara 1995: 84-85.)

Keskustelun rakentumisen moniulotteisuus tarjoaa keskustelunanalyysin kéytta-
jille monia kiinnostavia tarttumakohtia. Yksi vuoro ei nimittdin vilttamattd sisdlld ainoastaan
yhtd puhetoimintoa, vaan yhteen lausumaan voi sisiltyd useita puhetoiminnon ulottuvuuksia
(Haakana 2008: 90). Esimerkiksi opettajan yhteen lausumaan voi sisiltyd monta eri puhetoi-
mintoa, kuten edelld esittimistédni, oppitunnin aloittavasta opettajan puheenvuorosta kiy ilmi
(esimerkki 1). Kyseessd on siis ainoastaan yksi opettajan tuottama, keskeyttimiton ja kom-
mentiton vuoro, joka koostuu useista eri rakenneyksikoistd. Opettaja aloittaa oppitunnin ja
vuoronsa esittelemilld uuden, suomalaisuutta ja suomalaista identiteettid kédsittelevin kurssin
sisdltod (r. 1-3) ja antaa my0s oppilaille mahdollisuuden tuoda tunneille omia kappaleitaan (r.
3 lopussa).

Opettaja palaa kurssin ja taustojen esittelystd kyseisen oppitunnin aiheisiin, koh-

ta soitettavaan kappaleeseen ja esittdd riveilld 3—4 veikkauksen siiti, ettei seuraavaksi soitet-
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tava kappale ole oppilaille tdysin tuntematon. Opettaja etsii cd-soitinta soittaakseen valitse-
mansa kappaleen luokalle, muttei heti 10ydédkiin sitd katseellaan, minki takia opettaja lausuu
vield itselleen osoitetun retorisen kysymyksen missds mun laitteet onkaa (r. 4). Téta retorista
kysymystd, kuten retorisia kysymyksid yleensdkddn, ei ole tarkoitettu vastattavaksi, vaan
opettajan voisi sanoa puhuvansa itsekseen samalla kun hén itse asiassa ldhestyy jo luokan
toisella laidalla sijaitsevaa cd-soitinta. Vuoronsa lopussa opettaja antaa ohjeet siitd, miten
kappaleen kuuntelemisen jidlkeen toimitaan.

Edelld kuvatun kaltaisissa tilanteissa, joissa yksi puheenvuoro sisdltdd useam-
man kuin yhden puhetoiminnon, voi vierusparisekvenssi laajentua monella tapaa ja monesta
eri kohdasta. Laajentumispaikan mukaan néitd ilmioitd kutsutaan keskustelunanalyysissa joko
etu-, vili- tai jilkilaajennuksiksi. Etulaajennuksista muodostuu esisekvenssiksi kutsuttu
puhejakso. Sen tehtdviné on johdattaa osanottajat varsinaiseen vieruspariin. Esisekvenssi voi
olla muodoltaan joko sellainen, ettei se vield ennakoi varsinaisen etujdsenen muotoa tai vas-
taavasti sellainen, ettid se luo jo jonkinlaisia ennakko-odotuksia siitd, millaiseen puhetoimin-
toon puhuja seuraavaksi etenee. Yksi esimerkki esisekvenssin aloittavasta etujdsenestd on
erityisesti kahden hengen vapaamuotoisissa keskusteluissa esiintyvd kysymyksenmuotoinen
arvaa mitd, jonka tarkoituksena on usein vuorovaikutuksen ylldpitdmisen lisidksi kuulijan mo-
tivointi jonkin mielenkiintoisen asian vastaanottamiseen. (Haakana 2008: 90-91).

Vilisekvenssit ovat puolestaan toimintajaksoja, jotka esiintyvit normaalisti var-
sinaisen etu- ja jalkijdsenen vilissd ja joiden tarkoituksena on yleensi lisdtiedon hakeminen
vaikkapa tarkistuskysymykselld (Haakana 2008: 91). Yksi esimerkki vélisekvenssistd esiintyy
aineistossani heti opettajan aloituspuheenvuoron jilkeen (opettajan aloituspuheenvuoro koko-
naisuudessaan esimerkissd 1). Olen ottanut alla olevaan katkelmaan mukaan my&s loppuosan

opettajan ensimmadisestd puheenvuorosta selkeyttddkseni vuorojen vaihtumisen rajaa.

Esimerkki 2
1 Ope: — —(.)ja sanoo jotain mitd |ajatt[elee
2 OppT: [ai mista
3 Ope: Tkappaleesta jonka |juuri soitan (2.0) ((yksi oppilas palauttaa opettajan
4 poydille tutkimusluvan)) HE:I onko tutkimuslupia lisda.
5 OppP: taalla
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Tamai oppitunnin aloittava opettajan kerrontasekvenssi saa jatkoa, kun erds oppilaista esittdaa
tarkennusta vaativan tarkistuskysymyksen alla olevassa esimerkissé 2, rivilld 2 ai mistd. Vuo-
ronsa oppilas aloittaa osin opettajan viimeisen tavun piaille, mutta kuten aiemmin mainitsin,
ndin lyhyttd pidillekkdispuhuntaa ei keskustelunanalyysissa pidetd varsinaisena puheen kes-
keytyksend. Oppilaan vuoron siséltd ai mistd ei sovi varsinaiseksi jélkijaseneksi opettajan
edeltdvain vuoroon jokainen sanoo taas nelosesta kymppii mielipiteesd ja sanoo jotain mitd
ajattelee, vaan pikemminkin osoittaa, ettei oppilas ole vilttamittd keskittynyt kuuntelemaan
varsinaista tehtavinantoa tai muusta syystd kuullut sitd kunnolla. Oppilaan tarkistuskysymysti
voidaankin pitdd vélisekvenssin aloittavana etujdsenend, johon opettaja tuottaa vilittomasti
vastausmuotoisen jilkijdsenen rivilld 3 kappaleesta jonka juuri soitan. Samalla toinen oppilas
palauttaa opettajan poydille tutkimuslupalapun, johon opettaja reagoi aloittamalla jédlleen uu-
den vilisekvenssin kysymyksenmuotoisella etujasenelld hei onko tutkimuslupia lisdd (r. 4).
Téhidn sekvenssiin oppilas tuottaa odotuksenmukaisen jdlkijasenen fddlld rivilla 5, mika toi-

mii minimivastauksena ja tarkoittaa sité, ettd hdneltd 10ytyy vield yksi lupalappu.

Korjausjiasennys

Keskustelussa tulee vidjaamittd eteen tilanteita, joissa puhujat korjaavat oma-aloitteisesti
puhettaan kesken vuoron seki tilanteita, joissa keskustelun toinen osapuoli kaipaa selvennysta
ongelmalliseksi kokemaansa puhejaksoon. Esittelin edelld aineistostani tilanteen, jossa oppi-
las kaipasi selvennystid opettajan edelld tuottamaan vuoroon. Kaipaamansa tarkennuksen hén
sai esittdmalld opettajalle asiaa koskevan tarkistuskysymyksen. Keskustelijoilla onkin hyvin
erilaisia tapoja kohdata niditd puheen tuottamisessa, kuulemisessa tai ymmartamisessd koh-
taamiaan ongelmia. Edelld kédvin lyhyesti ldpi puheenvuorojen vaihtumista kuvaavan vuorot-
telujdsennyksen sekd puheen sekventiaalista luonnetta avaavan sekvenssijdsennyksen. Vili-
neitd, joilla keskustelijat tarttuvat puhetilanteessa kohtaamiinsa ongelmiin, kutsutaan puoles-
taan korjausjdsennykseksi. (Sorjonen 1995: 111-112.)

Keskustelussa korjausjdsennyksen voi aloittaa joko puhuja itse korjaamalla
omaa puhettaan kesken oman vuoronsa tai keskustelukumppani, jonka on mahdollista esimer-
kiksi keskeyttdd ddnessdolija vastaamalla timén esittimédin kysymykseen selkeédn vastauksen
sijaan lisdkysymykselld. Korjausjakson alkamista tarkastellaan yleenséd suhteessa ongelmalli-
seksi ndhtyyn puheenvuoroon, eli niin sanottuun ongelmavuoroon. Puhujan mahdollisia kor-

jausjakson aloituspaikkoja ovat a) varsinainen ongelmajakso ennen ongelmallisen rakenneyk-
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sikon loppua, b) vuorojen vilinen siirtymadtila sekd c) ongelmavuoron jilkeen esiintyvd 3.
vuoro tai 3. positio. Ongelmavuoron vastaanottaja voi puolestaan aloittaa korjaussekvenssin
joko a) vilittomasti ongelmavuoron jilkeisessd vuorossa tai b) ongelmavuoron jilkeisessi 4.
positiossa. (Sorjonen 1995: 112-113.)

Puhujan on siis mahdollista aloittaa ongelmakohdan korjausjakso neljdssé eri
kohdassa. Ennen vuoron rakenneyksikon loppua tavallisimpia keinoja aloittaa korjausjakso on
sanan jattiminen kesken, sanan lausumisen nopeuttaminen loppua kohden, epérdintiddnteet
kuten 00, dd seka tietyt partikkeliyhtymiit, joita ovat esimerkiksi ai siis ja eiku. Hyvin yleisid
korjausoperaatiotyyppejd ovat korjaus ja lisdys (Sorjonen 1995: 114). Puhuja voi esimerkiksi
korvata jotakin aiemmin sanomaansa kayttimélld eiku-partikkeliyhtymii olin siis toissd eiku
koulussa, jolloin aiemmin sanottu korvautuu eiku-partikkeliyhtymén jidlkeen tuotetulla sisil-
16114. Puhuja voi myos laajentaa omaa puheenvuoroaan lisddmalld juuri sanomaansa jotakin
kuten opettaja tunnin aloittavassa puheenvuorossaan (esimerkissid 1) ja sitte hei kdyddd lipi
kierros jne. Katkelmassa opettaja muistaa siis juuri ennen kappaleen soittamista, ettd hinen
pitda antaa vield oppilaille ohjeet siitd, miten motivoitua kappaleen kuunteluun, jotta he osaa-
vat toimia kuuntelemisen jdlkeen opettajan toivomalla tavalla. Tamén korjausjakson opettaja
aloittaa loppuun saatetun rakenneyksikon jélkeisessd siirtymétilassa, ennen varsinaista puhu-
janvaihdosta.

Vastaanottajan tavallisimpia keinoja aloittaa ongelmavuoroa késitteleva korjaus-
jakso ovat esimerkiksi edelliseen vuoroon eriytyméttomasti kohdistuva tarkistuskysymys mitd
tai siitd muodostuneet lyhentymiit, partikkelit 74 ja hd(h). Yleisimmin tdminkaltaiset korjaus-
aloitteet aloittavat vélisekvenssin, jonka kisitettd avasin tarkemmin esimerkin 2 yhteydessa.
Kasittelemdssidni esimerkissd oppilas esitti ongelmavuoroa seuraavassa vuorossa tarkistusky-
symyksen ai mistd, joka paikansi ongelman koskemaan madrittyd opettajan lausumaa. Téllai-
nen vilisekvenssin aloittava korjausaloite vaatii aina jélkijasenekseen vihintiddnkin edellisen
vuoron toistoa. Myos kysymysmorfeemin -ko tai lausumanloppuisen partikkelin vai lisddmi-
nen ongelmavuoron jdlkeiseen vuoroon on yleinen tapa aloittaa ongelmajakson kisittely.

(Sorjonen 1995: 126-127, 130.)
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4 OPPILAS REAGOI OPETTAJAN ALOITTEESEEN

4.1 Opettajan aloitteista

Useissa edeltivissi laajoissa tutkimuksissa (esim. Flanders 1970; Leiwo ym. 1987a; 1987b;
1987c; Keravuori 1988; Karvonen 2007) on havaittu, ettd opettaja tuottaa suurimman osan
oppitunnilla esiintyvistd ilmauksista. Tdmén lisdksi on havaittu, ettd opettaja on oppitunneilla
useimmiten aloitteentekijidn roolissa: jopa 90 % prosenttia luokkahuonekeskustelussa nous-
seista aloitteista on sanottu olevan opettajan tekemid (Keravuori 1988). Koska valta mielle-
tddn yleensd kuuluvaksi aloitteentekijélle, voisi opettajan sanoa hallinneen luokkahuonevuo-
rovaikutusta ylivoimaisesti.

Sen sijaan tidssd tapaustutkimuksessa opettajan aloitteiden osuus kaikista oppi-
tunnilla ilmenneisté aloitteista on vain 54 %. Koska opettajan aloitteiden osuus on huomatta-
vasti pienempi kuin aiemmissa tutkimuksissa, voidaankin pohtia, onko valta opetusdiskurssis-
sa jakautunut aineistoni oppitunneilla tasaisemmin opettajan ja oppilaiden vilille ja jos on,
niin miten tdmé ilmenee luokkahuonevuorovaikutuksessa? Noudattavatko aineistoni oppilaat
lainkaan luokan perinteistd vuorottelujdsennystd opettajan aloitteisiin reagoidessaan vai rik-
kovatko he vuorottelukaavaa my0s opettajan aloitteiden jéljessa?

Pyrin saamaan ndihin kysymyksiin vastauksen seuraavissa alaluvuissa 4.1, 4.2 ja
4.3, joissa tarkastelen aineistossani ilmenevid norminmukaisia puhujanvaihdoksia eli niitd
vakiintuneita tapoja, joilla oppilaiden yleisimmin mielletdéin saavan oppitunnilla puheenvuo-
ro. Olen jakanut ndmé esimerkit McHoulin (1978) luomaa ja Liisa Tainion (2007a) muok-
kaamaa luokkahuoneen vuorottelujdsennystd silmélld pitden: ensin nostan esiin aineistoni
oppitunnilta tapauksia, joissa oppilas saa puheenvuoron yksiloidysti ja jdljempéna tilanteita,
joissa oppilas valikoituu dinessdolijaksi yksiloiméttomédn vuoronsiirron jidlkeen joko viittaa-
malla tai valitsemalla itse itsensd seuraavaksi puhujaksi. Tdmén jédlkeen nostan esiin vield

tilanteen, jossa opettajan aloite jdi tdysin vaille reaktiota.

4.2 Yksiloidyt vuoronsiirrot

Luokkahuoneessa opettajalla on institutionaalisen asemansa oikeus kiyttidd valtaansa siihen,

ettd hin valikoi oppilaiden joukosta tietyn henkilon seuraavaksi ddnessdolijaksi. Luokkahuo-
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neessa vallitsevista asymmetrisista oikeuksista kertoo se, ettd oppilailla tétd oikeutta ei ole tai
jos he valitsevat seuraavan ddnessdolijan, timén tdytyy olla opettaja. (Tainio 2007a: 33.)
Opettaja voi siirtdd vuoron yksiloidysti haluamalleen oppilaalle joko nimedmalld tamin, kayt-
tamalld pronominiviittausta tai nonverbaalisia viestejd, kuten katseen suuntaamista, nyokkaa-
mistd ja sormella osoittamista vastausluvan antamiseksi. Jos opettaja kidyttdd vuoronsiirtoon
esimerkiksi pronominiviittausta ’sind”, on vuoronsiirto vahvistettava aina jollakin muulla
ilmaisimella, jottei vuoronsiirto jaa epdselviksi (Karvonen 2007: 127). Opettajalla on myos
oikeus valita seuraavaksi ddnessdolijaksi yhtd lailla oppilas, joka osoittaa vastaamishalukkuu-
tensa esimerkiksi viittaamalla kuin oppilas, joka ei osoita vastaamishalukkuuttaan millddn
tavalla. Yleensd opettaja kuitenkin valikoi seuraavaksi puhujaksi oppilaan, jonka katse on
suunnattuna opettajaan eikd esimerkiksi pulpettiin, silld opettajan katseen viistiminen on
yleensd merkKki siitd, ettei oppilas halua vastata (Leiwo ym. 1987a: 59).

Riippuu hyvin paljon opettajasta ja opettajan opetustyylistd, millaista vuorottelu-
jasennystd hin opetuksessaan suosii (Karvonen 2007: 137). Aineistoni oppitunneilla opettaja
ndyttdd suosivan yhtend yksilditynd vuoronsiirtokeinona menetelmid, jossa opettaja kysyy
jokaiselta oppilaalta vuoronperdan mielipiteen esittdmiidnsid kysymykseen, esimerkiksi siihen,
laskisivatko tytot poikaystivinsd taisteluun sodan syttyessd ja miten pojat vastaavasti tillai-
sessa tilanteessa toimisivat: lahtisivitko sotaan tyttdystdvén kiellosta huolimatta vai ryhtyisi-
vitké maanpettureiksi. Seuraavassa, ensimmaiseltd oppitunnilta perdisin olevassa katkelmassa
opettaja kdyttdd vastausten kyselemiseen kyseisti menetelmédd (vuorojen kulusta myos ks.
Tainio 2007: 35). Opettaja on juuri soittanut luokalle kaksi suomalaisista ja suomalaisuudesta
kertovaa kappaletta sekd kdynyt keskustelua kappaleiden herittdmistd ajatuksista. Katkelmas-
sa opettaja aloittaa vuorollaan uuden topiikin siitd, haluaisivatko oppilaat muuttaa pois Suo-

mesta ja jos haluaisivat, niin minne.

Esimerkki 3
1 Ope: no 1JUu: > me haluttiin hehkuttaa et< |[td4 om = meille paras paikka
2 #ja# (1.0) et dlkaa ldhteko tddltda mihinkddn© (1.5) mut HEI nyt mi
3 >haluaisinki kysya kaikilta teiltd ettdh< (0.5) kuinka? moni HALuaa
4 muuttaa joskus pois Suomesta ((osa oppilaista viittaa)) (0.5) ja MINNE
5 (.) Elsa
6 Elsa: jonneki eteléd tai sitte Ruotsii? (0.5)
7  Ope: esimerkiks Espanjaan =
8 Elsa: joo (1.5)
9 Ope: ihan koko ?idkses. (0.5) vai

10 Elsa: emma? tiid. (0.5) [kuitenki ni-
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11 Ope: [mut = kuitenki [sii- (1.5)

12 Elsa: sillee °et pérjaa°

13 Ope: onks = se = sun suunnitelmissa et si aiot oikeesti muuttaa (.)
14  Elsa: JOo

15  Ope: SE:Lvi. entés (.) Leevi?

Katkelman aloittavassa vuorossaan opettaja jatkaa ensin edellisen topiikin loppuun vastaamal-
la oppilaan esittiméadn tiedustelukysymykseen ja siirtdid sitten puheenaiheen huomionkohdis-
timella HEI (r. 2) uuteen topiikkiin. Huomionkohdistimen jidlkeen hén esittdd koko luokalle
osoitetun deklaratiivin muotoisen, alisteisen kysymyslauseen nyt md haluaisinki kysyd kaikilta
teiltd ettdh (r. 2-3), jonka tarkoituksena on aktivoida kaikki oppilaat ottamaan vastaan tehti-
viananto. Tdmin yhdyslauseen alisteisen osan jédlkeen seuraa varsinainen kysymys kuinka mo-
ni haluaa muuttaa joskus pois Suomesta ja minne (r. 3—4). Muutama oppilas reagoi opettajan
kysymykseen osoittamalla vastaushalukkuutensa viittaamalla — ilmeisesti he siis olettavat, ettd
kyseessi oli koko luokalle esitetty avoin kysymys. Opettaja ei kuitenkaan joko huomaamat-
taan tai tietoisesti reagoi viittaajiin lainkaan, silld hdn on paattinyt kysya jokaiselta oppilaalta
mielipiteen asiaan vuorottelutekniikkaa hyviksikdyttden. Viittaajista huolimatta opettaja siir-
tdd siis puheenvuoron Elsalle nimedmalld tdmidn seuraavaksi ddnessdolijaksi (r. 5) ja viittaajat
laskevat kitensd alas. Yksiloityd vuoronsiirtoa opettaja vahvistaa vield kohdistamalla katseen-
sa valitsemaansa oppilaaseen ja osoittamalla titd nopeasti sormella. Elsan tuottaman jilkija-
senen jidlkeen opettaja tenttaa” vield hetken Elsalta lisdd tietoa timin vastaukseen liittyen,
mutta siirtyy pian kysymiin Leevin mielipidettd asiaan kiyttden lisddvadd lausepartikkelia
entds (r. 15), joka liittdd Leevin osaksi vastaajien joukkoa. Samalla luokka saa vihjeen siiti,
ettd vuorojen kulku on sovittu etukéteen.

Esimerkistd kdy ilmi, ettd luokkahuoneessa voidaan olettaa olevan voimassa yh-
teinen vuorovaikutussopimus, jota sekd opettaja ettd oppilaat ovat sitoutuneet noudattamaan
(Tainio 2007a: 51). Tamai kdy ilmi esimerkiksi siitd, etteivit oppilaat lainkaan vastustele tai
ihmettele sitd, miksi opettaja alkaa kyselld oppilailta jérjestyksessd kunkin mielipidettd tiedus-
teltavaan asiaan eikéd anna vastausvuoroa niille oppilaille, jotka viittaavat. Jos oppilaat kuiten-
kin huutelisivat vastauksiaan epamaiirdisessd jarjestyksessd sopimuksesta vilittamatta tai kiel-
tdytyisivit vastaamasta opettajan esittimiin kysymykseen omalla vuorollaan, rikkoisivat he
kayttdytymisellddn oppitunnin vuorottelusdintdjd. Koska oppilaat kuitenkin sopeutuvat tilan-
teeseen ja ottavat yksiloidyt, ennalta sovitut vuoronsiirrot vastaan kuuliaisesti, ei opettajan

madrddma tyojarjestys joudu kyseenalaiseksi. Niin ollen opettaja kdyttddkin hyviksi havait-



39

semaansa vuorottelutekniikkaa oppilaiden vastauksia tiedustellakseen kolmen oppitunnin ai-
kana yhteensi neljd kertaa.

Kuten edellisestd katkelmasta kévi ilmi, opettajan suorittamaa yksiloityd vuo-
ronsiirtoa seuraa yleensd aina jonkinlainen reaktio siltd oppilaalta, jolle vuoro on osoitettu.
Joskus nimetyn oppilaan vastaus viipyy kuitenkin liian kauan, jolloin joku muu oppilaista
saattaa viedd vastausvuoron. Niin tapahtuu esimerkiksi seuraavassa, aineistoni toiselta oppi-
tunnilta eli kaksoistunnin jalkimmaiseltd tunnilta perdisin olevassa esimerkissd, joka havain-
nollistaa, ettd toisinaan itsevalintaa kidytetddn luokkahuoneessa vastausvuoron ottamiseksi
myos yksiléidyn vuoronsiirron jidlkeen. Opettaja on juuri soittanut cd-levyltid Katri Ylanderin
kappaleen "Mansikkamiki” ja kdy luokan kanssa keskustelua kappaleen sisdllollisistd seikois-
ta. Kysymyksillddn opettaja pyrkii saamaan oppilaat huomaamaan yhteyden Ylanderin kappa-

leen ja luokan edelliselld tunnilla lukeman Sakari Topeliuksen sadun “Koivu ja tdhti” vililla.

Esimerkki 4

1 (1.5)
2 Ope: NYt? kun. tdynn4.,. (.) huolia on syli (.) paéstdva yli (.) >tahtoisin takai-
3 sin< mansikkamien. (.) <lei?Jan ja hiinen>. (0.5) tkuka? on |HAN (.)
4 Luna (.) kuka on hén ((opettaja kidvelee puhuessaan Lunan, Saran ja Lo-
5 tan luo)) (0.5)
6 Elsa: °se 0 = se joku® poi[KA
7  Sara: [POIKA (.)
8 Ope: >poi?ka.< (.) okei? (.) mitd viela?
9  Sara: no = se poika. ((Luna, Sara ja Lotta nauravat))

10 Ope: ((hymyilee)) mis?sd. ajassa?

11 Elsa: <JOSKUS LAP>suudessa [se joku poi]ka on siitd tykdnny

12 Ope: [hyvia Elsa]

Opettaja voi nimetd vastaajan joko ennen kysymyksen esittamisti tai vasta kysymyksen esit-
tamisen jilkeen (Kleemola 2007: 66). Ylld olevassa katkelmassa opettaja nimedd vastaajaksi
Saran heti esittdménsd kysymyksen lopuksi rivilld 4 kuka on héiin Luna. Varmistaakseen, ettd
oppilas on varmasti kuullut kysymyksen, opettaja toistaa kysymyksen uudestaan vield yksi-
16idyn vuoronsiirron jidlkeen. Siihen, miksi opettaja valikoi vastaajaksi kaikista oppilaista juu-
ri Lunan, ei 10ydy yksiselitteistd vastausta. Opettaja on ehkd huomannut, ettei vastaajaksi ni-
metty Luna ystidvineen kuuntele opettajan puhetta, minké voi todeta oppitunnilla nauhoitetus-
ta tallenteesta. Lunan katse ei nimittdin ole suunnattuna opettajaan vaan hin keskustelee hil-
jaisella dédnelléd vierustoveriensa kanssa. Keskindistd keskusteluaan tytot kidyvit kuitenkin niin
hiljaa, ettei heiddan ddnensd kuulu heidédn takanaan olevaan kameraan asti. Voi siis olla, ettd

opettaja pyrkii varmistamaan tyton huomion kiinnittymisen opettajan haluamaan asiaan koh-
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distamalla kysymyksen juuri tille oppilaalle. Toisaalta syynd juuri Lunan nimedmiseen voi
yhti lailla olla se, ettd aineistoni oppitunneilla opettaja nédyttdd suosivan yksiloidyissid vuoron-
siirroissa tiettyjd oppilaita. Yhteistd néille opettajan suosimille oppilaille ndyttdisi aineistoni
perusteella olevan, ettd he ovat tunnin aikana oma-aloitteisestikin usein ddnessi, keskustelevat
vierustovereidensa kanssa ja esittidvit opettajalle useita tiedustelukysymyksid, kommentteja ja
pyyntdjd kesken oppitunnin. Toisin sanoen opettajan usein vastaajiksi nimedmat oppilaat ovat
tunnilla muita rohkeampia ilmaisemaan itseddn, miki toisaalta aiheuttaa usein myos ongelmia
tyorauhan kanssa.

Katkelmassa opettajan nimedméa Luna ei kuitenkaan ehdi reagoida kysymykseen
lainkaan, silld Lunan viereisessé rivissd istuva Elsa tuottaa hiljaisella dinelld opettajan kysy-
mykseen sopivan jilkijasenen se o se joku poika (r. 6). Koska luokassa on samanaikaisesti
muutakin hilyé ja opettaja on tilanteen aikana noin kolmen metrin pddssd Elsalsta, voidaan
opettajan toiminnasta paitelld, ettei hin kuule Elsan vaimeaa vastausta. Sen sijaan Sara, joka
istuu Lunan vieressid opettajaa vastapditd, toistaa kovemmalla dénelld Elsan tuottaman jélkija-
senen POIKA rivilld 7. Epidselviksi jaa, kuuliko Sara Elsan vastauksen ja toisti tdten opettajal-
ta kuulematta jddneen vuoron tavallista kovemmalla ddnelld vai keksiko hédn vastauksen ky-
symykseen itse. Tdhdn ddniympéristod voimakkaammalla d4nelld tuotettuun Saran vastauk-
seen opettaja kuitenkin reagoi toistamalla Saran vastauksen sanan loppua kohden laskevaan
intonaatioon, miké voidaan tulkita vastauksen hyviksymiseksi (Kleemola 2007: 79) ja vaihtaa
puheenvuoron uuteen topiikkiin lyhyelld siirtymipartikkelilla okei (r. 8).

Edelld esittelemini tilanteet toimivat esimerkkeind siitd, miten oppilaat normaa-
listi saavat puheenvuoron opetustilanteessa opettajan suorittaman yksildéidyn vuoronsiirron
jalkeen: useimmiten timai tapahtuu nimedmalla tai niin, ettd vuorojen kulku on sovittu luokas-
sa etukdteen. Aineistossani esiintyy lisdksi myos tilanteita, joissa yksildity vuoronsiirto 0soi-
tetaan pronominiviittauksella, pelkélld nonverbaalisella eleelld tai joissa vuoronsiirto on sek-
ventiaalisesti péiteltdvissd sitd ympiroivastd kontekstista (yksiloidystd vuoronsiirrosta ks.
my0s Lehtimaja 2007: 141 ja Karvonen 2007: 125). Koska edelld mainittujen vuoronsiirto-
keinojen kidyttd on aineistossani kuitenkin huomattavasti nimeamistid harvinaisempaa, en pe-
rehdy niihin tdssd tutkimuksessa sen tarkemmin vaan siirryn tarkastelemaan tilanteita, joissa

oppilas saa puheenvuoron yksiléiméttomin vuoronsiirron jédlkeen.
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4.3 Yksiloimattomat vaoronsiirrot

Huomattavan suuri osa kaikista aineistoni oppitunneilla esiintyvistd vuoroista on kysymyksid,
pyyntojd tai kehotuksia — siis etujdsenid, jotka vaativat vierusparikseen aina sopivaa jalkija-
sentd. Suurin osa niistd etujdsenistd on opettaja tuottamia, miké tarkoittaa siis sité, ettd opetta-
jan puhe méadraa sen, millaista jélkijdsentd oppilaalta haetaan. Edellisessd luvussa keskityin
taustoittamaan niitd norminmukaisia tapoja, joilla oppilas saa puheenvuoron yksildidyn vuo-
ronsiirron jidlkeen. Tdssd luvussa perehdytddn puolestaan tilanteisiin, joissa oppilas saa tai
ottaa puheenvuoron opettajan yksiloiméttomén vuoronsiirron jalkeen.

Koska merkittivid osa opettajan oppitunnilla tuottamista aloitteista on kysymyk-
sid, esittelen ensin aineistostani tilanteen, joissa oppilas valikoituu seuraavaksi dénessédolijaksi
nimenomaan opettajan kysymysmuotoisen etujdsenen jilkeen. Kuten aiemmissa tutkimuksis-
sa (mm. Keravuori 1988) on havaittu, opettajalla ja oppilailla on tavallisesti varsin erilaiset
syyt kysymysten esittdmisen taustalla. Oppilaiden kysymysten motiivina on usein aito epétie-
tous tai epdvarmuus. Sen sijaan varsin tavallista on, ettd opettaja esittdd opetuspuheessaan
enemman epdaitoja kysymyksid, joihin hin itse tietdd vastauksen ja joilla hian pyrkii saamaan
oppilaat mukaan opetuskeskusteluun. Kysymysten esittdmisen motiivina voi olla esimerkiksi
oppilaan aktivointi, tiedon hakeminen, ymmirtdmisen varmistaminen tai se, ettd opettaja an-
taa oppilaalle mahdollisuuden osoittaa tietdmystédén.

Ei ole epitavallista, ettd usein opettajan esittimiin avoimiin kysymyksiin vas-
taavat luokassa vain tietyt henkilot. Tdménkin tutkimuksen aineistossa koko luokalle esitet-
tyihin kysymyksiin vastaamishalukkuutensa ilmaisee kahdeksastatoista oppilaasta vain noin
puolet. Yksiloimittomin vuoronsiirron jilkeen oppilaat voivat lausua vastauksen ddneen viit-
taamatta (esimerkki 6) tai pyytdd vuoroa viittaamalla kuten seuraavassa esimerkissd 5, joka on
poimittu aineistoni ensimméisen oppitunnin alkupuolelta. Opettaja on juuri soittanut luokalle
cd-levyltda Zacharias Topeliuksen Oma maani -nimisen kappaleen ja pyrkii avaamaan kappa-
leen keskeistd sanomaa oppilaille esittdmaélld kysymyksid kappaleen sisdllostd, sanastosta sekd

sen herdttdmistd ajatuksista.

Esimerkki 5
1 (1.0)
2 Ope: 1JO::0. (0.5) tota mi en it- = oo tullu ees aja:telleeks (.) >totta = kai =
3 siis tds on se ajatus ettd< (0.5) et suomen kieli on hyvéi ja >mu- mu-
4 muut< kielet huonoja. (0.5) vo:is aja:tella niin? (.) mut sit jos >ajatellaa
5 vaikkapa et< oke:i (.) suomalaiset ldhti ruo?tsiin. (.) kuuskyt|luvullah?
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6 (.) ja sielld ne kuuli karkeita sanoja ruotsalaisilta niitd |kohtaan (1.5)
7 n’s” FINNjiv’l (1.0) miti, tarkot[taa, =
8  Miska: mikd?
9 Ope: (.) finnjdvel (.)
10 ((Miska viittaa)) (2.0)
11 Ope: >jno< ((opettaja osoittaa sormella Miskaa))
12 Miska: (0.5) °onko suo:malaispi?ru®.
13 Ope: o:n (0.5) suomalaispiru. (.) — —

Yksiloiméttomaistd vuoronsiirrosta on esimerkkind opettajan aloittaman kysymyssekvenssin
etujdsen mitd tarkottaa (r. 7). Koska opettaja tietdd itse vastauksen kysymykseensd, kyseessd
ei ole aito kysymys vaan hakukysymys, jolla haetaan tiettyd vastausta (Keravuori 1988: 65).
Jattamilld vastaajan yksiloimaéttd opettaja antaa kaikille oppilaille yhtildisen mahdollisuuden
osoittaa tietimystddn ja vastausinnokkuuttaan. Rivillda 10 Miska nostaa kétensd ylos vastaus-
luvan pyytdmisen merkiksi. Tédssd esimerkissd Miskan viittaaminen ja vastausluvan saaminen
muodostavat vilisekvenssin (r. 10-11) varsinaisen kysymyksen etu- ja jélkijdsenen viliin.
Opettaja tuottaa vilisekvenssiin odotetun jdlkijasenen antamalla Miskalle vastausvuoron. Tatd
jalkimmaistd vuoronsiirtoa voidaan pitdd selkedsti Miskalle yksiloitynd, silld vaikkei opettaja
nimeidkéddn vastaajaa etunimeltd, on hdnen katseensa kohdistunut Miskaan, jota hidn osoittaa
etusormella. Tuottamalla kysyvin dialogipartikkelin no opettaja tiedustelee Miskalta vastaus-
ta (r. 11). Miskan varsinainen vastaustarjous on katkelmassa rivilld 12. Vastaustaan onko
suomalaispiru Miska el esitd totuutena vaan epérdiden, eli pukien vastauksen kysymyslauseen
muotoon. Néin hidn pyrkii minimoimaan kasvojen menettimisen uhan. Rivilld 13 opettaja
vahvistaa Miskan arvauksen oikeaksi tuottamalla myontdvin jélkijdsenen on ja toistamalla
Miskan vastauksen suomalaispiru sanan loppua kohden laskevaan intonaatioon.

Askeinen esimerkki, jossa oppilas pyytii puheenvuoron viittaamalla, viestii siiti
ettd opettaja hallitsee vuoronvaihtotilannetta paittamilld, kuka saa olla seuraavana ddnessi
(Karvonen 2007: 122). Oppitunnilla esiintyy kuitenkin myos tilanteita, joissa oppilas ottaa
viittaamatta eli itsevalintaa hyodyntdmalld itselleen vastausvuoron opettajan koko luokalle
esittimin kysymyksen jidlkeen. Tutkimusten mukaan tdminkaltainen kiyttdytyminen onkin
oppilaille suotuisampaa kuin viittaaminen, silld opettaja reagoi useammin oppilaiden itseva-
lintoihin kuin viittaajiin. (Lehtimaja 2007: 141, 142). Vaikka itsevalintana nouseva oppilaan
vuoro osoittaakin selvdd oma-aloitteisuutta ja rikkoo osaltaan luokan perinteisid vuorottelu-
kiytinteitd, on ndméa opettajan kysymykseen vastauksena nousevat oppilaan itsevalinnat rajat-
tu pois niistd sddntorikkomuksista, joita tidsséd tutkimuksessa kisitellddan oppilaan varsinaisina

aloitteina.
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Avointen kysymysten esittdminen tuo vaihtelua opetusdiskurssiin ja antaa myos
oppilaille mahdollisuuden osallistua vapaammin opetuskeskusteluun. Avoimia kysymyksii
esittdessddn opettaja joutuu kuitenkin ottamaan tietoisesti sen riskin, ettei kukaan oppilaista
halua asettua vastaajaksi tai ettd vastaus viipyy tavallista pidempéidn. Seuraava katkelma on
perdisin aineistoni kolmannelta oppitunnilta, jonka tunnelma on huomattavasti aineistoni edel-
tdvid tunteja hilpedmpi ja vapaamielisempi, silld oppilaiden puheesta péitellen heidin mieles-
sadn polttelevat illalla koululla jirjestettidvit iltamat. Opettaja on heijastanut vauhdikkaalla
tuulella olevalle luokalle piirtoheittimelld kuvan Lotasta ja yrittdd kertoa, mikd oli naisten,
eritoten Lotta Svérdin, rooli sota-ajan Suomessa sotarintamalla. Oppilaat ovat melko levotto-
mia, mink# takia opettaja joutuu keskeyttdimiin omaa opetuspuhettaan jatkuvasti ja pyyta-

maiin tyorauhaa luokkahuoneeseen.

Esimerkki 6
1 ((opettaja vie Lotan kuvaa esittdvéan kalvon piirtoheittimelle))
2 Ope: Ttdssd on Lotta. (3.5) ja: (.) Lotta ldhti miehensd kanssa sotaan. (.) HEI
3 (.) nyt (.) ((heristdd sormeaan Santerin suuntaan)) Santeri (1.0) meil=o
4 vihi aikaa ni yritetdin kidyd nop- ((tekee késillddn pyorittdvid, joutui-
5 suutta osoittavaa liikettd ja lapsayttaa kdtensd lopuksi yhteen)) (1.0)
6 Ttohon faikaan mi sanoin. etd naiset tuli mukaan sinne sotatantereelle
7 = niiku taka:linjoille = ja keitteli sielld miehille ruo?kaa = ja nukku siel-
8 14 miesten kanssa °ja niin poispdin® (0.5) ja Lotta oli. (.) tytot. tytot. ty-
9 tot. tytot. ((napsuttaa sormia Lotalle, Saralle ja Lunalle, jotka puhuvat
10 jalkapallojunnuista)) TLotta oli kans miehesd kans rintamalla mut sit
11 kdvi niin et mies kaatui? (1.5) mutta, TLotta ei 1dh?tenykkéén. (0.5)
12 pois (0.5) ko.tiin? (.) vaan = perusti yrityksen (0.5) hédn rupes myy? =
13 myymaan. sielld sotatantereella (0.5) erédstd tuo?tetta (0.5) >arvatkaapas
14 mitd< tuotettah.
15 (2.5)
16  Henri: Litt[ees-£
17  Ope: [°véérin®
18  Pojat: [he heh
19  Ope: @ma arvasin ettd sé ehottasit@ (.) se Tois ollu aika todennikostd mutta
20 ei kuites®kaan® (0.5) HAN oli jo siti paitsi ikédntyny. (.) se oli viisissi-
21 kymmenissi siihen aikaan (1.0) Tmitd muuta vois myyda

Tami aineistosta poimimani katkelma on hyvin tyypillinen esimerkki siitd, miten opettaja
pyrkii kertomuksenomaisesti kdymééin oppitunnilla 1dpi késiteltdvid asioita ja hallitsemaan
samalla itse opetustilannetta. Aiemmalla, ennen varsinaista katkelmaa esiintyvilld puheen-
vuorollaan opettaja on aloittanut uuden topiikin Lotta Svirdistd, johon hin haluaa oppilaiden-
sa keskittyvian. Mutta kuten aiemmin mainitsin, oppilaat ovat melko levottomia ja kdrsimit-

tomid kuunnellakseen opettajaa: esimerkiksi Santeri rikkoo luokan vuorottelujdsennystd pu-
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humalla opettajan péille (r. 3) samoin kuin kolme tyttod, jotka keskustelevat keskendén jalka-
pallojunioreista (r. 9-10). Opettajalla on kuitenkin institutionaalisen asemansa turvin oikeus
kontrolloida vuorovaikutuksen kulkua, minkd takia hidn pyrkii tydrauhapyynnéin vaimenta-
maan luokkahuoneessa vallitsevat rinnakkaiskeskustelut, jotta kisiteltdvat asiat ehdittéisiin
kiyda 1dpi koulunpidon aikarajojen puitteissa (Kleemola 2007: 74; Perdkyld 1995: 182). Ta-
min hin tekee ylld olevassa katkelmassa kdyttamilld sdvypartikkelia nyr osoittaakseen, ettd
opettajan huomioima toiminta on jatkunut jo pidempdin sekid vokatiivia eli nimedamailld yhden
(nyt Santeri) tai useampia oppilaita (tytot tytot tytot tytot) ja kohdistamalla katseensa puhutel-
taviin oppilaisiin. Myos opettajan voimakkaammasta ddnenpainosta huomaa, ettid kyseessi on
tyorauhapyyntd, johon pyydetyt oppilaat reagoivatkin keskeyttdmilld ei-hyviéksyttdvén toi-
minnan — ainakin muutamaksi sekunniksi.

Vuoronsa lopuksi riveilld 13—14 opettaja tuottaa kehotuksen muotoisen etidisen
arvatkaas mitd tuotettah, joka on tyypillinen johdantosekvenssin aloittava etujdsen. Se toimii
samalla yksiloiméttomidnd vuoronsiirtona, johon opettaja toivoo oppilaiden reagoivan. Arki-
keskustelussa tdménkaltaisiin, kertovaa jaksoa edeltiviin etidisiin riittdisi reaktioksi kysyva
partikkeli no, jolla kehotettaisiin kertojaa jatkamaan varsinaista tarinaa eteenpdin. Opetusdis-
kurssissa oppilaat tulkitsevat opettajan kehotuksen kuitenkin ensisijaisesti aitona kehotuksena.
Katkelman opetustilanteessa opettajan kehotus arvata haettua tuotetta ei nédyti heti tuottavan
oppilaissa minkéénlaista reaktiota. Vastauksen viipymistd voisi selittdd esimerkiksi silld, ett-
eivit levottomalla tuulella olevat oppilaat ole jaksaneet kuunnella opettajan puhetta ja tédten
heiltd on jddnyt erottamatta opettajan vuorovaikutuskutsu. Toisaalta syynd saattaa olla myds
aito tietdmittdmyys — oppilaat eivit vilttdmittd halua ryhtyd arvailemaan opettajan hakemaa
tuotetta jotteivit joutuisi naurunalaisiksi.

Vuorovaikutuksella on kuitenkin aina pyrkimys pysyd tasapainossa, ja niinpd
Henri lopulta rikkookin luokassa vallitsevan hiljaisuuden tuottamalla opettajan kehotukseen
preferoimattoman jélkijasenen ittees (r. 16). Preferoimattomana Henrin vuoroa voidaan pitda
siksi, ettd sen sisdltd on tulkittavissa aiheeseen — ja erityisesti opetuspuheeseen — sopimatto-
maksi. Henrin vuoron siséllon perusteella voidaan olettaa, ettei Henri edes odota vastauksensa
olevan oikein, vaan haluaa ldhinnd rikkoa luokassa vallitsevan hiljaisuuden tuottamalla vit-
sikkdin ja muita oppilaita huvittavan jilkijdsenen opettajan kehotukseen. Henrin humoristisen
nokkelaan, tunnelmaa keventivdin vuoroon luokan pojat suhtautuvat naurahtaen, ja opettaja-
kin varsin ymmartivdisesti. Rivilld 19 opettaja nimittdin osoittaa hyvidksyntdd Henrin vastaus-
ta kohtaan toteamalla hymyillen Henrin vastauksen olleen tdysin arvattavissa, ja palaa sitten

paluuvuorollaan takaisin opetusdiskurssin vaatimaan vakavuuteen ja perustellen kumoaa Hen-
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rin vastauksen véirdksi. Esittdmilld kysymyksensd uudestaan mitd muuta vois myydd (r. 21)
opettaja siirtdd keskustelun takaisin oikeille raiteilleen, ja oppilaat jatkavat arvuuttelua opetta-
jan hakemasta oikeasta vastauksesta.

Niin ikddn oppilaan itsevalintatilanteesta on esimerkkind my0s seuraava, aineis-
toni ensimmadiseltd oppitunnilta perdisin oleva katkelma, jossa opettaja jakaa oppilaille rooleja
Sakari Topeliuksen satuun Koivu ja téhti. Tarkoituksena on, ettd kukin roolin saanut oppilas
lukee omat repliikkinsd ddneen opettajan jakamasta ojenteesta omalla vuorollaan. Osan roo-
leista opettaja jakaa suoraan valitsemilleen oppilaille, mutta &didin ja isén rooleihin hén tarvit-

see vapaaehtoisia.

Esimerkki 7
1 Ope: no ne on tissd teidd ikdsid (.) kolme = neljétoista vuotiaita JA:: sit?
2 tarvitaan, vield: (0.5) diti ja isd:.
3 (([tytot puhuvat paille]))
4  Luna: [mi voi- olla (.) diti.]
5 Ope: ((vie vuorosanapaperit Lunalle)) joo sd ootki nii nopee lukemaan ku mé
6 en oo ehtiny tinne merkitd mé sanon sit tossa lopussa ku tulee ne kohat
7 vasta (——-)

Katkelmassa opettajan vuoro alkaa silld, ettd hin tuottaa odotuksenmukaisen jilkijisenen no
ne on tdssd teidd ikdsid (r. 1) oppilaan esittimiin, opetuksen sisiltdjd koskevaan kysymyk-
seen. Opettaja jatkaa kuitenkin vuoroaan tuottamalla normaalia ddniympéristod voimak-
kaammalla dédnelléd rinnastuskonjunktion ja (r. 1). Opettajan nousevasta intonaatiosta ja sanan
venyttamisestd loppua kohden voidaan piitelld, ettd kyseessd on siirtymékohta, jonka tarkoi-
tuksena on johdattaa oppilaat mahdollisimman nopeasti takaisin opettajan haluamaan suun-
taan eli roolijakoon.

Siirtymikohdan jélkeisen sekvenssin tarkoituksena on saada oppilaiden joukosta
kaksi vapaaehtoista tdyttdmiidn kertomuksessa vaaditut didin ja isén roolit. Saadakseen nama
roolit tdytettyd opettaja tuottaa viitelauseen muotoisen direktiivin sit tarvitaan vield diti ja isd
(r. 1-2), jota voidaan pitdid epidsuorana kidskynd oppilaille. Direktiivi siis edellyttidi, ettd vas-
tapuoli, tdssd tapauksessa oppilaat, reagoivat opettajan lausumaan tietylld tavalla (VISK §
1216). Ensimmdisend innokkuutensa ehittdd tuomaan julki Luna, joka tarjoutuu vapaaehtoi-
sesti didin rooliin muiden tyttdjen vield kuiskutellessa keskenddn. Opettaja hyviksyy Lunan
tarjouksen viemilld vuorosanat Lunan pulpetille ja kehumalla Lunaa timén lukunopeudesta.

Kehuessaan Lunaa nopeaksi lukijaksi (r. 5) opettaja samalla perustelee sitd, miksi juuri Luna
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on hyvi didin rooliin: opettaja ei ole ehtinyt merkitd vuorosanapapereihin erikseen didin vuo-
rosanoja, minkd takia roolisuoritukseen vaaditaan nopeaa, tilanteen tasalla pysyvii lukijaa.
Samalla opettajan kehut vahvistavat vapaaehtoiseksi tarjoutuneen Lunan kasvoja koko luokan
edessd ja luovat muille oppilaille kuvan siitd, ettd vapaaehtoiseksi tarjoutuminen opettajan

epdsuoran kiskyn jidlkeen on suotuisaa.

4.4 Reaktiotta jaavit vuoronsiirrot

Kuten edelld mainitsin, avointen kysymysten esittimisessid piilee mahdollisuus myds siihen,
ettei kukaan oppilaista reagoi opettajan vuoroon. Ndin tapahtuu analysoimillani oppitunneilla
ainoastaan muutaman kerran. Alla oleva katkelma kolmannen oppitunnin alusta havainnollis-
taa, kuinka opettajan esittdma etujdsen saattaa jaada tdysin vaille sopivaa jélkijasentd oppilai-
den mielenkiinnon kohdistuessa muualle kuin varsinaiseen opetuspuheeseen. Katkelmassa
opettaja aloittaa uuden, Lotta Svirdid kisittelevin kysymyssekvenssin rivilld 1 ja saa ensim-
mdiselld vuorollaan aktivoitua luokasta ainakin kaksi poikaa vastaamaan kysymykseensi.
Santerin vastaus ollaan (r. 2) on passiivissa, minkd tdhden opettaja voi olettaa, ettd Santerin
myontivi vastaus koskee muitakin kuin vastaajaa itsedéin. Saatuaan preferoidun jalkijdsenen
vuoroonsa opettaja haluaa laajentaa samaa aihetta tiedustelemalla, missd yhteydessd oppilaat
ovat kuulleet Lotta Svardistd (r. 4). Tdma opettajan kysymys jdid kuitenkin vaille vastausta,
silld oppilaiden huomio on kiinnittynyt jo muualle ja keskustelua kdyddin esimerkiksi perus-

koulun jilkeisistd jatko-opinnoista (r. 6-8).

Esimerkki 8

1 Ope: onko kukaan kuulu koskaan nimee Lotta Svird

2 Santeri: ollaan

3 Miska: 00-

4  Ope: missd yhteydessd

5 ((oppilaat hélisevit))

6 Sara: nii mutta jos se=ei pddse ((puhuu vieressi istuvien tyttdjen kanssa pe-
7 ruskoulun jilkeisistd opinnoista))

8 Luna: ei paise (0.5) puolen prosentin (——)

9 Ope: mipés ndytan teille Lota:n
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Riviltd 9 kiy ilmi, ettei opettaja saa kysymykseensi lainkaan vastausta, minki takia opettaja
joutuu itse paidttimaidn, kuinka kyseisessd tilanteessa toimii. Vaikka vastauksen saamisen
kannalta olisikin suotavaa, ettd opettaja jasentdisi kysymystddn uudestaan, yksildisi vuoronsa
tietylle oppilaalle tai esittdisi vaikkapa tarkentavia kysymyksid, jittdd opettaja kysymyksen
sikseen ja pdittdd jatkaa oppitunnin agendaa eteenpiin. Silti opettajan lausumaan mdipds ndy-
tin teille Lotan (r. 9) liitetystd -pA-sdvypartikkelista ja sithen lisdtystd s-partikkelista voi pda-
telld, ettei tilanne paittynyt opettajan odottamalla tavalla (VISK § 833).

Yhteenvetoa luvusta 4
Opettaja voi jokaisen esittaminsd kysymyksen, pyynnon ja epédsuoran tai suoran kédskyn yh-
teydessd valita, siirtdaakd han puheenvuoron oppilaalle yksiléimélld seuraavan puhujan vai
jattdmalld seuraavan puhujan avoimeksi. Molemmilla vuoronsiirtotavoilla niyttdisi olevan
omat etunsa ja haittansa oppilaan seki yhti lailla my6s opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna.
Yksiloidyn vuoronsiirron etuna mainittakoon ainakin se, ettd silld tuotetaan usein varmemmin
ja nopeammin ainakin jonkinlainen reaktio siind oppilaassa, jolle puheenvuoro on osoitettu.
Yksiloiméttomit vuoronsiirrot antavat puolestaan oppilaille enemmén valinnanvapautta.
Suosituin opettajan kdyttiméd vuoronsiirtotapa ndyttdd aineistoni oppitunnilla
olevan yksil6iméton vuoronsiirto, johon oppilaat tuottavat vastauksensa useimmiten itsevalit-
nana. Koska norminmukaisin tapa vastata opettajan koko luokalle esittimiin kysymyksiin
olisi viittaaminen, voisi oppilaiden sanoa rikkovan tavanomaista, instituutiolle ominaista kaa-
vaa tissd tutkimuksessa. Tdma voi olla osoitus siitd, ettd luokan ilmapiiri on oppilaiden pu-
heenvuoroille avoin ja lisdksi seurausta siitd, ettd opettaja ndyttdd suhtautuvan suopeasti oppi-
laisiin, jotka vastaavat kysymyksiin viittaamatta — sdédstddhin se samalla myos koulutyossi
usein kortilla olevaa aikaa, silld viittaamiseen ja vastausluvan antamiseen normaalisti menevi
aika jdd varsinaiselle opetuskeskustelulle. Sallimalla luokan vuorottelujisennyksen rikkomi-
sen eli hyviksymadlld itsevalintana nousseet oppilaiden vastaukset osaksi luokan julkista pu-
hetta opettaja saattaakin kédytoksellddn jopa vahvistaa luokan vallitsevaa vuoronottamistek-
niikkaa ja kisitysti siitd, mikd on sallittua ja oppilaiden kannalta suotuisaa kaytostd luokka-

huoneessa.
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5 OPPILAS ALOITTEENTEKIJANA

5.1 Oppilaiden aloitteista

Otollisimmat hetket oppilaiden aloitteille ovat aiempien tutkimusten mukaan aivan oppitunti-
en alussa sekd esimerkiksi tehtidvien siirtymékohdissa (Vepsildinen 2007: 157). Sama trendi
on havaittavissa my0s tidssd aineistossa analysoiduilla oppitunneilla, mikd on sindnsid aivan
luonnollista, silld tunnin alussa aikaa kuluukin yleensd oppilaiden paikalleen asettumiseen,
oppikirjojen ja muiden tarvikkeiden esille kaivamiseen ja siihen, ettd kerrataan, mihin on
edelliselld oppitunnilla jidty. Myos siirtymikohdat mahdollistavat keskittymisen herpaantu-
misen ja tarjoavat tdten oppilaille oivan tilaisuuden keskittyd hetkeksi omiin keskustelunai-
heisiinsa.

Oppilaat osaavat myos hyodyntdd niitd tilanteita, joissa he saavat opettajan
poikkeamaan oppitunnin perinteisestid opetusdiskurssista muihin, oppilaiden keksimiin aihei-
siin (Vepsdldinen 2007: 157). Usein oppilaat pyrkivéitkin pitkittimédin onnistuneita aloittei-
taan, jotta agendan noudattamiseen palaaminen venyisi mahdollisimman pitkille (Vepsilii-
nen 2007: 157). Riippuu tietysti myos paljon opettajasta, kuinka paljon aikaa hdn suo agen-
dasta poikkeavien aloitteiden kisittelyyn.

Oppilaiden aloitteiden ldhemmalld tarkastelulla pyrin seuraavaksi kartoittamaan,
millaisia aihepiirejd oppilaan aloitteet koskevat, millaisia funktioita aloitteilla aineistossani on
ja miten opettaja tai toiset oppilaat ndihin aloitteisiin reagoivat. Koska oppilaiden aloitteita
esiintyy aineistossani ldhes samassa suhteessa kuin opettajan aloitteita, on mielenkiintoista
selvittdd, millaisia vaikutuksia tdlld on esimerkiksi oppitunnin agendan noudattamiseen, luo-

kan ilmapiiriin ja ylipdétddn siihen, millaiseksi opetusdiskurssi tutkimuksessani muotoutuu.
5.2 Mihin oppilaan aloite liittyy?

5.2.1 Oppitunnin teemaan liittyvit aloitteet

Merkittiva osa oppilaiden aloitteellisista vuoroista saa alkunsa oppitunnilla késiteltdvind ole-
vista aiheista (Vepsildinen 2007: 157). Jos luokka on hyvin orientoitunut késiteltdvaédn aihee-
seen, on jopa mahdollista, ettd kaikki oppilaiden aloitteet kumpuavat oppitunnin teemoista

(ks. esim. Karvonen 2007: 131). Kolme iidinkielen ja kirjallisuuden oppituntia kattavassa
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aineistossani oppilaiden aloitteista vajaa puolet liittyy selkeisti oppitunnin teemaan ja sisil-
toihin eli opettajan ennalta valitsemiin aihealueisiin. Yleensd tunnin teemoihin liittyvit oppi-
laiden aloitteet esiintyvit opettajan aloittamassa sekvenssissid opettajan tuottaman vuoron jil-
keen ja suurin osa néistd aloitteista liittyy jollakin tavalla aiemmin kerrotun himmaéstelemi-
seen tai lisdtiedon hakemiseen tai antamiseen kuten seuraavassa esimerkissd, joka on periisin

aineistoni viimeiseltd oppitunnilta.

Esimerkki 9

1 Ope: tastd, (.) Lotta Svid:rdin hahmosta. (.) se, Lotta (.) yhi:stys. otti, tin,
2 Trunon. |mukaan sen, nimekseen. |Lotan (.) Tmut tietenkddn = néi rin-
3 tamalota:t ei myyny sit = viinaa = jotka = meni sin[ne. (.) TALvi ja
4 ljatkoso-
5 ((Santeri on painanut padnsa pulpettiin))
6 Luna: [no Tonko ne Lotat nykyé&én] (.)
7 ((Opettaja vilkaisee Lunaan péin))
8 Luna: mitd, ne, Tnykyéin (0.4) TOI[Mii.
9 Ope: [ei = niitd, endd, [ oo

10  Sara: [ne on KUO?lu.

11  Luna: [¢onha:n®]

12 ((Santeri nostaa padnsi pulpetista ja katsoo opettajaan))

13 Santeri: °eiks se Vendjin se [rauhanaika kieltin-°]

14  Luna: [eiks = 00 semmonen J AR]jestb semmonen

15  Ope: 1JOo. (.) on ((kdantdd katseensa puhuessaan ensin Santeriin ja sitten

16 Lottaan))

Opettaja on valinnut yhdeksi tunnilla kisiteltdvédksi teemaksi Lotta Svirdin. Luna aloittaa
teemaan liittyvén tiedustelukysymyksen esittimisen rivilld 6 osittain opettajan edellisen vuo-
ron péélle. Lunan kysymys on tuotettu muuta ddniympéristod korkeammalta, miké saa opetta-
jan keskeyttimédn oman puheensa ja kddntdméadn katseensa Lunaan, joka jatkaa kysymyksen-
sd loppuun rivilld 8. Lunan aloitteellinen tiedustelukysymys saa luokassa aikaan monta reak-
tiota, silld opettajan tuottaman jdlkijasenen lisdksi se aktivoi my0s muut oppilaat ottamaan
osaa keskusteluun. Rivilld 10 Sara tuottaa opettajan vastausta myotédilevan kommentin ne on
kuollu ja samanaikaisesti Luna esittdi opettajan vuoroon (r. 9) sopivan vastaviitteen onhan (r.
11). My6s Santeri, joka on aiemmin aiheesta keskusteltaessa painanut pddnséd pulpettiin, ha-
vahtuu nyt mukaan keskusteluun kohottamalla katseensa kohti opettajaa ja tuomalla omaa
tietdmystiin esille kysymysmuotoisella etujdsenelld eiks se Vendijin se rauhanaika kieltdn- (r.
13). Samalla Luna jatkaa aiemmin esittiménsi vastavditteen perustelua niin ikdin kysymys-

muotoisella etujdsenelld eiks oo semmonen jdrjesto semmonen (r. 14). Opettaja reagoi ensin
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Santerin vuoroon tuottamalla preferoidun jélkijdsenen joo ja heti perdédn vastaa Lotan aloittee-
seen preferoidulla jdlkijdsenelld on (r. 15).

Edelld analysoimani katkelma osoittaa, kuinka hedelmallisid keskusteluja oppi-
laiden teemaan liittyvit aloitteet voivat parhaimmillaan saada aikaan. Vaikka Luna keskeytti-
kin aloitteellaan opettajan vuoron, sai hin vastauksen mieltidéin askarruttavaan kysymykseen
ja aktivoitua jopa pulpettinsa pdilld nuokkuneen Santerin mukaan keskusteluun. Samankaltai-
sia oppilaiden aloitteita esiintyy aineistossani runsaasti, mikd on mielesténi selvi osoitus pait-
si oppilaiden mielenkiinnosta késiteltdvia aihepiirejd kohtaan myos oppilaiden taidosta ky-
seenalaistaa sekd olla aktiivisia, paikoin kriittisidkin tiedon konstruoijia. My0s se, ettd oppi-
laat uskaltavat tuoda teemaan liittyvid tiedustelukysymyksid, vastaviitteitd sekd omaa tieti-

mystddn esille, kertoo luokan ilmapiirin olevan kyllin rohkaiseva ja oppilaide aloitteille avoin.

5.2.2  Oppitunnin kéyténteisiin liittyvit aloitteet

Edellisessd luvussa todettiin, ettd hieman vajaa puolet aineistoni oppitunneilla ilmenneista
aloitteista on sidoksissa oppitunnin teemaan jollakin tavalla. Jéljelle jadvét aloitteet kumpua-
vat siis joko oppitunnin teemojen ulkopuolelta kuten oppilaiden vapaa-ajasta tai osin tee-
mothinkin linkittyneistd aiheista eli oppitunnin kéytédnteistd. Naihin tuntikdyténteisiin liitty-
viin aloitteisiin luen kuuluvaksi esimerkiksi osan oppilaiden puheessa esiintyvistd korjaus-
aloitteista (mitd), kysymykset jotka koskevat esimerkiksi jonkin sanan dintamysté tai kirjoi-
tusasua (kirjotetaanko se deelld) ja toiminnanohjailukommentit, joilla oppilaat pitdvit huolen
esimerkiksi siitd, ettd oppitunti padttyy ajallaan (pietddnko me vilkkd).

Yhteistd kaikille aineistoni kolmelle oppitunnille on se, ettd tuntikdytédnteisiin
liittyvit oppilaiden aloitteet ndyttidvéat aineistossani olevan hyvin yleisid: vihintddan kolmasosa
— joillakin oppitunneilla jopa puolet — oppilaiden aloitteista liittyy oppitunnin kdytinteisiin.
Yhteisti niille aloitteille on lisdksi se, ettd ne esiintyvit tavallisimmin kysymyslauseen muo-
dossa (kuunnellaanko biisejd) ja vaativat useammin opettajan kuin toisen oppilaan reaktiota.
Tuntikédytéanteitd koskevilla aloitteillaan oppilaat tuovat yleensd esiin ongelmia, jotka ovat
heidin oppimisensa esteind tai jarruttavat oppitunnin agendan noudattamista.

On hyvin yleisti, ettd opettaja joutuu tydssddn kohtaamaan hyvin monenlaisia
oppitunnin kéytinteitd koskevia ongelmia lihes samaan aikaan. Seuraava, aineistoni kolman-
nen oppitunnin alkupuolelta oleva katkelma havainnollistaa aineistostani yhden téllaisen esi-

merkin, jossa opettaja on useiden samanaikaisten oppilaiden kdytinnon ongelmien ympi-
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roimédnd. Vaikka opettaja pystyykin péddosin hallitsemaan ndmi haastavat tilanteet, alla oleva

katkelma osoittaa, ettei vidrinymmarryksiltdkiin puolin ja toisin aina valtyta.

Esimerkki 10

1 Sara: TaAa:: toi?ko pitéd, kirjottaa. @aaaar haaa@ ((kiljuu katsoessaan opet-
2 tajan taululle kirjoittamaa tekstid)) (0.5)
3 Ope: [juu (.) Mira] ((osoittaa vuoronsa Miralle, jonka vihon loytdd poydal-
4 tddn ja vie sen Miralle)) (1.0)
5 Sara: HEI JO?KU. varasti, mun, [vihon.]
6 Ope: ai? toi?ko pitdd, kirjoittaa. (.) sd oot vihi jiljessd ((sanoo Lunalle))
7  Sara: @hei joku:: varasti mun kynéd::n@
8 Luna: en maid sanonut niin (.) se oli Sara
9  Sara: ai miTA: sanoin
10 Luna: ettdh °pitiks toi kirjottaa®
11 Sara: Teiku missd, mun, Tkynii. ((hdtddntyneesti)) (1.0) TOSS” ((1oytdad ky-
12 nin vierestddn lattialta))
13 (3.0
14  Luna: hei? oi?keesti. (.) ei mu- ei mulla = oo mitidi vihkoo mukan”

Katkelma on siis perdisin tiistain oppitunnilta, jonka alussa opettaja on ilmoittanut, ettd alka-
jaisiksi tunnilla tehdddn hieman vihkomuistiinpanoja. Oppituntia on katkelman tilanteessa
kulunut jo kymmenisen minuuttia, ja tuona aikana opettaja on kirjoittanut taululle myos jon-
kin verran tekstid, joka oppilaiden olisi jo pitdnyt kopioida vihkoihinsa. Sara on kuitenkin
keskittynyt tunnin alun ajan ldhinnéd vieruskaveriensa kanssa keskustelemiseen, minki takia
hin huomaa vasta verraten myohéin taululle kirjoitetun tekstin. Havahtuessaan tilanteeseen
Sara tuottaa oppitunnin kiyténteitd koskevan aloitteen rivilld 1. Tdmid hdammastelykysymyk-
sen luonteinen aloite on tuotettu huomattavasti luokan normaalia d4niympéristod korkeam-
malta ja kovempaa, ja sitd sdestivit Saran kiljahdukset ja karjahdukset aaarh haaa. Samalla
vuorolla hédn tuo esiin toisenkin oppitunnilla etenemisen estdvdn ongelman: hénen vihkonsa
on kadonnut. Oppitunnilta taltioidulta videolta kuitenkin nékyy, ettd Saralla on vihko poydail-
l4én.

My®os riviltd 5 selvidd, ettd Saralta onkin vihon sijaan kateissa kynd, silld hédn
toistaa ilmoitusluontoisen aloitteensa uudestaan, koska kukaan ei reagoi Saran ensimmdiiseen
kadonnutta esinettd koskevaan aloitteeseen. Ilmeisesti Saran sanoissa sekaantumisen aiheutti
opettajan ja Miran vilinen toimintajakso, jossa opettaja palautti Miralle télle kuuluvan vihon
(r. 3-4). Tami on merkKki siitd, ettd joskus luokassa samanaikaisesti vallitsevat diskursiiviset

kentit saattavat sekoittua keskendin; osallistujat pyrkivit koko ajan seuraamaan luokan jul-



52

kista puhetta, mutta saattavat samanaikaisesti kidydi toista keskustelua vieruskavereidensa
kanssa.

Vasta palautettuaan Miralle tidlle kuuluvan vihon opettaja reagoi Saran edelld
esittdimidn kysymykseen toiko pitdd kirjottaa toistamalla Saran kysymyksen naljailevaan si-
vyyn ai toiko pitdd kirjottaa (r. 6). Samalla hén toteaa tyton olevan hieman jiljessi kirjoitta-
misessa verrattuna muihin oppilaisiin, ja osoittaa tdten paheksuntaa tyton aiempaa toimintaa
kohtaan: hédnen olisi pitdnyt keskittyd vierustovereiden kanssa juttelemisen sijaan vihkomuis-
tiinpanojen tekemiseen. Kommenttinsa opettaja esittdd kuitenkin virheellisesti Lunalle, joka
istuu Saran vieressd ja joka korjaa pian aloitteen tulleen hiinen sijaan Saralta (r. 8). Pian Sara
ymmairtdd tulleensa nuhdelluksi, minkéd takia hdn kaintddkin kaiken huomion muka varastet-
tuun kynddnsd, joka 10ytyy pian lattialta. Samaan aloiteryppéddseen tuo oman tuntikédytinteitd
koskevan ongelmansa ilmi my6s Luna, joka hetked myohemmin ilmoittaa, ettei hinelld ole
vihkoa mukana (r. 14).

Oppilaiden tuntikiiytinteitd koskevat aloitteet saattavat olla muodoltaan hyvin-
kin erilaisia, kuten edellinen esimerkki todistaa. Joskus aloitteet ovat luonteeltaan sellaisia,
etteivit ne vilttamattd edes kaipaa opettajan tai kenenkddn muun huomiota (kuten Saran il-
moitus varastetusta kynéstédédn), silld oppilailla on paikoin tapana liioitella ongelmiensa vaka-
vuutta ja hakea ddnessd olemisellaan huomiota joko opettajalta tai muilta oppilailta. Osa oppi-
laiden tuntikdytinteitd koskevista ongelmista ratkeaakin usein itsestddn. Aina opettaja ei
myo6skddn ehdi reagoida kaikkiin oppilaiden aloitteisiin: esimerkiksi Lunan viimeiselld rivilla
esiin tuoma aloite puuttuvasta vihosta (r. 14) jii opettajalta huomaamatta, ja niinpid Luna on-
kin koko oppitunnin ilman vihkoa — hin ei toisin sanoen kirjoita koko tunnin aikana mitiin
muistiinpanoja ylos. Tédssé tapauksessa Lunan aloitteen “jidminen ilmaan” saattaa olla tytolle
jopa eduksi, silld tavallisesti oppikirjojen ja muiden tarvittavien koulutavaroiden puuttuminen

oppitunnilta aiheuttaisi paheksuntaa.

5.2.3 Oppilaiden omiin asioihin liittyvét aloitteet

Osa oppitunneilla kdytavistd keskustelusta ja puheensorinasta saattaa liittyd aivan muuhun
kuin koulunkéyntiin tai opetuksen sisidltoon. Houkutus keskustella vieruskaverin kanssa va-
paa-ajan asioista kasvaa entisestdin, jos istumapaikat on jdrjestetty niin, ettd kukin saa itse
valita oman paikkansa ja tidten todenndkoisesti istua parhaiden ystidviensd seurassa, kuten ai-
neistoni oppitunneilla. Suurin osa néistd oppilaiden aloitteista ei vaadi lainkaan opettajan re-

aktiota vaan pikemminkin pdinvastoin: oppilaiden keskendin kidymit keskustelut eivit yleen-
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sd ole tarkoitettuja opettajan kuultaviksi, silld aiheet saattavat kisitelld oppilaille hyvinkin
omakohtaisia asioita, ja toisaalta, kaverin kanssa diineen luvatta jutteleminen on luokkahuo-
neen vuorovaikutussopimuksen rikkomista. Oppilaat pyrkivitkin varmistamaan, ettei kukaan
ylimdirdinen kuule heiddn keskustelujaan esimerkiksi kuiskaamalla asiansa vieruskaverille,
pitamailld kéttd suunsa edesséd puhuessaan tai vaikkapa kirjoittamalla viestinsid paperilappusel-
le. Tidstd syystd suurin osa oppilaiden henkilokohtaisia asioita ja ongelmia késittelevisté aloit-
teista jaa tdssd tutkimuksessa huonon kuuluvuuden vuoksi tarkemman analyysin ulkopuolelle.

Tutkimukseni osoittaa, ettd se, kuinka hyvin oppilaat jaksavat keskittyd varsinai-
sen opetuksen seuraamiseen, riippuu myds paljolti oppitunnin ajankohdasta. Esimerkiksi
maanantain kaksoistunnin ensimméiinen oppitunti oli tiistain oppituntiin verrattuna hyvin
muodollinen: aineistoni ensimmdiselld oppitunnilla yksikddn nauhalle tallentunut oppilaan
aloite ei késitellyt oppilaiden omia asioita. Sen sijaan tiistaina, iltapdivéstd ennen koulun ilta-
mia jirjestetty oppitunti oli ilmapiiriltdin huomattavasti vapaampi, mikd nikyi myos oppilai-
den aloitteiden sisalloissi: aloitteista noin kolmasosa liittyi oppilaiden vapaa-aikaa késittele-
viin aiheisiin kuten sosiaaliseen mediaan, harrastuksiin, illan menoihin tai jatko-opintoihin.
Enemmisto néistd aloitteista esiintyi aivan oppitunnin alussa, miki sai aikaan sen, ettd varsi-
naiseen oppitunnin agendan noudattamiseen luokkahuoneessa piistiin vasta, kun oppituntia
oli ehtinyt kulua jo kymmenisen minuuttia.

Yleensd oppilaiden omia asioita kisittelevid aloitteita esiintyykin juuri oppitun-
nin alussa tai tehtdvien siirtymidkohdissa. My®0s tilanteissa, joissa varsinainen opetuskeskuste-
lu muuntuu ldhinné dialogia muistuttavaksi keskusteluksi opettajan ja toisen oppilaan vililld,
muut oppilaat saattavat turhautua ja alkaa keskustella omista asioistaan.

Tapa, jolla opettaja ndihin aloitteisiin suhtautuu, vaihtelee sen mukaan, missi
yhteydessi aloitteita ilmenee ja kuinka kovaan déneen niiden aikaansaama keskustelu luokas-
sa kdydddn. Jos aloitteet kumpuavat esiin varsinaisen opetuspuheen ollessa kesken tai toisen
oppilaan ollessa ddnessd, pyrkii opettaja yleensd tyrehdyttamiidn keskustelut tydrauhapyyn-
ndin. Joissakin tapauksissa opettaja puolestaan ottaa nimé aloitteet luontevaksi osaksi opetus-
keskustelua, mikd on osoitus siitd, ettd opettaja on joko jittdnyt tuntisuunnitelmaan varaa op-
pilaiden aloitteille tai ettd hdn on valmis joustamaan oppitunnin agendan noudattamisessa
luomansa tuntisuunnitelman kustannuksella.

Yhteisti niille oppilaiden vapaa-ajan asioita koskeville aloitteille, jotka opettaja
ottaa osaksi luokan julkista puhetta, ndyttdisi olevan se, ettd vaikka ne eivit yleensd edisti-
kddn milldadan tavoin opetettavan asian kisittelyd, tulevat ne oppilaalle mieleen kisiteltdvien

teemojen pohjalta. Ottamalla ndmé aloitteet osaksi opetuskeskustelua opettaja rikastuttanee
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opetusdiskurssin sisiltod ja saanee samalla oppilaan tuntemaan itsensi sekd esittdménsé asian
tiarkedksi. Seuraavat katkelmat ovat perdisin aineistoni toisen oppitunnin lopusta eli kaksois-
tunnin jalkimmadiseltd tunnilta, jolloin oppilaiden on jo huomattavasti hankalampi keskittyd
opetuspuheen seuraamiseen kuin tunnin alkupuolella. Tdémi ndkyy muun muassa keskustelun
ajautumisena Vinrikki Stoolin tarinoista sivuraiteille. Molemmat oppilaiden aloitteet késitte-
levit heidédn henkilokohtaisia asioitaan: Saran veljed koskeva kertomus pidsee osaksi opetus-
keskustelua Saran erillisestd pyynnostd, mutta Henrin isén kertausharjoituksia koskevan aloit-
teen opettaja poimii osaksi julkista luokkahuonepuhetta vaikka Henrin vuoro esiintyykin osit-

tain opettajan vuoron ollessa vield kesken.

Esimerkki 11

1 Ope: ni?:i. (0.5) ne ois ammattilaisia sit = tavallaan n- (0.5) ja niitd kdytettis
2 ke:rtaus((tekee kisillddn pyordyttavin liikkeen)) harjotuksissa = [ja
3 (0.5) niitéd niiku ((pyordyttdd kattddn ilmassa)) treenattas] (.)
4  Henri: [>mu?=faija=kivi< kertaush-]
5  Ope: MITA Henri, sano.
6 Henri: @ |mu isd? kévi |kertaus,harjotuksissa,@ ((ylpeédni)) (.)
7  Ope: no=olikse £tyytyviine£
8 Henri: (.) 1JOO sil4, oli hirveet. mustelmat tis ((taputtaa rintaansa))
9 Ope: 0?ho. (0.5) ai aseesta ((taputtaa rintaansa))
10 Henri: °mm°
11 Aatu: -)
12 Henri: >a:mpu tillee< KSH hh ((esittdd miten ase potkaisee taaksepdin lau-
13 etessaan))
14 Ope: ((hymyilee, katselee ympirilleen))
15 ((Pojat jatkavat keskustelua aiheesta))
16  Ope: joo mut ilmisest’(.) ilm- (0.5) ilmeisesti tdn syks- (——) no entds tyttod-
17 jen armeija (.) (——-)

Esimerkissd 11 keskustelu on jo ajautunut oppilaiden ajamaan suuntaan eli siihen, pitédisiko
Suomessa olla nykyisen armeijan sijasta palkka-armeija. Riveilld 1-2 opettaja puhuu palkka-
armeijan mahdollisesti mukanaan tuomista muutoksista ja siitd, kuinka ainoastaan ammat-
tisotilaita kutsuttaisiin kertausharjoituksiin. Henri poimii opettajan puheesta itselleen merki-
tykselliseen aiheeseen liittyvin kisitteen kertausharjoitukset, ja tuo ilmi siihen liittyvén aloit-
teen (r. 4). Henrin varsinainen aloite esiintyy paillekkdin opettajan edellisen vuoron kanssa,
mutta tistd huolimatta opettaja tekee tilaa Henrin aloitteelle lopettamalla oman vuoronsa ja

kysymailld, mitd Henrin aloite koski (r. 5).
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Henri on ilmeisen tyytyvidinen saamastaan huomiosta, silld hén toistaa oman
vuoronsa muuttaen ddnenlaatuaan ylpedammiksi. Painotus on sanassa isd, mikd kertoo siité,
ettd Henri kokee nimenomaan oman isidnsi kertausharjoituksissa kiymisen kertomisen arvoi-
sena asiana. Opettaja huomioi Henrin innostuneisuuden, ja rohkeneekin tdstd syystd esittdd
Henrille vield muutaman lisdkysymyksen aiheeseen liittyen. Timé Henrin aloitteesta syntynyt
sekvenssi jatkuu vield muutaman sekunnin poikien vilisend jutteluna, mutta riveilld 16—17
opettaja aloittaa uuden topiikin koskien tyttdjen armeijaa.

Edelld esittelemédni Henrin aloite poiki luokkahuonekeskusteluun lisdd saman-
kaltaisia aloitteita, joista esimerkkind on muutamaa minuuttia Henrin puheenvuoroa myo-
hemmin oppitunnilla esiintynyt tilanne (esimerkki 12). Henrin aloitteen jdlkeen opettaja on
kuljettanut keskustelun naisten armeijassa kdymisen kautta takaisin keskustelun péélinjaan:
sithen, pitdisikd armeijan olla Suomessa pakollinen vai vapaaehtoinen. Opettaja tiedustelee
oppilaiden mielipidettd asiaan jdrjestyksessd, kultakin vuorollaan, ja tekee kierroksen lopuksi
yhteenvedon siitd, miké oli luokan vallitseva mielipide kyseisestd asiasta. Luontevassa puhu-
janvaihdoskohdassa Sara tuottaa vokatiivin ope (r. 1) ja nostaa samalla kitensd ylos puheen-

vuoron pyytdmisen merkiksi.

Esimerkki 12

1 Sara: Tope ((nostaa samalla kétensi ylos))
2 Henri ym: [((puhuvat armeijasta))]
3 Ope: NII (0.5) ku osa kuitenki menee (— —) ja [osa (— —)] ((reagoi Henrin ja
4 tamén ympdrilld istuvien poikien puheeseen))
5  Sara: [opee] ((pitdd edelleen kittdin ilmassa)) =
6 Ope: Sara [((huitaisee kddelldin Saraan péin))]
7  Sara: [°mu veli:] (.) o = armeijas-° =
8 Ope: okei (.) miti se kerto siitdh
9 Sara: Tno kaikkee,
10 Ope: onks=se viih?tyny
11 Sara: jo?o. °siis varmaa[nkin]°
12 Ope: [kuunnellaan HEI (.) Sara kertoo >meille vihin vel-
13 jes-< El- Elsa ((Elsa puhuu péille))
14  Elsa: nii
15  Ope: (0.5) NII, ettd, onks se tyytyviinen (.) onks se saanu hyvdd koulutusta
16 onks siel hyvit safkat onko: hm ((vetdd pditiin taaksepéin))

Koska opettajan huomio on muualla (r. 3), joutuu Sara toistamaan vokatiivinsa tdlld kertaa
painokkaampana ja lausuman viimeistd tavua venyttden. Rivilld 6 opettaja vihdoin rekisteroi

Saran puheenvuoropyynnon ja antaa Saralle luvan tuoda aloitteensa osaksi luokan julkista
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puhetta nimedmalld Saran seuraavaksi puhujaksi sekid vahvistamalla titd yksiloityd vuoron-
siirtoa kiddenheilautuksella. Puheenvuoron pyytimisen muodostaman esisekvenssin jilkeen
Sara pididsee jakamaan opettajan ja muun luokan kanssa tiedon siitd, ettd hdanen veljensid on
parhaillaan armeijassa. Siirtymépartikkelilla okei opettaja kuittaa Saran kommentin hyvéksy-
tyksi ja jatkaa Saran aloittamaa topiikkia esittiméilld télle lisdkysymyksen mitd se kerto siitih
(r. 8). Opettaja kokeekin Saran aloitteen niin tdrkedksi, ettd keskeyttdd luokassa samanaikai-
sesti vellovan keskustelun tuottamalla kehotukseksi luokiteltavan passiivisen deklaratiivin
kuunnellaan ja vahvistaa kehotustaan vield huomionkohdistimella HEI (r. 12).

Edelld esiin nostamani katkelmat ovat esimerkkini siitd, kuinka oppilaan henki-
Iokohtaisia asioita koskevat aloitteet saattavat padtyd luontevaksi osaksi varsinaista opetus-
keskustelua. Koska opettaja ndyttdisi reagoivan herkésti oppilaiden henkilokohtaisia asioita
koskeviin aloitteisiin, saattaa vaikuttaa siltd, ettd oppilailla olisi valta ohjailla opetusdiskurssia
haluamallaan tavalla oppituntien aikana. Néin ei kuitenkaan ole, silld kuten edellisistid esimer-
keistdkin kidy ilmi, opettajalla on edelleen valta péittdd, ottaako hén oppilaiden aloitteet tar-
kempaan késittelyyn vai kuittaako hén ne esimerkiksi tyorauhapyynnoin. Hyviksyttydén op-
pilaiden aloitteet osaksi julkista keskustelua opettaja ottaa jédlleen institutionaaliselle asemal-
leen ominaisen kyselijidn roolin, ja ryhtyy titen ajamaan oppilaan aloitteesta syntynyttd kes-

kustelua haluamaansa suuntaan.

5.3 Oppilaiden aloitteiden funktiot

5.3.1 Kannanotto

Samanmieliset kannanotot

Samanmielisilld kannanotoillaan oppilaat osoittavat hyvidksyntdd toisen puhujan edelld lau-
sumaa vuoroa kohtaan ja vahvistavat jo luokassa esille tullutta ndkemystd omalla mielipiteel-
l44n. Suurin osa aineistossani esiintyvistd oppilaiden samanmielisistd kannanotoista liittyy
toisen oppilaan vuoroon: oppilailla néyttdisikin olevan tapana kannustaa useammin toista op-
pilasta kuin opettajaa. Samansuuntaisia tutkimustuloksia on aiemmin saanut muun muassa
Karvonen (2007: 134), jonka tutkimilla oppitunneilla esiintyvistd oppilaiden kannanotoista
kaikki lukuun ottamatta yhtd aloitetta osoittivat myotdmielisyyttd toisen oppilaan vuoron si-

sdltod kohtaan. Yleisesti ottaen samanmielisyyttd osoittavia oppilaiden kannanottoja esiintyy-
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kin aineistossani melko paljon, mikd on osoitus siitd, ettd luokan ilmapiiri on tunnelmaltaan
padosin rohkaiseva ja muita kannustava.

Yleinen tapa samanmielisyyden osoittamisessa néyttédisi aineistoni oppitunneilla
olevan myo6tamielisyyttd osoittavan partikkelin (nii, joo, noni) kdyttiminen samanmielisen
kannanoton alussa ja vahvistavan lisimédreen esittdminen vuoron lopussa. Kaikki alla olevat
katkelmat ovat periisin aineistoni toiselta oppitunnilta. Opettaja kyselee tavanomaista vuorot-
telutekniikkaansa kiyttden jokaiselta tytoltd vuorollaan mielipidettd siihen, paastdisiviatko he
poikaystidvinsd rintamalle sodan syttyessd. Vaikka opettaja kyselee oppilaiden mielipidetta
kultakin vuorollaan, voivat oppilaat tuoda oma-aloitteisesti oman #ddnensid kuuluviin myos
silloin kun heilld ei varsinaisesti ole vuoroa. Samanmielisyyden osoittamiseen oppilaat eivét
erikseen pyydéd opettajalta lupaa viittaamalla, vaan tuovat nidkemyksensd julki yleisimmin
itsevalintana.

Esimerkissd 13 ensimmiisen samanmielisyyttd osoittavan kannanottonsa tuo
julki Lotta (r. 5), joka aloittaa vuoronsa osittain opettajan arvion (r. 4) péélle. Vuorollaan Lot-
ta vahvistaa Saran mielipidettd perustelemalla, miksi miesten pitéisi osallistua sotaan. Saran
dialogipartikkelilla nii alkavan vuoron (r. 6) voi puolestaan katsoa vahvistavan Lotan edellis-
td vuoroa. Tyttdjen samanmielisyyttd korostaa vield Lotan rivilld 8 tuottama kannanotto, jossa
dialogipartikkeli nii vahvistaa edelleen samanmielisyyttd Saran puheenvuoron kanssa ja liittdi

puheenvuoron samalla osaksi muita, edelld lausuttuja vuoroja.

Esimerkki 13

1 Ope: mutta HEI shh (.) no Sara

2 (0.5)

3 Sara: 1j00. (.)

4  Ope: Tsotaa [vaa.

5 Lotta: [koska (.) SILLon ei oo tosi:mies jos pel,[k&4.

6  Sara: [nii ja (.) voi nitku  [(--)

7  Ope: [£1ei ku?kaan, voi, endid sanoo. = ettei menis ku puhutte tollasiah£ hehe
8 Lotta: nii = ne o lurjuksia

Samanmielisyyttid osoittavien kommenttien jdlkeen on myos tavanomaista, ettd saatuaan vah-
vistusta omalle mielipiteelleen muualta oppilas innostuu jatkamaan keskustelua samasta to-
piikista joko toistamalla edellisen vuoronsa sisdllon hieman eri muodossa tai jatkamalla aihet-
ta eteenpdin. Niin tekevit edelld esitellyssd esimerkissd 13 Sara (r. 6) ja alla olevassa esimer-

kissa 14 Mira (r. 6) seké esimerkissd 15 Luna (r. 4 & 6).
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Esimerkki 14

1 Ope: ((katsoo hymyillen Ninniin)) sittee:J = tMira.
2  Mira: no emmaii? ainakaa, paistais.

3 Ope: 1ET, pads|tis

4  Aatu: [>NONI?< (.) siin o asiapuhetta.

5 Ope: hehe

6 Mira: eMMAA, haluis. etti se (.) kuolee °sinne®

Esimerkki 15

1 Luna: Tmum = mielesti Suomi on liikaa turvautunu siihen etti (.) ei
2 ° [kuitenkaa tuu endi sotaa nii sitte ne [kaikki ottaa ne-°]

3  Lotta: [1JOO mua dr?syt.tidd,] kans

4  Luna: [°mut ky- se (—-)°

5  Sara: mi[TA JAR?%kee.]

6 Luna: ei OO MI?tda. kurii Suomessa

7  Ope: el oo mitdd kuria niinkd

Erimieliset kannanotot

Oppilaiden erimielisid kannanottoja esiintyy aineistossani hieman vihemmén kuin samanmie-
lisyyttd osoittavia kannanottoja, mutta silti niidenkin osuus kaikista aineistossa esiintyvistid
oppilaiden aloitteista on melko suuri. Yhteistd niille oppilaiden aloitteellisille erimielisille
kannanotoille on se, ettd ne nidyttdvit motivoituvan huomattavasti useammin opettajan kuin
toisen oppilaan vuoroista. Tdmé saattaa osaltaan johtua siitd, ettd oppilaat pyrkivit pitiméin
ylld positiivista luokkahenked: oppilaat mieltdavit olevansa samalla puolella mieluummin toi-
sen oppilaan kuin opettajan kanssa. Poikkeuksena tistd vastakkainasettelusta ovat erimieliset
kommentit, joita ilmenee aineistoni tyttd- ja poikaoppilaiden vililld. Sukupuolten vilisii eri-
mielisyyksid ei siis pelédtd tuoda luokkahuoneessakaan ilmi.

Vaikka oppilaat rohkenevatkin osoittaa erimielisyyttd opettajan puheenvuoroja
kohtaan, eivét he yleensi tee sitd kovinkaan vahvoin ilmauksin vaan mieluummin tasoittelevat
erimielistd kannanottoaan eri keinoin. Yksi tapa lieventdi omaa erimielistd kannanottoa ovat
vuoronalkuiset empimisdénteet, joita Lotta kiyttdd alla olevassa esimerkissd 16 tai siis ei ei-
emmdd (r. 4). Tassa tapauksessa kyseessé on tilanne, jossa Lotta korjaa edellisen lausumansa
sisdltod, jonka opettaja on ymmartdnyt vidrin. Lotan erimielistd kannanottoa voidaankin kut-

sua siis korjausaloitteeksi.
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Esimerkki 16

1 Ope: HE:i (0.4) Lotta >sano justiin ettd henkilokohtasesti< se ei jaa timén
2 (0.5) tarinan (0.5) uskon (.) késitystd (.) joka on ihan (0.5) ihan Tokei.
3 (.) sanoo (1.0) °muille®

4  Lotta: tai siis ei- emmaé&d milld4 tavalla sano ettei Jumalaa oo (—-)

5 Ope: niiku eldmassi yleensi.

6 Lotta: no NII et se <ai:na ohjaa> ((nayttaa kisillddn kuin joku ohjaisi))

7  Ope: JOo. ((kdédntyy Lotasta poispiin))

Toinen oppilaiden suosima tapa on pukea erimielisyyttd osoittava kannanotto kysymyksen
muotoon, jolloin opettajalle jad mahdollisuus pdittad, hyviksyyko hédn oppilaan erimielisen
kommentin vai pitdytyykd omassa kannassaan. Tdstd esimerkkind on puolestaan Lunan tuot-
tama vuoro alla olevassa esimerkissd 17 rivilld 3. Opettaja on soittanut luokalle Porilaisten
marssin ja luokassa on meneilldin keskustelu siitd, minkilaisissa tilaisuuksissa ja tapahtumis-
sa kyseistd kappaletta soitetaan. Opettajan mielestd Porilaisten marssia soitetaan esimerkiksi
jadkiekko-otteluissa (r. 1). Lunan mielestid jiadkiekko-otteluissa soi kuitenkin Maamme-laulu,
minkd takia hiin uskaltaa varovaisesti kysymysmuotoisella korjausaloitteellaan (r. 3) osoittaa
erimielisyyttddn opettajan kommenttia kohtaan. Opettaja pitdytyy kuitenkin edelleen kannas-
saan ja vastaa Lunan aloitteeseen tuottamalla preferoimattoman jilkijasenen kylld voi Pori-
laisten marssia (r. 4) ja hakee vield omalle kannalleen hyviksyntdd muiden oppilaiden jou-
kosta, tdssd tapauksessa Miskalta. Miska kuitenkin tukee erimieliselld vastauksellaan Lunaa,
joka tirskahtaa ja luo merkitsevin katseen vieruskaveriinsa Saraan (r. 7) saadessaan vahvis-
tuksen sille, ettd todenndkoisimmin vadrdssd olikin opettaja kuin Luna. Opettaja pyrkii silti
tilanteessa suojelemaan vield omia kasvojaan, minki takia hin koittaa pitdytyd kannassaan
viimeiseen asti (r. 8-9) ennen kuin kaidntidi keskustelun koskemaan kyseisen kappaleen sisil-

tod.

Esimerkki 17

1 Ope: ja esimerkiks ku >jddkiekkojoukkue voittaa< (0.5) ta:i (.) sitd

2 kyll[d? harvoin tapahtuu.]

3  Luna: [eiks = se 00] Maamme-laulu sillo

4  Ope: kylld (.) voi >Porilaisten marssia< (0.5) vai mi?td. Miska.

5  Miska: ((painokkaasti)) no en = 0o kyld tTkoskaan kuulu Pori:laisten marssia
6 ljddkiekko-[ottelussa]

7 Luna: [((tirskahtaa ja luo merkitsevin katseen Saraan))]
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8 Ope: ((hymyilee)) [HEEI (.) mu] = mielesti sillon ku Suomi voitti jadkiekon
9 >maailmanmestaruuden< niin sillon s- (=) soi kylld Porilaisten marssi
10 ((viittaa vuoden 1995 MM-kultaan))

Vaikka oppilaat pyrkivitkin yleensd pehmentelemiin erimielisid kannanottojaan, niistd huo-
maa yleensi heti, etteivit he ole samaa mieltd edelld esitetyn toimintalinjan kanssa. Kuten ylld
olevista esimerkeistd on kdynyt ilmi, erimielisyyttd oppilaat osoittavat esimerkiksi vuoronal-
kuisilla empimisdinteilld tai asenteenvaihdosta ilmaisevilla partikkeliyhtymilld eiks, ei ku.
Myos dialogipartikkelin no yhdistyminen mutta-konnektoriin on tyypillinen tapa aloittaa eri-
mielinen kannanotto vierusparin tunnusmerkkisend jilkijasenenid (Karvonen 2007: 129 Sor-
josta 1989b: 173 mukaillen). Niin alla olevassa esimerkissd 18 Sara (r. 7) tuo ilmi opettajan
kannasta poikkeavan mielipiteensd. Tamikin esimerkki osoittaa lisdksi sen, miten opettajalla
on tapana suhtautua néihin oppilaiden erimielisiin kommentteihin. Usein opettaja hakee tilan-
teissa tukea muilta oppilailta kuten edellisesséd esimerkissd 17 Miskalta (r. 4) ja alla olevassa
esimerkissd 18 Lunalta (r. 10). Opettaja jid kantansa kanssa kuitenkin yleensd yksin, silld
oppilaat ndyttivit asettuvan mieluummin luokkatovereidensa kuin opettajan puolelle. Kasvo-
jensa ja ammatillisen asemansa suojaamiseksi opettaja silti harvoin myontéda olevansa vairis-
sd, vaan vaihtaa mieluummin puheenaihetta ja kuljettaa keskustelun pois omalta epimuka-

vuusalueeltaan, kuten alla olevan esimerkin rivilla 13.

Esimerkki 18

1 Ope: no entds? tuo, sitte ettd yo = tuhattdhtinen. (2.0)
2 ((Luokka hilisee))
3 Ope: £no:£ he miettikéa sitd et onks Suomen yldpuolel- vaan |niitd |tdhtid
4  Aatu: no ei todellakaan [td4lldhdn on kaikista vihiten]
5 Ope: [ei puoliakaan joka puolella.] hei? menkidd etelime-
6 relle sielld vasta niité tdhtid [°on®
7  Sara: [no mutta? eihdn,] toi. nyt kerro et tdilla
8 pelkistddn on tdh[tid
9 Ope: [no = eei mut tavallaan se niiku kuitenkii >niiku si
10 sanoit< ((osoittaa sormella Lunaa)) (.) ylimainostaa |vihise (.) mutta
11 hei
12 Elsa: [°kohdistaa sen muka Suomeen®]
13 Ope: >mutta hei tiidtteko< mihi aikakautee tdi lii?ttyy tdd runo.
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5.3.2 Kysymys

Tiedustelukysymykset

Noin kolmasosa kaikista aineistossani ilmenneistd oppilaiden aloitteista on kysymyksid. Suu-
rin osa ndistd kysymyksisti sijoittuu opettajan vuoron jédlkeen. Toisin kuin opettajalla, oppi-
lailla ei ole tapana esittdd oppitunnin aikana lainkaan epdaitoja kysymyksié, joihin oppilas itse
tietdisi etukéteen vastauksen. Oppilaiden kysymykset ovat siis niin sanottuja aitoja kysymyk-
sid, joiden motiivina on tuottaa kysyjélle puuttuva tieto tai varmistus kysyjdd epdilyttaviin
asiaan. Suurin osa oppilaiden aloitteellisista kysymyslauseista on tiedustelukysymyksii, joiksi
luen Keravuoren (1988: 125-137) tutkimuksessaan kiyttimidd jakoa mukaillen tapaukset,
joissa oppilas tiedustelee esimerkiksi tuntikdytidnteisiin liittyvdd asiaa tai oppimisprosessia
koskevia ongelmia.

Kysymys- eli interrogatiivilauseet jaetaan muodollisesti hakukysymyksiin ja
vaihtoehtokysymyksiin. Hakukysymykset, jotka tunnistaa siitd, ettd ne alkavat interrogatiivi-
pronominilla kuten kysymyksessd mitd tehddn, ndyttavit aineistoni perusteella olevan oppi-
laiden aloitteellisten kysymysten joukossa yleisempid kuin vaihtoehtokysymykset, jotka tun-
nistaa esimerkiksi lauseenalkuiseen sanaan liitetystd kO-partikkelista foiko pitdd kirjottaa.
Vihemmistd oppilaiden kysymyksistd on puolestaan niin sanottuja partikkelikysymyksii,
joissa lauseen kysyvyyden tunnistaa ainoastaan lauseen alussa sijaitsevasta entd-partikkelista
entds ndd rengastetut tai lauseen lopussa sijaitsevasta vai-partikkelista ai ei vai. (VISK § 888;
§ 1679.)

Kéytinteisiin liittyvid oppilaiden tavallisia tiedustelukysymyksid ovat esimer-
kiksi kysymykset, joilla oppilaat tiedustelevat opettajalta oppitunnin kulkuun liittyvid asioita
tai tarvitsevat tarkennusta siithen, mitd opettaja edeltdavilla vuorollaan on kysynyt. Oppitunnin
teemoja késittelevit oppilaiden kysymykset kirpoavat puolestaan yleisimmin opetettavista
asioista, joihin oppilaat kokevat tarvitsevansa tai haluavansa lisdd tietoa. Tutkimustuloksissa
on jonkin verran eroja siind, kumpaan aihepiiriin oppilaiden kysymykset useimmiten liittyvit.
Esimerkiksi Karvosen (2007) tutkimuksessaan tarkastelemista oppitunneista toisella, filosofi-
an tunnilla, esiintyi ldhes pelkistddn tunnin teemaan sidoksissa olevia kysymyksia ja toisella,
psykologian oppitunnilla, kaikki kysymykset yhtd lukuun ottamatta liittyivit puolestaan tunti-
kdytanteisiin. Keravuoren (1988) saamien tutkimustulosten mukaan yleisempéi oli, ettd oppi-
laiden kysymykset koskivat oppituntikdytanteita.

Téassd tutkimuksessa oppilaiden tiedustelukysymykset jakautuivat melko tasai-

sesti oppitunnin teemaa ja oppitunnin kiytinteitd koskeviksi. Oppituntikohtaisia eroja oli toki
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jonkin verran: maanantain ensimmadiselld oppitunnilla suurin osa kysymyksistd motivoitui
tuntikdytéinteistd kun taas tiistain oppitunnilla suurin osa kysymyksistd kirposi oppitunnin
teemoista. Kysymyksid, joilla oppilas osoittaa puheen kuulemisessa, tuottamisessa tai ymmaér-
tdmisessd olevan ongelmia, voidaan kutsua korjausaloitteiksi eli tarkistuskysymyksiksi — nii-
den avulla on siis tarkoitus tarkistaa, mitd puhuja on edelliselld vuorollaan sanonut (VISK: §
1211). Vastaukseksi riittdd tdlloin padsddntoisesti pelkkd minimivastaus: se ettd opettaja tois-
taa asian, jota oppilas ei ole kunnolla kuullut tai ymmairtinyt (Karvonen 2007: 131). Tastd on
esimerkkind ensimmaiseltd oppitunnilta oleva katkelma, jossa Miskan hakukysymys (r. 7)

aloittaa korjaussekvenssin.

Esimerkki 19

Ope: 1JO::0. (0.5) tota mi en it- = oo tullu ees aja:telleeks (.) >totta = kai =
siis tds on se ajatus ettd< (0.5) et suomen kieli on hyvédd ja >mu- mu-
muut< kielet huonoja. (0.5) vo:is aja:tella niin? (.) mut sit jos >ajatellaa
vaikkapa et< oke:1 (.) suomalaiset 1dhti ruo?tsiin. (.) kuuskyt|luvullah?
(.) ja sielld ne kuuli karkeita sanoja ruotsalaisilta niitd |kohtaan (1.5)
n’s” FINNjiv’l (1.0) mité, tarkot[taa, =

Miska: [mika?

Ope: (.) finnjdvel (.)

0O NO UL A WN -

Tarkastelin aiemmin saman esimerkin pohjalta oppilaan tapaa saada puheenvuoro luokkahuo-
neessa yksiloiméttomén vuoronsiirron jilkeen, mutta keskityn tdssd yhteydessd ndyttimééin,
miten oppilaiden tiedustelukysymyksiksi luettavat korjausaloitteet tyypillisesti luokkahuone-
puheessa esiintyvit. Katkelmassa opettaja on siis juuri soittanut luokalle Zacharias Topeliuk-
sen Oma maani -nimisen kappaleen ja kidy oppilaiden kanssa lédpi laulun sanastoa sekd yksit-
tdisten sanojen merkityksid. Opettaja on poiminut joukosta ruotsalaisen késitteen finnjdvel,
jonka merkitystéd hin tiedustelee koko luokalta yksiloimittd seuraavaa puhujaa. Rivin 2 haku-
kysymyksellddn Miska kuitenkin tuo aloittamassaan vilisekvenssissi ilmi, ettei hin ole kuul-
lut opettajan tiedustelukysymysti kyllin hyvin. Korjausaloitteensa esittimiseen Miska ei pyy-
dd lainkaan opettajalta lupaa, vaan tuo tiedustelukysymyksensé esille itsevalintana. Oman
ongelman selvittimistd koskevat kysymykset nousevatkin oppitunnilla usein esiin itsevalinta-
na edellyttien siti, ettei opettajan tehtdvinanto tai opetuspuhe ole kesken (Joutseno 2007:
188). Opettaja reagoi Miskan viittaamattomaan vuoroon tuottamalla preferoidun jélkijdsenen

heti Miskan vuoron perddn. Vastaukseksi siis riittdd, ettd opettaja toistaa pyydetyn sanan uu-
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destaan, minki jidlkeen opettajan rivilld 6 aloittama kysymyssekvenssi saadaan onnistuneesti
paitokseen.

Kuten edellinen esimerkki havainnollistaa, oppilaat tarvitsevat usein opettajalta
tarkennusta edelld sanottuun, jotta he osaavat toimia tilanteessa oikein tai vastata kysymyk-
seen opettajan odottamalla tavalla. Luokkahuoneessa on nimittdin hyvin tavallista, ettd opetta-
jan kirjoittaessa taululle, etsiessd poydiltd tarvittavia papereita tai keskittyessd vaikkapa vuo-
ropuheluun vain tietyn oppilaan kanssa, muut oppilaat keskittyvit omiin asioihinsa: juttele-
maan vierustovereidensa kanssa tai piirustelemaan vihkoihinsa. Yleensd oppilaat havahtuvat
puuhistaan vasta, kun opettajan puhe lakkaa ja luokkahuoneeseen laskeutuu hiljaisuus tai sil-
loin kun huomaavat vastausvuoronsa lihestyvén ennalta sovittua vuorottelutekniikkaa kaytet-
tdessd. Viimeksi mainitusta tilanteesta on esimerkkini alla oleva katkelma toisen oppitunnin
loppupuolelta. Opettaja kyselee oppilailta mielipiteitd asevelvollisuuden pakollisuuteen liitty-
en, ja vasta oman vastausvuoronsa ldhestyessd Miisa havahtuu esittdméin tiedustelukysymyk-
seksi luettavan korjausaloitteen (r. 8) ai mitd pitdsko, johon opettaja reagoi luontevasti prefe-

roidulla jédlkijdsenelld (r. 9) ja jatkaa kierrosta eteenpdin.

Esimerkki 20
1 Ope: NYT otetaan >nopee, kierros.< (.) kylli, tai e:i. (0.5) Tpitidsko olla pa-
2 kollinen. v- kaiki?lle (0.5) pakoll'nen >asevelvollisuus< (.) muuttaa.
3 lvapaaehtoseks ((osoittaa sormellaan Lottaa)) °siis Lotta® =
4  Lotta: e:i (0.5) ((opettaja osoittaa sormellaan Saraa))
5  Sara: ei (0.4) ((opettaja osoittaa sormellaan Lunaa))
6 Luna: ei=tosiaan.
7 ((viisi rivid poistettu))
8  Miisa: ai: mitd? pitdsko.
9 Ope: (0.4) >pitdskd se muuttaa vapaaehtoseks< (.) pakollinen ((osoittaa Sa-
10 kua, joka ei sano mitédén))

Edellisessi esimerkissd opettajan nopea reagoiminen Miisan korjausaloitteeseen opettajan silti
keskeyttamittd varsinaista kyselykierrostaan osoittaa, ettd opettaja pystyy vastailemaan oppi-
laiden korjausaloitteisiin jdsennellysti agendan noudattamisen lomassa. Tdméa havainto tukee
my0s Vepsildisen (2007) saamia tutkimustuloksia siitd, ettd moninaisista oppilaiden aloitteis-
ta huolimatta opettaja hallitsee opetustilannetta ja pystyy paittdimiin, mihin oppilaiden aloit-
teisiin hin reagoi ja missd vaiheessa opetuskeskustelua reagointi tapahtuu. Usein reagoiminen
oppilaiden korjausaloitteisiin on jopa vilttimétontd oppitunnin agendassa eteenpiin padsemi-

sen kannalta, ja mitd nopeammin opettaja niihin aloitteisiin vastaa, sitd jouhevammin varsi-
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naiseen agendaan piistdidn jélleen kisiksi. Korjausaloitteiden lisdksi opettaja joutuu késitte-
leméédn tunnin aikana my0s monia muita kysymyksid, joita oppilaat kukin vuorollaan esitté-
vit. Osa kysymyksistd saa alkunsa tunnilla késiteltdvistd teemoista. Tastd esimerkkind on
kaksi ensimmadiseltd oppitunnilta perdisin olevaa katkelmaa, joissa oppilas keskeyttdd opetus-

puheen omalla tiedustelukysymykselldén.

Esimerkki 21
1 Ope: mutta = hei tiidttek6? mihi, aikakautee. tdd, liittyy tdd runo. (0.4) siihe
2 aikakautee ku Suomea ei vield edes ollu (0.5) meil = ei ollu rajoja meil
3 ei ollu Suome” me = oltii? osa. Vendjii siihe aikaa
4  Elsa: no vield? |parem[paa
5 Ope: [totta = kai me haluttii [(.)
6 Luna: onks tdi joku unelmakuva °Suomesta.®
7  Ope: no 1JOo:. me haluttiin hehkuttaa et tdd on meille paras paikka ja (1.0)
8 et dlkad ldhteko tadltda mihinkddn. (——-)
Esimerkki 22
1 )
2  Sara: >0linKO,< mé, ONgelma,nuori.
3 (1.5)
4  Ope: TNO =jaa::? >on = ne< (.) silld tavalla °on° et ne karkaa [sielti]
5 Luna: [MInki], ikdsid nuo (.) [on
6 Ope: ne on tédssa teidn ikdsid. () kolme neljdtoista |vuotiaita JAA sit? tarvi-
7 taa, vield:, (0.4) diti ja isa.

Ensimmaiisessd esimerkissd 21 opettajan puheessa (r. 5) ilmenee lyhyt, alle 0.2 sekunnin mik-
rotauko, jonka aikana Luna ehtii esittdd Topeliuksen Oma maani -nimisestd runosta sen sa-
nomaa koskevan vaihtoehtokysymyksen onks tdd joku unelmakuva Suomesta (r. 6). Opettajan
hieman epirdiden tuottama, laskevaan intonaatioon paittyva jilkijasen no joo (r. 7) osoittaa,
ettd Lunan tarjoama havainto on jossakin méérin ongelmallinen. Opettaja ei silti suoraan 0soi-
ta vastausta védriksi, vaan myotiilee Lunan havaintoa ja tdsmentéi sitd omalla vuorollaan (r.
7-8). Hyvin samantapaisen vastauksen opettaja antaa esimerkissd 22 Saran vaihtoehtokysy-
mykseen (r. 2), joka koskee Saran roolia opettajan oppilaille jakamassa vuoropuhelussa. Tés-
sdkin tilanteessa opettaja suojelee vastauksellaan (r. 4) oppilaan kasvoja ja saa hieman kierte-
lemilld oppilaan havainnon vaikuttamaan todenmukaiselta. Samaan katkelmaan siséltyy myos
Lunan hakukysymys (r. 5), jonka Luna esittidi osittain opettajan puheen pidille. Ammattitaitoi-
sesti opettaja vastaa nopeasti Lunan kysymykseen ja palaa jélleen varsinaisen agendan nou-

dattamiseen.
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Hammaistelykysymykset

Oppilaiden aloitteellisten himmastelykysymysten tarkoituksena on usein ihmetelld jotakin,
josta on edelld kiyty keskustelua. Haimmaistelykysymykset nousevatkin aineistossani yleensi
tilanteissa, joissa oppilas on saanut jonkin asiantilan tietoonsa, mutta ei halua uskoa sitd to-
deksi ilman opettajan tai toisen oppilaan vakuutteluja. Himmaistelykysymyksiin liittyy siis
aina affektiivinen, tunnepitoinen, siavy (Hakulinen & Karlsson 1988: 287). Maédrillisesti
himmastelykysymyksid esiintyy aineistossani hieman vihemmidn kuin tuntikdytinteitd tai
teemoja koskevia tiedustelukysymyksid.

Suurin osa nédistd hdmmastelykysymyksistd on muodoltaan partikkelikysymyk-
sid, josta esimerkkind on alla oleva katkelma 23 aineistoni kolmannelta oppitunnilta. Opettaja
on puheenvuorollaan (r. 1-3) poikennut hieman tunnin varsinaisesta teemasta johdateltuaan
keskustelun Lotta Svérdisti ja timin myymadstd alkoholista englantilaisiin sotilaisiin ja heidin
amfetamiinin kdyttoonsd. Rivilld 6 Luna esittdd himmaéstelykysymyksen, joka koskee opetta-
jan ensimmadisen puheenvuoron (r. 1-3) ja edellisen puheenvuoron (r. 5) sisdltod. Varsinainen
jélkijasen tdihdn Lunan hammistelevadan kysymykseen jda puuttumaan, mutta tdssi tapaukses-

sa opettajan viimeisen vuoron sisélto (r. 7) vahvistanee Lunan himmaistelyn aiheen todeksi.

Esimerkki 23
1 Ope: em-joo. ja amfetamiinia? (.) ettekd? oo lukenu ku (.) englantilaiset pu-
2 dotti oman, helikopterinsa. (.) |amfetamiinipollyssi (0.5) tossa muuta-
3 ma vuos sitte. (2.0)
4  Miska: mitd? se tarkot- (—) pro- (-)
5 Ope: 1j00? joo. (.) Toman helikopterinsa. ampuivat |[ala:s] (.)
6 Luna: [ai ampu]
7  Ope: olivat (.) ottaneet (.) vdhi liikaa. rohkaisevaa amfetamiinia

Seuraavassa esimerkissid opettajan luokassa kierrdttimi tuohivirsu herittdd oppilaiden kes-
kuudessa hammennystd. Ennen katkelman tilannetta oppilaat ovat sovitelleet tuohivirsua jal-
kaansa ja ihmetelleet sen epdmuodostuneisuutta. Tuohivirsu on juuri ehtinyt kiertdd kaikilla
oppilailla ja palautua opettajalle, kun Luna lausuu tuohivirsujen kdyttod koskevan himmaéste-
lykysymyksen rivilld 4. Lunan aloitetta seuraava opettajan vuoro (r. 6) ei kuitenkaan sovi jil-
kijaseneksi Lunan kysymykseen vaan on jatkoa opettajan edelliselle vuorolle (r. 1-3). Siksi
Luna joutuukin muotoilemaan h@mmistelykysymyksensd uudelleen (r. 8). Toinen Lunan

himmistelykysymys esiintyy alla olevassa katkelmassa puolestaan rivilld 15. Koska Luna
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tuottaa kysymyksensd opettajan vuoron piille, joutuu hin jilleen toistamaan kysymyksensd

ennen kuin opettaja ehtii reagoida siihen.

Esimerkki 24

1 Ope: £hh£ ma luulen et = se = on menettiny ehkd muotoaan ja sitd = paitsi

2 mi en? usko. et = ne on ollu noin kovia “aikoinaan.® ne on peHMeitd

3 ollut sillon.

4  Luna: ni = missd = ne (.) meniks ne jossain

5 [hange? (.) ssa (.) noilla, ja (.) jossain? suolla.]

6 Ope: [ne liotti? |ensin ne niitd liotti? niitd ensin.]

7 (1.0)

8 Luna: miten ne niiku pérjds (.) ethdn noi [lammité yhtdan

9  Ope: [TKEsilld jalkineet. (0.5) talvella
10 piettii? nahkaa. |kenkid sitte .hh (1.0) TIEsitteks te et tuohon aikaan
11 >ku tuohivirsuja oli nii< (.) lapsila ei ollu >esimes< jalkineita, (0.4)
12 vaan ne (.) oli, talvit? uunin, pédilld. (1.5) ja [tuvassa. (2.0) siis koyhil-
13 la. (.) koyhissda? perheissa? ei lapsilla ollut talviojalkineita. (.) ne ei?
14 voinu menni ulos. [saatto olla ehkd? YHEt |kengit perheessa.]
15  Luna: [eiks ne kdyny? KOUlussa.] (1.0) eiks = ne kdyny?
16 koulu?ssa.
17  Ope: eHei ei = ei ei tuohon aikaan. vield ollut ((pditddn pyorittien)) no s-
18 1siind vaiheessa = ku tédd oli, (0.5) ((ndyttdd Topeliuksen kuvaa)) siihe
19 ai- tuohi?virsuaikaan. ni ei? ollu. |kouluja. (——-)

5.3.3 Pyyntd

Noin viisi prosenttia aineistossani ilmenevistd oppilaiden aloitteista voi lukea pyynnoiksi.
Pyynnoillddn oppilaat osoittavat tavallisimmin oppitunnin kiyténteisiin liittyvid ongelmia,
joihin he toivovat opettajan reagoivan useimmiten toiminnallisesti. Riippuu hyvin pitkilti
oppilaan pyynnon luonteesta, pystyykod tai haluaako opettaja toimia tilanteessa oppilaan
pyynnon edellyttdmaélli tavalla vai toimiiko hin mieluummin odotustenvastaisesti. Institutio-
naalisen asemansa turvin hinen ei kummassakaan tapauksessa tarvitse sen koommin selitelld
toimintatapaansa, vaan hén voi toimia tilanteessa parhaaksi nikemalldin tavalla.
Padsdantoisesti opettaja kuitenkin pyrkii toteuttamaan oppilaan pyynnot ja miel-
lyttdiméén tdten oppilaita. Tistd esimerkkind on seuraava esimerkki 25, jossa opettaja kohtaa
samanaikaisesti useita eri pyyntdjd. Luokassa on pyorilld liikuteltava tussitaulu, jonka mo-
lemmille puolille voi kirjoittaa tekstid. Koska oppilaat istuvat luokassa hevosenkenkdamuodos-
telmassa, nikyy taululle kirjoitettu teksti ainoastaan niille oppilaille, jotka istuvat kohtisuoras-

sa tauluun ndhden. Toisen oppitunnin lopussa opettaja kirjoittaa tekstid taululle oppilaiden
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kopioitavaksi ja pyytdd oppilaita jattimédn tekstin jdlkeen pienen tilan kuvalle, jonka hén lu-
paa jakaa oppilaille seuraavalla oppitunnilla. Tekstin nikeminen ja kopioiminen taululta aihe-

uttaa kuitenkin padnvaivaa seké oppilaille ettd lopulta myos opettajalle.

Esimerkki 25

1 Ope: no? niin. |mut mennédin? sitte, eteenpdin, (2.0) 1jattdikid sinne pieni. (.)
2 tila (.) >ma? annan teille ens tunnilla.< sellaset lapu:t (.) joissa kuva: (.)
3 tosta (1.0) |koivusta ja [tdhdesti. nii] (.)
4  Sara: [hei voitsi sitd ((heristdd sormea tauluun péin)) °vihi tannepdin®] ((ha-
5 luaa taulun itsedén kohti))
6 Ope: [jattakad tiLAA sinne.] (1.5) jattdkaa? sinne [timmonen. tila.] ((piirtdd
7 taululle nelion))
8  Sara: [joo mutta] voit=sd vi-
9 hin tédn-

10 Lotta: laita? = tonne sei?ndin. kiinni. (.) et ndkyy ((opettaja kddntda taulun

11 tyttoihin péin))

12 Sara: onks toi [LAPS-]

13 OppP: [nyt ei] endd ndy.

14  Miska: kuinka? iso, kuva.

15  Sara: ota? Tkaks tauluu.

16 ((opettaja kiidntelee taulua joka suuntaan))

17  Ope: semmonen = ndin (.) ndin ((havainnollistaa sormillaan kuvan kokoa))

Katkelma osoittaa, ettd yrittdessddn tiyttdd jokaisen oppilaan pyynnon opettaja ajautuu tilan-
teeseen, jossa toimiminen muutaman oppilaan pyytdmaélld tavalla johtaa toisten oppilaiden
laiminlydmiseen. Ensimmaéisen pyynnon esittdjd on Sara rivilld 4. Koska Sara tuottaa aloit-
teensa opettajan edellisen vuoron ollessa vield kesken, joutuu hén toistamaan pyyntdnsé en-
nen kuin opettaja reagoi sithen Saran haluamalla tavalla. Saran pyynt6d mydétéilee vield Lotta
rivin 9 kdskymuotoisella ehdotuksellaan, jolla hin kehottaa opettajaa kddntdméén taulun niin,
ettd tyttojen on helppo kopioida sieltd teksti vihkoihinsa. Opettajan miellyttdessd tyttoja vie-
reisessd rivissd istuva poika ilmaisee (r. 13), ettei hidn endd nde mitd taululla lukee. Tdmén
takia opettaja jatkaa taulun kiintelemistd edestakaisin, mikd saa Saran ehdottamaan, josko
opettaja ottaisi kiyttoonsa kaksi taulua (r. 15).

Aina opettaja ei siis omien resurssiensa puitteissa kykene miellyttimééan kaikkia
oppilaita heidin pyyntdjensi edessi. Askeisessi esimerkissi tilanne olisi varmasti ratkennut
my0s silld, ettd oppilaat olisivat rauhassa odottaneet, ettd yksi rivi kerrallaan olisi saanut ko-
pioitua tekstin vihkoonsa. Oppilaiden toiminnalle tavanomaista on kuitenkin kédrsiméttomyys:

he haluaisivat opettajan huomioivan heiddn pyyntonsid viivytyksettd. Yleensd opettaja toimii-
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kin tilanteissa hyvin jouhevasti, kuten seuraavassa esimerkissd 26 Miskan pyynnon saisko
ddntd (r. 1) jilkeen. Opettajan toimiessa Miskan pyynnon mukaisesti hiineltd menee kuitenkin

ohi Lunan himmastelykysymys (r. 3).

Esimerkki 26
1 Miska: >saisko = dédnti.< (0.5)
2 [((opettaja menee laittamaan lisdé dénta kaiuttimista))]
3  Luna: [onko nuo? muka.] |suomalaisia
4 ((opettaja palaa paikalleen))
5 Ope: niitten pitds? PURKkaa. toi silta ennenku veniliiset ehtii.

Edelld esitteleméni katkelmat todistavat, ettd opettaja pyrkii mahdollisuuksiensa mukaan toi-
mimaan luokkahuoneessa oppilaiden pyyntjen edellyttamilld tavalla. Aina timi ei kuiten-
kaan ole mahdollista. Luokkahuonevuorovaikutuksessa ilmenee nimittdin tilanteita, joissa
oppilaat pyytivit opettajaa esimerkiksi muokkaamaan oppitunnin agendaa enemmin heidédn
mieleisekseen tai esittdvit muita sellaisia pyyntdjd, joiden toteuttaminen sotisi joko opettajan
suunnitelmia tai koulun sdint6jd vastaan. Esittelen seuraavaksi aineistostani esimerkin, jossa
oppilasryhma yrittdd muokata oppituntia heiddn mieleiseensd suuntaan. Katkelmasta nékee,
ettd vaikkei opettajalla olekaan aikomuksena toteuttaa oppilaiden pyyntdd, ei hén silti kieltdy-
dy siitd suoraan vaan tuottaa vuorollaan (r. 7) direktiivin, joka siséltidd perustelun sille, miksei
kyseiselld tunnilla tulla nidyttelemiin. Opettajan lausumassa no mehdn just vihd néyteltii me-
pronominiin liittyvd hAn-sdvypartikkeli tekee vuoron siséllostd itsestddn selvédn tosiasian,

josta on turha keskustella enempii (VISK § 830).

Esimerkki 27
1 Sara: tdndd = o harkat hehe (4.0) ope? 1NAYtelldd. vihi
2 ((nelja rivid poistettu))
3 Lotta: nii.
4  Sara: <nday>telldi. (1.0)
5 Luna: ois kiva:
6 (1.5)
7  Ope: no = meha? just? vihi, néyteltii. ((jakaa samalla litmapuikkoja oppilail-
8 le))

Edelld olevassa katkelmassa opettaja ei siis kumonnut suoraan Saran ehdotusta, mutta antoi

oppilaan episuorasti ymmartéd, ettd koska he olivat vastikédédn néytelleet didinkielen tunneilla,
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el kyseiselld tunnilla ole luvassa niyttelemistd. Alla olevassa esimerkissd 28 samainen oppi-
tunti on edennyt muutaman minuutin eteenpiin, ja opettaja kdy ldpi tunnin agendaa (r. 1-2).
Henrin ehdotus kuunnellaanko biisejd (r. 3) ja lisdys suomalaisia (r. 5) viittaavat edellisen
pdivin kaksoistuntiin, jolla opettaja oli esitellyt juuri alkanutta kurssia ja maininnut, etti tar-
koituksena olisi kuunnella suomalaisuudesta kertovia kappaleita jokaisen oppitunnin alussa.
Opettaja ei tdysin tyrmdd Henrin ehdotusta muttei myOskdidn lupaa mitddn vastatessaan Hen-
rin kysymykseen kuunnellaan ehkd (r. 4). Nidin opettaja jittad itselleen vapauksia tuntisuunni-
telman noudattamiseen. Vaikka Sara onkin jo hetked aiemmin saanut esimerkissd 27 opetta-
jalta epdsuoran kieltdvin vastauksen omaan pyyntoonsi ndytelldicin, toistaa Sara saman pyyn-
non (r. 7) myos alla olevassa esimerkissd Henrin pyynnon (r. 3—4, 6) jidlkeen. Tilld kertaa
opettaja nikee parhaaksi kieltdytyd pyynnostd suoraan vetoamalla oppitunnilla kdytossé ole-

vaan aikarajaan (r. 8), minka jdlkeen Sara antaa asian olla.

Esimerkki 28
1 Ope: tehdd? fpikkusen. nditd (.) vihkomuistiinpanoja ja sitte mé luen teille
2 LISAi Vinrikki Stoolin tarinoita = ja katotaa, yks. leffapitki ja [(.)
3  Henn: [kuun-
4 nellaanko? bii?seja. (.)
5 Ope: kuunnellaan ehka
6 Henri: suo?MA laisia.
7  Sara: °niytellddn®
8 Ope: ei? = me, |nyt >ehitd sitd tehd<
5.3.4 Toisto

Aineistoni oppitunneilla esiintyy myos tilanteita, joissa oppilas toistaa oma-aloitteisessa vuo-
rossaan sanan tai titd pidemmén kokonaisuuden edellisen puhujan puheesta. Yleensd tama
tapahtuu opettajan tuottaman vuoron jilkeen. Herkimmin oppilaat poimivat ja toistavat opet-
tajan puheesta erisnimid (Sven Dufva, Sakari Topelius, Lotta Sviird) ja heidin mielestdédn joko
oudolta tai jollakin tapaa huvittavalta kuulostavia sanoja (intertekstuaalisuus). Toistamalla
nditd sanoja oppilaat haluavat useimmiten varmistaa, ettd he ovat kuulleet opettajan edellisen
puheenvuoron oikein; suurinta osaa oppilaan aloitteellisista toistoista voidaan pitdd korjaus-
aloitteina. Osa oppilaan toistoista on puolestaan miellettivissd teoiksi, joilla on tarkoitus he-
rittdd huomiota kanssaoppijoissa rikkomalla luokan vuorottelusididntdjd. Oppilaat eivit nimit-

tdin pyyda kertaakaan erikseen lupaa esimerkiksi viittaamalla toistaakseen jonkin rakenneyk-
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sikon edellisen puhujan puheesta, vaan toistot tuodaan osaksi julkista puhetta itsevalintana
ensimmiisessd sopivassa puhujanvaihdoskohdassa tai usein myos edellisen puheenvuoron
ollessa vield kesken.

Myos opettajan puheessa toistoa esiintyy melko paljon — joskin yleensi eri syis-
td kuin oppilaan puheenvuoroissa. Opettajan puheessa toiston funktion on havaittu olevan
esimerkiksi oppilaan vastauksen vahvistaminen. Toiston paikka opettajan puheessa on siis
yleensd kolmiosaisen opetussyklin (kysymys—vastaus—arviointi) kolmannessa positiossa.
Toistamalla oppilaan vastauksen ddneen opettaja tuottaa hyviksyvin arvion oppilaan vastauk-
sesta. Ominaista tille toistolle on lisdksi se, ettd toistettavassa sanassa intonaatio laskee lop-
pua kohden. (Ruuskanen 2007: 93, 113.) Kuten aiemmin on todettu, oppilas sen sijaan har-
voin arvioi opettajan tai toisen oppilaan puhetta, joten motivaatio sanojen toistamiseen kum-
puaa aivan muualta. Seuraavan esimerkin valossa pyrin havainnollistamaan, missd kohden
sekvenssid oppilaan aloitteellinen toisto aineistossani yleisimmin esiintyy ja mistd syystid op-

pilas péityy toistamaan toisen puhujan sanoja tai sitd pidempid kokonaisuuksia.

Esimerkki 29

1 Ope: (= — —) TERvosen (.) Tenhoki sano mulle ettih (.) mun pitdd ope:ttaa
2 >teille kisite< intertekstuaalisuus ((pitdd kyndd ilmassa ja kiertdd kat-
3 seellaan luokkaa))
4 (2.0)
5 Elsa: Tmikdh? (1.0) [°mik& sana ol-°]
6 Ope: ELI? (.) >se tarkottaa sitid [ettd< joku teksti
7  Elsa: 0.5 [EIKU MIKA] se sana oli
8 Ope: intertekstuaalisuus (.) méd voin laittaa tidnne ((kdintyy kirjoittamaan
9 sanan taululle))

10 Elsa: @INterseksu@aalisuus

11 Sara: khi[hi ((tirskuu Elsan kommentille))

12 Ope: [teks (.) TUAalisuus (.) eli: kaks tekstid, (1.0) [on yhteydessi toisii-

13 sa.] jollaki tavalla.

14  Elsa: [°interseksuaalisuus®]

Edellisessid esimerkissd 29 Elsan huomion kiinnittdd opettajan puheessa sana intertekstuaali-
suus (r. 2). Elsa ei ole varma siitd, onko kuullut opettajan lausuman sanan oikein, minki takia
hin hakee korjausaloitteellaan (r. 5) varmistusta asiaan. Opettaja ymmartdd Elsan aloitteen
védrin, ja kdly omalla vuorollaan (r. 6) selittiméén, mitd kyseinen késite tarkoittaa. Tadmé pre-
feroimaton jilkijisen ei kuitenkaan kelpaa Elsalle, joka toistaa oman kysymyksensi eiku mikdi

se sana oli (r. 7) ja tarkentaa sen koskemaan kyseistd sanaa, jonka opettaja aiemmalla vuorol-
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laan lausui. Ymmarrettyddn Elsan kysymyksen oikein opettaja toistaa haetun sanan ja kirjoit-
taa sen vield selkeyden vuoksi taululle (r. 8-9). Téstid huolimatta Elsa toistaa omalla vuorol-
laan (r. 10 & 14) sanan tavalla, jolla hin sen oletettavasti ensimmadisen kerran kuuli ja joka
herittdd hanessd sekd muissa oppilaissa hilpeyttd, mistd on todisteena esimerkiksi Saran tirs-

kahdus rivilld 11.

5.4 Oppilaiden aloitteisiin reagoiminen

Jos luokkahuoneen vuorottelujdsennys toimisi tdysin rikkeettomasti, ei oppitunnilla ajaudut-
taisi kertaakaan tilanteeseen, jossa jokin luokkahuonepuheessa esiin noussut aloite jdisi vaille
reaktiota tai etujdsen vaille sopivaa jdlkijdsentd. Ideaalitilanteessa opettaja kontrolloisi pu-
heenvuorojen jakaantumista tdysin hallitusti ja oppilaat saisivat olla ddnessd ainoastaan pyy-
dettydin siihen opettajalta luvan esimerkiksi viittaamalla. Aiempien tutkimustulosten valossa
(mm. Karvonen 2007; Lehtimaja 2007; Vepsildinen 2007; Tainio 2005) ja edelld esitetyn
analyysin siivittdménéd voidaan kuitenkin todeta, ettei luokan vuorottelusdéntdjd noudateta
lahes koskaan sidrottomasti. Myos oppilailla on nykyédéan mahdollisuus ohjailla luokkahuoneen
diskurssia tuomalla oma-aloitteisia vuorojaan osaksi luokan julkista puhetta (Vepsildinen
2007: 157).

Opettajalla on silti aina oikeus paittdd, mitkd oppilaiden aloitteista hdn hyviak-
syy osaksi varsinaista opetuskeskustelua (Vepsildinen 2007: 175). Héan voi siis halutessaan
sivuuttaa oppilaiden kysymykset ja kommentit tdysin eli olla reagoimatta niihin lainkaan, jos
ne ovat esimerkiksi opettajan valitseman aiheen kannalta epirelevantteja tai muuten vain so-
pimattomia luokan julkiseen puheeseen. Koska kaikki luokkahuonevuorovaikutusta luovat
jasenet tiedostavat vuorottelujdsennyksen olemassaolon, opettajan ei tarvitse perustella oppi-
laille erikseen sitd, miksi hén jéttdd jonkin tietyn aloitteen tdysin huomiotta tai tulkitsee sen
tyorauhan hdiritsemiseksi esimerkiksi tyorauhapyynndin (Tainio 2005: 190). Opettajan peda-
gogiseen rooliin kuuluukin olennaisesti myos sddnndistd kiinni pitdminen ja vuorottelurikko-
muksista huomauttaminen (Tainio 2005: 189). Silti tulisi aina ottaa huomioon myds opetus-
suunnitelmassa mainittu hyviksyvidn ja myonteisen ilmapiirin rakentaminen, jota oppilaiden
oma-aloitteisten vuorojen salliminen osaksi luokkahuonepuhetta tukee (POPS 2004: 18).

Kuten edelld on jo korostettu, opettajan tyyli, opetettava aihe ja kdytettivissd
oleva aika seki itse opetustilanne vaikuttavat paljolti sithen, mihin ja minkélaisiin oppilaiden

aloitteisiin opettaja lopulta reagoi. On pantu merkille, ettd opettajat hyviksyvit useammin
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opetettavan teeman kannalta relevantit oppilaiden aloitukset osaksi opetuskeskustelua ja kuit-
taavat aitheen kannalta epdrelevantit aloitteet tyorauhapyynnodin (Vepsildinen 2007: 174).
Myos sellaiset oppilaiden aloitteet, jotka sisdltdavit oppitunnilla etenemistid haittaavan ongel-
man (esimerkiksi pyynnot ja korjausaloitteet), kiyddidn yleensd luokassa yhdessi ldpi (Vepsi-
ldinen 2007: 174).

Vaikka opettaja pyrkiikin reagoimaan jokaiseen oppilaan aloitteeseen mahdolli-
suuksiensa mukaan, osa oppilaiden aloitteista jdid tdysin vaille opettajan tai kenenkéddn muun-
kaan ldasnédolijan huomiota. Tdma on aineistoni oppitunneilla silti melko harvinaista, silld op-
pilaiden reilusta neljistd sadasta aloitteesta vain noin parikymmenti (5%) jdi vaille opettajan
tai toisen oppilaan reaktiota. Joskus opettaja saattaa jattdd aloitteen ikddn kuin “leijumaan
ilmaan” tietoisesti, mutta varmasti hetkittdin myos tiedostamatta. Luokan volyymitaso ja pail-
lekkdiset pyynnot ja kysymykset, joita oppilaat luokassa esittavit, saattavat edesauttaa joiden-
kin aloitteiden hukkumista luokan dinimassaan. Esimerkkini tillaisesta tilanteesta, jossa op-
pilaan aloite jdi tdysin vaille reaktiota, olen jo aiemmin esitellyt oppitunniltani katkelman X
(s. 7), jossa opettaja oli toteuttamassa toisen oppilaan pyyntod samaan aikaan kun Luna toi
julki oman tiedustelukysymyksensa.

Olen laskenut vaille reagointia jadviksi oppilaiden aloitteiksi myds tapaukset,
joissa opettajan tuottama jélkijdsen ei anna oppilaalle timédn hakemaa vastausta. Esimerkkini
tdllaisesta tilanteesta on aineistoni ensimmadisen oppitunnin alussa oleva Lunan hammastely-
kysymys esimerkissd 30 rivilld 2, jolla hidn kyseenalaistaa opettajan edellisen vuoron siséllon.
Keskustelu liittyy Suomen kansallistangoksi tituleerattuun Satumaa-kappaleeseen. Opettaja
on juuri ennen Lunan kyseenalaistavaa vuoroa avannut oppilaille kappaleen sisiltod ja antanut
ymmartad, ettd kyseisessd kappaleessa ihmetelldin, miksi muuttolinnut palaavat keséksi ta-

kaisin Suomeen lampoisestd maasta, jossa jarvetkdidn eivit jaady.

Esimerkki 30
1 0.5)
2 Luna: mut? Tmiks tdd, |on sit joku. kansallis?laulu. jos tdssd vdha niiku
3 Ope: £khaivataan [muu?£alle]
4  Luna: [Jmollataan Suomee. (.)
5 Ope: NI[I?
6 Luna: [tai? sillee,
7  Lotta: TAI aatellaa, (.) [muualla on parasta]
8 Aatu: [>tdd on just hyvd?< nyt mé vasta tajusin] tdn laulun merkityksen. (.)
9 Ope: kUI[:?
10  Aatu: [ma? aloin |rakastaa tétd,
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11 Ope: he he ai et se (.) se = niiku (0.5) £miks£ = miks sano nyt >perusteluja<
12 lisdd (.)

13 Aatu: °no-° (3.0)

14 Ope: tota hei? (.) mipids = soitan teille heti perdin toisen? KAPPAleen. (.)
15 joka tavallaan, (.) (——-)

Katkelmassa opettaja ndyttidisi reagoivan Lunan vuoroon ainoastaan osoittamalla samanmieli-
syyttiddn tdydentdmilld Lunan himmastelykysymysté (r. 3) seki tuottamalla ymmirrystarjok-
kaan nii (r. 5). Sen sijaan varsinainen vastaus Lunan kysymykseen jdd kokonaan puuttumaan
— ehki voidaan olettaa, ettd ymmairrystarjokkaallaan nii opettaja kuittaa Lunan kysymyksen
kuulluksi ja osoittaa samalla, ettd jdd itsekin pohtimaan kyseistd asiaa. Katkelmassa myos
Aatun aloite (r. 8) jdd vaille tarkempaa kisittelyd, silld pyydettydédn kertaalleen Aatulta perus-
teluja (r. 11-12) timén esittdméén kannanottoon opettaja ei jad odottelemaan Aatun vastausta
kolmea sekuntia pidemmiksi aikaa vaan aloittaa huomionkohdistimella tota hei uuden sek-
venssin ja uuden kappaleen kisittelyn (r. 14—15).

Aineistossani on myds muutama tilanne, joissa oppilaan aloitteeseen reagoikin
opettajan sijaan toinen oppilas. Seuraavassa esimerkissd 31 katkelmaa edeltidd opetustilanne,
jossa opettaja on juuri nayttanyt tietokoneelta luokalle kohtauksen Sven Dufvan kdymasti
taistelusta. Lunaa kohtauksen siséltd on jadnyt askarruttamaan, minké takia hin esittdd rivilla
1 opettajalle elokuvan siséltod koskevan himmaistelykysymyksen, johon opettaja vastaa (r. 2).
Luna jatkaa topiikkia toisella himmaistelykysymyksellddn (r. 4), johon vastauksen ehtiikin
ennen opettajaa antamaan Henri. Opettaja kuitenkin osoittaa vuorollaan (r. 8—10) Henrin tul-
kinnan osittain kyseenalaiseksi, mikéd saa Lunan toistamaan kysymyksensd kolmannen kerran
(r. 11). Nyt vastausvuoroon ehittidkin Leevi (r. 12), jonka vastaukseen opettaja reagoi huu-

morilla (r. 13) ja aloittaa tdmin jidlkeen uuden kysymyssekvenssin elokuvan muista aiheista.

Esimerkki 31

1 Luna: siis Tmiks = se (.) hakkas (0.5) niiti, (.) vendldisid. [silld (.) pyssylld]
2 Ope: [noku siin ei mahtunu] ampumaan niiku nii se [ot- ((havainnollistaa
3 liikuttamalla kédsidén))
4  Luna: [ni” miksei ne >venildiset sit ampunu< siti.
5 [((Santeri sulkee tietokoneen, kuuluu Windowsin uloskirjautumisii-
6 ni))]
7  Henr: [°se lataaminen kestidd nii kauan®]
8 Ope: lmut eik? = fsiin ollu, tilanteit” jossa ne venildiset oli ampumassa sii-
9 he- (2.0) |mun mielestd siind oli? niytti siltd ettd |ne °ois voinu
10 am[pua®
11 Luna: [nii = miksei ne ampunu siti.
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12 Leevi: lse o elo:ku:va.
13 Ope: hh @nbhii (.) just? sen takia.@

Joskus oppilas saakin omalla aloitteellaan vastaanottajassa aikaan halutunlaisen reaktion vasta
toistettuaan oman vuoronsa useaan otteeseen: ndin tapahtuu aineistossani noin viisitoista ker-
taa. Seuraavat esimerkit (32 & 33) edustavat néiti tilanteita, joissa oppilas joutuu toistamaan
oman aloitteensa siitd syystd, ettei puhuteltavana henkil6 heti reagoi oppilaan ensimmaéiseen
vuoroon odotetulla tavalla. Yhteisti molemmille tilanteille on se, etteivit niissd esiintyvit
puhujat luovuta, vaan toistavat sanottavansa niin moneen kertaan, ettid voittavat puhuteltavana
olevan henkilon huomion itselleen. Ensimméiinen esimerkki 32 on peréisin aineistoni toisen
oppitunnin alusta. Usein juuri oppituntien alussa, ennen varsinaisen opetuksen alkamista, op-
pilailta menee aikaa paikalleen asettumiseen, tavaroiden repusta kaivamiseen ja kavereiden
kanssa kuulumisten vaihtamiseen, mistd syntyy usein ylimddrdistd “hélinda” (Tainio 2005:
183).

Opettaja on aiemmalla tunnilla jakanut osalle oppilaista roolit Topeliuksen Koi-
vu ja tdhti -satuun. Isdn repliikkejd lukemaan opettaja on valinnut Henrin. Seuraavan tunnin
alussa oppilaita virtaa luokkaan, ja osa oppilaista ryhtyy oma-aloitteisesti tutustumaan heille
jaettuihin vuorosanoihin. Henri on huomannut, ettei isédlld ole sadussa kuin kaksi vaivaista
repliikkid, minkd jidlkeen opettaja kehottaakin vitsailevaan sdvyyn Henrid lataamaan noihin
repliikkeihin kaikkensa. Henri jatkaa vuorosanojen lukemista, mutta opettajan ja Henrin vit-

sailua sivusta seurannut Miska haluaa ottaa osaa keskusteluun.

Esimerkki 32
1 ((luokka hilisee))
2 Miska: [°Henri®]
3  Miska: [Henri]
4  Miska: [HENRI]
5  Henri: [((kddntid katseensa Miskaan ja hymyilee))]
6 Miska: [((riiputtaa paitiddn kohti pulpettia ja katsoo sitten nauraen Henriin))]
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Tunnin aloituspuuhissa syntyvén hilinin takia Miskan ensimmiinen (r. 2) ja vield toinenkin
vokatiivi (r. 3) saattavat jiddd Henriltd kuulematta. Vasta toistettuaan Henrin nimen kolman-
nen kerran (r. 4) Miska saa aikaan odotetunlaisen reaktion: Henri kéddntida katseensa Miskaan,
joka roikottaa péitddn pulpettinsa ylidpuolella ikédédn kuin esittiisi nukkuvaa (r. 6). Tutkijalle
arvoitukseksi jdd, mitd Miska tahtoi tilld eleelldén viestid, mutta mitd ilmeisemmin tilanteessa
lasnédolevat oppilaat ymmartivit toisiaan. Miska saa siis viimein haluamaansa huomiota paitsi
Henriltd, my0Os tdmidn vieressd istuvalta kahdelta muulta pojalta, jotka naurahtavat Miskan

toiminnalle hyviksyvéédn sdvyyn.

Esimerkki 33

1 Ope: (= —-) nii, me oltii Ruotsin siirto°’maa.’
2 (1.5)
3  Luna: Tmiki:? sota. tuo, oli,
4 (1.0) ((puheen sorinaa))
5 Ope: >mi[td?< = ((kddntyy kysyjddn pdin, mutta ldhteekin sitten kdveleméén
6 kohti Santeria, joka istuu ldhelld tietokonetta))]
7 Luna: eilhd = s- (.) se talvisota ollu] (0.5)
8 Ope: hei: kato?pa (.) #e-e#tipd Youtubesta Juice <Leski>nen Soti?las.poi[ka,
9 ((puhuttelee Santeria))
10 Luna: [nii Tmiké:? sota. toi, oli,
11 Ope: >mitid?< ((kdvelee kysyjéan luo))
12 Luna: °miki sota se oli®
13 Ope: Suomen, sota. (0.5) se on |tuollah ((osoittaa taululle))

Y1l oleva esimerkki on puolestaan periisin aineistoni kolmannelta oppitunnilta. Opettaja on
juuri ndyttdnyt luokalle videolta katkelman elokuvasta, jossa sotilas Sven Dufva saa surman-
sa, ja esittdnyt luokalle muutamia kysymyksid Suomen historiaan liittyen. Opettajan puheen-
vuoroa (r. 1) seuraa lyhyt, vajaa kahden sekunnin tauko, jonka jdlkeen Luna esittdd opettajalle
oppisisiltoja koskevan oma-aloitteisen tiedustelukysymyksen mikd sota tuo oli (r. 2). Opetta-
jan reaktiosta voidaan péitelld, ettd tdmd on kuullut Lunan sanovan jotain, muttei valttimétta
ole kuullut vuoron sisdltdd kunnolla. Opettaja nimittdin kédédntyy vilittomésti kysymyksen
kuultuaan kysyjdan pdin ja esittdd avoimen korjausaloitteen mitd (r. 5), jolla hin osoittaa, ettei
ole kuullut tai ymmartdanyt edellistd vuoroa kyllin tarkasti. Varsin mielenkiintoista on, ettei
opettaja kuitenkaan jidi kuuntelemaan Lunan kysymystd uudelleen, vaan kiintyykin nopeasti
ympdri ja kivelee Santerin luokse. Samalla Luna reagoi opettajan korjausaloitteeseen: Luna ei

tyydy ainoastaan toistamaan kysymystidin uudestaan, vaan muotoilee kysymyksensi niin, ettd
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se sisdltidid jo tarjouksen vastauksesta eihds- talvisota ollu (r. 7). Luna pukee interrogatiivisen
lausumansa kysymysmuotoon kiyttdmalld lisddvada ja kysyvdd lausumapartikkelia entds
(VISK § 1033). Lunan toistaessa kysymyksensé opettajan huomio on suuntautunut jo muual-
le. Niinpd Luna joutuu toistamaan kysymyksensé vield kahteen otteeseen, jotta saa opettajan
huomion kohdistumaan itseensi ja lopulta, toistettuaan kysymyksen neljannen kerran (r. 12),
Luna saa opettajalta vastauksen kysymykseensid Suomen sota (0.5) se on tuolla (r. 13).

Edelld tarkastelemani esimerkit osoittavat, ettei oppilaan aloitteisiin aina reagoi-
da vilittomasti. Niinpd jilkijisenen saaminen omaan kysymykseen, huomionkohdistimeen tai
pyyntoon saattaa joskus viivdstyd. On kuitenkin oppilaasta itsestdédn kiinni, kuinka sisukkaasti
hin jaksaa tarjota omaa puheenvuoroaan osaksi julkista puhetta; tilanteesta riippuen oman
puheenvuoronsa voi joutua toistamaan hyvinkin useaan otteeseen ennen kuin tulee huomioi-

duksi.

Yhteenvetoa luvusta 5

Aineistoni perusteella oppilaiden aloitteellisten vuorojen méiérd oppitunneilla on kasvanut.
Tutkimukseni osoitti, ettd jopa 46 % kaikista oppitunneilla ilmenneistd aloitteista oli oppilai-
den tekemid, kun aiemmissa tutkimuksissa samainen luku on ollut ainoastaan 10 % (Keravuo-
ri 1988). Niistd aloitteista noin puolet esiintyi opettajan vuoron jdljessd. Valtaosa aloitteista
motivoitui jollakin tavalla oppitunnin teemoista: oppilaat ilmaisivat kiinnostustaan kisitelta-
vid aihetta kohtaan esimerkiksi esittiméilld tarkentavia tiedustelu- ja himmastelykysymyksid
sekd paikoin myos kyseenalaistamalla opettajan puheenvuoroja. Sen sijaan toisen oppilaan
vuoroihin liittyen oppilaat esittivit enimmikseen samanmielisid kannanottoja. Miltei yhtd
paljon aloitteita nousi oppitunnin kiyténteisiin liittyvistd seikoista: oppilaat esimerkiksi tie-
dustelivat opettajalta tunnin agendaan liittyvid asioita tai pyysivét opettajaa selventdmain
edellisen vuoron sisiltoi tai sen osia esittiméillid korjausaloitteita.

Tdmén tutkimuksen perusteella suurin osa oppilaiden aloitteista pddtyi jonkin-
nikoiseen jatkokdsittelyyn: useimmiten niithin reagoi opettaja, joskus myos toinen oppilas.
Vain noin viisi prosenttia oppilaiden aloitteista jéi vaille reaktiota, ja lisdksi noin viisi prosent-
tia enemmin olisi jddnyt vaille huomiota, jollei oppilas olisi toistanut aloitettaan riittdvéan
monta kertaa. Koska vuorovaikutuksella on kuitenkin taipumus hakeutua tasapainoon ja aloit-
teentekijalld on oikeus saada jilkijdsen tuottamaansa vuoroon, opettajan toiminnassakin nikyi
selvisti pyrkimys vastata oppilaiden esittdmiin kysymyksiin, kannanottoihin ja pyynt6ihin

jarkevdssd ajassa muun opetuksen lomassa.
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6 PAATANTO

Téamin pdivin kouluyhteiso ei ole samanlainen kuin mitéd se oli joitakin vuosia tai etenkdin
vuosikymmenid sitten. Koulukulttuuri muuttuu — aivan kuten sitd ympéaroiva yhteiskuntakin.
Muutoksen aikaansaavia tekijoitd ovat taloustilanteen, ympériston ja kaupungistumisen lisidksi
eritoten yhteiskuntaa rakentavat ja siind vaikuttavat jasenet. Modernistuvien opetusmateriaali-
en sekd uusimpien tietojen ja tutkimustulosten mukaan koulutettujen opettajien ohella myos
koulutettava viestd muuttuu. Nykyajan nuoret eldvit ja vaikuttavat sosiaalisen median valloit-
tamassa maailmassa, luovat arkitodellisuuttaan virtuaalisesti ja ovat jatkuvasti rajattoman,
mutta arvaamattoman tiedonldhteen eli Internetin dédrelld. Nuoria ei mielestdni voi endd mis-
sddn midrin pitdd tiedon passiivisina vastaanottajina, vaan pikemminkin uuden tiedon etsijoi-
ni, luojina, ammentajina ja kyseenalaistajina. He ovat entistd tietoisempia omista oikeuksis-
taan ja velvollisuuksistaan ja ottavat asioista entistd rohkeammin itse selvda niin halutessaan.

Kaikki ndmi valtavat muutokset ovat jattdneet jilkensd myos tdmin pdivin
luokkahuoneessa vallitsevaan ilmapiiriin. Vaikuttaa silté, ettd aikaisemmin tiedon vastaanotta-
jiksi kuvatut, hiljaiset oppilaat ovat vihdoin muuttuneet aktiivisiksi aloitteentekijoiksi (Lehti-
maja 2007: 139). Opettaja ndhdddn yhd useammin oppilaiden kanssa miltei tasavertaisena
jasenend, jolta uskalletaan kysyd ja jolle uskalletaan ilmaista oma mielipide aiempaa va-
paammin.

Tamin tutkimuksen ldhtokohtana oli tuoreimmissakin tutkimuksissa (mm. Ke-
ravuori 1988; Karvonen 2007; Lehtimaja 2007) esille nostettu ajatus siitd, etteivit oppilaat
endd nykyéddn ole ainoastaan opettajan puheen passiivisia kuuntelijoita, tiedon toistajia tai
vastausten mekaanisia esittdjid. Silti ndmé edelld mainitsemani uusimmatkin tutkimukset ovat
osoittaneet opettajan ja oppilaiden vililli olevan huiman eron siind, miten ja minkd verran
opettaja ja oppilaat osallistuivat luokkahuonevuorovaikutuksen luomiseen: Keravuoren
(1988) tutkimuksessa oppitunneilla ilmenneisté aloitteista vain 10 % oli oppilaiden tekemii ja
Karvosenkin (2007) analysoimilla oppitunneilla kyseinen luku oli oppitunnin luonteesta riip-
puen 1040 %. Suurin osa oppilaiden vuoroista syntyi siis reagointina opettajan aloitteeseen
(Karvonen 2007: 120). Onkin huomionarvoista, ettd vaikka jonkinasteista muutosta luokka-
huonevuorovaikutuksen méadrissi ja laadussa on havaittavissa, on timd muutos silti ollut jok-
seenkin vihdisti.

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena oli siis selvittdd, miten oppilaat saavat dénen-

sd kuuluviin nykyajan luokkahuoneessa eli tarkastella sitd, milld tavalla oppilaat osoittavat
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aktiivisuuttaan oppitunneilla. Mielenkiinnon kohteena oli eritoten se, minkd verran oppilaat
ovat luokkahuoneessa dinessd oma-aloitteisesti ja millaisia ndmé oppilaiden oma-aloitteiset
vuorot ovat. Tutkimuksen aineistona kdytettiin kolmea erddssd keskisuomalaisessa ylikoulus-
sa videoitua yhdeksdnnen luokan ididinkielen ja kirjallisuuden oppituntia, joiden aikana il-
mennyt vuorovaikutus litteroitiin kirjalliseen muotoon. Tarkemman analyysin kohteiksi vali-
tut opetustilanteet litteroitiin lisdksi keskustelunanalyysin vaatimalla tarkkuudella, ja tran-
skriptiokatkelmissa esiintyvdd vuorovaikutusta pyrittiin jisentimdidn nimenomaan keskuste-
lunanalyysin tarjoamin vélinein ja kisittein.

Koska kyseessd oli kvalitatiivinen ja lingvistinen tapaustutkimus, riitti kolme
noin 44 minuutin mittaista oppituntia (yht. 131 min.) tutkimuskysymysten vaatiman kielelli-
sen vuorovaikutuksen ja oppitunneilla esiintyvien sddnnonmukaisuuksien kartoittamiseen.
Tutkimuksen tavoitteena ei siis ollut laajojen yleistyksien tekeminen, vaan aineistoni oppitun-
neilla ilmenevin luokkahuonevuorovaikutuksen jdsentdminen ja yksittdisten, aineistosta poi-
mimieni katkelmien avulla luokkahuonekeskustelun lainalaisuuksien hahmottaminen.

Vaikka varsinaisen tutkimusongelman keskiossi tdssa tutkimuksessa olivat vuo-
rottelujasennyksen norminrikkomukset eli oppilaiden oma-aloitteiset puheenvuorot, pyrittiin
ongelman taustoitukseksi selvittiméin aineistosta myos ne konventionaalistuneet tavat, joilla
oppilas yleisimmin saa luokkahuoneessa puheenvuoron.

Kisittelin opettajan aloitteesta syntyvid oppilaiden vuoroja jakamalla ne Mc-
Houlin (1978) vuorottelujdsennystd noudattaen yksildityihin ja yksiloiméttomiin vuoronsiir-
toihin. On havaittu, etti nimedmailld seuraavan ddnessédolijan opettaja saa varmimmin vastauk-
sen esittimidnsd kysymykseen (Karvonen 2007: 137). Myos tédssd tutkimuksessa kéytetty
aineisto todistaa, ettd kynnys jéttdd kokonaan vastaamatta yksiloidyn vuoronsiirron jilkeen on
erittdin suuri eikd ndin tapahdukaan aineistoni oppitunneilla juuri lainkaan. Poikkeuksen tidhén
saantoon muodostaa aineistostani muutama tilanne, joissa puhujaksi nimetyn oppilaan vastaus
viipyy liian kauan: tdlloin saattaa kdyda niin, ettd toinen oppilas ottaakin puheenvuoron itsel-
leen — ja jouduttaa titen agendan jouhevaa etenemisti.

Vaikka yksiloidyt vuoronsiirrot ovatkin usein opettajan nakokulmasta — ajan-
kdyton ja vastauksen saamisen kannalta — jouhevampi ja varmempi tapa osallistaa oppilaita,
saattavat ne asettaa oppilaan kasvot uhatuiksi tapauksissa, joissa oppilas ei ole varma vastauk-
sensa oikeellisuudesta tai joissa oppilas kokee koko luokan kuullen ddnessid olemisen epi-
miellyttaviksi. Yksiloidyt vuoronsiirrot edellyttivit opettajalta siis tietynlaista “pelisilmad”
eli oppilaantuntemusta. Kasvojen uhan minimoimiseksi aineistoni oppilaat vastaavatkin usein

opettajan yksiloityyn kysymykseen kysymykselld kuten eihds- talvisota ollu tai onko suoma-
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laispiru. Téten oppilaat osoittavat jo vastatessaan olevansa epdavarmoja vastauksensa oikeelli-
suudesta, mik# pienentdd torjutuksi tulemisen uhkaa.

Yksiloiméton vuoronsiirto tarjoaa puolestaan onnistuessaan kaikille oppilaille
yhtildisen mahdollisuuden osallistua opetuskeskusteluun ja opettajalle mahdollisuuden nihdai,
ketkd oppilaista haluavat osoittaa osaamistaan. Toisaalta on yhtd lailla mahdollista, ettd oppi-
laat passivoituvat ja jittdvat kokonaan vastaamatta (Karvonen 2007: 136-137). Téll6in opet-
tajan on paitettidvi, tuottaako hén itse vastauksen esittamaidnsid kysymykseen vai ryhtyyko héin
muotoilemaan kysymystdan uudestaan. Mahdollista toki on myds se, ettd opettaja jattdd ky-
symyksen kokonaan ilmaan. Niin ei kuitenkaan aineistoni oppitunneilla néyttédisi juurikaan
kdyvin — varsinkaan sellaisissa tilanteissa, joissa kysymys liittyy oppitunnin etenemisen kan-
nalta tirkeisiin seikkoihin. Sen sijaan tilanteissa, joissa puuttumaan jddva vastaus koskee op-
pilaan kokemuksia ja mielipiteitd, saattaa opettaja jatkaa topiikkia eteenpdin vastausta perdan-
kuuluttamatta.

Nididen opettajan aloitteesta syntyvien oppilaiden puheenvuorojen tarkastelu
osoitti, ettei luokan perinteinen vuorottelujisennys véalttimattd aina anna todenmukaista kuvaa
siitd, kuinka puheenvuorot otetaan ja annetaan timén pdivian luokkahuonekulttuurissa. Viit-
taamista ja yksildityd vuoronsiirtoa suositumpi tapa valikoitua seuraavaksi ddnessiolijaksi
aineistoni oppitunneilla nédytti nimittdin olevan itsevalinta — siis se, ettd oppilaat esittivit vas-
tauksensa ddneen opettajan lupaa pyytamittd. Tamai toisaalta nopeutti oppitunnilla késiteltivi-
en asioiden etenemistd, mutta asetti samalla oppilaat eriarvoiseen asemaan antaen erityisesti
nopeille ja oman diinensi rohkeasti esiin tuoville oppilaille etulyontiaseman tuntiaktiivisuuden
osoittamisessa. Paitsi eriarvoisuutta myos opettajan valta-asemaa aineistoni oppitunneilla ko-
rosti myos opettajan tapa suosia yksiloidyissd vuoronsiirroissa vain tiettyjd oppilaita, silld
aineistoni 18 oppilaasta noin puolet ei valikoitunut kertaakaan vastaajaksi muutoin kuin opet-
tajan ennalta mééarittelemin vuorottelutekniikan ollessa voimassa.

Opettajan ennalta méérittelemalld vuorottelutekniikalla tarkoitan tapaa, jota ai-
neistoni opettaja suosi yksiloityd vuoronsiirtomenetelmii kdyttaessddn. Kyselemilld kaikilta
oppilailta vuorotellen mielipidettd kulloinkin keskustelunaiheena olevaan asiaan opettaja sai
aktivoitua kaikki oppilaat osallistumaan luokkahuonevuorovaikutukseen. Toisaalta oppilaiden
vastaukset olivat tdlldin hyvin lyhytsanaisia koostuen tavallisimmin vain yhdestd lausumasta,
ja ndyttivit mukailevan luokan valtavirran linjaa. Myos Bellackin ym. (1966) vuorovaikutuk-
sen kielellisia piirteitd kartoittavassa tutkimuksessa nousi esille, ettd oppilaat ilmaisivat pu-
heellaan pddosin luokan enemmiston ajatuksia ja ndkokulmia. Aineistoni oppitunneilla opetta-

jan suosima vuorottelutekniikka néytti lisdksi jadvin paitsi opetuksen tavoitteiden tidyttymisen
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kannalta melko ohueksi opetusmenetelmiksi myods oppilaiden kannalta merkityksettomiksi
tavaksi osallistua opetuskeskusteluun, silld oppilaiden vastaukset ja mielipiteet jaivit useim-
miten vain “leijumaan ilmaan”. Perustelujakaan oppilaiden esittimille vastauksille opettaja ei
vaatinut titd tekniikkaa kayttdessddn kuin muutamalta oppilaalta.

Koska luokan ilmapiiri oli aineistoni oppitunneilla ilmeisen selvésti keskustelul-
le avoin, esittivit oppilaat runsaasti puheenvuoroja myds oma-aloitteisesti. Tamén tutkimuk-
sen tulokset osoittavatkin, ettd opettajan ja oppilaiden tavat osallistua keskusteluun ovat
symmetrisempid kuin aiemmissa tutkimuksissa (mm. Keravuori 1988; Karvonen 2007); néyt-
tédisi siltd, ettd opetuskeskustelussa on tdmin tutkimuksen perusteella oma, vakiintunut paik-
kansa my0s oppilaiden aloitteille. Aiemmista tutkimuksista poiketen tdsséd tutkimuksessa op-
pilaiden aloitteita esiintyi nimittdin ldhes yhtd paljon kuin opettajan aloitteita: 46 % eli ldhes
puolet kaikista oppitunneilla ilmenneisté aloitteista oli oppilaiden tekemia.

Koska kyseessd on kuitenkin vain pieni otanta, on syytid ottaa huomioon, ettd
nidin suuri oppilaiden aloitteiden méérd voi olla myds tidysin tapauskohtaista. Lisidksi esimer-
kiksi Karvosen (2007) saamiin tutkimustuloksiin verrattuna eroavaisuuksia saattoi aiheuttaa
kouluaste, jolta tutkimuksessa kdytetty aineisto kerittiin: voi olla, ettd Karvosen tutkimukses-
saan kdyttdmilld lukion oppitunneilla tunnelma oli koulutydn luonteenkin takia opettajajohtoi-
sempi kuin tissid tutkimuksessa analysoiduilla peruskoulun oppitunneilla.

Edeltdviin tutkimuksiin verrattuna eroja oli myos siind, missd kohden sekvenssid
oppilaiden vuorot yleisimmin esiintyvét. Esimerkiksi Karvosen (2007) tutkimuksessa 34 oppi-
laiden aloitteista esiintyi opettajan vuoron jidlkeen, mutta tidssd tutkimuksessa opettajan vuo-
ron jilkeisid oppilaiden aloitteita oli huomattavasti vdhemmin eli hieman yli puolet. Tdmé voi
osittain selittyd silld, ettd aiempiin tutkimustuloksiin verrattuna myos puheenvuorot jakaan-
tuivat aineistossani aiempia tutkimuksia tasaisemmin, silld oppilaiden tuottamia vuoroja oli
aineistossani yhteensd 888 ja vastaavasti opettajan vuoroja 595 — oppilaiden tuottamien vuo-
rojen osuus kaikista kolmen oppitunnin aikana ilmenneistd vuoroista oli toisin sanoen 60 %.
Niin ollen on ymmirrettivid, ettd yhtd suuri osa oppilaiden aloitteista esiintyy aineistossani
opettajan vuoron jéljessd kuin oppilaan tuottaman vuoron jalkeen.

Se, mihin aihepiireihin oppilaiden aloitteet ovat edellisissd tutkimuksissa liitty-
neet, on puolestaan vaihdellut oppitunnin luonteen, opettajan valitsemien opetusmenetelmien
ja opetettavan aiheen mukaan. Péddsdintoisesti oppilaiden aloitteet ovat kummunneet oppitun-
nilla késiteltdavistd asioista, vaikkakin varsinaisessa oppitunnin agendassa on oppilaiden aloit-
teiden aikana oltu vain ajoittain (Vepsildinen 2007: 157). Tdméankin tutkimuksen aineistossa

oli jonkin verran oppituntikohtaista vaihtelua siind, mihin oppilaiden aloitteet liittyivit. Esi-



81

merkiksi kaikkein muodollisimmalla, maanantain ensimmaiselld oppitunnilla yksikddn oppi-
laiden aloitteista ei késitellyt oppilaiden omia asioita tai vapaa-aikaa, kun taas tiistain oppi-
tunnilla, jonka tunnelma oli huomattavasti maanantain tunteja levottomampi, kolmasosa aloit-
teista motivoitui jollakin tavalla oppilaiden vapaa-ajasta ja muista omista asioista. Yleisesti
ottaen noin puolet aloitteista liittyi oppitunnin teemoihin, ja noin kolmasosa aloitteista kum-
pusi tuntikéytédnteisiin liittyvistd ongelmista.

Niamid oppitunnin teemaan liittyvét aloitteelliset vuorot kertovat oppilaiden ak-
tiivisuudesta, siitd etteivét oppilaat pelkéstddn ota opettajalta saamaansa tietoa vastaan sellai-
senaan, vaan uskaltavat kyseenalaistaa ja pureskella sitd tai pyytdd tarkennusta jonkin asian
jaadessi epaselviksi. Ne myos todistavat nykyaikaisen oppimiskisityksen toteutuvan tarkas-
telemillani oppitunneilla. Samalla se, ettd oppilaat uskaltavat kysyéa ja kertoa omia mielipitei-
tddn, viestii luokan hyvistd ilmapiirista.

On kuitenkin pantava merkille, ettd koska suuri osa oppilaiden aloitteista sai al-
kunsa aivan muualta kuin oppitunnin teemaan liittyvistd seikoista, ei oppilaiden aloitteiden
paljous kerro ainoastaan sellaisesta oppilaiden aktiivisuudesta, jota voidaan pitdd oppitunnin
agendan noudattamisen ja opettajan ndkokulmasta toivottavana kidyttdytymisend. Opetuksen
tavoitteiden tdyttymisen kannalta tarkasteltuna oppilaiden teemaan liittyvien aloitteiden osuus
kaikista oppitunneilla ilmenneisté aloitteista onkin vain 23 %. Tdma tarkoittaa, ettd suuri osa
oppilaiden tuottamista puheenvuoroista on luokiteltavissa pikemminkin levottomuudesta joh-
tuvaksi oppituntien hdirinnéksi kuin toivottavaksi, aktiiviseksi aloitteellisuudeksi.

Pyrin tutkimuksessani selvittimdidn myos sen, mitd funktioita oppilaiden aloit-
teilla aineistossani oli. Merkittdvi osa aloitteista oli luettavissa kannanotoiksi. Samanmielisil-
14 kannanotoillaan oppilaat tukivat yleensi toisen oppilaan aiempaa vuoronsisiltod, ja erimie-
liset kannanotot osoitettiin useimmiten opettajalle, joskin niiden ilmaisemisessa kiytettiin
runsaasti pehmentimid ja muita kannanoton lieventimid. Niin opettajan kuin oppilaiden pu-
heessa suorat erimieliset kommentit néyttivit sen sijaan olevan harvinaisia. Erottelin aloitteis-
ta omaksi ryhmikseen my0s kysymykset, joista yleisimméksi kysymystyypiksi erottautui op-
pilaiden puheesta hakukysymykset. Hakukysymyksilldidn oppilaat esittivit opettajalle tunnin
teemaa koskevia tiedustelukysymyksid ja toivat esiin tuntikédytidnteitd koskevia ongelmiaan.
Tuntikdytédnteitd koskevista kysymyksistd suurin osa oli luettavissa korjausaloitteiksi. Osalla
oma-aloitteisista vuoroistaan oppilaat myos pyysivit opettajaa toimimaan tietylld tavalla, esi-
merkiksi muokkaamaan oppitunnin agendaa heididn mieleisekseen, tai toistivat lausumia toi-

sen puhujan puheesta.
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Vaikka tutkimuksen ldhtokohtana olikin ajatus ja osittain myds oma kokemus
siitéd, ettd oppilaiden aloitteellisten vuorojen mééra luokkahuonevuorovaikutuksessa on lisdidn-
tynyt, tuli tutkijalle silti yllatyksend oppilaiden oma-aloitteisten vuorojen paljous. Toisaalta
runsas oppilaiden aloitteiden méara oli positiivinen ylldtys — tarjosihan kolme didinkielen ja
kirjallisuuden oppituntia kattava aineistoni kiitettdvin paljon tutkimuksen kannalta relevantte-
ja keskustelunkatkelmia, mutta toisaalta aloitteiden runsaus ja pro gradu -tutkielman rajalli-
suus pakottivat jattdimidn analysoitavista katkelmista pois tiettyjd, paikoin kiintoisiakin tart-
tumakohtia tarjoavia opetustilanteita. Analyysiluvussa esittelemieni funktioiden lisdksi oppi-
laiden puheessa ilmeni nimittdin myds oma-aloitteisia kédskyjd, oman tai toisen puheenvuoron
tdydennyksii ja ilmoituksia, mutta niiden suhteellinen osuus kaikista oppilaiden aloitteista jdi
verrattain pieneksi.

Jos oppilaiden aloitteiden runsaus olisi ollut ennalta arvattavissa, olisi ollut ai-
heellista pohtia, olisiko tutkimuskysymykset voinut rajata koskemaan vain esimerkiksi tiettyja
oppilaiden aloitteita. Pelkéstddn oppilaiden esittimien oma-aloitteisten kysymysten tai kan-
nanottojen tarkastelu olisi nimittdin jo itsessddn tarjonnut tutkimuksenteolle riittivin hedel-
millisen maaperidn. Toisaalta asettamillani tutkimuskysymyksilld sain laajemman kosketus-
pinnan aineistoni oppitunneilla ilmenevéddn, monikerroksiseen luokkahuonevuorovaikutuk-
seen ja eritoten oppilaiden aloitteellisuuteen.

Nikymad, jonka tutkimukseni luokkahuoneessa vallitsevaan vuorovaikutuskent-
tddn avasi, tarjoaakin kiintoisia jatkotutkimusmahdollisuuksia luokkahuonevuorovaikutukses-
ta inspiroituneille ja eritoten siind vaikuttaville tekijoille. Koska on todistettu, ettd oppilaat
ovat oppitunneilla yhd enenevissid méadrin ddnessd myos oma-aloitteisesti, olisi mielenkiintois-
ta selvittdd esimerkiksi haastatteluin, miten oppilaat ja myos opettaja kokevat tdmin luokka-
huoneen vuorovaikutuskulttuurin muutoksen: kokevatko oppilaat olevansa opettajan ohella
opetusdiskurssia muovaavia, aloitteellisia vallanpitdjia ja milld tavalla opettaja oppilaiden
lisdéntyneeseen aloitteiden médrddn suhtautuu? My®0s tidsséd tutkimuksessa sivuttu aihe eli se,
mitkd oppilaiden aloitteista lopulta valikoituu osaksi opetuskeskustelua ja milld kielellisilld
keinoilla ndihin aloitteisiin reagoidaan, tarjoaisi mielenkiintoisen tarttumapinnan jatkotutki-
mukselle.

Se, mitkd oppilaiden tekemistd aloitteista opettaja saattaa pddtokseen ja mitkd
aloitteista puolestaan jadvit auki, ei ndytd olevan tdysin yksiselitteistd. Jos tarkoituksena olisi
ainoastaan tunnin agendan noudattaminen, olisi jarkevintd ottaa kisittelyyn ainoastaan aiheen
kannalta relevantit oppilaiden aloitteet. Koska luokkahuonevuorovaikutuksessa on kyse kui-

tenkin paljon laajemman kokonaisuuden hallitsemisesta, jdd opettajan ammattitaidon varaan
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padttdd, mitkd vuorovaikutusaloitteet hdn sivuuttaa tdysin, mitkd ottaa tarkempaan késittelyyn,
mitd jattdd oppilaiden oman paittelyn varaan ja mitkd ilmoittaa tdysin sopimattomiksi (Vepsa-
ldainen 2007: 176).

Onkin selvii, ettd monesta suunnasta tulevat aloitteet ja opettajan valta-asema
asettavat opettajan aina haastavaan vuorovaikutustilanteeseen, jossa hinen on paitsi huoleh-
dittava oppimistavoitteiden seké tuntisuunnitelman toteutumisesta myos kyettdvd reagoimaan
oppilaiden oma-aloitteisiin vuoroihin jiarkevissd ajassa (Vepsildinen 2007: 156, 174). Voi-
daan siis kysyd, pitdisikd opettajalla aina olla tuntisuunnitelmaltaan ja opetussuunnitelman
toteuttamiseltaan aikaa vastata oppilaiden suunnalta tuleviin aloitteisiin, kysymyksiin ja pyyn-
toihin? Oppilaiden aloitteiden huomiotta jittdminen saattaisi toki edesauttaa asioiden tehokas-
ta kisittelyd, mutta toisaalta moni oppilaita askarruttava asia voisi jaadd vaivaamaan koko
oppitunnin ajaksi (Vepsildinen 2007: 176).

Vaikka oppilaat tuntuvatkin nauttivan tilanteista, joissa he saavat aloitteillaan
opettajan poikkeamaan alkuperdisestid oppitunnin agendasta ja pitkittdvit niditd hetkid useilla
jatkokysymyksillddn, on opettajan silti todettu hallitsevan opetusdiskurssia kaiken aikaa
(Vepsildinen 2007: 157, 175). Opettaja nimittdin johtaa luokan vuorovaikutusta tekemailld
vuorovaikutusvalintoja, paittimilld mitkd oppilaiden aloitteet hidn hyviksyy osaksi opetus-
keskustelua ja pitdmidlld huolen vuorovaikutussopimuksen noudattamisesta (Vepsildinen
2007: 177). Myos tésséd tutkimuksessa opettajan valta-asemasta kertoi se, ettd vaikka suurin
osa puheenvuoroista oli oppilaiden tuottamia, tdytti opettaja silti suurimman osan luokkahuo-
neen puheajasta opetuspuheellaan. Opettajan vuorot olivat huomattavasti oppilaiden vuoroja
pidempid ja koostuivat tavanomaisesti useammasta vuoron rakenneyksikostd. Opettaja oli
aineistoni oppitunneilla my6s ainoa, jonka puheenvuoroista koostui pitkid, monologimaisia
kertovia jaksoja. Lisdksi oppilaat harvemmin myoskiidn keskeyttdavit opettajan puhetta muissa
kuin selkedsti puhujanvaihdoksen mahdollistavissa kohdissa toisin kuin opettaja, jolla oli oi-
keus keskeyttdd oppilas joutumatta selontekovelvolliseksi.

Riippuukin paljolti opettajan persoonasta ja ammattitaidosta, minkd verran hén
on valmis antamaan oppitunnilla tilaa oppilaiden aloitteille ja kokeeko hédn oppilaiden aloit-
teet niin tirkeiksi, ettd on valmis joustamaan my0s tuntisuunnitelman noudattamisesta huomi-
oidakseen oppilaiden oma-aloitteiset vuorot. Oppilaiden kaikkien aloitteiden huomiointi ei
toki aina ole opetuksen aikarajojen puitteissa ja opetustyotd leimaavan kiireen keskellid edes
mahdollista. Aineistoni oppitunneilla poikkeuksellista oli kuitenkin nimenomaan se, ettd
vaikka oppilaiden aloitteita esiintyi kolmen oppitunnin aikana hyvinkin runsaasti, jdi niistd

ainoastaan viisi prosenttia vaille kenenkédédn reaktiota. Ndin mittavaa oppilaiden aloitteiden
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huomiointia ei milldédn olisi voinut saada aikaan muuttamatta oppitunnin agendaa: tutkimuk-
seeni osallistunut opettaja vahvistikin tehneensd oppituntien aikana tietoisia valintoja siirtd-
milld osan asioista, jotka olisi ollut tarkoitus késitellda kyseiselld oppitunnilla, tuonnemmaksi,
silld koki oppilaiden kanssa virinneen keskustelun opetuksen tavoitteiden kannalta merkityk-
sellisemmaiksi kuin tuntisuunnitelman pakonomaisen noudattamisen.

Keskustelunanalyysin tarjoamat kisitteet ja keinot soveltuivat mielesténi loista-
vasti luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimiseen. Koska luokkahuoneessa vuorovaikutus on
aina monen eri osanottajan rakentamaa, monikerroksista ja ajoittain meneillddan on useitakin
diskursiivisia, padllekkéisid keskusteluja, antaa keskustelunanalyysi monia hyodyllisid vili-
neitd ja ndkokulmia timénkaltaisen institutionaalisen keskustelun tutkimiseen.

Paikoitellen keskustelunanalyysi tuntui kuitenkin metodina melko pikkutarkalta
jaraskaalta tavalta ldhestyd tutkittavaa aineistoa. Toisaalta juuri tarkkuus ja huolellinen pereh-
tyminen aineistoon tekivit keskustelunanalyysista kiistatta muita analyysitapoja monipuoli-
semman tavan tarkastella opetuspuheen sd@nnonmukaisuuksia. Juuri pikkutarkkuuden takia
lienee ymmarrettdavid, ettd suuri osa keskustelunanalyysiin kidytetystd aineistosta on perdisin
puhelinkeskusteluista, joissa keskustelijat kommunikoivat ainoastaan dédnellisen vuorovaiku-
tuksen kautta (Eeva-Leena Seppédnen 1995: 27). Sen sijaan luokkahuonevuorovaikutusta tut-
kittaessa oli vilttdimétontd videonauhoittaa analysoitava materiaali, jotta analyysin kannalta
oleelliset ilmeet, eleet ja katseiden suunnat kyettiin ottamaan huomioon tulkintoja tehtdessi
(Seppdnen 1995: 27). Tietenkddn tdydelliseen litteraatioon ei tidssd tutkimuksessa siltikddn
ylletty. Silld vaikka kahdella kameralla saikin kuvattua ldhes kaikki hevosenkenkdmuodos-
telmassa istuvista oppilaista ja tdmin lisdksi myos opettajan, liikkuivat oppilaat oppituntien
aikana paikoillaan siten, ettd ajoittain tietyn oppilaan kasvot jdivit vieressd istuvan oppilaan
taakse piiloon. Myos piillekkdispuhunnat aiheuttivat tutkijalle ongelmia, silld paikoin luok-
kahuoneessa oli meneillddn niin monta paillekkiistd keskustelua, ettd vain kovimmalla dénel-
la kdydyt keskustelut tallentuivat kameraan.

Tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on lisdksi syytd ottaa huomioon, ettd kos-
ka kuvaustilanteissa oli opettajan ja oppilaiden lisdksi mukana sekd havainnoija ettd kaksi
videokameraa, tdysin aitoon opetuskeskustelutilanteeseen ja objektiivisuuteen aineistoa tulkit-
taessa oli mahdoton pééstd (Sajavaara ym. 1997: 210). Toisaalta videointilaitteiden ja havain-
noijan ldasnéololla ei ole todettu olevan suurta haittavaikutusta nauhoitustilanteen sujuvuuteen
(Tainio 2007: 298-299).

Metodologisena lihtokohtana keskustelunanalyysi tarjosi myos tutkijalle itsel-

leen hyodyllisida vinkkejd paitsi oman arkipuheen myds oman opetuspuheen tarkkailuun.
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Vaikka tutkimuskysymykseni pyrkivitkin selvittiméin pddosin oppilaiden aloitteita ja niiden
funktiota sekd muotoa, sain selville, ettd myods opettaja pystyy omalla puhe- ja opetustyylil-
laan vaikuttamaan paljolti oppilaiden keskusteluun osallistumisen keinoihin. Luomalla kes-
kusteluun rohkaisevaa, tasavertaista ilmapiirid sekd sisillyttdmilld puheeseensa paljon kysy-
myksii ja puhujanvaihdoksen mahdollistavia kohtia eli taukoja opettaja voi madaltaa oppilai-
den kynnystd osallistua opetuskeskusteluun.

Tutkimukseni kolme &didinkielen ja kirjallisuuden oppituntia késittdva aineistoni
osoitti, ettei oppilaita voi millddn muotoa enédd pitdd passiivisina tai tiedon kritiikittomina vas-
taanottajina. Aineistoni oppitunneilla oppilaat eivit ainoastaan alistu opettajan vallan alle,
vaan ottavat aloitteentekijin — ja tdten diskurssin vallan haltijan — roolin oppitunnista ja sen
tunnelmasta riippuen jopa useammin kuin opettaja. Oppilaiden aloitteiden runsas méaara ei
kuitenkaan kerro lainkaan sitd, kuinka tasaisesti nuo puheenvuorot luokassa jakaantuivat, silld
luokan kahdeksastatoista oppilaasta alle kymmenen osallistui aktiivisesti luokkahuonevuoro-
vaikutukseen tuottamalla edes jonkinasteisia oma-aloitteisia vuoroja. Luokan toisen ddripdadn
muodostivat neljd tyttod, jotka tuottivat reilusti yli puolet kaikista oppilaiden aloitteista ja
toisen ddripddn puolestaan kolme hiljaista tyttod, jotka osallistuivat keskusteluun ainoastaan
opettajan pyynnosti.

Vaikka aineistoa eritellessi ja tulkitessa oli rohkaisevaa huomata, ettei opettaja
ollut oppilaiden aloitteiden keskelld neuvoton vaan osoitti hallitsevansa haastavan vuorovai-
kutustilanteen etenemdilld oppitunnin agendassa mutta antamalla samalla tilaa myos oppilaita
kiinnostaville, hammastyttaville tai kysymyksid herdttiville asioille, jdi tutkijaa mietityttd-
miin se, kuinka saada ositettua luokkahuoneessa viridvi keskustelu tasapuolisesti kaikkien
oppilaiden vilille ja kuinka ottaa mahdollisimman suuri osa oppilaiden aloitteista luontevasti
ja aidosti osaksi opetuskeskustelua. Osallistumisen epdsymmetrisyyden syynd on nimittdin
todettu usein olevan epitasaisesti luokan kesken jakautuvat puheenvuorot: osa oppilaista on
tuntien aikana paljon dédnessd, osa ei ldhes lainkaan (Tammi 2008: 50-51, 91). Koska keskus-
telussa vallan sanotaan olevan aina aloitteentekijilld, voisikin pohtia, onko késittelemédsséni
aineistossa valta opetusdiskurssissa jaettu opettajan ja luokan neljan puheliaimman tyton kes-

ken?
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LIITE 1

Keskustelunkatkelmissa kéytetyt litterointimerkit

laskeva intonaatio
, tasainen tai vihin laskeva intonaatio
? nouseva intonaatio
- katkos
1 korkeampi déni
l matalampi ddni
> nopeampi tempo
< hitaampi tempo
: ddnteen venyminen
allev painottaminen
KAPITA  voimakkaampi déni

°° hiljaisempi dédni

£ £ hymyillen sanottu sana tai jakso

# # nariseva dini

@ @ ddnensdvyn muutos

() mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vihemmaén

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko: tdssd 0,5 sekuntia

hh uloshengitys

.hh sisddnhengitys

.mt maiskausddnne

j(h)oo sana lausuttu nauraen

he he naurua

[ ] paillekkdispuhunnan alku ja loppu

= vuorojen vilissd ei taukoa

Si- sana jid kesken

st vokaalin kato

kiva voimakkaasti ddnnetty klusiili

(=) sana, josta ei saa selvaa

(--) pitempi jakso, josta ei saa selvaa

(--—-) puheenvuoro katkaistu alusta tai lopusta

() puheenvuoro on epdvarmasti kuultu

(@D)) kaksoissulkeiden sisélld litteroijan kommentteja ja selityksid tilanteesta
OppP puhujan tunnistaminen epdvarmaa: puhujana poikaoppilas
OppT puhujan tunnistaminen epavarmaa: puhujana tyttdoppilas

Kaikki keskustelunkatkelmien henkildiden nimet on muutettu.



