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Opettajien kysymyksid ja niiden vaikutuksia oppimiseen on tutkittu laajasti. Sen
sijaan oppilaiden esittdimien kysymysten tutkiminen on jaanyt hyvin véahéaiseksi.
On huomattu, ettd oppilaiden kysymyksilli on yhteys oppimiseen ja niiden
avulla oppimista tapahtuu yhden oppilaan sijasta koko luokassa. Taméan tutki-
muksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kysymyksid oppilaat esittavat eri-
tyisopetuksen luokkahuonevuorovaikutuksessa. Lisdksi tutkittiin, millaisissa ti-
lanteissa oppilaiden kysymykset esiintyivét ja miten opettajat vastasivat niihin.

Tutkimuksen aineistona olivat videotallenteet 57 erityisopetuksen oppitun-
nilta. Aineistoa kerittiin sekd yld- ettd alakoulun puolelta erityisluokista sekéd
osa-aikaisesta erityisopetuksesta. Aineistosta poimittiin kaikki vuorovaikutusti-
lanteet, jotka saivat alkunsa oppilaiden oma-aloitteisista ja oppitunnilla kasitel-
tavddn aiheeseen liittyvistd pohdiskelevista kysymyksistd, faktatietokysymyk-
sistd sekd monimutkaista tiedonkasittelyd edellyttavistd kysymyksistd. Aineisto
analysoitiin keskustelunanalyyttisesti.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppilaat esittivit erityisopetuksen
ympadristossd eniten syvillisid ajattelustrategioita vaativia pohdiskelevia kysy-
myksid. Oppilaat esittiviat kysymyksid opettajan vuoron keskelld, opettajan ja toi-
sen oppilaan vuoropuhelun aikana sekd opettajan salliman tilan aikana. Opetta-
jat reagoivat oppilaiden kysymyksiin antamalla oppilaalle suoran vastauksen,
kaantamalla kysymyksen takaisin oppilaille sekéd sivuuttamalla tai torjumalla op-
pilaan kysymyksen tai sen sisdltiméan aiheen.
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1  JOHDANTO

Luokkahuonetilanteet ndhd&dn perinteisesti opettajajohtoisina ja vuorovaiku-
tuksen johtaminen opettajan tehtdvana (Vepséldinen 2007, 156). Yksi perinteisim-
mistd luokkahuonevuorovaikutuksen tieteellisistd kuvauksista on IRF-rakenne.
IRF-rakenteessa opettaja tekee aloitteen (initiation), joka yleisesti on kysymyksen
muodossa. Opettajan aloitteen jdlkeen seuraa oppilaan vastaus (response), jonka
oikeellisuuden opettaja arvioi (feedback). (Lemke 1990, 26—-30.) Mercerin (1995)
tutkimuksessa yli 50 % luokkahuonevuorovaikutuksen ajasta noudatti kyseista
IRF-rakennetta. Erddssa tutkimuksessa (Becker 2000) havaittiin, ettd opettajat ky-
syvat jopa 20-40 kysymystd jokaisella oppitunnilla. Myos Keravuoren (1988, 36)
mukaan oppituntien kysymyksistd ja muista aloitteista noin 90 prosenttia on
opettajien tekemid. Taméa on luokkahuonevuorovaikutukselle yleistd, silld kysy-
mysten tuottamista ei yleisesti ndhdd oppilaan tavanmukaisena tehtdvana luok-
kahuonetilanteessa, vaan useimmiten heiddn oletetaan vastaavan kysymyksiin
ennemmin kuin esittdvan niitd itse (Brill & Yarden 2003; Chin 2002; Chin 2004).
Tdlloin oppilaan rooliksi jdd vain opettajan aloitteisiin reagointi (Vepséldinen
2007, 156).

Oppilaiden kysymykset ovat yksi oppilasldhtoisyyttd lisddva tekija luokka-
huonevuorovaikutuksessa. Kysymykset voidaan ndhda oppilaiden halukkuu-
tena tavoitella ymmarrystd (Watts & Alsop 1995), ja ne ovatkin olennainen osa
merkityksellistd oppimista seké tieteellistd tutkimusta (Chin 2002). Oppilasldh-
toiset kysymykset paljastavat oppilaiden ennakko- ja vadrinkasityksia seka ker-
tovat, mistd asioista oppilaat ovat kiinnostuneita ja mika her&ttdad heidan uteliai-
suutensa (Chin & Chia 2004; Marbach-Ad & Sokolove 2000). Ne tarjoavat mah-
dollisuuden kyseenalaistaa erilaisia ndkokulmia seka ylldpitdd dialogia. Oikean-
laisten kysymysten asettelu seka syvillinen ajattelu ovatkin perustana toimivalle
argumentoinnille. (Chin & Osborne 2010). Pohdiskelevista kysymyksistd, johon
ei valttamatta 16ydy suoraa ja yksiselitteistd vastausta, on hyotya oppilaiden li-
sdksi my0s opettajalle, silld niiden avulla opettaja voi seurata paremmin oppilai-

den kehitystasoa ja ajattelutapoja (Chin, Brown & Bruce 2002). Ne ovat myos yksi



tunnusomaisin ilmaus oppilaan uteliaisuudesta ja luovuudesta (Molinero &
Garcia-Madruga 2011; Watts & Alsop 1995).

Vepsildisen (2007, 156) mukaan oppilas voi saada tunnilla myos aktiivisen
aloitteentekijan roolin. Jo vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa oppilasldhtoisyyttd painotetaan vahvasti. Suomesta ei kuitenkaan
16ydy selkedd nayttod siitd, miten opetussuunnitelmiin siséllytetyt oppilaslahtoi-
semmadt menettelytavat toteutuvat kdaytannossa (Lehesvuori, Viiri & Rausku-Put-
tonen 2013). Oppilasldhtoisiin kysymyksiin kannustaminen vaatii erilaista oppi-
laan ja opettajan vilistd dynamiikkaa kuin mihin useimmissa luokissa télld het-
kelld on totuttu (Commeyras 1995). Erityisen suuri rooli oppilaslahtoisilld kysy-
myksilld on konstruktivistisessa oppimiskésityksessd sekd tutkivassa oppimi-
sessa. Oppilasldhtoisten kysymysten ndhdédan auttavan oppilaita vahvistamaan
tietoisuuttaan keskeisistd késitteistd sekd pakottavan heiddt luomaan yhteyksia
uuden ja vanhan tiedon vilille (Chin & Osborne 2010). Konstruktivismissa oppi-
mista tuetaan muun muassa rohkaisemalla oppilaita kyseleméddn syvillisid ja en-
nalta madrittelemattomid kysymyksid. Kysymysten tavoitteena on kannustaa op-
pilaita keskustelevaan ilmapiiriin luokassa. (Watts, Gould & Alsop 1997.)

Hobson ja Bohon (2011) ovat kritisoineet sitd, kuinka suurin osa tutkimuk-
sista, jotka késittelevit kysymysten merkitystd opettamisessa, kohdistuvat vain
opettajan esittamiin kysymyksiin. Sen sijaan oppilaiden esittamien kysymysten
tutkiminen on jaanyt vahdiseksi. Tdssd tutkimuksessa painopiste on oppilaslih-
toisten kysymysten tarkastelussa eli siind, miten oppilaat esittdvdt oma-aloittei-
sia kysymyksid, ja kuinka opettajat vastaavat niihin. Toivon tdimén tutkimuksen
avulla minun ja muiden opettajien ymmartavan oppilasldhtoisten kysymysten
tarkedn roolin oppimisessa sekd opettajan erittdin merkittdvan roolin pohdiske-
levien kysymysten esiintymisessd. Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten oppilaiden kysymykset rakentuvat luokkahuonevuorovaikutuk-
sessa?

2. Miten opettajat reagoivat oppilaiden kysymyksiin?



2 OPPILAIDEN KYSYMYKSET LUOKKAHUONE-
VUOROVAIKUTUKSESSA

21 Kysyminen osana oppimista

Kysymysten esittdmiselld on suuri merkitys oppimisessa konstruktivistisen teo-
rian mukaan. Konstruktivistisen teorian perusteella oppimista voidaan ldhestya
kahdella tapaa: pinnallisesti (surface) tai syvéllisesti (deep). Pintasuuntautuneessa
oppimisessa oppilas kayttdd ulkoalukua hyvikseen. Tédlloin oppija ei rakenna ké-
sitteiden vilille suhteita tai yhdistd uusia késitteitd aiempaan tietoonsa, vaan
luottaa muistamiseen ja kopioi uuden tiedon itselleen rutiininomaisella menette-
lyllda. Syvasuuntautuneessa oppimisessa oppilaan aikomuksena on sen sijaan
ymmartdd ja arvioida opiskeltavaa materiaalia yhdistelemdlld eri késitteitd toi-
siinsa. Tdlloin oppiminen on merkityksellistd ja mielekéstd ja uutta tietoa raken-
netaan yhdistdmalld se aiempaan tietimykseen. (Ozkal, Tekkaya, Cakiroglu &
Sungur 2009.)

Kysymykset ovat juuri niitd, jotka pakottavat yksilon yhdistaimadan uutta ja
vanhaa tietoa toisiinsa. Tamén takia oppilaiden kysymyksilld sekd osallistumi-
sella luokkahuoneen vuorovaikutukseen on merkittdvéa rooli oppimisessa (Chin
2002). Brill ja Yarden (2003) pitdvat kysymysten esittamistd jopa perustaitona,
joka on valttamaton edellytys tieteellisen ajattelun kehittymiselle. Oppimisen li-
sdksi oppilaiden kysymykset ryhmatilanteessa ovat hyodyllisid muillakin tavoin.
Ne voivat esimerkiksi paljastaa niitd yksilon vaarinkésityksid ja puutteita asian
ymmartamisessd, joita opettaja ei muuten huomaisi (Chin, Brown & Bruce 2002).

Oppilaat esittavit tunneilla faktatietokysymyksid sekd pohdiskelevia kysy-
myksid. Etenkin oppilaiden pohdiskelevilla kysymyksilld, joihin ei ole olemassa
yhtd oikeaa vastausta, ndhddan olevan suuri merkitys oppimisessa (mm. Chin
200; Marbach-Ad & Sokolove 2000; Watts & Alsop 1995). Oppilaan pohdiskelevat
kysymykset (wonderment question) voivat olla merkkind oppilaan ymmarryksestd

tai ymmartamattomyydestd ja niiden on osoitettu kuvaavan parhaiten oppilaan



ajattelua (Watts & Alsop 1995; Marbach-Ad & Sokolove 2000). Erilaiset kysymyk-
set ovat kuitenkin hyva merkki yksilon aktiivisesta ajattelusta ja kertovat, milld
tasolla yksilon ymmartdaminen kasiteltdvan asian suhteen on. (Watts & Alsop
1995; Chin 2001; Chin 2002). Molineron ja Garcia-Madrugan (2011) sekd Portnoyn
ja Rabinowitzin (2014) mukaan tiedon lisdéntyminen on yhteydessad kysymysten
maédrddn. Ndin ollen yksilo esittdd enemman kysymyksid silloin, kun aihealue on
hénelle ennestddn tuttu. Sen sijaan on saatu ristiriitaisia tuloksia siitd, vaikutta-
vatko oppijan tiedonmadrd myos kysymysten laatuun. Brill ja Yarden (2003) ha-
vaitsivat tutkimuksessaan, ettd pinnallisemmat ja vdhemman syvid ajattelustra-
tegioita tarvitsevat kysymykset liittyivdt oppijan tiedon kerddmiseen, kun taas
syvemmadn tason kysymykset tiedon organisointiin. Sen sijaan Molineron ja
Garcia-Madrugan (2011) tutkimuksessa tiedon maéédran ei todettu vaikuttavan

merkittdvasti kysymysten laatuun tai sisdltoon.

2.2 Oppilaiden kysymysten luokittelu

Oppilaiden kysymystyyppejd on jaoteltu useissa tutkimuksissa (mm. Scardama-
lia & Bereiter 1992; Chin 2001; Chin & Kayalvizhi 2002). Scardamalia ja Bereiter
(1992) jakavat oppilaiden kysymykset kahteen padluokkaan: spontaaneihin ky-
symyksiin (knowledge-based questions) seké ei-spontaaneihin kysymyksiin (text-ba-
sed question). Tamédn luokittelun pddperusteena on se, mistd lahtokohdista kysy-
mys saa alkunsa. Spontaaneiden kysymysten taustalla on oppilaan oma tietdimys
ja tahto kysymyksen esittdmiseen. Sen sijaan ei-spontaanit kysymykset herdavat
oppimateriaalin tai opettajan kysymyksen pohjalta. Myds Watts ja kumppanit
(1997) ovat tutkimuksessaan havainneet oppilaiden esittdvan varmistavia kysy-
myksid, jotka ovat olleet seurausta opettajan tai oppimateriaalin herédttamiin ky-
symyksiin. N&in ollen varmistavien kysymysten tarkoituksena ei ole ollut niin-
kddn tiedon rakentaminen vaan jo tiedetyn asian tarkistaminen, jolloin se nayt-
taytyy epdvarman vastauksen antamisena opettajan aloitteeseen (Oliks se nelji-

kymmentd?) tai oppikirjan tehtavaan (Eiks green ole vihredi?).



Chin (2001) sekd Chin ja Kayalvizhi (2002) ovat jatkaneet Scardamalian ja
Bereiterin (1992) jaottelua jakamalla oppilaiden spontaanit kysymykset tutkiviin
ja ei-tutkiviin kysymyksiin. Jaottelun perusteena oli se, pystyyko oppilaan esitta-
méan kysymyksen selvittimaan kaytannon tutkimuksella. Chin (2001) on tutki-
muksessaan jakanut oppilaiden tutkivat kysymykset vield sisdllon ja tavoitteiden
mukaisesti viiteen tarkentavaan alaluokkaan: perustelu-, ennuste- soveltamis-, ky-
seenalaistamis- seki suunnittelu- ja strategiakysymyksiin. Perustelukysymykset hake-
vat nimensd mukaisesti selityksid ja perusteluja, kun taas kyseenalaistamiskysy-
myksilli oppilaat osoittavat skeptisyyttd sekd epdjohdonmukaisen tiedon havait-
semista. Soveltamiskysymyksilli oppilaat etsivdt aiheen hyoty- ja kdyttotarkoitusta
arkielamaéssd. Ennustekysymysten avulla oppilaat pohtivat erilaisten tapahtumien
seurauksia ja pohtivat eri tekijoiden vuorovaikutusta. Talloin kysyjdn kiinnostus
on asian tai tapahtuman lopputuloksessa. Suunnittelu- ja strategiakysymykset aut-
tavat oppilasta pohtimaan parasta etenemistapaa tehtdvéssd ja ovat toisinaan
luonteeltaan hyvin teknisid. Ne soveltavat yksilon tietoa uudella ja luovalla ta-
valla ja vaativat usein ongelmanratkaisukykya. Chin ja Kayalvizhi (2002) lisd&vat
tutkimustensa perusteella edelld mainittuihin viiteen alaluokkaan vield vertailu-
sekd syy-seuraussuhdekysymykset. Vertailukysymykset auttavat oppilaita havainnoi-
maan asioiden samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia sekd luokittelemaan asioita
eri kategorioihin. Syy-seuraussuhdekysymykset pyrkivat selvittimaan, miten eri te-
kijat vaikuttavat toisiinsa ja mikd niiden taustalla vaikuttava suhde on. Alla ole-
vassa taulukossa 1 on esitelty tarkemmin Chinin (2001) sekd Chinin ja Kayalvi-
zhin (2002) tutkimuksessa esiintyneiden oppilaiden tutkivien kysymyksien paa-

piirteet sekd esimerkkitapaukset.



TAULUKKO 1 Oppilaiden tutkivien kysymysten piirteet

10

Kysymystyypit Piirteet Esimerkki
Perustelukysymykset Hakevat selityksid ja perusteluja = Miksi jidpala sulaa sisillid?
Ennustekysymykset Pohtivat erilaisten tapahtumien = Mitd tapahtuu jos lasia laittaa tu-

Soveltamiskysymykset

Kyseenalaistamiskysymyk-

set

Suunnittelu- ja strategiaky-

symykset

Vertailukysymykset

Syy-seuraussuhdekysymyk-

set

seurauksia ja eri tekijoiden vuoro-
vaikutusta, kiinnostus asian tai

tapahtuman lopputuloksessa

Etsivit aiheen hyoty- ja kédyttotar-

koitusta arkieldméssa

Osoittavat skeptisyyttd sekd epa-
johdonmukaisen tiedon havaitse-

mista

Pohtivat parasta etenemistapaa ja
ovat toisinaan luonteeltaan hyvin

teknisid

Auttavat havainnoimaan asioi-
den samankaltaisuuksia ja erilai-
suuksia sekid luokittelemaan asi-

oita eri kategorioihin

Pyrkivit selvittdméadn, miten eri
tekijat vaikuttavat toisiinsa ja
mikd niiden taustalla vaikuttava

suhde on

leen?

Selvidiko kasvi ilman valoa?

Miten suolan vaikutusta voidaan

hyodyntid pakkasella?

Miksi eri oppilaiden mittaustulok-
set ovat erilaisia, vaikka tutkimus-

asetelma on sama?

Miten sihkoauton saa litkkumaan

nopeammin?

Miki pallo pomppii korkeimmalle:
muovinen, kuminen wvai metalli-

nen?

Miten suola vaikuttaa veden jddty-

mispisteeseen?

Ei-tutkiviin kysymyksiin voidaan ndhda kuuluvan filosofiset ja uskonnolliset ky-

symykset. Ne ovat luonteeltaan syvallisid, mutta niihin ei valttimattd ole ole-

massa yhtd oikeaa vastausta. Niille ominaista on se, ettei niitd voi tieteen keinoin

tutkia. (Chin & Kayalvizhi 2002.) Ei-tutkiviin kysymyksiin kuuluvat myos Chi-

nin (2001) tutkimuksessa ensimmadistd kertaa esiin tulleet informaatiokysymyk-

set, jotka ovat luonteeltaan tietoa hakevia. Tietoa hakevat kysymykset ovat kai-

kista yleisimpid oppilaiden esittimid kysymyksid (Becker 2000; Chin ym. 2002;
Chin 2001; Chin & Kayalvizhi 2002). Tietoa hakeville kysymyksille yhteista on se,
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etteivit ne vaadi oppilaalta syvempien ajattelustrategioiden kayttod (Chin 2001;
Chin ym. 2002). Ne voidaan jakaa oppitunnin menettelytapoihin liittyviin kysy-
myksiin (procedural questions) sekd suljettuihin faktatietokysymyksiin (factual
questions).

Menettelytapakysymykset eivat liity tunnilla kdytdvdaan oppisisdltoon,
vaan luokkahuoneessa esiintyviin toimintatapoihin, tehtdvanantoihin tai kdytan-
non toteutuksiin (Chin ym. 2002). Chinin (2001) tapaustutkimuksessa menettely-
tapakysymykset kasittivit jopa 65 % kaikista oppilaiden tunnilla esittamistd ky-
symyksistd. Menettelytapakysymyksid ovat esimerkiksi “Mitd pitdd lukea?” tai
”Onko torstaina matematiikkaa?” Taman tyyppiset kysymykset ovat usein 0soi-
tus siitd, ettei oppilas seuraa aktiivisesti tunnin kulkua tai hdn haluaa vaihtaa
tunnin aihetta (Becker 2000).

Faktatietokysymykset sen sijaan liittyvit usein kasiteltdavddn aiheeseen,
mutta ovat luonteeltaan suljettuja (Chin 2001; Chin ym. 2002). Faktatietokysy-
myksille, kuten “Kuka on Suomen presidentti?”, on tyypillistd, ettd vastaukset
niihin ovat yksiselitteisid ja, ettd oikea vastaus voidaan tarkistaa tietokirjasta, in-
ternetistd tai kysymalld asian osaavalta henkiloltd (Chin 2002; Chin & Kayalvizhi
2002). Faktatietokysymysten ryhméaan kuuluvat my6s monimutkaista tiedonka-
sittelyd edellyttavat kysymykset. Niiden vastaukset ovat vaikeampia, silld ne
vaativat monimutkaisempaa tietoa ja selitystd. Usein vastaus voi myos olla késit-
teellisesti oppilaan ymmarryksen ulottumattomissa. (Chin & Kayalvizhi 2002.)

Edelld mainittu jaottelu on hyvin yksityiskohtainen. Useissa tutkimuksissa
oppilaiden kysymykset jaotellaan karkeammin kahteen yldluokkaan: informaa-
tiokysymyksiin eli tietoa hakeviin kysymyksiin (informative questions) sekd poh-
diskeleviin kysymyksiin (wonderment questions). Talloin kysymysten lajittelun pe-
rusteena on se, kuinka syvillisid tai pinnallisia ajattelustrategioita niiden kysy-
minen edellyttdd. Tdssd jaottelussa informaatiokysymykset kattavat ne kysy-
mykset, jotka vaativat oppilaalta vain pinnallisten ajattelustrategioiden kayttoa.
Edella esitellyistd kysymyksistd esimerkiksi faktatietokysymykset ja menettely-
tapakysymykset kuuluvat tdhdn luokkaan. (Becker 2000; Chin 2001; Chin, Brown
& Bruce 2002; Chin & Kayalvizhi 2002.) Pohdiskelevat kysymykset sen sijaan
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edustavat syvillistd ldhestymistapaa oppimiseen (Chin ym. 2002) ja vaativat op-
pilaalta heuristista ajattelua (Becker 2000). Ne herittelevit syvillisia ajattelustra-
tegioita ja virittavat keskustelua (Chin 2001; Chin ym. 2002). Keskustelun kautta
ne saavat yksittdisen oppilaan sijasta koko luokan kehittdméadn ja etsimdan pe-
rusteluja sekd tekemddn hypoteeseja ja ennustuksia (Chin 2001; Chin ym. 2002;
Chin & Chia 2004). Pohdiskelevien kysymysten avulla oppilaat voivat reflektoida
omia ideoita ja ajatuksia suhteessa vertaisiinsa (Chin & Chia 2004). Oppilaiden
pohdiskelevat kysymykset ovat harvinaisia ja k&sittivit muun muassa Chinin
(2001) tutkimuksessa vain 14 % kaikista oppilaiden kysymyksistd. Pohdiskele-
ville kysymyksille on tyypillistd, ettd ne alkavat usein “miten” tai “miksi” -kysy-
myssanoilla (Chin & Kayalvizhi 2002) ja vastauksia kysymyksiin voi olla useam-
pia (Chin 2002). Pohdiskelevia kysymyksid on jaettu vaihteleviin alaluokkiin tut-
kijoista riippuen, mutta edelld mainituista kysymystyypistd pohdiskeleviin ky-
symyksiin voidaan ndhda kuuluvan kaikki tutkivat kysymykset, uskonnolliset ja
filosofiset kysymykset sekd monimutkaista tiedonkésittelyd edellyttavit kysy-
mykset. Kuvioon 1 on koottu kaikkien edelld mainittujen tutkimusten jaottelupe-

rusteet havainnollistamaan kysymysten jaottelua.

KUVIO 1 Oppilaiden kysymysten jaottelu aikaisempien tutkimusten perusteella

= pohdiskelevat kysymykset Oppllalden kysymykset
Spontaanit kysymykset Ei-spontaanit kysymykset

(Scardamalia & Bereiter 1992) (Scardamalia & Bereiter 1992)

—— Varmistavat kysymykset
Perustelu
(Chin 2001) / \ (Watts ym. 1997)

Soveltamis
(Chin 2001) | ———————— Tutkivat kysymykset Ei-tutkivat kysymykset
Chm & Kayalvizhi 2002) (Chin & Kayalwzhl 2002) [ Informaatiokysymykset

(Chin 2001)

Suunnittelu- ja strategla
Ch'n 2001) Menettelytapakysymykset
Uskonnoliset ja filosofiset kysymykset (Chin 2001)
Chln & Kayalvizhi 2002)
Vertailu
Chln & Kayalvizhi 2002

Syy- ja seuraussuhde Faktatietokysymykset
(Chm & Kayalvizhi 2002) (Chin 2001)y ™

Monimutkaista tiedonkasittelya edellyttavat
{kysymykset (Chin & Kayalvizhi 2002)

Eere Kyseenalaistamis

(Chin 2001) (Chin 2001)
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2.3 Oppilaiden kysymysten rakentuminen luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa

Luokkahuoneen vuorovaikutus eroaa arkikeskustelusta, miké osaltaan vaikuttaa
oppilaiden kyselykulttuuriin. Luokkahuonevuorovaikutus voidaan ndhd4 insti-
tutionaalisena, silld siind on tietty pdadamadard, joka pyritddn saavuttamaan erilai-
sin keinoin ja tietyistd rooleista kasin (Perdkyld 1998, 178). Taman vuoksi luokka-
huoneessa vallitsee tietynlainen institutionaalisten roolien epasymmetria. Esi-
merkiksi Harjunen ja Tainio (Kleemolan 2007 mukaan) ovat todenneet opettajan
olevan tietdvé ja kyselevd osapuoli, jolla on pedagogisen auktoriteetin suomaa
oppilaan puheenvuoroja sekd valta pdittdd oppilaiden puheenvuorojen maa-
rédstd, pituudesta sekd jarjestyksestd (Lemke 1990, 64; Macbeth 1990; Markee 2000,
68; McHoul 1978; Salomaa 1998, 4, 23).

McHoul (1978) on mallintanut luokkahuoneen vuorottelusdantsja. Mallin
mukaan aina opettajan vuoron jalkeen opettaja valitsee ddnessdolijaksi yhden op-
pilaan tai jatkaa vuoroaan itse. Uudempien tutkimusten mukaan McHoulin
(1978) malli ei kuitenkaan pade nykypdivan luokkahuoneisiin sellaisenaan. Eri-
tyisesti pedagogisten nikemysten ja opetusmenetelmien kehittyminen oppilas-
keskeisempddn suuntaan on vaikuttanut myos tunneilla esiintyviin vuorottelu-
kaytanteisiin. Opettajajohtoinen keskustelu muodostaa entistd pienemmaén osan
oppituntien ajasta. Sen sijaan ryhmaitydskentelyt ja opetuskeskustelut valtaavat
yhé suuremman osan luokkavuorovaikutuksesta (Lehtimaja 2007, 139), jolloin
oppilaiden oma-aloitteiset vuorot ovat sallitumpia (Tainio 2007, 39). My®&s oppi-
laiden keinot vuorojen pyytamiseen ja ottamiseen yhteisessd keskustelussa ovat
muuttuneetja viittaamisen rinnalle ovat yhd enemmaén nousseet oppilaiden oma-
aloitteiset vuorot (Sahlstrom 1999, 123). Myos pienryhmissa tapahtuva opetus on
kasvanut, jolloin keskustelu on helpommin hallittavissa. Talloin keskustelu on
epamuodollisempaa ja sallivampaa. (Lehtimaja 2007, 139.)

Karvonen (2007, 130) pitdd oppilaan oma-aloitteisina vuoroina niitd vuo-

roja, jotka oppilas tuottaa ilman, ettd opettaja on edelld pyytinyt hédntd siihen.
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Monesti rajanveto on vaikeaa, mutta yleensd oma-aloitteisiksi lasketaan esimer-
kiksi vuorot, joissa oppilas esittdd kannanoton tai kysymyksen, jota ei voi tulkita
vastaukseksi opettajalle. (Karvonen 2007, 130.) Yleensd oppilaiden oma-aloittei-
set vuorot voivat sijoittua luokkavuorovaikutuksessa joko opettajan tai toisen op-
pilaan vuoron jdlkeen. Suurin osa oppilaan oma-aloitteisista vuoroista sijoittuu
opettajan vuoron jdlkeen. Tama johtuu siitd, ettd oppilaan vuoron jdlkeen opet-
taja yleensd tuottaa jonkinlaisen arvion tai kommentin oppilaan vuorosta (feed-
back). Taman luokkahuonediskurssin rutiinirakenteen vuoksi on luonnollista,
ettd oppilaan puheenvuoron jilkeen ddnessd on opettaja eikd toinen oppilas.
(Karvonen 2007, 137; McHoul 1978).

Oppilaiden oma-aloitteisten kysymysten ldhteend on usein aukko tai risti-
riita heiddn tietdimyksessddn tai halu laajentaa tietoa johonkin suuntaan (Chin
2002; Chin & Kayalvizhi 2002). Chin ja Chia (2004) huomasivat tapaustutkimuk-
sessaan, ettd kysymykset kumpuavat oppitunnilla kédytdvien aiheiden lisdksi
myo6s oppilaiden kulttuurisista uskomuksista ja kansanperinteistd, median ja
mainosten herdttamistd ajatuksista sekd henkilokohtaisista ja perheenjdseniin
liittyvistd kokemuksista. Portnoyn ja Rabinowitzin (2014) kvantitatiivisen tutki-
muksen mukaan oppilasldhtdisten kysymysten esiintyminen on hyvin riippu-
vaista kdsiteltdvastd aihealueesta. Tamdn takia kouluissakin voi ndkyd epéatasai-
suutta kysymysten esiintymisessd eri oppiaineiden vdlilld. Esimerkiksi mate-
maattisia aineita opetetaan usein kyseenalaistamattomana faktana, jolloin oppi-
laiden kriittiset ja pohdiskelevat kysymykset ndiden aineiden tunneilla ovat vé-
héisid (Portnoy & Rabinowitz 2014).

Kysymysten esittiminen on oppilaille kuitenkin epétavallista ja suurin osa
kysymyksistd on hyvin lyhyita (Brill & Yarden 2003). Becker (2000) havaitsi laa-
dullisessa tutkimuksessaan viidesosan oppilaiden kysymyksista olevan korkein-
taan kolmisanaisia. Opettajien omilla kysymyksilld on suuri merkitys, silld oppi-
laat omaksuvat heiddn kysymistapansa opettajien esimerkistd (Chin 2002; Chin
& Kayalvizhi 2002). Lehesvuoren ja kumppaneiden (2013) sekd Beckerin (2000)

tutkimuksissa suurin osa opettajien kysymyksistd oli kuitenkin suljettuja fakta-
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tietokysymyksid, jotka eivit johtaneet dialogiin luokassa. Opettajat eivdt myos-
kddn pitdneet omien kysymysten esittamistd tdarkednd, mikd nakyi erityisesti liian
helppojen kysymysten esittdmiselld seka silld, ettei opettajat vilittaneet saivatko
he kysymyksiinsa vastauksia vai eivit. N&din ollen he saattoivat esittdd uuden ky-
symyksen, vaikka edellistdkédan kysymystd ei oltu vield késitelty. (Becker 2000.)

Myo6s muut ymparistotekijdat voivat vaikuttaa vahvasti oppilaiden esittd-
miin kysymyksiin. Oppitunnin rakenne voi vaikuttaa huomattavasti oppilaiden
kysymysten laatuun (Chin 2001; Chin ym. 2002; Brill & Yarden 2003). Esimerkiksi
tehtdvat, jotka vaativat tunnilla tarkkojen toimintaohjeiden seuraamista, eivét
saa oppilaita keskittyméaan syviéllisesti tehtdvien siséltoon ja ndin ollen heréattavét
enimmédkseen menettelytapoihin liittyvid kysymyksid. Sen sijaan avoimet, ongel-
manratkaisuun keskittyvit tehtavét tuottavat enemman syvallistd ajattelua ja sen
seurauksena myos pohdiskelevia kysymyksid. (Chin 2001; Chin ym. 2002; Chin
& Chia 2004.) My®os se, kuinka paljon oppilailla on jaettu tietoa erilaisista kysy-
mystyypeistd ja niiden kdyttotarkoituksista, vaikuttavat sithen, kuinka hyvin op-
pilaat itse osaavat niitd esittdad (Brill & Yarden 2003.) Oppilasldhtoisten kysymys-
ten vahdisyyteen vaikuttaa myos tieto tulevasta kokeesta, silld kokeeseen valmis-
tautuessa oppilaat eivit kritisoi saamaansa tietoa vaan keskittyvét tiedon yksi-
tyiskohtaiseen sisdistamiseen ja muistamiseen (Molinero & Garcia-Madruga
2011). Taman lisdksi myos luokan ilmapiiri sekd opettajan ja oppilaiden reaktiot
kysymyksiin vaikuttavat pohdiskelevien kysymysten esiintyvyyteen (Becker
2000; Chin 2002; Chin & Kayalvizhi 2002).

24 Opettajien responssit

Opettaja on yleensd se, joka hyviksyy oppilaan vuoron osaksi yhteistd keskuste-
lua, sanktioi oppilaan vuoron tai jattdd sen huomiotta (Tainio 2007, 39). Yleensa
aloitteen tekevélld oppilaalla tuntuu olevan oikeus saada aloitukselleen jatkoa.
Aloituksen jatkaminen on yleistd ainakin silloin, jos aloitus on asiallinen ja se esi-
tetdan sopivassa kohdassa. (Keravuori 1988, 15; Vepsildinen 2007, 157.) Useim-

miten opettaja hyvaksyy julkiseen keskusteluun niitd oppilaiden vuoroja, jotka
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sisdllollisesti tai toiminnallisesti sopivat hdnen pedagogiseen asemaansa (Tainio
2007, 39). Kyselemiseen kannustavia opettajan reaktioita ovat esimerkiksi oppi-
laan avustaminen kysymyksen asettelussa, oppilaan kysymykseen liittyvien li-
sdtietojen kyseleminen ja tiedusteleminen sekd oppilaan kysymyksen toistami-
nen tai kasitteleminen (Becker 2000).

Laadullisissa tutkimuksissa (mm. Becker 2000; Brill & Yarden 2003) on kui-
tenkin havaittu, ettd suurin osa opettajien reaktioista oppilaiden kysymyksiin
pdinvastoin lannistaa oppilaiden halua kysymysten esittdmiseen kuin kannustaa
niihin. Tutkimuksissa osoitetaan, ettd opettajat vastaavat oppilaiden pohdiskele-
viin kysymyksiin usein keskustelun paattavasti. Keskustelun paattavét esimer-
kiksi aiheen sulkevat palautteet sekd kysymyksen huomioimatta jattaminen tai
lyhyt kasittely. (Becker 2000; Brill & Yarden 2003; Chin & kumppanit 2002) Myos
Vepsildisen (2007, 157) mukaan luokkahuonevuorovaikutuksessa on paljon ti-
olla oppilaan kysymyksen sopimaton aihe tunnin agendaan ndhden. Jos opettaja
saadaan poikkeamaan oppitunnin paamaéarasta ja opetuspuheesta muihin aihei-
siin, oppilaat kdyttavit tilannetta usein hyviksi ja opetusdiskurssiin palaamista
pyritdan pitkittad. Taman takia opettajat jattavat usein sopimattomat aiheet ta-
hallisesti huomioimatta (Becker 2000; Vepsdldinen 2007, 157). Myds sopimatto-
massa kohdassa, kuten opettajan ja toisen oppilaan vélisen vuoropuhelun ai-
kana, esitetyn kysymyksen kasittely siirtyy luokkahuoneessa (Vepsaldinen 2007,
162). Talloin opettaja saattaa toistaa ohjeen ja ndin ollen epdsuorasti ilmoittaa,
ettei tarjottu topiikki sovi kasiteltdvaksi. Muita oppilaiden kysymysten sivuutus-
tapoja ovat esimerkiksi opettajan suora kielto tai oppilaalle osoitettu katse tai
ilme. (Vepséldinen 2007, 166.) Yleisesti voidaan ndhd4, ettd opettaja johtaa luokan
vuorovaikutusta sekd tilannearvioiden ettd oppilaantuntemuksen ja omien kas-

vatusndkemystensd mukaisesti (Vepsaldinen 2007, 177).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia keskustelunanalyyttisesti oppilai-
den oma-aloitteisia kysymyksid erityisopetuksen oppitunneilla. Tutkimuksen
kiinnostus oli siind, miten oppilaat esittivdat oma-aloitteisia kysymyksiad luokka-
huonevuorovaikutuksessa ja millaisia opettajan responsseja aloitteista seurasi.
Ensimmadisessd alaluvussa esittelen tutkimuksen aineistoa ja toisessa analyy-
siprosessia. Kolmannessa alaluvussa kasittelen tutkimuksen eettisyyttd seké luo-

tettavuutta.

3.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksen aineistona toimivat oppituntien videotallenteet, joita on keritty
kuudesta eri kouluympadristostd. Alla olevassa taulukossa 2 on esitetty mita
luokka-asteita, oppiaineita ja opetusmuotoja kustakin tutkimuskoulusta on ai-

neistossa mukana.

TAULUKKO 2 Tutkimuksen aineisto

Koulu Luokka-aste = Oppitun- Oppiaineet Opetus-
tien madrd muoto
aineistossa

osa-aikai-
Koulul alakoulu (1- 10 dgidinkieli, matema- .,
21k) tilkka
osa-aikai-
Koulu?2 alakoulu (2Ik) 6 didinkieli, matema- .,

titkka
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erityis-
Koulu 3 | alakoulu (5- 9 dgidinkieli, englanti, luokka
61k) matematiikka, kési-
tyo
erityis-
Koulu4 ylikoulu 8 yhteiskuntaoppi, bio- | |;0kka
logia, matematiikka,
maantieto, dgidinkieli
erityis-
Koulu5 ylikoulu (8lk) 12 ruotsi, englanti, his- | 1,0Kkka
toria, didinkieli, ter-
veystieto, matema-
titkka, uskonto,
maantieto, fysiikka
osa-aikai-
Koulu 6  ylikoulu (91k) 12 matematiikka,  fy- o
siikka, englanti,
ruotsi

Tutkimusaineistona on yhteensa 57 videoitua oppituntia. Aineisto on kerdtty yla-
koulun ja alakoulun oppimisympéristoista eri puolilta Suomea. Aineisto késittaa
oppitunteja sekd erityisluokkien ettd osa-aikaisen erityisopetuksen ymparistosta.
Eri oppiaineita on aineistossa laajasti sisdltden lukuaineiden, kielten, matemaat-
tisten aineiden sekd kisitdiden tunteja. Eri oppiaineiden mddréd aineistossa vaih-
telee suuresti ja erityisesti osa-aikaisesta erityisopetuksesta keratyssd aineistossa
matematiikan ja didinkielen tunnit kattavat enemmiston videoiduista tunneista.

Tutkimuksen aineistoa ei ole kerdtty ainoastaan tdtd tutkimusta varten,
vaan se on ollut osana Suomen Akatemian rahoittamaa tutkimusprojektia ”Eri-
laista pedagogiikkaako? Luokkahuonevuorovaikutus erityisopetusympéris-
tossd” (ks. Vehkakoski, 2008-2010). Aineisto kuuluu my6s osaksi Kuopion ja Mik-
kelin kaupunkien tilaamaa perusopetuksen laatua selvittivad hanketta (ks. Kuo-

relahti & Vehkakoski, 2007-2008). Valmis aineisto soveltui tutkimukseen hyvin,
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silld laadullisen tutkimuksen kannalta ihanteellisia ovat naturalistiset aineistot,
jotka ovat olemassa tutkimuksen tekijdstd riippumatta (Alasuutari 2012, 4. luku;
Hakulinen 1998, 15, 18; Lilja 2011, 70). Né&in ollen samaa aineistoa on mahdollista
tarkastella eri nakokulmista, ja analyysissa keskitytddn ainoastaan siithen, mikéa
on teoreettisen viitekehyksen ja tutkimuskysymysten kannalta olennaista (Ala-
suutari 2012, 2. luku).

Aineisto on kerdtty havainnoimalla oppitunteja, mikd on yksi laadullisen
tutkimuksen yleisimmistd aineistonkeruumenetelmistd (Tuomi & Sarajarvi 2009,
71). Havainnointi on suoritettu osallistumattoman tarkkailijan toimesta videoi-
malla. Havainnoitu videoaineisto sopii tidssad tutkimuksessa kaytettyyn analyysi-
menetelmddn, silld keskustelunanalyysissa arvostetaan aineistonkeruutapoja,
joissa tutkittava kohde ei hdiriinny tutkimuksen suorittamisesta (Alasuutari
2012, 4. luku). Videoitu materiaali on keskustelunanalyysin kannalta tarkedd,
silld siind luonnollisesta vuorovaikutuksesta ei ”siivota” mitddn pois. Talloin vi-
deomateriaalin avulla litterointi on helpompi toteuttaa ja luokan tapahtumiin
voidaan palata jalkeenpdin (Tainio 2007, 25). Tutkimuskohteena on my6s vuoro-
vaikutuskdyttdytyminen, jolloin havainnointiin perustuvaa aineistonkeruume-
netelmdd voidaan pitdd tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisimpana
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 71; Nikula & K&antd 2011, 61; Markee 2000, 50).

Luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkiminen keskustelunanalyysin kei-
noin on Suomessa uusi vaikkakin yhd useampia tutkijoita kiinnostava aihe (Tai-
nio 2007, 7). Ndin ollen tutkittavasta ilmiostd tiedetddn hyvin vahéan, jolloin ha-
vainnointi on mielekkdin tiedonhankkimismenetelméa (Tuomi & Sarajarvi 2009,
81). Opettajan ja oppilaiden keskindinen vuorovaikutus perustuu hyvin olennai-
selta osin my0s ei-kielelliseen toimintaan (Tainio 2007, 31). Néin ollen videoidun
materiaalin avulla on saatu monipuolinen kuva opetusvuorovaikutuksen kai-
kista tapahtumista mukaan lukien keholliset ja materiaaliset toiminnot (Nikula
& Kaantd 2011, 61; Alasuutari 2012, 4. luku).

Myos Hirsjarven (2009, 213) mukaan videointi on erinomainen keino vuo-
rovaikutuksen tutkimiseen, vaikkakin sithen siséltyy tiettyja teknisid riskejd. Tata

tutkimusaineistoa kerdttdessa riskitekijoitd on pyritty vélttamaan kayttamalla
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yhden kameran sijasta kahta kameraa. Toinen kamera on kohdistettu kuvaamaan
oppilaita ja toinen opettajaa. Myos Alasuutarin (2012, 4. luku) mukaan ryhma-
keskustelutilanteessa kameroita on hyva olla useampia. Monipuolisesti kuvattua
aineistoa on myos helppoa hyodyntdd useammanlaisiin tutkimustarkoituksiin ja
valmiin aineiston kannalta kahden kameran kdytté on ollut oleellista (Tainio

2007, 297).

3.2 Keskustelunanalyysi tassad tutkimuksessa

Tutkimukseni aihe valikoitui aiemman kandidaatin tutkielmani pohjalta. Kandi-
daatin tytssdni tutkin oppilaiden esittamid kysymyksid yldkoulun erityisopetuk-
sen oppimisympdristdissd. Tamdn lisdksi olin tutkielmassani kiinnostunut opet-
tajien responsseista oppilaiden esittamiin kysymyksiin. Tall6in olin kiinnostunut
kaikista oppilaiden esittimistd kysymyksistd ja ndin ollen tutkimuksessani oli
mukana my®s niitd oppilaiden kysymyksid, jotka eivit aiempien tutkimustulos-
ten mukaan vaatineet oppilailta syvempien ajattelustrategioiden kayttoa (mm.
Chin 2001; Watts & kumppanit 1997). Pro gradu -tydssédni halusin jatkaa aiempaa
tutkimustani oppilaiden kysymyksistd keskittyen erityisesti niithin oppilaiden
kysymyksiin, jotka aiempien tutkimusten (Chin 2001; Chin & Kayalvizhi 2002)
perusteella ovat merkityksellisid oppimisen kannalta. N&in ollen tdssa tutkimuk-
sessa jatkettiin samaa tutkimusaihetta suuremmalla aineistolla, mutta rajatum-
malla ilmiolla.

Kandidaatin tutkielmassani kédytin analyysimenetelmédnd laadullista ana-
lyysimenetelmaéd, jota jatkoin myos tdssd tutkimuksessani. Laadullinen tutkimus
oli menetelmistd sopivin, silld se sopii hyvin luokkahuonevuorovaikutuksen ku-
vaamiseen, selittimiseen sekd ymmartdmiseen (Alasuutari 2012, 12. luku; Kalaja,
Alanen & Dufva 2011, 19-20). Jatkoin pro gradu -tydssdni jo kandidaatin tutkiel-
masta tutuksi tullutta keskustelunanalyysin kayttod, sillda koin sen toimivaksi
menetelmdksi oppilaiden kysymysten tutkimiseen. Keskustelunanalyysi sopii
ylipddtdaan luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimiseen hyvin, silld vuorovaiku-

tus luokassa on hyvin moninaista ja keskustelunanalyysissa huomioidaan, ettd
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osallistujat kdyttavat myos muita viestintdkeinoja kuin kieltd, esimerkiksi eleitd,
katseen suuntaa, kehon eri asentoja ja opetusmateriaaleja ja -valineitd (Nikula &
K&anta 2011, 55).

Minulle tarke&a oli tutkia luokkahuonevuorovaikutusta sellaisena kuin se
luonnollisissa olosuhteissa tapahtuu. Analyysimenetelmékseni valikoitunut kes-
kustelunanalyysi sopii hyvin autenttisen luokkahuonevuorovaikutuksen tutki-
miseen, silld se on aineistoldhtdinen tutkimusmenetelmd, jota kédytetdan analy-
soidessa ihmisten toimintaa ja kielenk&yttod autenttisissa vuorovaikutustilan-
teissa (Lilja 2011, 69). Menetelmé&nd keskustelunanalyysi on verrattain uusi, silla
se on saanut alkunsa vasta 1960- ja -70 luvuilla Kaliforniassa. Sen perustajana
pidetddn sosiologi Harvey Sacksia, jonka tavoitteena oli kehittdd analyysimene-
telm4, jolla voidaan tutkia ihmisten sosiaalista toimintaa yksityiskohtaisesti sel-
laisena kuin se todellisessa eldmaéssd toteutuu. (Alasuutari 2012, 9. luku; Hirs-
jarvi, Remes & Sarajavaara 2009, 227; Lilja 2011, 69; Markee 2000, 24.) Keskuste-
lunanalyysin menetelmd perustuu Harold Garfinkelin perustamaan etnometo-
dologiaan, mutta sopii edeltdjaansd paremmin arkikeskustelun jasentymisen tut-
kimiseen (Tainio 2007, 28; Alasuutari 2012, 9. luku).

Keskustelunanalyysissa sanoudutaan irti fenomenologisista yrityksista tul-
kita merkityksid. Erityisesti keskustelunanalyysin ndkokulmasta tulkinta rinnas-
tetaan yritykseksi kurkistaa ihmisen mielen sisddn. (Alasuutari 2012, 9. luku.)
Ndin ollen keskustelunanalyysissa tutkitaan vain niitd asioita keskustelusta,
jotka ovat merkityksellisid keskustelun kulun kannalta ja, jotka voidaan havaita
ulkoisesti (Alasuutari 2012, 9. luku). Kiinnostus ei kuitenkaan ole pelkédstdan itse
puheen sisdllossd, vaan sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa puhe saa ai-
kaan toimintaa. Keskustelunanalyysissa uskotaan, ettd puhujat luovat keskendan
yhteisen vuorovaikutuksen maailman, joka on aina tietylld tavalla organisoitu-
nut. (Hirsjarvi & kumppanit 2009, 227.) Keskustelunanalyysissa myds ndhdé&én,
ettd kielenkdyton tehtdvand on tiedon vilittdmisen rinnalla aina myo6s rakentaa
ja yllapitdd ihmisten vilisid sosiaalisia suhteita ja heidédn institutionaalisia ja ti-

lanteisia roolejaan (Nikula & Kaanta 2011, 55).
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Keskustelunanalyysille on ominaista ndhda vuorovaikutus rakenteellisesti
jdsentyneend, jolloin mitddn vuorovaikutuksen yksityiskohtaa ei voi ennen ana-
lyysia pitdd merkityksettomdnd tai sattumanvaraisena (Hirsjdrvi & kumppanit
2009, 227; Lilja 2011, 69-70). Ndin ollen ldhes jokainen puheenvuoro on nihta-
vissd valintana niistd mahdollisuuksista, joita edellinen puheenvuoro on asetta-
nut ja jokainen puheenvuoro tuo ilmi puhujan tulkinnan siitd, mitd edeltdvassa
puheenvuorossa tapahtui ja mihin edeltdva puhuja silld pyrki (Perdkyld 1998,
187). T4lloin jokainen puheenvuoro on ymmarrettdvissd ennen kaikkea suhteessa
sitd edeltdvdadn keskusteluun ja aivan erityisesti suhteessa sitd edeltdvdan vuo-
roon (Nikula & Kaanta 2011, 55; Lilja 2011, 70). Tamén takia keskustelunanalyyt-
tinen tutkimus pureutuu vuorovaikutuksen rakenteisiin hyvin yksityiskohtai-

sesti (Nikula & Kaantd 2011, 55).

3.3 Analyysiprosessi

Aloitin tutkimukseni perehtyen aihetta késitteleviin aiempiin tutkimuksiin, mikéa
on yleistd teoriaohjaavalle analyysille, jossa analyysiyksikot valitaan aineistosta
aikaisemman tiedon auttaessa ja ohjatessa analyysia (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96).
Tutkimukseni oli kuitenkin pddosin aineistoldhtdinen, silld kiinnostuksen koh-
teena olleet ilmitt nousivat aineistosta, vaikka pyrin ymmartamé&an niitd valitse-
mastani teoreettisesta viitekehyksestd kasin (Nikula & Kaantd 2011, 64).
Luokkahuonevuorovaikutukseen ja oppilaiden kysymyksiin liittyvdan teo-
riaan perehtymisen jdlkeen aloitin aineistoni analysoinnin. Aineisto oli keratty
aiempia tutkimuksia varten etukiteen, joten analyysin apuna minulla oli video-
tallenteista tehdyt valmiit raakalitteraatit sekd alkuperdiset tuntien videoidut ai-
neistot. Aloitin analysoinnin kandidaatin tytssd tutuksi tulleista kolmesta ylé-
koulun erityisopetuksen ympadristostd. Rajasin analyysiin mukaan ainoastaan
oppilaiden pohdiskelevat kysymykset, silld Chinin (2001) sekd Chinin ja Kayal-
vizhin (2002) tutkimusten mukaan niilld on suurin vaikutus oppimiseen. Aineis-
tosta rajasin mukaan vain ne vuorovaikutustilanteet, jotka syntyivit oppilaiden

spontaaneista aloitteista. Ndin ollen rajauksen ulkopuolelle jdivit ne kysymykset,
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joita oppilaat esittivdt vastauksena opettajan aloitteeseen tai oppikirjan tehta-
vadn. Koska tutkimukseni ideana oli tutkia erityisesti oppimiseen vaikuttavia ky-
symyksid, rajasin mukaan ainoastaan ne pohdiskelevat kysymykset, jotka liittyi-
vat tunnilla kdytaviin aiheisiin. Tamaén jalkeen vaatimukseni tayttdavid oppilaiden
pohdiskelevista kysymyksistd herddvia vuorovaikutustilanteita oli kolmen yla-
koulun aineiston jdlkeen yhteensda kymmenen.

Aineiston suuruuteen vaikuttaa se, miten yksityiskohtaisesti tutkimusil-
miotd halutaan kuvata (Nikula & K&éntd 2011, 61). Koska olin jo ennen analyysia
madritellyt tietyt oppilaiden kysymysluokat, oli perusteltua puhua saturaatiosta
vasta luokkien tullessa havaituksi (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 89). Mielestdni kym-
menen kysymystd ei riittinyt maarittelemaan kaikkia luokkia, jonka takia paa-
dyin suurentamaan aineistoani vield kolmella alakoulun videoidulla aineistolla.
Tarkasteltuani kaikki aineistoni ala- ja yldkouluista oppilaiden pohdiskelevien
kysymysten maara ei lisiantynyt ldhes yhtdan. Kaikkien oppituntien tarkastelun
jilkeen oppilaiden oma-aloitteisia pohdiskelevia kysymyksid oli yhteensa 12.

Halusin tutkimukseeni mukaan enemmin vuorovaikutustilanteita, jotka
herdsivit oppilaiden kysymyksistd ja ndin ollen paddyin ottamaan mukaan myos
oppilaiden faktatietokysymykset. Nédin ollen tutkimuskysymykseni tarkentuivat
vasta aineistoa analysoidessa. Tutkimuskysymysten tarkentuminen lopulliseen
muotoonsa vasta aineiston analysoinnin aloittamisen jdlkeen on kuitenkin laa-
dulliselle tutkimukselle hyvin yleistd (Nikula & K&antd 2011, 62). Néin ollen ai-
neistoa ei siis ldhestytd ennakkokdsitysten tai tdysin valmiiden kysymysten
kanssa, vaan tutkimuskysymykset tismentyvit vasta sitten, kun tutkija on tutus-
tunut aineistoonsa ja analysoinut sitd (Lilja 2011, 70; Seppédnen 1998, 18). Myos
faktatietokysymyksissd rajasin jdrjestelmaillisesti mukaan vain ne kysymykset,
jotka liittyivit tunnilla kasiteltdvadn teemaan ja nédin ollen olivat yhteydessa op-
pimiseen. Oppilaiden faktatietokysymysten jdlkeen oppilaiden esittimien kysy-
mysten kokonaisméadrd kaksinkertaistui, joten lopulta tutkimukseeni rajautui
mukaan 24 kysymysta.

Oppilaiden kysymysten rajaamisen jdlkeen siirryin sisédllonanalyyttiseen

vaiheeseen, jossa aluksi keskityin oppilaiden kysymysten luokitteluun aiempia
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tutkimuksia apuna kayttden. Tédssd vaiheessa aineistoni pohdiskelevat kysymyk-
set jakaantuivat vield aiempiin tutkimuksiin (Chin 2001; Chin & Kayalvizhi 2002)
syventymisen perusteella filosofisiin ja uskonnollisiin kysymyksiin, kyseenalais-
tamiskysymyksiin, ennustekysymyksiin, perustelukysymyksiin sekd syy-seu-
raussuhdekysymyksiin. Myos oppilaiden faktatietokysymykset jakaantuivat teo-
riani pohjalta (Chin 2001) perinteisiin faktatietokysymyksiin sekd monimutkaista
tiedonkaésittelyd edellyttaviin faktatietokysymyksiin. Oppilaiden kysymysten
luokitteluani arvioitiin yhdessd seminaarien pienryhmissé ja luokitteluni tarken-
tui tdssd vaiheessa useaan kertaan. Erityisesti aineiston luokittelun rajatapauk-
sissa seminaariryhmissa kaydyistd keskusteluista oli paljon hyotyd, mutta lopul-
linen vastuu pédatoksista oli tutkijana minulla (Martin & Alanen 2011, 46).

Kysymysten jaottelua ja tarkastelua jatkoin niin kauan uudestaan, ettd olin
varma jokaisesta kysymyksen luokasta. Osan tapauksista pystyin luokittelemaan
raakalitteraattien avulla, mutta vdhdnk&dan epaselvissd tapauksissa tarkistin ti-
lanteita alkuperdisistd videomateriaaleista ja tein lopullisen p&ddtoksen niiden
pohjalta. Oppilaiden kysymysten luokittelun jidlkeen siirryin opettajien respons-
sien luokitteluun. Myos tdssd vaiheessa aiemmat teoriat (mm. Becker 2000; Vep-
sédldinen 2007) olivat ohjaamassa analyysiani ja luokittelu oli prosessiltaan hyvin
kysymysten luokittelun kaltainen. Luokittelun seurauksena opettajien responssit
jakaantuivat kysymyksen kddntdmiseen takaisin oppilaalle, suoran vastauksen
antamiseen sekd kysymyksen sivuuttamiseen tai torjumiseen.

Kun olin luokitellut kaikki oppilaiden kysymykset sekd niistd seuranneet
opettajien responssit siirryin tarkastelemaan sitd, miten oppilaat esittivit kysy-
myksensd luokkahuonevuorovaikutuksessa. Tédssd analyysin vaiheessa pyrin
loytdmddn aineistosta ilmioitd, jotka toistuivat samankaltaisina vuorovaikutusti-
lanteesta toiseen ja eri puhujien kesken (Lilja 2011, 78). Raakalitteraatit olivat
vuorovaikutustilanteiden tutkimiseen puutteellisia ja tarkistin suurimman osan
vuorovaikutustilanteista alkuperdisistd videomateriaaleista. My 6s Lilja (2011, 75)
toteaa, ettd analyysia tehdessddn tutkijan on syytd havainnoida analysoimaansa
tilannetta video- tai ddninauhalta, jotta analyysissa olisi mahdollista ottaa huo-

mioon nekin seikat, jotka litteraatissa eivit valttamatta ndy. Lopullisen jaottelun
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jilkeen oppilaat esittivit oma-aloitteisia kysymyksid aineistossa kolmella eri ta-
valla: opettajan puheen keskelld, opettajan ja toisen oppilaan vuoropuhelun kes-
kelld sekd opettajan salliman vuoron aikana.

Analyysiprosessin lopuksi valitsin luokituksia parhaiten kuvaavat aineis-
toesimerkit tutkimukseni tulososioon. Tamén jdlkeen tarkistin aineistoesimerk-
kieni alkuperdiset videomateriaalit sekd tein esimerkeistd tarkat keskustelunana-
lyyttiset litteraatit. Ndiden aineistoesimerkkien vuorovaikutustilanteet analysoin
keskustelunanalyyttisesti tarkasti ja vertasin niitd muihin samankaltaisiin tilan-
teisiin. T&lld tavoin sain hyvan kuvan siitd, oliko oppilaiden kysymysten raken-
tumisella tai opettajien responsseilla toistuvia yleisid piirteitd. Kaaviossa 1 on ha-

vainnollistettu tutkimusprosessin kulkua.

KAAVIO 1 Analyysiprosessin eteneminen

Aikaisempiin tutkimuksiin perehtyminen

Aineistoon perehtyminen ja tutkimuskysymysten tarkentuminen

— - Sisallénanalyyttinen vaihe
Aineiston rajaus

¢ Yldkoulujen aineistojen lisaksi
aineistoja alakouluista

¢ Pohdiskelevien kysymysten
lisdksi myos
faktatietokysymykset

— Keskustelunanalyyttinen vaihe
Oppilaiden kysymykset
Lopullisten

aineistoesimerkkien

litterointi ja analysointi

¢ Pohdiskelevat kysymykset
* Filosofiset ja uskonnolliset,
kyseenalaistamis-, ennuste-,
perustelu- seka syy-
seuraussuhdekysymykset

Oppilaiden kysymysten
esiintyminen

¢ Opettajan puheen keskelld,

o Faktatietokysymykset

* Monimutkaista
tiedonkasittelyd edellyttavat
kysymykset

Opettajien responssit

¢ Kysymyksen kdantaminen,
suoran vastauksen antaminen
seka kysymyksen
sivuuttaminen tai torjuminen

opettajan ja toisen oppilaan
vuoropuhelun keskella seka
opettajan salliman vuoron
aikana




26
34 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on hyva miettid aineistonkeruumenetel-
maéd. Tutkimuksen aineisto on keritty havainnoimalla erityisluokan autenttisia
oppitunteja videoimalla. Videointi on erinomainen keino vuorovaikutuksen tut-
kimuksessa (Hirsjarvi & kumppanit 2009, 213), silld sen avulla saadaan taltioitua
analyysille tarkeét yksityiskohdat (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 27).
Videoinnissa on kuitenkin omat tekniset riskinsd, joita on tdtd tutkimusaineistoa
kerattdessd pyritty vélttamadan kayttamalla yhden kameran sijaan kahta kameraa.
Kahden kameran kadyttiminen mahdollistaa sen, ettei kuvanauhoituksessa ole
vain yhtd nako- ja kuulokulmaa tilanteeseen. Kahdella kameralla nauhoittamalla
on todellisuudesta saatu myos monipuolisempi ja laajempi kuva, joka litterointi-
vaiheessa on yhdistetty yhdeksi kirjoitetuksi kokonaisuudeksi. Silti on muistet-
tava, ettd kuvanauhoituskin on vain yksi ndko- ja kuulokulma tilanteeseen. (Tai-
nio 2007, 297.) On myos mahdollista, ettd videointi on vaikuttanut tutkittavien
kayttaytymiseen. Tainion (2007, 299) mukaan videoinnin vaikutus oppilaiden
kaytokseen on kuitenkin oletettua vahdisempéd johtuen siitd, ettd vuorovaikutus
luokassa on niin rikasta, etteivit oppilaat ehdi keskittyd kameraan. Oppilaat tai
opettajat eivat ole myoskddn tienneet havainnointivaiheessa, mitd luokan vuoro-
vaikutuksesta erityisesti tutkitaan, joten luokkahuoneen normaalia toimintaa ei
ole hdiritty eikd tilanteisiin ole vaikutettu. Nédin ollen oppilaiden esittamit kysy-
mykset sekd opettajien responssit niihin ovat syntyneet tidysin luonnollisessa
luokkahuoneen toiminnassa. Luonnollisin vuorovaikutustilanne on sellainen,
ettd se tapahtuisi ilman tutkimustarkoitustakin ja tdmén tutkimuksen aineiston-
keruussa on pyritty padsemddn mahdollisimman l&helle sitd. (Tainio 2007, 292.)
On kuitenkin huomioitava, ettd osa aineistosta on kuvattu jo kahdeksan vuotta
sitten, jonka jdlkeen kouluissa on tapahtunut suuria muutoksia. Uudessa opetus-
suunnitelmassa korostetaan enemmain oppilasldhtoisyyttd ja erilaisia opetus-
muotoja ja ndin ollen tutkimuksessani kdytettdva aineisto ei tdysin vastaa nyky-

pdivdistd koulumaailmaa. Tosin uudistukset eivit ndy kouluissa useinkaan heti.



27

Tassd tutkimuksessa on kadytetty valmiiksi raakalitteroitua aineistoa, joka
on voinut my0s osaltaan vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Litteraatioiden
rooli tutkimuksessa on keskeinen, silld niiden avulla pyritddan kuvaamaan ope-
tusvuorovaikutus kirjallisessa muodossa yksityiskohtaisesti sellaisena kuin se
nayttaytyy todellisuudessa (Nikula & Kadntd 2011, 62). Erityisesti keskustelun-
analyysissa pureudutaan vuorovaikutuksen mikrotason ilmioihin, ja litteraatioi-
den kuvaus tapahtumista on erittdin yksityiskohtaisista (Nikula & Kaanta 2011,
59). Litteroiminen voidaan ndhda aina jo analyysin tekemisend, silld siind tutkija
tekee monenlaisia paddtoksid ja valintoja siitd, mitd han litteraatioihin sailyttaa
tutkittavana olevan ilmion niakokulmasta ja mitd tai miten hén eri asioista litte-
raatioihin merkitsee (Nikula & Ka&ntd 2011, 62). Ndin ollen en ole itse tutkijana
vaikuttanut asioihin, jotka ovat jadneet pois raakalitteraatioista. Asiat, jotka jada-
vét pois litteraatiosta eivit helposti nouse tutkijan huomion kohteeksi, vaikka ne
voisivat olla ratkaisevia analyysin kannalta (Seppanen 1998, 18). Koska litteraa-
tioihin ei mitenk&ddn saada kaikkia vuorovaikutuksessa potentiaalisesti merki-
tyksellisid piirteitd (Lilja 2011, 70; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 27), on
minulla ollut koko ajan alkuperdinen videoitu aineisto litteroinnin tukena. My6s
Nikula ja Kaanta (2011, 62) painottavat artikkelissaan, ettei litteraatio saa ikina
olla tutkimuksen aineistona vaan ainoastaan apuvilineend analyysiprosessissa.
Ndin ollen kdytin tutkimuksessa valmista raakalitterointia vain oppilaiden kysy-
mysten paikallistamiseen oppitunneilla, jonka jdlkeen luokittelin oppilaiden ky-
symyksistd alkaneet sekvenssit videonauhojen perusteella tarkemmin. Tulo-
sosiossani eritellyt esimerkkitilanteet olen sen sijaan litteroinut keskustelunana-
lyyttisesti uudelleen.

Pyrin olemaan omassa litteroinnissani mahdollisimman tarkka, vaikka lit-
teraatioihin ei mitenk&édn saada kaikkia vuorovaikutuksessa potentiaalisesti mer-
kityksellisid piirteitd (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 27). Litteraatit ovat
aina teoreettisesti suuntautuneita ja tutkimuksen tavoitteita tukevia. Itse jouduin
litteroidessani tekemé&dn valintoja sen suhteen, mistd oppilaan aloittama kysy-

myssekvenssi alkoi ja mihin sekvenssin kasittely oppitunnilla mielestdni paattyi.
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Tarkedd on, ettd tutkijana olen jo litteroidessani ollut tietoinen ndistd tekemistdni
valinnoista (Lilja 2011, 70).

My6s analyysiprosessissa on omat haasteensa. Analyysiprosessia tehdessa
on ollut erittdin tarkedd pitdd mielessd omat tutkimuskysymykset sekd se, mitd
aineistosta haluaa tutkia. Analyysissa tdrkedd on ollut huomioida keskustelun-
analyysin tarkoitus, jolloin jokaista puheenvuoroa on analysoitu ensisijaisesti sen
esiintymiskontekstissa sekd suhteessa sitd edeltdviin tai seuraaviin vuoroihin
(Lilja 2011, 75). Ndin ollen analyysia tehdessdni olen pyrkinyt kaikin tavoin valt-
tamadn tutkittavien intentioita tai psykologisten syiden tulkitsemista ja tavoitel-
lut nostamaan esille ainoastaan vuorovaikutuksen saannoénmukaisuuksia (Lilja
2011, 75).

Ihmisldhtoistd tutkimusta tehdessd on tirkedd noudattaa hyvéan eettisen
tutkimuksen periaatteita etenkin aineiston suhteen (Kalaja, Alanen & Dufva
2011, 22; Tutkimuseettinen neuvottelulautakunta). Aineistoa kerittdessa oppi-
lailta ja heiddn vanhemmiltaan on pyydetty kirjalliset tutkimusluvat ja heilld on
ollut mahdollisuus kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen. Tutkimukseen osal-
listujat ovat antaneet kirjallisesti luvan kayttdad aineistoa useampaan tutkimus-
tarkoitukseen. Kuvaukset olivat kaikkien tutkimukseen osallistuneiden tiedossa
ja havainnoija sekd kamerat esiteltiin oppilaille. My6s henkildiden anonyymiys
on turvattu koko tutkimuksen ajan kaikin mahdollisin tavoin ja koko tutkimus-
prosessin ajan on pidetty huolta, ettei yksittdistd henkilod tunnisteta (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 22). Tutkittavat eivit ole lainkaan tunnistettavissa, silld sekd kou-
lun ettd oppilaiden nimet on muutettu. Nauhoitettu tutkimusaineisto ja tekstital-
lenteet on arkistoitu virallisesti lukollisiin tiloihin. Osallistujille on kerrottu, etta
tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa erityisopetuksen toimivuutta seka luok-
kahuonevuorovaikutusta yleiselld tasolla eikd tarkastelun kohteena ole yksittdi-
sen oppilaan oppiminen tai henkilokohtaiset ominaisuudet. Keskustelunanalyy-
sissa ei ylipddtddn pyritd tarkastelemaan osallistujien henkilokohtaisia ominai-
suuksia ja tapoja vaan loytdmddn vuorovaikutuksen sdadannonmukaisuuksia ja

yleisid toimintamalleja (Joutseno 2007, 194).
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irrallisia. Ndin ollen ei ole olemassa puhdasta objektiivista tietoa, vaan kaikki
tieto on siind mielessd subjektiivista, ettd tutkija pddttdd tutkimusasetelmasta
oman ymmadrryksensd varassa (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 20). Myos tutkimusai-
heen valintaa ja sitd, mika sithen on ohjannut, voidaan pitdé eettisend kysymyk-
send (Tuomi & Sarajarvi 2009, 1291). T4td tutkimusta voidaan kuitenkin pitdd eet-
tisesti hyviaksyttavand, silld tutkimuksen aihe on ldhtenyt henkilokohtaisesta
mielenkiinnostani aiheeseen, eikd tutkimusaiheeseen tai tuloksiin ole pyritty vai-
kuttamaan. Koin henkilokohtaisesti mielekké&aksi tutkia ldhemmin oppilasldhtoi-
syyttd luokkahuonevuorovaikutuksessa, jonka kautta tutkimukseni tarkentui
erityisesti oppilaiden esittimiin kysymyksiin. Koska, tutkimus on pohjautunut
omaan mielenkiintooni, ei minulla ole ollut ennen tutkimuksen toteutusta vah-
voja ennakko-oletuksia, jotka olisivat ohjanneet tutkimusprosessiani.

Tutkimus on keskittynyt oppilaiden oppimista edistdviin kysymyksiin.
Keskustelunanalyysin keinoin voidaan kuitenkin tutkia vain vuorovaikutuksen
sadannonmukaisuutta. Nédin ollen tdssad tutkimuksessa ei voida ottaa kantaa sii-
hen, ovatko oppilaiden esittamdt kysymykset tai niistd herdnneet diskurssit aut-
taneet oppilaiden oppimista. Tamaén lisdksi tutkimustieto on keritty ainoastaan
keskustelunanalyyttisesti havainnoiden, eikd esimerkiksi opettajia ole haasta-
teltu. Haastattelujen kautta olisi saanut tarkempaa tietoa siitd, mitd opettajat itse
pitdvit syind oppilaiden kysymysten késittelemiseen tai sivuuttamiseen. Aiem-
pien tutkimusten (Vepsildinen 2007, 177) opettajien toiminnan takana on kon-
tekstin lisdksi oppilastuntemus, joka tdssd tutkimuksessa jad késittelematta.

Pro gradu -tutkielma on kuitenkin osaltaan opinnédytety¢ ja ndin ollen sen
tuloksiin tulee suhtautua sen mukaisesti. Tutkimusprosessini on ollut ldpi tutki-
muksen julkinen, silld seminaariryhmissdamme olemme raportoineet tutkimus-
prosessiamme yksityiskohtaisesti vertaisille sekd ohjaajallemme. Liséksi olemme
saaneet sekd vertais- ettd ohjausarviointia kauttaaltaan ldpi tutkimuksen toteut-

tamisen.
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4 TULOKSET

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset. Ensimmadisessd alaluvussa vastaan
kahteen ensimmdiseen tutkimuskysymykseeni eli sithen, millaisia kysymyksia
oppilaat esittdvit oppitunneilla sekd miten oppilaiden kysymykset luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa rakentuvat. Toisessa alaluvussa tarkastelen vastauksia
viimeiseen tutkimuskysymykseeni eli siihen, miten opettajat reagoivat oppilai-

den esittdmiin kysymyksiin.

4.1 Oppilaiden kysymystyypit ja niiden esiintyvyys

Oppilaiden oma-aloitteisia ja oppitunnin aiheeseen liittyvid kysymyksid on ai-
neistossa yhteensd 24. Ne koostuvat oppilaiden pohdiskelevista kysymyksistd,
faktatietokysymyksistd sekd monimutkaista tiedonkdésittelyd edellyttavistd kysy-
myksistda. Alla olevassa taulukossa 3 on havainnollistettu oppilaiden eri kysy-

mystyyppejd sekd niiden esiintyvyyttd aineistossa.

TAULUKKO 3 Aineistossa esiintyvat oppilaiden kysymystyypit ja niiden esiintyvyys

Kysymystyyppi Aineistoesimerkki Esiintyvyys ai-
neistossa
(lukumaéara)

Faktatietokysymykset Miki on kinttynen? 8

Missd on Rovaniemi?

Monimutkaiset tiedonkisit-  Johtuuks se just niist tapeista ja 4

telyd edellyttavit kysymyk-

muista ku mennddan ulos ni sil-

set miit ei kerkee tottumaan?
Filosofinen / uskonnollinen  Mikikohdn on maailman tyhmin 1
kysymys teko?

Kyseenalaistamiskysymys Miks niiti (pdihteitid) myydin 2

jos ei saa kiyttii?
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Ennustekysymys Enti jos ei olisi tdmmoaistd (kor- 2
vanlehted)?

Perustelukysymys Miksei se (eno) vois olla isin 6
(veli)?

Syy-seuraussuhdekysymys  Mit- jos (Suomi) ei olis maksanu 1

(sotakorvauksia)?

Taulukosta 3 voidaan havaita, etteivit kysymystyypit jakaannu aineistossa tasai-
sesti. Pohdiskelevat kysymykset ovat yleisin kysymystyyppi kattaen noin puolet
(n=12) kaikista tarkastelemistani oppilaiden kysymyksistd. Toiseksi eniten ai-
neistossa esiintyy faktatietokysymyksid, joita on noin kolmasosa (n=8) oppilai-
den kaikista kysymyksistd. Kaikista vahiten aineistossa esiintyy oppilaiden mo-
nimutkaista tiedonkésittelyd edellyttavida kysymyksid, joita aineistossa on alle
neljasosa (n=4).

Aineiston faktatietokysymykset ovat kysymyksid, jotka eivit vaadi syval-
listen ajattelustrategioiden kayttoa. Niiden tarkein tunnistettava piirre on se, ettd
niihin on olemassa yksiselitteinen vastaus, jonka voi halutessaan tarkastaa oppi-
kirjasta, internetistd tai kysymadlld. Néain ollen faktatietokysymykset eivit ole
luonteeltaan pohdiskelevia tai keskustelua herattavia.

Monimutkaista tiedonkaésittelyd edellyttdavit kysymykset muistuttavat suu-
rilta osin faktatietokysymyksid. Myos niihin on olemassa yksi oikea vastaus tai
selitys. Télle kysymystyypille on kuitenkin tunnusomaista se, ettd vastaus on
monimutkainen, vaikeasti selitettdva ja usein kisitteellisesti haastava oppilaan
ymmarrettavaksi. Taméan takia monimutkainen tiedonkdsittelyd vaativa kysy-
mys vaatii jo syvdllisempien ajattelustrategioiden kayttoa.

Pohdiskelevia kysymyksid ovat kysymykset, jotka monimutkaista tiedon-
kasittelyd edellyttavien kysymysten tavoin vaativat oppilaalta syvallisten ajatte-
lustrategioiden kayttod. Pohdiskelevat kysymykset eroavat kuitenkin edellisista

siten, ettei niihin ole yhtd oikeaa yksiselitteistd vastausta. Pohdiskelevia kysy-
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myksid ovat filosofiset tai uskonnolliset kysymykset, syy-seuraussuhdekysy-
mykset, kyseenalaistamiskysymykset, ennustekysymykset sekd perustelukysy-
mykset.

Filosofiset ja uskonnolliset kysymykset hakevat vastauksia syvallisiin asioi-
hin, joihin usein liittyy moraalinen tai uskonnollinen arvolataus. Tamén liséksi
ne ovat luonteeltaan metafyysisid eli niiden vastauksia ei voida esimerkiksi tie-
teen keinoin selittdd. Syy-seuraussuhdekysymykset pyrkivit selvittiméaan, miten
eri tekijat vaikuttavat toisiinsa ja mikéd niiden taustalla vaikuttava suhde on. Ky-
seenalaistamiskysymykset ovat kysymyksid, joiden avulla oppilaat tuovat esille
skeptisyyttd uutta tietoa kohtaan. Néitd kysymyksid esitetdan myos silloin, kun
saatu tieto on epdjohdonmukaista tai oppilaan vanhan ja uuden tiedon vililld on
ristiriitaisuutta. Ennustekysymykset sisdltdvit erilaisilla mahdollisuuksilla spe-
kulointia sekd hypoteesien tarkastelua. Ne ovat "Mitd tapahtuisi jos...?” - tyyppi-
sid kysymyksid, vaikka kysymysti ei valttdimatta ole rakennettu tdhdan muotoon.

Perustelukysymyksilld taas oppilaat hakevat selityksid asioihin, joita eivat ole

ymmadrtaneet.
4.2 Oppilaiden kysymysten rakentuminen luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa

Oppilaat esittdvat kysymyksid kolmessa eri oppituntikontekstissa: opettajajoh-
toisen selittimisen lomassa, toisen oppilaan ja opettajan keskustelun aikana seké

opettajan luoman kysymystilan aikana.

421 Kysymys opettajajohtoisen selityksen lomassa

Huomattavasti suurin osa aineiston kysymyksistd (n=21) saa alkunsa opettaja-
johtoisesta selittdmisestd. Talloin oppilas esittdd kysymyksen kesken opettajan
puheenvuoron, vaikka opettaja ei puheessaan anna tilaa oppilaan esittdmaille ky-
symykselle. Opettajajohtoisen selittimisen keskelle rakentuville kysymyksille on
yhteistd se, ettd oppilas esittdd kysymyksen oma-aloitteisesti ilman viittauskay-

tantod. Aineistoesimerkissd 1 esitelty tilanne sijoittuu yhteiskuntaopin tunnille,
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jossa on opettajan lisdksi kuusi oppilasta. Tunnilla puhutaan lapsilisistd ja opet-
taja kertoo oppilaille, kuinka osa lapsista saa lisdan omalle tililleen. Tunnilla poh-
ditaan, kuinka paljon lapsilisdd ehtii kertyéd sithen mennessd, kun lapsi tayttdaa 17

vuotta.

Esimerkki 1

Koulu 4, yhteiskuntaopin tunti

Erityisopettaja ja kuusi oppilasta

ope: méa en muista se (1.0) >ootappa nytte ku ma< (3.0) me
kerran laskettiin se sillon kun| omat lapset oli (1.0)
siis siit olis kuitenki tullu mun muistaakseni ni
(2.0) <a:inakin> yli kymmenentuhatta, euroa jos ei
enemmanki per (0.5) olis tullu kyllad reilustikkip

Miika: oho.

ope: mut tietysti se on vahan epareilua koska ensimma@inen
lapsi saa eniten

Oppilaat: mmm

ope: et meillakin se tuli aina samalle tilille .hh= ((avaa
suunsa) )

Miika: =no entds tsit jos saa kaksoset ((katsoo opettajaan))
(3.0)

ope: kaksoset varmaan saa sitten molemmat <omansa> var-
maanki?

Esimerkin 1 alussa opettaja on tietdvdn osapuolen asemassa ja sddtelee vuorovai-
kutuksen kulkua. Esimerkkitilanne alkaa opettajan muistelulla siitd, kuinka pal-
jon lapsilisédd tulee, ennen kuin lapsi tdayttdd 17 vuotta. Opettajan ensimmaéinen
vuoro kestdd 5 rivid, ja pddttyy opettajan arvaukseen lapsilisdnd saadun rahan
madrastd ainakin kymmenentuhatta euroa jos ei enemminki. Tama saa rivilla 6 Mii-
kan osallistumaan keskusteluun. Miikan lausahdus oho voidaan ndhda dialo-
gipartikkelina, joka osoittaa hdanen olevan kuulolla (VISK § 797). Oho-lausahdus
osoittaa my6s Miikan hammastystd opettajan kertomaa lapsilisan suuruutta koh-
taan, josta voidaan pddtelld, ettd tieto ei ole Miikalle ennestddn tuttua (VISK §
856). Rivilld 7 opettaja viittaa edelliseen vuoroonsa ja ndin ollen opettajan vuoroa
voidaan pitdd jalkijasenend, jonka tarkoituksena on tarkentaa omaa edellistd vuo-
roaan. Téhén useat oppilaat vastaavat mmm-hymédhdykselld, jolla he osoittavat

myotdilyd sekd kuulolla olemista (VISK § 1047). Tamén jdlkeen rivilld 10 opettaja
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jatkaa opettajajohtoista selitystd kertoen, ettd heiddnkin lapsillaan kaikki lapsili-
sat tulivat yhteiselle tilille. Vuoronsa lopussa opettaja hengittdd sisddn ja on juuri
jatkamassa omaa vuoroaan avaamalla suunsa, kun Miika rivilld 12 esittdad kysy-
myksen no entis sit jos saa kaksoset katsoen samalla opettajaan. Kysymys on luon-
teeltaan monimutkaista tiedonkaésittelyd edellyttava kysymys, silld kysymykseen
on olemassa yksi oikea vastaus. Kysymys eroaa tavallisesta faktatietokysymyk-
sestd siten, ettd sen esittaminen vaatii Miikalta syvallisempien ajattelustrategioi-
den kayttod. Miika tuottaa kysymyksensa vélittomaisti opettajan puheen jdlkeen
taman hengittdessa sisddn. Nain ollen opettajan tarkoituksena ei ollut siirtdd vuo-
roa oppilaalle, vaan Miika ottaa vuoron hyvin lyhyen siirtymadn mahdollistavan
kohdan aikana. Miikan monimutkaisen faktatietokysymyksen jdlkeen luokassa
vallitsee kolmen sekunnin tauko, jonka jalkeen opettaja rivilld 14 antaa oppilaalle
epdvarman vastauksen tietimyksensd mukaan.

Esimerkissd 1 oppilaan kysymys saa selkeésti virikkeen opettajan puheesta
ja liittyy kasiteltdvadan aiheeseen. Oppilas ajoittaa vuoronsa niin, ettei opettajan
ja oppilaan vilille synny paillekkdispuhuntaa. Aineistossa esiintyvé toinen vaih-
toehto opettajajohtoisen selittamisen keskelle rakentuvasta kysymyksistd on ti-
lanteet, joissa oppilas esittdd kysymyksensd opettajan puheen pdélle, jolloin opet-
taja ja oppilas puhuvat yhtd aikaa. Esimerkissa 2 opettaja keskustelee oppilaiden
kanssa Suomen sotakorvauksista. Tilanteessa on paljon opetuskeskustelun piir-
teitd, silld oppilaiden ja opettajan vililld kdyddan keskustelua ja oppilaat kom-

mentoivat paljon opettajan puheen viliin.

Esimerkki 2

Koulu 5, historian tunti

Erityisopettaja ja kahdeksan oppilasta

Ope: <hdvinneista maista> >sodassa hdvinneistd tai jotka
katsottiin hdvinneiksi< niin mitk& muut hdvinneet maat
maksoivat sotakorvaukset tay- tadysimaaraisesti)

Tero: ei kukkaa-
Ope: -ei mikd@an muuy (1.0) suomi on ainoa maa joka makso
(.)ne nama sotakorvaukset| (.)suomi on siitd oikeen

tunnettu ja arvostettu tuola (1.0) tuolla ulkomailla
ettd suomi hoiti tadman (1.0) jutun] -tallad tavallac
[MUTTA Tero olit (1.0) ]

Veeti: [mit- jos ei olis maksanu]
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Ope: olit sanomassa hirveen tarkeetd juttua (1.0) ettd ku
suomi makso sotakorvauksia niin mitd samalla? oliko
siita hydtya Suomelley

Veeti: oli.
Tero: oli. ku myi niitd ni kehittyi ne kaikki
Ope: niit suomen oli pakko sitd teollisuuttaan kehittaa

koska neuvostoliittoon (1.0) he eivat ottaneet vastaan
heidan mielestdédn huonoja laitteita ja koneita,

Esimerkki 2 alkaa opettajan puheesta, jossa hdn esittdd kysymyksen oppilaille.
Kysymysti ei ole suoraan osoitettu kenellekédédn oppilaista, vaan vastausvuoron
saa ottaa ensimmadiseksi ehtivd. Ndin ollen rivilld 5 Tero vastaa opettajan kysy-
mykseen ei kukkaan, minka jalkeen vuoro siirtyy takaisin opettajalle. Opettaja ar-
vioi Teron kysymyksen oikeaksi toistamalla Teron vastauksen myds omassa ope-
tuspuheessaan eri sanoin. Rivilld 10 opettaja jatkaa Teron kysymyksen arviointia
sanomalla, ettd Teron sanoma oli hirveen tdirkeetdi juttua. Rivillda 11 Veeti kuitenkin
puhuu opettajan puheen pdélle kysyen syy-seuraussuhdekysymyksen mit- jos ei
olis maksanu. Kysymyksellddan Veeti pohtii mahdollisia seurauksia sille, mita olisi
tapahtunut jos, Suomi olisi jattanyt sotakorvaukset maksamatta. Veetin kysymys
jdd kuitenkin huomioimatta, silld rivilld 12 opettaja jatkaa puhettaan tavallista
kovemmalla ddnelld ja ndin ottaa puheenvuoron itselleen ja esittdd uuden kysy-
myksen oppilaille oliko siiti hyotyd. Opettaja ei jdlleen esitd kysymystd sotakor-
vausten hyodyllisyydestd nimedmalld yksittdistd oppilasta, vaan kysymykseen
saa vastata viittaamatta kuka tahansa. Néin ollen Veeti ehtii vastata kysymyk-
seen ensimmadisend oli, jonka jdlkeen vield Tero tarkentaa Veetin vastausta ku myi
niitd ni kehittyi ne kaikki. Tamén jalkeen opettaja arvioi oppilaiden kysymykset oi-
keiksi jdlleen puheessaan toistamalla oppilaiden vastaukset eri sanoin. Né&in ol-
len Veetin huomiotta jatetty kysymys rivilld 10 sijoittui opettajan kesken olleen
sekvenssin viliin ja jai huomioimatta. Opettaja ei myoskddn huomioinut Veetin
kysymysta késiteltyddn aiheensa loppuun, vaan aloitti tunnilla uuden kysymys-

sekvenssin, jonka seurauksena Veetin kysymys jdi kasittelematta.
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4.2.2 Kysymys opettajan ja toisen oppilaan vuoropuhelun aikana

Kahdessa tapauksessa (n=2) oppilaan kysymys rakentuu opettajan ja toisen op-
pilaan vélisen vuoropuhelun aikana. Myos tédlloin kysymys esitetddn oma-aloit-
teisesti ilman viittauskadytantoa. Alla olevassa esimerkissd 3 on yldkoulun laaja-
alaisen erityisopetuksen matematiikan tunti. Tunnilla on opettajan lisdksi kolme

oppilasta.

Esimerkki 3
Koulu 6, matematiikan tunti
Erityisopettaja ja kolme oppilasta

Ope: ((katse Jaanan kirjassa)) mmm (1.0) yhentoista asteen
kulma sini elikkd nappailet laskimeen ykstoista ja
painat sin ((katse siirtyy laskimeen))

Nanna: (--) painaa eka (--) ((opettaja siirtyy katsomaan Nan-
nan kirjaa))

Jaana: mikda idea [nais o]

Ope: [jJoor 1lkylld ja sit sun pitds saada sielta

se kulma (3.0) laitappas ykstoista sin ja paina vaan
yvhta kuin (--)

Esimerkissd 3 kolme oppilasta istuvat pulpeteilla, jotka ovat vedetty yhteen vie-
rekkdin. Opettaja istuu vastapditd oppilaiden pulpettien toisella puolella tutkien
samalla, miten Nannan laskin toimii. Oppilaat laskevat tehtdvid oppikirjoistaan
ja opettaja auttaa oppilaita aina tarvittaessa. Esimerkkitilanteen alussa riveilld 1-
2 opettaja neuvoo Jaanaa matematiikan laskun laskemisessa. Taman jdlkeen
Jaana jatkaa tehtdvansa tekemistd itsendisesti, jolloin rivilld 4 my6s Nanna esittda
opettajalle kysymyksen liittyen omaan tehtdvadnsd. Nannan vuoro kestdd use-
amman sekunnin ajan, mutta puhe on niin hiljaista, ettei siitd saa selvdd. Nannan
kysymyksen aikana opettajan katse on vahvasti Nannan oppikirjassa. Nannan
vuoron loppuessa Jaana esittdd yleisesti kysymyksen katse omassa kirjassaan
mikd idea ndis o. Niis-pronominista voidaan péatelld Jaanan viittaavan puhetilan-
teessa ennalta tuttuun aiheeseen eli parhailla laskettaviin matematiikan tehtédviin
(VISK § 720). Kysymys voidaan ndhdad mielenosoituksena tehtdvien laskemista
vastaan, mutta se on luonteeltaan myos pohdiskeleva perustelukysymys, silld

kysymys on selitystd hakeva eikd sithen ole olemassa vain yhtd oikeaa vastausta.
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Mikdi idea- kysymykselld Jaana voi hakea selitystd siihen, mikd kysymysten poh-
jimmainen tarkoitus on tai mitd hyotyé niistd on jatkossa. Opettajan voi pddtelld
kuulevan Jaanan kysymyksen, silld he istuvat ldhekkdin ja kysymys esitetddn
kuuluvalla ddnelld. Tastd huolimatta opettaja aloittaa vastauksensa Nannan ky-
symykseen Jaanan puheenvuoron pdille ja jatkaa sitd huomioimatta Jaanan ky-
symykseen vastaamista. Ndin ollen Nannan ja opettajan valinen keskustelu voi-
daan ndhdé vieruspareina, jonka vélisekvenssind on Jaanan késittelemattd jaava

perustelukysymys.

423 Kysymys opettajan salliman tilan aikana

Vain yhdessd aineiston tapauksessa (n=1) oppilaan kysymys rakentuu opettajan
salliman vuoron aikana. Opettajan sallimalla vuorolla tarkoitan tdssad yhteydessa
tilannetta, jossa opettaja antaa tilaa oppilaiden kysymyksille ja kannustaa oppi-
laita puheenvuoron ottamiseen. Esimerkissd 4 opettaja on nayttanyt oppilaille vi-
deon, joka kisittelee silmén rakennetta ja toimintaa. Tamén jalkeen opettaja antaa
oppilaille puheenvuoron videon kommentoimiseen tai siitd herdnneisiin kysy-
myKksiin.

Esimerkki 4

Koulu 4, biologian tunti
Erityisopettaja ja kuusi oppilasta

ope: olikos siind jotain uutta ((opettaja katsoo luokan
edessa olevan tietokoneensa ruutuun ja sammuttaa vi-
deon) )
(3.0)

Mika: naah

ope: mitent ((k&dadntéda katseen oppilaisiin ja huomaa Arton
viittaavan)) (0.1) Arto

Arto: no ne ihme solut siella ni=

ope: =tapit ja tapit ja nuo
sauvat (( joku oppilaista haukottelee &d&neen))

[ni ]
Arto: [nii ] ni niista se

ettéd eiks periaatteessa ku me ollaa taallld ndais

ope: niini

Arto: sit ku menndan ulos nii silmdt ei kerkeny tottumaan ni
siihen valoont elikka johtuks se niista just niist ta-
peista ja muista siina
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ope: joor (=-)

Esimerkissé 4 opettaja aloittaa kysymyssekvenssin rivilld 1 kysyessaéan oppilailta
olikos siind jotain uutta viitaten juuri loppuneeseen opetusvideoon. Opettajan
kayttdmd s-savypartikkeli ilmentdd opettajan auktoriteettia tilanteessa (VISK §
1672). Opettajalla on katse kohti tietokoneen ruutua esittdessdaan kysymyksensa
oppilaille. Opettaja esittdd kysymyksen yleisesti koko luokalle. Kysymyksen jal-
keen luokassa on kolme sekuntia kestdva tauko, jonka aikana vastaajaksi luo-
kassa valikoituu Mika, joka rikkoo hiljaisuuden kielteiselld ndih-vastauksella.
Mikan kielteisen vastauksen seurauksena opettaja ottaa vuoron takaisin itselleen
ja on aloittamassa rivilld 5 kysymyksen esittamista oppilaille miten-kysymyssa-
nalla. Opettajalla on koko vuorovaikutustilanteen ajan ollut katse suunnattuna
luokan edessd olevaan opettajan tietokoneen ruutuun pdin. Ndin ollen opettaja
on sallinut oppilaiden ottaa vuoron ilman viittaamiskaytantoa.

Rivilld 6 opettaja siirtdd katseensa oppilaisiin pdin ja huomaa Arton pyyta-
vdn vastausvuoroaan viittaamalla. Ndin ollen opettaja keskeyttdd oman kysy-
myksensd ja antaa puheenvuoron Artolle sanomalla tim&dn nimen. Arton kysy-
mys alkaa riviltd 7 ilmaisulla no ne ihme solut sielld ni. Ne-pronominilla Arto viittaa
molemmille tuttuun aiheeseen. Sanavalinnallaan ihme solut Arto kiertdd solujen
oikean nimityksen, mikd voi kuvastaa sitd, ettei han muista oikeita kéasitteitd. Ar-
ton sanavalinnoista johtuen vuoro katkeaa opettajan korjausjdsennykseen siitd,
ettd kyseessd ovat tappi- ja sauvasolut. Taman jalkeen rivilld 12 Arto jatkaa kysy-
mystddn liittyen ihmisen silmédn soluihin. Eiks periaatteessa —ilmaisulla Arto yleis-
tad esimerkkikysymyksensd yleispdatevan perussadnnon tasolle. Rivilld 14 opet-
taja vastaa Arton kysymykseen niin ilmoittaen kuulolla olonsa sekd nousevalla
intonaatiolla ilmoittaa odotuksensa Arton puheenvuoron jatkoa kohtaan (VISK
§ 797). Rivilla 15 Arto jatkaa kysymyksensd loppuun. Arton kysymys on moni-
mutkaista tiedonkasittelya edellyttdva faktatietokysymys, silld se vaatii syvallis-
ten ajattelustrategioiden kayttod ja uuden sekd vanhan tiedon yhdistamista. Ky-
symyksessddn Arto antaa esimerkin arkipdivan tilanteesta, ulos menemisestd,
mutta yhdistdd sen opittavaan sisdltoon sekd yleistdd sen yleisiin perussaantoi-

hin. Faktatietokysymyksen Arton kysymyksesta tekee se, ettd sithen on olemassa
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oikea yksiselitteinen vastaus, vaikka luonteeltaan se saattaa olla monimutkainen
ja kasitteellisesti haastava oppilaan ymmarrettdviaksi. Arton kysymyssekvenssi

pdéttyy siihen, kun opettaja antaa Artolle tietdimyksensd mukaisen vastauksen.

4.3 Opettajien responssit

Seuraavaksi tarkastelen opettajien responsseja oppilaiden kysymyksiin. Aineis-
tossani opettajat reagoivat oppilaiden kysymyksiin neljdlld eri tavalla: antamalla
suoran vastauksen kysymykseen, sivuuttamalla kysymyksen, torjumalla oppi-
laan kysymykselld aloittaman aiheen tai kddntamalld kysymyksen takaisin oppi-

laalle.

4.3.1 Suora vastaus

Opettajien selkedsti yleisin responssi (n=14) on vastaaminen suoraan oppilaan
kysymykseen. Suorassa vastaamisessa opettaja antaa oppilaan kysymykseen
omien tietojensa pohjalta mahdollisimman totuudenmukaisen vastauksen. Esi-
merkissd 4 on menossa erityisluokan terveystiedon tunti. Paikalla on opettaja ja
kahdeksan oppilasta. Esimerkkitilanne alkaa opettajan kertoessa tupakoinnin

vaaroista ja sen aiheuttamista sairauksista

Esimerkki 5
Koulu 5, terveystiedon tunti
Erityisopettaja ja kahdeksan oppilasta
Ope: jo::o, kylla (1.0) eli nd::in. suomessa tupa-
koinnin aiheuttamiin sairauksiin kuo-
lee joka vuosi neljasta tuhannesta
kuu:teen tuhanteen ihmista @mika@ on
enemman kuin niiden ihmisten yhteen-
laskettu lukuméara [jotka
Elias: [miks sita sitten myydan °sita tu-
pakkaac]
((Opettaja katsoo Eliasta silmiin))
kuolevat ] suomessa; vuoden aikana <huu:mei-
den al:koholin 1lii:kenneonnettomuuksien aidsin> itse-
murhien ja murhien seurauksena ((opettaja laskee sor-
millaan samalla kun luettelee kuolinsyitd))
(3.0)
Elias: miks sitd myydan sit [sit& tupakkaal]
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Ope: [aika paljon ](2.0) MITA
Elias: miks sitd myyadan sitten sitd tupakkaa
Ope: siinon isot rahat: kyseessa
[monikansallise- monikansalliset
Oppilas: [ne on miljon&drit jotka omistaa]
yritykset 1

tmissds muuten niitd on noita >tupakka@mainoksia@<
missdte ootte ndhneet niita

Esimerkissd 5 opettaja kertoo riveilld 1-6, kuinka monta suomalaista tupakointiin
vuosittain kuolee. Opettaja painottaa tupakointiin kuolevien ihmisten suurta
méadrdd sanomalla mikid-sanan rivilld 4 korostuneesti normaalista poikkeavalla
ddnelld. Rivilld 7 Elias esittdad kysymyksen miks sitd sitten myyddn sitd tupakkaa
opettajan puheen pdille, vaikka opettajan puheessa ei ole siirtym&d mahdollista-
vaa kohtaa. Opettaja ei anna puheenvuoroa Eliakselle vaan jatkaa painottaen
omaa vuoroaan rivilld 9 katsoen samalla Eliasta tiukasti silmiin. Tdéméan seurauk-
sena Elias hiljentdd omaa déntddn ja sanoo kysymyksensa lopun sitdi tupakkaa niin
hiljaa, ettd sitd on vaikea kuulla. Kun Eliaksen puheenvuoro on péattynyt ja opet-
taja jatkanut selitystddn rivilld 10, opettaja puhuu korostetun hitaasti ja painok-
kaasti luetellessaan, kuinka tupakoinnin aiheuttamiin sairauksiin kuolee yhta
paljon ihmisid kuin huumeiden, alkoholin, litkenneonnettomuuksien, aidsin, itsemur-
hien ja murhien seurauksena. Luetellessaan edelld mainittuja kuolinsyitd opettaja
korostaa niitd laskemalla niiden mé&arad sormillaan.

Opettajan puheenvuoron loputtua rivilld 15 tulee kolme sekuntia kestava
tauko. Tauon aikana Elias ottaa vuoron itsellensa toistaen edellisen pohdiskele-
van perustelukysymyksensa. Kysymys on luonteeltaan pohdiskeleva, silld sithen
ei ole olemassa yksiselitteistd vastausta. Kysymyksellddn Elias hakee syiti ja se-
lityksid sille, miksi tupakkaa myyddan. Néin ollen Elias yhdistdd kysymykses-
sddn opettajan antamaa tietoa tupakan aiheuttamista sairauksista sekd aiempaa
tietdmystddn siitd, ettd Suomessa tupakan myynti on laillista. Eliaksen kysymyk-
sen loppupuolella opettaja toteaa tupakkaan kuolevien méaran olevan aika paljon
Eliaksen kysymyksen pddlle. Opettaja kuitenkin reagoi télld kertaa Eliaksen ky-
symykseen ja kysyy heti paillekkdispuhunnan loputtua vahvalla dénella MITA
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pyytden Eliasta toistamaan kysymyksensd. Nédin ollen rivilld 18 Elias toistaa pe-
rustelukysymyksensa miks sitd sitten myyddin sitd tupakkaa kolmannen kerran.
Valittomasti Eliaksen kysymyksen jdlkeen opettaja vastaa kysymykseen sii-
non isot rahat kyseessd, jolla han viittaa tupakan myyntiin. Taman jalkeen opettaja
lisdd vuoroonsa tarkennuksen monikansallisista yhtivistd yhtd aikaa, kun joku
toinen oppilas luokassa toteaa rivilld 21 opettajan puheenvuoron paille miljondid-
rien omistavan. Oppilaan puheenvuoron loputtua opettaja jatkaa oman vuoronsa
loppuun. Ndin ollen opettaja antaa Eliaksen kysymykseen tietimystddn vastaa-
van vastauksen, jonka jdlkeen kysymyksestd herdnneen aiheen késittely loppuu.
Opettaja esittdd oppilaille uuden kysymyksen, jolloin tunnin keskustelu siirtyy

aiheessa hieman eteenpdin ja tunti muuttuu jdlleen opettajajohtoiseksi.
4.3.2 Sivuuttaminen tai torjuminen

Seuraavaksi eniten opettajat reagoivat oppilaiden kysymyksiin sivuuttamalla
sen (n=5) tai torjumalla oppilaan aloittaman aiheen kisittelyn (n=4). Sivuutta-
mista esiintyy tilanteissa, joissa opettajan voidaan pdételld kuulleen oppilaan ky-
symyksen, mutta jattdd kysymyksen siitd huolimatta huomioimatta. Alla ole-
vassa tilanteessa on uskonnon tunti. Késiteltdvana aiheena on péésidisviikkoon
kuuluva lankalauantai, jonka nimen opettaja on juuri kertonut. Opettaja seisoo
luokan edesséd kdyttden taulua apunaan ja viisi oppilasta istuu pulpettiensa da-

relld.

Esimerkki 6
Koulu 5, uskonnon tunti
Erityisopettaja ja kahdeksan oppilasta

Ope: -— siind on semmonen ku lankalauantai

Opp?: f£hmhf
(3.0)

Veeti: MIKA? ((kirjoittaa samalla vihkoon))

Heidi: [lankalauantai]

Ope: [lank- lanka ]Jlauantai

Veeti: fmiten se voi olla lankala-£

Ope: £jo::0.£ kirjotetaanpas tdahan ettd lanka-
lankalauantai ((opettaja kirjoittaa sanan taululle))
ja nythdn tamda (.) ajatus menee sillia

tavalla| ettd perjantaina on (2.0) tapah-
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tunut (0.1) >tamé@n voili sanoa etta historian< (1.0) yks
niistd mullistavimmista asioista.
>tal merkittadvimmista asioista< se etta
jeesus on ristiinnaulittu}

Heidi: tuo lankal-

Ope: ((katsoo heidia))
han on <antanut henkensat ja hédnet on haudattu;>
jJa nyt ajatellaan silld tavalla et
sillon lankalauantaina. (1.0) niin sillon on
niinku tamménen kaikkien tammésten <pahojen voi-
mien (2.0) oikkeen semmonen temmellyspaiva>
Ja se taas—

Esimerkin 6 tilanteessa opettajan sekvenssi alkaa vuorolla, jossa hdn kertoo op-
pilaille uudesta késiteltdvéastd aiheesta, lankalauantaista. Opettajan vuoron jal-
keen luokasta kuuluu vain yhden oppilaan huvittunut hyméahdys, jonka jidlkeen
luokkaan syntyy muutaman sekunnin kestdvéa hiljaisuus. Rivilld 4 Veeti reagoi
hetken jatkuneen hiljaisuuden jdlkeen opettajan puheeseen varmistamalla taval-
lista voimakkaammalla dénelld, MIKA opettajan sanoma sana oli. Veeti kirjoittaa
samalla vihkoonsa, joten héin ei osoita puheellaan tai katseellaan kysymysta var-
sinaisesti kenellek&dn tietylle. Ndin ollen Veetin kysymykseen voi vastata kuka
tahansa luokassa olevista.

Riveilld 6-7 sekd Heidi ettd opettaja vastaavat ldhes valittomasti Veetin ky-
symykseen puhuen toistensa péélle. Sekéd opettaja ja Heidi tulkitsevat Veetin ko-
vaddnisen reaktion kysymyksend eikd niinkddan hammastyksen osoittamisena.
Ndin ollen he molemmat kokevat termin lankalauantai toistamisen tarpeellisena.
Termin toistamisen jalkeen rivilld 7 Veeti miettii huvittuneena sitd, miten pdivan
nimi voi olla lankalauantai. Kysymys on luonteeltaan perustelukysymys, silld
kysymykselld Veeti hakee selitystd tai perusteluja haimmastysta herdttavaan uu-
teen asiaan. Veetin kysymys jdd kuitenkin kesken, koska rivilld 8 opettaja aloittaa
puheenvuoronsa Veetin puheenvuoron paille. Opettaja vastaa Veetin kysymyk-
seen vain pitkitetylld jo::o-partikkelilla. Tédllda minimipalautteella opettaja osoittaa
kuulleensa Veetin kysymyksen, mutta jdttdd vastaamatta sen sisdltoon. Lyhyen
toteamuksen jdlkeen opettajan ja Veetin vilinen vuoropuhelu pdittyy ja opettaja
siirtyy jatkamaan aihetta monologimaisesti eteenpéin. Néin ollen opettaja sivuut-

taa Veetin varsinaisen kysymyksen kasittelyn.
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Rivilld 16 Heidi aloittaa viittaamatta puheenvuoronsa opettajan pitkéaper-
jantaita kéasittelevan selityksen lomaan, vaikka opettajan puheessa ei ole varsi-
naista taukoa tai muuta siirtyméad mahdollistavaa kohtaa. Aloituksellaan Tuo lan-
kal- Heidi viittaa Veetin rivilld 7 olevan kysymykseen sekd opettajan aiemmin
esittdméan kéasitteen aiheeseen. Opettaja kuitenkin keskeyttdd ja sivuuttaa myos
Heidin puheenvuoron jatkamalla rivilld 17 opetustaan pitkédperjantaista tiukasti.
Jatkaessaan puhettaan opettaja katsoo vahvasti Heidid silmiin ja puhuu koroste-
tun hitaasti ja sanoja painottaen. Tamain jidlkeen opettaja siirtyy lankalauantain
merkityksen késittelyyn, ja nédin ollen opettaja ei vastaa suoranaisesti Heidin ja
Veetin esittamiin kysymyXksiin.

Ylld olevassa esimerkissd 6 opettaja reagoi kylld oppilaan kysymykseen,
mutta sivuuttaa sen kasittelyn. Padsdantoisesti sivuuttamisresponssit ovat tilan-
teita, joissa opettajan reagointi oppilaan kysymykseen saattaa olla oman puheen
painottaminen ja hidastaminen sekd katseen siirtdminen oppilaaseen. Sivuutta-
misresponssissa opettaja ei reagoi oppilaan kysymykseen lainkaan sanallisesti.
Opettaja saattaa kdyttdd sivuuttamisessa sanattomia viestejd, kuten oppilaan
osoittamista tai sormen laittamista suun eteen hiljaisuuden merkiksi. On mydos
tilanteita, joissa opettaja on kuuloetdisyyden pddssd oppilaasta, mutta ei reagoi
oppilaan kysymykseen millddn tavalla. Kaikille sivuuttamisresponsseille on kui-
tenkin olennaista se, ettd oppilaan kysymys jad kokonaan kasittelematta.

Sivuuttamisresponssia muistuttaa hyvin paljon opettajan torjumisresponssi
(n=3). Torjuminen eroaa sivuuttamisesta siten, ettd siind opettaja reagoi oppilaan
kysymykseen sanallisesti, mutta ei siitd huolimatta késittele niiden sisaltoa.
Opettaja torjuu oppilaiden kysymyksid aineistossa esimerkiksi viittaamalla kii-
reeseen tai kysymyksen epédsovinnaiseen aiheeseen. Opettaja voi myds toistaa
ohjeistuksen siitd, mitd oppilaan pitdisi parhaillaan tehdd kysymyksen esittami-
sen sijaan. Kaikille torjumisresponsseille on kuitenkin yhteistd se, ettd opettaja
huomioi oppilaan kysymyksen kielteisesti eikd halua kasitelld sita.

Esimerkissd 7 opettaja torjuu oppilaan kysymyksen sen epdsovinnaisen ai-

heen vuoksi. Esimerkkitilannetta ennen opettaja on kertonut oppilaille, kuinka
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alkoholin seuraukset ovat suhteessa henkilén painoon ja kuinka lapsi tai nuori

voi mennd erittdin huonoon kuntoon jo yhdestd pullosta keskiolutta.

Esimerkki 7
Koulu 5, terveystiedon tunti
Opettaja ja kahdeksan oppilasta
Veeti: fMiks se on sitten (1.0) miksi mind en oo sit niinku
ollu vaikka minad oon juonu kakst pulloo
olutta (1.0) kesalla.f

(2.0) ((muut oppilaat naurahtelevat))
fnii. (0.5) ja enka eika kadyny mitenkaant
Ope: mitenkds tu:ota alaikdisten joluenjuonti

olniin onkohan se ihan joikein. (1.0) mietippas
sita
((opettaja osoittaa Veetia sormella))

Veeti: £No ei|f
Ope: NO OKEI (1.0) mennadanpa tahan puhutaan tupa-
kasta

Esimerkissd 7 opettaja on juuri lopettanut puheenvuoronsa ja luokassa on ollut
tauko, jonka aikana Veeti on aloittanut vuoronsa. Vuorossaan Veeti esittda ky-
seenalaistamiskysymyksen, jonka tarkoituksena on osoittaa skeptisyyttd opetta-
jan juuri esittdimadd tietoa vastaan. Veeti esittdd kysymyksen hymyillen pitden pu-
heensa keskelld hyvin paljon taukoja ja seuraten samalla opettajan katsetta. Tauot
antaisivat opettajalle tai muille oppilaille mahdollisuuden keskeyttdd Veetin
vuoro useaan kertaan ndin kuitenkaan tapahtumatta. Rivilld 4 Veeti lopettaa vuo-
ronsa kerrottuaan, ettd on juonut kaksi pulloa olutta kesilld. Opettaja ei ota vuo-
roa itsellensd ja tauon aikana muut oppilaat vain naurahtelevat hiljaisesti. Koska
vuoron siirtdminen ei onnistunut muille, Veeti jatkaa edelleen omaa vuoroaan
rivilld 5 sanomalla hymyilevasti nii ja eikd kiyny mitenkddn.

Veetin vuoron jdlkeen opettaja vastaa Veetille siirtdmalld aiheen pois Veetin
varsinaisesta kysymyksestd vetoamalla alaikdisten oluenjuonnin kiellettdvyy-
teen ja esittdmalld Veetille retorisen kysymyksen onkohan se ihan oikein. Opettajan
ilmaisussa on -han liitepartikkeli, jonka perusteella opettajan kysymys voidaan
tulkita tarkistuskysymykseksi, jonka tarkoituksena on hakea Veetiltd samanmie-
lisyyttd (VISK § 830). Tamain jdlkeen opettaja pitdd pienen tauon ja sormea osoit-

taen sanoo Veetille vield mietippi sitd. Opettajan kdyttdima savypartikkeli -pa on
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yleistd puhuttaessa ylhdilta alaspdin. Savypartikkelia kdyttamalld opettaja ko-
menteleva ilmaus saa vihemman ehdottoman luonteen kuin partikkeliton impe-
ratiivi, mutta korostaa opettajan ja oppilaan roolien epasymmetriaa. (VISK §
1672.)

Rivilld 10 Veeti vastaa hymyillen opettajan tarkistuskysymykseen no ei
osoittamalla samanmielisyyttdan. Taman jalkeen rivilld 11 opettaja sanoo kovaan
ddneen NO OKEI, jonka kautta hédn ilmoittaa asian késittelyn loppuvan. Tamédn
jilkeen opettaja jatkaa itse vuoroaan sanomalla menndinpi seuraavaan aiheeseen
eli tupakkaan. Ndin ollen Veetin alkuperdinen kysymys jda taysin kasittelematta
ja opettaja sivuuttaa aiheen késittelyn vetoamalla alaikdisten oluenjuonnin véaa-

ryyteen.

4.3.3 Aiheen kddntiminen takaisin oppilaille

Seuraavaksi esittelen viimeisen ja aineistossa vahiten esiintyvan opettajan res-
ponssityypin. Siind opettaja kdsittelee oppilaan kysymyksen aloittamaa aihetta
kdantamalld sen takaisin oppilaille. Kddntdmisresponssit tapahtuvat aineistos-
sani silloin, kun kysymysten vastaukset ovat oppilaiden vastausten pohjalta hei-
dén péadteltdvissddn. Ndin ollen opettajat kdyttavat kadantamisresponssia paa-
sddntoisesti oppilaiden taitotasoa vastaavissa kysymyksissa. Aineistoesimerkissa
8 on yhteiskuntaopin tunti. Luokassa on opettajan lisdksi kuusi oppilasta. Tun-
nilla kdyddan lapi idn mukaan muuttuvia lakeja ja velvollisuuksia. Aineistoesi-
merkki alkaa opettajan kysymykselld siitd, mitad laki sanoo pdihteista oppilaiden

kohdalla.

Esimerkki 8
Koulu 4, yhteiskuntaopin tunti
Erityisopettaja ja kuusi oppilasta

Ope: okei (.) paihteet miten se teihin [kuuluu ]
Mika: [en kaytal]
Ope: mutta tama [laki]

Arto: [en Jet ei saa kayttaa

Ope: el saa kayttadaa mita ei saa kayttaa

Arto: paihteita

Ope: mitka on paihteita

Mika: tupakka

Arto: huumeet tupakka ja alkoholi

Ope: joo (.) el saa kayttad (.) miksei saa kayttaa



11
12
13
14
15

17
18
19

46

Miika: miks niita myyadan jos ei saa kayttaa

Ope: ketkd niita saa kayttaa

Laura: tdysikaset

Arto: paitsi ei huumeita

Ope: tdysikaset saa kylla ikava kylla ostaa tupakkaa ja
taysikaset saa (-) alkoonki-

Mika: °alkoonki®

Ope: tiidttekste mitd vaikka olis kaheksantoista vuotta

niin mitd ei saa siltik&an alkosta ostaa

Esimerkkitilanne 8 on hyvin opettajajohtoinen aina riville 11, jossa Miika esittaa
kysymyksen. Siihen asti opettajalla on aktiivinen kyselijdn ja oppilailla passiivi-
nen vastaajan rooli. Rivilld 1 opettaja aloittaa pdihdelain késittelyn kysymalld,
miten pdihteet liittyvit oppilaiden eldm&édn. Ennen kuin opettaja on ehtinyt lo-
pettaa kysymyksensd, Mika ennakoi ja vastaa opettajan kysymykseen ilmoitta-
malla, ettei kdytd pdihteitd. Taman jalkeen rivilld 4 opettaja tismentdd mutta tamdi
laki, jolla han viittaa kysymyksensd liittyvan paihdelakiin, eikd oppilaiden hen-
kilokohtaisiin valintoihin. T&lld kertaa Arto ehtii vastata opettajan tasmentdmaan
kysymykseen et ei saa kiyttii jo ennen kuin opettajan vuoro on loppunut. Opet-
taja toistaa rivilld 5 Arton vastauksen ilmentden sen puutteellisuutta (VISK §
1738) ja kysyy tarkentavan lisakysymyksen mitd ei saa kayttii.

Arto tdydentdd vastaustaan opettajan lisdkysymykseen vastaamalla piih-
teitd. Taman jdlkeen opettaja kysyy oppilailta, mitkd on pdihteiti. Tahdan Mika vas-
taa tupakka ja Arto lisda huumeet tupakka ja alkoholi. Oppilaiden vastausten jalkeen
opettaja arvioi oppilaiden vastaukset oikeiksi sanomalla joo, jonka jidlkeen han
esittdd jatkokysymyksen miksei saa kiyttii.

Miika ottaa vuoron, mutta opettajan esittimadan kysymykseen vastaamisen
sijaan kysyy oman kyseenalaistamiskysymyksensa miks niitd myydin jos ei saa
kayttid. Niitd-sanalla Miika viittaa aiemmin lueteltuihin péihteisiin eli huumei-
siin, tupakkaan ja alkoholiin. Opettaja ei anna Miikalle suoraa vastausta vaan
kaantad kysymyksen takaisin oppilaille kysymalla rivilla 13 ketkd niiti saa kiyttd.
My6s Laura osallistuu keskusteluun vastaamalla opettajan kysymykseen tdysiki-
set. Arto lisdd Lauran vastaukseen paitsi ei huumeita, jolla han tismentdd, ettei

taysi-ikdisilld ole Suomessa oikeutta ostaa kaikkia edelld mainittuja pdihteita.
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Arton vastauksen jdlkeen riveilld 15-16 opettaja toistaa Lauran vastauksen totea-
malla, ettd Suomessa saa tdysikdset ostaa tupakkaa ja mennd Alkoon. Asennead-
verbilla valitettavasti opettaja tuo esille omaa negatiivista suhtautumistaan paih-
teisiin sekd niitd koskeviin lakeihin (VISK § 667). Opettajan vastaus jda hieman
kesken, kun Mika toistaa opettajan alkoonki-toteamuksen. Tamdn jdlkeen tunti
siirtyy jdlleen opettajajohtoiseksi opettajan esittdessd uuden kysymyksen oppi-
laille riveilld 18-19. Opettajan kysymys jatkaa edelleen Miikan aloittamaa alko-
holin ostamiseen liittyvdd teemaa. Ndin ollen opettaja antaa oppitunnilla aikaa
oppilaiden aloittamille aiheille ja oppilaiden kysymykset aloittavat oppitunnilla

uuden aiheen kaisittelyn.
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44 Oppilaiden kysymysten ja opettajien responssien yhteys

Kuviossa 2 on esitelty opettajien responssit oppilaiden pohdiskeleviin kysymyk-
siin, faktatietokysymyksiin sekd monimutkaista tiedonkésittelyd edellyttaviin

kysymyksiin.

KUVIO 2 Opettajien responssit oppilaiden eri kysymystyyppeihin

OPETTAIJIEN RESPONSSIT OPPILAIDEN
POHDISKELEVIIN KYSYMYKSIIN

Kaantaminen
oppilaalle n=2
17%

Suora vastaus n=5
41 %

Sivuuttaminen/torjuminen
n=5
42 %

OPETTAJIEN RESPONSSIT OPPILAIDEN
FAKTATIETOKYSYMYSIIN

Sivuuttaminen/tor;j
uminen n=3
38%

Suoravastaus n=5
62 %
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OPETTAJIEN RESPONSSIT OPPILAIDEN
MONIMUTKAISTA TIEDONKASITTELYA
EDELLYTTAVIIN KYSYMYKSIIN

Suora vastaus n=4
100 %

Kuviosta voidaan ndhdd, ettd opettajien hallitseva responssitapa kysymystyy-
pistd riippumatta on suora vastaus oppilaan kysymykseen. Pohdiskelevissa ky-
symyksissd se kattaa 41 % (n=5) kaikista opettajien responssitavoista ja faktatie-
tokysymyksissd 62 % (n=5). Oppilaiden monimukaista tiedonkaésittelyd edellyt-
taviin kysymyksiin opettajien ainoa responssitapa aineistossa (n=4) on suoran
vastauksen antaminen oppilaan kysymykseen.

Seuraavaksi suurin opettajien responssitapa on oppilaan kysymyksen si-
vuuttaminen tai torjuminen, jolloin oppilaan esittimd kysymys jdd késittele-
mittd. Opettajat sivuuttavat tai torjuvat prosentuaalisesti ldhes yhtd paljon sekd
oppilaiden pohdiskelevia kysymyksid (42 %) ettd faktatietokysymyksid (38 %).
Aineistossa ndma sivuuttamis- ja torjumisresponssit esiintyvit aina silloin kun
oppilas esittdd kysymyksen opettajan puheen tai opettajan ja toisen oppilaan
vuoropuhelun keskelle.

Opettajat kdantavat kysymyksen takaisin ainoastaan silloin, kun oppilaat
esittavat pohdiskelevia kysymyksid. Talloinkin opettajat kddntavét ainoastaan 17
% (n=2) oppilaiden kysymyksista takaisin. Ndin ollen kdantamisresponssi on ai-

neistossa harvinaisin opettajien kaikista responssityypeista.
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5 POHDINTA

5.1 Oppilaiden kysymykset luokkahuonevuorovaikutuksessa

Tulosteni perusteella oppilaat esittivat 57 oppitunnin aikana 24 oma-aloitteista
kysymystd, jotka liittyivdt tunnilla kdsiteltdvan aiheen oppimiseen, mutta eivét
olleet luonteeltaan varmistavia tai menettelytapoihin liittyvia. Tassa tutkimuk-
sessa oppilaiden kysymykset jaoteltiin niiden tarkoitusperien mukaan kolmeen
tyyppiin: pohdiskeleviin kysymyksiin, faktatietokysymyksiin sekd monimut-
kaista tiedonkdésittelyd edellyttdviin kysymyksiin. Suurin osa (50%, n=12) oppi-
laiden oma-aloitteisista kysymyksistd oli pohdiskelevia kysymyksid. Toiseksi
eniten esiintyi faktatietokysymyksid, joita oli noin kolmasosa kaikista oppilaiden
oma-aloitteisista kysymyksista (n=8). Vihiten oppilaat esittivdat monimutkaista
tiedonkdsittelyd edellyttdvid kysymyksid, joita oli kaikista kysymyksistd 17 %
(n=4).

Vaikka pohdiskelevia kysymyksid on havaittu aikaisemmissa tutkimuk-
sissa (ks. Chin 2001; Chin & Kayalvizhi) olevan vain vdhdn verrattuna menette-
lytapa- ja varmistaviin kysymyksiin, oppilailla voi olla luultua enemmain val-
miuksia esittdd pohdiskelevia kysymyksid. Oppitunneilla on vain usein tilan-
teita, jotka vievit oppilaan huomion aiheesta ja sen herattamistd ajatuksista esi-
merkiksi tehtdvien ratkaisemiseen tai tunnin menettelytapoihin ja ohjeisiin.
My6s useiden tutkimusten (mm. Chin 2001; Chin ym. 2002; Brill & Yarden 2003).
mukaan esimerkiksi tehtédvit, jotka vaativat tunnilla tarkkojen toimintaohjeiden
seuraamista, lisddvat menettelytapakysymysten madrdda huomattavasti.

Oppilaiden kysymykset eivit jakautuneet tutkimuksessa tasaisesti eri oppi-
aineiden kesken, vaan kysymysten esiintyvyydelld oli suuriakin vaihteluita. Ku-
viossa 3 on esitetty tarkemmin, kuinka oppilaiden kysymyksid esiintyi eri oppi-

tunneilla.
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KUVIO 3 Oppilaiden kysymykset eri oppiaineiden tunneilla

6 18
16
5
14
4 12

mmmm Monimutkaista tiedonkasittelya edellyttavat kysymykset
Faktatietokysymykset
mmmm Pohdiskelevat kysymykset

e Qppituntien lukumaara aineistossa

Kuviossa 3 vasemmalla olevat numerot kuvaavat kysymysten maarad ja oikealla
olevat oppituntien maarad. Kuviosta voidaan havaita, ettd vaikka &didinkieltd ja
matematiikkaa on aineistossa huomattavasti muita oppiaineita enemman (n=16),
oppilaiden kysymykset eivit olleet suoraan yhteydessd oppiaineiden tuntimaa-
radn. Erityisen vahan kysymyksid esiintyi matemaattisten aineiden (fysiikka, ma-
tematiikka) sekd vieraan kielten (ruotsi, englanti) ja kasitdiden tunneilla. Tulok-
set ovat yhtenevdisid aiempien tutkimuksien kanssa (Portnoy & Rabinowitz
2014), joissa on todettu, etteivdt matemaattiset aineet herdtd oppilaissa kriittista
ajattelua ja kysymyksid. Tama johtuu siitd, ettd matemaattisia aiheita pidetdan
niin vahvoina totuuksina, etteivédt oppilaat kyseenalaista niitd. Tassdkin tutki-
muksessa yhteensd kahdellakymmenelld matemaattisen aineen tunnilla oppilaat
esittivdt vain kaksi kysymystd. Ndistdkin kahdesta kysymyksestd pohdiskeleva
kysymys “Miki idea ndiis 0?” voitiin ndhdéd oppilaan mielenilmaisuna eiké fakta-
tietokysymys suoranaisesti kuulunut matemaattiseen aiheeseen. Erityisen paljon

oppilaiden kysymyksid esiintyi yhteiskuntaopin, terveystiedon seka didinkielen
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tunnilla. Tdmd on yhteydessd edelld mainittuun tutkimukseen (Portnoy & Ra-
binowitz 2014), jonka mukaan oppilaat suhtautuvat kriittisemmin lukuaineisiin
ja uskaltavat esittdd niissd enemman kysymyksid sekd kyseenalaistaa saamaansa
tietoa. Lisdksi saattoi vaikuttaa se, ettd kyseisilld tunneilla késiteltiin nuorten ela-
ménvaiheeseen liittyvid asioita, kuten pdihteiden kayttod ja lainsdddantoa.

Oppiaineen luonteen lisdksi kysymysten vdhdisyyteen erityisesti mate-
maattisissa aineissa sekd vieraiden kielten tunneilla on voinut vaikuttaa se, ettd
tunnit olivat hyvin tehtdvakirjaan painottuvia. Késityon tunnilla sen sijaan oppi-
laiden keskittyminen on voinut kohdistua erityisesti ohjeisiin ja menettelytapoi-
hin. Néin ollen oppilaiden keskittyminen on siirtynyt aiheen sisdistdmisesta op-
pikirjan tehtdviin ja toimintaohjeisiin, jonka seurauksena oppilaat esittivit enim-
mdkseen varmistavia kysymyksid sekd faktatietokysymyksid (Chin 2001; Chin
ym. 2002; Brill & Yarden 2003).

Oppiaineen luonteen liséksi on otettava huomioon, ettd aineistossa oli tun-
teja sekd erityisluokista ettd osa-aikaisesta erityisopetuksesta. Ndin ollen oppilas-
maddrd tunneilla on vaihdellut yhdestd oppilaasta yli kymmeneen oppilaaseen.
Aineistosta voi havaita, ettd kaikki oppilaiden kysymykset esiintyivat tunneilla
silloin, kun paikalla oli vdhintdan kolme oppilasta. Tdamd on yhteydessa tutki-
muksiin (Chin & Kayalvizhi 2002; Chin & Chia 2004), joiden mukaan kysymykset
syntyvdat oppilaiden vuorovaikutuksesta keskenddn ja vaativat luokassa keskus-
televan ilmapiirin.

Tulosten perusteella oppilaiden kysymykset esiintyivit oppitunneilla opet-
tajan puheen keskelld (88 % kysymyksistd), opettajan ja toisen oppilaan vuoro-
puhelun aikana (8 % kysymyksistd) tai opettajan salliman vuoron aikana (2 %
kysymyksistd). Kun tutkimuksessani rajattiin mukaan vain oppimista edistdvét
oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset, oli opettajan puheen keskelld esiintyvien
kysymysten osuus tutkimuksessa erittdin suuri. Tama voi olla osoituksena siité,
ettd oppilailla ei ole oppitunnilla muuta aikaa tai mahdollisuutta esittdd kysy-
myksidan. Talloin oppilaiden on otettava tila kysymykselle itsendisesti ja rikot-
tava opettajan auktoriteettia sekd oppitunnin tyypillistd IRF-rakennetta (Lemke

1990, 26—-30). Opettajan puheenvuoron keskelld sijoittuvat kysymykset voivat
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olla myos merkkind luokkahuoneissa vallitsevasta sallivasta ilmapiiristd, joissa
opettajien ja oppilaiden vililld ei ollut suurta hierarkkista kuilua (Chin & Kayal-
vizhi 2002).

Opettajan puheenvuoron keskelld sijoittuvista kysymyksistd suurimpaan
osaan (61 %) opettajat antoivat suoran vastauksen. Seuraavaksi eniten (28 %) ky-
symyksistd opettajat sivuuttivat tai torjuivat. Kaikista vahiten (9 %) opettajat
kadnsivdt puheenvuoronsa aikana esitettyjen kysymysten aiheita takaisin oppi-
laalle. Kddntamisresponssille on tyypillistd, ettd siind opettaja joutuu hetkellisesti
luopumaan tilanteen hallinnasta sekd oppituntia koskevista suunnitelmista
(Becker 2000). Tulosteni perusteella opettajat suosivatkin vuoronsa keskelle si-
joittuviin kysymyksiin responssityyppejd, joissa kysymyksen késittely ei vienyt
aikaa ollenkaan tai hyvin vdhdn. Sivuuttamis- ja torjumisresponsseille oli myos
tyypillistd, ettd opettajat kayttivit erilaisia sanattomia viestejd, esimerkiksi sor-
men laittamista suun eteen, joiden avulla osoittivat oppilaille kysymyksen esit-
tamisajankohdan olevan véara (Vepséldinen 2007, 157).

Kysymykset, jotka esitettiin kesken opettajan ja toisen oppilaan vuoropu-
helun, sivuutettiin kaikilla kerroilla. Tamé on yhteydessad Vepsaldisen (2007, 162)
tutkimukseen, jonka mukaan toisten vuoropuhelun aikana esitetyt kysymyksen
sivuutetaan niiden sopimattoman ajankohdan vuoksi. Vain yksi oppilaiden ky-
symyksistd esiintyi opettajan salliman vuoron aikana. T&lloin opettaja kddnsi ti-
lan oppilaille antaen mahdollisuuden kysymyksille sekd oppilaiden omille kom-

menteille ja ndin ollen kannusti oppilaita kysymysten esittimiseen (Becker 2000).

5.2 Opettajien responssit oppilaiden kysymyksiin

Opettajien huomattavasti yleisin responssityyppi kaikkiin oppilaiden kysymyk-
siin oli suoran vastauksen antaminen oppilaan kysymykseen. Se kattoi 59 %
(n=14) kaikista opettajien responsseista. Suorassa vastauksessa oppilaan kysy-

myksen kisittely pddttyi useimmiten opettajan esittimadn vastaukseen, ellei ku-
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kaan oppilaista itse esittdnyt opettajalle uutta kysymystd. Ndin ollen suora vas-
taus oli nopea tapa késitelld oppilaan kysymys poikkeamatta suuresti oppitun-
nin suunnitellusta rakenteesta.

Noin kolmasosan (n=8) oppilaiden kysymyksistd opettajat sivuuttivat tai
torjuivat. T4dlloin opettajat eivit reagoineet verbaalisesti lainkaan oppilaiden ky-
symyksiin, vaan nonverbaalisesti osoittivat kuulleensa kysymyksen vastaamatta
sithen. Harvoissa tapauksissa opettaja sivuutti oppilaan kysymyksen lainkaan
reagoimatta siihen, vaikka videoaineistosta pystyi pddttelemddn opettajan kuul-
leen kysymyksen. Torjuminen erosi opettajien sivuuttamisresponssista siten, etta
siind opettaja torjui sanallisesti oppilaan esittimén kysymyksen. Néin ollen seka
sivuuttamis- ettd torjumisresponssit johtivat tilanteisiin, joissa oppilaiden kysy-
mykset jdivit kokonaan késittelematta.

Vain 8 % (n=2) tapauksista opettaja kddnsi kysymyksen takaisin oppilaiden
mietittavaksi. Talloin opettaja ei antanut itse vastausta kysymykseen, vaan vas-
taus oppilaan kysymykseen syntyi oppilailta itseltdan. Kdadntamisresponssit joh-
tivat luokkahuoneessa keskustelevaan ilmapiiriin, jossa oppilaiden puheenvuo-
roille oli aikaa ja tilaa. Beckerin (2000) mukaan k&&ntdminen on oppilaiden oppi-
misen kannalta kaikista paras responssitapa. Siitd huolimatta se oli tdssd tutki-
muksessa sekd useissa aiemmissa (Becker 2000; Brill & Yarden 2003) harvinaisin
opettajan responssitavoista

Tarkasteltaessa oppilaan kysymystyypin ja opettajan responssin suhdetta,
havaittiin, ettd oppilaiden faktatietokysymyksiin opettajat reagoivat enimmak-
seen suoralla vastauksella (n=5). T&ll6in oppilaan kysymys liittyi tunnilla kési-
teltdvdadn aiheeseen ja ndin ollen opettaja otti sen késittelyn mielekkddna. Lisdksi
faktatietokysymyksiin on olemassa yksiselitteinen yleisesti tunnettu vastaus, jo-
ten ne eivit ole luonteeltaan keskustelua herittdvid ja suora vastaus voidaan
ndhdé luonnollisena responssina kyseiseen kysymystyyppiin. Suoran vastauk-
sen lisdksi opettajat my0s torjuivat tai sivuuttivat oppilaiden faktatietokysymyk-

sid (n=3). Molemmissa tapauksissa oppilaan kysymys ei liittynyt tdysin tunnilla
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kasiteltdvadn aiheeseen. Ndin ollen opettajat saattoivat tulkita oppilaiden viivyt-
televan tahallisesti tunnin kulkua tai pelkésivat tunnin ajautuvan pois alkuperdi-
sestd tuntisuunnitelmasta (Vepséldinen 2007, 157).

Oppilaiden monimutkaista tiedonkdsittelyd edellyttdaviin kysymyksiin
opettajat reagoivat jokaisella kerralla (n=4) antaen oppilaalle suoran vastauksen.
Opettajien vastauksissa esiintyi paljon emmintdd sekd lausahduksia, jotka osoit-
tivat opettajan olevan epdavarma vastauksista. Tamadn lisdksi osa opettajien vas-
tauksista oli vaarid, jonka perusteella voidaan pditelld, etteivit opettajat valtta-
mittd tienneet oikeita vastauksia oppilaiden kysymyksiin. Chinin ja Kayalvizhin
(2002) tutkimus osoittaa, ettd opettajat vieroksuvat ja tuntevat epamiellyttaviksi
tilanteet, joissa he eivit itse osaa vastata oppilaiden kysymyksiin. T&lloin kysy-
mysten kasitteleminen yhdessa oppilaiden kanssa voi tuntua haastavalta ja opet-
tajat ovat voineet kokea tietdimystddn vastaavan vastauksen antamisen tilan-
teessa paremmalta ratkaisulta kuin tietdméattomyytensa myontamisen.

My6s oppilaiden pohdiskelevien kysymysten yleisin opettajien responssi
oli suora vastaus (n=5). Pohdiskeleville kysymyksille on luontaista, ettei niihin
16ydy yhtd yksiselitteistd vastausta ja ndin ollen ne voivat herattdd paljon keskus-
telua. Ndin ollen pohdiskelevan kysymysten luontainen taipumus keskustelun
heréttdmiseen jdi uupumaan. (Becker 2000; Chin 2001; Chin, Brown & Bruce 2002;
Chin & Kayalvizhi 2002.) Oppilaiden pohdiskelevat kysymykset saattoivat olla
monimutkaista tiedonkaésittelyd edellyttavien kysymysten tapaan opettajille vai-
keita ja ndin ollen suora vastaus saattoi olla opettajan tapa peittdd tietimattomyy-
tensd (Chin & Kayalvizhi 2002). Opettajat voivat kokea kiireen tunnetta seka pel-
koa poiketa ennalta méaritellystd tuntisuunnitelmasta ja nédin ollen vastasivat ky-
symykseen paddstdkseen jatkamaan tuntia suunnitelman mukaisesti (Vepsaldinen
2007, 157).

Seuraavaksi eniten oppilaiden pohdiskelevat kysymykset jdivit opettajien
sivuuttamiksi (n=6). Sivuuttaminen olikin kaikista yleisintd juuri tdiman kysy-
mystyypin kohdalla. ~ Oppilaiden pohdiskelevien kysymysten sivuuttaminen
saattoi johtua edelld mainituista seikoista, kuten kiireestd, suunnitelmasta poik-

keamisen pelosta tai opettajan tietimattomyydestd. Usein sivuuttamisen syy oli
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myds hyvin riippuvainen tilanteesta, jossa oppilas kysymyksensa esitti. Erityi-
sekvenssien aikana esitetyt vastaukset jdivat huomioimatta.

Kahdessa tilanteessa opettaja kddnsi oppilaiden pohdiskelevan kysymyk-
sen takaisin oppilaille. Pohdiskelevat kysymykset ovat luonteeltaan keskustelua
herittavid ja ndin ollen kdantdmisresponssia voidaan pitdd hyvin luonnollisena
seurauksena niihin. Ensimmadisessd tilanteessa opettaja vastasi itse oppilaille
kaantaméadnsd kysymykseen, kun oppilaat eivdt suoraan vastanneet opettajan
kysymykseen. Toisessa tilanteessa opettajan voidaan paitelld kddntaneen oppi-
laille takaisin kysymyksen, jonka oletti vastaavan oppilaiden taitotasoa. Tama
tulee esille oppilaiden nopeista vastauksista, joiden perusteella kysymys ei vaa-
tinut kovaa pohdintaa. Kaddntdessdadn kysymyksen takaisin oppilaille opettaja
molemmilla kerroilla muotoili kysymyksen oppilaille hieman eri tavalla, jonka
avulla oppilaat keksivit itse vastauksen.

Yhdessd tapauksessa opettaja torjui oppilaan pohdiskelevan kysymyksen
aiheen kisittelyn. Tdssd tilanteessa oppilas kysyi kysymyksen, joka liittyi hdnen
omiin kokemuksiinsa alkoholin juomisesta. Tdllin opettaja suhtautui oppilaan
kysymykseen torjuvasti viitaten siihen, ettd alaikdisten alkoholinjuonti ei ole sal-
littua. Aiemmissa tutkimuksissa (Becker 2000) on havaittu samanlaisia tuloksia
siitd, ettd osa oppilaiden pohdiskelevista kysymyksistd voi olla opettajalle vai-
keita kasitelld seka liittyd epamukaviin aihealueisiin. Ndin ollen opettajat koke-
vat kysymyksen késittelyn tunnilla sopimattomaksi ja ennemmin torjuvat oppi-

laan kysymyksen kuin késittelevit sen.

5.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Oppilaiden kysymykset ovat hyvin vahan tutkittuja niiden oppimista edistdavasta
luonteesta huolimatta. Erityisen vdhan tutkimuksia on toteutettu erityisopetuk-
sen ympadristossd. Oman tutkimukseni tulokset erosivat huomattavasti aiem-

mista tutkimuksista erityisesti oppilaiden kysymysten médran sekd laadun suh-
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teen. Tdmad voi johtua analyysissani tekemistd rajauksista tai siitd, ettd tutkimuk-
seni aineisto oli keritty erityisopetuksen ymparistostd. Erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen luokkahuonekonteksteissa on kuitenkin suuria eroja esimerkiksi op-
pilasmddran sekd viittauskdytdnteiden suhteen. Taméd voi olla syynd siihen,
miksi tutkimuksessani esiintyi enemmaén kysymyksid kuin aiemmissa tutkimuk-
sissa (mm. Chin 2001; Chin & Kayalvizhi 2002). Kun 88 % oppilaiden kysymyk-
sistd esiintyi opettajan puheen keskelle ilman viittaamiskadytantod, voivat suuri
osa ndistd kysymyksistd jadda esittimattd isommissa ryhmissé, joissa viittaamis-
kaytanto on yleisempéd. Ndin ollen jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista suo-
rittaa vertailututkimus erikokoisten ryhmien valilla.

Tuloksiani ei voi myoskddn tdysin verrata aiempiin ulkomaisiin tutkimuk-
siin, silld oppilaiden kyselykulttuuriin vaikuttavat suuresti my 6s kulttuurierot ja
se, kuinka opettajan ja oppilaiden vilinen suhde ndhddan luokkahuoneessa. Mie-
lenkiintoista olisi myos toteuttaa interventiotutkimus, jossa luokkahuoneeseen
otetaan mukaan kdytédnteitd, jotka kannustavat kysymysten esittimiseen sekd an-
tavat sille tilaa ja aikaa. Tamaén lisdksi oppilaille voisi opettaa kysymysten raken-
tumista ja niiden esittdmistd ja seurata, onko télld vaikutusta kysymysten esiin-
tyvyyteen.

Useat interventiotutkimukset ovat hyvin lyhyitd muutaman kuukauden
kestdvid tapaustutkimuksia. Ndin ollen olisikin mielenkiintoista tehdd aiheesta
pitkittdistutkimus ja tutkia sitd, miten jo alaluokilta ldhtien opeteltu kysymysten
esittdiminen ja niihin kannustaminen vaikuttaa oppilaiden kysymysten maaraan
sekd laatuun. Tamaén lisdksi olisi mielenkiintoista tutkia, onko kysymysten esiin-
tyvyydelld vaikutuksia oppimiseen.

Tutkimus on merkittdvi, silld tietoisuus tutkivasta oppimisesta ja perintei-
sestd opettajajohtoisesta pedagogiikasta irtaantuminen on Suomessa kasvussa.
Ndin ollen on hyva ajankohta liséta tietoisuutta sekd tutkia sitd, kuinka oppilai-
den kysymykset vaikuttavat oppimiseen ja kuinka niiden madrada voidaan lis&ta
samalla kun oppiminen ei painotu endd opettajajohtoiseen ja oppikirjapohjaiseen

pedagogiikkaan.
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LIITTEET

Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit

(Seppédnen 1995)
laskeva intonaatio
, tasainen tai vdhin laskeva intonaatio
? nouseva intonaatio
- katkos
1 korkeampi dédni

matalampi dani
> < nopeampi tempo
<> hitaampi tempo
ddnteen venyminen
allev painottaminen

KAPITA  voimakkaampi dani

oo hiljaisempi &4ni

££ hymyileva &ani

# # nariseva aani

@@ aanensavyn muutos

) hyvin lyhyt tauko

(0.5) tauon pituus, tassa 0,5 sekuntia
hh .hh ulos- ja sisaanhengitys

Jjoo sana lausuttu sisddnhengittéaen
.mt maiskausaanne

j(h)oo sana lausuttu nauraen

[ ] paallekkaispuhunnan alku ja loppu

= vuorojen véalissé ei taukoa
(--) puheesta ei saa selvaa
() puheenvuoro on epavarmasti kuultu

Opp? puhujan tunnistaminen on epavarmaa
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