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Téssi tutkimuksessa keskityttiin opettajan oppitunnin aikana esittimiin kysymyksiin seki
opettajan ddnenkiyttoon. Tutkimuskohteena oli neljia suomalaista lukionopettajaa, ja
tutkimusaineistona kiytettiin autenttista videomateriaalia niiden opettajien pitimilti
oppitunneilta. Tutkimusongelmien perusteella selvitettiin, millaisia opettajan kysyvii
aloitevuoroja oppitunneilla esiintyy, millaisia kysymyssekvensseji niistii syntyy ja miten

opettajan ddnenkiytto vaihtelee erilaisissa kysymyssekvensseissi.

Tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia keskustelunanalyysin metodien avulla. Opettajan
kysyviit aloitevuorot luokiteltiin joko tiedustelu- tai kuulustelukysymyksiksi, minki jalkeen ne
jaoteltiin vielii pienempiin ryhmiin kysymyksen tehtivin mukaan. Opettajan kysyvia
aloitevuoroja ja niiden synnyttimis sekvensseji analysoitiin tarkastelemalla niiden muotoa ja
rakennetta videoaineiston ja litteraattien avulla. Opettajan diinenkiyttoé tutkittiin taas

akustisen analyysin avulla kidyttamailli Praat-puheenanalyysiohjelmaa.

Analyysin perusteella voidaan sanoa, opettajan kysymyksilli oli useita erilaisia tehtéivia. Lisiksi
eri kysymysluokkien kysymykset ja niiti seuraavat sekvenssit erosivat toisistaan:
tiedustelukysymykset olivat piAisidfintoisesti vaihtoehtokysymyksii ja yhdessid saamansa
vastauksen kanssa ne muodostivat vierusparin. Kuulustelukysymykset olivat taas
hakukysymyksii ja niisté kiaynnistyi usein IRF-rakenne. Akustisen analyysin pohjalta voidaan
sanoa, ettii opettajan ddnenkiytto erosi tiedustelu- ja kuulustelukysymysten vililla. Lisdksi
opiskelijat vastasivat herkemmin opettajan kysymykseen heti, mikéli opettajan diinenkiytto oli
lihempini hinen tavanomaista opetuspuhettaan. Tulokset tarkentavat aiempaa tutkimustietoa
opettajan kysymyksisti ja dinenkiiytosti osana oppitunnin vuorovaikutusta seki antavat tietoa

suoraan opettajille opettajan kysymistekniikan ja dfinenkiyton merkityksista.
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1 Johdanto

Erdan tutkimuksen mukaan opettaja kysyy yhden oppitunnin aikana keskimaérin noin sata
kysymysta (Ernst-Slavit & Pratt 2017). Kaikki kysymykset eivét ole kuitenkaan oppitunneilla
tarpeellisia, ja liian moni kysymys voi myos haitata oppitunnin kulkua ja oppimista (Schiller
& Joseph 2010). Oikeanlaiset, oikeanlaisella d4nelld ja oikeaan aikaan esitetyt opettajan
kysymykset ovat kuitenkin térked tapa edesauttaa oppilaiden ja opiskelijoiden oppimista
kehittavia ajattelua (Hamaldinen, De Weverb, Waaramaa, Laukkanen & Lamsé 2018; Ernst-
Slavit & Pratt 2017). Kysymystekniikka onkin tirkeéd opetusvéline opettajalle. Tehokas
kyselytekniikka kehittyy opettajakokemuksen myo6td (Kleemola 2007), mutta erityisesti
noviisiopettajat kokevat tarvitsevansa ohjeistusta, miten kysymyksié kannattaa muotoilla.
Tamén vuoksi on hyodyllisté ja ddrimmdiisen tirkedd tarkastella ja tutkia opettajan esittdmia
kysymyksié seké analysoida, mitd ne saavat aikaan oppitunnin vuorovaikutuksessa

(Klattenberg 2021; Ernst-Slavit & Pratt 2017).

Tassé tutkimuksessa keskitytddn opettajan oppitunnin aikana esittimiin kysymyksiin seki
opettajan ddnenkdyttoon. Tutkimusaiheen valintaan vaikuttivat timén tutkimuksen tekijéiden
mielenkiinnon ja asiantuntijuuden kohteet. Koska tekijét ovat tulevia luokan- ja
aineenopettajia sekd kasvatustieteen maistereita, tutkimuskohteeksi haluttiin valita koulun
oppitunnit. Tutkimuksen lingvistinen ja keskustelunanalyyttinen ote valikoitui taas siksi, etti
toinen tekijoistd on opiskellut sivuaineenaan suomen kielté ja on kiinnostunut
vuorovaikutuksen rakentumisesta. Puhedénen prosodiaa eli niin sanottuja musiikillisia
piirteitd paadyttiin puolestaan analysoimaan sen vuoksi, ettd toisesta tutkimuksen tekijéasti on

tulossa musiikinopettaja ja hanelld on pitkd musiikillinen tausta.

Tutkimuksen aiheenvalinta herdsi mielenkiinnosta tutkia opettajan puhetta osana oppitunnin
vuorovaikutusta. Koska oppituntien vuorovaikutusta on tdrkea tutkia aitojen
oppituntitallenteiden avulla (esim. Harjunpdd, Niemi, Sorjonen 2020, 896—897; Sidnell 2013,
83), tutkimusaineistoksi haluttiin saada videoituja oppitunteja. Mahdollisuus kiyttdd jo
valmista aineistoa tarjoutui, kun véitoskirjatutkija Johanna Paalanen tarjosi aiemmin
kerdamaiinsi videoaineistoa lukion musiikin oppitunneilta. Aineisto sopi hyvin timéan
tutkimuksen tutkimustarpeeseen, silld oppitunneilla esiintyi paljon opettajan puhetta. Timéan
vuoksi aineisto paitettiin valita, vaikkakin se tarkastelee lukio-opettajia, eikd luokanopettajia,

joiksi timédn tutkimuksen tekijit ovat valmistumassa.



Aineistoon tutustumisen aikana huomio kiinnittyi siihen, etti opettajat esittivét oppituntien
aikana paljon erilaisia kysymyksié, joista seurasi erilaisia vuorovaikutusjaksoja opettajan ja
opiskelijoiden vililld. Taméan vuoksi mielenkiinto herisi tarkastelemaan sitd, onko erilaisilla
kysymyksilla tai niiden aikana kiytetyilld puheen prosodisilla piirteilld vaikutusta siihen,

minkélaisia sekvensseji ne synnyttivit.

Koulun oppimistilanne rakentuu opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen pohjalta,
silld sen aikana puhutaan ja toimitaan kielellisten ja ei-kielellisten toimintojen avulla.
Oppimistilanteen vuorovaikutuksessa on myds paljon seka tiedostettuja ettd tiedostamattomia
vuorovaikutuskéytinteitd, jotka vaikuttavat luokan toimintaan, ilmapiiriin ja oppilaiden
oppimisen tapoihin. Tdmén vuoksi oppimistilanteen vuorovaikutusta on tdrked tutkia. Vain
tutkimuksen avulla oppimisen vuorovaikutusta koskevia teorioita voidaan tdsmentda ja
kiytdnnon neuvoja uudistaa. (Markee, Kunitz & Sert 2021, 1-4; Kauppinen & Niemi 2013, 7;
Tainio 2007b, 16.)

Tamén tutkimuksen aihe on térked, silld vaikka opettajan esittdimid kysymyksid on aiemmin
tutkittu (mm. Klattenberg 2021; Ernst-Slavit & Pratt 2017; Macbeth 2004), tdiméankaltaista
analyysia opettajan esittimien aloitevuoron kysymysten tehtdvistd ja merkityksistd osana
oppitunnin vuorovaikutusta ei ole, tai se on ainakin hyvin védhiistd. My0s opettajan
adnenkdyttod kysyttyjen kysymysten aikana on tarked tutkia, silld vaikka opettajan puheesta
osana luokkahuonevuorovaikutusta on vuosien aikana tehty paljon tutkimusta, Himéldisen
ym. (2018, 204) mukaan opettajan puheen prosodisia piirteitd ei sen sijaan ole tutkittu
paljoakaan. Opettajan prosodisten piirteiden ja valintojen tutkiminen on kuitenkin tarkeaa,
silld opettajan kiyttdmélld d4nelld on vaikutusta muun muassa oppilaiden hyvinvointiin ja

viihtyvyyteen luokassa (Koch 2017, 70).

Tadmin tutkimuksen tavoitteena on tarkentaa aiempaa kasvatustieteellistd ja lingvististéd
tutkimustietoa opettajan kysyvisté aloitevuoroista ja danenkdytdstd osana
luokkahuonevuorovaikutusta. Tutkimus tuottaa myds uutta tietoa suomen kielen tarjoamista
resursseista erilaisilla kysymyksilla toteutettaville opettajan institutionaalisille toiminnoille.
Niiden lisdksi tutkimuksen tavoitteena on antaa empiiriseen tutkimukseen perustavaa tietoa
suoraan opettajille ja opettajaksi opiskeleville. Lisddmaélla tietoisuutta opettajan kéyttiméan
puheen merkityksestd, opettajat voivat oppia kehittdimiin opetustaan laadukkaammaksi ja

tehokkaammaksi (Ernst-Slavit & Pratt 2017, 9).



Seuraavissa kolmessa luvussa esitelldén teoriataustaa timén tutkimuksen kannalta tirkeisté
aiheista: vuorovaikutuksesta, kysymyksisté ja prosodiasta. Teorialukujen jdlkeen esitellddn
tutkimusongelmat sekd analyysiin kdytetyt menetelmat. Seitseméinnessi ja kahdeksannessa
luvussa esitellddn puolestaan analyysin pohjalta saadut tulokset. Viimeisessd luvussa tuodaan
esiin tutkimuksen tuloksista tehdyt johtopédétokset seké pohditaan tutkimuksen luotettavuutta

ja merkitysta.



2 Keskustelunanalyysi ja vuorovaikutus luokkahuoneessa

Luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittu kansainvélisesti pitkdén ja laajasti erilaisten
traditioiden ja menetelmien avulla. Téssid tutkimuksessa luokkahuoneen vuorovaikutuksen
tutkimisen apuna kiytetddn keskustelunanalyysia, joka on jo vuosikymmenten ajan ollut
suosittu tapa tutkia luokkahuoneen vuorovaikutusta (esim. Markee ym. 2021, 2). Suomessa
keskusteluanalyysia on kuitenkin laajemmin alettu kayttda luokkahuoneen vuorovaikutuksen
tutkimisen apuvilineend vasta 2000-luvulla (ks. Tainio 2007b, 17—-18). Tdssd luvussa
keskitytdén tarkastelemaan vuorovaikutuksen madritelméaa ja ominaispiirteit
keskustelunanalyyttisten teorioiden avulla, minké jalkeen tarkennetaan itse
keskustelunanalyysin traditioita ja metodeja. Viimeisessd alaluvussa siirrytddn tarkastelemaan

sitd, millaisia erityispiirteitd luokkahuoneen vuorovaikutuksessa on.
2.1 Vuorovaikutuksen ominaispiirteita

Vuorovaikutus tarkoittaa vahintdén kahden osanottajan molemminpuolista sanatonta tai
sanallista viestintdd. Vuorovaikutus on siis prosessi, jossa osallistujat yhdessi koordinoivat
toimintaansa ja luovat ja jakavat erilaisia merkityksid. Prosessin aikana osallistujat pyrkivét
ilmaisemaan ja vilittdimaddn omia viesteja toiselle sekd myds tulkitsemaan ja reagoimaan
toisen viestejd. (Lindholm, Stevanovic & Perédkyld 2016; Gerlander & Kostiainen 2005, 71.)
Vuorovaikutuksen osallistujat myds jakavat yleensd jonkinlaisen yhteisen tiedollisen
perustan, johon kuuluu muun muassa yhteisié oletuksia ja uskomuksia seké usein myds
jaettua kulttuurista ymmarrystd (Lindholm & Stevanovic 2016). Keskustelun edetessi
osallistujat neuvottelevat siitd, kuinka paljon jaettua ymmarrysta heilld keskenéén on:
osallistujat tulkitsevat toisen osallistujan puheenvuoroja ja voivat tarvittaessa tarkistaa, onko
aiemmin sanottu vuoro tulkittu oikein. T4lld tavoin vuoro vuorolta rakentuva keskustelu luo ja

yllapitaad keskustelijoiden intersubjektiivista ymmarrystd. (Heritage 1996, 252-255.)

Vuorovaikutusprosessin aikana viestien ilmaisemiseen, vilittdmiseen, tulkitsemiseen ja
reagoimiseen kdytetddn monenlaisia resursseja. Tarkein resurssi vuorovaikutustilanteessa on
sanallinen kommunikaatio, jonka avulla osallistujat pystyvét vélittdmé&én toisilleen
monimutkaisiakin viestejd. Sanojen avulla kommunikatiivisen viestin saa helpoiten ja
parhaiten muotoiltua niin, etti toiset ymmartavit ja reagoivat sithen oikein. (Lindholm &
Stevanovic 2016.) Liséksi tdrked vuorovaikutuksellinen resurssi on puheen prosodia eli niin

sanottu puheen musiikillinen puoli, jonka avulla muun muassa jisennetidin puhetta ja



saddellddn puheenvuorojen vilistd suhdetta. Prosodiaa ilmentévit puheen melodiset,
dynaamiset ja ajalliset piirteet, kuten sdavelkorkeus, danenvoimakkuus, rytmi ja tempo.
(Hamélainen ym. 2018, 205; Stevanovic 2016.) Prosodiaa kisitellddn tarkemmin luvussa 4.
Puheen sanallisten ja prosodisten resurssien lisédksi on olemassa myos erilaisia kehollisia
resursseja, kuten katse, ilmeet ja koko keholla tehtdvit eleet ja liikkeet, joiden avulla
osallistujat voivat viestittia toisilleen pienid non-verbaalisia viestejd koko
vuorovaikutusprosessin aikana (Mondada 2016, 360-361; Ruusuvuori 2016; Lindholm,

Stevanovic & Perédkyld 2016).

Vuorovaikutus ei ole sattumanvaraista toimintaa, vaan siihen liittyy paljon erilaisia sddntdja ja
lainalaisuuksia, joita ihmiset oppivat toimimalla erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
Keskustelunanalyysissa on noussut erityisesti kolme vuorovaikutuksen jasentymisti kuvaavaa
muotoa: vuorottelujdsennys, sekvenssijdsennys ja korjausjdsennys. (Hakulinen 1997, 16.)
Vuorottelujdsentyminen tarkoittaa tapoja, joilla osallistujat jérjestivit keskustelun
puheenvuorojen ottamisen ja vaihtumisen. Tdmén avulla osallistujat siis neuvottelevat, kuka
puhuu milloinkin ja kuinka pitkdén. Sekvenssijdsennys taas on kuvausta vuorojen valisisté
yhteyksisté ja jaksottumisesta seka erilaisten toimintojen siirtymékohdista.
Korjausjdsennykselld osallistujat puolestaan varmistavat, ettd ymmaértavét toisten osallistujien
toimintoja riittdvasti. Eri jisennysmuodot toimivat vuorovaikutuksessa yhdessi ja vililla
myos limittdin. (Tainio 2007b, 31.) Esimerkiksi sekvenssijdsennyksen avulla puhuja voi
asettaa silloiseen vuoroonsa tietynlaisen kysymyksen, mika vaikuttaa siithen, kuka siithen

vastaa eli ottaa seuraavan vuoron.

Erds vuorovaikutustoiminnan tirkeimpid ominaisuuksia on odotuksenmukaisuuden periaate.
Odotuksenmukaisuus tarkoittaa sitd, ettd vuorovaikutustilanteeseen osallistuvat pyrkivit
toimimaan vastavuoroisesti ja luomaan ja noudattamaan yhteisid toimintaperiaatteita ja
normeja. Yhteisten toimintaperiaatteiden omaksuminen ja noudattaminen mahdollistaa sen,
ettd vuorovaikutukseen osallistuvat voivat vastata toisen odotuksiin ja ndin tulla
ymmarretyiksi. Mikéli henkild toimii tilanteessa yhteisten vuorovaikutussdantdjen vastaisesti,
seuraa yleensd jokin sanktio, kuten toisten tilanteessa olevien negatiivinen tunnereaktio.

(Raevaara 2016; Tainio 2007b, 26; Seedhouse 2004, 9.)

Odotuksenmukaisuuden periaate liittyy ldheisesti reflektiivisyyden periaatteeseen:
vuorovaikutustilanteessa toimiminen velvoittaa ennustamaan ja tulkitsemaan jotenkin toisten

osallistujien vuoroja ja reagoimaan niihin. Kun tapaa tutun kadulla ja tervehtii tité, tervehdys
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velvoittaa toista osapuolta vastaamaan tervehdykseen. Mikali toinen toimii
odotuksenvastaisesti eiki tervehdi takaisin, tervehtija joutuu pohtimaan syyti
norminvastaisuudelle: kuuliko toinen tervehdystd vai onko toinen esimerkiksi vihainen, eika
siksi tervehdi takaisin? Tervehtiji saattaa timén jdlkeen vuorovaikutuksen normien
mukaisesti yrittdd korjata tilannetta ja esimerkiksi toistaa tervehdyksen kovemmalla dénella.

(Tainio 2007b, 26-27; Seedhouse 2004, 11.)

Vuorovaikutuksen odotuksenmukaisen, vastavuoroisen ja reflektiivisen luonteen vuoksi
vuorovaikutuksessa tapahtuva keskustelu eli dialogi on jésentynyttd. Téassé tutkimuksessa
keskitytdén erityisesti sekvenssijdsennykseen, silld tutkimuksen yhtend tarkoituksena on
selvittdd, minkélaisia kysymyssekvenssejd opettajan kysymyksistd luokkahuoneessa syntyy.
Sekventiaalisuus vaikuttaa aina keskustelussa, silld lausuttu vuoro synnyttéé aina odotuksen,
minkélainen seuraavasta vuorosta on tultava. Vililld lausuttu vuoro vaatii seurakseen juuri
tietynlaisen vuoron (esimerkiksi kysymys vaatii vuoron, jossa siithen vastataan), mutta vélilla

vuoro ei ennakoi seuraavaa vuoroa tarkasti. (Raevaara 1997, 75-76.)

Kiteytyneitd kahden vuoron kokonaisuuksia, joissa aloittava puheenvuoro vaatii jdlkeensa
tietynlaisen vuoron, kutsutaan vieruspareiksi. Vieruspari muodostuu siis kahdesta vuorosta:
etu- ja jilkijasenestd. Erilaisia vieruspareja ovat esimerkiksi kysymys ja vastaus tai tervehdys

ja vastatervehdys (VISK § 1197):

Etujdsen A: Paljonko kello on?

Jélkijasen B: Viisitoista yli kolme.

Vaikka vieruspari muodostuu kahdesta vuorosta, se voi kuitenkin laajentua monella tavalla
joko ennen varsinaista vierusparia (esisekvenssi), sen keskeltd (vélilaajennus) tai sen jélkeen
(jalkilaajennus) (VISK § 1218-1220). Vierusparin eteen saatetaan liittdd valmisteleva jakso
eli esisekvenssi. Esisekvenssejd kédytetdén tilanteissa, joissa puhuja haluaa varmistaa, etti saa
hianen keskustelukumppaninsa huomion silloin, kun tdma vaikuttaa mahdollisesti keskittyvian
muuhun tekemiseen, ei esimerkiksi ole vastannut tai reagoinut aiempaan puheeseen tai hinen
huomionsa on muuten epavarmaa. Tallainen on usein tarpeen, jotta sitd seuraava vuoro ei jiisi
vastaanottajalta kuulematta tai ymmartdméttd. Esisekvenssin aloitevuoroa seuraa tyypillisesti
jokin edistivéa reaktio vastaanottajalta eli esimerkiksi myontivé vastaus, katsekontaktin
luominen aloittajaan tai asennon vaihtaminen. (VISK §1218; Raevaara 2016; Schegloff 2007,
28-29.)



11

Vieruspari voi laajentua myds sen keskeltd. Vilisekvenssi tapahtuu usein silloin, kun vastaaja
esittdd tarkentavan kysymyksen ennen lopullisen vastauksensa antamista. Oppitunnilla
téllainen vililaajennus voisi taas ilmetéd esimerkiksi silloin, kun opettaja valitsee kysymykseen
vastaavan oppilaan viittaajien joukosta. (VISK §1219; Raevaara 2016.) Vierusparin jdlkeen
tuleva loppulaajennus saattaa puolestaan olla esimerkiksi jokin vastauksen jilkeen tuleva
ensimmadisen puhujan kuittaus, joka osoittaa tiedon vastaanotetuksi tai esittdd vastauksesta
jonkinlaisen arvion (VISK §1220; Raevaara 2016). Alla olevassa esimerkissi on esitetty
kuviteltu keskustelutilanne, jossa ilmenee seki etu- ja jélkijdsen seké niitd tdydentévit

esisekvenssi, vililaajennus ja loppulaajennus:

Esisekvenssi: A: Onko sulla ens lauantaina mitééin?
B: Ei pitdis olla mitdén.
Etujésen: A: Haluutko tulla meille sydméén silloin?
Vililaajennus: ~ B: Mihin aikaan lauantaina?
A: Olisko vaikka kuudelta?
Jélkijasen: B: Joo, se kdy hyvin.

Loppulaajennus: A: Kiva homma.

Keskustelun jdsentyminen osallistujien vélilld riippuu erityisesti siitd, minkédlainen
keskustelutilanne on kyseessd. Vuorovaikutustilanteissa tapahtuva keskustelu jaetaan yleisesti
arkikeskusteluun ja institutionaaliseen vuorovaikutukseen. Arkikeskustelulla tarkoitetaan
tilannetta, jossa tasavertaiset puhujat kdyvit tavallista arkikeskustelua keskenéén: kyselevit
toistensa kuulumisista tai keskustelevat esimerkiksi ajankohtaisista uutisista. Téllaisen
keskustelun aikana keskustelun jdsentyminen ja aiheet riippuvat tdysin keskustelun
osallistujien persoonista ja heiddn vélisistddn suhteista. Institutionaalisessa
vuorovaikutuksessa keskustelun osapuolilla on taas jokin hierarkkinen ja institutionaalinen
rooli, ja he suorittavat jotakin institutionaalista tehtdvad. Useimmiten institutionaalisen
keskustelun roolit jakautuvat asiakkaan ja ammattilaisen vélille. Téllaisia rooleja voivat olla
esimerkiksi potilas ja ladkari, asiakas ja myyjé tai oppilas ja opettaja. (Lindholm, Stevanovic

& Perdyld 2016; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 13.)

Institutionaalinen keskustelu jdsentyy eri lailla kuin arkikeskustelu, silld vuorovaikutus on
usein asymmetrista eli epdsymmetristd, jolloin keskustelun osapuolilla on keskendin erilaiset
asemat ja roolit, miten he toimivat ja kielellisesti jisentdvit puhettaan. Institutionaalinen

vuorovaikutus eroaa arkikeskustelusta myds sen vuoksi, ettd ihminen sosiaalistuu
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arkikeskustelutilanteisiin syntymaistdéin saakka, mutta institutionaalisen vuorovaikutuksen
rakenteet ja kieli pitdd erikseen opetella. Vuorovaikutustilanteessa voi kuitenkin ilmeté sekd
institutionaalisen ettd arkikeskustelun piirteitd: kampaaja ja asiakas kdyvét ensin
institutionaalisen keskustelun siitd, minkélainen hiustenleikkaus suoritetaan, minka jialkeen he
alkavat rupatella kuulumisiaan hiustenleikkuun lomassa arkikeskustelun tavoin. (Lindholm,
Stevanovic & Perdyld 2016; Raevaara ym. 2001, 15.) My0s oppitunnilla opettajan ja oppilaan
valilla voi ilmeta institutionaalisen vuorovaikutuksen liséksi arkikeskustelun piirteita.
Maanantain ensimmaisen oppitunnin alussa oppilaat ja opettaja voivat esimerkiksi rennosti
kertoilla toisilleen viikonlopun kuulumisista, minka jidlkeen opettaja ottaa itselleen

institutionaalisen roolin ja aloittaa opetusdialogin opetettavasta aiheesta.
2.2 Keskustelunanalyysi vuorovaikutuksen tutkimisessa

Keskustelunanalyysin avulla tutkitaan kieltd ja vuorovaikutusta erilaisissa sosiaalisissa
tilanteissa. Kiinnostuksen kohteena on selvittdi, miten ithmisten vélinen toiminta,
vuorovaikutus ja yhteisymmarrys rakentuvat. Tata tutkitaan ensisijaisesti tarkastelemalla
sosiaalisen vuorovaikutuksen kdyténteitd ja toiminnan jésentelyd. Tarkoituksena on usein
etsid ja 10ytdd aiemmin tiedostamattomia ihmisvuorovaikutuksen sdidntdjd, minkd vuoksi
keskustelunanalyysissa tutkitaan vain aitoja ja tarkasti nauhoitettuja vuorovaikutustilanteita.
(Esim. Harjunpdi ym. 2020, 896—897; Sidnell 2013, 83; Tainio 2007b, 28.)
Keskustelunanalyysissa on jaettu taustaoletus, ettd vuorovaikutus rakentuu pienista
muuttujista, joita jokainen vuorovaikutukseen osallinen toiminnallaan rakentaa yhteiseksi
jasentyneeksi toiminnaksi. Tdmdn vuoksi analyysi on usein tarkkaa ja yksityiskohtaista.

(Stivers & Sidnell 2013, 2; Hakulinen 1997, 13.)

Keskustelunanalyysi on 1dhtodisin sosiologiasta — tarkemmin sanottuna sosiologi Harvey
Sacksin ajatuksista, joita hin esitteli luentosarjallaan Kaliforniassa vuosina 1964-1972
(Hakulinen 1997, 13). Vuosien varrella keskustelunanalyysi on kehittynyt paljon ja sitd
hy6dynnetdan nykydin sosiologian lisdksi monilla tieteenaloilla, kuten sosiaalipsykologiassa,
lingvistiikassa, neurotieteissi, kasvatustieteissd ja puhetieteissd. Tdmén vuoksi
keskustelunanalyyttinen tutkimus on monitieteistd, ja siind kdytetdén erilaisia
tutkimusmetodeja ja analyysitapoja. (Harjunpdd ym. 2020, 897; Stivers & Sidnell 2013, 1;
Sidnell 2013, 83.) Suomeen keskustelunanalyysi tuli ensin sosiaalitieteissa ja
kielentutkimuksessa, mutta myohemmin sitd on alettu hyddyntdd myds kasvatustieteissa ja

luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimisessa (Kauppinen & Niemi 2013, 9).
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Lingvistiikan eli kielitieteen alueella keskustelunanalyyttiselld tutkimuksella halutaan
selvittdd ihmisten vuorovaikutuksellista toimintaa ohjaavia kielellisié ja rakenteellisia
normistoja. On olemassa valtavasti kielellisié ja rakenteellisia sddntdjé, joiden avulla ihmiset
esimerkiksi aloittavat uuden vuoron, korjaavat omaa puhettaan tai reagoivat toisen
lopettamaan vuoroon. (Mazeland 2013, 475-476.) Lingvistisessa keskustelunanalyysissa
huomio kiinnitetddankin usein vuorovaikutuksessa esiintyvien vuorojen rakenteeseen.
Vuoroista voidaan tarkastella esimerkiksi, miten jotakin tiettyd sanamuotoa kaytetddn eri
merkityksissd, minkélainen vuoron sanajdrjestys on tai minkélaisella lauserakenteella tai
lausetyypilld toisen toimintaa pyritdén ohjaamaan. (Harjunpdd ym. 2020, 898; Mazeland

2013, 479-483.)

Keskustelunanalyysia on hyddynnetty paljon myos institutionaalisen vuorovaikutuksen
tutkimisessa. Tutkimuskohteina ovat olleet muun muassa Kelan asiakasneuvontatilanteet,
psykoanalyyttiset terapiaistunnot seké ladkérin ja potilaan vélinen vuorovaikutus. Tilanteiden
vuorovaikutuksesta saatu analyyttinen tieto on auttanut paljon tilanteessa toimivia
ammattilaisia hahmottamaan vuorovaikutuksen kulkua paremmin ja ndin kehittiméén omaa
toimintaansa. Erds institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuskohde on myds
luokkahuoneen vuorovaikutus. (Tainio 2007a, 7.) Keskustelunanalyysi sopii hyvin
luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimiseen, koska sen tarkoituksena on selvittidé opettajan ja
oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen rakentumis- ja jisentymistapoja seké etsid ja 10ytaa

alemmin tiedostamattomia vuorovaikutuskdytéinteitd (Markee ym. 2021 1-4).

Gardnerin (2019, 2013) mukaan luokkahuonetta tutkivaa keskustelunanalyysia on
kahdenlaista. Toisessa haarassa tutkitaan, miten luokkahuoneen vuorovaikutus on rakentunut
ja miten se eroaa rakenteeltaan muusta vuorovaikutuksesta. Téhén haaraan kuuluvat
tutkimukset esimerkiksi kysymisen ja vastaamisen sekd vdirin vastauksen korjaamisen
rakenteista, tehtdvidnannoista ja luokanhallinnasta. Toinen haara keskittyy taas oppimiseen —
sithen, miten tieto ja oppiminen siirtyvit puheen ja vuorovaikutuksen viélitykselld
luokkahuoneessa. Keskustelunanalyysi voi eri ajankohtina tapahtuvien vuorovaikutusjaksojen
analysoinnin ja vertailun keinoin tarjota merkittdvisti ndkymié sitoutumiseen ja
osallistumiseen, tietdimisen julki tuomiseen ja ymmartdmiseen. (Gardner 2019, 2013.) Tama
tutkimus kuuluu ensimmaéisend esiteltyyn luokkahuonetutkimuksen haaraan, silla
tutkimuksessa keskitytddn opettajan esittdimiin kysymyksiin ja luokkahuoneen

vuorovaikutukseen.
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Téssd tutkimuksessa keskustelunanalyyttista tutkimusta tehdédan kielitieteen ja kasvatustieteen
leikkauspisteessd, silld tutkimuksen kohteena on kysyminen ja kysymysten prosodia, mutta
tutkimuksen kontekstina on luokkahuone ja opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus.
Tutkimuksessa kédytetddn myds kahdenlaista keskustelunanalyyttistd metodia:
kysymyssekvenssien analyysia ja puheen prosodian akustista analyysia. Analyysitapoja on

avattu enemmaén luvussa 6.
2.3 Keskustelun jasentyminen luokkahuoneen vuorovaikutuksessa

Luokkahuoneessa tapahtuvaan vuorovaikutukseen kuuluu kaiken vuorovaikutuksen tapaan
monenlaisia kirjoittamattomia normeja ja toimintatapoja, joiden mukaan luokassa toimitaan.
Osa normeista ja toimintatavoista liittyy Philip W. Jacksonin (1990) vakiinnuttamaan
kisitteeseen piilo-opetussuunnitelma (hidden curriculum), jolla hén tarkoittaa kaikkia
vakiintuneita kdytanteitd, odotuksia ja normeja, joiden mukaan oppilaiden tulee toimia
ollessaan koulussa ja luokkahuoneessa. Osa vuorovaikutuskiyténteistd on taas tietyn opettajan
ja luokan yhteisen toimintakulttuurin muovaamia erityisid normeja ja toimintatapoja, joita
usein noudatetaan tdysin tiedostamatta. Koulun ja luokkahuoneen yhteisten
vuorovaikutustapojen oppiminen on tirkedd jo yleisen kommunikaation ja ryhméssi
toimimisen takia, mutta ne edistdvit my0s oppimista ja kasvua yhteiskunnan jéseneksi.

(Tainio 2007b, 16.)

Luokkahuoneen vuorovaikutus eroaa monesta muusta vuorovaikutustilanteesta sen
institutionaalisen ja monikeskisen luonteen vuoksi. Puheenvuoron ottaminen ja antaminen
osallistujien vililld on asymmetrista ja vaatii erityisid jirjestelyjd. Vuorovaikutus luokassa on
péddosin institutionaalista, mutta vuorovaikutuksen ja vuoron ottamisen normit pohjautuvat
arkikeskusteluille. (Tainio 2007b, 32.) Tdmén vuoksi oppilaiden on kouluun tultuaan taytynyt
opetella koulun omaperdinen toimintakulttuuri ja sen normisto, mutta arkisen
vuorovaikutuksen lainalaisuuksien tunteminen on auttanut heiti sen sisdistimisessd (Raevaara

ym. 2001, 24).

Luokkahuoneen vuorovaikutus on institutionaalisen roolinsa vuoksi asymmetrista. Opettaja
on pedagogisen tietonsa ja institutionaalisen valtansa vuoksi ammattilaisen asemassa ja
pystyy tdmén vuoksi vaikuttamaan noviisiasemassa olevia oppilaita enemmén
vuorovaikutuksen jasentymiseen. Luokassa toteutuu lisdksi myds idllinen asymmetria, kun
opettaja on aikuinen ja oppilaat ovat lapsia. Padosin opettajalla onkin yksinomaan valta

paittad oppitunnin kulku, ottaa ja jakaa puheenvuoroja seka arvioida oppilaiden
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puheenvuoroja oppituntien aikana. Oppilaat joko viittaavat ja opettaja antaa yhdelle
puheenvuoron tai opettaja voi esimerkiksi pyytda erikseen tiettyd oppilasta vastaamaan
esittdimidnsi kysymykseen non-verbaalisin elein tai nimeamalld oppilaan. Opettaja voi myds
keskeyttda tai hiljentdd oppilaan, jolla on puheenvuoro kesken. (Gardner 2013, 594; Tainio

2007b, 33-34; Seedhouse 2004, 104-105.)

Luokkahuoneessa vuorovaikutus jisentyy monin eri tavoin. Perinteisid vuorovaikutusmalleja
ovat joko opettajan monologi tai opettajan ja oppilaan vilinen dialogi. Nykydan nididen
mallien rinnalle on noussut myds muita vuorovaikutusmuotoja, kuten oppilaiden keskendin
jasentdmd pari- tai ryhmatyoskentelytilanne. Opettajan ja oppilaan vilinen dialogi eroaa
kuitenkin muusta kahden ihmisen vélisestd keskustelusta, silld luokassa keskustelun
osanottajia voi olla useita kymmenid. Talloin vuorottelun toisena osapuolena toimii opettaja ja
toisena kollektiivinen oppilas, joista vuoron toteuttaa aina yksittdinen oppilas edustaen néin
kollektiivisesti kaikkia luokan oppilaita. (Mercer, Dawes & Staarman 2009; Tainio 2007b,
33.) Jokainen oppilas kuuluu kollektiivisen oppilaan alaan sekd yksiloni ettd ryhménsa
edustajana: mikali opettaja kohdistaa esimerkiksi tydrauhaan liittyvén kidskyn yhdelle

oppilaalle, se on osoitettu samalla koko muulle luokalle.

Vaikka nykyéén didaktisessa ajattelussa opettajia kehotetaan hyddyntdméadn dialogisempaa ja
oppilaita enemmin osallistavaa opetustyylid, opettajajohtoinen opetustyyli on edelleen hyvin
yleistd (Lehesvuori, Viiri, Rasku-Puttonen, Moate & Helaakoski 2013; Rasku-Puttonen,
Lerkkanen, Poikkeus & Siekkinen 2012). Maineestaan huolimatta opettajajohtoinen
opetustyyli on kuitenkin tarkedd, silld se organisoi opetustilannetta ja ohjaa oppilaiden
oppimista ja tiedonrakentamisprosesseja (Lehesvuori ym. 2013). Mercerin, Dawesin ja
Staarmanin (2009) tutkimuksen mukaan oppituntien vuorovaikutuksesta opettajan puhetta
onkin noin 85 prosenttia. Lisdksi Talonen on laaja-alaista osaamista lukio-opetuksessa
kasittelevissd pro gradu -tutkielmassaan (2021, 61) havainnut, ettd opettajajohtoisuuttakin
tarvitaan opetuksessa siitd huolimatta, ettd opiskelijan aktiivisuus halutaan nostaa
olennaiseksi. Tdssd tutkimuksessa esilld olevaa musiikinopetuksen kontekstia ajatellen
opettajan puhe on oppitunnilla tarpeellista myos esimerkiksi yhteissoittotilanteiden
ohjaamiseksi, silld opiskelijat eivét valttdmatti osaa kdyttdd soittimia ja muuta
musiikinluokan vélineistdd oikein. Liséksi musiikinopettajan tehtdvé on huolehtia siitd, ettd
toiminta pysyy riittdvén jarjestyneend, jotta melutaso ei soittimien kanssa toimiessa nouse

liian korkealle.
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Luokkahuoneessa vuorot vaihtuvat useimmiten opettajajohtoisesti ja kyselevisti kolmiosaisen
vuorovaikutusrakenteen eli opetussyklin mukaan. Opetussyklid kutsutaan myds nimella
IRE/IRF-sekvenssi, jonka osat ovat aloite (initation), vastaus (response) ja arvio (evaluation)
tai palaute (feedback). Useimmiten opetussykli etenee niin, etti opettaja tekee aloitteen
kysymyksen muodossa, johon oppilas antaa vastauksen. Lopuksi opettaja antaa joko
jonkinlaisen arvion tai palautteen vastauksen laadusta. (Esim. Rolin-lanziti & Ord 2018;
Routarinne 2008, 425; Macbeth 2004; Mehan 1979.) Téssé tutkimuksessa tarkastellaan
opettajajohtoisista kysymyksistd seuraavia sekvenssejé, joista IRE/IRF-sekvenssi on yksi
esimerkki. Luvussa 3.2 tarkastellaan enemmaén luokkahuoneessa tapahtuvia kysymyksid

vuorovaikutuksellisesta ndikokulmasta.

Luokassa ja oppitunneilla tapahtuva vuorovaikutus on kuitenkin monimuotoista, eiké aina
institutionaalista ja asymmetrista. Vaikka useimmiten luokassa tapahtuva vuoron vaihtuminen
on kyselevii ja kahdenkeskeistd opettajan ja yhden oppilaan vililld, ajoittain vuorovaikutus
on dialogisempaa ja jakautunut ryhmittdiseksi tai limittdiseksi keskusteluksi esimerkiksi pari-
ja ryhmétyoskentelyn aikana. (Lehesvuori ym. 2013; Vepsildinen 2007, 156—157.) Lisdksi
oppilaat voivat kidyda oppituntiin liittymattomia keskusteluja keskenédén. Usein tallaiset
keskustelut kdydddn hiljaisemmalla dénelld ja niité ei ole tarkoitettu koko luokan kuultaviksi

(Klattenberg 2021.)

Ajoittain joku oppilaista voi taas asettua luokan eteen asiantuntijan asemaan opettamaan tai
esittelemiddn jotakin opeteltavaa asiaa, jolloin hén saattaa myos saada vallan vaikuttaa
vuorojen jisentymiseen. Lisdksi luokkahuoneen vuorovaikutus voi myos ajoittain siirtya
institutionaalisesta arkikeskustelun puolelle, kun opettaja ja oppilaat esimerkiksi rupattelevat
kuulumisiaan oppituntien lomassa. Vepséldinen (2007, 177) my0s huomauttaa, ettd valilla
oppilaat yrittavit venyttdd luokan vuorovaikutusnormistoa ja saada itselleen enemmaén
vuorovaikutuksellisia oikeuksia esimerkiksi keskeyttamélld opettajan vuoron tai ottamalla

oman puheenvuoron ilman opettajan lupaa.

Katseella on luokkahuoneen vuorovaikutuksen jdsentymisessé tirkea rooli, silld erityisesti sen
avulla miéraytyy, kuka saa seuraavan puheenvuoron. Opettajan katse on usein suunnattuna
sithen oppilaaseen, jolle hdn antaa vastausvuoron, ja yleensd my0s oppilaat katsovat
opettajaan halutessaan itselleen seuraavan puheenvuoron. Yleensi katsekontaktin liséksi

opettajan ja seuraavan puhujan vélilld on nihtévilld muitakin eleitd ennen kuin vuoro vaihtuu.
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Téllaisia ovat esimerkiksi seuraavan puhujan nimedminen, pain nyokkadminen, kadelld

osoittaminen ja ilmehtiminen. (K&énta 2010; Mortensen 2010.)

Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa erityisen vakiintunut ele on katseen liséksi viittaaminen
— halutessaan puheenvuoron opiskelijat katsovat opettajaan pdin ja viittaavat (Sahlstrom 1999,
93). Seuraavan puheenvuoron haluamisen liséksi oppilas osoittaa viittaamalla tietdvansa
vastauksen opettajan esittiméédn kysymykseen ja osallistuvansa oppitunnin kulkuun ja
senhetkiseen keskusteluun. Opettaja saa viittaamisen avulla my0s arvokasta tietoa oppilaiden
aktiivisuus- ja taitotasosta. Opettaja ei usein annakaan heti ensimmadisen viittaavan oppilaan
vastata kysymykseenséd vaan odottaa, ettd useampi kési nousee ylos. Talloin yhd useampi
oppilas saa ndyttdd opettajalle haluavansa vastata kysymykseen, vaikka usein vain yksi
oppilas saakin lopulta puheenvuoron. Lisdksi viittaamiskdytdnnon avulla opettajan ei tarvitse
keskeyttdd omaa puhettaan heti, kun joku oppilaista haluaa puheenvuoron, vaan voi sanoa
oman vuoronsa loppuun ja vasta sitten antaa oppilaalle vuoron. (Lehtimaja 2007, 141, 154;

Sahlstrém 1999, 95-100.)

Viittaaminen ei kuitenkaan tapahdu luokassa automaattisesti, vaan se on
luokkahuonevuorovaikutusta tutkineen Routarinteen (2008) mukaan vuorovaikutuksellisen
prosessin tulos ja saavutus. Vaikka oppilaat tuntisivat luokan vuorovaikutuskiytinteet hyvin,
he eivit vilttdmaitta heti vastaa opettajan esittdméén kysymykseen, vaikka tietdisivit

vastauksen — oppilaiden tulee kokea halua osallistua tunnin kulkuun. (Routarinne 2008, 427.)

Oppilailla on muitakin keinoja osoittaa aktiivisuuttaan ja ottaa puheenvuoroja, vaikka
viittaaminen onkin norminmukaisin tapa tehdé niin luokkahuoneessa. Oppilas voi osoittaa
aktiivisuuttaan katsomalla opettajaa silmiin ja reagoimalla opetukseen non-verbaalisilla
eleilld, kuten nyokkayksilld (Sahlstrom 1999, 97). Oppilas voi taas ottaa puheenvuoron
viittaamisen lisdksi my0s pdéttdméilld oma-aloittesti seuraavan vuoron ottamisesta eli toisin
sanoen alkamalla puhua ilman opettajan erikseen antamaa lupaa. Lehtimajan (2007)
havaintojen mukaan oppilaat yhéd enenevissd méérin ottavatkin puheenvuoroja oma-
aloitteisesti. Oma-aloitteisuus on kuitenkin oppiaine- ja oppituntikohtaista: sitd tapahtuu

eniten keskustelevilla tunneilla ja pienryhmissa.
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3 Kysymykset luokkahuoneessa

Tassd luvussa keskitytddn kysymysten luonteeseen sekd niiden kielelliseen rakenteeseen.
Lisdksi tarkastellaan kysymysten ja kysymyssekvenssien roolia luokkahuoneessa seka niiden
merkitystd opetuksessa. Luokkahuoneessa tapahtuvia kysymyssekvensseja on tutkittu etenkin
IRE- tai IRF-sekvenssien ndkokulmasta aikaisemminkin paljon (ks. sivu 12), mutta etenkéén
suomenkielisestd luokkahuonekontekstista ei ole riittdvasti tutkimustietoa siitd, milld muilla

tavoilla kysymysten erilaiset tehtidvét ja muotoilut ohjaavat vuorovaikutusta luokassa.
3.1 Kysymysten kielellinen rakenne ja tehtava

Kysyminen on yksi sosiaalisen vuorovaikutuksen muoto, jonka avulla kysyja pyrkii saamaan
vastaanottajalta jonkinlaisen verbaalisen tai non-verbaalisen vastauksen (Hayano 2013, 395).
Kysymisen pédasiallisena tehtdvédni on pyrkid vastaanottamaan jokin puuttuva tieto tai
varmistus oletukseen. Useimmiten kysymyksen kysyja tarvitsee puuttuvan tiedon tai
varmistuksen pystyédkseen jatkamaan puhettaan tai muuta toimintaansa. Sen avulla kysyja voi
myds yrittdd saada puhekumppaninsa kertomaan jostakin tietystd aiheesta tai jatkamaan
aloittamaansa tarinaa. Kysymyksen avulla saatetaan my0s pyytédé toista puhujaa toistamaan,
tdsmentdmadn tai korjaamaan jotakin dsken sanottua. (VISK § 1678.) Kysymyksien avulla
voidaan siis my0s kontrolloida keskustelua: kysymyksen esittdjd médrad suunnan, johon
keskustelu etenee seuraavaksi (Hayano 2013, 396). Opettajan luokkahuoneessa esittimat
kysymykset saattavat saada myos muunlaisia tehtdvid kuin edelld mainitut. Opettajan

kysymysten tehtévistd kerrotaan lisdé alaluvussa 3.2.

Kysyminen puhetoimintona tapahtuu usein kysymyslauseen eli interrogatiivilauseen avulla.
Kysymyslause on siis kysymisen prototyyppinen kielellinen keino, ja se on yksi kolmesta
keskeisestd modaalisesta lausetyypistd deklaratiivi- eli viitelauseen ja imperatiivi- eli
késkylauseen lisdksi. Kysymyslauseen tuntomerkki on lauseenalkuinen
interrogatiivipronomini (kuka, mikd, kumpi), -proadverbi (missd, mihin, minne, milloin,
miksi, kuinka), -proadjektiivi (minkdlainen, millainen) tai liitepartikkeli -kO. Kysymiseen
kéaytetddn vakiintuneesti muitakin keinoja, kuten partikkeleja entd ja vai. Kysymiseen
voidaankin vililld kdyttdd myds muunlaisia lausumia, kuten deklaratiivilausetta tai lyhytta

lausumaa: Ai héih? Sind siis lihdet vai? (VISK § 734, 1678.)

Vaikka interrogatiivilauseen pddasiallinen tehtidva on kysyd, sitd voidaan kiyttdd muihinkin

tarkoituksiin. Téllaisia ovat esimerkiksi retoriset kysymykset, jotka ovat kysymysmuotoisia,
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mutta niihin ei odoteta vastausta keneltdkdin (ettenké mind muka sitd tiennyt). Muita
tarkoituksia ovat muun muassa péivittely (mitd ihmettd) ja alisteinen kysymyslause (hdn
mietti, paljonko kello on). (VISK § 1678.) Alisteisen kysymyslauseen sisdltimé yhdyslause
voidaan kuitenkin tulkita aidoksi kysymykseksi, mikéli se toimii kysyd- tai kertoa-verbin
tdydennyksend kysymys- tai véitelauseessa: Haluaisin kysyd, voidaanko jo ldhted? Voitko
kertoa, missd ndit hdanet? (VISK § 1704). Kysymykseksi voidaan tarkoittaa myos sellainen
lausuma, joka ei muodollisesti tdytd kysymyslauseen kriteerejd. Talloin kysymysfunktio on
tulkittavissa jonkin ei-kielellisen signaalin, kuten katseen, ilmeen tai eleen perusteella. (De

Ruiter 2012.)

Kysymyslauseilla on kaksi paédtyyppid: hakukysymykset ja vaihtoehtokysymykset.
Hakukysymyksen avulla kysytién lauseen jonkin osan sisdlto4, ja sen tuntomerkkind toimii
interrogatiivipronominit, -proadverbit ja -adjektiivit (Kuka sind olet? Miksi haluat ldhted?
Millainen héin on?). Joissakin tilanteissa hakukysymys voi alkaa my®ds liitepartikkelilla -kO
(Menetké minne?). Vaihtoehto- eli polaarisella kysymyksella taas tarjotaan harkittavaksi
lauseen paikkaansa pitdvyytti. Joissakin tilanteissa harkittavaksi voidaan my0s antaa kaksi tai
useampi vaihtoehtoa. Tyypillisesti vaihtoehtokysymyksen tunnusmerkkini toimii -kO-
liitepartikkeli ja sen vastaanottajalta odotetaan vain myontdvaa tai kieltdvad vastausta (Oletko
kotona? Tuletko vai et? Ymmdrsitko tehtdvdn?). (VISK § 1679; Hayano 2013, 396-397.)
Kummassakin paatyypissd kysymyssana sijoittuu aiempien esimerkkien mukaisesti yleensi
lauseen ensimmadiseen jaseneen. Sitd voi kuitenkin edeltdd partikkeli (esim. hei, no, ja, siis) tai
adverbiaalilause ja niin (kun tulet kotiin, (niin) voisitko siivota?) Yksi kysymyslauseiden
pienempi tyyppi on partikkelikysymykset. Niissd kysyvyys muodostuu usein joko
lausumanalkuisella entd(s)-partikkelilla tai lausumanloppuisella vai-partikkelilla. (VISK §
1679.)

Haku- ja vaihtoehtokysymys voivat vililld yhdistyd puheessa kaksoiskysymykseksi. Lauseen
alku on useimmiten vaihtoehtokysymykselle tunnusomainen kO-liitteinen verbikysymys,
mutta lopussa tulee hakukysymyksille tyypillinen kysymyssana (onko hénelld minkdlainen
kello?). Kaksoiskysymykset vastaavat merkitykseltddn hakukysymyksié, ja niihin
vastataankin ensisijaisesti hakukysymyksien tavoin. (VISK § 1684.)

Tassd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteina ovat erityisesti kysymysten synnyttamét
sekvenssit. Kysymys aiheuttaa tarpeen vastaukselle ja joissain tilanteissa keskustelu saattaa

koostua vain yhdestd kysymys—vastaus-vierusparista. Ndin kdy esimerkiksi silloin, kun
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tiedustellaan jotakin. Kysymys—vastaus-vieruspari saattaa olla kuitenkin myos osana
laajempaa keskustelua, jolloin sen tehtdvina on esimerkiksi avata keskustelu, ohjata sen
kulkua tai korjata epaselvyyksid. (VISK § 1197, 1199.) Kysymys—vastaus-vieruspareja
esiintyykin usein silloin, kun keskustelussa siirrytddn uuteen puheenaiheeseen (Raevaara
1997, 87). Kysymys—vastaus-vierusparia saatetaan tietyissa tilanteissa my0s laajentaa jollakin

tdydentavilla tai selittdvalld vuorolla tai jaksolla (ks. luku 2.1).

Keskustelun vieruspareja tarkastellessa onkin siis keskityttdvé etujdsenen ominaisuuksiin,
kuten sithen, mitd puhuja on vuorollaan tarkoittanut tai mitd puheenvuoron lauserakenne
kertoo sen funktiosta. Liséksi on keskityttdva yhti lailla sithen, mité etujdsenen jilkeen
seuraa. Jilkijasenelld vastaanottaja osoittaa tulkintansa etujisenelle. Olennaista on myds se,
miten etujdsenen tuottanut puhuja puolestaan suhtautuu tdhian vastaanottajan tulkintaan.

(Raevaara 1997, 83.)
3.2 Kysymykset luokkahuoneen vuorovaikutustilanteina

Téssé tutkimuksessa tutkitaan opettajan kysyvié aloitevuoroja ja niiden aloittamia
kysymyssekvenssejd. Opettajan kysymysten tutkiminen on tirkeéd, silld niiden avulla muun
muassa opetetaan uutta tietoa, kerrataan vanhaa tai testataan, millaista tietoa oppilailla on
asiasta ennestdén. Opettaja voi myds arvioida oppilaiden vastauksen pedagogisen
auktoriteettinsa vuoksi. (Kleemola 2007, 61-62.) Oppilaan kysymyksilla tarkistetaan tai

kyseenalaistetaan sen sijaan usein jotakin opettajan sanomaa asiaa (Karvonen 2007, 131).

Oppituntien kysymyksid kutsutaan usein joko aidoiksi tai epdaidoiksi kysymyksiksi.
Epéaidoilla kysymyksilld opettaja tarkistaa oppilaiden osaamista asioista, joihin hén itse tietdd
vastauksen, ja ne muodostavat suurimman osan oppituntien kysymyksistd. Aitoihin
kysymyksiin opettaja ei valttaimattd tiedd oikeinta vastausta ja niihin annettujen vastausten
perusteella opettaja monesti suuntaa opetustaan eteenpdéin. (Tainio 2007b, 41; Macbeth 2004;

Keravuori 1988, 62—-80.)

Luokkahuonevuorovaikutuksen keinotekoisuuden ja opettajien autoritaarisuuden
korostamiseen pyrittdessd otetaan yleensa esiin vuorottelun kohtia, joissa opettaja esittdaa
oppilaalle epdaidon kysymyksen, johon voi opettajan mielestd olla vain yksi oikea vastaus,
jonka hén itse tietdd (Tainio 2007b, 41). Aloitekysymyksen valinta vaikuttaa suuresti siihen,

millaiseksi sekvenssi muodostuu. Kysymykset, jotka tarjoavat aihetta keskustelulle, lisddvéat
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oppilaiden osallistumista ja rohkaisevat erilaisten ndkokulmien esittdmiseen enemmain kuin

kysymykset, joihin on jo olemassa tietty vastaus. (Nassaji & Wells 2000, 400.)

Opettajan rooli on seké tietdd ettd kysya, ja tavallisesta arkikeskustelusta poiketen opettaja ei
aina kysykain siksi, ettd hineltd puuttuisi tietoa, vaan edistddkseen opetustilanteen etenemisti
kysymysten kautta (Kleemola 2007, 61). Esimerkkina tistd voisi olla esisekvenssin
aloitevuoro, johon saatu vastaus tai reaktio vaikuttaa siihen, tuotetaanko péévuoroa vai ei
(Raevaara 2016; Schegloff 2007, 28-29). Téssa tutkimuksessa opettajan tuottamasta
esisekvenssin kysymyksestd kédytetdédn sen luonteen vuoksi myohemmin my0ds nimitysté
herdttelykysymys. Myos Klattenberg (2021) toteaa, ettei kysymysten funktio ole pelkéstién
opastavassa opetuksessa, vaan opettaja voi kayttad kysymyksidédn myos esimerkiksi
luokanhallinnan tarkoituksiin. Talloin kysymykset ymmaérretdin moitteina, joiden tavoitteena

on keskeyttdd oppilaan ei-toivottu toiminta.

Opettaja saattaa myds kysyé kysymyksen, jonka myo6té selvidd tarve opettaa jokin asia.
Eskildsen ja Majlesi (2018) esittelevit késitteet opittava (learnable) ja opetettava (teachable),
joilla viitataan niihin asioihin, jotka on vuorovaikutuksessa osoitettu merkittéviksi alkavan
ymmarryksen, oppimisen ja/tai opettamisen kohteiksi. Majlesi (2014) kuvaa opittavia my0ds
kielellisiksi osiksi tai rakenteiksi, jotka oppilaat osoittavat tuntemattomiksi, oppilaat tai
opettaja kokevat ongelmallisiksi ja ovat siksi luonteeltaan selitysté, korjausta tai kehitysta

kaipaavia.

Luokkahuoneen vuorovaikutustilanteessa kysymykseen ei aina vastata heti seuraavassa
vuorossa, kuten tavallisesti arkikeskustelussa, ja joskus vastausta ei kuulu lainkaan tai sitten
vastaajia on kerralla useita. Tyypillinen kyselevéin opetuksen opetussykli muodostuu
kuitenkin kolmesta osasta: opettajan kysymyksesté, oppilaan vastauksesta sekd opettajan
kommenttivuorosta. (Kleemola 2007, 63.) Kuten luvussa 2.3 aiemmin mainittiin, ndisti
kolmesta osasta koostuvaa opetussyklid kuvataan usein myds lyhenteilld IRF (initiation-
response-feedback) tai IRE (initiation-response-evaluation) (ks. sivu 12). Tétd opetussyklia
pidetddn pedagogisessa vuorovaikutuksessa tarkeimpéna sekvenssind, kun taas muutoin
keskustelunanalyysissa keskeisimpénd perussekvenssind pidetddn yleensd vierusparia, joka
muodostuu kahdesta vuorosta (esim. kysymys—vastaus) (Raevaara 2016; Mehan 1979;
Schegloff & Sacks 1973). IRF-sykli on tyypillinen etenkin epéaitojen kysymysten
tapauksessa (Macbeth 2004). Seuraavaksi kidsitelldan lyhyesti esimerkin avulla opettajan

kysymystd usein seuraavia vuoroja eli oppilaan vastausvuoroa sekd opettajan arviointivuoroa.
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Esim. 1. (A) C-sével

01 Opettaja: kuka tietdda (.) miten ihmeessa

02 me loydetddn tammoseltd koskettimistolta esmes toi seesavel (.)
03 koska normaalisti koskettimistossa ei lue nama kirjaimet.

04 ((Astrid viittaa))

05 Opettaja: Astrid.

06 Astrid: se on aina tossa niinku kahen tollasen valkosen tai mustan

07 koskettimen vasemmal puolella.

08 Opettaja: loistava havainto (.) kaksi mustaa (.) kolme mustaa (.) kaksi
09 mustaa (.) aina tkahtden mustan vasemmalta

10 puolelta me loydetddn toi ee seeesdvel see (--) kosketin?

Esimerkissd 1 opettaja asettaa aloitteellaan odotuksen oppilaan vastausvuorolle (r. 1-2).
Astrid pyytdé luokkahuoneen normien mukaisesti puheenvuoroa viittaamalla (ks. Sahlstrom
1999, 93) ja tastd muodostuu vilisekvenssi (r. 4-5). Tamain jalkeen Astrid esittda
vastauksensa opettajan kysymykseen (r. 6—7). Kun oppilas vastaa, hén osoittaa tunnistavansa
opettajan aloitteen asettaman velvoitteen ja mukautuvansa sithen. Vastaamattomuus saattaa
sen sijaan johtua esimerkiksi siitd, ettd oppilaat eivét kuuntele opettajaa, vaan tekevit muita
asioita tai siitd, ettd kysymys on joko liian hankala tai liian helppo. Opettaja voi joko odottaa
hiljaa, toistaa tai muotoilla kysymystdan uudelleen korostaakseen sen velvoittavuutta, mikéli
vastausta ei muuten tule. Opettaja saattaa myds ennen kysymystdén tai sen jélkeen nimeté
jonkun tietyn oppilaan siihen vastaajaksi varmistaakseen, ettd ainakin tdma oppilas kuuntelee
kysymyksen. Opettajan kysymysti voi pitdd onnistuneena toiminnan kannalta, jos oppilas on

se, joka vastaa sithen. (Routarinne 2008; Lehtimaja 2007, 141; Kleemola 2007, 66—67.)

Esimerkki 1 pééttyy siihen, ettd opettaja lopuksi reagoi opiskelijan vastausvuoroon, arvioi sen
loistavaksi ja tdydentdd sitd vield omin sanoin (r. 8—10). Opettaja voi télld kolmannen position
vuorollaan siis vastauksen arvioinnin lisdksi myds esimerkiksi todeta sen vairéksi, ohjata
keskustelun suuntaa, viittdd vastaan tai tiydentda vastausta (Lee 2007, 202—203; Nassaji &
Wells 2000, 401). Opettaja saattaa antaa oikeasta vastauksesta suoran positiivisen arvion
esimerkiksi sanomalla “hyva” tai ”kylld”, mutta opettaja saattaa osoittaa arvioivansa
vastauksen oikeaksi myds siirtymaélld seuraavaan asiaan tai toistamalla oppilaan vastauksen.
Suoraa negatiivista arviota sen sijaan pyritdin valttelemddn monin keinoin esimerkiksi
toistamalla kysymys uudelleen, tarjoamalla vastauksen jidlkeen korjaus, viivyttamailld arviota,
selittdmalla vidran vastauksen syitd tai pyytdmaélld toista oppilasta korjaamaan vastaus.
(Kleemola 2007, 81; Seedhouse 2004; 108; 164—168; Hellerman 2003.) Opettajan valitsema

tapa reagoida vastaukseen on térked, silld oppilaiden osallistumisen on todettu vihenevén,



mikali heidén vastauksiinsa reagoidaan usein arvioiden. Sen sijaan tillaista negatiivista
vaikutusta ei ole sill4, jos opettaja arvioinnin sijasta esimerkiksi pyytda perusteluja
vastaukselle tai esittdd rohkaisevan vuoron oppilaan vastauksen jilkeen. (Nassaji & Wells

2000, 400-401.)

23
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4 Prosodia luokkahuoneessa

Puheen prosodiset yksityiskohdat, kuten intonaation loppunousu tai korkea savelkorkeus,
voivat vaikuttaa sithen, miten keskustelun osallistujat ymmartavit puhujaa. Vastaanottajat
voivat ymmartdd lausuman: “Kello on viisi” esimerkiksi toteamukseksi, kysymykseksi tai
hoputukseksi riippuen siitd, milld sdvelkorkeudella, ddnenvoimakkuudella, intonaatiolla ja
aanenpainoilla puhuja sen sanoo. (Hdmaéldinen ym. 2018, 221.) Tdmén vuoksi ddnen
prosodisten yksityiskohtien tutkiminen on tirkedd ja perusteltua keskustelunanalyysissa ja
luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimuksessa (Ford & Couper-Kuhlen 2004). Vaikka
ddnen prosodisia vaikutuksia vuorovaikutukseen seké opettajan puheen vaikutuksia luokan
vuorovaikutukseen on tutkittu kauan, opettajan puheen prosodisia vaikutuksia luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa ei ole tutkittu vield paljon eiké tarpeeksi (Hdmaéldinen ym. 2018, 221).
Téssé luvussa keskitytddn tarkastelemaan prosodian ja sen eri piirteiden mééritelmaé, minka
jélkeen tehdddn katsaus aiempiin tutkimuksiin opettajan d4nen prosodiasta. Lopuksi esitelldén

prosodian tutkimiseen kdytettdvid menetelmii.
4.1 Prosodia

Prosodia-sana tulee kreikan kielestd ja tarkoittaa sananmukaisesti “puheen laulullisia
ominaisuuksia” (pros + odia). Sana kuvaa erinomaisesti prosodian merkitystd, silld sitd usein
kuvaillaan puheen musiikillisten piirteiden kokonaisuutena niiden melodisten, dynaamisten ja
ajallisten ominaisuuksien vuoksi. Jokaisen puhejakson aikana ilmenee prosodista vaihtelua,
mika ndkyy esimerkiksi puhujan sdvelkorkeudessa, ddnenvoimakkuudessa, puhenopeudessa,

artikulaatiossa sekd ddnenlaadussa. (Stevanovic 2016; livonen 2005b, 271.)

Puheen prosodisten piirteiden avulla thminen voi jdsentdd puhettaan esimerkiksi osoittamalla
oman puheenvuoronsa loppumisen hetken sévelkorkeuden ja danenvoimakkuuden seki
ddnenlaadun vaihtelun avulla (VISK § 1004; Stevanovic 2016; Ogden 2004). Tamén liséksi
prosodian avulla ihminen voi muun muassa viestittdd muille omia tunteitaan ja
aktiivisuustasoaan: iloisena ja vihaisena ddnenkorkeus- ja voimakkuus ovat usein korkeita,
kun taas surullisena ja visyneend matalia (Himaéldinen ym. 2018, 206; Waaramaa,
Laukkanen, Airas & Alku 2010). Adnensivyi, -korkeutta ja -voimakkuutta sekd puhenopeutta
ja rytmid muuttamalla voi my0s vahvistaa omaa rooliaan ja olemustaan (Koch 2017, 65-68;

Kreiman & Sidtis 2011, 351-352).
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Puheen prosodiset piirteet voidaan jakaa karkeasti kolmeen luokkaan: 1. dantdvéylin véljyytta
tai ahtautta selittdvét intensiteettipiirteet (esim. danenvoimakkuus), 2. adnihuulten
jannityksestd ja asennosta kertovat taajuuspiirteet (esim. sdvelkorkeus ja sen vaihteluvili,
intonaatio) ja 3. ddntoelimiston eri osien liikkeisiin liittyvét ajalliset piirteet (esim.
puhenopeus ja rytmi) (Aulanko 2005, 21). Tdssé tutkimuksessa ja alaluvussa prosodisista
piirteistd keskitytddn niistd luokista kahteen ensimmaéiseen, silld opettajien puheen
prosodiasta analysoidaan d4nenvoimakkuutta sekd danen sidvelkorkeutta, sen vaihteluvilia ja

intonaatiota.

Puheen intensiteetti tarkoittaa sitd, milld voimakkuudella puhedidni muodostetaan. Tdman
vuoksi intensiteetisti kilytetiin myos nimitysti dinenvoimakkuus. Adnenvoimakkuuteen
vaikuttavat keuhkoista ulos virtaavan ilman paine seké danihuulten asento, jotka yhdessi
tuottavat akustisen intensiteetin. Ainenvoimakkuuden perusyksikkd on desibeli (dB).
Tavallinen ddnenvoimakkuus keskustelun aikana on noin 60 desibelid ja kuiskauksen aikana
noin 30 desibelid. Jokaisella vokaalilla on oma ominaisintensiteettinsi, minka vuoksi
ddnenvoimakkuus my0s hieman vaihtelee lausuman aikana. Vaihteluun vaikuttaa myos se,
ettd intensiteetti laskee yhden uloshengitysjakson aikana jakson loppua kohti. Liséksi
adnenvoimakkuus myds hiljenee useimmiten lausuman tai puheenvuoron lopussa osoittaen
ndin kuulijoille puheenvuoron loppumista. (Stevanovic 2016; livonen 2005a, 107; livonen

2005b, 262.)

Puheen sdvelkorkeus tarkoittaa taas sitd, kuinka korkealta tai matalalta taajuudelta dani
tuotetaan. Havaitut sdvelkorkeudet ja niiden véliset suhteet muodostavatkin puheen
melodisten piirteiden perustan. Puheen sidvelkorkeus syntyy danihuulten vérdhtelystd, mika
tapahtuu soinnillisten dénteiden aikana sdédtelemélld ddnihuulten pituutta ja jaykkyytta.
Perusvirihtelyn yksikko on hertsi (Hz) eli yksi viardhdys sekunnissa, mutta korkeuseroja ja
niiden vaihtelua kuvataan yleisimmin puolisivelasteikon (ST = semitone) avulla. Ainihuulten
aikaansaamien sévelkorkeuksien muodostamaa puhedintd kutsutaan puhujan perustaajuudeksi

(FO). (Stevanovic 2016; Aulanko 2005, 26.)

Naisen puheen tyypillinen sdvelkorkeus eli perustaajuus on noin 200 hertsid, kun taas miehen
tyypillinen perustaajuus noin 100 hertsid. Kukaan ei kuitenkaan puhu koko ajan samalla
taajuudella, vaan sdvelkorkeus voi vaihdella erilaisten puhetilanteiden aikana. Jokaisella
puhujalla on myo6s ominainen déniala, mika tarkoittaa taajuusaluetta, jonka vililld puhuja

pystyy vaihtelemaan sdvelkorkeuksia. Pragmaattinen déniala taas tarkoittaa taajuusaluetta,
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jota puhuja pédasiassa kdyttdd puhuessaan. Yhden lausuman aikana tapahtuvaa
sdavelkorkeuksien vaihtelua kutsutaan sdvelkorkeuden vaihteluvéliksi. Talloin tutkitaan, mitka
olivat lausuman aikana pienin ja suurin havaittu sdvelkorkeus. (Stevanovic 2016; livonen

2005b, 282.)

Tutkimusten mukaan ddnenvoimakkuus ja sdvelkorkeuden muutos korreloivat usein
keskenéddn: mikéli henkilé puhuu kovemmalla ddnenvoimakkuudella, hin myds
tarkoituksellisesti nostaa puhedénensé perustaajuutta (esim. Alku, Vintturi & Vilkman 2001).
Iivonen (2005a, 108) kuitenkin huomauttaa, ettd vaikka intensiteetti ja perustaajuus
korreloivatkin usein, perustaajuus voi myds nousta tai laskea intensiteetistd huolimatta.
Wiikin (1998, 108; 115) mukaan seki sidvelkorkeus ettd ddnenvoimakkuus nousevat yleensi
puheessa painollisilla tavuilla. Suomessa paino on aina sanan ensimmadiselld tavulla, joten

ensimmaisilld tavuilla myos puhutaan korkeammalla ja kovemmalla dénella.

Intonaation kisitteelle on tutkimuskirjallisuudessa vaihtelevia merkityksid. Péépiirteittdin ne
voidaan jakaa sekd laajempiin ettid suppeampiin mééritelmiin. Laajemmissa méaritelmissa
intonaatio tarkoittaa samaa kuin prosodia, jolloin intonaation maaritelméédn kuuluvat muun
muassa savelkorkeuden vaihteluvili, kuuluvuus, painotus, puhenopeus ja rytmi. Suppeamman
madritelmédn mukaan intonaatio tarkoittaa puheen savelkulkua lausuman aikana. (Iivonen
2005a, 95.) Téssa tutkimuksessa intonaation késitettd kdytetdén sen suppeammassa

merkityksessa.

Puheen sdvelkulku eli intonaatio tarkoittaa puhujan dénihuulista ldhtevén vardhtelyn
atheuttamaa perustaajuuden vaihtelua yhden lausuman aikana. Intonaatio ymmarretdin koko
lausumaa kattavaksi kokonaisuudeksi, vaikka danihuulten vérihtely onkin tauolla
soinnittomien dénteiden (kuten konsonantit p, ¢, k ja s) aikana. (Aulanko 2005, 26.)
Intonaation kdytolle lausuman kokonaisuuden kannalta on olemassa kolme perusvaihtoehtoa
(VISK § 1010). Ensimmaisessé niistd lausuma alkaa korkeammalta kuin edellisen lausuman
loppu, ja sdvelkorkeus laskee vahitellen loppua kohti. Mikéli sdvelkorkeus alenee koko
lausuman ajan, voidaan puhua globaalisti laskevasta intonaatiosta. (Iivonen 2005a, 118.)
Toinen vaihtoehto on, ettd sidvelkorkeus jdd lopussakin tasaiseksi, jolloin syntyy vaikutelma
kesken jadvéastd asiakokonaisuudesta. Kolmannessa vaihtoehdoista sdavelkorkeus nousee
lausuman loppua kohden. (VISK § 1010.) Mikaéli lausuman sidvelkorkeus on muuten laskeva,
mutta lausuman lopun sdvelkorkeus nousee, puhutaan loppunoususta (esim. Mixdorff, Vainio,

Werner & Jarvikivi 2002).
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Intonaatiolle on maailman kielié tarkastellessa huomattavissa kolme paétehtavaa. Silla
voidaan osoittaa jatkuvuutta, lausetyyppié tai puhujan suhtautumista. Suomen kielessé ja
monissa muissakin kielissd jatkuvuutta osoitetaan intonaatiolla siten, ettd lauseen savelkulku
jaa ylemmas kuin virkkeen ehdottomassa lopussa. Monissa kielissd myos erilaiset lausetyypit
voi erottaa toisistaan intonaation perusteella, ja esimerkiksi kysymyslauseet tunnistaa usein
nousevasta intonaatiosta. Puhuja voi intonaatiollaan my0s paljastaa paljon suhtautumisestaan
puheenaiheeseensa tai kuulijaansa ja osoittaa ndin esimerkiksi varmuutta, ironiaa tai
halveksintaa. (Wiik 1998, 117-119.) Yhtdjaksoinen sédvelkulku on tdrkedssd asemassa myos
siind, ettd kuulija hahmottaa tietyn lausuman yhteiseksi kokonaisuudeksi. Useimmiten
lausuman sisdlld savelkulku on laskeva, mutta painolliset tavut nostavat sdvelkorkeutta

hetkellisesti. (Stevanovic 2016.)

Myds suomen kielessi erilaiset lausetyypit eroavat jonkin verran toisistaan prosodisesti.
Viitelauseille on ominaista yleisesti laskeva sdvelkulku, jota voidaan kuvailla myds
painollisten tavujen hitaasti laskevaksi sarjaksi. Tdma sarja alkaa suunnilleen puhujan
ddnialan keskeltd tai hieman sen alapuolelta. Painolliset tavut ovat tdssa siis
savelkorkeudeltaan painottomia tavuja korkeampia. Tietynlaisiin kysymyksiin pakollisesti
liittyvia ja pelkéstddn kysymystarkoitusta ilmaisevaa sddnndnmukaista ja sdannollista
intonaatiota ei suomen kielessa kuitenkaan ole. (Iivonen, Nevalainen, Aulanko & Kaskinen
1987, 238-239, 242.) Sen sijaan haku- ja vaihtoehtokysymykset kuitenkin eroavat
viitelauseista korkean aloituksensa vuoksi, vaikkakin sdavelkulku on niissdkin véaitelauseiden
tapaan laskeva. Hakukysymyksissd korkean aloituksen jilkeen sdvelkorkeus laskee heti, kun
taas vaihtoehtokysymyksissd sen on huomattu pysyvéin korkealla lauseen tirkeimmén sanan
pédpainotavuun asti. Hakukysymyksissi tosin itse kysymyssana on normaalisti lauseen
tirkein sana (esim. MITA teit tindcn koulussa?), kun taas vaihtoehtokysymyksessi tirkein
sana on usein vasta mydhemmin (esim. Tuletko sini SYNTYMAPAIVILLENI?). (Iivonen
2005a, 119-120; Hirvonen 1970, 31-34.)

Hirvosen (1970, 35-37) mukaan kysymys- ja kiskylauseet muodostavat suomen kielessi
intonaatiota tarkastellessa yhteisen ryhmin, sillda myds kidskylauseissa sdavelkulkua méérittivét
lauseen tirkeimmaén sanan sijainti ja korkea aloitus. Kysymys- ja kdskylauseissa on todettu
olevan myds kokonaisuudessaan korkeampi sévelkorkeus kuin viitelauseissa (Anttila, H.
2008; Wiik 1998, 119). Nousevaa kysymysintonaatiota pidetdédn perinteisesti suomen kielelle
vieraana, mutta sitd kuitenkin esiintyy joissain tapauksissa, kuten edeltdvaa kontekstia

vaativissa niin sanotuissa kaikukysymyksissa (esim. Anteeksi?) tai yksitavuisissa
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kysymyksissd (esim. No?) (Mixdorff ym. 2002; livonen ym. 1987, 241-242). Nousevaa
intonaatiota onkin suomen kielessi todettu kdytettdvin enemménkin kertojan keinona

osoittaa, ettd on vield jatkamassa puhettaan tai huolehtia, ettd vastaanottaja pysyy kerronnassa

mukana (Ogden & Routarinne 2005; Routarinne 2003, 298, 302).
4.2 Prosodia luokkahuoneen vuorovaikutuksessa

Silld, mitd opettaja tekee ja sanoo luokan edessd, on vaikutusta oppilaisiin ja luokkahuoneen
vuorovaikutukseen seké ilmapiiriin. Tdmén lisdksi silld, miten opettaja puhuu, on vaikutusta.
(Hamélainen ym. 2018.) Koska ddnen prosodisten piirteiden avulla thminen voi valittda
toisille tunteita, asenteita ja persoonaansa, oppilaat havaitsevat opettajan puheesta sanallisen
viestin liséksi paljon affektiivisia viestejd. Opettajan kéyttaméalla dénelld on vaikutusta
oppilaan ja opettajan viliseen suhteeseen, oppilaan hyvinvointiin ja sithen, miten hyvin hén
viihtyy luokkahuoneessa. Opettaja viestittddkin oppilaille omaa déntddn sddtimalla omaa
persoonaansa ja rooliaan sekd vaihtelevia tunnetilojaan suhteessa luokkahuoneen tapahtumiin
ja vuorovaikutukseen. (Koch 2017, 61, 70; Kreiman & Sidtis 2011, 339.) Opettaja voi kysya
oppilaalta tismélleen saman kysymyksen, kuten ”"Mitd mieltd sind olet tdstd?” d4ntddn
sddtelemélld joko neutraalisti, kylldstyneesti, alentavasti tai niin, etti oppilaasta tuntuu, ettéd

hianen mielipidettddn oikeasti arvostetaan (Hdmaldinen ym. 2018, 221).

Esi- ja alakoulun opettajat sddtelevit ddnensd prosodiaa ja kdyttavit erilaisia ddnensdvyji
riippuen siitd, millaisessa tilanteessa ja roolissa kulloinkin toimivat (Palludan 2007; Koch
2017). Koch (2017) tutki moniaistisen analyysin avulla, minkélaista opettajan puheen
prosodia on kommunikoidessaan oppilaiden kanssa neljéssi erilaisessa opettajan roolissa
(leikkikaveri, kasvattaja, mentori, kontrolloija). Koch toteutti tutkimuksensa vierailemalla
viisi pdivad tanskalaisissa esi- ja alakouluissa. Vierailujensa aikana Koch kiinnitti huomiota
opettajien puheen prosodisiin piirteisiin ollessaan erilaisilla rooleissa. Puheen prosodiasta
Koch tutki danenvoimakkuutta (matala/keskitaso/korkea), sdvelkorkeutta
(matala/keskitaso/korkea) sekd sdvelkorkeuden vaihteluvilid (matala/korkea) auditiivisen
analyysin avulla. Tutkimuksesta ei kuitenkaan kdy ilmi, mitkd olivat analyysin luokittelun

kriteerit.

Kochin (2017) tulosten mukaan opettajan puheen prosodia muuttuu sen mukaan, minkélaisen
roolin opettaja oppilaiden edessi ottaa. Opettaessaan, selittdessddn ja kysyessdén eli
toimiessaan mentorin roolissa opettaja puhuu selvésti ja kdyttdd matalaa sdvelkorkeutta ja sen

vaihteluvélid, mutta keskikokoista tai korkeaa ddnenvoimakkuutta. Samanlaista prosodiaa
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opettaja kdyttdd myos kontrolloijan roolissa eli kdskiessddn tai toruessaan oppilaita, mutta
silloin d4nensévy on kovempi ja ankarampi. Ollessaan kasvattajan roolissa eli auttaessaan ja
lohduttaessaan oppilaita opettaja sen sijaan puhuu pehmedsti ja lempedsti ja kdyttda korkeaa
sdvelkorkeutta ja sen vaihteluvilid mutta matalaa d4nenvoimakkuutta. Leikkikaverin roolissa
opettajan kadyttima prosodia vastaa muuten kasvattajaa, mutta myos ddnenvoimakkuus on

korkea. (Koch 2017, 65-68.)

Myo6s Hamildinen ym. (2018) ovat tutkineet opettajan puheen prosodiaa oppitunnin erilaisissa
tilanteissa. Tulosten mukaan opettajan puheen ddnenkorkeus ja sdvelkulku vaihtelevat
opetuspuheessa riippuen siitd, onko kyseessd opetusdialogi vai -monologi. Lisdksi opettajan
puheen prosodia vaihtelee riippuen siitd, millainen opetustilanne on. Silloin, kun opettaja
puhuu koko luokalle yhteisesti, opettajan sdvelkorkeus ja danenvoimakkuus ovat korkeampia
kuin silloin, kun opettaja puhuu pienemmélle ryhmaélle tai yksittdiselle oppilaalle.

(H&maildinen ym. 2018, 221-222.)

Liséksi opettajan puheen prosodiaa oppitunnin opetussyklin aikana on tutkittu. Opettajat
sddtelevit prosodisia piirteitddn luodakseen tietynlaisen vuorovaikutuksellisen viestin
oppilaalle. Opettaja kayttda erilaisia intonaatiomalleja IRE/IRF-syklin arviointi- ja
palautekohdassa riippuen siitd, haluaako hédn kehua tai rohkaista oppilasta tai vihentia
oppilaan kiusaantumisentunnetta vdarin vastauksen sanottuaan. (Hdmaildinen ym. 2018;

Hellerman 2003.)
4.3 Prosodian tutkiminen vuorovaikutustilanteessa

Keskustelunanalyysissd kéytetddn tyypillisesti kahdenlaista tapaa puhujien prosodisten
piirteiden analysoimisen avuksi. Menetelmit ovat auditiivinen ja akustinen analyysi. Joskus
menetelmistd valitaan vain jompikumpi, mutta yleisempéé on, ettd menetelmia kaytetdan
rinnakkain, toinen menetelma toisen tukena. Auditiivinen analyysi tarkoittaa menetelméaa,
jossa tutkija kuuntelee analysoitavaa kohtaa huolellisesti useaan kertaan. Analyysi tehddan
siis oman korvakuulon ja ammattitaidon varassa. Yleisid havaintoja esimerkiksi puheen
sdvelkorkeuden ja dédnenvoimakkuuden muutoksista ja intonaation kulusta voi tehda
aloittelevakin tutkija, silld ihmisilld on kulttuurinen intuitio vuorovaikutuksen ja prosodisten
piirteiden kdytanteistd. Yksityiskohtaisempaa auditiivista analyysia voivat tehdé kuitenkin
vain siithen kouluttautuneet ammattilaiset, silld tutkijan tulee esimerkiksi tunnistaa, missa

adnielimen osassa mikdkin ddni on tuotettu. (Ks. Walker 2013, 455-456.)
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Akustinen analyysi on taas foneettisen analyysin tutkimistapa, jonka avulla puheddnen
foneettisia yksityiskohtia tarkastellaan ja analysoidaan ddnisignaalien tasolla
tietokoneohjelman avulla (O’Dell & Nieminen 2020, 313; Walker 2013, 455-456). Akustista
analyysia on kéytetty paljon keskustelunanalyysissa, silld sen avulla voidaan analysoida
tarkasti vuorovaikutuksen prosodisia piirteitd, eli sitd, minkélaista puhujien ddnenkdyttd on eri
vuoroissa. Akustisen analyysin hyva puoli onkin se, ettei sitd kdyttdvén tarvitse valttdmatta
olla fonetiikan asiantuntija ymmartddkseen saatuja tuloksia. Menetelmén huono puoli on
kuitenkin se, ettd analyysiin kdytettidvat tietokoneohjelmat voivat antaa luotettavaa tietoa vain,
jos analysoitava ddnitiedosto on hyvélaatuinen, eiki siini esiinny taustahdlyd. Tdméan vuoksi
akustisen analyysin apuna kéytetddn usein myds auditiivista analyysia sellaisten kohtien
analysoimiseen, miti ei akustisesti pystytd tutkimaan. (Walker 2013, 457-462.) My0s tissé
tutkimuksessa auditiivista analyysia jouduttiin kdyttdmaén aika-ajoin akustisen analyysin

rinnalla.
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5 Tutkimusongelmat

Tamin tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kysymyksid opettajat luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa kayttavit. Kysymyksenasettelu syntyi siitd havainnosta, etti yksi
opettajien puheen toistuvista piirteistd on kysymysten tekeminen. Tassé tutkimuksessa

opettajan kysymyksié tarkastellaan osana luokkahuoneen vuorovaikutusta.

Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu vahvasti, ettd opettajan kysymykset muodostavat
IRF/IRE-sekvenssejd (esim. Rolin-Ianziti & Ord 2018; Routarinne 2008, 425; Macbeth 2004;
Mehan 1979) ja lisdksi aiemmin IRF-opetussyklin on todettu olevan luokkahuoneessa tarkein
sekvenssin muoto, kun taas yleensé keskustelunanalyysissa keskeisimpéné pidetdin
vierusparia (Raevaara 2016; Mehan 1979; Schegloff & Sacks 1973). Opettajan kysymykset
on aiemmin jaettu epdaitoihin ja aitoihin kysymyksiin sen perusteella, tietddko opettaja nithin
jo valmiiksi oikean vastauksen vai ei (Tainio 2007b, 41; Macbeth 2004; Keravuori 1988, 62—
80). Opettajan kysymyksilld on my0s todettu olevan erilaisia tehtévid, kuten uuden tiedon
opettaminen, vanhan kertaaminen tai oppilaiden aiemman tiedon testaaminen (Kleemola
2007, 61-62). Sen sijaan ei ole tutkittu sitd, miten suomenkieliset opettajat muotoilevat
kysymyksié kielellisesti, ja onko eri tavoin muotoilluilla kysymyksill4 erilaisia tehtivia

vuorovaikutuksessa.

Lisdksi tdmén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opettajan dénenkéyttd vaihtelee
erilaisissa kysymyssekvensseissd. Toisin sanoen analyysin avulla pyritddn saamaan selville,
onko ddnenkdyttd merkittava tekija siind, miten kysymyssekvenssi opettajan aloitevuoron
kysymyksen jélkeen etenee ja miten opiskelijat ottavat kysymyksen vastaan. Suomen kielessi
on aiemmin havaittu eroavaisuuksia haku- ja vaihtoehtokysymysten prosodiassa (Ilivonen
2005a, 119-120; Hirvonen 1970, 31-34). Lisdksi on havaittu, ettd kysymyksissé sdvelkorkeus
on viitelauseita korkeampi (Anttila, H. 2008; Wiik 1998, 119). Sidvelkulku on suomen kielen
lausumissa yleensé laskeva, ja nousevaa intonaatiota esiintyykin suomen kielessa
kysymyksissd vain harvoin (livonen ym. 1987, 241-242). Opettajan puheen prosodiaa on
tutkittu jonkin verran aiemmin (esim. Hamaildinen ym. 2018; Koch 2017; Hellerman 2003),
mutta aiemmin ei ole tutkittu sitd, minkélaista opettajan puheen prosodia on kysyvien

aloitevuorojen aikana.



Téssd tutkimuksessa tarkastellaan, mité opettaja kysyy, mutta kiinnostuksen kohteena on
selvittdd sen liséksi, miten opettaja kysyy. Néistéd tutkimuksen tavoitteista muodostuvat

seuraavat tutkimusongelmat:

1. Millaisia opettajan kysyvia aloitevuoroja esiintyy erilaisissa luokkahuoneen

kysymystilanteissa?
2. Millaisia kysymyssekvenssejd opettajan kysyvistéd aloitevuoroista syntyy?

3. Miten opettajan ddnenkdyttd vaihtelee erilaisissa kysymyssekvensseissi?

32
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6 Menetelmat

Kuten aiemminkin on jo mainittu, keskustelunanalyysin avulla tutkitaan vuorovaikutuksen
jasentyneisyyttd ja vakiintuneita toimintamalleja, joiden avulla ihmiset ymmartévit toisiaan ja
rakentavat sosiaalisia tilanteita yhdessd. Koska tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella ja
tutkia mahdollisimman aitoja vuorovaikutustilanteita ja abstrahoida niistd vuorovaikutuksen
sdantoja tai lainalaisuuksia, tarkastelevien tilanteiden on oltava mahdollisimman aitoja ja
luonnollisia — eli sellaisia, joita ei ole luotu vain tutkimustarkoitusta varten. (Harjunpda ym.
2020, 896—-897; Sidnell 2013, 83.) Harvey Sacks (1984, 25) perustelee autenttisen aineiston
(naturally occuring interaction) tarkeytta silld, ettd autenttinen aineisto voi paljastaa
vuorovaikutuksesta sellaisia jasentyneitd yksityiskohtia, joita tutkija ei tulisi keksineeksi
hypoteettista tilannetta tutkittaessa. Lisdksi tutkimusta varten luodussa simulaatiotilanteessa
vuorovaikutuksen osallistujat saattaisivat tiedostamattaan toimia eri tavoin kuin autenttisessa

tilanteessa.

Tassé tutkimuksessa kéytettiin keskustelunanalyysin metodeja kahdella eri tavalla. Ensiksi
tutkimusaineistosta tarkasteltiin opettajan kysyvid aloitevuoroja ja niiden synnyttdmia
sekvenssejd ja analysoitiin, minkélaista vuorovaikutusta erilaiset kysymyssekvenssit saivat
aikaan luokassa. Toiseksi tutkittiin, millaista opettajan ddnen prosodia oli
kysymyssekvenssien aloitusvuoroissa. Tamén selvittdmiseksi kdytettiin akustista analyysia,
joka on keskustelunanalyysissa usein kéytetty metodi. Zellers ja Ogden (2014) ovat

todenneet, ettd prosodian tutkimisessa méérilliset menetelmét ovat merkittdvid, jotta saataisiin
aikaan suhteellisen objektiivisia luonnehdintoja puheen akustisista piirteistd, kun taas
laadulliset menetelmit ovat olennaisia ndiden maarillisten tulosten tulkinnassa. Myds téssa

tutkimuksessa yhdistettiin sekd laadullisia ettd maaréllisid menetelmid.
6.1 Aineisto

Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa kdytetddan usein videoitua aineistoa aidosta
vuorovaikutustilanteesta, silld tallenne mahdollistaa sen, ettd tarkasteltavaan tilanteeseen voi
tarvittaessa palata tarkempaa analyysia ja tulkintaa varten. Tallennettu aineisto on tirkeé
my0s sen takia, ettd ihmisten intuitiot ja muistikuvat eivit vastaa tdydellisesti todellista
kielenkayttotilannetta. Lisdksi videoitu aineisto mahdollistaa my6s vuorovaikutuksen non-
verbaalisten yksityiskohtien tarkastelun. (Tainio 2007c, 28; Sacks 1984, 26.) Vaikka

keskustelunanalyysin pdédtutkimuskohteena on tallennettu nauhoitus vuorovaikutustilanteesta,
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analysoimisen avuksi vuorovaikutustilanne tydstetddan myos kirjalliseen muotoon litteraatiksi.
Yksityiskohtaisten litteraattien avulla aineistosta pystyy tarkasti analysoimaan ja esittimaan

vuorovaikutuksen vuoroja ja jaksoja. (Strives & Sidnell 2013, 2; Tainio 2007b, 29.)

Keskustelunanalyysin litteraattimerkinnit eroavat jossain maarin esimerkiksi kasvatustieteissa
usein kaytetyista litteraattimerkeistd. Keskustelunanalyysin litteraattimerkinnét ovat hyvin
yksityiskohtaiset ja niihin pyritddn merkitseméén tarkasti puhuttujen sanojen lisiksi kaikki
vuorovaikutukseen liittyva toiminta, kuten ei-kielelliset eleet ja puheen prosodisia piirteita
sovittujen merkkien avulla. Tdmdn vuoksi myos merkkijarjestelmé eroaa muista
litterointitavoista. (Tainio 2007c, 300-301.) Esimerkiksi piste ja kysymysmerkki eivét
tarkoita keskustelunanalyysissa tavallisia lopetusmerkkejd, vaan niilld ilmaistaan lausuman
intonaatiota. Seppésen (1997) suomentamat keskustelunanalyysin vakiintuneet

litteraattimerkit 16ytyvit liitteestd 1.

Tutkimuksen aineisto koostuu vuosina 2015-2016 videoiduista oppituntitallenteista, joita
véitoskirjatutkija, yliopisto-opettaja Johanna Paalanen on kerdnnyt omaa
viitoskirjatutkimustaan varten. Paalanen tutkii véitdskirjassaan lukion musiikinopetuksen
vuorovaikutusta eli hdnen ndkokulmansa ei ole timén tutkimuksen tavoin pelkdstdin
opettajan kysymyksissé (ks. Paalanen 2020, 2019; Paalanen, Heinonen & Savijérvi,
hyviéksytty). Aineisto koostui neljan naisopettajan pitimasta seitseméstéd lukion ensimmaisen
kurssin oppitunnista piékaupunkiseudulla ja Itd-Suomessa. Kaikilla paitsi yhdelld opettajalla
oli aineistossa mukana kaksi oppituntia. Osa aineiston oppitunneista saatiin Paalaselta
kokonaisina, osasta saatiin vain kohtia, joissa esiintyi opettajajohtoista tyoskentelyd ja
kysymystilanteita. Yhteensd videoitua aineistoa oli 362 minuuttia. Kamera ja

mikrofoni oli asetettu kuvaamaan opettajaa ja opiskelijoita luokkatilojen etuosista. Lisdksi

joillakin oppitunneilla kameroita ja mikrofoneja oli myos luokan takaosassa.

Taulukkoon 1 on koottu tietoa jokaisen videoidun oppitunnin sisillostd. Taulukkoon keritty
tieto oppilaiden méaaréstd on epatarkka, silld kaikki opiskelijat eivdt ndy videoilla. Taulukkoon
el kerétty erikseen tietoa opiskelijoiden sukupuolijakaumasta, silla sitéd ei ollut selvitetty
aineistonkeruun yhteydessd. Oppitunnin numeron jélkeen on merkitty tdhdelld ne oppitunnit,

jotka on saatu Paalaselta kokonaisina.



Taulukko 1. Aineiston esittely.
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Oppitunti Opettaja | Oppitunnin keskeiset Oppitunnin Oppilaiden Videon
tehtavat keskeiset kasitteet | lukumaara kesto
1 A tehtavien tarkistaminen melodia, intervalli, | n. 25 19 min
teema, nuotiston
peruskasitteet
2* A tehtavien tarkistaminen, | harmonia, duuri, 24 73 min
duuri- ja mollisoinnun molli
erottaminen toisistaan,
kitaransoiton harjoittelu
3 B aanenavaus, melodia 30 25 min
opetuskeskustelu,
paritydn ohjeistus
4 B kappaleen sointivari n. 30 12 min
kuunteleminen,
opetuskeskustelu
5* C aanenavaus, oktaavihyppy, n. 17 88 min
yhteissoitto ja -laulu, laulun sanojen
opetuskeskustelu fraseeraus
6* C yhteissoitto, kuuloturvallisuus n. 17 78 min
opetuskeskustelu,
kuulon testaus
7* D [@mmittely, nuottien nuottien nimet, 21 67 min
tunnistus, yhteissoitto ja | kaanon,
-laulu, tabulatuureista tabulatuuri
soittaminen
Yhteensa: 362 min

Jokaisella oppitunnilla luokkatila oli jarjestetty niin, ettd opettajan poytd ja opettajan kdyttaima

piano olivat luokan edessi ja opiskelijat istuivat riveittdin katse opettajaan pédin. Vain yhden

opettajan oppitunneilla opiskelijoiden tuolien edessé oli pdydit, muilla tunneilla opiskelijat

istuivat riveittdin pelkéstdan tuoleilla. Joillakin oppitunneilla rivien vélissé oli nuottitelineita.

Koska jokainen oppitunti kuului osaksi lukion musiikin ensimmaistéd kurssia, oppitunneilla

kisiteltiin melko samanlaisia aiheita ja kisitteitd, kuten melodia, musiikin teema, intervallit

ja nuotiston peruskasitteet. Opettajan teoriaopetuksen ja opetuskeskustelun lisdksi monilla

oppitunneilla tarkistettiin aiemmin tehtyjé tehtavid (oppitunnit 1, 2, 4), kuunneltiin
musiikkikappaleita (oppitunnit 1, 4, 5), lammiteltiin 44nté ja kehoa yhteisesti (oppitunnit 3, 5,

7) ja harjoiteltiin kappaleita yhteissoiton- ja laulun avulla (oppitunnit 2, 5, 6, 7).

Vaikka aineiston eri opettajien pitimét oppitunnit olivat fyysisen jdrjestyksen ja sisdltdjen
osalta hyvin samantapaisia keskendin, oppitunteja pitdvéit opettajat ja heidén opetustyylinsi
erosivat toisistaan, mikd vaikutti myds oppituntien vuorovaikutusilmapiiriin. Opettajat A ja B

olivat johdonmukaisia ja pysyttelivit koko oppitunnin méairétyssa aiheessa ja opettajan
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roolissa. Opettajat ohjasivat koko ajan oppitunnin kulkua: he kertoivat, mitd seuraavaksi
tehddin ja hiljensivit opiskelijat tarvittaessa, mikéli ylimaardistd hélindé syntyi. Opiskelijat
olivat opettajien A ja B tunneilla melko hiljaisia ja passiivisia, eli opettajien piti usein

houkutella opiskelijoita olemaan aktiivisempia oppituntien aikana.

Opettaja C oli muita opettajia paljon rennompi ja spontaanimpi: opettaja vitsaili paljon ja
jutusteli vélilla arkikeskusteluja opiskelijoiden kanssa, minkd myo6té vililla ajauduttiin pois
oppitunnin tehtévistd. Lisdksi opettaja antoi my0s opiskelijoille valtaa paattad, mita
harjoituksia tehdadn ja lauluja harjoitellaan. Opettaja C ei myoskdan 1dheskéan aina
hiljentényt opiskelijoita, vaikka he puhuivat keskendédn oppitunnin aikana. Opettaja C:n
opiskelijat vaikuttivatkin tunneilla hyvin rennoilta ja vitsailivat vélilld yhdessi opettajan
kanssa. Toisaalta opiskelijat my0s vaikuttivat juttelevan keskenéén jonkin verran oppituntiin
liittyméttomid asioita. Kaikki opiskelijat kuitenkin osallistuivat yhteiseen tekemiseen tunnilla,

vaikkakin jotkut innokkaammin kuin toiset.

Opettaja D oli rooliltaan jonkinlainen kahden aiemmin esitellyn tyylin vdlimuoto. Hédn
pitdytyi johdonmukaisuudessa ja vei oppituntia eteenpdin suunnitelmansa mukaan
jarjestelmaillisesti, mutta heittdytyi vilillda myo0s vitsailemaan tai juttelemaan opiskelijoiden
kanssa arkisemmin. Opettaja D:n opiskelijoista osa oli aktiivisia sekd teoriaopetuksen etti
yhteissoiton aikana, mutta etenkin takarivissi istuvat opiskelijat olivat teoriaopetuksen aikana
hyvin passiivisia ja kayttivit vililld puhelimiaan, ja yhteissoittoonkin opettaja joutui
houkuttelemaan heitd moneen kertaan ennen kuin he ryhtyivét toimeen. Opettaja D:n luokassa
oli oppitunnilla hyvin vdhdn mitddn yliméaéraista halindd lukuun ottamatta yhteissoittoa

edeltdvaa itsendisempdd harjoitteluhetked.

Tutkimukseen valittiin videoitu aineisto aidosta oppituntitilanteesta keskustelunanalyyttisen
tutkimusperiaatteen mukaisesti (esim. Harjunpdd ym. 2020, 897; Tainio 2007b, 28; Sacks
1984, 26). Tarvittavista videon kohdista erotettiin my0s dénitiedosto videoeditointiohjelmalla,
silld danitiedostot mahdollistivat akustisen analyysin Praat-ohjelmalla, joka lukee vain
adnitiedostoja (Styler 2022). Aineistoksi valittiin sellaisia videoituja oppitunteja, joilla
esiintyy paljon opettajan puhetta, silld kiinnostuksen kohteena oli tutkia luokkahuoneen

vuorovaikutusta etenkin opettajan puheessa esiintyvien ilmididen osalta.
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6.2 Aineistonkasittely

Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen menetelmait perustuvat tarkasteltavien
vuorovaikutustilanteiden mahdollisimman tarkkaan ja todenmukaiseen kuvaamiseen, minka
avulla tilanteesta pyritddn l0ytimaén tilannetta rakentavia sisdisid toimintamalleja. Analyysia
tekeva tutkija ei siis pyri arvottamaan tilanteen ja osallistujien toimintaa vaan tekeméén

havaintoja osallistujien toimintojen piirteistd. (Tainio 2007b.)

Vuorovaikutuksen analyysi aloitetaan aineistoon tutustumisella ja mielenkiintoisten ilmididen
etsimiselld. Kun aineistosta 10ytyy jokin mielenkiintoinen havainto tai ilmid, aineistosta
kerétddn kaikki kyseistd ilmiotd koskevat tapaukset. (Harjunpdd ym. 2020, 911.) Tassé
tutkimuksessa aineistoon tutustuttiin ja sitd tarkasteltiin erityisesti opettajan puheen
nikokulmasta. Aineiston videoituja oppitunteja seuratessa huomattiin, ettd oppitunneilla
esiintyi paljon erilaisia kysymyksid, joita seurasi erilaisia vuorovaikutusjaksoja eli
sekvenssejd opettajan ja opiskelijoiden vilille. Téssd kohtaa mielenkiinto herisi
tarkastelemaan, onko erilaisilla kysymyksilld tai niiden aikana kéytetylld prosodialla
vaikutusta sithen, minkélainen sekvenssi niistd seuraa. Tutkimusaiheen rajaamiseksi
aineistosta padtettiin tutkia tarkemmin pelkdstdan opettajan kysymii aloitevuoron kysymyksid
ja niistd seuraavia sekvenssejd, silld niitd oli kaikista esitetyistd kysymyksisté aineistossa

huomattavasti eniten.

Kun tutkimuksen aihe on paitetty ja rajattu, jokaista analysoitavaa tapausta tarkastellaan
yksityiskohtaisesti ja niitd pyritddn vertailemaan keskendan. Mikali yhtaldisyyksié ja
eroavaisuuksia 10ytyy, tapaukset pyritdin luokittelemaan eri kokonaisuuksiksi. (Harjunpaa
ym. 2020, 911.) Tulee kuitenkin muistaa, ettd havaintoja ei voida irrottaa kokonaan niiden
kontekstista. Vuorovaikutuksen reflektiivisen luonteen vuoksi analysoitavaa vuoroa
tutkittaessa huomio kiinnitetddn my0s vuoroa edeltdvain ja sitd seuraavaan vuoroon. Tdmé on
tirkedd siksi, ettd seuraava vuoro ndhdddn edellisen vuoron tulkintana (Routarinne 2008,

427).

Tassd tutkimuksessa aineistosta poimittiin vain opettajan aloitevuoron kysymykset ja niistad
seuraavat sekvenssit, silli mielenkiinnon kohteena oli selvittdd, minkalaista vuorovaikutusta
kysymykset aiheuttivat oppitunnilla. Muita kuin aloitevuoron kysymyksia ei otettu erilliseen
tarkasteluun, silld ne eivét aloittaneet uutta vuorovaikutustilannetta vaan olivat jatkoa
johonkin toiseen sekvenssiin. Opettajan kysymysten aloittamien sekvenssien sisélld ilmenevia

muita kysymyksid kuitenkin tarkasteltiin sekvenssien rakennetta analysoitaessa. Opettajan
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kysymyksen aloittamia sekvenssejé tarkasteltiin eri kysymysluokissa erikseen. Eri luokkien
sisélld kysymyssekvenssejé tarkasteltiin videoaineiston seka litteraattien avulla, ja tutkittiin,

ovatko sekvenssit rakenteeltaan yhtenevid ja onko niistd 10ydettdvissd sddannonmukaisuuksia.

Keskustelunanalyysin metodien mukaisesti aineistosta tulee olla yksityiskohtaiset litteraatit,
joiden avulla aineistoista pystyy tarkasti analysoimaan vuorovaikutuksen vuoroja ja jaksoja
(Strives & Sidnell 2013, 2). Koko aineistoa ei kuitenkaan tarvitse litteroida, vaan
tutkimuskysymyksen kannalta tirkeiden kohtien litteroiminen riittdd (Harjunpdd ym. 2020,
911). Erityisesti luokkahuonevuorovaikutusta tutkiessa oppituntien kulku kannattaa kuitenkin
kuvata lyhyesti myos kirjalliseen muotoon, jotta aineisto tulee tutummaksi ja kiinnostaviin
kohtiin pystyy palaamaan helpommin (Tainio 2007¢, 303). Tdmin vuoksi koko aineistosta
tehtiin kirjalliset muistiinpanot, mutta siité litteroitiin vain kaikki opettajan kysymysten
aloittamat kysymyssekvenssit. Litteraatit tehtiin noudattaen perinteisid keskustelunanalyysin
litteraattikdytanteitd (Seppénen 1997; ks. liite 1). Litteroinnin jilkeen erilaisia opettajan
aloitevuoron kysymyksid voitiin luokitella erilaisiksi kokonaisuuksiksi, minka jélkeen
varsinainen analyysi voitiin aloittaa. Seuraavassa luvussa kerrotaan tarkemmin kysymysten

luokittelusta ja kysymyssekvenssien analyysista.
6.2.1 Kysymysten luokittelu ja kysymyssekvenssien vuorovaikutuksen analyysi

Aineistosta 10ytyi yhteensd 219 opettajan kysyvidi aloitevuoroa, joista muodostui erilaisia
vuorovaikutuksellisia kysymyssekvenssejd. Opettajan aloitevuoron kysymykset luokiteltiin
ensin kahteen kysymystyyppiin: tiedustelukysymyksiin ja kuulustelukysymyksiin. Néistd on
ailemmissa tutkimuksissa kdytetty termejd aito ja epdaito kysymys (Tainio 2007b, 41;
Macbeth 2004; Keravuori 1988, 62—-80). Tassa tutkimuksessa aineistosta 16ytyvien
kysymysten luonteen perusteella epédaitoja kysymyksid kutsutaan kuulustelukysymyksiksi,
silld niiden avulla opettaja kuulustelee opiskelijoiden osaamista oppitunnin tehtdvissa tai
muuta tietdmystd oppitunnin aiheista. Aitoja kysymyksid sen sijaan kutsutaan téssi
tutkimuksessa aineiston perusteella tiedustelukysymyksiksi, joiden avulla opettaja tiedustelee

jotakin oppituntiin tai opiskelijoiden arkeen tai elaméén liittyvdd opiskelijoilta.

Aineiston perusteella luokitteluun liséttiin kriteerit tiedustelukysymysten ja
kuulustelukysymysten tehtédvistd ja rakenteista. Tiedustelukysymyksiin luokiteltiin ne
kysymykset, jotka opettaja kysyi opiskelijoilta saadakseen uutta tietoa eli ne, joihin opettaja ei
valttdmattd tiedd vastausta. Tiedustelukysymyksia katsottiin olevan myds niiden, jotka

opettaja kysyi ldhinné heratelldkseen opiskelijoiden huomiota oppitunnin lomassa tai
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luokanhallinnallisista syistd. Tiedustelukysymykset olivat viittd poikkeusta lukuun ottamatta
rakenteeltaan vaihtoehtokysymyksié (ks. VISK § 1678) tai vaihtoehtokysymyksen kaltaisia
kysymyksid, jotka alkoivat hakukysymyksiin kuuluvilla kuka- tai kuinka moni -ilmaisuilla,

mutta joihin kuitenkin on olemassa vain vastausvaihtoehdot mind tai en.

Kuulustelukysymyksiin luokiteltiin taas ne kysymykset, joita opettaja kysyi tarkistaakseen
opiskelijoiden osaamista eli sellaiset, joihin opettaja itse tiesi jo vastauksen. Opettaja kéytti
kuulustelukysymyksii erityisesti tehtdvien tarkistukseen, tehtdvien antamiseen kysymyksen
muodossa seké opiskelijoiden tiedon testaamiseen. Kuulustelukysymykset olivat
rakenteeltaan yhtd poikkeusta lukuun ottamatta hakukysymyksié (ks. VISK § 1678).
Kysymysten luokittelua tiedustelu- ja kuulustelukysymyksiin seurasi vield tarkempi tarkastelu
kysymysten tehtivistid. Kysymysluokat, kysymysten tehtdvét ja aineistoesimerkit on esitetty

taulukossa 2.
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Kysymys- Kysymystyypin Kysymysten tehtavat: Maara Esimerkki aineistosta:
tyyppi: maaritelma: aineistossa
(kpl):
tiedustelu- opettaja kysyy luokanhallinnalliset 7 onks sulla (.) Arttu
kysymys kysymyksen tiedustelukysymykset Jjoku juttu kesken.
opiskelijoilta
ia?dafs_een uutta tiedustelukysymykset 87 satko
etoa 1al kaytannon asioista kaikkitan lappusenny
heratellakseen tten jamerkkas sinne?
opiskelijoiden ajatuksia
opetuspuheen opet_et}av_uuden o 27 kdsi ylés kuka uskoo
lomassa §eIV|ttam|seen pyrkivat pysyneensd suurin
tiedustelukysymykset piirtein kdrryilld
tdhdn saakka.
huumorin vuoksi esitetyt 8 Igét;‘;mi; iigioiijat
tiedustelukysymykset '
herét_tely' ja 27 kuppikuulokkeet on
varmistelukysymykset niinku
nappikuulokkeita
parempi vaihtoehto
eiké nii.
Yht. 156
kuulustelu- opettaja kysyy testikysymykset 53 sitte tulee vaikee
kysymys kysymyksen tahti (.) mitds
testatakseen siind tikutetaan.
opiskelijoiden tietoa tai
kysyy vastausta no sitten (.)meil
opiskelijoiden aiemmin | tehtavantarkistus- 10 oli se kolmas
tekemaan tehtavaan, kysymykset kysymys (...) mites td
jotta tehtdva saadaan hén vastaisitte.
tarkistetuksi
Yht. 63

Kuten taulukosta 2 ilmenee, tiedustelukysymykset jaettiin lopulta niiden tehtdvien mukaan

viiteen alaluokkaan: luokanhallinnalliset tiedustelukysymykset, tiedustelukysymykset

kaytdnnon asioista, opetettavuuden selvittdmiseen pyrkivit tiedustelukysymykset, huumorin

vuoksi esitetyt tiedustelukysymykset sekéd heréttely- ja varmistelukysymykset.

Kuulustelukysymykset jaettiin taas testikysymyksiin ja tehtdvéntarkistuskysymyksiin.

6.2.2 Kysymysten akustinen analyysi

Akustista analyysia kdytettiin opettajien puheen prosodisten piirteiden selvittdmiseksi. Téassa

tutkimuksessa opettajien aloitevuorojen kysymyksisti tarkasteltiin puheen intonaatiota

(laskeva/tasainen/nouseva sivelkorkeus), 4dnenvoimakkuutta (korkea/matala), sdvelkorkeutta
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(korkea/matala) seki sidvelkorkeuden vaihteluvilid Kochin (2017) tutkimusta osittain
mukaillen. Koch tutki opettajien prosodisia piirteité erilaisissa opettajan rooleissa.
Analysoinnin kohteena olivat sdvelkorkeus (korkea/keskitaso/matala), 4dnenvoimakkuus
(korkea/keskitaso/matala) seki sdavelkorkeuden vaihteluvili (korkea/matala). Tasti
tutkimuksesta poiketen Koch analysoi prosodisia piirteitd kuitenkin auditiivisen analyysin eli

kuuloaistin avulla.

Téssd tutkimuksessa akustisen analyysin apuvélineend kéytettiin tietokoneohjelmaa nimelté
Praat. Praat on Paul Boermanin ja David Weeninkin kehittdma puheenanalysointiohjelma,
jonka avulla voidaan tuottaa yksityiskohtaista tietoa ja objektiivista lisdvahvistusta puheen
auditiivisista, korvalla havaituista ominaisuuksista. Praatin avulla d4nitiedostoista voidaan
tarkastella yksityiskohtaisesti muun muassa puheen perustaajuutta, intonaatiota seka
adnenvoimakkuutta ja d48nenlaatua. (Styler 2022; Lennes 2004, 43.) Praat on ilmainen ja sen
voi ladata tietokoneelleen kuka tahansa. Ohjelma on kuitenkin alun perin luotu foneetikoille,
minkéd vuoksi ohjelman kiyttdminen voi olla muille aluksi haastavaa, ja sen kdyttiminen

vaatii huolellista tutustumista Praatin kdyttooppaisiin. (Styler 2022, 8.)

Kuvassa 1 nékyy Praat-ohjelman editointi-ikkuna, kun ohjelmaan on sydtetty annotoitu
aineistosta poimittu ddnitiedosto. Ylimpéana nékyy ainitiedoston ddnisignaaleista piirretty
kuva eli aaltomuoto, jonka alapuolella on sinisilld viivoilla merkitty perustaajuuskiyri ja
vihredlld perusintensiteettikdyrd. Vasemmalla y-akselilla vihredlld on merkattu
desibeliasteikko ja oikealla siniselld merkitty taajuusasteikko. Kdyrien alapuolella on puheen
annotaatio, joiden vélissd olevat siniset palkit kuvaavat sanojen kestoa ja sijaintia editointi-
ikkunassa. Kuvan editointi-ikkunan alalaidassa nikyy puolestaan dénitiedoston kesto
sekunteina. Punaista katkoviivakursoria voi litkuttaa hiirelld d4nitiedoston eri kohtiin
ndhdédkseen yksityiskohtaisempaa tietoa. Esimerkkikuvassa kursorin kohdalla opettajan
aanenkorkeus on 252,9 hertsii ja ddnenvoimakkuus 68,67 desibelid, mika on néhtédvilld kuvan
oikealla ja vasemmalla laidalla. Liséksi yldpalkista saa valittua yksityiskohtaisempia tietoja ja

nakymia.
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File Edit Query View Select Interval Boundary Tier Spectrum Pitch |Intensity Formant Pulses
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Kuva 1. Praat-ohjelman editointi-ikkuna.

Kuten kuvasta 1 nikyy, ddnenvoimakkuutta kuvaava vihred intensiteettikdyréd alkaa
ensimmadisen sanan kohdalla ja péattyy viimeisen sanan lopussa. Puhujan danenvoimakkuus
on hieman vaihdellut kysymysvuoron aikana, mikd nékyy kdyrin aaltomaisuudesta. Opettajan
puheen perustaajuutta kuvaavassa sinisessd kdyrdssd on aukkoja my0s sanojen keskelld. Tama
johtuu siitéd, ettd soinnittomien d4nteiden aikana ddnihuulet eivit vardhtele toisiaan vasten,
jolloin ddnihuulista ei mydskédn synny sointia eli sdvelkorkeutta. Esimerkkikuvassa sanan
kesken aikana tapahtuvat aukot kdyréssd johtunevat siis s- ja k-ddnteistd sanan keskella.
Kesken- ja tdmd-sanan vélissd oleva aukko johtuu taas sanojen vélissd olevasta pienesté
tauosta opettajan puheessa. Myos puheen danenlaadun muutokset (esim. nariseva déni tai
kuiskaus) voivat aiheuttaa aukkoja kdyrdan. Ndin on kdynyt #tdmd-sanassa, kun kdyra loppuu

kesken sanan, vaikka d- ja m-dénteet ovat soinnillisia. (Ks. Lennes 2004, 46—47.)

Puheen perustaajuutta kuvaava sininen kdyrd kuvaa myos puheen intonaatiota. Kuvasta nékee,

ettd opettajan puheen intonaatio on loppua kohden nouseva, silld kédyra ldhtee kysymyksen
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lopussa nousuun. Kéyré kuitenkin loppuu kesken sanan, mutta dénitiedostoa kuuntelemalla
voi huomata, etti opettajan intonaatio jatkaa nousemista sanan loppuun asti. Praat-ohjelma ei
siis ole tdydellinen puhetta analysoitaessa, vaan sen tukena tulee kéyttdéd auditiivista analyysia

eli tutkijoiden omaa korvakuuloa. Litteroituna sama kysymysvuoro nayttdisi talta:

Onko kesken (.) tama?

Jokaisen opettajan ddnenkdyttod tarkasteltiin erikseen tiedustelu- ja kuulustelukysymysten
osalta. Jako kysymystyyppien vililla tehtiin, koska aiemmissa tutkimuksissa on huomattu,
ettd suomen kielesséd haku- ja vaihtoehtokysymykset eroavat prosodisesti toisistaan jonkin
verran (livonen 2005a, 119—-120; Hirvonen 1970, 31-34). Vaihtoehtokysymysten alun taajuus
on hakukysymyksid matalampi, ja lisdksi hakukysymyksisséd korkean aloituksen jdlkeen
savelkorkeus laskee heti, kun taas vaihtoehtokysymyksissa sen on huomattu pysyvén
korkealla lauseen tdrkeimmain sanan padpainotavuun asti (Hirvonen 1970, 31-34). Téassa
tutkimuksessa ldahes kaikki tiedustelukysymykset olivat vaihtoehtokysymyksid ja
kuulustelukysymykset hakukysymyksia.

Tiedustelu- ja kuulustelukysymysten sisilld eri opettajien ddnenkdyttod tarkasteltiin vield
kahdessa kysymyskategoriassa: 1. opettajan aloitevuoron kysymykset, joihin opiskelijat
vastasivat heti, ja 2. opettajan aloitevuoron kysymykset, joihin opiskelijat vastasivat vasta
uudelleenmuotoilun tai toiston jilkeen. Vertailtavat kysymyskategoriat valittiin aineiston
perusteella, silld kategorioiden kaltaisia kysymyssekvenssejd esiintyi aineistossa eniten. Juuri
nditd kysymyskategorioita haluttiin vertailla keskendén myds siksi, ettd haluttiin selvittia,
onko opettajan ddnenkdytolld merkitysté sithen, vastaavatko opiskelijat opettajan
kysymykseen heti vai eivdt. Aineistosta oli havaittavissa my0s sellaisten kysymysten ryhmi,
jossa opiskelijat eivdt vastanneet opettaja aloitevuoron kysymyksiin ollenkaan, vaan opettaja
vastasi niihin itse. Téllaisia kysymyksid oli aineistossa kuitenkin hyvin vdhdn, minka vuoksi
ne jétettiin akustisesta analyysista kokonaan pois. Liséksi aineistosta 16ytyi kysymyksia,
joihin opettaja ei vaikuttanut lainkaan odottavan vastauksia, joten my0s ne jétettiin akustisen

analyysin ulkopuolelle.

Akustinen analyysi aloitettiin luokittelemalla jokaisen opettajan aloitevuorojen kysymykset
uudelleen ensin tiedustelu- ja kuulustelukysymyksiin ja niiden sisilld edelld mainittujen

kysymyskategorioiden mukaisesti. Tamén jdlkeen jokainen kysymys kuunneltiin ja arvioitiin,
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voiko sen ottaa mukaan akustiseen analyysiin. Praat-ohjelma ei pysty erottelemaan puheen
foneettisia yksityiskohtia kunnolla, mikali ddnitiedostossa on litkaa taustamelua tai
padllekkdispuhuntaa (Walker 2013, 459). Useita kysymysté jouduttiin jéttiméén akustisen
analyysin ulkopuolelle, koska opettajan esittiméan kysymyksen aikana oli litkaa taustametelid,
kuten oppilaiden puhetta tai soittimista lahtevad déntd. Opettaja B piti myos jattdd kokonaan
akustisen analyysin ulkopuolelle, silld Praat-ohjelmaan kelpaavia kysymystilanteita oli hanen
oppitunneiltaan videoidussa aineistossa vain nelja kappaletta. Hyvéksytyt kysymykset
leikattiin erilleen toisistaan ja muutettiin mp3-ddnitiedostoiksi. Taulukossa 3 on esitetty
akustiseen analyysiin padtyneiden kysymysten méarét kultakin opettajalta tiedustelu- ja

kuulustelukysymysten osalta kummassakin kysymyskategoriassa.

Taulukko 3. Kysymykset akustisessa analyysissa.

Kysymyskategoria: Opettaja A, Opettaja C, Opettaja D,
hyvaksyt hyvaksytyt hyvaksytyt
kysymykset kysymykset kysymykset
(kysymykset (kysymykset (kysymykset
yhteensa): yhteensa): yhteensa):

1. Opiskelijat vastasivat heti | 5 (16) 30 (70) 5(8)

(tiedustelukysymykset)

1. Opiskelijat vastasivat heti | 8 (9) 7 (10) 6 (7)

(kuulustelukysymykset)

2. Opiskelijat vastasivat 0 (1) 4 (4) 0 (4)

vasta uudelleenmuotoilun
tai toiston jalkeen
(tiedustelukysymykset)

2. Opiskelijat vastasivat 5 (6) 4(9) 4 (4)
vasta uudelleenmuotoilun
tai toiston jalkeen
(kuulustelukysymykset)

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista jokaiselle analysoitavalle opettajalle selvitettiin
my0s omat tavanomaisen opetuspuheen sidvelkorkeuden ja ddnenvoimakkuuden keskiarvot
(ks. Zellers & Ogden 2014). Jokaisen opettajan oppitunneilta valittiin kohtia, joissa opettajat
puhuvat mahdollisimman tavanomaisesti (yhteensd 1-2 min/opettaja) (ks. Walker 2013, 458).
Kohdat leikattiin, muutettiin d4nitiedostoiksi ja vietiin Praatiin, jossa niistéd jokaisesta
analysoitiin puheen keskimédrdinen sdvelkorkeus puolisévelaskelina (ST = semitone) ja
keskiméérdinen danenvoimakkuus desibeleind (dB). Sévelkorkeuden yksikkona kaytetddn
tassd tutkimuksessa puolisdvelaskelia hertsien sijaan, koska logaritmisten asteikkojen on
osoitettu aikaisemmin kuvaavan kuulohavaintoja kielellisessa kontekstissa paremmin kuin

hertsien (Zellers & Ogden 2014; Nolan 2003). Savelkorkeuden nollapisteeni kiytettiin 100
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hertsid, joka on Praatin vakioasetus (Lennes 2004, 46). Lopuksi tiedot koottiin Exceliin, ja
niisté laskettiin sdvelkorkeuden ja danenvoimakkuuden keskiarvot jokaiselle opettajalle

erikseen. Jokaisen opettajan tavallisen puheen keskiarvot on esitetty taulukossa 4.

Taulukko 4. Opettajien tavallisen puheen keskiarvot.

savelkorkeuden | danenvoimakkuuden
keskiarvo (ST keskiarvo (dB)
above 100 Hz)

Opettaja A | 14,58 67,05
Opettaja C | 15.57 60.86
OpettajaD | 11,89 57,67

Tamain jalkeen hyvéksytyt kysymystilanteet syotettiin yksitellen Praatiin opettaja kerrallaan.
Jokaisesta ddnitiedostosta tarkasteltiin keskiméériistd sdvelkorkeutta, ddnenvoimakkuutta,
adnenkorkeuden vaihteluvilid sekd lausuman intonaatiota. Jokaisen kysymyksen
keskiméadriistd sdvelkorkeutta eli taajuutta tarkasteltiin ensin puolisévelaskelina ja kunkin
kysymyskategorian kysymysten sdvelkorkeuden keskiarvoista laskettiin sitten vield koko
kategorian yhteinen keskiarvo (ST above 100 Hz). Néité eri kysymyskategorioiden
keskimédriisid sdvelkorkeuksia verrattiin aiemmin méériteltyyn opettajan puheen
keskimadrdiseen sdavelkorkeuteen, minkd jdlkeen niille annettiin joko korkea tai matala
luokitus. Jokaisen kysymyskategorian keskimééraistd ddnenvoimakkuutta (dB) verrattiin
sdvelkorkeuden tapaan esimerkkipuheista madritettyihin keskiarvoihin. Kysymyksen

aanenvoimakkuus oli nithin ndhden luokitukseltaan joko korkea tai matala.

Intonaation suhteen tarkasteltiin sdvelkorkeuden vaihteluvilid. Vaihteluvéli on
sdvelkorkeuden minimi- ja maksimiarvon erotus, eli sen avulla kuvataan sitd, milld alueella
adni litkkkuu (Iivonen 2005b, 282). Intonaatio oli joko tasainen, laskeva tai nouseva. Alle
viiden puolisdvelaskeleen ero kysymyksen aikana luokiteltiin tasaiseksi intonaatioksi. Mikali
kysymyksen aikana tapahtui taas vihintdén viiden puolisdvelaskeleen muutos, intonaatio
laskettiin joko nousevaksi tai laskevaksi. Intonaation nousu ja lasku katsottiin Praatin

antamien sivelkorkeuskdyrien mukaan.
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Puheen perustaajuus on harvoin tasaista, ja esimerkiksi painolliset tavut muodostavat
taajuuskéyrélle kohoumia ja huippuja (esim. livonen 2005a, 117-118; Hirvonen 1970, 26—
27). Tamén vuoksi puheen taajuuskdyrd ndyttdd usein aaltoilevalta. Aiemmissa suomalaisissa
tutkimuksissa intonaatio luokitellaan usein globaalisti laskevaksi tai sellaiseksi, jossa on
loppunousu (ks. livonen 2005a; Mixdorff ym. 2002). Tissé tutkimuksessa intonaation
tarkastelussa keskityttiin pelkdstddan lausuman loppuun, minké vuoksi intonaation
madritelmaa yksinkertaistettiin. Mikali intonaatiokdyra oli lausuman lopussa laskeva, lausuma
luokiteltiin laskevaksi intonaatioksi. Mikéli kédyra oli taas lopussa noususuunnassa, se
laskettiin nousevaksi intonaatioksi. Kéyrén ei siis tarvinnut olla suoraviivaisesti laskeva tai
nouseva koko lausuman ajan, jotta se voitiin luokitella. Kuvissa 2 ja 3 on esitelty seka
laskevaa ettd nousevaa intonaatiota esittdvit esimerkit tutkimuksen aineistosta. Kuvat on tehty
Praatin piirto-ohjelmalla, johon on syotetty dédnitiedoston taajuuskéyré ja annotaatio.

Pystysuorat viivat kuvastavat sanojen rajoja.
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Kuva 2. Laskeva intonaatio.

Kuvassa 2 on esitetty esimerkki laskevasta intonaatiosta. Lausuma alkaa korkealta ja se laskee
melko tasaisesti lausuman loppua kohti. Alaspdin-sanassa intonaatio laskee reilusti alaspéin.
Sanan keskelld on aukko taajuuskéyrissd sanan keskelld olevien soinnittomien konsonanttien

s ja p vuoksi.
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Kuva 3. Nouseva intonaatio.

Kuvassa 3 on puolestaan esimerkki nousevasta intonaatiosta. Lausuman kayra laskee melko
tasaisesti toiseksi viimeiseen sanaan asti. Viimeisessd sanassa kiyrd kuitenkin 1dhtee nousuun,
minkéd vuoksi lausuma luokitellaan nousevaksi intonaatioksi. Nousevaksi luokitellun kdyréin ei
siis tarvitse olla taajuudeltaan korkeampi kuin lausuman alussa oleva taajuus, vaan

pienempikin nousu kdyrdssd lausuman lopussa riittéa.

Lopuksi kunkin opettajan kysymyksistd selvitetyt keskiméardisen sdvelkorkeuden ja
keskimédrdisen ddnenvoimakkuuden sekd intonaation ja keskimédiréisen sdvelkorkeuden
vaihteluvilin tiedot keréttiin omiin taulukoihin (ks. luku 8), jotta eri kysymyskategorioita ja
eri opettajien ddnenkdyttod pystyttiin vertailemaan keskendan. Kunkin opettajan danenkayttoa
tarkasteltiin ensin erikseen tiedustelu- ja kuulustelukysymysten osalta vertailemalla kahden
kysymyskategorian keskiarvoista d4nenkéyttod keskenddn suhteessa opettajan tavallisen
puheen keskiarvoihin. Lopuksi eri opettajien dénenkdyttod pyrittiin vertailemaan keskenddn ja

pyrittiin selvittdiméddn, onko eri opettajien prosodisissa piirteissd yhtéldisyyksia.
6.3 Luotettavuus ja etiikka

Téssa tutkimuksessa sen validiutta ja luotettavuutta lisddvit sekd metodologinen triangulaatio
ettd tutkijatriangulaatio (ks. Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2009, 233). Metodologisen
triangulaation lisddmaa validiutta tukee myds se, ettd tutkimuksen analyysissa yhdistettiin

laadullisia ja méédrallisid menetelmid, mika on Zellersin ja Ogdenin (2014) mukaan
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merkittdvai ja olennaista etenkin prosodian tutkimuksessa. Tutkijatriangulaation lisddmaa
luotettavuutta tukee taas se, etti tutkimuksen tekijoilld on tutkimuksen aiheeseen liittyvéa,
yliopisto-opintojen myotd karttunutta asiantuntijuutta: toisella suomen kielestd, kysymysten
kieliopillisesta rakenteesta seka kielen- ja vuorovaikutuksen tutkimuksesta, ja toisella

musiikista ja sen opettamisesta.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd paljon se, ettd aineisto koostuu autenttisista
oppituntitilanteista. Seki opettajan puhe ettd yleinen vuorovaikutus ovat todenmukaisempia
autenttisessa oppituntitilanteessa kuin jos sité olisi yritetty jéljitelld hypoteettisesti tai
esimerkiksi laboratoriossa. (Harjunpdi ym. 2020, 896—-897; Sidnell 2013, 83; Local & Walker
2006, 3.) Téaytyy kuitenkin ottaa huomioon, ettd videokameroiden ldsnéolo luokkahuoneessa
saattaa vaikuttaa osittain opettajan ja opiskelijoiden puheeseen ja heidén véliseen
vuorovaikutukseensa. Aineistossa on havaittavissa joitakin kertoja, joissa joko opettaja tai
joku opiskelijoista tiedostaa kameroiden ldsndolon. Yleisesti ottaen kuitenkin vaikuttaa silta,
ettd kukaan ei kiinnitd kameroihin mitdén huomiota. Myds Tainio (2007c, 299) huomauttaa,
ettei omissa tutkimuksissaan ole huomannut, ettd videokamerat olisivat hdirinneet oppitunnin
kulkua. Kamerat olivat mukana my0s useammalla oppitunnilla, miké voi vaikuttaa siihen,

ettei kameroiden ldsnédoloa enid jatkuvasti huomioitu.

Tutkimusmenetelmin luotettavuutta lisdd my0s se, ettd aineisto on tallennettu, ja ettd siitd on
olemassa video- ja dénitiedostot, joihin voi tarvittaessa palata. Vaikka tutkimuksen lukijat
eivit pidse ndkemaidn tai kuulemaan aineistoa, tutkimuksessa esitelldan kattavasti
aineistoesimerkkejd litteraattien muodossa. Liséksi akustisen analyysin havaintoja esitellddn
lukijalle Praat-ohjelmasta saatujen arvojen ja foneettisten kuvien avulla. Havainnollistavien
esimerkkien avulla tutkimuksessa tehtyjd havaintoja voidaan esitelld ja perustella, mika lisdé

luotettavuutta. (Ks. Harjunpdd ym. 2020, 908, 912; Hirsjarvi ym. 2009, 222.)

Tulee kuitenkin ottaa huomioon, ettd téssd tutkimuksessa tutkittiin vain neljda opettajaa
yhdella tai kahdella oppitunnilla, minka vuoksi tulokset eivit ole yleistettavissid. Toisaalta
tutkimus on laadullinen ja kuvaileva, jolloin yleistettivyyden tavoittelu ei ole yhtdin niin
olennaista kuin tutkimuskohteen ymmartdminen (ks. Eriksson & Koistinen 2014, 1; Hirsjarvi
ym. 2009, 181-182). Yksittdisid tapauksiakin tutkittaessa riittdvén tarkasti voidaan saada
ndkyviin se, mikd ilmidssd on merkittdvid ja mika toistuu usein ilmi6ta tarkastellessa
yleisemmélli tasolla (Hirsjarvi ym. 2009, 18). Lisdksi kdytetyt menetelmait ja saadut tulokset

toimivat jatkotutkimusten alustana. Tulee my0s ottaa huomioon se, ettd vaikka aineiston
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laadullisessa kuvailussa ja analyysissa pyrittiin olemaan mahdollisimman objektiivisia,
tutkijat tarkastelevat aineistoa aina omasta nakokulmastaan, mika tuo tulkintaan
subjektiivisuutta. Luotettavuutta ja objektiivisuutta kuitenkin lisdi se, ettd tdssd tutkimuksessa

kuvailua ja analyysia tekivét kaksi henkilod yhdessa.

Luotettavuuteen saattaa vaikuttaa myos se, ettd tutkimuksen aineisto ei ole téti tutkimusta
varten kerdtty vaan se on saatu toiselta tutkijalta, silld laadullisessa tutkimuksessa suositaan
itse keréttyjd aineistoja. Suositusta perustellaan silld, ettd itse kerédtyn aineiston usein tuntee
paremmin. (Esim. Hirsjdrvi ym. 2009.) Toisaalta timénlaisessa tutkimuskontekstissa aineiston
kerddmiseen ei vaadittu muita jarjestelyjd kuin kuvaaminen. Lisdksi tdssd tutkimuksessa
kaikki litteraatit tehtiin itse, minkd vuoksi aineistoon tutustuttiin perusteellisesti. Téssa

tutkimuksessa aiemmin keritty aineisto ei siis aiheuttanut ongelmia.

Aineisto on sarja videotiedostoja autenttisista oppituntitilanteista luokkahuoneista, joissa on
opettajan lisdksi 17-30 opiskelijaa. Tdimén vuoksi aineistossa on ajoittain paljonkin
taustahilinéd ja padllekkéispuhuntaa, ja siksi akustisessa analyysissa aineistosta jouduttiin
jattdmain pois useita kysymystilanteita, miké vihensi analysoitavien esimerkkien méérii ja
ndin ollen luotettavuutta. Mikéli opettajien ddnenkéyttod olisi tutkittu laboratoriossa, puheen
prosodisista piirteistd olisi saanut tarkemmat ja parempilaatuisemmat dénitiedostot akustista
analyysia varten, mutta ei olisi ollut varmuutta, olisiko opettajien jiljittelema puhe
laboratoriossa vastannut ollenkaan todellisuutta. Tdméan vuoksi puheen prosodiaa on

valttimatonta tutkia autenttisesta aineistosta. (Ks. Local & Walker 2006, 3.)

Liséksi akustisen analyysin ohella kdytettiin my0ds auditiivista analyysia sellaisissa kohdissa,
joissa akustista analyysia ei voitu kokonaan tehdd, mika lisda luotettavuutta. Akustisen
analyysin luotettavuuteen kuitenkin vaikuttaa se, ettd tutkimuksen tekijoilla ei ole fonetiikan
syventdvid opintoja, minkd vuoksi analysoitavat tulokset eivit valttdimattd ole yhti tarkkoja
kuin ammattilaisen tekemind. Akustisen analyysin tekemistd ja Praatin kdyttod kuitenkin

opiskeltiin teoriakirjallisuuden ja ohjevideoiden avulla ennen akustisen analyysin tekemista.

Akustinen analyysi lisdd itsessdén tulosten luotettavuutta, silld foneettisia yksityiskohtia
tarkastellaan tietokoneohjelman ja puhujan dénesti laskettujen keskiarvojen mukaisesti, eika
esimerkiksi vain auditiivisesti korvakuulolla. Akustinen analyysi tarjoaakin objektiivisen,
visuaalisen ja subjektiivisia havaintoja vahvistavan todisteen puheen foneettisista

yksityiskohdista (Walker 2013, 459). Liséksi luotettavuutta lisdd se, ettd tissé tutkimuksessa
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tutkittiin yhdessé prosodisia piirteitd ja vuorovaikutuksen jésentymistd, silld ne linkittyvét

erottamattomasti toisiinsa (ks. Local & Walker 2006, 3; Ford & Couper-Kuhlen 2004, 4).

Tamén tutkimuksen kaikissa vaiheissa noudatettiin tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja
eli rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta sekd ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisia
periaatteita (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 2019). Ennen aineiston kerddmista
sekd koulutuksen jérjestdjiltd, kurssien opettajilta, ettd kursseille ilmoittautuneilta
opiskelijoilta kysyttiin lupa aineiston kuvaamiseen ja tutkimuskéyttoon. Opiskelijoiden
huoltajilta ei tarvittu lupaa, silld kukaan tutkimukseen osallistunut ei ollut alle 15-vuotias.
Huoltajia kuitenkin tiedotettiin tutkimuksesta Wilma-viestilld. Kaikki tutkimuksesta
kieltdytyneet opiskelijat on rajattu videokuvan ulkopuolelle tutkimusaineistopyynnon
mukaisesti. Tutkimuksen yhteydessé ei kerétty henkilGtietoja, ja litteroiduissa
aineistoesimerkeisséd on kéytetty peitenimid tutkimukseen osallistuneiden pseudonymiteetin ja
tietosuojan toteutumiseksi. Koska aineisto on kerétty ennen EU:n uuden tietosuoja-asetuksen
voimaanastumista toukokuussa 2018, téssa tutkimuksessa videon osanottajilta ei tarvinnut
kysya lupaa uudestaan, vaikka aineisto oli alun perin keritty eri tutkimusta varten.
Videoaineistoa kuitenkin kisiteltiin ja sdilytettiin tutkittavien tietosuoja huomioiden Turun

yliopiston lisensoimassa pilvitallennuspalvelussa. (Ks. Harjunpdd ym. 2020, 908-909.)
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7 Opettajan kysymysten synnyttamat kysymyssekvenssit

Téassd luvussa vastataan tutkimusongelmiin ”Millaisia opettajan kysyvié aloitevuoroja esiintyy
erilaisissa luokkahuoneen kysymystilanteissa?” sekd "Millaisia kysymyssekvenssejd opettajan
kysyvistd aloitevuoroista syntyy?” Luvussa tarkastellaan siis tiedustelukysymysten ja
kuulustelukysymysten joukosta 16ytyneitd erilaisia kysymystyyppejé ja niistd syntyneitd
sekvenssejd. Erilaisten opettajan kysymysten tehtdvit ja kysymyssekvenssien rakenteet

esitelldan aineistoa edustavien esimerkkien avulla.
7.1 Tiedustelukysymykset ja kysymyssekvenssit

Aineistosta 10ytyi 156 opettajan aloitevuoron tiedustelukysymysté. Niisti korostui viisi
erilaista tiedustelukysymysten tehtivéa, joista kussakin esiintyneitd kysymyssekvenssejd
analysoidaan vield erikseen alaluvuissa 7.1.1-7.1.5. Tiedustelukysymykset olivat viittd
kysymystd lukuun ottamatta aina vaihtoehtokysymyksii eli sellaisia, johon opiskelijoiden

odotettiin vastaavan “kylla”, “ei” tai “mind”. Joskus vastaus osoitettiin myds non-verbaalisesti

esimerkiksi viittauksella tai pdén liikkeilld. (Ks. VISK § 1679, 1680; Hayano 2013, 396-397.)
7.1.1 Luokanhallinnalliset tiedustelukysymykset

Luokanhallinnallisella tiedustelukysymykselld opettaja pyrkii keskeyttiméédn opiskelijoiden
oppituntiin liittyméattdmén keskustelun tai toiminnan. Klattenberg (2021) kutsuu téillaisia
kysymyksid kysymysmuodossa oleviksi moitteiksi, joiden tehtdvéni on saada opiskelijoiden
ei-toivottu kiytos loppumaan. Tillaisissa tilanteissa opiskelijat kasittdvétkin opettajan
kysymyksen juuri moitteena ja joko vastaavat opettajalle ja sen jdlkeen lopettavat ei-toivotun
toiminnan (esimerkki 2) tai lopettavat toiminnan vastaamatta opettajalle erikseen (esimerkki

3). (Ks. Klattenberg 2021.)

Ensimmaisessd esimerkissé (2) opettaja odottaa, ettd opiskelijat saavat kirjoitettua musiikin
teorian muistiinpanot tietokoneelleen. Arttu kuitenkin juttelee vierustoverinsa kanssa.
Opettaja katsoo Arttua ja kysyy, onko hénelld jokin juttu kesken (r. 2). Kysymykselldan
opettaja selvittdd, onko opiskelijoiden kahdenkeskinen keskustelu oppituntiin liittyva vai ei.
Kolmannella rivilld Arttu vastaa kysymykseen kieltdvisti ja hiljenee, eli opettajan esittima
luokanhallinnallinen kysymys tekee tehtdvansé, kun turha puhe loppuu. Opettaja padttaa

sekvenssin loppulaajennukseen "mm-m” (r. 4).
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Esim. 2. (A) Juttu kesken

01 ((opettaja katsoo Arttua))

02 Opettaja: onks sulla (1.0) Arttu joku juttu kesken.
03 Arttu: el oo enada; ((hiljenee))

04 Opettaja: mmtmi

Tallaisissa sekvensseissi, joissa opiskelija vastaa opettajan esittiméédn luokanhallinnalliseen
tiedustelukysymykseen, opettajan kysymyksen tehtdvani on huomauttaa ja vahvistaa
opiskelijoille odotuksenmukaista kdytostd. Kuten esimerkissi 2 (r. 2), opettajan kysymys on
usein vaihtoehtokysymys, johon odotetaan vastausta kyll4” tai ei”. Vaihtoehtokysymyksen
avulla opettaja pystyy rajaamaan opiskelijan vastaukseen kahteen vaihtoehtoon. Mikéli Arttu
olisi vastannut kysymykseen “’kylld”, hin olisi uhmannut oppitunnin normeja ja mahdollisesti
saanut opettajalta lisdd moitteita. “Ei”-vastauksen avulla ja hiljentymiselld Arttu siis vilttyy
suuremmilta moitteilta ja oppitunti voi jatkua. Vastauksensa perusteella Arttu késittad, ettd
opettajan kysymys oli moite odotuksenvastaiselle kiytokselle. Tallaisissa tilanteissa opettaja
usein padttdd sekvenssin itse jdlkilaajennuksen avulla. (Ks. Klattenberg 2021.)
Jélkilaajennuksen tarkoituksena onkin usein tuoda keskustelun toiselle osapuolelle ilmi, ettd
tdmén vastaus on riittdva ja keskustelu voidaan pééttdd (Raevaara 2016). Rivilld 4 opettajan
vuoro “mm-m” osoittaa Artulle, ettd opettaja on kuullut hinen vastauksensa ja oppitunti voi

jatkua (ks. VISK § 1047).

Opiskelijat eivit kuitenkaan aina vastaa opettajan esittdmédn luokanhallinnalliseen
kysymykseen vaan lopettavat ei-toivotun kédytoksensé heti kysymyksen jélkeen. Esimerkissa 3
opettaja kyselee opiskelijoiden mielipidettd aiemmin kuunnellusta kappaleesta. Kyselyn
lomassa opettaja huomaa, ettd Sami ei seuraa keskustelua vaan katsoo kidnnykkiinsi. Opettaja
kysyy suoraan Samilta, mitd hén tekee (r. 2), ja Sami kdéntaa katseensa opettajaan
kuullessaan hénelle esitetyn kysymyksen (r. 4). Opettaja jatkaa vuoroaan arvaillen, ettd Sami
katsoo kénnykaltdan NBA-koripalloa (r. 5). Sami ei vastaa mitdén opettajan alkuperdiseen

kysymykseen tai arvailuihin vaan laittaa puhelimen pois ja opettaja jatkaa oppituntia (r. 6-7).

Esim. 3. (C) Kénnykka

01 ((Sami katsoo ka&nnykkdaidnsa paa kumarassa))
02 Opettaja: mitdhdn Sami tekee sia;

03 (1.0)

04 ((Sami nostaa katseensa opettajaan))

05 Opettaja: dataa kattoo korista (.) en bii eita.

06 ((Sami laittaa ka&nnykan taskuunsa ja opettaja jatkaa
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07 opetuskeskustelua))

Sekvensseissd, joissa opettajan luokanhallinnalliseen kysymykseen ei vastata mutta ei-
toivottu toiminta lopetetaan, opettajan kysymys ymmarretdan heti moitteeksi. Opettaja ei
mydskdin odota sanallista vastausta vaan odottaa, ettd ei-toivottu toiminta loppuu, minka
jélkeen oppitunti voi jatkua normaalisti. (Ks. Klattenberg 2021.) Téllaisissa sekvensseissd
opettajan esittdma kysymys on usein muodoltaan erilainen kuin sekvensseissé, joihin
opiskelija vastaa. Kuten esimerkissa 3 (r. 2), opettajan kysymys on hakukysymys, johon
tavallisesti odotettaisiin puuttuvaa tietoa avaavaa vastausta (VISK § 888). Tallaisessa
sekvenssissd opettaja ei kuitenkaan odota vastausta, vaan kysymyksen tarkoituksena on

kyseenalaistaa opiskelijan toiminta.

Mikaili Sami olisi vastannut todenmukaisesti opettajan kysymykseen “Mitdhidn Sami tekee
sid” katsovansa kdnnykkaédnsa, hén olisi myontanyt rikkoneensa oppitunnin normeja ja
odotuksenmukaista toimintaa, miké olisi todennékdisesti johtanut opettajan lisdmoitteisiin.
Tallaisessa tilanteessa opiskelijat siis nikevit paremmaksi vaihtoehdoksi olla hiljaa ja vastata
opettajan moitteeseen non-verbaalisti lopettamalla ei-toivottu toiminta. (Ks. Heinemann
2008.) Opiskelijan reaktio olla vastaamatta osoittaa sen, ettd tima pystyy tulkitsemaan
opettajan pragmaattisen tarkoituksen kysymyksen takaa. Téllaisissa sekvensseissé ei
my06skéddn usein esiinny jélkilaajennusta. Kun opettaja huomaa, etti opiskelija vastaa timén

moitteeseen lopettamalla ei-toivotun toiminnon, sekvenssi pdéttyy ja oppitunti jatkuu.
7.1.2 Tiedustelukysymykset kaytannon asioista

Kiytannon asioihin liittyvit tiedustelukysymykset ovat oppitunneilla yleisid. Aineiston
oppitunneilla opettajat esittiviat monenlaisia kdytannonkysymyksié, jotka pystyttiin vield
jakamaan pienempiin ryhmiin kysymysten tehtidvien ja niitd seuraavien sekvenssien
mukaisesti. Kaikissa ryhmissd opettajan aloitevuoron kysymys oli muodoltaan
vaihtoehtokysymys eli sellainen, johon opiskelijoiden odotetaan vastaavan “’kylla”, "ei” tai
”mind” joko sanallisesti tai non-verbaalein elein (VISK § 1679, 1680; Hayano 2013, 396—
397) kahta poikkeusta lukuun ottamatta. Aloitevuoron jdlkeen sekvenssit kuitenkin erosivat
toisistaan. Seuraavaksi eri kdytdnnonkysymyksien ryhmié esitelldén. Ensiksi tarkastellaan
kysymyssekvenssejd, jotka liittyivét oppitunnin tehtévién tai harjoitukseen. Tamén jélkeen
analyysi jatkuu tarkastelemalla sellaisia kysymyssekvenssejd, joiden aloitevuoron
tarkoituksena on jonkin vastuutehtévin tarjoaminen. Lopuksi tarkastellaan muita

kaytannonkysymyksia.
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Yksi kdytdnnon asioihin liittyvistd kysymyksistd syntyvd sekvenssityyppi on sellainen, jossa
opettaja kysyy opiskelijoilta tehtdvédn tai harjoitukseen liittyvin kysymyksen. Kysymyksen
avulla opettaja esimerkiksi selvittdd, ovatko opiskelijat valmiita tehtdvien kanssa, saivatko
kaikki opiskelijat jaossa olleet nuotit tai padsivatko kaikki opiskelijat halutulle nettisivulle
tietokoneillaan. Téllaisissa sekvensseissd opettajan kysymys on usein vaihtoehtokysymyksen
tapainen. Opiskelijat vastaavat ndihin kysymyksiin vain tarvittaessa eli esimerkiksi silloin,
kun itseltd puuttuu jokin opettajan tarjoama asia tai kokevat kysymyksen muuten koskevan
koko ryhmaa tai ryhmén mielipidettd. Vastauksen saatuaan opettaja jatkaa toimintaansa
vastauksen antaman tiedon mukaisesti. Téllaisissa sekvensseissé opiskelijoiden

vastaamattomuus on siis myo0s vastaus itsessaan.

Esimerkissd 4 opettaja selvittdd tiedustelukysymykselldin, kuinka moni opiskelijoista on
ehtinyt tehdd melodiaa omatekoiseen kappaleeseensa (r. 1-2). Kysymys on myds
vaihtoehtokysymyksen tapainen, koska opettaja odottaa kysymyksensd muotoilun vuoksi joko
vastauksen “mind” tai sen osoittamista viittaamisella. Esimerkissi Kaius vastaa kuitenkin
odotuksenvastaisesti vahan” (r. 4). Kaius siis tunnistaa olevansa velvollinen vastaamaan
opettajan kysymykseen, koska on jo aloittanut tehtdvaa, mutta tuo ilmi, ettei se ole vield
valmis. Opettaja kuittaa vastauksen toistamalla sen ja selventdmaélla tilanteen vield sanallisesti
(r. 5-6). Muiden opiskelijoiden vastaamattomuuden perusteella opettaja my0s tulkitsee tissi

vuorossa, ettd muut kuin Kaius eivét vield ole edistyneet tehtivéassa.

Esim. 4. (B) Oma kappale

01 Opettaja: nyt kun te teette sitd teijan omaa kappalettitar shh (.) kuinka
02 moni on ehtiny jo laulaa sinne; (0.5) tehd melodiaa.

03 ((opettaja katselee luokkaa, opiskelijat ovat passiivisia))

04 Kaius: véhan.

05 Opettaja: vahdn (.) joku on vahan ehtiny jo ainaki luonnostella osalla ei
06 vielda oo. (.) nyt teijan tehtdvad on sitte miettid myds semmosia
07 ettd siin vaiheessa ku se laulu on sielld nii niit pienia

08 herkkuja sinne. (.) eli tuleeks sielld joku tota (.) viulujuttu
09 sinne vaikka pieni melodia jonnekki yla-aaneksi (..)

Tallaisessa tilanteessa kysymys on siis opettajan keino hankkia tietoa tehtdvén edistymisesta.
Esimerkissd opettaja jatkaa ohjeistusta silld oletuksella, ettd ainakin Kaius ja ehké joku
muukin on jo aloittanut tehtévid, kun hén antaa jatko-ohjeen, mité pitdd tehda sen jilkeen,
kun omassa kappaleessa on jo laulu mukana (r. 6-9). Mikéli kukaan ei olisi vastannut

opettajan kysymykseen, opettaja olisi saanut selville, ettei kukaan ole vield ehtinyt tehda
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melodiaa omaan kappaleeseensa ja ei ehka olisi vield antanut ohjeistusta seuraavaa vaihetta

varten.

Toiseksi kdytdnnon asioihin liittyviin kysymyksiin kuuluu sekvenssejé, joissa opettaja kysyy
tiedustelukysymyksen tarjotakseen oppilaalle jotakin oppituntiin liittyvad vastuutehtavaa.
Myos néisséd kidytdnnon asioihin liittyvissd sekvensseissd opettajan kysymys on
vaihtoehtokysymys, johon odotetaan vastausta ’mind” tai sen osoittamista non-verbaalilla
eleelld. Téllaisissa sekvensseissé opiskelijan vastaus kuitenkin tarkoittaa vapaaehtoiseksi
tarjoutumista, minka vuoksi opettaja toivoo opiskelijoiden vastaavan kysymykseen. Opettajan
kysymyksen tehtdva tarjota vastuutehtdvii ja pyytdd opiskelijoita vapaaehtoisiksi ilmenee
my0s opettajan kysymyksen muodossa. Kysymyksen verbi on hyvin usein konditionaalissa,

mitd kdytetddn pyynnon, ehdotuksen ja kehotuksen ilmaisemiseksi (VISK § 1659).

Téssd tutkimuksessa kyseessd on aina soittotehtdvén tarjoaminen opiskelijoille. Kahta
tapausta lukuun ottamatta opettajat eivét saa heti vastausta, vaan heidin tulee kayttda muita
keinoja saadakseen opiskelijoita tarjoutumaan vapaaehtoiseksi soittotehtdavié varten.
Téllaisissa tilanteissa opettaja joko houkuttelee opiskelijoita sanallisesti esimerkiksi
kysymyksen toiston ja uudelleenmuotoilun avulla (esimerkki 5) tai etsii vapaaehtoisia

opiskelijoita hienovaraisten eleiden, kuten katseenkohdistamisen avulla.

Esimerkissd 5 opettaja etsii vapaaehtoista soittajaa bassoon. Osa opiskelijoista on jo
ilmoittautunut vapaaehtoisiksi soittajiksi ja siirtynyt soittimien luokse, mutta noin puolet
opiskelijoista istuu vield paikallaan ilman soitinta. Opettaja itse on luokan takaosassa kaapin
luona ja etsii pianisteille nuotteja (r. 1-4). Opettaja pitdd kysymyksen jilkeen tauon jatkaen
samalla nuotin etsimistd. Koska opettaja on kddntyneend kaappiin péin, eikd née opiskelijoita,
hén odottaa, ettd vapaaehtoinen opiskelija ilmoittautuisi sanallisesti. Kun sanallisia vastauksia
ei kuulu, opettaja tekee houkuttelutavan suunnanvaihdoksen ja jatkaa sanomalla, ettei basson
soittaminen ole vaikeaa (r. 5-6). Opettajan suunnanvaihdos viestii siitd, ettd opettaja tulkitsee
vastaamattomuuden enemmén osaamisongelmaksi kuin haluamisongelmaksi. Tdmékaén
yritys ei kuitenkaan tuota tulosta ja opettaja vaihtaa taas houkuttelutapaansa: “nyt jos koskaan
kannattaa kokeilla bassonsoittoa” (r. 10—11). Opettaja on juuri luovuttamassa ja alkamassa
kysyd vapaaehtoisia kitaransoittajaksi, kun Max nostaa kéttddn ja ilmoittautuu
vapaachtoiseksi (r. 12—15). Opettaja reagoi Maxin eleeseen antamalla paljon positiivista

palautetta (r. 17).
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Esim. 5. (D) Bassonsoittotehtiva

01 Opettaja: sitte hei (.) tota vield olis bassonsoittotehtéava? (.)

02 haluaisko joku mennd ceetad ja geetd soittaa ei oo vaikeeta.
03 ((opettaja etsii puhuessaan nuotteja pianisteille luokan

04 takaosassa))

05 (2.0)

06 Opettaja: ei oo todellakaa vaikeeta. (2.0)

07 ((loytaa nuotit))

08 Opettaja: haa: (.) saat tammoésen varillisen oikein sinne kuule; (1.0)
09 ((opettaja lahtee kdvelemddn pianoa kohden samalla puhuen))
10 tkutka menis soittaa ceetd ja geetd (.) nyt jos koskaan

11 kannattaa kokeilla bassonsoittoa.

12 ((Opettaja katselee luokkaa ja Max katselee ymparilleen)) (1.0)
13 Opettaja: [entds kitar- ]

14 [ ((Max nostaa kattdian)) ]

15 Max: no méa voi.

16 ((opettaja osoittaa kadellddn Maxia))

17 Opettaja: noni sin& loistavaa pienet sille hyvd Max.

18 ((opettaja taputtaa Maxille k&siaan))

Kysymyksen sanallinen uudelleenmuotoilu ja toisto ovat luokkahuoneen vuorovaikutuksessa
opettajan yleisimpid keinoja houkutella opiskelijoita vastaamaan alkuperdiseen
kysymykseensi (Kleemola 2007, 67). Aineiston perusteella toisto ja uudelleenmuotoilu ovat
yleisid my0s soittotehtdvii tarjottaessa. Opettaja kdyttdd menetelméai erityisesti
soittotehtdvien tarjoamisen alkuvaiheessa eli silloin, kun soitettavia soittimia ja mahdollisia
vapaaehtoisia soittajia on vield paljon. Uudelleenmuotoilun ja toiston lomassa opettaja voi
tehdd myds suunnanvaihdoksia ja vaihtaa tulokulmaansa tai kysymyksenasetteluaan, jotta
vastaaminen olisi houkuttelevampaa, kuten opettaja tekeekin esimerkissd 5 (r. 6, 10—11).
Mikaéli opiskelijat eivdt ilmoittaudu vapaaehtoisiksi opettajan houkutteluyrityksisti
huolimatta, opettaja alkaa tarjota seuraavaa soitinta, mikéli soittimia ja ilman soittimia olevia

opiskelijoita on vield jéljella.

Opettajan houkuttelutapa muuttuu kuitenkin silloin, kun tarjottavia soittimia on jdljelld enda
vihin ja kukaan ei osoita vapaaehtoisuutta vastata opettajan esittimédn kysymykseen
sanallisesti tai viittaamisen avulla. Téllaisissa tapauksissa opettaja turvautuu
institutionaaliseen rooliinsa ja tulkitsee herkemmin opiskelijoiden hienovaraisia eleiti.
Opettaja esimerkiksi katsoo houkutellessaan suoraan tiettyéd opiskelijaa silmiin ja tulkitsee

opiskelijan katsekontaktin tai hymyn mydntévina vastaksena.
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Katseella ja erityisesti katsekontaktilla on luokkahuoneen vuorovaikutuksessa merkittava
rooli. Institutionaalisen roolinsa vuoksi opettaja voi halutessaan mielivaltaisesti méérita tietyn
opiskelijan vastaamaan aiemmin esitettyyn kysymykseen. Téllaisessa tilanteessa opettaja
kohdistaa katseensa opiskelijaa kohti ja usein kutsuu titid nimelté. Joissakin tilanteissa
opettaja kehottaa tiettyd opiskelijaa vastaamaan myds pelkén katseen kohdistamisen avulla.
Liséksi opiskelijoiden katseen suuntaamista opettajaan péin pidetdén viittaamisen ohella

vapaachtoisuuden osoittamisena. (Mortensen 2010, 63; Kdantd 2010.)

Seuraavaksi esitellddn muita kdytdnnon asioihin liittyvié tiedustelukysymyksid ja niista
seuraavia kysymyssekvenssejd. Tdhdn ryhméadn kuuluu kysymyssekvenssejd, jotka eivit
varsinaisesti liity opetuksen tai oppitunnin aiheen edistdmiseen, vaan ovat enemméinkin muuta
oppitunnin aikana tapahtuvaa keskustelua. Opettaja saattaa esimerkiksi kysyé oppilaiden omia
kokemuksia oppitunnin aihetta sivuten (esimerkki 6) tai sitten kysymykset liittyvit
kouluarkeen eli esimerkiksi poissaolojen selvittimiseen. Myos téllaisissa tilanteissa opettajan
esittdmét kysymykset ovat yleensd vaihtoehtokysymyksen tapaisia. Opiskelijat vastaavat
yleensi heti, mikili kokevat, ettd kysymys liittyy jollakin tavalla heihin itseensi. Opettaja
saattaa myoOs kysya jatkokysymyksid aiheesta.

Esimerkissd 6 oppitunnilla on alkamassa kitaransoittoharjoitus. Jokaisella opiskelijalla on
kitara kddessdén ja opettaja asettaa nuotit dokumenttikameralle. Opettaja aloittaa harjoituksen
toteamalla, ettd harjoituksen jdlkeen kaikki ovat taitavia kitaransoittajia viitaten Guitar Hero -
peliin. Samassa opettaja kysyy opiskelijoilta, onko joku pelannut kyseisti pelid (r. 1-2).
Kolme opiskelijaa viittaa ja opettaja siirtyy heitd ldhemmaés keskustelemaan aiheesta

tarkemmin (r. 3—16).

Esim. 6. (D) Guitar hero

01 Opettaja: 1Otkei (.) nyt tadn jadlkeen teistd kaikista tulee gitara hiroita;
02 (.) Onks joku pelannu semmosta gitara hirouta.

03 ((kolme opiskelijaa viittaa))

04 Joni: joo (1.0) siitdhan tulee nysse uus versio jo ja kaikki

05 lanseerataa uusiks.

06 ((opettaja siirtyy lahemmds Jonia))

07 Opettaja: hei milla laitteella sa pelaat sita.

08 Joni: emmie oo-

09 Opettaja: onksulla peesee kotona vai pellaatsie jollai makilla.

10 Joni: emmie oo ku joskus vaa pelannu joskus aikoja sitte kaverin kans.
11 Opettaja: onksul- sullei oo itella sita.

12 Joni: eei mul oo.

13 Mika: mul o-
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14 Opettaja: onksul missad mobiili tai kuljetettavassa laitteessa sita.
15 Mika: siiss (.) pleikkari kakkosella.
16 Opettaja: pleeikkari kakkosella joo (..)

Tilanteet, joissa opettaja kysyy opiskelijoilta heiddn omia kokemuksiaan jostakin oppitunnin
aihetta koskevasta asiasta, ladhentyvét vuorovaikutukseltaan arkikeskustelua. Tilanteet alkavat
luokkahuoneen vuorovaikutukselle normaalisti, eli opettaja esittdd kysymyksen ja opiskelijat
vastaavat viittaamalla (r. 1-3). Tamin jélkeen tilanteeseen tulee kuitenkin arkikeskustelun
piirteitd, kun opettaja laskeutuu asiantuntijan roolistaan keskustelemaan opiskelijoiden kanssa
tasavertaisemmin. Esimerkissd 6 opettaja jopa siirtyy luokan edestd opiskelijoiden ldhelle
keskustelemaan aiheesta tarkemmin. Keskustelun aikana opettaja ei ole aiheen asiantuntija,
vaan kyselee opiskelijoilta pelistd saadakseen itselleen lisétietoa aiheesta. My0s opiskelijat
vastaavat opettajalle rennommin téllaisessa tilanteessa, eivétka esimerkiksi pyyda
puheenvuoroa viittaamisen avulla. Esimerkissd Mika liittyykin omatoimisesti opettajan ja
Jonin véliseen keskusteluun (r. 13). Keskustelu on léhelld arkikeskustelua myds sen vuoksi,
ettd opettajan esittimét kysymykset eivit edistd mitenkddn oppituntia tai opiskelijoiden
oppimista, vaan opettaja tekee jatkokysymyksid oman mielenkiinnon vuoksi. (Ks. Lindholm,

Stevanovic & Perdyld 2016; Raevaara ym. 2001, 15.)
7.1.3 Opetettavuuden selvittamiseen pyrkivat tiedustelukysymykset

Oppitunnin aikana opettaja pyrkii usein selvittiméédn erilaisten keinojen avulla, miti asioita
opiskelijat jo osaavat, ja mité heille pitdd opettaa (Esklidsen & Majlesi 2018; Majlesi 2014).
Aineiston perusteella opettajan yksi keino selvittia titid on kysyéa opiskelijoilta suoraan.
Oppituntien aikana opettaja voikin kysymyksen avulla selvittdd, miten paljon opiskelijat
tietdvit aiheesta etukéteen (esimerkki 7) tai tarvitseeko aiemmin késiteltya aihetta selittda
vield uudelleen (esimerkki 8). Tamén tiedon perusteella opettajan on mahdollista muokata
opetustaan tarvittaessa (ks. Majlesi 2014). Opetettavuuteen liittyvét kysymykset ovat
vaihtoehtokysymyksen tapaisia eli sellaisia, joihin opiskelijat voivat vastata joko “kylld/mind”
tai “ei”. Vastausta “kylld/mind” osoitetaan usein viittaamalla. Vastausta ei” ei kuitenkaan
usein osoiteta minkdan eleen avulla, vaan se ilmaistaan olemalla vastaamatta tai viittaamatta

lainkaan. Opettaja jatkaa opetustaan opiskelijoiden vastausten mukaisesti.

Esimerkissd 7 oppitunnilla on aiemmin harjoiteltu kitaransoittoa sointunuottien avulla.
Harjoituksen jédlkeen opettaja kertoo, kuinka netistd 16ytyy paljon nuotteja erilaisiin

populddrimusiikin kappaleisiin, mutta niissd nuotit on merkitty tabulatuurimerkinnoill.
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Opettaja tuo termin tabulatuuri ensimmadisen kerran ilmi samalla painottaen sanaa (r. 1-3).
Tadmin jdlkeen opettaja kysyy opiskelijoilta, kuinka moni tietdd, mitd sana tarkoittaa. Opettaja
siis selvittdd, tarvitseeko termié selittdd auki opiskelijoille vai ei. Tdmédn vuoksi opettaja
kehottaakin opiskelijoita osoittamaan tietimystddn viittaamisen avulla (r. 5—7). Vain yksi
opiskelija viittaa, minkd opettaja kuittaa ja sanallistaa vield itselleen (r. 8). Koska vain yksi
opiskelija viittaa, opettaja tulkitsee, ettei kysytty termi ole muille opiskelijjoille tuttu, minka
vuoksi hdan menee taululle ja aloittaa opetuspuheen tabulatuureista (r. 10—12). Mikali kaikki
opiskelijat olisivat viitanneet, opettaja olisi tulkinnut, ettd kaikki opiskelijat tietdvét, mitad
termi tarkoittaa. Télloin opettajan ei olisi valttamétté tarvinnut pitdéd opetushetked
tabulatuureista, vaan oppitunti olisi voinut jatkua ja opettaja olisi voinut esimerkiksi kysya

opiskelijoilta kuulustelukysymyksen: ”Kuka selittdd, mitd tabulatuuri tarkoittaa?”

Esim. 7. (D) Tabulatuuri

01 Opettaja: ((.))niista 1loytyy pilvin pimein nuotinnoksia tuolta netista
02 mut ne ei ookkaan tsemmiosia nuotteja (.) mitd me asken

03 opeteltiin vaan ne on tabulatuurimerkintéja. (0.5) k&dsi ylos
04 kelle on jollain viisiin tuttu mitd tarkotetaan tabulatuurilla
05 ees vahan hajulla. (.) kasi ylos.

06 ((opettaja nostaa oman katensa ylos esimerkking))

07 ((Stiina nostaa katensa))

08 Opettaja: Hyva (.) elikkad vain yksi. (0.5) nytteha mulle riittaa tyodta
09 tastahan mulle maksetaa.

10 ((opettaja menee taululle))

11 Opettaja: kattokaapas (.) tnytt tarkkana (.) td8& jos menee ohi ni sit sie
12 et pysy karryilla (..)

13 ((opettaja aloittaa opetuspuheen tabulatuureista))

Opetettavuuskysymysten avulla opettaja myos selvittdd sitd, ovatko opiskelijat ymmarténeet
ailemmin opetetun asian. Kysymyksen avulla opettaja siis selvittdd, tarvitseeko aiemmin
opetettua asiaa vield tarkentaa tai selittdd uudelleen. Esimerkissd 8 opettaja on juuri paattanyt
teoriaosuuden, jossa hén on selittdnyt opiskelijoille oktaaveista. Opettaja pyytda opiskelijoita
nostamaan kitensé ylos, mikéli he ovat ’pysyneet kérryilla” eli ymmaértaneet, mitd opettaja on
heille selittanyt (r. 1-2). Kaikki opiskelijat viittaavat, johon opettaja reagoi positiivisesti (r. 3—
4). Opettajan kysymyksen tarkoitus on selvittdd, tarvitseeko aiemmin selitettyd asiaa
oktaaveista vield tarkentaa. Koska kaikki opiskelijat osoittavat, ettd ovat ymmarténeet teorian,
opettaja voi jatkaa oppitunnilla eteenpéin. Mikéli osa opiskelijoista ei olisi viitannut, opettaja

olisi tulkinnut, ettd he eivét olisi pysyneet kérryilld. Tdllaisessa tilanteessa opettaja olisi
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todennidkoisesti selvittinyt, mitd kohtaa opiskelijat eivit olleet ymmarténeet ja olisi

tarkentanut kohtaa heille.

Esim. 8. (D) Kérryilld

01 Opettaja: kédsi ylés kuka uskoo pysyneensd suurin piirtein karryilld t&hén
02 saakka.

03 ((kaikki opiskelijat viittaavat))

04 Opettaja: loistavaa;

Tamin aineiston perusteella opettaja voi siis selvittidd opetettavuuden tarvetta myds suorien
tiedustelukysymysten avulla. Opettaja jatkaa opetustaan opiskelijoiden vastausten mukaisesti.
Mikali kaikki tai suurin osa opiskelijoista vastaa opettajan kysymykseen myontivésti, opettaja
tulkitsee, ettd he ymmartavét ja osaavat kysytyn asian ja oppitunti voi jatkua seuraavaan
vaiheeseen. Mikali osa opiskelijoista ei kuitenkaan vastaa opettajan kysymykseen ollenkaan,
opettaja tulkitsee, ettd ndma opiskelijat eivét osaa tai ymmarrd kysyttya asiaa. Télldin
oppitunti ei voi jatkua seuraavaan vaiheeseen, vaan opettaja aloittaa opetuskeskustelun

kyseisestd aiheesta. (Ks. Esklidsen & Majlesi 2018; Majlesi 2014.)
7.1.4 Huumorin vuoksi esitetyt tiedustelukysymykset

Huumorilla on todettu olevan merkitystd esimerkiksi oppitunneilla viihtymiseen ja
keskittymiseen, mutta se, ettd opettajat varsinkin ylédkouluissa ja lukioissa kohtaavat suuria ja
vaihtuvia oppilasryhmid, oppimistavoitteita ja jatkuvaa kiirettd, vaikuttaa mahdollisuuksiin
luoda inhimillistd vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa (Anttila, T. 2008, 206; 208).
Huumorin vuoksi esitettyjd tiedustelukysymyksid esiintyikin tdimén tutkimuksen aineistossa
vain yhden opettajan oppitunneilla. Ndihin kysymyksiin opiskelijat vastaavat silloin, kun
opettaja selkeisti osoittaa vitsailevan kysymyksen heille. Muissa tapauksissa opettaja selvasti
kysyy kysymyksen vain hauskuuttaakseen, jolloin opiskelijat joko eivit reagoi lainkaan tai

naurahtavat.

Esimerkissd 9 opettaja esittdi tietyille opiskelijoille kysymyksen koulun kuoroon liittymisesta
vitsailevaan didnensdvyyn, silld he eivit vaikuta kovin innostuneilta laulamisesta (r. 2-3). Riku
vastaa takaisin myos vitsailevaan sdvyyn (r. 4). Vitsailevaan sidvyyn kayty keskustelu
mieskuoron perustamisesta jatkuu vield hetken ja sen jilkeen opettaja jatkaa opetustaan
eteenpdin (r. 5-16).

Esim. 9. (C) Kuoroon
01 ((opettaja ja opiskelijat lopettavat yhteislaulun laulamisen))
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02 Opettaja: oikein hyva. (.) mites te ette pojat oo menny kuoroon ku t&didlla
03 koulussa o superkiva kuoro ni menkda sinne.

04 Riku: el oo mieskuoro.

05 Opettaja: mita.

06 Riku: ei oo mieskuoro,

07 Opettaja: mieskuoro pitéds olla.

08 Riku: joo.

09 Opettaja: pitdadks mun ny perustaa mieskuoro sitte.

10 Riku: pitas,

11 Opettaja: meilld oli taallad kamarikuorosta irrottautu semmone mieskuoro
12 te- ootko sa ollu sillon t&&lla ku ne pojat laulo hissia ja-
13 Riku: en oo, (2.0)

14 Opettaja: kaks- ne- niilld oli kaikkia ihania kappaleita ne laulo

15 Semmareistaki. (.) mieskuoro pitéds perustaa. (.) en oo koskaan
16 kuullu aikasemmi ihan mahtavaa.

Myds Tarja Anttila (2008, 203-204) on tutkimuksessaan havainnut vastavuoroista
humoristista sanailua opettajan ja oppilaiden vélilld, ja paétellyt sen kuvaavan hyvai
ilmapiirid luokassa. Siind missd esimerkin 9 tilanteessa opettajan vitsaileva kysymys johtaa
opettajan ja opiskelijan vélilld kdytyyn vitsailevaan dialogiin, esimerkissd 10 opiskelijat eivét
vastaa, silld opettajan kysymys on enemmaénkin vain vitsi, eivitkd opiskelijat siksi tunnista
velvoitetta vastata muuten kuin naurahdellen. Opettajan kysymys (r. 4-5) synnyttdd Panun
huvittuneen reaktion (r. 6), miké saa opettajan jatkamaan vitsailua (r. 7-8). Jalkimmaéainen

opettajan vitsailuvuoro naurattaa sekd opiskelijoita ettd opettajaa itsedédn (r. 9-10).

Esim. 10. (C) James Bond

01 ((opettaja selittaa kuppikuulosuojaimien kayttotarkoituksista))
02 Opettaja: ja sitte naita kaytetddn tietysti sellasissa (.) missda on just
03 esmes ampumatilanteissa? (.) ampumaradalla tammosia

04 kuulosuojaimia (.) mut James Bond ei koskaan kayta.

05 (.)oottekste huomannu.

06 Panu: huhhuh.

07 Opettaja: mitenkdhan se niinku, (.) sen takia se varmaan se nayttelija
08 aina vaihtuu.

09 ((opiskelijat ja opettaja naurahtelevat hiljaa))

10 Opettaja: ((nauraen)) mun mielest aika hyva.

Huumorin vuoksi esitetyt tiedustelukysymykset ovat luokkahuoneessa esiintyvisti
kysymyksistd alaluvussa 7.1.2 esiteltyjen muiden kdytdnnon asioihin liittyvien kysymysten
liséksi ainoita, joilla ei ole varsinaista oppitunnin kulun edistamiseen pyrkiviai tarkoitusta, ja

siksi niistd syntyvit sekvenssitkin ovat hyvin arkisia tyyliltddn. Opettaja e1 mydskéédn néilla
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kysymyksilldén aseta odotusta millekéén tietynlaiselle vastaukselle, vaan myds opiskelijoiden
reaktiot ovat vitsikkaitd ja vaihtelevia. Sen sijaan opettaja pyrkii huumorillaan luomaan
inhimillistd vuorovaikutusta ja myonteistd pedagogista suhdetta opiskelijoihinsa, ja sen myota
myos edistdmddn luokanhallintaa ja oppimista (ks. Anttila, T. 2008, 206—207). Saharinen
(2007, 264) onkin todennut, ettd opettajan asema keskustelun vuorottelua ohjaavana

henkiloné jdi taka-alalle silloin, kun keskustelussa on mukana huumoria.
7.1.5 Herattely- ja varmistelukysymykset

Esisekvensseissi esiintyneet herittelykysymykset ja toisaalta aivan aloitevuorojen lopussa
esiintyneet varmistelukysymykset padtettiin laittaa saman otsikon alle, silld molempien
tehtdvani on huolehtia, ettd opiskelijat pysyvit mukana opetuksessa ja keskittyvit opettajan
puheeseen. Heréttelykysymyksissé eli esisekvenssissd ennen olennaista asiaa tai kysymysté
esitetyissd kysymyksissé opettaja kysyy jonkin tiedustelukysymyksen, mutta ei odota siithen
varsinaisesti vastausta, vaan jatkaa opetuksessa eteenpdin heti kysymyksen jalkeen. Yleensd
niissé tapauksissa ainakin osa opiskelijoista kuitenkin nostaa katseen kohti opettajaa eli
opettaja saa reaktion, jonka perusteella voi olettaa opiskelijoiden huomion kohdistuneen

haluttuun asiaan (ks. Raevaara 2016; Schegloff 2007, 28-29).

Esimerkissd 11 opettaja esittdd herittelykysymyksend tiedustelukysymyksen siité, ovatko
opiskelijat kenties ndhneet hdnen osoittamaansa merkkid koskaan (r. 4-5). Tarve herittelyyn
syntyy siitd, ettd opiskelijat puhuvat opettajan opetuspuheen aikana keskenddn muita asioita
tai katselevat tietokoneitaan. Opettaja pitdd kuitenkin vain hyvin lyhyen tauon kysymyksensi
jalkeen ennen kuin jatkaa kertomalla merkistd lisdd (r. 8—13). Tdma lyhyen tauon aikana
kuitenkin muutaman opiskelijan huomio heréé ja he nostavat katseensa kohti opettajaa, mista

opettaja saa signaalin jatkaa opetuspuhettaan (r. 6-7).

Esim. 11. (A) Ylennysmerkki

01 ((suurin osa opiskelijoista puhuu keskendan tai katselee

02 tietokoneitaan opettajan opetuspuheen aikana, muutama katsoo
03 opettajaa))

04 Opettaja: ja musiikissa voidaan ylent&d alentaa sdvelid ni kukas

05 on ndahny tammoésen merkin. (.)

06 ((muutama opiskelija lisaa nostaa katseen, muut jatkavat

07 juttelua tai tietokoneen katsomista))

08 Opettaja: joskus taa on muutaki ku instan

09 hastak merkki t&ad on ylennysmerkki. (.) ja jos tammdnen savel

10 on a6 nuotin edessa tai sdvelen se ylentaa sen elikd tulee (.)
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11 ee (.) jos mé& laitan tahédn (.) tdllasen ni tda on sama asia ku
12 sis elikkd ylennysmerkki on toi tollanen (.) ton n&kdnen
13 risuaita ja se ylentdd savelen ylospéain.

Kysymysten muotoilu on herittelykysymyksissa hyvin samankaltainen kuin aiemmin
alaluvussa 7.1.3 esitellyissd opetettavuuskysymyksissd. Heréttelykysymysten tapauksessa
opettaja ei jad odottamaan varsinaisia vastauksia, vaikka kysymykseen voisi vastata ’mind”
sanallisesti tai viittaamalla opetettavuuskysymyksien tapaan. Herittelykysymysten aikana
opettaja kuitenkin odottaa vain sen verran, ettd opiskelijat osoittavat huomionsa herénneen
nostamalla katseensa. Esisekvenssien tehtdvédni on siis varmistaa, ettd seuraava vuoro ei jdisi
opiskelijoilta kuulematta. Esimerkin 11 tapauksessa opettaja heréttelykysymykselldén
pitddkin huolen, ettd opiskelijat kuulevat opettajan opetuspuheen ylennysmerkkiin liittyen,
silld hin oli huomannut heidén keskittyvdin muuhun kuin opetukseen (ks. Raevaara 2016;

Schegloff 2007, 28-29).

Varmistelukysymyksissé opettaja taas kysyy tiedustelukysymyksen vasta opetetun asian
peréén, aloitevuoron lopuksi. Aineiston perusteella timé kysymys on usein “eikd” tai "eiks
nii”. Varmistelukysymykset ovat siis kielelliseltd rakenteeltaan véitelauseeseen liittyvid
liitekysymyksid, joilla opettaja hakee opiskelijoilta samanmielistd kantaa esittimadnsi
viitteeseen (ks. VISK § 1697). Opiskelijat eivit yleensd kuitenkaan reagoi
varmistelukysymyksiin lainkaan, edes non-verbaalisesti. Opettaja tulkitsee timén tarkoittavan
opiskelijoiden olevan kanssaan samaa mieltd, sillé opettaja jatkaa opetustaan eteenpiin. Usein
opettaja ei jad odottamaan reaktiota ollenkaan, vaan jatkaa heti kysymyksensai jilkeen

opetuspuhettaan eteenpdin.

Esimerkissd 12 opettaja selittdd melodian merkitystd musiikissa ja kysyy
varmistelukysymyksen “eiks nii” (r. 3—7). Opiskelijat eivit reagoi kysymykseen mitenkéén ja
opettaja pitdd kysymyksensé jélkeen vain hyvin pienen hengitystauon (r. 8-9). Tdmén jdlkeen

opettaja siirtyy seuraavan tehtivin ohjeistamiseen (r. 10).

Esim. 12. (B) Musiikkityyleji

01 ((opettajan katse kiertda puhuessaan opiskelijoissa, jotka

02 katsovat opettajaa)

03 Opettaja: se melodia on usein juuri tset (.) mikad ed jaa mieleen ja mita
04 lauletaan. (.) mutta tietysti on musiikkityyleja joissa ei

05 vaikka lauleta vaikka joku sinfonia sielldkin on melodia se
06 saattaa vaan olla hieman paljon (.) pidempi ja laajempi ku

07 sitte tammoses populddrimusiikis eiks nii. (.)
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08 ((opiskelijat eivat reagoi kysymykseen mitenkaan, eikd opettaja
09 odota reaktioita, vaan jatkaa heti eteenpéain))
10 Opettaja: tnytt (.) harjoitus (.) t&&d vaatii ehdottoman hiljaisuuden.

Varmistelukysymyksien tarkoituksena onkin ehki vain hieman katkaista opettajan monologia
ja tuoda opetuskeskustelua l1dhemmais opiskelijoita sen sijaan, ettd kysymyksiin varsinaisesti
kaivattaisiin vastausta. Varmistelukysymys myd&s antaa opiskelijalle mahdollisuuden
keskeyttdd opettajan puhe tarvittaessa, mikéli olisi opettajan kanssa edelld esitetystd asiasta eri
mieltd. Niinpa hiljainen suhtautuminen varmistelukysymykseen osoittaa opettajalle, etti

opiskelijoilla ei ole asiaan kommentoitavaa.
7.2 Kuulustelukysymykset ja kysymyssekvenssit

Opettajan aloitevuoron kuulustelukysymyksid 10ytyi aineistosta 63. Kuulustelukysymysten
joukosta 16ytyi vield kaksi erilaista kysymysten tehtivia: testikysymykset ja
tehtavéntarkistuskysymykset, joita késitellddn alaluvuissa 7.2.1 ja 7.2.2. Molemmille
tapauksille tyypillistd oli sekvenssin IRF-rakenne (ks. mm. Mehan 1979) seka se, etté
kuulustelukysymykset olivat yhtd poikkeusta lukuun ottamatta hakukysymyksié (ks. VISK §
1979).

7.2.1 Testikysymykset

Testikysymyksilld testataan oppilaiden tietimysté ilman aiheen aiempaa kasittelya
oppitunnilla. Oppituntien testikysymykset voidaan jakaa vield kahteen erilaiseen luokkaan
niiden tarkoituksen mukaan. Suurin osa testikysymyksisté on yleisid testikysymyksid, joilla
testataan koko ryhmaltéd kysyen opiskelijoiden tietimystd oppitunnin aiheista
opetuskeskustelun edistamiseksi. Lisdksi on myos testikysymyksid, jotka sisdltavit

tehtdvanannon.

Yleisien testikysymysten tapauksessa kysymysté seuraa ldhes aina IRF-rakenne, jossa
opiskelija vastaa tai pyytdd vastausvuoroa heti kysymyksen jidlkeen. Yksinkertaisimmillaan
tdman jdlkeen opettaja esittdd vield arviointivuoron ja siirtyy sitten eteenpéin. Joskus
opettajan arviointivuoroa seuraa vield joitain vastausta tdydentdvii tai tarkentavia
jatkokysymyksid. Esimerkisséd 13 opettajan kuulustelukysymys koskee sévelien nimeédmista
nuotista (r. 1-2). Tamé kysymys on siis IRF-rakenteen initiation, aloite. Useampi opiskelija
viittaa heti kysymyksen jilkeen ja yksi heistd jo ennen kuin opettaja on saanut kysymyksensa

sanottua loppuun (1. 3). Viittaamalla opiskelijat osoittavat tietivdnsa vastauksen, mutta myds
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kertovat opettajalle aktiivisuudestaan. Opettajan ei kuitenkaan tarvitse viittaamiskdytannon
mukaisesti heti keskeyttdd puhettaan, vaan voi sanoa oman vuoronsa ensin loppuun.
(Lehtimaja 2007, 141, 154; Sahlstrom 1999, 95-100.) Opettaja tarkentaakin vield viittaamisen
jo alettua kysymystddn mainitsemalla nimettdvien sdvelten maardn, minké jélkeen hén
valitsee vastaajan viittaajien joukosta (r. 4-5). Tadmai vastausvuoron esittdjan valitseminen on
IRF-sekvenssin sisélle syntyva luokkahuonekontekstissa tyypillinen vélisekvenssi (ks. VISK
§ 1218). Sanni vastaa luettelemalla sévelet eli tuottaa IRF-sekvenssin response-vuoron,
vastauksen (r. 6). Opettaja arvioi vastauksen hyviksi ja toistaa sen vield itse ddneen eli paattad

IRF-sekvenssin palautevuoroon (r. 7-8).

Esim. 13. (D) Salaisuudet

01 Opettaja: sitten (.) katoppas ensimmaistd tahtia nyt pitds taman

02 salaisuudet paljastaa (.) kuka luettelis naa savelet. (.)

03 ((nelja opiskelijaa viittaa, yksi jo sdvelet-sanan kohdalla))
04 Opettaja: olkeestaan siind on vaa kolme erilaista savelta. (.) ootas

05 nytten. (.) Sanni.

06 Sanni: c, b, E, C.

07 Opettaja: hyva. (.) se tuli ko apteeki hyllylta. c-d-e-c ja sitte c-d-e-c
08 (.) veri simpl. (.) indiid.

Myo6s esimerkissd 14 esiintyy IRF-rakenne, mutta hieman laajempana, silld opettaja kysyy
opiskelijoilta my0s tdydentdvid kysymyksid. Opettaja aloittaa kysymalld testikysymyksen
musiikin tekemisestd (r. 1-3). Niilo vastaa pyytdmittd erikseen puheenvuoroa (r. 4). Opettajan
kolmannen position vuoro eli IRF-sekvenssin palautevuoro ei tisséd kuitenkaan vield paata
sekvenssid, vaan opettaja osoittaa sanomalla ’noni eli milld” ja viittaamalla kiddelld4n Niiloa
kohti tdmén vastauksen olleen oikeansuuntainen, mutta tarvitsevan vield tdydennysta (r. 5).
Niilon vastaus on siis periaatteessa oikein, mutta opettaja ei tarkoittanutkaan kysymykselldan
selvittdd, minkd nimiselld ohjelmalla artisti musiikkia tekee, vaan ylipdédtdan milld vilineelld.
Opettaja my0s vélttia tdssd antamasta suoraan negatiivista arviota Niilon vastaukselle
toistamalla kysymyksenséd uudelleen eli antamalla téll4 tavoin Niilolle mahdollisuuden vield
korjata vastaustaan (ks. Seedhouse 2004, 164—168). Niilo tarkentaa vastaustaan (r. 6) ja
opettaja arvioi vastauksen oikeaksi toistamalla sen (ks. Hellerman 2003) ja jatkaa sitten

elektronisesta musiikkityylistd kertomista (r. 7-9).

Opettaja kuitenkin huomaa Ilonan juttelevan vieruskaverinsa kanssa kesken opetuksen, joten
klassiseen musiikkityyliin siirtyessddn hén osoittaa kysymyksensd suoraan Ilonalle (r. 10-14).

Kysymyksen muotoilussa sana “entds” osoittaa opettajan jatkavan yha meneillédén olevaan
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puheenaihetta (ks. VISK § 1033). Osoittamalla kysymyksensi Ilonalle opettaja pyrkii sekd
lopettamaan ei-toivotun kaytoksen ettd palauttamaan Ilonan oppitunnin asian dérelle (ks.
Klattenberg 2021). Kysymys onnistuu luokanhallinnallisessa tarkoituksessaan, silld Ilona
lopettaa puhumisen kaverinsa kanssa (r. 15). Ilona ei kuitenkaan tiedd kysymykseen vastausta
(r. 16), joten opettaja pyytdd muita oppilaita veikkaamaan (r. 17). Felix kertoo oikean

vastauksen (r. 18), jonka opettaja arvioi toistamalla ja tdydentamalla (r. 19-21).

Esim. 14. (B) Tuottaja

01 Opettaja: sitte jos puhutaan vaikka tyyleista, (.) vaikka tota joku

02 diitseituottaja tai tota Om tota vaikkapas Martin Gariks milla
03 hidn tekee musiikkia.

04 Niilo: af a1 studiol.

05 Opettaja: notnit eli milla. ((osoittaa kaddellad Niiloa))

06 Niilo: tietokoneohjelmalla.

07 Opettaja: tietokoneohjelmalla. (.) eli siihen musiikkityyliin shh

08 kuuluu saundimaailma- elektronisen saundimaa- el- elektroniseen
09 musiikkiin kuuluu elektroninen saundimaailma eiks niin. (.)

10 no tentéast (.) kysymys.

11 ((opettaja osoittaa Ilonaa ja lahtee kadvelemdan Ilonaa pain,
12 joka juttelee kaverinsa kanssa))

13 Opettaja: kysymys. (.) entds klassinen musiikki. (.) Ilona (.) entéas

14 klassinen musiikki.

15 ((Ilona lopettaa puhumisen ja kaantyy opettajaan pain))

16 Ilona: emma tiia,

17 Opettaja: joku muu veikkauksia. (opettaja katselee ymparilleen luokassa))
18 Felix: soittimilla.

19 Opettaja: soittimilla? (.) tosin nykypadivanad voidaan sitdkin manipuloida
20 tietokoneella ihan hyvin. (.) eli siel voi olla hyvinkin

21 moderneja savyja tietokoneella tuotettu.

Joskus yleisen testikysymyksen jdlkeen IRF-rakenne syntyy vasta opettajan muotoiltua
kysymystd uudelleen. Esimerkissd 15 opettaja kysyy tabulatuurissa olevien viivojen maaria
(r. 3). Opettaja odottaa vastausta pitkddn, mutta opiskelijat eivét vastaa, minka vuoksi opettaja
tdydentdd kysymystiddn antamalla ohjeen vastauksen etsimiseen kirjasta (r. 6—7). Vastausta ei
tule vield tdménkaan jdlkeen, joten opettaja antaa vield tarkemman ohjeen, mistd vastauksen
kysymykseen voi 16ytdd ja yrittad lisdtd kysymyksen houkuttelevuutta toteamalla sen
englanniksi erityiseksi tapaukseksi (r. 9-10). Lopulta Fiona vastaa kysymykseen oikein (r. 11)
ja opettaja arvioi vastauksen toistamalla sen ja pyytdd vield samaa opiskelijaa tdydentdmadn

vastausta (r. 12—13). Fiona vastaa vield tdhin tdydennyskysymykseen (r. 14—15) ja opettaja
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toteaa vastauksen palautevuorollaan oikeaksi, mutta sanoo selittdvinsé asian vield tarkemmin

(r. 16-17).

Esim. 15. (D) Viivat.

01 Opettaja: nyt meen taytyyki kattoo tarkasti. (.) ahaa, (.) me

02 muistatte viisi viivaa viisi sormea

03 nuottiviivasto. (.) montakos viivaa t&&llé on.

04 (5.0) ((opiskelijat katsovat opettajaa, mutta eivat

05 vastaa))

06 Opettaja: siin&d kirjassa muuten mik&d teilld on ni se loytyy sivulta

07 kaheksankymmentakaheksa.

08 (1.0) ((osa oppilaista selaa kirjaa))

09 Opettaja: katoppas monta viivaa tuossa on talld alemmalla viivastolla.
10 (2.0) tis is & spesdl keis indiid. (2.0)

11 Fiona: no kuus.

12 Opettaja: no kuusi. (.) mutta Fiona selitéatkos muille minkd- mita ne
13 oikeesti kuvaa ne kuusi viivaa.

14 Fiona: no sitd ettd mihin pittdd sormi laittaa tai mille valille

15 pittda sormi laittaa siina.

16 Opettaja: sie oot iha oikeessa. (.) mut otetaan pikkase monisanaisemmin
17 jotta kaikki pyssyy karryilla.

Y114 esitellyissa tapauksissa IRF-rakenteinen sekvenssi syntyy joko heti kysymyksen jilkeen
tai opettajan muotoiltua kysymystd uudelleen. Opettajan palautevuoro saa néissd IRF-
sekvensseissd monia erilaisia tehtdvid, kuten tarkennuksen pyytdmisen ja kehumisen, mutta
kaikista yleisintd on kuitenkin se, ettd opettaja hyviksyy vastauksen toistamalla sen itse

ddneen joko sanasta sanaan tai omin sanoin tdydentéden.

Kaikissa tapauksissa IRF-sekvenssid ei yleisissé testikysymyksissd synny lainkaan, vaan
lisdksi on joitain tapauksia, joissa opiskelijat eivit vastaa kysymykseen edes
uudelleenmuotoilun tai odottamisen jidlkeen. Télloin opettaja joutuu vastaamaan
kysymykseensi itse. Esimerkissd 16 opettaja kysyy nuottien nimeidmiseen liittyvin
kysymyksen aiempaa alemmassa oktaavissa olevista nuoteista (r. 3). Opiskelijat eivit
kuitenkaan osoita tietdvinsid vastausta, joten opettaja muotoilee kysymystédén uudelleen ja
yrittdd johdatella opiskelijoita kohti oikeaa vastausta antamalla vihjeitd (r. 6-9). Lopulta
opettaja kuitenkin lopettaa vastausten odottamisen ja vastaa kysymykseen itse (r. 12—13).
Esimerkki 16. (D) Logiikka.

01 ((opettaja puhuu luokan edessi ja lihes kaikki opiskelijat

02 katsovat hantad kohti))

03 Opettaja: no mitd. (.) keksiikdé joku mitd tapahtuu ku menndid ténne
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04 alaspdai. (1.0)

05 ((opiskelijat katsovat opettajaa, mutta eivadt reagoi))

06 Opettaja: sanooko logiikka.

07 (4.0) ((opiskelijat eivat edelleenkadn reagoi))

08 Opettaja: °keksittekd. (1.0) siirryttiin suuriin kirjaimiin (.) mités
09 sitten? (2.0) tarttestaskos numeroita? (.) ehk&a?°®

10 (3.0) ((opettaja odottaa vield kerran vastauksia, opiskelijat
11 eivat reagoi))

12 Opettaja: no (.) sit ku menndd& tanne taakseppdi nii niitd numeroita

13 ruvetaa merkkaa taha oikeeseen alakulmaan.

Tilanteissa, joissa testikysymyksistd ei synny IRF-rakennetta lainkaan ja opettaja joutuu siis
vastaamaan omaan kysymykseensa itse, kysymysté ei voida pitdd onnistuneena. Toistamalla
ja muotoilemalla kysymystdén uudelleen seké odottamalla vastauksia hiljaa opettaja yrittda
esimerkissd 16 korostaa opiskelijoiden vastausvelvoitetta. Lopulta opettaja paittelee
vastaamattomuuden syyksi kysymyksen hankaluuden ja antaa vihjeitd kysymyksensa
helpottamiseksi. (Ks. Routarinne 2008; Lehtimaja 2007, 141; Kleemola 2007, 66—67.)
Opiskelijat eivit elehdi milldén tavalla tietdvinsa vastausta, joten opettajan on pakko lopulta

vastata kysymykseen itse padstikseen oppitunnissa eteenpdin.

Testikysymykset, jotka siséltdvit tehtdvinannon, johtavat sen sijaan aineistossa aina
samantyyppiseen sekvenssiin. Nidissd opettaja kysyy ensin jonkin kysymyksen, johon
opiskelijoiden tulee etsid vastaus musiikkindytteesté tai oppikirjasta. Vastauksen etsimisen
jalkeen seuraa IRF-rakenne, jossa opettaja kysyy tehtdvién liittyvin kysymyksen uudelleen,
opiskelija vastaa ja opettaja esittdd vastauksesta arvion. Esimerkissd 17 opettaja kysyy pianon
C-sdvelten madrai ja kertoo heti perdén ohjeena, ettd opiskelijoiden tulisi laskea ndméa hinen
soittondytteensd avulla (r. 2—6). Soittondytteensa jilkeen opettaja kysyy kysymyksenséi
uudelleen (r. 8) ja tétd seuraa tyypillinen IRF-sekvenssi, jossa Alina vastaa (r. 10) ja opettaja

paattid sekvenssin arvioimalla Alinan vastauksen toistamalla sen (r. 11).

Esimerkki 17. (A) C-sdvelet.

01 ((opettaja pianon aaressa))

02 Opettaja: mitd veikkaatte tédn kokosesta pianosta

03 montako seetd léytyy. (.) mé& soitan ni laskekaapa. (.) nyt
04 tarkkana (.) m& soitan kaikki seesavelet. (1.0)

05 matalasta korkeempaan kuuntele?

06 (.) montako seetd lOytyy pienosta tén kokosesta.

07 ((soittaa kaikki c-savelet pianolla))

08 Opettaja: montako saitte.

09 ((opettaja katselee opiskelijoita))
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10 Alina: kaheksan.

11 Opettaja: kaheksan seeta loytyy.

Tehtdvénannon siséltdvissa testikysymyksissé aloitevuoron kysymys on oikeastaan
interrogatiivimuotoinen direktiivi eli ohjaileva lausuma, jolla opettaja kehottaa opiskelijoita
toimimaan tietyll4 tavalla (ks. VISK § 1645). Lopulta vastauksia toivotaan kuitenkin vasta
jalkimmaiseen kysymykseen, joka tulee tehtdvan tekemisen, eli esimerkin 17 tapauksessa

soittondytteen kuuntelemisen ja C-sdvelten laskemisen, jélkeen.
7.2.2 Tehtavantarkistuskysymykset

Tehtdviantarkistuskysymykset ovat sellaisia, joihin opiskelijat ovat etsineet vastauksia yleensa
kirjallisessa muodossa jo aiemmin oppitunnin aikana jonkin annetun tehtdvén vuoksi. Tdmén
tutkimuksen aineistosta 16ytyi vain kaksi tehtavéntarkistuskysymyksiksi luokiteltua opettajan
aloitevuoron kysymystd, joihin opiskelijat vastasivat heti. Sen sijaan yleensi opettaja joutuu
muotoilemaan tehtdvintarkistuskysymystién uudelleen tai toistamaan sen saadakseen siihen
vastauksen. Témin jédlkeen seuraa kuitenkin lopulta IRF-rakenne, kuten testikysymyksienkin

tapauksessa.

Esimerkissd 18 opettaja kysyy opiskelijoilta intervallin méiéritelméa, jota on kysytty aiemmin
itsendisesti kirjallisessa muodossa tehdyssi tehtidviassa (r. 1-3). Opiskelijat ovat kuitenkin
hyvin passiivisia eivitkd vastaa ensin mitddn, joten opettaja kysyy kysymyksen uudelleen (r.
5-6). Tamin jilkeen viittaajia tulee ja opettaja pdédsee valitsemaan vastaajan (r. 7-8). Aamu
vastaa kysymykseen (r. 9-10) ja opettaja kehuu arviointivuorollaan vastausta loistavaksi sekd

selittda vield vastauksen laajemmin itse (r. 11-18).

Esimerkki 18. (A) Intervalli.

01 Opettaja: ja sitte vield. (.) tarkastellaan tarkemmin seuraavaa

02 kohtaa. (.) tmitd: musiikissa tarkottaa melodiaan liittyen

03 intervallia k- kysymys nelonen. (.) mika on intervalli.

04 (3.0) ((opettaja katselee passiivista luokkaa)

05 Opettaja: kellas ois tahan joku vastaus (.) taikka mielipide (.) mika on
06 intervalli.

07 ((pari opiskelijaa viittaa))

08 Opettaja: 66 Aamu.

09 Aamu: intervalli on musiikin tapa kertoa kahden savelen védlinen

10 korkeusero.

11 Opettaja: loistava vastaus? (.) aivan oikein. intervalli on l&ansimaisen
12 musiikin perustana ja (.) tallaset sdvelaskeleet

13 intervallit tarkottaa kahden sidvelen valista etdisyytta
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14 toisiinsa elikkd& tkaitkilla savelilla on toisiinsa nédhden jokin
15 etdisyys. (.) me lauletaan kappaletta soitetaan ni saattaa olla
16 et siel on suurempi hyppy savelten valilla rtair sit se savel
17 vol pysyy samana tai pienida muutoksia mut aina niil on jokin

18 etdisyys toisiinsa nahden.

Uudelleenmuotoillessaan tehtdvantarkistuskysymystidan opettaja pyrkii usein
yksinkertaistamaan sitd kielellisesti ja tekeméédn siitd tarkemman tai vihemmaén laajan. Téll6in
opettaja siis olettaa vastaamattomuuden johtuvan kysymyksen muotoilusta eikd niinkdén
opiskelijoiden toiminnasta. (Ks. my6s Kleemola 2007, 66—70.) Esimerkissé 18
uudelleenmuotoillessaan kysymysté opettaja lyhentdd alkuperdistd kysymystién jattamalla
sanomatta uudestaan kirjallisessa tehtivéssi esitetyn kysymyksen. Lisdksi hin pehmentdd
kysymysti tarkentamalla, ettd myds mielipide kelpaa eli vastauksen ei tarvitse olla juuri se,

mika opettajalla itsellddn on mielessd. (R. 5-6.)

Joskus vastauksia tehtdvéntarkistuskysymyksiin ei kuitenkaan tule uudelleenmuotoilunkaan
jélkeen, jolloin opettaja vastaa kysymykseensi itse. Esimerkissd 19 opettaja kysyy vastausta
aiemmin tehdyn tehtivin kysymykseen musiikin teemasta (r. 1-2). Opiskelijat ovat kuitenkin
kysymyksen jdlkeen passiivisia, joten opettaja muotoilee kysymystddn uudelleen (r. 4-5).
Opettaja ei edelleenkédin saa odottelusta huolimatta vastauksia kysymykseensd, joten hin

vastaa kysymykseen lopulta itse (r. 8—12).

Esimerkki 19. (A) Musiikin teema.

01 Opettaja: no tsittten (.) vastaus kohtaan kaksi. (.) mikd on musiikissa
02 teema. (.) nyt menn&ddn musiikin teemoihin. (.) tmitkd on teema.
03 (3.0) ((opettaja katselee oppilaita, jotka ovat passiivisia))
04 Opettaja: tosaisittekor °&4° mi- 1mitkd térkee tehtdava teemalla on

05 melodiaan liittyen.

06 (3.0) ((opettaja katsoo luokkaa, opiskelijat

07 ovat passiivisia))

08 Opettaja: NO ma kerron sen teille. ((nayttdd dokumenttikameralta

09 vastauksen)) TEEMA on sellanen asia. (.) osa melodiaa joka

10 kannattelee sen rakennetta. (.) ja se on oleellinen

11 osa sitd se jopa se kappale voidaan tunnistaa

12 sen eeh biisin teemasta?

Tehtdvantarkistuskysymysten tapauksessa opettaja olettaa opiskelijoiden tietdvéin vastauksen
aiemmin oppitunnilla tehdyn perusteella, silld tehtdvdin on saanut hakea tietoa etukiteen. Kun
tehtavintarkistuskysymykseen ei tule vastauksia, opettaja saattaa uudelleenmuotoilla

kysymystiin niin, ettd kysytty asia samalla muuttuu. Esimerkissd 19 opettaja kysyy ensin
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yksinkertaisesti teeman késitteen avaamista, kuten tehtidvin kohdassa kaksi (r. 2), mutta
uudelleenmuotoilussa kysymys koskeekin teeman tarkedd tehtdvad musiikissa (r. 4-5).
Talloin opiskelijat eivét voikaan endd valttiméttd esittdd vastaustaan juuri siind muodossa,
mink& ovat tehtdvéén kirjoittaneet. Myos Kleemola (2007, 72—73) on huomannut
uudelleenmuotoilun hankaloittavan vastausten saamista silloin, kun siind kysytiinkin eri asiaa

kuin aiemmassa vuorossa eli tilloin uudelleenmuotoilu ei tismenndkadn edellistd kysymysta.

Tiedustelu- ja kuulustelukysymysten luokissa esiintyy molemmissa seké kysymyksid, joihin
opiskelijat vastaavat heti, ettd kysymyksid, joihin opiskelijat vastaavat vasta sitten, kun
opettaja on muotoillut kysymyksensi uudelleen tai toistanut sen. Seuraavassa luvussa

kisitellddn opettajien ddnenkédyttod ndiden erilaisten kysymyssekvenssien aloitevuoroissa.
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8 Ainenkiytté kysymyssekvenssien opettajan aloitevuoroissa

Tassd luvussa on esitelty akustisen analyysin tuottamat vastaukset tutkimuskysymykseen
”Miten opettajan d4nenkdyttd vaihtelee erilaisissa kysymyssekvensseissd?”. Analyysi perustui
puheen prosodisten piirteiden eli sdvelkorkeuden ja sen vaihteluvilin, 4dnenvoimakkuuden
sekd intonaation vertailuun eri opettajien osalta eri kysymyskategorioissa. Kysymyssekvenssit
on jaettu kahteen kategoriaan: 1. opiskelijat vastasivat opettajan esittimiin aloitevuoron
kysymykseen heti ja 2. opiskelijat vastasivat vasta uudelleenmuotoilun tai toiston jilkeen.
Adnenkiyttod tarkastellaan ensin alaluvuissa 8.1 ja 8.2 kunkin opettajan kohdalla erikseen
tiedustelukysymysten ja kuulustelukysymysten osalta, ja sen jilkeen tehdyt havainnot kootaan

yhteen luvussa 8.3.

Analyysin 1dhtokohtana oli aiempien tutkimusten perusteella tehty oletus siitd, ettd tiedustelu-
ja kuulustelukysymykset eroavat prosodisesti toisistaan. Analyysin mukaan tdma oletus
toteutui. Tulokset osoittavat myds joitain sddnndnmukaisuuksia, mutta myds vaihtelua

opettajien valilla.
8.1 Opettajien aanenkaytto tiedustelukysymyksissa

Taulukoissa 5-7 on kuvattu opettajien ddnenkdyttdd eri tavoin etenevissi
kysymyssekvensseissi esiintyvissd aloitevuorokysymyksissi tiedustelukysymysten osalta.
Seuraavaksi kisitellddn opettajien A, C ja D ddnenkadyttoad erikseen. Opettajan aloitevuoron
kysymysten prosodisista piirteistd tarkasteltiin opettajan ddnenvoimakkuutta verrattuna saman
opettajan tavanomaisen opetuspuheen ddnenvoimakkuuteen. Lisdksi tarkasteltiin kysymysten
sdvelkorkeutta suhteessa saman opettajan tavallisen puheen danenkorkeuteen. Huomiota
kiinnitettiin myds sidvelkorkeuden vaihteluvéliin sekéd kysymyksen intonaatioon ja erityisesti
sithen, oliko se laskeva vai nouseva. Luvussa esitetyissd taulukoissa esitetyt arvot tarkoittavat
kunkin opettajan tiedustelukysymysten aikana mitattuja keskiarvoja. Taulukon alaosaan on
taas merkittynd opettajan tavanomaisen opetuspuheen keskiarvot, joiden perusteella

luokitukset matalaan ja korkeaan luokkaan on tehty (ks. luku 6.2.2).

Taulukossa 5 on esitetty opettaja A:n ddnenkdyttod aloitevuoron tiedustelukysymysten aikana.
Opettajan A:n esittdmié tiedustelukysymyksid pystyttiin tarkastelemaan vain ensimmaisessi
kategoriassa eli niiden aloitevuoron kysymysten osalta, joihin opiskelijat vastasivat heti.
Puheen keskimédrdinen sévelkorkeus ja d&anenvoimakkuus olivat hieman korkeampia kuin

opettajan tavallisessa puheessa, minké vuoksi ne on luokiteltu korkeiksi. Opettajan esittimista
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aloitevuoron tiedustelukysymyksisti, joihin opiskelijat vastasivat heti, 60 prosentissa oli

nouseva intonaatio ja 40 prosentissa laskeva intonaatio.

Taulukko 5. Opettaja A:n aanenkaytto tiedustelukysymysten aikana.

Kysymys-
kategoria:

Keskimaarai-
nen
savelkorkeus
(ST above 100
Hz)

Luokitus

Keskimaarai-
nen
savelkorkeu-
den
vaihteluvali
(ST)

Keskimaarai-
nen aanen-
voimakkuus
(dB)

Luokitus

Kysymys-
ten
intonaatio

1. Opiskelijat
vastasivat
heti

14,94

KORKEA

14,94

67,64

KORKEA

nouseva
60 % (3)
laskeva

40 % (2)

2. Opiskelijat
vastasivat
vasta
uudelleen-
muotoilun tai
toiston
jalkeen

Opettaja A:n
tavallisen
puheen
keskiarvot

14,58

67,05

Taulukossa 6 on puolestaan esitetty opettaja C:n dénenkéyttdd aloitevuoron

tiedustelukysymysten aikana. Opettaja C:n esittimien kysymysten sdvelkorkeus ja

adnenvoimakkuus olivat korkeammat kategoriassa 1 kuin kategoriassa 2. Opettajan puheen

sdvelkorkeus oli kategoriassa 1 korkeampaa kuin opettajan tavanomaisen puheen

savelkorkeus, kun taas kategoriassa 2 se oli tavanomaisen puheen sidvelkorkeutta matalampaa.

Ainenvoimakkuus oli puolestaan tavanomaisen dinenvoimakkuuden keskiarvoa matalampi

molemmissa kategorioissa. Keskiméérdinen sévelkorkeuden vaihteluvéli oli suurempi

kategoriassa 2 eli silloin, kun opiskelijat eivit heti vastanneet opettajan kysymykseen.

Nousevaa intonaatiota esiintyi kummassakin kategoriassa, mutta suurimmassa osassa

kysymyksid intonaatio oli laskeva.




Taulukko 6. Opettaja C:n aanenkayttd tiedustelukysymysten aikana.
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Kysymys- Keskimaarai- Luokitus Keskimaarai- | Keskimaarai- | Luokitus Kysymys-
kategoria: nen nen nen danen- ten
savelkorkeus savelkorkeu- | voimakkuus intonaatio
(ST above 100 den (dB)
Hz) vaihteluvali
(ST)
1. Opiskelijat | 16,50 KORKEA | 20,59 60,38 MATALA | nouseva
vastasivat 6,7 % (2)
heti laskeva
93,3 %
(28)
2. Opiskelijat | 13,51 MATALA | 25,83 56,76 MATALA | nouseva
vastasivat 25% (1)
vazta” laskeva
uudelleen-
muotoilun tai 5% (3)
toiston
jalkeen
Opettaja C:n | 15,57 60,86
tavallisen
puheen
keskiarvot

Opettaja A:n tavoin D-opettajan esittdimid aloitevuoron tiedustelukysymyksié voitiin

tarkastella vain ensimmaéisessd kategoriassa. Tédssé kategoriassa sekd opettajan sdvelkorkeus

ettd ddanenvoimakkuus olivat tavallista puhetta korkeammat. Jokainen aloitevuoron

tiedustelukysymys oli intonaatioltaan laskeva. (Taulukko 7.)

Taulukko 7. Opettaja D:n dadnenkayttd tiedustelukysymysten aikana.

Kysymys-
kategoria:

Keskimaarai-
nen
savelkorkeus
(ST above
100 Hz)

Luokitus

Keskimaarai-
nen
savelkorkeu-
den
vaihteluvali
(ST)

Keskimaarai-
nen aanen-
voimakkuus
(dB)

Luokitus

Kysymys-
ten
intonaatio

1. Opiskelijat
vastasivat
heti

12,80

KORKEA

27,97

58,80

KORKEA

laskeva
100 %

2. Opiskelijat
vastasivat
vasta
uudelleen-
muotoilun tai
toiston
jalkeen

Opettaja D:n
tavallisen
puheen
keskiarvot

11.89

57,67
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Jokaisella opettajalla aloitevuoron tiedustelukysymykset olivat sdvelkorkeudeltaan ja
adnenvoimakkuudeltaan keskiarvoisesti korkeammat kuin opettajien tavanomaisen puheen
aikana silloin, kun opiskelijat vastasivat opettajan kysymykseen heti. Kysymysten intonaatio
oli suurimmilta osin lopussa laskeva. Kuvassa 4 nidkyy Praatin avulla tehty esimerkki opettaja
D:n tyypillisestd ddnenkéytostd yhden tiedustelukysymyksen aikana, johon opiskelijat
vastaavat heti. Kuva toimii samalla havainnollistavana esimerkkind my6s muiden opettajien

aanenkaytostd, silld se oli kaikilla samantyylistd kategoriassa 1.
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60- .\\‘ Vad \"‘-. JAN Ay
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Kuva 4. Opettaja D:n danenkaytt6 tiedustelukysymyksen aikana kategoriassa 1.

Kuvan 4 vasemmassa laidassa nékyy desibeliasteikko (dB) ja oikeassa laidassa
puolisédvelasteikko (ST). Alempi vihred kdyra kuvaa opettajan kysymyksen aikana kéytettya
adnenvoimakkuutta, joka oli keskiarvoltaan 61,60 desibelid. Vihred suora poikkiviiva kuvaa
taas saman opettajan tavallisen puheen ddnenvoimakkuuden keskiarvoa (57,67 dB). Kuten
kuvastakin nikyy, opettajan puheen ddnenvoimakkuus timéin kysymyksen aikana oli
korkeampaa kuin tavallisen puheen aikana. Ylempi punainen kidyréd kuvaa taas sdvelkorkeutta
ja savelkulkua kysymyksen aikana. Kysymyksen aikana sévelkorkeus oli keskiarvoltaan 13,
24 puolisévelaskelta, kun se oli opettajan tavallisen puheen aikana 11,89 puolisdvelaskelta.
Puheen intonaatio niyttdd kuvan perusteella lopussa hiukan nousevalta, mutta kayra jaa

kesken ja auditiivisen tulkinnan mukaan kysymyksen aikana intonaatio laskee loppua kohden.
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8.2 Opettajien aanenkayttd kuulustelukysymyksissa

Taulukoissa 8—10 on kuvattu opettajien ddnenkéyttod eri tavoin etenevissa
kysymyssekvensseissi esiintyvissd aloitevuorokysymyksissd kuulustelukysymysten osalta.
Seuraavaksi kisitellddn opettajien A, C ja D ddnenkdyttod néissd kuulustelukysymyksissa
vield erikseen. Myo6s kuulustelukysymysten osalta opettajan aloitevuoron kysymysten
ddnenkdytosta tarkasteltiin opettajan ddnenvoimakkuutta ja sédvelkorkeutta suhteessa saman
opettajan tavanomaisen puheen keskiarvoihin. Myos puheen sidvelkorkeuden vaihteluvélié ja
intonaatiota tarkasteltiin samaan tapaan kuin tiedustelukysymysten osalta. Tasséd luvussa

esitetyt taulukot ovat my0s rakenteeltaan samanlaiset kuin aiemmassa luvussa.

Taulukossa 8 on kuvattu opettaja A:n ddnenkéyttod kuulustelukysymysten aikana. Opettaja
A:n puheen sdvelkorkeus ja ddnenvoimakkuus olivat opettajan tavallista puhetta korkeammat
kummassakin kategoriassa eli sek silloin, kun opiskelijat vastasivat kysymykseen heti, ettd
silloin, kun opettajan piti uudelleenmuotoilla tai toistaa kysymys. Keskiarvoissa oli kuitenkin
hieman eroja kategorioiden sisélld. Opettajan puheen ddnenvoimakkuus oli hieman
korkeampaa kategoriassa 1, kun taas opettajan sévelkorkeus ja sdvelkorkeuden vaihteluvéli
olivat korkeampia silloin, kun opiskelijat eivit vastannet opettajan esittimain
kuulustelukysymykseen heti. Nousevaa intonaatiota esiintyi vain kategoriassa 1, mutta

péddosin intonaatio oli laskeva.



Taulukko 8. Opettaja A:n adnenkaytto kuulustelukysymysten aikana.

7

Kysymys- Keskimaarai- | Luokitus Keskimaarai- | Keskimaarai- | Luokitus Kysymys-
kategoria: nen nen nen danen- ten
savelkorkeus savelkorkeu- | voimakkuus intonaatio
(ST above den (dB)
100 Hz) vaihteluvali
(ST)
1. Opiskelijat | 16,01 KORKEA | 28,65 68,68 KORKEA | laskeva
vastasivat 87,5 %
heti (7)
nouseva
12,5 %
(1)
2. Opiskelijat | 16,09 KORKEA | 29,63 67,89 KORKEA | laskeva
vastasivat 100 %
vasta
uudelleen-
muotoilun tai
toiston
jalkeen
Opettaja A:n | 14,58 67,05
tavallisen
puheen
keskiarvot

My0s opettaja C:n puheen keskimédrdinen sdavelkorkeus ja danenvoimakkuus olivat

keskiarvoa korkeampia molemmissa kategorioissa, kuten taulukosta 9 kdy ilmi. Sévelkorkeus

ja ddnenvoimakkuus olivat kuitenkin hieman korkeampia kategoriassa 2 eli silloin, kun

opiskelijat eivit heti vastanneet kysymykseen. Myos keskimidérdinen sdvelkorkeuden

vaihteluvéli oli korkeampi niissd kysymyksissd, joihin opiskelijat eivdt vastanneet heti.

Nousevaa intonaatiota esiintyi vain kategoriassa 1, mutta pddosin intonaatio oli kysymyksissi

laskeva.



Taulukko 9. Opettaja C:n aanenkayttd kuulustelukysymysten aikana.
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Kysymys- Keskimaarai- | Luokitus Keskimaarai- | Keskimaarai- | Luokitus Kysymys-
kategoria: nen nen nen danen- ten
savelkorkeus savelkorkeu- | voimakkuus intonaatio
(ST above den (dB)
100 Hz) vaihteluvali
(ST)
1. Opiskelijat | 16,44 KORKEA | 22,44 62,37 KORKEA | nouseva
vastasivat 14,3 %
heti (1)
laskeva
85,7 %
(7)
2. Opiskelijat | 17,43 KORKEA | 31,42 63,76 KORKEA | laskeva
vastasivat 100 %
vasta
uudelleen-
muotoilun tai
toiston
jalkeen
Opettaja C:n | 15,57 60,86
tavallisen
puheen
keskiarvot

Taulukossa 10 esitellddn puolestaan opettaja D:n d44nenkdyttod aloitevuoron

kuulustelukysymysten aikana. My0s télla opettajalla oli ndhtivissé eroa ddnenkiytossi

kahden kategorian vélill4. Opettajan puheen keskiméérdinen sivelkorkeus ja

adnenvoimakkuus olivat korkeampia kategoriassa 2 eli silloin, kun opiskelijat eivit heti

vastanneet opettajan kysymykseen. Téssé kategoriassa opettajan sdvelkorkeus ja

aanenvoimakkuus olivat huomattavasti korkeampia kuin opettajan tavallisessa puheessa.

Myo6s ensimmadisessd kategoriassa opettajan sidvelkorkeus oli tavallista sdvelkorkeutta

korkeampi, mutta ero ei ollut niin suuri kuin toisessa kategoriassa. Aéinenvoimakkuuden

osalta ensimmaéisessd kategoriassa keskiarvo luokiteltiin taas matalaksi eli se oli

keskiarvoltaan matalampaa kuin opettajan tavallisen puheen aikana. Sdvelkorkeuden

vaihteluvéli oli kuitenkin suurempi ensimmaéisessa kategoriassa. Kummassakin kategoriassa

jokainen kuulustelukysymys oli intonaatioltaan laskeva.



Taulukko 10. Opettaja D:n aanenkayttd kuulustelukysymysten aikana.
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Kysymys- Keskimaarai- | Luokitus Keskimaarai- | Keskimaarai- | Luokitus Kysymys-
kategoria: nen nen nen danen- ten
savelkorkeus savelkorkeu- | voimakkuus intonaatio
(ST above den (dB)
100 Hz) vaihteluvali
(ST)
1. Opiskelijat | 12,14 KORKEA | 33,52 56,35 MATALA | laskeva
vastasivat 100 %
heti
2. Opiskelijat | 14,43 KORKEA | 31,48 60,24 KORKEA | laskeva
vastasivat 100 %
vasta
uudelleen-
muotoilun tai
toiston
jalkeen
OpettajaD:n | 11.89 57,67
tavallisen
puheen
keskiarvot

Jokaisella opettajalla d4nenkdyttd vaihteli jonkin verran keskenddn aloitevuoron

kuulustelukysymysten osalta. Péddsdantoisesti voidaan kuitenkin sanoa, etti opettajien

adnenvoimakkuus seka sdvelkorkeus olivat keskiarvoiltaan korkeampia kuin opettajien

tavallisen puheen aikana. Jokaisella opettajalla sdvelkorkeus oli korkeampi sellaisten

kysymysten aikana, jolloin opiskelijat eivit heti vastanneet opettajan kysymykseen, vaan

opettajan piti toistaa kysymys tai muotoilla se uudelleen. Tassd kategoriassa myos jokaisen

opettajan intonaatio oli aina laskeva. Oli my0s yleistd, ettd tdssd kategoriassa opettajien

adnenvoimakkuus ja sdvelkorkeuden vaihteluvili olivat korkeampia kuin kysymyksissa,

joihin opiskelijat vastasivat heti. Kuvissa 5 ja 6 on esitetty Praatin avulla tehdyt esimerkit

opettaja C:n tyypillisestd ddnenkdytostd kummankin kategorian aikana. Kuvat

havainnollistavat my6s muiden opettajien tyypillisid prosodisia piirteita.

Kuvassa 5 on esitetty esimerkki opettaja C:n d4nenkaytdstd aloitevuoron

kuulustelukysymyksessd, johon opiskelijat vastaavat heti. Kuvassa 6 on puolestaan esimerkki

saman opettajan ddnenkdytostd kuulustelukysymyksessd, johon opiskelijat eivit vastaa heti.

Kuvan 4 tapaan kummassakin kuvassa vasemmassa laidassa on desibeliasteikko ja oikeassa

puolisdvelasteikko, alempi vihred kdyrd kuvaa d4nenvoimakkuuskdyrdd ja ylempi punainen

sdavelkorkeus- ja intonaatiokdyrdd. Lisdksi kdyrien keskella menevit poikkiviivat kuvaavat

opettaja C:n tavallisen puheen keskiarvoja ddnenvoimakkuuden (60,68 dB) ja sdvelkorkeuden

(15,57 ST) osalta.
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Kuvassa 5 nékyy, ettd opettajan puheen sdvelkorkeus (16, 06 ST) kuulustelukysymyksen
aikana on hieman korkeampi kuin opettajan tavallisen puheen keskiarvoinen sidvelkorkeus.
Savelkorkeuskdyrad katsomalla ndkee, ettd kysymys on intonaatioltaan laskeva. Lisdksi
sdvelkorkeuskidyrda katsomalla nékee, ettd sdvelkorkeus vaihtelee jonkin verran lausuman
aikana. Tdmin kysymyksen aikana sévelkorkeuden vaihteluvili oli 15,05 puolisdvelaskelta.
My0s opettajan danenvoimakkuus on keskiarvoltaan (61,14 dB) korkeampaa

kuulustelukysymyksen aikana kuin tavallisen puheen aikana.
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Kuva 5. Opettaja C:n aanenkayttd kuulustelukysymyksen aikana kategoriassa 1.

Kuvassa 6 taas nékyy, ettd opettajan puheen sdvelkorkeus (17,37 ST) kuulustelukysymyksen
aikana on selvisti korkeampi kuin opettajan tavallisen puheen keskiarvoinen sévelkorkeus.
Savelkorkeus myos vaihtelee paljon kysymyksen aikana. Tadssd kysymyksessd
savelkorkeuden vaihteluvili oli 31,41 puolisévelaskelta. Savelkorkeuskéyrad katsomalla
nékee liséksi, ettd se loppuu kesken viimeisen sanan kohdalla, mutta auditiivisen analyysin
avulla on selvitetty, ettd tdimdkin kysymys on intonaatioltaan laskeva. My0ds opettajan
adnenvoimakkuus on keskiarvoltaan (62,22 dB) selvésti korkeampi kuulustelukysymyksen

aikana kuin tavallisen puheen aikana.
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Kuva 6. Opettaja C:n danenkayttd kuulustelukysymyksen aikana kategoriassa 2.

Seuraavassa alaluvussa kasitellddn opettajien ddnenkdyttod vield kootusti kysymyssekvenssien
eri kategorioiden tuloksia vertaillen. Tuloksista pyritdéin tuomaan esiin yhtildisyyksié ja eroja

eri opettajien vélilla.
8.3 Koonti aanenkaytosta erilaisissa kysymyssekvensseissa

Tiedustelu- ja kuulustelukysymysten luokkia dénenkdyton osalta vertaillessa huomattiin, ettd
keskiméérdinen sévelkorkeus oli opettajilla tiedustelukysymyksissd matalampi kuin
kuulustelukysymyksisséd lukuun ottamatta opettaja C:n kategoriaa 1, mutta siini ero oli hyvin
pieni. Liséksi opettajilla A ja C ddnenvoimakkuus oli matalampi tiedustelukysymyksissé, kun
taas opettajalla D kuulustelukysymyksissi. Tiedustelukysymyksissd esiintyi nousevaa
intonaatiota useammin, mutta niissdkin nousevan intonaation esiintyminen oli harvinaista.
Kuulustelukysymyksissd nousevaa intonaatiota esiintyi vain kategoriassa 1 ja siindkin vain
opettajilta A ja C oli kummaltakin yksi tapaus. Muutoin intonaatio oli aina laskeva.
Keskimairidinen sdvelkorkeuden vaihteluvéli oli kaikilla opettajilla kuulustelukysymyksissé

suurempi kuin tiedustelukysymyksissa.

Kuulustelukysymyksien ddnenkdyttod tarkastellessa keskimadrdinen sédvelkorkeus oli kaikilla
opettajilla korkeampi kategoriassa 2 (opiskelijat vastasivat vasta uudelleenmuotoilun tai
toiston jdlkeen) kuin kategoriassa 1 (opiskelijat vastasivat heti). Tiedustelukysymyksissa

kategoriassa 1 sdvelkorkeus oli kaikilla opettajilla luokitukseltaan korkea. Kategoriaa 2
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pystyttiin tutkimaan tiedustelukysymyksissé vain opettajalta C, jolla siiné sdvelkorkeus oli
luokitukseltaan matala. Opettajilla A ja D ei ollut yhtdén tiedustelukysymysten kategorian 2

akustiseen analyysiin soveltuvaa kysymysta.

Kuulustelukysymyksissd opettajilla C ja D ddnenvoimakkuus oli korkeampi kategoriassa 2,
mutta opettajalla A sen sijaan ddnenvoimakkuus oli korkeampi kategoriassa 1. Yleisempaa oli
siis, ettd opettajat puhuivat kovemmalla ddnenvoimakkuudella kuulustelukysymyksissé, joihin
vastausta ei tullut heti. Tiedustelukysymyksissd opettajilla A ja D d&nenvoimakkuus oli
kategoriassa 1 luokitukseltaan korkea, mutta kategoriaa 2 ei pystytty heiddn osaltaan
tutkimaan. Opettajalla C sen sijaan oli molemmissa kategorioissa keskiarvoa matalampi

adnenvoimakkuus, kategoriassa 1 kuitenkin korkeampi kuin kategoriassa 2.

Sévelkorkeuden vaihteluvili oli kuulustelukysymyksissé opettajalla D suurempi kategoriassa
1 kuin kategoriassa 2. Opettajilla A ja C sen sijaan vaihteluvili oli suurempi kategoriassa 2
kuin kategoriassa 1. Yleisempaa oli siis, ettd kuulustelukysymyksissé sédvelkorkeus vaihteli
enemman niissé tapauksissa, joissa vastausta ei tullut heti. Tiedustelukysymyksissi
vaihteluvilid kategorioissa pystyttiin tutkimaan vain opettajalta C ja hénelld vaihteluvili oli

myds niissd suurempi kategoriassa 2 kuin kategoriassa 1, kuten kuulustelukysymyksissakin.
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9 Pohdinta

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kysymyksid opettaja luokkahuoneessa
esittdd sekd miten erilaiset opettajan kysymykset ohjailevat opiskelijoiden toimintaa. Lisédksi
tavoitteena oli myos selvittdd, miten opettajan kysymysten prosodiset piirteet vaihtelevat
erilaisissa kysymyssekvensseissad. Tutkimus tehtiin keskustelunanalyysin metodein
oppituntien kysymyssekvenssejd analysoimalla sekd akustisella analyysilla. Opettajan
kysymyksilld oli useita erilaisia tehtdvid ja ne synnyttivét erilaisia vuorovaikutuksellisia

tilanteita. Lisdksi opettajan dénenkayttd vaihteli eri kysymyssekvensseissa.

Téssé luvussa esitellddn tutkimuksen keskeisistd tuloksista muodostettuja johtopaatoksid seka
tuloksia suhteessa tutkimuskirjallisuuteen. Tulokset heréttiviat my0s joitain kysymyksié,
joiden pohjalta tdssd luvussa pohditaan myds tutkimuksen menetelmien ja tulosten

luotettavuutta, mahdollisuuksia, rajoitteita ja merkitystd seké jatkotutkimusehdotuksia.
9.1 Johtopaatokset

Tutkimusongelmaan 1 ”Millaisia opettajan kysyvid aloitevuoroja esiintyy erilaisissa
luokkahuoneen kysymystilanteissa?” etsittiin vastausta opettajan kysyvien aloitevuorojen
luokittelun kautta. Aiempien tutkimusten perusteella (Tainio 2007b, 41; Macbeth 2004;
Keravuori 1988, 62-80) kysymykset jaettiin ensin kahteen padidluokkaan:
tiedustelukysymyksiin ja kuulustelukysymyksiin. Analyysin edetessd kysymykset jaettiin
vield ndiden luokkien sisélla tehtdviensa perusteella pienempiin luokkiin, joita

tiedustelukysymyksistd 10ytyi viisi ja kuulustelukysymyksista kaksi.

Tédmin jdlkeen etsittiin vastausta tutkimusongelmaan 2 “Millaisia kysymyssekvensseja
opettajan kysyvistd aloitevuoroista syntyy?”, miké tehtiin analysoimalla kysymyssekvensseja
eri kysymysluokissa. Tiedustelukysymyksien luokassa ei esiintynyt aiemmin hyvin
merkittaviksi opettajan kysymyksien yhteydessd mainittua IRF-sekvenssirakennetta, koska
tiedustelukysymyksien yhteydessd opettajalla ei ole tiedossaan kysymyksiin oikeita
vastauksia eikd voi tdimén vuoksi my0Oskéén arvioida opiskelijoiden vastauksia.
Tiedustelukysymyksien yhteydessd sekvenssit olivat rakenteeltaan siis kysymys—vastaus-
vieruspareja, joihin opettaja tosin joskus tuotti jonkinlaisen loppulaajennuksen esimerkiksi

kuittaamalla opiskelijan vastauksen kuulluksi.
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Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin tiedustelukysymysten luokasta 10ytyneita erilaisia
kysymysten tehtévii ja néisté erilaisista kysymyksistd syntyneitd sekvensseja. Ensimmaiiseksi
kasitelladn opettajan luokanhallinnallisia tiedustelukysymyksid, jotka toimivat moitteina.
Luokanhallinnallisista tiedustelukysymyksistd seurasi kahdenlaisia sekvenssejd riippuen
opettajan kysymyksen muotoilusta Klattenbergin (2021) tuloksia tukien. Mikili opettaja esitti
vaihtoehtokysymyksen, opiskelijat vastasivat siithen opettajan odotuksen mukaisesti ja
lopettivat ei-toivotun tekemisen. Sekvenssi pééttyi usein opettajan loppulaajennukseen.
Mikali opettaja taas esitti hakukysymyksen, opiskelijat olivat hiljaa, mutta lopettivat ei-
toivotun toiminnan. Reaktioistaan péételleen opiskelijat ymmaérsivit opettajan moitteen
kysymyksen takaa ja ymmarsivit, ettid heidén silld hetkelld tekeménsa toiminta oli ei-
toivottua. Opiskelijat myos nikivit paremmaksi vastata moitteisiin odotusten mukaisesti ja
lopettaa ei-toivottu toiminta, mikd johtunee oppitunnin asymmetrisesta ja institutionaalisesta

luonteesta.

Kéaytdnnon asioita koskeviin kysymyksiin opiskelijat vastasivat melkein aina heti, mikali
kokivat niiden koskevan itsed tai koko ryhmaa. Poikkeuksena tdhin olivat soittotehtidvien
tarjoamiseen liittyvit kysymykset, joihin oltiin passiivisia vastaamaan. Mahdollisesti
soittotehtévain tarttuminen olisi tarkoittanut opiskelijalle omalta mukavuusalueelta
poistumista ja ehkd my0s esilld olemista. Usein siis soittotehtdvid tarjoaviin kysymyksiin
vastauksia ei tullut heti, ja tdlloin opettaja otti kiayttoon erilaisia houkuttelukeinoja riippuen

siitd, paljonko tarjottavia soittimia ja ilman soitinta olevia opiskelijoita oli jéljella.

Tassd tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opettajat kdyttivat kysymyksid myos sen selvittdmiseen,
onko jokin asia opetettava. Majlesi (2014) esittidid opetettavat ja opittavat vuorovaikutuksessa
esiin tulevina tuntemattomina, ongelmallisina tai esimerkiksi selitysti kaipaavina asioina,
mutta ei tutkimuksessaan eritellyt niiden tulevan esiin erityisesti kysymalld, vaan
enemmankin sivusekvensseissi tai siirtymissd. Taman tutkimusaineiston
opetettavuuskysymykset selvittivit joko sité, tietdvitko opiskelijat aiheesta etukéteen, tai
ovatko opiskelijat ymmarténeet edelld opetetun asian. Tdssd opiskelijoiden vastauksen
perusteella opettaja kuittasi ja jatkoi seuraavaan asiaan, jos opiskelijat jo osasivat, tai selitti

asiaa tarkemmin, mikali opiskelijat vield tarvitsivat lisdtietoa.

Tadmaén tutkimuksen aineisto on kerétty lukion ensimmaéiseltd musiikin kurssilta, joten suurin
osa opiskelijoista oli opettajille ehké vield vieraita. Opettajat joutuivat jonkin verran

esimerkiksi miettimdén opiskelijoiden nimié oppituntien aikana. Opettaja C sen sijaan vaikutti
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tuntevan opiskelijansa hyvin, koska oppitunnilla puhutun perusteella hdn esimerkiksi asui
samalla alueella kuin useat opiskelijat ja osoitti puheessaan ajoittain muistavansa joidenkin
opiskelijoiden harrastuksia. Opettaja myos puhui opiskelijoiden kanssa kertaalleen
kuuloturvallisuutta késitelleen oppitunnin aikana yokerhossa kidymisestd, joten kurssi sijoittui
ehkd myohemmialle lukioaikaan kuin muiden opettajien kursseilla. Namé erot saattavat olla
syitd siihen, ettd huumorin vuoksi esitettyjd kysymyksié esiintyi vain opettajan C tunneilla.
Huumorikysymyksissd opettajalla oli Saharisen (2007, 264) havaintoja tukeva erilainen,
viahemman keskustelua ohjaileva rooli eli hin ei esimerkiksi jakanut opiskelijoille

puheenvuoroja huumorikysymyksiin vastatessa, vaan opiskelijat ottivat vuoron itse.

Herittely- ja varmistelukysymyksiin opettaja ei saanut eikd kovin usein edes odottanut
verbaalisia vastauksia, vaan sen sijaan opettajalle riitti non-verbaalinen reaktio. Usein opettaja
myds osoitti herdttely- tai varmistelukysymyksensé koko opiskelijaryhmille, mutta tyytyi silti
vain osan opiskelijoista reaktioon. Lukio-opetus onkin vield timéin tutkimuksen aineiston
kerddmisen aikaan ollut oppivelvollisuuden ulkopuolista koulutusta, ja on perustunut siis
opiskelijan omaan haluun opiskella. Opettaja onkin herittelykysymyksilldén halunnut ehka
vain varmistaa, ettd niiden, jotka tosiaan haluavat oppia, huomio herdi kuuntelemaan

opetettua asiaa, minkd vuoksi hén ei jddnyt odottelemaan kaikkien opiskelijoiden huomiota.

Varmistelukysymyksissé varsinaisia reaktioita ei tullut lainkaan. Téssa hiljaisuus ehké osoitti
opettajalle, ettd opiskelijat ovat samaa mieltd hdnen kanssaan eli vuorovaikutuksessa toteutui
vanha sanonta "hiljaisuus on myontymisen merkki”. Samaa vastauksen osoittamista
hiljaisuudella esiintyi tiedustelukysymyksissd muutenkin. Esimerkiksi opetettavuus- ja
kaytannonkysymyksisséd opiskelijat osoittivat vastausta “mind” tai “kylld” viittaamalla tai

sanallisesti vastaamalla, mutta vastausta “ei” osoitettiin hiljaisuudella ja viittaamattomuudella.

Kuulustelukysymysten luokkaa tarkastellessa huomattiin aiempien tutkimusten tapaan (mm.
Mehan 1979), ettd kysymyssekvenssien IRF-rakenne oli hyvin tyypillinen. Seka
testikysymysten etté tehtdvintarkistuskysymysten luokissa esiintyi kolmenlaisia sekvensseja.
Ensinnékin niistd 10ytyi sekvensseji, joissa opettajan kysymystd seurasi heti opiskelijan
vastaus ja timén jélkeen opettajan arvio- tai palautevuoro. Téllaiset sekvenssit olivat erittdin
yleisid testikysymyksissd, mutta harvinaisia tehtavéntarkistuskysymyksissé. Toiseksi esiintyi
myo0s sellaisia sekvenssejd, joissa IRF-rakenne syntyi, mutta vasta sen jidlkeen, kun opettaja
oli muotoillut kysymystddn uudelleen tai toistanut sen. Vastauksia ei ndissé tapauksissa siis

tullut heti kysymyksen jélkeen. Tehtavéntarkistuskysymyksissd tdmé oli yleisimmin esiintyvi



86

kysymyssekvenssin rakenne, mutta myds testikysymyksissi titd rakennetta esiintyi jonkin
verran. Kolmas sekvenssityyppi oli sellainen, jossa opettaja ei saanut kysymykseensi
opiskelijoilta vastausta lainkaan, vaan vastasi kysymykseensa lopulta itse. Testikysymyksissa
téllaisia sekvensseja oli vdhiten, kun taas tehtdvéntarkistuskysymyksisséd jopa enemman kuin

sellaisia sekvensseji, joissa vastaus tuli heti.

Testikysymysten ja tehtévintarkistuskysymysten synnyttaimien sekvenssien merkittdvin ero
oli siis siind, etté testikysymyksiin tyypillisesti vastattiin heti, mutta
tehtavantarkistuskysymyksissd opettaja joutui houkuttelemaan vastauksia
uudelleenmuotoilulla tai toistolla. Tehtdvintarkistuskysymyksissd vastausta oli saatu selvittda
etukdteen, minka voisi ajatella helpottavan mahdollisuutta vastata oikein ja sitd kautta lisata
intoa vastaamiseen. Samalla tdma ehki saattaa kuitenkin myos lisdtd opiskelijan painetta
vastata oikein. Testikysymyksisséd vdérin vastaaminen koetaan ehkd hyvéksyttavimmaksi,
koska opiskelija ei vélttdmatta ole koskaan kuullut tai lukenut oikeaa vastausta. Toisaalta on
mahdollista, ettd tehtdvintarkistuskysymykset olivat opiskelijoille haastavampia kuin

testikysymykset, ja timéin vuoksi niihin ei vastattu yhté aktiivisesti.

Opettaja joutui valilld vastaamaan kuulustelukysymyksiinsd myos itse. Vastaamattomuuden
on aiemmin todettu johtuvan esimerkiksi siitd, ettd oppilaat tekevit jotain muuta kuin
kuuntelevat opettajaa, tai siitd, ettd kysymys on joko liian hankala tai liian helppo (Kleemola
2007, 66—67). Testikysymyksissd ainakin opettaja itse usein totesikin, ettd kysymys oli joko
liian vaikea tai liian itsestdin selvé niissd tapauksissa, kun vastauksia ei tullut. Nithin
opiskelijat eiviat myoskadn olleet saaneet etukdteen miettid vastauksia, joten se, ettei vastausta
tiedd on ehkd ymmarrettdvimpéa kuin tehtdvintarkistuskysymyksissa.
Tehtédvintarkistuskysymyksissi taas uudelleenmuotoilujen tapa ehké vaikutti siihen, ettd
opiskelijat eivit vastanneet, koska he eivit vilttaiméttd endd ymmartaneet, mitd oikeastaan
kysytddn (myds Kleemola 2007, 72—73). Téssa tutkimuksessa ei tutkittu lainkaan niiden
kysymysten ddnenkdyttdd, joihin vastauksia ei tullut, silld niitd oli lilan véhén. Jadkin siis
pohdittavaksi, voisiko syitd opiskelijoiden vastaamattomuuteen 16ytyd myds opettajan

ddnenkaytosta.

Kysymysten tehtidvien ja kysymyssekvenssien analyysissa kiinnostava havainto oli my®ds se,
ettd keskusteluun kannustavia kysymyksid ei juurikaan 16ytynyt aineistosta, vaikka Nassaji ja
Wells (2000, 400) ovat todenneet keskustelunaihetta tarjoavien kysymysten lisddvén

oppilaiden osallistumista paremmin kuin sellaisten kysymysten, joihin on jo olemassa tietty
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vastaus. Tiedustelukysymykset olivat siis usein vaihtoehtokysymyksié, joihin vastaukseksi
sopii vain “kylld”, ’ei” tai "mind”, eli niista keskustelua ei juuri synny. Ne poikkeukset, jotka
téssa tiedustelukysymysten luokassa olivat hakukysymyksia, eiviat myoskéédn tdhdéanneet
yhteisen pohdinnan herdttdmiseen, vaan olivat esimerkiksi luokanhallinnallisia moittivia
kysymyksid. Kuulustelukysymyksiin taas opettajalla oli niiden mairitelménkin mukaisesti
valmiina oikea vastaus, jolloin niiden rooli ei ollut synnyttdd yhteistd pohdiskelevaa
keskustelua. Tdméa havainto tukee siis Lehesvuoren ym. (2013) sekd Rasku-Puttosen ym.
(2012) tuloksia siitd, ettd dialoginen ja oppilaita aktivoiva opetustyyli ei ole vield erityisen

yleistd oppitunneilla.

Tutkimusongelmaan 3 ”Miten opettajan ddnenkidytto vaihtelee erilaisissa
kysymyssekvensseissd?” etsittiin vastausta akustisen analyysin keinoin. Tiedustelu- ja
kuulustelukysymysten ddnenkiytollisid eroja tarkastellessa kuulustelukysymyksissé oli
yleisimmin korkeampi sdvelkorkeus ja d4nenvoimakkuus, ja sdvelkorkeuden vaihteluvili oli
suurempi kuin tiedustelukysymyksissé. Nousevaa intonaatiota esiintyi useammin
tiedustelukysymyksissa kuin kuulustelukysymyksissd, mutta laskeva intonaatio oli kuitenkin

yleisempéé. Joitain poikkeuksiakin kuitenkin esiintyi.

Tassd tutkimuksessa osoitetut tulokset ovat linjassa aiempiin tutkimuksiin, joissa on osoitettu
vaihtoehtokysymysten ja hakukysymysten eroavan jonkin verran toisistaan prosodialtaan
(Anttila, H. 2008; livonen 2005a, 119-120; Hirvonen 1970, 31-34). Lisédksi kysymykset
olivat yleisesti korkeampia sdvelkorkeudeltaan verrattuna opettajan tavallisen opetuspuheen
keskiarvoihin, mikd vastaa aiempia tutkimustuloksia kysymysten ja viitelauseiden eroista
(Anttila, H. 2008; Wiik 1998, 119). Akustisen analyysin tuloksia tarkastellessa huomattiin
myds, ettd kuulustelukysymykset, joihin opettaja jo tiesi vastauksen, poikkesivat tavallisesta
aanenkdytostd enemman kuin tiedustelukysymykset, joihin opettaja taas ei tiennyt etukiteen
vastausta. Tainion mukaan (2007b, 41) kuulustelukysymyksid onkin usein kaytetty
esimerkkind luokkahuonevuorovaikutuksen keinotekoisuudesta. Mahdollisesti opettaja
muuttaa ddnenkdyttoddn kuulustelukysymyksissa juuri siksi enemmén, ettd ne ovat

nimenomaan opettajan ammatillisen puheen tydkalu ja eroavat siksi arkikeskustelusta.

Tiedustelukysymyksien luokassa oli yleisempdd, ettd sdvelkorkeus ja ddnenvoimakkuus olivat
keskiarvoa korkeampia kategoriassa 1, jossa opiskelijat vastasivat kysymyksiin heti.
Tiedustelukysymyksien osalta kategoriaa 2, jossa opiskelijat vastasivat vasta

uudelleenmuotoilun tai toiston jélkeen, pystyttiin tutkimaan vain opettajan C osalta. Hénen
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puheensa tuloksien perusteella kategoriassa 2 sévelkorkeus ja ddnenvoimakkuus olivat
matalammat kuin kategoriassa 1, mutta sdvelkorkeuden vaihteluvili sen sijaan oli suurempi

kategoriassa 2 kuin kategoriassa 1.

Kuulustelukysymyksien luokassa oli yleisempai, ettd sdvelkorkeus ja ddnenvoimakkuus
olivat korkeampia ja sédvelkorkeuden vaihteluvili oli suurempi niissé opettajan aloitevuoron
kysymyksissd, joihin opiskelijat vastasivat vasta uudelleenmuotoilun tai toiston jélkeen.
Naéissa kysymyksissd myds intonaatio oli aina laskeva, kun taas niissi
kuulustelukysymyksissé, joihin opiskelijat vastasivat heti, esiintyi myods hieman nousevaa

intonaatiota.

Tiedustelu- ja kuulustelukysymyksien luokissa eri kysymyskategorioiden erot toimivat siis
pdinvastaisesti, eli kun tiedustelukysymyksissd kategorian 1 sidvelkorkeus ja
aanenvoimakkuus olivat korkeammat kuin kategoriassa 2, kuulustelukysymyksissi taas
sdvelkorkeus ja danenvoimakkuus olivat kategoriassa 1 matalammat. Kummassakin luokassa
kuitenkin kategoria 1 poikkesi tavallisen opetuspuheen keskiarvoista vihemman kuin
kategoria 2. Liséksi sdvelkorkeuden vaihteluvili oli seké tiedustelu- ettd
kuulustelukysymyksissé pienempi kategoriassa 1 kuin kategoriassa 2 eli kysymyksiin, joissa
opettajan puheen sdvelkorkeus vaihteli enemmin, vastattiin yleisemmin vasta
uudelleenmuotoilun tai toiston jélkeen. Toisin sanoen opiskelijat vastasivat opettajan
aloitevuoron kysymykseen heti yleisemmin silloin, kun opettajan puhe erosi tavallisesta

opetuspuheesta vihemman.
9.2 Luotettavuuspohdintaa

Téssd tutkimuksessa kéytettyihin menetelmiin liittyy joitain rajoituksia, joita tarkastellaan
seuraavaksi kriittisesti. Ensinnékin tdma tutkimus keskittyi etenkin opettajan aloitevuoron
kysymyksiin ja niistd tiedustelukysymyksia oli enemmin kuin kuulustelukysymyksid, vaikka
aiemmin (Tainio 2007b, 41; Keravuori 1988, 62—80) on mainittu, ettd kuulustelukysymyksia
olisi yleensd enemmain. Kuulustelukysymyksid saattoi olla kuitenkin samassa sekvenssissé
lisddkin uudelleenmuotoilujen, toistojen tai samaan aiheeseen liittyvien jatkokysymysten
vuoksi. Tamidn vuoksi johtopédétoksié tiedustelu- ja kuulustelukysymysten méiristd aineiston

oppitunneilla ei ehka ole mielekéstd tehda.

Akustisen analyysin luotettavuutta tarkastellessa on huomioitava se, etti eri

kysymyskategorioista 10yty1 eri méaara kysymyksid. Tama kuitenkin toistui opettajilla hyvin
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samankaltaisena jakaumana eli kysymyksid, joihin vastattiin heti, oli kaikilla opettajilla eniten
ja kysymyksid, joihin vastattiin vasta uudelleenmuotoilun tai toiston jilkeen, oli kaikilla
opettajilla huomattavasti vihemmaén. Opettajan C oppitunneista oli aineistossa eniten
materiaalia ja ndin ollen myos enemmain kysymyksid kuin muilla opettajilla. Tdmén vuoksi

hénen kysymyksistéén tehty akustinen analyysi on kattavampi kuin muiden opettajien.

Vaikka autenttisen videoaineiston kayttd timéankaltaisessa tutkimusasetelmassa on perusteltua
(esim. Harjunpéa ym. 2020, 896—897; Sidnell 2013, 83; Local & Walker 2006, 3) osoittautui
se myds ajoittain haasteeksi akustisen analyysin tekemisessd. Haastetta lisdsi my0s se, ettd
aineisto on kuvattu nimenomaan musiikintunneilla, silld timéan vuoksi aineistossa on mukana
paljon kysymyksii, joiden aikana luokassa on muuta hélya tai esimerkiksi soittimista
kuuluvaa kovaa dénté. Liiallinen taustamelu estéd Praat-ohjelman kdyttimisen kysymyksen
ddnenkdyton analysointiin. Jatkossa timénkaltaisen haasteen vaikutusta tutkimuksen
luotettavuuteen voisi hdivyttdd tarkastelemalla akustiseen analyysiin soveltumattomia
tilanteita auditiivisen analyysin keinoin eli omaa kuuloaistia hyddyntiden. Téssd tutkimuksessa
yksityiskohtaisempaa auditiivista analyysia ei juurikaan hyodynnetty, koska se vaatisi
tutkimuksen tekijoilté erillistd koulutusta menetelmin kayttoon (ks. Walker 2013, 455-456).
Sen sijaan auditiivista tarkastelua ja musiikillista korvaa hyddynnettiin kuitenkin Praat-
ohjelmasta saatujen tulosten kriittiseen tarkasteluun eli esimerkiksi taajuuskayrien

todenmukaisuus tarkistettiin aina kuuntelemalla tilanteet uudelleen.

Akustista analyysia tehtdessd kysymykset jaettiin nithin, joihin opiskelijat vastasivat heti, ja
niihin, joihin opiskelijat vastasivat vasta uudelleenmuotoilun tai toiston jdlkeen. Téssd
jaottelussa ei kuitenkaan eritelty erilliseen kategoriaan niitd kysymyksié, joihin opiskelija
vastasi heti sellaisen kysymyksen jélkeen, jossa opettaja oli erikseen osoittanut kysymyksen
hinelle katseella tai nimedamalla. Tietyltad opiskelijalta kysymaélld opettaja lisdd opiskelijan
velvoitetta vastata kysymykseen (Kééntd 2010; Lehtimaja 2007, 141), joten tilloin ehka tilla
kysymyksen kohdistamisella saattoi olla merkittdvampi vaikutus vastauksen saamiseen kuin

ddnenkdytolla.

Tuloksia tarkastellessa pitdd myds ottaa huomioon, ettd aineisto sisdltdd nimenomaan lukion
oppitunteja. Tulokset olisivat voineet olla erilaiset, jos olisi tutkittu esimerkiksi peruskoulun
oppitunteja, silld lukiossa opiskelijat ovat jo idltddn vanhempia ja heilld on siksi jo paljon

kokemusta institutionaalisesta vuorovaikutuksesta (ks. Raevaara ym. 2001, 24). Liséksi
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lukiossa opiskelu ei ole vield aineiston kerdédmisen aikaan kuulunut oppivelvollisuuteen, vaan

se on perustunut enemmain vapaaehtoisuuteen.

Tété tutkimusta tdysin vastaavaa menetelmaia ei ole aiemmin kéytetty. Siksi timén
tutkimuksen tekemisessd haasteena oli uudenlaisen menetelmén kehittiminen danenkayton
tutkimiseen sen lisdksi, ettd my0s keskustelunanalyysi itsessdén oli tekijoille melko vierasta.
Tutkimusprosessin aikana kohdattiinkin siis myds joitain umpikujia. Ensinnékin akustisessa
analyysissa kysymyskategorioita oli aluksi enemmaén ja mukaan pyrittiin ottamaan myds
niiden kysymysten tarkastelua, joihin opettaja ei saanut vastausta lainkaan. Pian kuitenkin
huomattiin, ettd néitd kategorioita ei pysty vertailemaan keskenéén luotettavasti, koska
kysymyksid, joihin ei tullut lainkaan vastauksia, oli vain vdhén. Lisdksi kysymykset, joihin ei
tullut vastauksia, synnyttivit vield keskenéén erilaisia sekvenssejd, eli joskus opettaja
esimerkiksi yritti uudelleenmuotoilulla saada vastauksia ennen kuin vastasi itse ja joskus taas

opettaja luovutti paljon nopeammin yrittiméttd muotoilla kysymystdan uudelleen.

Toinen umpikuja kohdattiin, kun akustinen analyysi toteutettiin aluksi niin, ettd tiedustelu- ja
kuulustelukysymyksii ei jaettu omiin luokkiinsa. Myohemmin tutkimuskirjallisuuden ja
ristiriitaisten analyysin tulosten avulla huomattiin, etté tiedustelu- ja kuulustelukysymyksia
kannattaisi tutkia erikseen, koska ne eroavat toisistaan prosodisesti. Kolmanneksi luokitus
sdvelkorkeuden ja ddnenvoimakkuuden suhteesta opettajan keskiarvoiseen puheeseen pyrittiin
aluksi tekemédn Kochin (2017) auditiivista analyysia hyodyntineen tutkimuksen mukaan
kolmeen luokkaan korkea/keskitaso/matala. Tdma osoittautui kuitenkin hankalaksi akustisen
analyysin nikokulmasta, joten lopulta paddyttiin luokitukseen korkea/matala kdyttden

opettajan puheen keskiarvoa ndiden luokituksien jakajana.
9.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tamai tutkimus tarkentaa aiempaa tutkimustietoa opettajan kysyvistd aloitevuoroista ja
aanenkdytostd osana luokkahuonevuorovaikutusta. Lisdksi tutkimuksen tulokset tdydentavét
aiempaa kasvatustieteellistd ja lingvististd tutkimuskenttda, silld timénkaltaista tutkimusta
opettajan aloitevuoron kysymysten tehtévistd ja merkityksistd sekd niiden aikana kdytetysti
prosodiasta suhteessa oppitunnin vuorovaikutukseen ei ole aiemmin tehty. Tamé tutkimus
lisdd my0s opettajien tietoisuutta opettajan kysymysten muodon, tehtivien ja ddnenkdyton

merkityksistd oppitunnin vuorovaikutuksessa.
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Tamén tutkimuksen tulokset antavat muutamia kidytdnnon ehdotuksia kysymysten muotoilusta
opettajille ja opettajiksi opiskeleville pohdittavaksi. Ensinndkin analyysin perusteella
vaikuttaa olennaiselta, miten kysymykset uudelleenmuotoillaan silloin, kun aloitevuoron
kysymykseen ei heti tule vastausta. Tehtdvantarkistuskysymysten tapauksessa huomattiin, ettd
vastauksia ei tullut lainkaan silloin, kun opettaja uudelleenmuotoilussaan muutti kysyttya
asiaa. Tdma tukee Kleemolan (2007, 72—73) aiempia havaintoja uudelleenmuotoiluista.
Tehtdvéntarkistuskysymyksiin tuli vain harvoin vastauksia heti, joten tehtdvien tarkistuksen
menetelmien toimivuutta kannattaisi ehka jatkossa pohtia tarkemmin. Liséksi timén
tutkimuksen tulosten anti opetusalalle on myds yleisemmin havainto siitd, etti erilaisilla
kysymystyypeilld on opettajan ammatillisessa puheessa erilaisia funktioita. Tulokset tuovat
esiin myo0s sen, ettd opettaja esittdd oppitunnin aikana monenlaisia kysymyksid, jotka
jasentdvit luokkahuoneen vuorovaikutusta, mutta jotka eivét suoranaisesti edistd oppimista.
Néiden tulosten valossa olisikin siis aiheellista, ettd opettajat ajoittain tarkastelisivat omia
tapojaan kysya ja huomioisivat, ettd silld, millaisen kysymyksen opettaja kysyy, on merkitysta

sithen, millaisia reaktioita kysymys opiskelijoissa heréttéa.

Opettajan kysymyksid, niiden muotoa ja tehtivid tulisi jatkossa tutkia vield lisdd. Tamén
tutkimuksen aineistosta 16ytyi vain vidhan esimerkkejd opettajan kysymyksisti, joihin
opiskelijat eivit vastanneet lainkaan. Jatkossa olisikin mielenkiintoista keskittya
tadménkaltaisiin kysymyssekvensseihin ja tutkia, miksi kysymyksiin ei aina vastata. Myds
kysymyksid, joihin opiskelijat vastasivat vasta uudelleenmuotoilun tai toiston jalkeen, loytyi
aineistosta melko vahén. Jatkossa voitaisiinkin tutkia lisdd esimerkiksi sitd, onko opettajan
aloitevuoron kysymyksen rakenteessa tai muotoilussa vaikutusta siihen, vastaavatko
opiskelijat kysymykseen vai ei. Myo6s uudelleenmuotoiluun ja vastausten kalasteluun

kéaytettyja rakenteellisia resursseja olisi mielenkiintoista tutkia jatkossa.

Kysymysten muodon ja tehtdvien merkitysten esilletuomisen liséksi tdmén tutkimus tuottaa
empiiriseen tutkimukseen perustuvaa tietoa opettajan ddnenkéyton merkityksistd oppitunnin
vuorovaikutuksessa. Analyysin tulokset antavat myds tdhén asiaan kdytdnnon ehdotuksen.
Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan esittda, ettd saadakseen opiskelijat vastaamaan
kysymykseen, kysymyksen aikana kdytetyn prosodian ei kannata erota litkaa opettajan
tavallisesta opetuspuheesta. Kysymysti ei siis kannattane litkaa korostaa prosodisten keinojen

avulla.
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Koska opettajan ddnenkéyttod on tutkittu vasta vihdn (Haméldinen ym. 2018), opettajan
puheen prosodisia piirteitd tulisi jatkossa tutkia lisdd. Tamin tutkimuksen aikana kehitetty
akustisen analyysin menetelma opettajan puheen prosodian tutkimiseen erilaisissa
kysymyssekvensseissd verrattuna tavalliseen opetuspuheeseen tdydentdd myos
tutkimuskenttda. Lisdksi se tarjoaa mahdollisuuden tutkia opettajan puheen prosodisia piirteitad
luotettavasti myos muiden luokkahuonevuorovaikutuksen ilmididen, kuten kiskyjen ja
tehtavianantojen, ndkokulmasta. Taménkaltaista tutkimusta voisi jatkossa tehdd my6s muilla
kouluasteilla kuin lukiossa. Lisdksi kysymyssekvenssejd, joihin opiskelijat eivét vastaa heti tai
ollenkaan, olisi mielenkiintoista tutkia myos lisdéd opettajan kdyttdmien prosodisten piirteiden

kannalta.

Lisdksi jatkossa voisi olla my0s aiheellista tuottaa keskustelunanalyysia ja fysiologista tietoa
yhdistdvdi tutkimusta siitd, millainen ddnenkéytto olisi mahdollisimman tehokasta seké
vuorovaikutuksen ettd opettajan terveyden kannalta. Tdma on tirkedd siksi, ettd lloméen
viitostutkimuksessa (2008) saatiin selville, ettd kaksi kolmasosaa opettajasta ei ollut saanut
adnenkayttokoulutusta lainkaan, vaikka kyseessd onkin ddanenkéytollisesti vaativa ja

kuormittava ammatti.

Tassd tutkimuksessa kysymyssekvenssejd ja ddnenkdyttod tarkasteltiin pelkéstdan
videoaineistosta tehtyjen havaintojen perusteella. Tdmén vuoksi opettajien ja opiskelijoiden
todellisista intentioista voidaan esittdd vain arvauksia, silld niitd ei voida paitelld videosta.
Jatkossa timénkaltaiseen tutkimukseen voisikin liittdd esimerkiksi opiskelijoiden
haastatteluja, joissa he voisivat esittdd omia kdsityksidin siitd, miten opettajan esittimén
kysymyksen muotoilu tai ddnenkdyttd vaikuttivat omaan haluun vastata kysymyksiin.
Toisaalta my0s opettaja voisi omassa haastattelussaan kertoa tarkemmin siitd, mihin on
kysymyksillddn pyrkinyt, silld timéan tutkimuksen tuloksien perusteella kysymyksilld on

luokkahuoneessa iso rooli ja monia erilaisia tehtdvia.
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Liitteet

Liite 1. Keskustelunanalyysin litterointimerkit (Seppanen 1997)

Sivelkulku

Prosodisen kokonaisuuden lopussa
laskeva intonaatio

; lievisti laskeva intonaatio

, tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio

< glottaaliklusiili

Prosodisen kokonaisuuden alussa tai sisalld”

) sana tai tavu lausuttu ymparistod korkeammalta
l sana tai tavu lausuttu ympéristod matalammalta
siis ddnteen tai tavun painotus

Piaillekkiisyydet ja tauot

[ paéllekkdispuhunnan alku

] paéllekkiispuhunnan loppu

() mikrotauko (vihemmin kuin 0.2 sekuntia)

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus sekunnin kymmenesosina

= kaksi vuoroa liittyy toisiinsa saumatta

Puhenopeus, diinen voimakkuus ja diinen laatu

>< nopeutettu jakso
< hidastettu jakso
joo: danteen venytys

0 muuta puhetta vaimeampi jakso

JOO ddnen voimistaminen

@ @ aanen laadun muutos



# nariseva aani

Hengitys ja nauru

.hhh sisddnhengitys; yksi h-kirjain vastaa 0.1 sekuntia
hhh uloshengitys; yksi h-kirjain vastaa 0.1 sekuntia
.JOoO sana lausuttu sisdédnhengittden

j (h) oo sana lausuttu nauraen

£joof hymyillen lausuttu jakso

Muita merkkeja

ju- sana jaa kesken

(joo) epéselvasti kuultu sana tai jakso

(--) sana tai jakso, josta ei ole saatu selvida
((itkee)) litteroijan kommentteja ja selityksié

((...) litteraatista jatetty jokin kohta pois
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