VAASAN YLIOPISTO

Filosofinen tiedekunta

Henriikka Latva
Kysymysten institutionaaliset tehtavat pianotunewaluointijaksoissa

Tutkimus opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta

Nykysuomen pro gradu —tutkielma

Vaasa 2011



SISALLYS

TIIVISTELMA

1 JOHDANTO
1.1Taustaa
1.2 Tavoitteet
1.3 Aineisto

1.4 Menetelma

2 PIANOTUNTI OPPIMISTILANTEENA
2.1 Pianotunnin kokonaisrakenne

2.2 Vuorovaikutusta pianotunnilla

3 VUOROVAIKUTUKSEN TUTKIMINEN

3.1 Keskustelunanalyysin paaperiaatteet
3.1.1 Sekvenssijasennys
3.1.2 Preferenssijasennys

3.2 Kysymys-vastaus—vieruspari
3.2.1 Kysymysten kieliopillinen rakenne
3.2.2 Kysymys ja vastaus keskustelussa

3.3 Institutionaalinen vuorovaikutus
3.3.1 Institutionaalisuuden piirteista
3.3.2 Kysymyksen ja vastauksen vaihtelevat tehtavat

3.3.3 Opetustilanteen vuorovaikutuksesta

4 KYSYMYSTEN TEHTAVAT EVALUOINTIJAKSOISSA
4.1 Opettajan kysymykset
4.1.1 Tiedusteleminen
4.1.2 Yhteinen tieto
4.1.3 Oppilaan ajattelun houkutteleminen

4.1.4 Kysymysten monifunktioisuudesta

0 o o Y

12
12
15

18
18
21
23
24
24
27
28
29
31
33

37
38
38
48
55
60



4.2 Oppilaan kysymykset
4.2.1 Tiedusteleminen
4.2.2 Varmistaminen
5 PAATELMAT

LAHTEET

LIITE. Litterointimerkit

64

64

68

72

78

82



VAASAN YLIOPISTO

Filosofinen tiedekunta

Tekija: Henriikka Latva

Pro gradu -tutkielma:  Kysymysten institutionaaliset tehtavat pianotunnin
evaluointijaksoissa
Tutkimus opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta

Tutkinto: Filosofian maisteri
Oppiaine: Nykysuomi
Valmistumisvuosi: 2011

Tyo6n ohjaaja: Esa Lehtinen
TIVISTELMA:

Tutkimus kasittelee kysymyksia, joita pianonsoitgettaja ja hanen oppilaansa esitta-
vat toisilleen pianotunnin evaluointijaksoissa. Eeintijaksot seuraavat pianotunnilla
aina kappaleen soittamista, ja niita on kahderdaigilievaluointeja ja loppuevaluointe-
ja. Valievaluoinnin jalkeen kappale soitetaan uledl, kun taas loppuevaluoinnin
jalkeen siirrytddn eri kappaleeseen tai pianoturlapetukseen. Evaluointien aikana
opettaja padasiassa arvioi oppilaan soittoa jeasataon perusteella ohjeita soiton ke-
hittdmiseksi. Aineistona tutkimuksessa on kahdeeaeidun ja litteroidun pianotunnin
evaluointijaksot.

Opettajan ja oppilaan valisella vuorovaikutukseltasuuri vaikutus oppilaan soittomo-
tivaatioon, ja kysymykset ovatkin tarkeassa roalisppilaan osallistumisen aktiivisuut-
ta tuettaessa ja arvioitaessa. Teoriataustanaviamkeskustelunanalyysin periaatteiden
mukaan kysymys aiheuttaa odotuksen vastaukses$ts, kysymyksen esittdja voi jos-
sain méaarin ohjailla vastaajaa. Pianotunnin keghuismaaritelladn institutionaaliseksi
vuorovaikutukseksi, silla soitonopettajalla on mamnilla ammattilaisen ja asiantunti-
jan rooli. Pianotunnin agendaan kuuluvat myds sglpéamaarat, joita saatelee opetus-
suunnitelma.

Opettaja esittdd evaluointijaksojen kysymyksistaésti suurimman osan. Kysymysten

tarkeimpia institutionaalisia tehtavia ovat tiedoankkiminen oppilaasta, yhteisen tie-
don nostaminen keskusteluun seka oppilaan ajatteduilkutteleminen. Opettajan kysy-

myksista nakyy myos opettajan rooli tilanteen antilag&gena sekd pyrkimys solidaari-

suuteen ja oppilaan itsendiseksi kasvattamiseepild@p kysymykset ovat harvinaisia,

ja niiden institutionaaliset tehtavat liittyvat laha tiedonhankintaan. Ne korostavat
opettajan asiantuntijaroolia, mutta toisinaan G®inyds rakentaa niiden avulla omaa
rooliaan tietdvana osapuolena.

AVAINSANAT: pianotunti, opetustilanne, keskustelunanalyysi, sekvenssijasennys,
kysymys-vastaus—vieruspari, institutionaalinen vuoovaikutus






1 JOHDANTO

Tutkimukseni kohteena ovat kysymykset, joita pisswton opettaja ja hanen oppilaan-
sa esittavat toisilleen soittotunnin evaluointijajies aikana. Evaluointijakso on piano-
tunnin paatavoitteen kannalta erityisen tarke# sién aikana tapahtuu suurin osa pia-
notunnin varsinaisesta oppimiseen johtavasta vwdkotuksesta. Naen pianotunnin
kontekstina, jossa opettaja ja oppilas toimivat ssaiinstitutionaalisissa rooleissaan.
Heidan vuorovaikutuksensa ilmentaa sitd, miten hentituvat toimintaansa néissa

rooleissa.

Pianotunnin tavoitteiden normina toimii opetussuteima. Opettaja on oppilaan ja
opetussuunnitelman valinen linkki, ja hdnen tehté@é on valvoa oppimistavoitteiden
toteutumista ja tukea oppilaan henkista kasvuavdamistehtdvaansa opettaja hoitaa
monin eri tavoin: antamalla ja kuulustelemalla tetéiksyjd, auttamalla tavoitteiden
asettamisessa tai asettamalla niita, seuraamabéteden toteutumista tai vaikkapa ju-
tustelemalla oppilaan kanssa. Pelkkien suoritustesoittamisen perusteella on vaikea
saada selville syitd hankaluuksiin ja laiminly6htej joten puhe on ehdottoman tarkea
tyovaline ongelmien selvittamisessé, korjaamisggsmnnaltaehkéisemisesséa sekd huo-
mion ohjaamisessa avainasioihin. Oppilaan henkiatvua voi puolestaan tukea kiin-
taja on asiantuntija, jolta voi pyytda apua ja rgansoitonopiskeluun liittyvissa asiois-
sa. Kysymykset ovat monestakin syysta keskeisess@assa pianotunnin toiminnassa,

joten mielestani on luonnollista keskittya niidankiastelemiseen.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena toimiikksselunanalyysi, joka painottaa
vuorovaikutuksen valitonta kontekstia ja jarjestigggttd. Tama tarkoittaa, ettéa keskus-
telijat tulkitsevat puheenvuoroja sen perusteatiéd keskustelussa juuri sanottiin, ja
ettd he voivat toimia néin, silla vuorovaikutugegatyy tiettyjen, keskustelijoille tuttujen

rakenteiden varaan. Puheenvuorojen tulkinnat atext &ontekstisidonnaisia ja tilanne-
kohtaisia, ja ne myos vaikuttavat keskustelun kutkuudistamalla kontekstia jatkuvas-
ti. (Heritage 1996: 236-237.) Koska pianotunnidlpahtuvat keskustelut eivat ole varsi-

naisia arkikeskusteluja, perustuu tutkimukseniitngbnaalisen keskustelunanalyysin
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periaatteisiin. Institutionaalinen tilanne tarkadttilannetta, jossa vahintdan yhdella kes-
kustelijoista on ammattilaisen tai asiantuntijaatis$. Institutionaalisen tilanteen kul-
kuun vaikuttavat valittotman kontekstin lisdksi myéslaiset toimintaan kohdistuvat
odotukset ja agendat, joita ilman tilanne ei véethua siind merkityksessa, mikéa tekee

siita institutionaalisen. (Drew & Heritage 1992) 3.

1.1 Taustaa

Kiinnostus luokkahuoneen vuorovaikutusta kohtadwiall970-luvulla. Tutkimukset
osoittavat, ettd oppitunneilla opettaja on halitssa roolissa. Han johtaa tilannetta esi-
merkiksi kysymyksilladn, jotka ovatkin opettajarkdenistd aloitteista tavallisimpia.
Selvasti suurin osa kysymyksista ja muista oppitu@toitteista on lisdksi opettajan te-
kemid. (Keravuori 1988: 14-16, 36—38.) On tarkeddnmoida, ettd kysymyksilla opet-
taja voi ohjata oppilaiden osallistumista, sillade odotetaan tuottavan niihin vastauk-
set. Salomaa (1998: 154-155, 160-162) esittaappdtistilanteen osallistujat ovat yli-
paataan oppineet sellaiseen vuorovaikutusmallissg puheen vuorottelun ja maaran
saately seka palautteenanto ovat opettajan teht@péttajalle kuuluu asiantuntijaroo-
linsa puolesta oikeus tietoon, ja han saa lisé#&ttpa, mika oppitunnilla on relevanttia
tietoa. Hallitsevuudessa on kuitenkin opettajakisidaeroja. Salomaan tutkimus osoit-
taa myds, ettd opettajan panos vuorovaikutukseeavamasemassa luokan ilmapiirin

muodostumisessa.

Opettajan aloittamat kysymysjaksot ovat osa edeHinittua vuorovaikutusmallia. Ky-

symys voi nimittain aloittaa kyselevéalle opetuksdlypillisen kolmivaiheisen opetus-

syklin, joka muodostuu opettajan kysymyksestd, lappi vastauksesta ja opettajan ar-
viosta (Mehan 1979: 52-54). Kleemolan (2007) mukageitaja paitsi opettaa opetus-
syklin aloittavilla kysymyksilladn myo6s kontrollopetukseen osallistumista ja tarkistaa
tiedon omaksumista. Kysymykset eivat kuitenkaan aleastaan opettajan tyokalu,
silla kysymalla oppilas voi selvittaa asioita, jioitkaipaa opettajalta lisatietoa. Vepsa-
laisen (2007: 174-177) tutkimus oppilaiden kysynistigs osoittaakin, ettd oppilaat te-

kevat oppitunnilla aloitteita. Opettajan rooliinlkuu oppilaiden kysymyksiin vastaami-
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nen. Viime kadessad opettaja kuitenkin kontrolloh@en vuorottelua ja maaraa eika

anna oppilaiden aloitteiden johtaa hanta pois oppiih agendan toteuttamisesta.

Luokkahuoneopetuksen tutkimustulokset antavat astaktietoa opetusvuorovaikutuk-
sesta, mutta niitd ei voi aivan sellaisinaan sagehloitonopetukseen, silla ndma kaksi
opetuksen kontekstia poikkeavat toisistaan lahtdktan. Vaikka soitonopiskelussa
on kouluopetuksen tavoin padmaarana oppia ja kéarstka opittavassa asiassa etta yk-
silona, selkein ero on, ettd kyseessa on vapaaemappimistilanne, jossa oppilas ja
opettaja ovat usein kahdestaan. Soittotuntien waokaksesta on tehty joitain kartoi-
tuksia (esim. Rostvall & West 2001), mutta keskiustanalyyttisesta nakokulmasta soi-
tonopetusta ei ole vield tarkasteltu juuri ollenka®uorovaikutuksen tarkeytta ei kui-
tenkaan sovi vahatella. Anttila ja Juvonen (20026-1147) jopa pitdvat myonteista
kanssakaymistd soiton oppimisen valttamattomandlygdesena. Heiddn mukaansa
opettajan on sailytettdva auktoriteettiasemansatanpyrittava silti luomaan aidon |am-
min suhde oppilaaseensa. Kohtelemalla oppilastanteigiesti ja pitdytymalla kaytta-
masta valtaansa tai hallitsevaa asemaansa vaarmabdollista, etta osallistujien valil-

le syntyy laheinen ja riippumaton suhde, joka édisippimista merkittavasti.

Soitonopetus on kouluopetukseen verrattuna marigsaa mutta toisaalta hyvin moni
nuori kay soittotunneilla jossain vaiheessa elam@ga joukko heistd vuosien ajan.
Kuulemani mukaan monella musiikkia harrastaneall@alitettavasti opettajista ja soit-
totunneista muistikuvia, jotka eivat aina ole kopwsitiivisia. Nayttaisikin joskus kay-
van niin, ett opettajan ja oppilaan toiveet jeottget eivat kohtaa. Tata nakemysta tu-
kevat myo6s Anttilan (2004), Huhtasen (2004: 130)gyavilan (2003: 194-222) havain-
not aiheesta. Huhtasen haastattelemista pianoappettenemmistd saa tyydytysta op-
pilaidensa hyvista tutkintoarvosanoista, kun taasvila puolestaan osoittaa, etta oppi-
laalle itselleen on tarkeintd soittamisesta nauniem ja siina edistyminen. Tallaisten pe-
rustavien erojen vuoksi soitonopetuksen — ja mydglen lasten, nuorten ja aikuisten-
kin vapaa-ajanharrasteiden — vuorovaikutusta tuteeitkia, silla tulokset saattavat tar-
jota opettajille uusia ndkdkulmia tyonsa kehittéeeis. Soitonopettajan vaikutus voi

tehda opiskelusta ikdvaa puurtamista tai haastandt hauskaa.



1.2 Tavoitteet

Tutkimukseni paaasiallisena tavoitteena on sebvittdinkalainen rooli kysymyksilla on
suhteessa pianotunnin paamaariin. Pyrin tahan thetdnalla, kuvaamalla ja analysoi-
malla niitd tapoja, joilla pianonsoiton opettajah@nen oppilaansa esittavat toisilleen
kysymyksia pianotunnin evaluointijaksojen aikangs¥mysten tulkinnan kannalta vas-
taukset ja muut kysymysta valittomasti ympardivahgenvuorot ovat tarkeitda, mutta
keskityn niihin vain sen verran, kuin kysymystutkiksen kannalta on tarkeaa. Kysy-
mykset paljastavat tilanteen osanottajien toimitiatyilla institutionaaliseen tilantee-
seen liittyvilla tavoilla. Opettajan ja oppilaarstitutionaaliset roolit ovat hyvin erilai-
set, joten esittelen myds niita tapoja, joilla aamoleja puhutaan kysymyssekvensseissa
julki, ja analysoin, minkalaisesta asennoitumisegsateen toiseen osanottajaan kysy-

mykset kertovat.

Opettajan institutionaaliseen rooliin kuuluu hallibpetustilannetta, ja soittamisen ja
opetuksen asiantuntijana hénelld on vastuu oppitusngendan toteutumisesta. Kuvaan-
kin myos, missd keskustelun kohdissa kysymyksidntggi ja minkalaisiin kaytannon

toimiin ne liittyvat. Tutkimuksessa esitelladn mypmnotunnin kokonaisrakennetta,
jotta sellaisenkin lukijan, joka ei ole koskaanlbstnut soitonopetukseen, on mahdol-
lista hahmottaa, miten soittotunnilla kaytdnnoésdét&in ja miten evaluointijaksot si-

joittuvat suhteessa muuhun toimintaan.

1.3 Aineisto

Aineistoni koostuu kahdesta yhdella kameralla videsta pianotunnista, jotka on ku-
vattu Alajarven musiikkiopistossa kevaalla 2007inSallenteet kayttooni Vaasan yli-
opiston filosofisen tiedekunnan nykysuomen ja kaémsen yksikostd, jossa ne ovat
pianotuntien osanottajien suostumuksella opetusitiamuskéaytdosséa. Pianotunnit ovat
kahdelta eri opettajalta ja kummaltakin opettajaitasiis yksi soittotunti. Tunnit ovat
kestoltaan 25 minuuttia ja 32 minuuttia. Kummaltakiianotunnilla osanottajina ovat

ainoastaan soitonopettaja ja oppilas.
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Olen litteroinut koko aineiston karkeasti, muttalemintijaksojen aikana esitetyt kysy-
mykset ja niita valittémasti edeltavat ja seuraastudet olen litteroinut tarkasti. Kirja-
tessani vuorovaikutusta olen kayttanyt keskustelatygsille ominaista litterointijarjes-
telmaa (ks. Seppanen 1997), jossa tietynlaistaimétkpaa hydédyntamalla pyritdan an-
tamaan videoidusta puheesta mahdollisimman sellksityiskohtainen ja todellisuutta
jaljitteleva kasitys (litterointimerkit, ks. liite)Olen nain ollen litteroinut aineistoa pu-
heen lisaksi myds muiden tarkeiksi katsomieni vuaikutuspiirteiden osalta. Tallaisia
ovat esimerkiksi tauot, puheen intonaatio ja paike¢t. Tarvittaessa olen myoés mer-

kinnyt litteraatioihin osallistujien eleita ja takesia.

Litteraatio on tutkimuksessa kuitenkin ainoastapuavélineen asemassa, ja varsinainen
analyysi perustuu edelleen ensisijaisesti videsédille. Pianotunnin vuorovaikutusta
olisikin hyvin vaikea tutkia ilman audiovisuaalistallennetta, silla soitonopetuksessa
tapahtuu paljon sellaista viestintad, joka on pelkdulemisen sijaan tarkedd nahda. On
my0s oleellista, ettéa video on kuvattu ilman vigoildsnaoloa osallistujien mukavuu-
den takaamiseksi. Kayttamani materiaali on hyviteattista, mik& on yhteista kaikille
keskustelunanalyysissa kaytettaville tallenteil@eiston pianotunnit nayttavatkin su-
juvan tavanomaisesti, ja videoinnin aiheuttamaitduntien kulkuun on mahdollisim-

man pieni.

Tunnit alkavat tervehdyksilla, ja pienen jutustejéikeen siirrytddn varsinaiseen soi-
tonopiskeluun. Tavallisesti opettaja soitattaailaafia edeltdvan viikon laksyt, joita
tarvittaessa harjoitellaan lisda tunnilla. Paaasidaanti etenee nain kappaleesta toiseen
tunnin lopetukseen saakka, mutta pelkkaa soittaimst pianotunti ei missaan nimessa
ole. Yhtalailla pianoa kuin puhettakin tarvitaamtt@q opetuksesta voi muodostua
mahdollisimman tehokasta. Puhe jatkuu lapi tunaitejpkoaa ainoastaan oppilaan soit-
taessa — eika aina silloinkaan. Esittelen pianatutoimintaa ja rakennetta yksityiskoh-

taisemmin luvussa 2.1.
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1.4 Menetelma

Tutkimukseni on luonteeltaan kvalitatiivinen ja empen. Aloitin aineistoon perehty-
misen katsomalla pianotuntien videotallenteitaif@roimalla niiden vuorovaikutusta.
Litteroituani tarkasti jaksot, joissa esiintyy kysyksid, annoin kullekin kysymysjak-
soista koodinimen, joka osoittaa, milla pianotulapilmissa kysymysjaksossa ja sen
kohdassa suhteessa muihin kysymyksiin kukin kysysijgétsee. Seuraavaksi tein jak-
soista taulukon, johon kirjasin koodinimillaan Keiileineiston kysymykset ja niiden tar-
keimmat ominaisuudet. Naitd ominaisuuksia ovat Jsyysymyksen kieliopillinen ra-
kenne ja sen sekventiaalinen asema, toiminta kgggmyksella suoritetaan, kysymyk-
sen ja siihen liittyvien vuorojen muotoilu sek&a pahaihe, jota se koskee. Taulukon ja
videotallenteiden avulla aineistosta nousi esimaegakategorioita, joihin luokittelin ky-

symykset niiden paatehtavan mukaan.

Teoreettisena viitekehyksena kaytan keskusteluggsial ja ennen kaikkea sen institu-
tionaalista muunnelmaa, mika sopiikin erityisen inygamantyyppiseen tutkimukseen,
jossa aineisto on pieni ja tutkittava ilmié melkisityiskohtainen. Myds diskurssiana-
lyysin piirissa on tehty paljon puheen tutkimusan erot keskustelunanalyysiin verrat-
tuna ovat nakokulmasta riippuen kohtalaisen piejaetjiista suurimpina voi mainita,
ettd diskurssianalyysia kayttamalla on mahdollistkia myo6s kirjoitettuja teksteja seka
kayttda tutkimuksen aineistona haastatteluja ja &tha voidaan ottaa huomioon pu-
heen sosiaalinen konteksti (Silverman 2006: 235):28&skustelunanalyysissa otetaan
huomioon ensisijaisesti puheenvuorojen lisaksi emid/aliton konteksti eli lausumia
edeltavat ja seuraavat puheenvuorot (Heritage 19298:-238), joten mielestani silla
onkin tutkimusongelmani selvittamiseen sopivamnéttdkohdat. Suppean aineiston
vuoksi el tdssa tapauksessa ole myoskaan mahda#istia mikrotason kielentutkimuk-
sen perusteella kovin luotettavia tai yksityiskagitapaatelmia makrotason sosiaalisesta
kontekstista. Esittelen keskustelunanalyysin paaateita ja muita tutkimukseni teo-

reettisia lahtokohtia tarkemmin luvussa 3.

Luku 2 taustoittaa tutkimustani ja esittelen sim@notunnin kokonaisrakennetta ja vuo-

rovaikutuksellisia lahtkohtia. Vertaan myds sodpatusta koskevia ohjeita ja ihanteita
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siihen, miten vuorovaikutus nayttaisi kaytannossautuvan. Luvussa 4 analysoin ai-
neistoani evaluointivaiheissa esitettyjen kysymystsalta. Koska véli- ja loppueva-
luointi eroavat toisistaan lahinna tavoitteiltaamivat muodoltaan — on mielestani pe-
rusteltua kasitella kummankin aikana esitettyjaykygksia samassa luvussa. Opettajan
ja oppilaan kysymykset kasitelladn kuitenkin omatalukuinaan, silla ne ovat keske-
naan hyvin erilaisia. Analyysin lomassa kasitteteyds kysymyksilla julkipuhuttavia
rooleja ja identiteetteja seké osanottajien vuakataksellista reagointia niihin. Luvus-
sa 5 esittelen tutkimukseni tulokset. Pohdin mydsikalaisia paatelmia tuloksista voi-

daan tehda, ja kehittelen jatkotutkimusideoita.
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2 PIANOTUNTI OPPIMISTILANTEENA

Suomessa annetaan opetusta pianonsoitossa muusanuasiikkioppilaitoksissa ja

kansalaisopistoissa. Soittotunteja voivat antaasrysityisopettajat. Opettajien koulu-
tuspohja ja patevyys sekéd opintojen tavoitteet tedglratkin suuresti opetusta antavien
tahojen valilla. Omat kokemukseni eri soitonopéitaj instrumenteista ja oppilaitoksis-
ta antavat kuitenkin perusteita olettaa, etta cwititien kulku on tavallisesti samanlai-
nen riippumatta siita, mika taho opetuksen jarpgeshbdytskaan opettajan koulutuksella
ei havaintojeni mukaan ole merkitysta soittotunterorovaikutukseen. Opettajan per-
soonallisuus ja asennoituminen tyéhonsa ja oppitass sitd vastoin vaikuttavat mieles-
tani joko selkedn negatiivisesti tai positiivisesgittotuntien vuorovaikutukseen ja opis-

kelun mielekkyyteen.

Taméan luvun tehtavana on esitelld pianotunnin kalkaka tutkimusaiheeni valintaan
vaikuttavia tekijoitd. Ensimmaisessa alaluvussatiedsn pianotunnin kokonaisraken-

netta, jonka varaan opettajan ja oppilaan toimmtaiorovaikutus perustuvat. Toisessa
alaluvussa nakokulmana on puolestaan pianotunkoitteiden suhde soitonopetuksen

todellisuuteen.

2.1 Pianotunnin kokonaisrakenne

Institutionaalisille tilanteille on ominaista, ettée muodostuvat tehtaviensa perusteella
jonkin tietyn kokonaisrakenteen ymparille. Paaasiaslanteen ammattilainen ohjaa
muita osallistujia siirtymaan kokonaisrakenteemiotakokonaisuudesta toiseen. Vuo-
rovaikutus mukautuu kokonaisrakenteeseen, koskifistgjat orientoituvat toimimaan
sen mukaan. (Drew & Heritage 1992: 43—-45.) Piartojésentyy luonnollisesti soitta-
misen ymparille. Soittaminen ei kuitenkaan tapatwtinilla spontaanisti, vaan havaitsin
aineistosta, etta siihen edetéaéan tiettyjen vailreiutta. Olen nimennyt pianotunnin
vaiheet seuraavasti: aloitus, orientaatio, soittemiensimmaisen kerran, soittaminen

uudelleen, valievaluointi, loppuevaluointi ja lopgst Pianotunti alkaa aina aloituksella
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ja loppuu lopetukseen — muut vaiheet seuraavatatoistietyssa jarjestyksessa (ks.

kuvio 1).

v Soittaminen
Aloitus » Orientaatio > ensimmadisen » Loppuevaluointi » Lopetus
kerran A

\ 4

A
A 4

Vilievaluointi Soittaminen uudelleen

Kuvio 1. Pianotunnin vaiheet ja niiden jarjestyminen susgadoisiinsa

Tunnin aloitukseen kuuluvat tietenkin tervehdyksewjtta usein opettaja ja oppilas
my0s jutustelevat niitd naita tai vaikkapa sopiwdévista pianotunneista ja esiintymi-
sista. Aloituksesta siirrytaan luontevasti seuraavaeaiheeseen, orientaatioon, valitse-
malla ensimmaisena soitettava kappale. Aloituskesitdd useita minuutteja tai vastaa-
vasti orientaatioon voidaan siirtya hyvin pian trdysten jalkeen. Orientaatio on
vaihe, joka edeltda tietyn kappaleen soittamist@an@maisen kerran kyseisen soittotun-
nin aikana. Orientaation aikana opettaja useiruselee kotiharjoittelun sujumisesta ja
antaa ohjeita. Myos oppilaalla on mahdollisuus Eysarkennuksia ja neuvoja. Orien-

taatio loppuu, kun oppilas aloittaa soiton. Puhe&itamattd taukoa kokonaan soiton

ajaksi.

Kappaleen loppuessa tai soiton katketessa hanksiouwirrytaan evaluointiin. Joskus

on hieman vaikeaa rajata, milloin vuorovaikutusatatpu soittamisen aikana ja milloin

sen voi laskea vélievaluoinniksi. Mikali evaluoinnélkeen sama kappale soitetaan uu-
delleen, on kyseessa valievaluointi. Valievaluojatisoittaminen uudelleen seuraavat
toisiaan niin monta kertaa, kuin opettaja katsopdelliseksi. Jos taas evaluoinnin paat-
teeksi siirrytddn orientaatioon tai tunnin lopetss, kyseessa on loppuevaluointi. Vali-
ja loppuevaluointi muodostuvat suorituksen arvigten Opettaja antaa soiton perus-

teella oppilaalle my6s ohjeita, joita noudattamall@ritusta voi parantaa. Vali- ja lop-
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uutta soittokertaa, joten oppilaan on yritettdvéaptaa suoritustaan heti opettajan pa-
lautteen ja ohjeet saatuaan. Loppuevaluoinnissebpjolestaan annetaan lahinna koti-
harjoittelua varten. Evaluointivaiheet ovat oppiemskannalta ensisijaisen tarkeita, silla
niiden aikana kommunikoidaan suurin osa soitontk&miseen liittyvista asioista.

Loppuevaluoinnista voidaan siirtya uuteen orienteet tai tunnin lopetukseen. Kaytet-
tavissa oleva aika vaikuttaa vaistamatta siihemKeumonta kertaa yhta kappaletta eh-
ditaén soittaa tai kuinka monta kappaletta tunwitiadaan kayda lapi. Kummallakin ai-
neiston pianotunnilla kasitellaan kolmea kappalg#tdoisella niista harjoitellaan liséksi
kahta savelasteikkoa. Ensimmaisestéa soittokereatian ainoastaan kaksi kertaa suo-
raan loppuevaluointiin. Useimmiten samaa kappakaiteetaan ainakin kahdesti, mutta
kappaleesta voidaan soittaa hankalampia osia hyvimionta kertaa. Parhaimmillaan
samaa kappaletta soitetaan aineistossa yhdekdaa k€unnin lopetukseen kuuluvat ai-
nakin lopputervehdykset, mutta usein myos tasddeeasa opettaja ja oppilas jutustele-
vat keskendan. Puheenaiheiden skaala on laaja,ailstelee arkisista asioista pianon-
soittoon. On hyvin yleista, etta soittotunnin aikim osallistujat keskustelevat asioista,
joilla ei ole ndennéaisesti mitdan tekemista piandoa kanssa. Pianotunnin kokonais-
rakenne on tarvittaessa joustava, joten eri vaihewat tietyissa olosuhteissa myos lo-

mittua edella esitellysta kaavasta poikkeavallaflay

Pianotunti muodostuu nain aloituksen ja lopetuksahlla toistuvan kolmivaiheisen
syklin varaan. Sen osia ovat orientaatio, soitt@mifa evaluointi. Sykli muistuttaa
Mehanin (1979: 52-54) esittelemaa opetussykligsgapettaja kysyy kysymyksen, op-
pilas vastaa siihen ja opettaja arvioi oppilaantawasta. Valievaluoinnissa tosin orien-
taatio uudelleen soittamiseen ja evaluointi edék#d suorituksesta yhdistyvat. Vaikka
orientaatio, soittaminen ja evaluointi ovat yleetadjahkoja, monipolvisia kokonai-
suuksia ja usein kestoltaankin pitkid, ovat niidehtavét kuitenkin tavoitteiltaan sa-
manlaisia kuin opetussyklissa. Pianotunnin kolnhegen syklin osat muodostuvat
opettajan ja oppilaan valisesta vuorovaikutuksgsta puolestaan jarjestyy perakkai-

siin ja sisakkaisiin puhe- ja toimintajaksoihin.
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2.2 Vuorovaikutusta pianotunnilla

Soitonopiskelu Alajarven musiikkiopistossa perustaiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimaaran opetussuunnitelman peruste@petussuunnitelmassa maaritellaan
opetuksen tavoitteiksi musiikin oppisisaltojen mmadan lisaksi myds oppilaan henkisen
kasvun, persoonallisuuden, luovuuden ja sosiaalistiéojen kehittdminen. Oppimiseen

suhtaudutaan aktiivisena ja tavoitteellisena pigisas jossa oppilaan omalla tyépanok-
sella on suuri merkitys. Niissa mainitaan myos tgp@h ja oppilaan valisen vuorovai-

kutuksen tarkeys. Opettajan tehtavana on luoda teyin oppimisymparistd, joka

tukee oppilaan tytskentelyd. Avainsanoja ovatutsetmus, itsendisyys ja itsearviointi.

Niihin opettajan tulee pitkalla tahtaimella opptkan ohjata. (Opetushallitus 2002.)

Anttila (2004) kuitenkin kritisoi opetussuunnitelmé#oteuttamista musiikkioppilaitok-

sissa. Hanen mukaansa soitonopettajien koulutusottau instrumentin tekniseen hal-
lintaan ja musiikkitietoon, eikd se sellaisenadanjiittavan syvallista pedagogista tieta-
mystd, jotta opettajat voisivat tydssaan toteutpetussuunnitelmaan kirjattuja tavoit-
teita. Soitonopiskelua leimaa opettajien taholtadsnguoritus- ja kilpailukeskeisyys,

joka on ristiriidassa opetussuunnitelmaan kirjagppimiskasityksen kanssa. Opettajien
asenteita ja tyotapoja tulisikin pyrkia korjaamaaypdennyskoulutuksella, jossa opetta-
jille tarjottaisiin tietoa pedagogiikasta ja heli@nnustettaisiin kehittamaan uusia, oppi-

laslahtdisia opetusmetodeja.

Myds Coatsin (2006: 73—77) mukaan soitonopettajamatissa vuorovaikutustaidot

ovat keskeisessa asemassa, ja siina toimivierkiolisirkeda olla tietoisia tavoistaan
puhutella oppilaita. Opettajan puheen ytimen mutal@d opetuspuhe, ohjeet ja kaskyt
seka arviointi. Niiden avulla opettaja varsinaisegiettaa halutun tiedon tai taidon op-
pilaalle. Vastapainoksi tarvitaan kuitenkin sellaisuorovaikutusta, jossa oppilaan ko-
kemukset, mielipiteet ja tunteet hyvaksytddn osakstustilannetta ja oppimisproses-
sia. Sen kautta opettaja voi kasvattaa oppilastumgéaan, joka auttaa hanta yksiléllis-
tamaan opetustaan. Myonteisen vuorovaikutusilmapiiyotd oppilaan motivaatio ja

viihtyvyys paranevat. Coats painottaa, etta airazastilanteissa, joissa oppilas kayttay-

tyy epéasopivasti, opettaja voi tuoda esiin omammasesa auktoriteettina. Oppilaan ne-
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gatiivinen tai opettajasta riippuvainen kaytos ttetiksyjen laiminlydnti, toistuvat vir-
heet opettajan ohjeista huolimatta ja huono nugltuniaito voivat olla merkkeja siita,

ettd soittotunnin vuorovaikutuksessa on jotainl&ial

Rostvall ja West (2003: 21-22) havaitsivat tutkirsessaan Ruotsin musiikkikoulujen
soitonopetuksesta, ettd opettajat puhuvat oppitmmman. Opettajien puhe muodos-
tuu lahinna lyhyistd puheenvuoroista ja koskee emikseen soittamista. Tutkijoiden
mukaan opettajien puheenvuorot ovat paaasiassaktistisia ja oppilaiden mukailevia
tai tiedustelevia. Opettajien puheessa seuraawksimman luokan muodostavat tie-
dustelevat puheenvuorot, jotka ovat kuitenkin jeihypieni joukko verrattuna instruk-
tiivisiin puheenvuoroihin. Oppilaiden puheenvuoosiat enimmakseen lyhyitda, yksisa-

naisia tai aannahdyksenomaisia reagointeja opattpjiheeseen.

Kysyminen on kuitenkin yksi tarkeimmista soitondpgn tavoista vaikuttaa vuorovai-
kutuksen ja sita kautta opetuksen mielekkyyteersyyyksiin vastaaminen opettaa op-
pilaalle itsendista ajattelua ja mielipiteiden mostdmista. Soitonopettajan kysymyksil-
l& on kontekstin ja sisallon mukaan eri tehtavidisé&t kysyvat oppilaalta tietoa, joka
hanelld jo tulisi olla, ja ovat luonteeltaan tatkiga. Avoimilla hakukysymyksilla puo-
lestaan pyritddn vahvistamaan oppilaan ajattelupgattelyd. Tallaiset kysymykset
opettavat ymmartamaan musiikkia, ja sitd kauttagriydttamaan sitd paremmin. Kysy-
myksilladn opettaja voi osoittaa oppilaalle olevamm@sdosti kiinnostunut taman koke-
muksista ja tuntemuksista, ja oppilaalle syntyynpanmillaan vaikutelma, ettéa opettaja
valittda oppilaasta enemman kuin tdman edistynisssitossa. Oppilaan kysymyksia
voidaan puolestaan pitaa osoituksina oppilaass@nheesta kiinnostuksesta ja uteliai-
suudesta musiikkia kohtaan. (Coats 2006: 73, 83—86.

Tuovilan (2003: 243-245) musiikkiopistokokemuksathittavassa tutkimuksessa vain
hieman yli puolet tutkimukseen osallistuneista isasja nuorista koki soitonopiskelun
mielekkaaksi. Tutkimus paljastaa, ettd yksi tarkadgstavaikuttaja myonteisiin koke-
muksiin on oppilaan mahdollisuus vaikuttaa opetaks&ielteisyyden taustalla on puo-
lestaan kokemuksia, joissa oppilas kokee soittatumerkityksettomiksi, irrallisiksi

muusta elamastaan ja itsensa riittamattomaksi.
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Rostvallin ja Westin (2003: 22—23) mukaan tilanteesiaalinen epasymmetrisyys soit-
totunnilla on ilmeinen. Opettaja paattaad, miterttstinnilla edetaan ja mika on tarkeaa.
On paljon opettajasta kiinni, jaksaako oppilasgatisoittoharrastusta, silla monelle op-
pilaalle soitonopettaja on ainoa todellinen asiatifa soittamiseen liittyen. Pahimmil-

laan huono vuorovaikutus on syyna ymmarrysongelnoitka voivat johtaa jopa soitta-

misen lopettamiseen. Vuorovaikutuksen epasymmetiey takia opettaja on avainase-
massa vuorovaikutusilmaston tarkkailussa. Oppilaseinkaan puolusta itsedén epaoi-
keudenmukaisessa tilanteessa, vaan pyrkii jotemkinten luovimaan tilanteessa eteen-
pain. Opettajan olisi kuitenkin tarkedd pysya dévoppilaansa huolenaiheista, silla
ilman taté tietoa on hyvin vaikeaa tai mahdotomt&aista soittamiseen liittyvid ongel-

mia.
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3 VUOROVAIKUTUKSEN TUTKIMINEN

Taman tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena itormorovaikutuksen tutkimiseen

keskittyva keskustelunanalyysi. Keskustelunanailygtt tutkimus sai alkunsa sosiologi-
sen tutkimuksen piirissd Yhdysvalloissa 1950- j&@fukujen taitteessa tiettyjen so-
siaaliantropologisten ja etnometodologisten pii#ai yhteensulautumana. Ensin maini-
tusta uusi tutkimussuuntaus omaksui periaattedmatlttonnollista — aidoissa tilanteissa
tapahtuvaa — toimintaa. (Psathas 1995: 3-6.) Ksisitia, etta rationaalinen jarjestynei-
syys ohjaa ihmisten toimintaa ja kielellistd ilmasarkielaman tilanteissa (Garfinkel
1984: 11), tuli puolestaan etnometodologiasta. pukeen tutkimista pidettiin aluksi

ensisijaisena, mutta myohemmin tieteenala jakaghtia sen mukaan, onko tutkimuk-

sen kohteena arkinen vai institutionaalinen vuoitaxtas. (Heritage 2005: 104-105.)

Keskustelunanalyysista on julkaistu paljon kirgliutta, jonka avulla voi tutustua tar-
kemmin siina kaytettaviin perusperiaatteisiin jpdikin jasentdd vuorovaikutusta. Ai-
heesta |6ytyy niin lyhyita ja tiiviita esittelyj@&¢im. Drew 2005), perusteellisia artikkeli-
kokoelmia (esim. Tainio 1997a) kuin oppikirjamaise&oksiakin (esim. Have 2007).
Tassa luvussa esittelen ensin keskustelunanalpgsinjatuksia, minka jalkeen selvitan
tarkemmin kysymyksen ja vastauksen ominaisuuksiguksi tarkennan nakokulman

institutionaaliseen vuorovaikutukseen.

3.1 Keskustelunanalyysin paaperiaatteet

1960-luvun alussa sosiaalisen vuorovaikutuksenessasti tutkijoiden parissa uskottu
olevan yksityiskohtiaan mydten jasentynytta, vad&emminkin monien sattumien va-
rittdmaa ja siten hankalaa tutkia (Heritage 1938®)2Harvey Sacksin perustava oival-
lus oli, ettd ihmiset ymmartavat toisiaan nimenomeaaorovaikutuksen jarjestyneisyy-
den ja jAsentyneisyyden ansiosta. lImauksillatensle varsinaista merkitysta sellaisi-
naan, vaan ne saavat merkityksen ainoastaan vasitgan tulkinnan kautta. Tulkinta
puolestaan syntyy ilmauksen ja kontekstin vuorowiiksessa. (Hakulinen 1997a: 13—

14.) Kontekstilla voidaan tarkoittaa vuorovaikutekstaustalla vaikuttavia tekijoita,
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kuten sosiaalinen identiteetti, keskustelun paaatgarolosuhteet, mutta keskustelun-
analyysissa téllaiset tekijat sivuutetaan, jolleiné kdy empiirisesti ilmi itse puheesta.
lImausta valittomasti edeltavien puheenvuorojen dastama konteksti sen sijaan on
vuorovaikutuksen jarjestyneisyyden ydin. Keskustsdhan ihmiset automaattisesti tie-
dostavat ja ottavat huomioon taman kontekstin ggkkivat valitsemaan ilmauksensa
siihen sopiviksi. llmauksillaan he samalla muoklaaja uudistavat sita. (Heritage
1996: 233, 236-238.)

Keskustelunanalyysin tarkoituksena ei missaan rsénete tulkita kulloisenkin puhujan
tarkoitusperia tai tavoitteita eika yksittaistemausten merkityksia. Tavoitteena on pi-
kemminkin selvittaa, minkalaisiin vuorovaikutuksperiaatteisiin ja normeihin ihmis-
ten sosiaalinen toiminta ja keskindinen ymmarrysugteu. (Hakulinen 1997a: 17.)
Vuorovaikutus ei kuitenkaan ole samalla tavallanmatrivista kuin esimerkiksi kieliop-
pi, jossa oikealle ja vaaralle vaihtoehdolle orksét rajat. Keskustelun normatiivisuus
ohjaa paattelya ja kielellistd toimintaa, mutta sybikkeuksilla odotuksenmukaisesta
vuorovaikutuksesta voi olla keskustelun kannaltanelennainen tarkoitus. Poikkeus-
ten vertailu tavallisiin tapauksiin antaa lisdkaijpn tietoa vuorovaikutuksen perusme-
kanismeista. Ennalta ei voida mydskaan pitaa mas@ttomana pienintakdan keskus-
telun yksityiskohtaa. (Heritage 1996: 237-239.)

Puhetta jasennetaan keskustelunanalyysissa ennigke&akolmen vakiintuneimman
paapiirteen avulla: miten puheenvuorot vaihtuvatemvuorot linkittyvat pidemmiksi

jaksoiksi ja miten puheen ymmarrysongelmia ja utéhkorjataan. Nimiltddn nama pu-
heessa saman aikaisesti lasnéolevat jasennyksetvoweottelujasennys, sekvenssija-

sennys ja korjausjasennys. (Hakulinen 1997a: 16.)

Vuorottelujasennyksen tehtavana on kuvata puheeajarorakennetta seka tapaa, jolla
vuorot vaihtuvat. Vuorottelujarjestelman jaksojasuiaan lausumiksi, ja ne toteutuvat
puheenvuoroissa eripituisina rakenneyksikkodindajobi yhdessa puheenvuorossa olla
yksi tai useampi. Rakenneyksikkd loppuu siirtymé&ahabollistavaan kohtaan, jossa pu-
hujanvaihdos on mahdollinen, mutta esimerkiksi tagk aina osoita rakenneyksikon

rajaa. (Hakulinen 1997b: 34, 36-37, 42.)
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Vuorottelujasennys perustuu havaintoihin arkikesius vuorottelun periaatteista. Tal-

laisia periaatteita ovat esimerkiksi se, ettd yd&ewain yksi puhuja on danessé kerral-
laan ja ettd paaasiassa vuorot kuitenkin vaihtjavasein vielapa melko sujuvasti. Vuo-

rojen vaihtumista ohjaavat s&annot, joiden mukaemamaisessa siirtyman mahdollis-

tavassa kohdassa dénessdaolija joko valitsee samrgmujan tai joku toinen valitsee

itse itsensa. Mikali nain ei kdy, puhuja ei vaihdéllainen puhujanvalinta toistuu peri-

aatteessa jokaisen rakenneyksikon rajalla. (Se8&begloff & Jefferson 1974: 700-

701, 704.)

Korjausjasennys kasittad kaikki ne tavat, joillaslesteluissa selvitetddn puhumiseen
sekd puheen kuulemiseen ja ymmartamiseen liittpvigelmia. Korjaukset koostuvat
korjausaloitteesta ja varsinaisesta korjauksestgakikseen voi tehda aloitteen seké on-
gelmallisen lausuman esittgja ettad keskusteluretoosallistuja. Samoin myos varsinai-
sen korjauksen voi esittaa kumpi tahansa. Puhsgavibi tehda korjausaloitteen ja sii-
hen liittyvan korjauksen jo saman puheenvuoronrakgossa ongelman lahde eli on-
gelmallinen lausuma esiintyy. Lausuma voidaan karjaennen sen loppuun saattamis-
ta. Puhuja voi tehda korjausaloitteen ja korjaukesis toisen osallistujan puheenvuo-
ron jalkeen niin sanotussa kolmannen position vesapmikali nayttaa silta, ettei toinen
osallistuja ole ymmartanyt hdnen sanomaansa oiHaiisen osallistujan korjausaloite
on harvinaisempi. Se esiintyy usein heti ongelrsatiivuoron jalkeen, ja siind on mah-
dollista tarjota ongelmallisen vuoron esittgjallaisuus korjata itse&én tai suoraan kor-
jata, mita tdma sanoi. (Schegloff, Jefferson & Sat¥77: 361-367.)

Taman tutkimuksen kannalta tarkein keskustelunnj@seistapa on sekvenssijasennys.
Kysymys aloittaa aina jakson, sekvenssin, sillaedeasti odottaa joko vastausta tai yli-
paatdan jonkinlaista reaktiota kysymyksen vastdajadta (Schegloff & Sacks 1973:

296). Seuraavassa alaluvussa esittelen yksityialggmhmin sekvenssijasennyksen
ideaa ja piirteitd. Sekvenssijasennykseen liittignoaisesti myos preferenssijasennys

(Tainio 1997b: 93), jota k&sittelenkin sekvensgijas/ksen jalkeen.



21

3.1.1 Sekvenssijasennys

Sacks aanitti ja analysoi 1960-luvulla puhelinkes&luja ja havaitsi niissa toistuvia
vuorovaikutuksellisia rakenteita. Erds keskustehahgyttisen tutkimuksen ensimmai-
sista tarkeista 16ydoksista olikin havainto puhesmejen kytkeytymisesta toisiinsa jak-
soiksi eli sekvensseiksi. Puheen sekventiaalisuydanon, ettd jokainen vuoro arvioi
edeltavad ja muokkaa tulevaa puheenvuoroa. (Ps&ff& 13.) Keskustelu on néin
ollen sarja puheenvuoroja, jotka jollain tavoittywat toisiinsa ja ovat siten ymmarret-
tavissa toisistaan eli kontekstistaan kasin. Mikélorot ovat vierekkaisia, oletetaan
niill& olevan jokin suhde toisiinsa. (Heritage 19967—-258.)

Sacks |0ysi aineistostaan my6s vuoroja, jotka n&ttasettavan erityisen tarkat saannot
seuraaville vuoroille. Sacks alkoi nimittaa tals&vain toimivia vuoropareja vieruspa-
reiksi. (Heritage 1996: 240.) Yksinkertaisimmanrusparin muodostavat kaksi vuoroa,
nimiltdé&n etujasen ja jalkijasen, jotka ovat kes&lussa vierekkaisia ja eri puhujien
esittdmia sekd muodoltaan tietyntyyppisid (Schégi&f Sacks 1973: 295-296).
Schegloff (2007: 22) nimittaé tallaista vieruspamaimipariksi. Minimipareja voivat
olla esimerkiksi kysymys ja vastaus, tervehdysgatatervehdys seka kutsu ja sen hy-
vaksyminen tai hylkddminen. Kontekstiin sopivarkijasenen odotetaan seuraavan va-
littdmasti etujasenta ja olevan muodoltaan tietyrda. Nain ollen puhuja, joka esittda
vierusparin etujasenen, kontrolloi vuoron vaihtumig puheenaihettakin keskustelussa.
Mikali jalkijasen on odotustenvastainen, se viiygdiai jaa kokonaan puuttumaan, jal-
kijdsenen esittdjan odotetaan selittdvan, miksiatéapahtui. Selontekovelvollisuus on

seurausta keskustelun normatiivisesta luontedstaitége 1996: 240-242.)

Sekvenssin loppuessa, alkaa yleensa uusi sekv&iiivoidaan jatkaa puheenaihetta
tai toimintaa tai vastaavasti aloittaa uutta. Sekgé tukevat siten yhteisymmarrysta ja
keskustelun koherenssia ja toisaalta vievat keskissteteenpéin. Vuorovaikutuksesta
voidaan erottaa sekvensseja, jotka koostuvat p@sminimiparista tai vastaavasti
suuremmasta sekvenssistd. Minimipareja esiintypkatekeskusteluiden alussa ja lo-
pussa, ja ne liittyvat usein kanssakaymisen vakiaisiin kaytanteisiin. Vierusparit

voivat kuitenkin tarvittaessa laajentua eri sumytolloin niiden sekventiaalinen raken-
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ne on minimiparia monimutkaisempi. Téllaisia vaasgen vierusparin eli perusparin
laajennuksia ovat etulaajentuma, vélilaajentunjali@laajentuma. (Schegloff 2007: 22,
26-27, 195.)

Etulaajentuma edeltdd nimensa mukaisesti peruspakia voi olla esimerkiksi kutsu,

tarjous tai pyyntd. Etulaajentuma on itsessaanlerugpari, joten sitd voidaan nimittaa
my0s esisekvenssiksi. Varsinaiseen vieruspariiattema esisekvenssin tehtdva on
kuitenkin erilainen. Esisekvenssi luo odotukserupparista, joka on vasta tulossa kes-
kustelussa. Sen etujasenella on kaksi tehtavadatamen keskustelija tuottamaan esi-
sekvenssin jalkijasen ja pohjustaa perusparin €tuagn esittamista. On hyva muistaa,
ettd esisekvenssi ei kuitenkaan aina johda penirspailla esisekvenssin jalkijasen

tekee perusparin esittdmisen toisinaan tyhjaksikRéaperusparia ei keskustelussa lo-

pulta tuotaisikaan julki, ei tAm& muuta esisekvenstatusta. (Sacks 1995: 685—-690.)

Valilaajentuma sijoittuu perusparin véliin. Sekim aeruspari, joten sitd voidaan kutsua
my0s valisekvenssiksi. Sen tehtavana ei ole olijaskustelua toiseen suuntaan, vaan
selvittdd jonkin etujasenen esittdman asian tijada jalkijdsenen tuottaminen olisi
mahdollista. Valisekvenssi suuntautuu nain ollesiygmaan alkuperaisen vierusparin
taydentadmiseen. (Schegloff 1972: 78-79, 106—116hedoffin (2007: 99-100, 106)
mukaan valisekvensseja on kahdenlaisia: perusgdmijdseneen kohdistuvia seka pe-
rusparin jalkijaseneen suuntautuvia. Perusparistueen kohdistuva vélisekvenssi on
korjaus, joka kasittelee etujasenen kuulemiseenrtanartamiseen liittyvid ongelmia.
Vasta téallaisten ongelmien ratkettua on mahdollistdtaa odotustenmukainen peruspa-
rin jalkijasen. Perusparin jalkijaseneen suuntaafwélisekvenssit pyrkivat niiden olo-
suhteiden selvittamiseen, joiden perusteella pamniswidaan tdydentdd. Toisin kuin
etujdseneen kohdistuvat vélisekvenssit ne suuntausellaisen tietyntyyppisen perus-

parin jalkijasenen tuottamiseen, jota peruspanfasen antaa odottaa.

Jalkilaajentuman paikka on perusparin jalkeen. &eolla yhden sanan tai vaikkapa
vain dannahdyksen muodostama rakenneyksikko tas myiempi kokonaisuus. Jalki-
laajentuman pituutta tdrkedmpaa on, ettad se kononj@fitin tavalla perusparin jalkija-

senta. Tallaiset vuorot voidaan tehtavansa petisie&aa karkeasti kahteen ryhmaan:
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minimaaliset ja ei-minimaaliset. Minimaalinen jd#dajentuma tahtda sekvenssin lopet-
tamiseen ilman uutta vierusparia yhdella rakenn&gka. Ei-minimaalinen jalkilaajen-
tuma puolestaan rakentuu vieruspariksi eli jalkiseissiksi, joka vaatii etujdsenen ja
jalkijasenen. (Schegloff 2007: 148-149.)

3.1.2 Preferenssijasennys

Vierusparin etujasen asettaa jalkijasenelle melkbbveja odotuksia siitd, minkalainen

sen kuuluisi olla. Kun odotukset eivat tayty, vuaikutuksessa ilmenee helposti kat-
koksia tai muita ongelmia, joita keskustelijat pgyét yleensé korjaamaan tai lieventéa-
maan tietynlaisin toimenpitein. Preferenssijasesegka onkin kyse niista rakenteista,
joilla toivotunlaisia ja ei-toivotunlaisia jalkij@sia tuotetaan. Esimerkiksi kutsuun on
toivottua eli preferoitua vastata myontavasti, kaas kieltaytyminen on ei-toivotunlai-

nen eli preferoimaton vaihtoehto. (Tainio 1997b.) 94

Schegloff (2007: 58-60) esittaa, etta preferenskuikenkaan koske pelkastaan tiettyja
vieruspareiksi muodostuvia toimintatyyppeja, joillen olemassa preferoitu ja
preferoimaton jalkijasen, joista valita, vaan patieessa ne voidaan tuottaa mille tahan-
sa vierusparille. Nain ollen pelkan vierusparin nigtamisen esimerkiksi kutsuksi,
pyynnoksi tai kannanotoksi sijaan on myos tarke#astella, milla tavoin jalkijdsen on
tuotettu ja minkalaista linjautumista suhteessgas@neen siind on nahtavissa. Toisin
sanoen preferenssia voivat ilmaista myos taysell8sa ja vierusparin tyypista riippu-

mattomat piirteet.

Preferoitu vuoro on Tainion (1997b: 94-96) mukamm sanotusti tunnusmerkiton, silla

se tuotetaan pienimmalla mahdollisella vaivallpyhemaaralla, ja tavallisesti sen sek-
ventiaalinen rakenne onkin hyvin yksinkertainene€inen piirre on, etta se esitetdan
joko valittémasti etujasenen jalkeen tai jopa sandsa hieman paallekkain. Jalkijase-
nen on oltava tunnistettavasti preferoitu, jotigd pidetd preferoimattomana. Preferoi-
maton jalkijasen puolestaan on rakenteeltaan huawzesti monimutkaisempi. Usein se

viivastyy, sen rakenne saattaa olla hyvinkin molvipen ja siihen liittyy yleensa selit-
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telya. On ylipdataan preferoitua tuottaa jonkingairvierusparin jalkijasen, joten myos

sen puuttumista pidetaan preferoimattomana.

Preferoimattomuus uhkaa pahimmillaan seka vierusgdu- etta jalkijasenen esittajan
kasvoja. Tavallisesti keskustelijat kuitenkin pagdeyhteistydssa hankalan vuoron yli.
Ei ole mitenk&dan tavatonta, ettd ensimmainen pulwjmértdd jo etujasenta esittdes-
saan, ettd odotettavissa on preferoimaton jalkiagsimerkiksi jalkijasenen viivasty-
minen antaa ensimmaiselle puhujalle mahdollisuyaiiaa puheenvuoroaan ensimmai-
sen siirtyman mahdollistavan kohdan yli ja muokataroaan. N&in ollen preferenssiin
liittyvid seikkoja voi ilmetd myo6s etujdsenessaujgsenen muotoilu on yleensékin rat-
kaisevassa osassa preferenssia maariteltdessérkksnkysymykset voivat suuntau-
tua kielteisesti tai myonteisesti kysymyslauseeaidgillisten ainesten mukaan, jolloin
ne kohdistavat erilaiset odotukset jalkijasene8ohégloff 2007: 78-79, 81-83.)

3.2 Kysymys-vastaus—vieruspari

Kysymyksen tunnistaa paitsi kysyvan funktionsa mkiiopillisen muotonsa perus-

teella. Kysymys-vastaus—vierusparin etujasenikgitaan keskustelussa myos sellaisia
vuoroja, jotka eivét ole muodoltaan interrogatiajejaan jokin niiden sijoittumisessa tai
muodossa aiheuttaa kysyvan funktion. Vuoro voidaaolestaan maaritella vastauksek-
si ainoastaan tehtavansa ja sekventiaalisen asanpangsteella. Vastauksella ei toisin
kuin kysymyksella ole tiettya kieliopillista muotta tunnusmerkkia. (Sacks 1995: 49.)
Tassa luvussa esittelen ensin kysymysten kielistalrakennetta. Tamén jalkeen nako-
kulma palautuu keskustelunanalyysiin ja kysymydauwas-vierusparin tehtaviin vuoro-

vaikutuksessa.
3.2.1 Kysymysten kieliopillinen rakenne
Kysyvien lauseiden perustyypit ovat vaihtoehtokyggneli polaarinen kysymyslause,

hakukysymys ja partikkelikysymys. Vaihtoehtokysyraigkon kahta tyyppid, yksinker-

tainen ja disjunktiivinen. Hakukysymyksiin ja vadehtokysymyksiin ei voida vastata



25

samalla tavalla, joten niilla on erilaiset minirastaukset. Minimivastaus on kielellisel-
td muodoltaan pienin mahdollinen ymmarrettava westeysymykseen. Hakukysymys
on toiselta nimeltd&n avoin kysymys. Vaihtoehtokgggta voidaan puolestaan nimittaa
suljetuksi kysymykseksi, koska siihen voidaan vasyksinkertaisesti myontamalla tai
kieltamalla kysymyksen esittdméan asian paikkangapyts. Hakukysymykseen ei ole
mahdollista vastatlyll tai ei. (VISK § 1199, 1679-1680.) Taman tutkimuksen k&nna
ta tarkeitd ovat vaihtoehtokysymys ja hakukysyngten esittelen niitd seuraavaksi yk-

sityiskohtaisemmin.

Vaihtoehtokysymyksen tunnistaa liitepartikkelisteO, joka yleensa liittyy lauseen
ensimmaiseen jaseneen. Yksinkertaisen vaihtoehyokyissen tarkoitus on selvittaa
lauseen paikkansapitavyys. Disjunktiivisen vaihto&iisymyksen funktio on sama,
mutta tAmantyyppinen kysymyslause sisaltdad yhtamsen vaihtoehdon, ja niitd yh-
distdd konjunktiovai. Yksinkertainen vaihtoehtokysymys on tyypillisinit&én verbi-
kysymys. Se alkaa finiittiverbilla, jossa on liisafikkeli -kO. Puheessa liite voi olla
my0Os-k tai ksja yksikon toisessa persoonassa se voi jopa hkekénaan. Liittomuo-
doissa liitepartikkeli lisataaalla-apuverbiin ja kielteisessa lauseessa kieltoverbiki
sinkertainen vaihtoehtokysymys voi olla myos lagsgisymys, jossa liite lisataan no-
minaaliseen tai adverbiaalilausekkeeseen tai joganskkeliin. Funktioltaan lauseke-
kysymys on verbikysymysta tarkistavampi. Myos miviastauksilla on eroa. Siina
missd kumpaankin voi vastata myontavasti toistaamialsymyksen aloittaneen finiitti-
verbin ilman liitettd tai sanoill&ylld ja joo, lausekekysymykseen voi vastata myds sa-
nalla niin. Kielteiset vastaukset tuotetaan kumpaankin kydgegn kieltosanalla.
(VISK § 1679, 1689.)

Nimensa mukaisesti vaihtoehtokysymyksiin voi vasjako kieltdvasti tai myontavasti.
Toisinaan vaihtoehtokysymys kuitenkin antaa vaiko#a, jonka mukaan toinen vas-
tauksista on toivotumpi. Tallaiseen viittaavia &isia kutsutaan myonto- ja kieltohakui-
siksi polaarisuusaineksiksi. Polaarisuutta ilmasg¢esanat ovat esimerkiksi pronomineja
ja partikkeleita, ja usein jokaisella myodnteisddideksella on vastaparinsa kielteisissa

aineksissa (esimerkikgoku ja kukaar). Niistd monet sisaltavat merkitykseltddan myon-
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teisen liitepartikkelin kin tai kielteisen liitepartikkelinkAAn jotka voivat liittya myos
muihin sanoihin. (VISK § 1635, 1644, 1694.)

Kysymyksen alkaessa sana#iko ja siséltdessa myonteisid elementteja kysymykseen
odotetaan vastattavan myonteisesti, neutraaliseitallenkaan. Kielteisid aineksia si-
saltavaeikt-kysymys puolestaan implikoi, ettéa sen esittdma absi myodnteisena odo-
tuksenmukainen. Tallaiset kysymykset ovat useikigarskysymyksia. Vaitelauseen
kanssa esiintyvéiké-liitekysymys tekee deklaratiivista kysyvan. Se egiintyd vaite-
lauseen jalkeen yksin&an tai esimerkiksi saman kanssa. Rakenteella voidaan hakea
vahvistusta, tarkistaa tai vedota yhteiseen tigtgmise voi myds osoittaa puhujanvaih-
dosta. (VISK § 1037, 1695-1697.)

Hakukysymyksilla haetaan vastausta kysymyssanattasaan asianhaaraan. Hakuky-
symyksen tunnistaa kysymyssanasta eli interrogatonominista (esimerkiksmika),
interrogatiiviproadverbista (esimerkiksiistd, mitej tai interrogatiiviadjektiivista (esi-
merkiksimillainen). Kysymyssanat voivat toimia yksin tai liittya nomin, adverbiin tai
adpositioon. Paaasiassa kysymyssana aloittaa hsukksen, mutta joissain tapauk-
sissa kysymyssana voi sijaita muuallakin kuin lansalussa. (VISK 8§ 715, 1679,
1682-1683.)

Useimmille merkityksille on vastineensa kysymyssssa. Esimerkiksi kysyttaessa ih-
misesta voidaan muun muassa kayttaa kysymysdaraa Merkitykset, joilla ei ole
vastinetta kysymyssanoissa, ilmaistaan kysymyssaisitavilla lausekkeilla. Syyta
tiedusteltaessa kysymysta voidaan painottaa muakalysymyksia voimakkaammin.
Painotusta voidaan osoittaa esimerkiksi partikkalguuri ja just Liséksi lause on
usein kielteinen, jolloin jollekin tapahtumattoneatai tekemattomalle oletetaan olevan
peruste. Myonteisyydesta tai kielteisyydesta huattensyyta kysyttdessa syntyy vaiku-
telma, ettd asian tulisi olla toisin. Kaiken ka#&#n kysymykset syysta antavat ymmar-
taa kysyttavalla asialla olevan vaihtoehtoja. (VI$SK686, 1688.)
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3.2.2 Kysymys ja vastaus keskustelussa

Kieliopillisen muodon lisdksi kysymyksilla on mukia ominaisuuksia, joista kay ilmi
puhujan orientoituminen vuorovaikutukseen. Esimeykkysymyksen sekventiaalisella
sijainnilla vuorovaikutuksessa on merkitystd. Adgkustelussa kysymyksia kertyy
usein topiikkijaksojen eli tiettyyn puheenaiheeségtyvan keskustelun alkuun. Kysy-
myksilla ei ainoastaan aloiteta topiikkijaksojagmamyos pidetaén ylla keskustelua pu-
heenaiheesta. (Raevaara 1997: 86-90.) Myods keskustpaselvyyksien korjaaminen
kysymyksilla on tavallista. Jatkokysymykset ovablastaan ominaisia keskustelun si-
salla tarkistettaessa edeltavan vuoron tulleen ymatyksi oikein. (VISK § 1199-
1200.) Vastaus taas on paitsi vastaus itse kysyeeykenyos tulkinta kysymyksesta ja
siitd, miten vastauksen esittdja on ymmartanyt kyggsen tarkoituksen eli sen, mita
silla tehdaan. Kysymys-vastaus—vierusparit voivatiden vierusparien tavoin myos

laajentua etu-, vali- ja jalkilaajentumalla. (Raarea1997: 80-83.)

Myds puheenvuorojen vaihtumisen logiikasta ja kesidun agendasta voi saada kysy-
mysten avulla tietoa. Sacksin (1995: 49, 52-5&jinutkset osoittavat, ettd keskustelus-
sa kysyjalla on ensisijainen oikeus puhua uudestamtauksen esittamisen jalkeen.
Toki myds jalkijasenen esittja voi ottaa vuoroitthansa esimerkiksi vuorostaan esit-
tamalla kysymyksen. Kysymyksella voidaan siten sdad/uorojen vaihtumista. Kysy-
jallda on mahdollisuus myo6s vaikuttaa keskusteluendgan johtamalla keskustelua ky-
symyksillaan tiettyyn suuntaan ja rajaamalla ods@umknukaisten jalkijasenten joukkoa.
Periaatteessa kysyja kontrolloi keskustelua, vatkkavastaajan ei varsinkaan arkikes-
kustelussa ole valttamatta toimittava kysymyksesttamien odotusten mukaan. Kysy-
mykseen vastaamista ohjaavat liséksi selontekollisiroden ja preferenssin periaatteet
(Raevaara 1997: 78-82).

Tutkimuksessani kysymysten tehtéavista ja niidereitdmista osallistujien rooleista ja
orientaatioista tilanteeseen kaikilla tassa alatsaumainitsemillani piirteilla on keskei-
nen merkitys. Mitd&n niista ei voida pitdd yksindédisteena kysymysten tarkoituspe-

ristd, mutta yhdessa ne antavat tarpeeksi tietagelpdien tekoon. Juuri téllaisten paa-
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telmien varassa keskustelijatkin ovat tulkitessastensa puheenvuoroja ja reagoides-

saan niihin.

3.3 Institutionaalinen vuorovaikutus

Keskustelunanalyyttista menetelmaa kaytettiin atwimparkikeskustelujen tutkimiseen,
ja institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimistételttiin tarkoituksella. Pian huomat-
tiin, ettad instituutioissa tapahtuva puhe perustamnoihin vuorovaikutuksellisiin raken-
teisiin kuin arkipuhekin, vaikka kyseessé ovatkak$ tavoitteiltaan erilaista vuorovai-
kutuksen muotoa. Institutionaalisissa tilanteissargvaikutus on yleensa erikoistunut
tiettyihin vuorovaikutuksen kaytantdihin, joista tmsaalta kaytdssa arkipuheeseen ver-
rattuna pienempi valikoima. Vain arkiseen vuorou#ilkseen vertailtaessa on mahdol-

lista erottaa, mika puheessa on institutionaal(staritage 1996: 234-235.)

Heritage (2005: 104-105) kiteyttaa, ettd institodialinen keskustelunanalyysi etsii
lainalaisuuksia niistd kaytanteista, jotka ovatdkih institutionaaliselle tilanteelle omi-
naisia. Yleisten keskustelua ohjaavien periaattesig@an institutionaalinen keskuste-
lunanalyysi keskittyykin tarkastelemaan niitéa tappphua, joilla instituutioissa pyritaan
kohti instituution agendan toteuttamista ja toteusia. Eri instituutioilla on lisaksi kul-
lakin omat tehtavansa, jotka vielapa muuttuvateslamukana keskustelun yleisia peri-

aatteita nopeammin.

Drew'n ja Heritagen (1992: 3—4, 21-25) nakemyksarkaan institutionaalisella pu-

heella on kolme paaasiallista tunnuspiirretta. &mskin instituutiolle olennaiset identi-

teetit ja tavoitteet ovat siind lasna. ToisekstitnBonaaliseen tilanteeseen sisaltyy tiet-
tyja saantdja ja rajoituksia siitd, minkalainenllis@minen vuorovaikutukseen on sal-
littua. Kolmanneksi institutionaalisilla tilanteallon usein vakiintuneita toimintatapoja,
joiden osaksi kuuluvat myds tietynlaiset vuorovailksen tavat. Puheen maarittelemis-
ta arkiseksi tai institutionaaliseksi vuorovaikuseksi ei maardd ulkoinen konteksti,

jossa keskustelu kaydaan. Toisin sanoen esimerkaikki instituutioissa kaytavat kes-
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kustelut eivat ole automaattisesti institutionaaligivatkd myoskaan kaikki instituutioi-

den ulkopuolella kaydyt keskustelut ole valttamatidpuhetta.

Vuorovaikutuksesta itsestaan on jollain lailla k&g ilmi, ettd kyseessa on institutio-
naalinen keskustelu, jotta agendanmukainen toinontastuisi. Instituutiot puhutaan-

kin esiin paikallisesti itse keskustelussa sekall$is ettéa rakenteen tasolla. Siksi institu-
tionaalista vuorovaikutusta on mahdollista myogitutiman ennakko-oletuksia osallis-
tujien rooleista ja muista ulkoisista tekijoistgppumatta, silla kaikki tarpeellinen tieto

on puheessa. (Heritage 1996: 278—-290.)

Seuraavassa alaluvussa tarkastelen institutioeaahgiorovaikutuksen ilmentymista
keskustelun eri tasoilla. Sen jalkeen esittelelaisten institutionaalisten tilanteiden ky-
symyssekvenssien tehtavia. Viimeisessa alaluvusgartnan nakékulman opetustilan-

teen institutionaalisiin erityispiirteisiin.

3.3.1 Institutionaalisuuden piirteista

Drew'n ja Heritagen (1992: 28—-29) mukaan tilanteestitutionaalisuus vaikuttaa kes-
kusteluun usealla eri tasolla ja lapéisee vuorauaiksen aina sen yksityiskohdista kes-
kustelun isoihin rakenteisiin saakka. He esittégt#j institutionaalisuus voi nékya aina-
kin keskustelun kokonaisrakenteessa ja sekversiaalessa sekd puheenvuoroissa ja
niiden vaihtumisessa. Naiden rakenteiden piirtegtigstaan antavat tietoa keskusteli-
joiden vélisista sosiaalisista suhteista ja skifinka osallistujat orientoituvat niihin ja

tehtaviinsa tilanteessa.

Koska tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteenakygginykset, on sekventiaalisuu-
della luonnollisesti keskeinen merkitys. Heritaged5: 123) vaittaa, etta institutionaali-
sen vuorovaikutuksen keskeisia tehtavia on malsfalhallita ennen kaikkea sekvens-
sien avulla. Seka institutionaaliseen tilanteesetté sosiaaliseen vuorovaikutukseen
liittyvid identiteetteja ja rooleja ilmennetaan kastelun sekvensseissa, joissa niitd on
mahdollista puhua julki ja tehd& merkityksellisikisisaksi Drew ja Heritage (1992: 37—

42) esittavatkin, etta sekventiaalisuus on useikes&ustelun piirre, josta institutionaa-
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lisuus kay perustavimmin ilmi. Institutionaalisigdanteissa, joissa keskustelijoina ovat
instituution edustaja ja maallikko, hyvin tavallm&eino kayda keskustelua ja toteuttaa
tilanteen agendaa ovat nimenomaan kysymys-vastauasparit. Esimerkiksi opettajan
rooliin kuuluvat selkeasti seka keskustelun puhéeea valinta etta tilanteen etenemi-
sen yllapito.

Sekventiaalisuus sisaltéa myods puheenvuorojen ntuot{@a sitd kautta sanavalinnat.
Vuorojen muotoilu on kaksitahoinen ilmid. On engikim tarkeda, mita toimintaa vuoro
suorittaa, ja toisekseen, miten se sita suoritiaaigen se on muotoiltu. Esimerkiksi ky-
symys on harvoin institutionaalisessa vuorovaikaégsa puhdas kysymys, jonka paa-
asiallinen tai ainoa tehtava on informaation hamkken, vaan silla on tilanteesta riip-
puen erilaisia tehtavid. Se, millaiseksi vuoro omotoiltu, taas on oleellista siksi, etta
lausuttu vuoro on aina valinta jostain laajemmastékosta vaihtoehtoja, joilla saman
toiminnan voisi suorittaa. (Heritage 2004: 170-1¥29.) Vuoron sanavalintojen osalta
Drew ja Heritage (1992: 29-30) korostavat, ettdianwviitata pelkdstaan ammattisanas-
ton kayttoon, vaan yleensakin valittujen ilmaussgéwyihin suhteessa neutraaleina pi-
dettyihin vaihtoehtoihin. Puhujat nimittain kayttéivavallisesti sellaisia ilmauksia, joi-

den he kokevat soveltuvan institutionaaliseen tilaseen tai rooliinsa siina.

Myds keskustelun kokonaisrakenteella ja sekvensiaadiella on yhteys. Kokonaisra-
kenne kattaa sekventiaalisuuden ja sita kauttekkeikiut vuorovaikutuksen tasot, joilla
institutionaalisuus toteutuu. Myds kokonaisrakenteeerkitys nékyy vuorovaikutukses-
sa osallistujien orientoitumisena siihen. Tavodés vaarinymmarrys tai jonkun osallis-
tujan kieltaytyminen yhteistydsta osoittavat oraatioita, jotka aiheuttavat vuorovaiku-
tuksen kulussa hairigita, joilla puolestaan on wuaiksensa agendan toteutumiseen.
Nain ollen ei voida ajatella, etta kokonaisrakeongonkinlainen yleinen, joustamaton
kehys toiminnalle, vaan kyseessa on lahinna ogglee enemmaén tai vahemman
abstrakti odotus tilanteen kulusta. (Heritage 2Q087—-168, 179.) Kokonaisrakenteen
muodollisuusaste ja osallistumiskehikon tiukkuughtedevat sen mukaan, minkalainen
institutionaalinen vuorovaikutus on kaynnissa. ddaiitenkin tilanteen ammattilainen
on vastuussa keskustelun ohjaamisesta ja alodtsistya jaksoista toiseen. (Drew &
Heritage 1992: 43-45.)
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Institutionaalisuus ei siis ole keskustelun pisnednsa, vaan se on vuorovaikutuksen |&-
pileikkaava ilmio. Arkikeskustelua pidetddn tasee@ésena siind mielessa, etta siihen
osallistumiseen ja sen kontrollointiin on periaasi®a jokaisella puhujalla yhtéalainen oi-
keus. Institutionaalinen vuorovaikutus ei kuitenkadyta tarjoavan kaikille osallistujil-
le yhtalaista, tasa-arvoista lahtokohtaa, vaanaatiseen toimintaan ja sen rooleihin
orientoituminen tulee vaistamatta osaksi puhetianieen ammattilaisella on ensinna-
kin institutionaalisesta tilanteesta usein moninmea enemman kokemusta kuin maalli-
kolla, jolloin osallistujien vélille syntyy vuorovkutuksellisen ja institutionaalisen tieto-
taidon epasymmetria. Institutionaalisessa tilars@esmmattilainen on usein myos pu-
heenaiheen asiantuntija. Lisdksi ammattilaisenaslja/tai kokemus vaikuttavat osal-
listujien tilanteeseen orientoitumiseen vaistamgtatavallisesti ammattilainen onkin
naista lahtokohdista se osallistuja, joka puhepllagaa toiminnan tavoitteiden toteutu-
mista. (Heritage 2004: 175-179.)

Vaikka maallikolla olisikin ammattilaisen tavoiretoa, ei hanella valttamatta katsota
olevan roolinsa vuoksi oikeutta toimia tilanteeistévana osapuolena (Heritage 2004:
179). Esimerkiksi Salomaan (1998: 92) havainnotttzaat, ettd opettaja voi asettua
tietdvan osapuolen rooliin jopa keskustellessaailagn kanssa tdméan henkilokohtai-
sista kokemuksista. Tallainen toiminta rajaa ogilasallistumismahdollisuuksia mer-

Kittavasti ja osoittaa opettajan orientoitumistaaam rooliinsa kaikkitietavana.

3.3.2 Kysymyksen ja vastauksen vaihtelevat tehtavat

Eri tilanteiden kysymyssekvensseissa institutiasaak on tietenkin erilaista, koska
instituutioiden agendatkin poikkeavat toisistaasallistujat orientoituvat kunkin tilan-
teen vuorovaikutukseen vaihtelevin tavoin muun reaaen mukaan, minkalainen kasi-
tys heilld on instituution toiminnasta. (Drew & Hage 1992: 39-40.) Esittelen seuraa-
vaksi kolmelle eri institutionaaliselle tilanteellmminaisia kysymyssekvensseja, silla
mielestani niilla on yhtymékohtia soitonopetuksesymysten kanssa. Keskustelut si-
joittuvat ladkarin vastaanotolle, Kelan asioindititeisiin seka uraohjaukseen.
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Coats (2006: 75—76) kehottaa pianonopettajia suaminavoimia, oppilaan omaa ajatte-
lua aktivoivia kysymyksid, joihin on mahdollisuugsiata laajasti ja melko vapaasti.
Kuitenkin esimerkiksi Raevaara ja Sorjonen (2009+5D, 68—69) ovat tutkimukses-
saan laakarin kysymyksista paatyneet kritisoimdesnoykoista, perinteista kysymyksen
suljettuuteen tai avoimuuteen perustuvaa luokigtdakari- ja potilaskeskeiseen tyy-
lin. Suljettuina kysymyksind pidetaan vaihtoehtsymnyksia, jotka ohjaavat potilasta
vastaamaan kylla tai ei. Niita voivat olla myoslaskt hakukysymykset, jotka rajaavat
vastausmahdollisuuksia merkittavasti. Raevaarafogosen mukaan on kuitenkin ta-
vallista, ettd potilaat paatyvat vastaamaan laajaghs sellaisiin kysymyksiin, jotka ha-

kevat rajattua vastausta. Tama ei ole ainoastadkéd@ vastaanoton erityispiirre, vaan

Raevaaran (2006a: 112) havainnot Kelan asiointtgiata ovat samansuuntaisia.

Yhta lailla 1adkari, Kelan virkailija kuin soitoneftajakin ovat institutionaalisen tilan-
teensa asiantuntijoita. Esimerkiksi Kelan virkailihankkii kysymalla informaatiota
asiakkaan tilanteesta voidakseen hoitaa taman. dasisymyksillaan han hakee juuri
Kelan kannalta oleellista tietoa, mika korostaailijan asemaa tilanteen asiantuntija-
na, joka pystyy erottamaan olennaisen tiedon epéaalsesta. Asiointia viedaan eteen-
pain paaasiassa vaihtoehtokysymyksin, jotka listskgpavat rajatun kehyksen vastauk-
selle, miké helpottaa asiakkaan vastaamista. (Raa\z006a: 89, 112.) Myos laakarin
ja pianonopettajan on otettava maallikko huomiooarevaikutuksessa, silla tilanteiden

agenda voi toteutua ainoastaan yhteistydssa asikgtkkanssa.

Yhteistoiminnan tukeminen onkin osa institutionsi@i vuorovaikutusta. Esimerkiksi
hakukysymyksiin Kelan asioinneissa liittyy arkikaskelua useammin s-partikkeli, jolla
kyseisessa tilanteessa osoitetaan paitsi siirtgmisteen keskustelujaksoon myos yh-
teistoimintaa (Raevaara 2006b: 119-126). Yhdessainusella on erityisen tarkea
merkitys soittotunnilla. Sen yhtena tavoitteenaasin ennen pitk&é ohjata oppilasta it-
senaiseen tyoskentelyyn. Vehvildisen (2003: 17@®) I@tkimus uraohjauksesta on
osoittanut, etta kysymyksilla voidaan pitaa yll&apainoa asiakaskeskeisyyden ja neu-
vomistarpeen valilla. Esimerkiksi ohjattavan pygs# ohjaajalta sellaista neuvoa, joka
rikkoo tilanteen agendaan kuuluvaa itseohjautuvoymiiaatetta, ohjaaja voi kysymyk-

silldaan siirtdd vastuun ongelman ratkaisemisedtaidm ohjattavalle. Toisaalta kysy-
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mykselladn ohjaaja voi siirtyd askelittain tarpiseksi katsomaansa neuvoon, mikéa
edesauttaa neuvon vastaanottamista. Soitonopetigjaed vastaavanlaista problema-
tiikkaa aiheuttaa opettajakeskeisten ja oppilasiatén metodien maaran sopiva suhde

toisiinsa.

3.3.3 Opetustilanteen vuorovaikutuksesta

Oppiminen on perinteisesti totuttu nakemaan yksiti@ntaalisen toiminnan seuraukse-
na. Keskustelunanalyysissa nakokulma keskittyy sigaan sosiaaliseen toimintaan,
joka ndhdaan perustana oppimiselle ja jolla on ittéxé rooli oppimiseen tahtadvassa
tilanteessa. Keskustelunanalyyttisin keinoin pynitén selvittamaan, mita sellaista
vuorovaikutuksessa tapahtuu, mikd mahdollistaarjgein. Oppimistilannetta sellaise-
naan tai osallistujien kasityksia tilanteesta jaisif teorioita hyvasta tai huonosta oppi-
misvuorovaikutuksesta ei oteta tarkasteluun, vatkiklmustulosten saavuttamisen jal-
keen onkin ehka tarpeellista kysya, mika on tuloskgisitysten ja todellisuuden suhde.
Myds opetuksen institutionaalista puhetta verra@aa ensisijaisesti arkikeskusteluun,
ja sitéa kautta pyritdan selvittamaan, mika on eiéyjuuri oppimistilanteen vuorovaiku-

tuksessa. Kaytdnnodssa yksittaistapauksia tutkinkakkdaan empiiristé tietoa ja avataan
uusia nékokulmia opetustilanteen ja sen vuorovakadn tarkasteluun. (Vehvilainen,

Tainio & Penttinen 2008: 417-422.)

Armisen (2005: 112-114) mukaan opetustilanteentinisinaalinen vuorovaikutus jar-
jestyy péaasiassa viiden erilaisen toiminnan ynlipatuennointi, opetussykli, korjaus-
sekvenssit, luokan hallintaan liittyvat toimenpttgevarsinaiseen opiskeluun kuuluma-
ton toiminta. Naiden aktiviteettien avulla seké iopipen ettd oppilaiden oppimisen ar-
viointi on mahdollista. Toiminnoista itse oppimiskannalta keskeisimpiéa ovat luen-
nointi, opetussykli ja korjaussekvenssit. Erittel@nd seuraavaksi yksityiskohtaisem-

min.

Luennointi on hyvin keskeinen osa opetustilantegeorevaikutusta, silla se mahdollis-
taa tiedonsiirron. Luennoinnilla ei tarkoiteta yisiihelua, silla puheella on joukko vas-

taanottajia, ja heidadn rooliinsa kuuluu osalliskiauntelemalla. Luennointi sisaltaa
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usein myds aineksia, joilla opettaja pyrkii yll&méaan oppilaiden huomiota ja omaa
asemaansa puhujana. Tama voidaan nahda luennsijoiitumisesta oppitunnin koko-
naisrakenteeseen, sen muotoilusta ja sekvenssiessta seka sen heijastelemista osal-
listujien vélisista suhteista. Vuorovaikutteinemmointi ikdan kuin muotoillaan sellai-
seksi, ettd kuunteleva osapuoli voi suorittaa opgightavaansa. (Arminen 2005: 117—
120.)

Mehan (1979: 52-55) esittaa, ettéd opetussyklissitajp kysyy kysymyksen, johon op-
pilaan on tuotettava vastaus, jota opettaja sjtitklaajentumassa eli kolmannen posi-
tion vuorossaan arvioi. Kolmannen position vuor@dlsd ja muotoilu riippuu oppilaan
vastauksesta, ja vuoro voi olla hyvaksynta, arkaojaus, kysymyksen uudelleenmuo-
toilu, vastauksen hylkdaminen tai se voi jopa pauitokonaan opettajan aloittaessa uu-
den toiminnon. Opetussyklin avulla tiedonsiirrommtumista voidaan arvioida valitto-

masti opetustilanteessa.

Heritage (1996: 283-287) vertaa opetussyklida adkigstelun kolmivaiheiseen kysy-
myssekvenssiin, jonka avulla keskustelijat voivakas luoda ettéd tarkastaa yhteisym-
marrysta toiminnan aikana. Opetuksessa tosin kykgetyeivat ole aitoja kysymyksia,
vaan tarkistuskysymyksia, joihin kysyja tietdd wagisen (Searle 1969: 66). Opettaja
asettaakin opetussyklissa itsensa ensinnédkin asidan ja arvioijan rooliin, silla ha-
nella on valta ja kyky paattaa, minkalainen vastaufyva ja minkélainen ei puolestaan
ole riittdva. Hyvaksytty vastaus on paitsi riittavgos esitetty oikealla hetkella. Toisek-
si opettaja tavallisesti ohjaa vuorottelua valitaflen puhujan. Kolmanneksi opettaja
my0s ensisijaisesti valvoo, etta oppitunnin sosaal toiminnan saantdja noudatetaan,
ja tarvittaessa ohjaa tai rankaisee oppilaita,gatkkovat saantoja. (Arminen 2005:
124-129.)

Opetussyklin erityisyys perustuu siihen, ettd aekKustelussa arviointi kysymyssek-
venssin kolmannen position vuorossa on suhteellls@vinaista. Arkikeskustelussa
kolmannen position vuorossa tehdaan vierusparkijjgenen esittgjalle selvaksi, etta
hanen vastauksellaan on ollut uutisarvoa ja ettén&onen position esittaja hyvaksyy

vastauksen todenmukaisuuden ja riittavyyden, mddittaa, etté alkuperainen kysymys
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oli aito. Arvioiva kolmannen position vuoro kytkgytnimenomaan opetustilanteeseen,

jossa se onkin hyvin tavanomainen. (Drew & Heritd§82: 40-42.)

Kleemolan (2007: 77, 81-86) tutkimus osoittaa, eftattaja hyvaksyy vastauksen eri-
laisin hyvaksyvin dialogipartikkelein (esimerkiksim joo, niin), toistamalla sen koko-
naan tai osittain ja selittamalla tai tarkentamailta seka yhdistelemalla dialogipartik-
keleita ja vastauksen toistoa. Ongelmallista vasaarvioiva vuoro viivastyy usein, ja
siihen sisaltyy arvion lieventamista erilaisin kikin keinoin ja/tai selityksia syista,
joiden vuoksi kysymykseen on hankalaa vastata. ldolmen position vuoron viivasty-
minen toisaalta myos antaa oppilaalle vihjeen ,séité hanen vastauksensa ei ollut toi-
votunlainen. Viivytyksen aikana oppilaalla on pattaessa viela mahdollisuus korjata
sitd. Intonaation laskeminen kolmannen positionrgesa on puolestaan merkki siita,
ettd opettaja ei odota enempaé vastauksia ja edessértyminen seuraavaan asiaan.
Nouseva intonaatio vastaavasti antaa olettaa,opi#taja odottaa kysymykseen lisda

vastauksia.

Vastaukseen reagoimista sdatelevat preferensangssen saannot. Toisinaan osallistu-
jien valisen solidaarisuuden yllapito on opettaaliin tarkeda, ettd han lisaa preferoi-
mattomaan vuoroonsa sen verran paljon preferoidionon tunnusmerkkeja, ettei oppi-
las enaa tiedd, oliko vastaus oikein vai vaarinswggen suojelu on taten osa opetusti-
lannetta. Opettaja korostaakin yhteistyon helpogaksi puheessaan sellaisia paikkoja,
jotka ovat opetuksen seuraamisen kannalta avairessanmikd myos lieventaa tilan-

teen sosiaalista epasymmetriaa. (Kleemola 200B&Y—

Opetussyklin kolmannessa positiossa saatetaad&gittitsi arvio myos korjausaloite,
jolla vastausvuoro voidaan ohjata takaisin puuitesi tai vaaran vastauksen esittaneel-
le oppilaalle. N&ain ollen oppilas saa toisen tilaiden tuottaa hyvaksyttdva vastaus.
Korjausaloitteillaan opettaja saattaa johdatellpilagta oikeaan suuntaan, mikali nayt-
taa silta, ettei oppilas ole ymmartanyt kysymy8getussykli ei kuitenkaan voi paattya
ilman vastausta, jonka opettaja hyvaksyy. (Mehar9184—65.)
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Kleemola (2007: 63—-68) esittaa, ettéd opetussyjdtion oppilas tuottaa hyvaksyttavan
vastauksen, voidaan pitad onnistuneena. Tallaistaus heijastelee sitd, etta opetus,
itse kysymys ja tilanteen vuorovaikutuksen sdammiymmarretty. Usein onnistunee-
seen kysymykseen liittyy vastausvihjeitd, joidemlk vastausten |6ytyminen vaikei-
siinkin kysymyksiin on mahdollista. Vastauksen hHgsptavyyden kannalta sen sisél-
I6llista taydellisyytta tdrkeampaa on, etta se iskqntekstiin ja ettd vastaajana on oppi-
las. Onnistuneeseen kysymyssekvenssiin voidaangsaas/os opettajan muotoillessa

kysymystaan uudelleen.

Vastauksen viipymisen suurin syy ovat erilaiset lkmis- ja ymmartamisvaikeudet.
Opettaja saa naista yleensa vihia, kun vastaustta éuulua. Talldin uudelleenmuotoi-
lulla saattaa olla ratkaiseva merkitys vastausterittelyssa ja kysymyssekvenssista
eteenpdin padsemisessa. Kysymyksia, joihin ei idéfetai uudelleenmuotoilujenkaan
avulla saada vastausta, voidaan pitdd ongelmaligipatasmallinen uudelleenmuotoilu
VoI toisaalta tehda vastaamisesta vaikeampaa. Kyssehvenssin ongelmallisuus voi
olla yhteydessa myds luokan ja ajan hallintaanagtaamalla kysymykseensa itse opet-
taja pyrkii motivoimaan oppilaita, pitaméaan yll@tguhaa seka toteuttamaan tuntisuun-
nitelmaa. Koska opetus ei voi edeta ilman vastaastapettajan viimeisena keinonaan
vastattava kysymykseensa itse. Toisinaan opettaityy jopa selittelemaan ongelmalli-
sia kysymyssekvensseja esimerkiksi suojellakseegpilasgpensa kasvoja. (Kleemola
2007: 70-76.)
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4 KYSYMYSTEN TEHTAVAT EVALUOINTIJAKSOISSA

Pianotunnin evaluointijaksojen kysymyssekvenssejéndavat erityisesti opetukseen
osallistumisen vapaaehtoisuus, tilanteen kahdeidgygskseké osallistujien valinen soli-
daarisuus. Kahdenkeskisessa opetustilanteessa Wys¥idn on erilainen merkitys kuin
esimerkiksi luokkahuoneessa, jossa oppilaan roolytda useammalla osallistujalla sa-
manaikaisesti. Soittotunnilla oppilaalle esitetigitkysymyksiin voi vastata vain han
itse tai opettaja, mutta toisaalta osallistujiclesda kahden sosiaalinen paine tilanteessa
toimimiseen on erilainen. Konfliktien valttaminen sek& opettajan ettéa oppilaan etujen
mukaista, ja paaasiassa kysyminen noudatteleekmistbssa solidaarisuuden periaat-

teita.

Opettaja ei tietenk&&n ole evaluointijaksoissa aikygsymyksia esittava osallistuja. Op-
pilas suhtautuu opettajaan asiantuntijana, sillaihakee kysymyksillaan vastauksia pia-
nonsoittoon ja muihin siihen liittyviin asioihinptka askarruttavat oppilaan mielta.
Muuten opettaja hallitsee puheilmastoa ja johtaarawvaikutusta. Oppilaalla on kuiten-
kin lupa esimerkiksi keskeyttdd opettaja sankagifoten kovin autoritdarisesta tilan-
teesta ei ole kyse. Keskustelusta kay monellal@auati molemminpuolinen kunnioitus

ja pyrkimys ystavalliseen, rentoon vuorovaikutuksee

Aineiston yhteensd 47 kysymyksestd opettaja es#tfdda oppilas ainoastaan kuusi.
Opettajan kysymyksistd 17 on vaittaman yhteydessatgvia litekysymyksia, 13 ha-

kukysymyksia, 10 vaihtoehtokysymyksia ja yksi orsjyyksena toimiva vaitelause.
Oppilas esittaa 3 vaihtoehtokysymysta, 2 hakukysginja yhden kysymyksena toimi-
van vaittaman. Vaikka kysymyksen kieliopillisen ndoo perusteella ei voi tehda kovin
monitahoisia paatelmia vuorovaikutuksesta, on silldienkin myds yhteytensé siihen,
mitd toimintaa vuorolla suoritetaan. Olen lisalkditgnyt aineiston ulkopuolelle kysy-

mysmuotoiset lausumat, jotka eivat kuitenkaan ofkfioltaan kysyvia. Kysymystihey-

den lisdksi suurin ero opettajan ja oppilaan kysksissa on, etta oppilaan kysymykset
rajoittuvat tiedonhankintaan, kun taas opettajasykyyksisséd nakyy selkeammin eva-

luointijaksojen agendan toteuttaminen.
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4.1 Opettajan kysymykset

Opettaja suorittaa kysymyksillaan paatyypeiltaéamiemlaisia tehtavia: han hankkii tie-
toa, tuo esiin tuttuja asioita ja houkuttelee oggith ajattelemaan itse. Kysymys voi jos-
kus toimia myos esimerkiksi ehdotuksena tai kutsufi@htavista kay ilmi opettajan
rooli oppitunnin johtajana. Hanelld on velvollisymgsya selvilla oppilaaseen liittyvista,
opetuksen onnistumisen kannalta tarkeista asidfgtsymyksilla han paitsi hankkii tie-
toa oppilaasta myds palauttaa tuttuja asioita tamiéteen tukemaan uuden oppimista.
Liséksi han saatelee niiden avulla oppilaan osathssaktiivisuutta antamalla talle toi-
sinaan mahdollisuuden sulatella asioita passiivisam osallistujan roolista mutta toi-

saalta sitouttamalla joskus kysymyksilladn oppddstmimaan aktiivisemmin.

4.1.1 Tiedusteleminen

Opettajan tiedustelevilla kysymyksilla on pianotiliankaksi paatehtavaa. Niilla voi-
daan joko suoraan kysymalla hankkia informaatio&tgin oppilaaseen liittyvasta ai-
heesta tai selkeasti hakea oppilaalta vahvistugtgnkyksen rajaamaan asiaan. Ensiksi
mainituissa kysymyksissa opettaja suhtautuu opgelaa tietdvana osapuolena. Tavalli-
sesti puheenaihekin on sellainen, josta vain ogjtélavoi olla luotettavaa tietoa. Vah-
vistavissa tiedusteluissa opettaja puolestaaraasitysymyksella tietdvansa asiasta jo-

tain, joka oppilaan tarvitsee ainoastaan vahvistaa.

Tiedustelevilla kysymyksilla hankitaan tiet@pettajan aidot, informaation hankkimi-
seen tahtaavat kysymykset koskevat monenlaisiatas@pettajan on ensinnakin tar-
keaa tietdd oppilaastaan ja taman harjoittelustadoissimman paljon voidakseen koh-
distaa opetuksensa juuri niihin seikkoihin, jotkeaboppimisen kannalta avainasemas-
sa. Kysymykset kotiharjoittelun sujumisesta, kappal vaikeusasteesta sekd ohjeiden
ymmartamisesta ja toteuttamisesta ovat tyypillis@laisilla kysymyksilla opettaja ra-
kentaa omaa vastuullista rooliaan oppilaan ediggesa. Han luo kysymyksillaan tilaa
puhua myods vaikeuksista, joista oppilaan ei olek&ditamattd kovin helppo kertoa.
Tahan voi olla syyna esimerkiksi oppilaan tied@hnasema, opettajan arvioijan rooli

tai pianonsoiton verbalisoinnin hankaluus. Kysynstkgoivat myos liittyd I6yhemmin
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itse soittamiseen ja koskea esimerkiksi esiinty@in@imuita kaytannén asioita. Muodol-
taan tietoa hakevat kysymykset ovat aineistossailyslymyksia tai vaihtoehtokysy-

myksia.

Valievaluoinnin alkuun sijoittuu pa&asiassa sustaikasittelevia vuoroja. Usein ensim-
mainen vuoro sisaltdd palautetta, jota seuraa @ypettajan rooliin kuuluu selvittaa,
mika soittamisessa sujuu ja mika ei, joten hamwgds kysya oppilaalta kappaleen soit-
tamiseen liittyvista asioista ennen palautteemlgeen antamista. Esimerkiksi oppilaan
suhtautumista kappaleeseen tai virheiden syit®igp&atella pelkastaan soitosta, mutta
niilla on kuitenkin tarkea tehtava evaluointijakssirdlt6a suunniteltaessa. Esimerkissa
(01) oppilaalla on ollut kotilaksyna harjoitellaisamaan kappale ulkomuistista. Opet-
taja tiedusteleekin suorituksen jalkeen oppilaaitko soittaminen ilman nuottia han-

kalaa.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(01) O01P1 : =>oliko vaikee muistaa
02 P2 ((pudistaa paataan))
03 P1 : ei: hyva?

Opettajan vaihtoehtokysymys on muotoiltu sellaisegta siihen olisi helppoa vastata
myontavasti:oli vaikea muistaaMuistaaverbi ei viittaa esimerkiksi harjoittelun lai-

minlyontiin tai oppilaan soittotaitoihin vaan mealigeen tilaan tdssa ja nyt, muistami-
seen. Huono tai hyva muisti ei ole oppilaan vikamuistamista voi myos parantaa har-
joittelemalla. Oppilaan kielteinen vastaus on pstaan osoitus siitd, ettd ulkomuistista
soittaminen ei ollut erityisen vaikeaa. Esimerkisskyy valittomassa kontekstissaan
preferoimattoman vastauksen ja agendan kannaltarpidun vastauksen inkongruenssi
(Schegloff 2007: 76—77). Tama tarkoittaa sita, efifilaan kielteista vastausta ei voida
pitdd yksiselitteisesti preferoimattomana, vaikieettajan myonteinen kysymys muo-
tonsa puolesta preferoikin myonteista vastausli# gppimisen kannalta on tietenkin

hyva asia, ettei ulkomuistista soittaminen ollubkedaa. Opettaja ik&d&an kuin luo oppi-
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laalle tallaisten kysymysten avulla turvalliseratifeen vastata totuudenmukaisesti eika

sanavalinnoillaan aseta taman taitoja arvioitaviksi

Takeltelut suorituksessa voivat johtua monestagasta. Syita voivat olla esimerkiksi
oppilaan heikko vireystila, eri syista johtuva legttelunpuute tai ohje, jota oppilas ei
ole ymmartanyt. Virheet voivat toisaalta olla m@agunnaisia, hetkellisia ajatuskatkok-
sia, jotka antavat todellisutta heikomman kuvanilapp osaamisesta. Opettaja varoo-
kin olettamasta oppilaan taitoja lilan hyviksi. Berkissa (02) opettaja kysyy oppilaalta
harjoittelemisesta. Kappaleista harjoitellaan usekean ja vasemman kaden tehtavat
erikseen. Opittuaan soittamaan kappaleen riittdwann talla lailla, oppilas voi alkaa
harjoitella soittamaan kadet yhdessa. Etenkin nysiaikeiden laksyjen kohdalla opet-
taja suosittelee, ettei oppilas edes yrittaisitaaikasia yhteen liian aikaisin. Oppilaalla
voi kuitenkin olla my6s mahdollisuus itse paattadljoin tama on valmis harjoittele-
maan kappaletta kummallakin kadella yhta aikaa.t@p@ onkin tarkeda tiedustella

oppilaalta soittotunnilla, missa vaiheessa haghitt tama on.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(02) O01P1 : saat nayttaa sekeainki kade jos sa oot saanu (0.2)
02 . =>00kko saanu jo niin soitettua ettd molemmat soittaa
03 yhessa.
04 P2 ((nyokkaa))
05P1 : joo. [mut mennaarka viela (.) p&alla vasemmalla
06 P2 : [()]

Katkelman alussa opettaja nayttaa olettavan, @ipilas on harjoitellut soittamaan mo-
lemmat kadet yhdessa, mutta han kiirehtii korjaamsenomisiaan aloittamalla rivilla
01 jos-sanalla alkavan sivulauseen. Lyhyen tauon jalkeenaloittaa kysymyssekvens-
sin tarkastaakseen oletustaan, jonka oppilas VaavisikeaksiJo viittaa siihen, ettei
kasien yhdistamiseen ole ollut mitdén kiirettéa amalla vahentaa myontavan vastauk-
sen tuottamisen preferenssia. Kysymyksen uudellaetoilu kuvastaa opettajan suh-

tautumista oppilaan kasvojen suojelemiseen.
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Opettaja voi myos joskus tarjota oppilaalle asetredvana osapuolena, kun han arvioi
oppilaalla olevan tarpeeksi tietoa. Han ei sitefd@tuoikeudestaan tietoon ehdottomas-
ti kiinni, vaikka han toisaalta téllaisissa tilaista luopuu siitd omilla ehdoillaan. Esi-
merkki (03) pohjustaa ohjeenantoa. Opettaja haelaastaa tulossa olevaa ohjetta soit-
tonaytteelld. Han ei kuitenkaan muista valittoméasiten kohta soitetaan ja paatyy ky-

symaan tata aaneen.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(03) 01 P1 : => sitte ku lahtee se karhukoht@)(@istds se menik&g0.2)
02 @tii daa dii daa@ (0.6) justiin
*P2 soittaa---------- *

Ennen hakukysymystaan opettaja katsoo koskettimistietteliddn nakoisend. Kysyes-
saan han nostaa katensa koskettimiston ylapuqkeltgsii aloituspaikkaa. Han myds
hyrailee tarkoittamaansa kohtaa. Oppilas reagdinéikamalla soittaa eli tuottamalla
vastauksen soittamalla. Opettaja kuittaa soittdeét ja siirtyy suoraan sen kummem-
min osaamattomuuttaan selittelemattd ohjeenantdoisin sanoen opettajan ja oppi-
laan institutionaaliset roolit kestavat myos niideetkittaisen kaantymisen ilman, etta
opettaja kokee tarpeelliseksi tuottaa selontekoatkédman tilanteessa opettajan on
my0s turvallista vedota oppilaan tietoon, silla pale on tuttu ja oppilas varmasti tietda
vastauksen opettajan kysymykseen ja osaa myosausén soittamalla. Opettajan vih-
jeet, karhukohtaja kappaleen laulaminen, antavat oppilaalle selkdisityksen siita,

minké&laista tietoa opettaja on vailla.

Oppilaan reaktiot opettajan kysymyksiin ovat kuiienuseimmiten samanmielisia ver-
baalisia ja non-verbaalisia minimipalautteita. Belset minimipalautteet puolestaan
linjautuvat tavallisesti ainakin oppitunnin agenda@ten ne ovat niilta osin preferoitu-
ja. Kokonaan preferoimattomat ja laajat vastaukseit harvinaisempia, ja opettajien
suhtautuminen niihin vaihtelee. Esimerkissa (O4pilaan vastaus yllattaa opettajan.

Ergonomia on osa pianonsoittoa, ja nadin ollen nejtdsopettajan on asiantuntijana val-
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vottava. Han kiinnittaakin huomiota oppilaan s@#entoon ja aloittaa sen korjaamisek-

si kysymyssekvenssin.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(04) 01 P1 : =>onko tuoli pikkusen korkealla

02 (0.5)

03 P2 : ei

04P1 : vai (0.2) eiku sa oot vaan niin (0.i§@tyttd (0.6) ihan
05 pikkusen meinaat istua (0.2) vdhan kasassdi) selva

Opettaja aloittaa tiedustelemalla oppilaalta, omtoin vaaralla korkeudella. Pienen
tauon jalkeen oppilas tuottaa minimivastaukeerPeriaatteessa oppilaan vastaus voisi
olla preferoimaton, mutta oppilas ei kasittele se#laisena. Oppilas tulkitsee kysymyk-
sen yksinkertaisesti tiedusteluksi olosuhteistssp hanella itsellaédn ei ole mitaan kor-
jattavaa. Opettajan aloittama jalkilaajentuma sgas kielii vastauksen ongelmallisuu-
desta, ja nayttaisikin silta, etta opettajan jail@@p orientoituminen kysymyssekvenssin
suorittamaan toimintaan poikkeaa toisistaan. Opettauottama jalkilaajentuma sisaltaa
taukoja ja tietynlaista selontekomaisuutta. Lopolettaja etenee kasittelemé&an itse on-
gelmaa, joka sai hanet alunperin aloittamaan kysgekvenssin: oppilaan asennossa
on korjattavaa. Han eksplikoi oppilaalle, ettd tansaittoasento ei ole paras mahdolli-
nen. Tama rakenneyksikkd hoitaa kahta tehtavaétt@meekee silla aloitteen oppilaan
asennon korjaamisesta ja samalla selittaa, mikinkyssekvenssin etujasenen tehtava
oli. Opettaja ei nain ollen olettanut vian olevapitaassa, vaan etsi ratkaisua pianojak-

karan korkeudesta, ja oppilaan preferoimaton vastéikin odottamaton.

Kaikkiin ongelmiin ei kuitenkaan puututa yhta lerépg, jolloin my6s preferoimatto-
mia vastauksia kasitelladn ongelmallisina. Esins=ii(05) oppilas tuottaa monisanai-
semman vastauksen ja ottaa ylipaataan tavalligteviskmmin ja oma-aloitteisemmin
osaa vuorovaikutukseen. Ennen katkelmaa oppilagium soittanut kappaleen ja esi-

merkki aloittaa valievaluoinnin.
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(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(05) O01P1 : kuule (1.6) taala(h) (0.2) tulitsanen aikojas oikealla=
02 P2 : =nnn
03 (0.8)
04 P1 : yksi kaksi yksi kaksi (1.0)
*soittaa-------------------
05 se [on (-) siihen
06 P2 : [ku mun pitais laskea mut kuairé sitte uno[han ku mé
07P1 : = ng mikset
08 laske he=
09 P2 : =ma& tuun niin nopeaan jotenkin toi am[(-) (0.8)
[*P1 soittaa--
10P1 : yksi kaksi toinen kaksi yksi kaksi ykaksi plim
11 P2 : mm
12 P1 : eiko (1.5) otas tosta #asti#

Oppilaan suorituksessa on ollut ongelma, jonkaaeamisen tahdellisyyttd opettaja ko-
rostaa sanavalinnoillaan. Han aloittaa jakson pelarhalla oppilasta sanallkuule
mik& osoittaa, etta hanen asiansa on tarkea jaopétiaja puhuu ja oppilas kuuntelee.
Palautteessa opettaja kayttaa myos s&ams mika implikoi virheen olevan toistuva ja
sitd yritettdneen korjata jo aikaisemmin. Tamakgéh opettaja aloittaa rivilla 04 oh-
jeenannon, jonka oppilas keskeyttaa selittdéakseghpttaan ja viestittddkseen opettajal-
le, etta han on kylla ymmartanyt kaikki ohjeet fe@@@hjeen toistaminen on siksi turhaa.
Syyna on unohdus, joka tapahtuu oppilaan muka@a Konditionaalimuotoinempitaéd-
verbi entisestaan korostaa vaikutelmaa, ettd op@itaymmartanyt, mutta siita huoli-
matta mentaalinen, hallitsematon ja héanesta i@egtéuri soittamishetkella riippuma-
ton unohtaminen aiheuttaa virheen. Opettaja kuitekkskeyttdd oppilaan selityksen
miksikysymykselld, jolla antaa ymmartad, ettd unohtamiei ole kelvollinen syy,
mutta h&n myds pehmentaa kysymystadn naurahtarglailas reagoi kysymykseen
nopeasti selittelemalla, ettd kohta on vaikea.eddll opettaja keskeyttdd oppilaan

antaakseen ohjeen, joka on osittain sama kuin aiemm
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Tassd katkelmassa opettajan ja oppilaan roolitupait jonkinasteiseen konfliktiin.
Opettajan palautteen muotoilu rivilla 01 antaa yméa# ettd kyseessa olevan ongelman
olisi pitéanyt olla ratkaistu jo aikaisemmin. Opgilauolestaan reagoi tahan yrittamalla
siirtda vastuuta virheesta osittain muualle. Hastitaa opettajalle, etta han on yritta-
nyt parhaansa ja ettd han myds tulee yrittama&hapasa, jotta virhe korjaantuisi.
Opettaja ei anna oppilaalle mahdollisuutta selitt@an keskeyttdd kummankin selityk-
sen. Nain héan valitsee solidaarisuuden yllapidgasi agendan toteuttamisen ensisijai-
seksi toiminnaksi virheen korjaamisen. Oppilas utéa jokseenkin ahdistuneelta, ja
iImapiiri séailyy jonkin aikaa kireahkona huolimattgettajan yrityksista keventaa tun-
nelmaa ja luoda oppilaaseen uudelleen myonteisitovaikutussuhdetta.

Esimerkissa opettaja korostaa toiminnallaan aulteitiaan ja asemaansa tietavana osa-
puolena. Oppilasta ei ole pyydetty selittdamaargrjdtanen puheenvuorojaan kasitellaan
rikkomuksina vuorovaikutuksen sdanndista. Toisaaly@s oppilas kasittelee opettajan
kritiikkia suhteettomana esittdmalla siihen selontellmeisesti kysymys syysta on tar-
koitettu retoriseksi, vaikka oppilas tulkitsee s@sin ja vastaa siihen tiedusteluna.
Syyn kysyminen synnyttddkin usein implikaation $gyhaisyydestd, joten on toisaalta
ymmarrettavad, ettd oppilas haluaa vastata opetigjsymykseen. Lehtovaara (2002:
47) osoittaa tutkimuksessaan lapseisikysymyksista, ettd jo 7-vuotias on sosiaalis-
tunut niiden syyttavaan merkitykseen ja osaa migis kayttaad niita tassa tarkoitukses-

sa.

Tiedustelevilla kysymyksilla haetaan vahvistusahvistusta hakevat kysymykset ovat
muodoltaan joko vaihtoehtokysymyksia tai litekysysid, jotka esiintyvat vaittaman
kanssa. My6s pelkka vaittama voi toimia kysymyksenikali opettajan prosodia ja/tai
kehonkieli tukevat tulkintaa. Vahvistusta hakevaynys paljastaa informaatiota hake-
vaa kysymysta selkeammin opettajan tulkintoja @gsken liittyvista asioista. Kysy-
myksellddn han osoittaa tiedonhankintakysymyst&empia oletuksia, mutta oppilaan
on vahvistettava ndma tulkinnat oikeiksi. Vahvistulsakevat kysymykset kasittelevat
useimmiten kappaletta tai oppilaan suoritusta,gasiintyvat usein ohjeiden yhteydes-
sa. Esimerkin (06) kysymys liittyykin opettajan amtaan melko abstraktiin ohjeeseen

kappaleiden soittamisesta.
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(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(06) O01P1 : te ootte varmaan koulussa soittaimles nokkahuilua
02 (0.4)
03 P2 : ((nyokyttelee))
04 P1 : =>ettekd ookin.hh niin nii siindh&n on pakko just ennenku
05 l&htee jotain uutta juttua ni .hh aina pikkubankata happea

Katkelmassa opettaja yrittda selventaa ohjettadkatmiluesimerkin avulla. Vertauk-
sesta ei kuitenkaan ole hyotya, jollei oppilaalie kokemusta nokkahuilun soittamises-
ta. Rivilla 01 opettaja esittadkin vaittdman, joniapilas vahvistaa oikeaksi lyhyen
kysymyksen kieliopillinen muotettekdon henkilékohtaisempi kuin vaikkajgako niin,
mutta siita huolimatta oppilas reagoi kysymyksestonisena. Siihen on todennakoisesti
syyna, etta han on jo vastannut varsinaiseen tieldus eika nde tarvetta vastata uudes-
taan opettajan kysymyksesta huolimatta. Opettajakaga odottamaan vastausta vaan

siirtyy eteenpain lyhyen sisddnhengityksen jalkeen.

Opetuksen kannalta on aarimmaisen tarkeaa, ettéafgreoletukset oppilaan tiedoista
ja taidoista ovat mahdollisimman l&hella todelligauVahvistusta hakeva tiedusteluky-
symys onkin opettajalle ndppara keino tarkistaaaoohetuksiaan ja samalla ottaa myos
oppilasta mukaan vuorovaikutukseen. Vaikka opettajaaktivoida oppilasta itsenai-
sempéaan ajatteluun hakukysymyksin, on vahvistuskawien kysymyksienkin esittami-
selle perusteensa. Hakukysymyksiin vastaaminenoliai joskus oppilaalle lilankin
haastavaa, ja jotkut asiat on tarkoituksenmukaisengelvittéda toisenlaisin kysymysra-

kentein. Vaitelausekin voi joskus kayda kysymykaektten esimerkissa (07):

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(07) O01P1 : sit tuol o tommone musiikkisan&)@narkaatto lyhennetty
02 => ettd mark (0.6} oo ehka (.) tormanny missaan
03 semmoseen.

04 P2 ((pudistaa paataan))
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05P1 : nii nii (0.2) jos sen suomentaa niisg&dttaa etta korostaen
06 (1.6) ja nyt se liittyy koko tohon vasempaateka et jos

Katkelmassa opettaja selittaa oppilaalle kappalyghd kuvailevaa sanaaarcata
Ennen sanan opettamista han kuitenkin tiedustgbpdaalta, onko sana télle jo tuttu.
Vaikka kysymys muodostuu pelkasta vaitteesta, orkgsyva tehtava itsestaanselvyys,
silla opettaja nayttaa oppilaalle odottavansa siv@stausta katsomalla oppilasta ja an-
tamalla talle tilaisuuden vastata. Oppilas vasta&i@ltavasti ja opettaja jatkaa sanan
merkityksen kasittelemista. Tallaisessa tilanteesgavistuksen hakemisella on tarkea
tarkoitus, silla sen avulla opetuksessa paastapeasti asian ytimeen. Opettaja antaa
tilaa oppilaan kokemuksille ja tiedoille, muttat@isaalta odota oppilaalta suuria tai tar-
joa liikaa haastetta. Vahvistusta hakevat kysymiyksaksi elavoittavéat opettajan ope-
tuspuhetta, silla niiden avulla han voi ottaa oggtth mukaan vuorovaikutukseen ja lisa-

ta opetuksen dialogimaisuutta.

Etenkin joissain oppitunnin vaiheissa dialogimaswon erityisen olennaista. Opettajan
on esimerkiksi tarkeaa kirjoittaa ohjeet riitta\geikeasti laksyvihkoon tai nuottiin. Op-
pilaan on harjoiteltava kokonainen viikko kirjates ohjeiden varassa, silla ei voida
olettaa, etta han muistaisi pianotunnin suullispsfautteesta kaikkea. Laksyvihkoon tai
nuottiin Kirjoittaminen toimii samalla opettajalitselleen muistutuksena siita, mita op-
pilaan kanssa on sovittu harjoittelusta. Yhdellattgalla voi olla jopa kymmenia oppi-
laita, joten hanen on todennakdisesti vaikeaa maishita jokaisen kanssa on erikseen
sovittu. Varmistaakseen oppilaan ymmartavan, mije viittaa, opettaja voi aina tie-

dustella asiaa oppilaalta. Esimerkissa (08) opetinjjuuri merkinnyt ohjeen nuottiin.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(08) 01 P1 : =>muistasikko naista

02 (0.4)
03 P2 : ‘joo’=
04P1 : =just tommonen ilme (0.@)oo [he he

05 P2 : [he he
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Kysymysta pehmentéda konditionaalirjauistaaverbi. Jos oppilas ei tulevan viikon ai-
kana muistakaan, mita ohjeet tarkoittavat, ei kysa®le kovin vakava asia. Muistamat-
tomuus on kuitenkin paljon pienempi paha kuin eskikei se, ettei oppilas ymmarra
ohjetta. Tietenkin pohjimmiltaan ohjeiden muista@ssa on kysymys ymmartamisesta.
Oppilas vastaa myontavasti opettajan kysymykseenkdnalkeen opettaja viela peh-
mentaa kysymysta vitsailemalla ohjeidensa kyseessam ymmarrettavyydesta. Opet-
taja saattaa siis lahinna itsensd naurunalaiselsigjelee samalla oppilaan kasvoja an-
taen ymmartaa, ettd ohjeiden mahdollinen ymmart@mgtys ja jopa noudattamatto-

Muus on opettajan itsensa syyta.

Vahvistusta hakevat kysymykset liittyvat usein hKohtaisiin kokemuksiin, asioihin
tai arvostuksiin. Opettajan vaihtoehtokysymys olkita toisen ihmisen tilanteesta,
jolle oppilas voi tuottaa vahvistuksen. Tama luodsysolidaarisuutta, silla opettaja
osoittaa toiminnallaan tuntevansa oppilaan ja t\@i&nsa hanesta, mutta toisaalta myos
antavansa talle mahdollisuuden korjata opettaja@tuks$ia. Aineistossa oppilaat eivat
kuitenkaan kertaakaan korjaa niitd, mika kertooojskita, ettd korjattavaa ei ole, tai
siita, ettei rakenne houkuttele oppilasta muuttanmaatuksia. Esimerkki (09) sijoittuu
loppuevaluoinnin keskelle ohjeenannon ja kirjadistohjeiden laatimisen valiin. Siin&

opettaja esittaa kannanoton, johon hakee oppilaatteanmielista reaktiota.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(09) 01 P1 : =>eikds se oo ihan kiva laulu
02 P2 : ((nyokkaa))
03P1 : joo (.) ja tosi nopeesti sa oot senmyopi

Opettajan kysymys on lahella toteamusta, muttaesiikuitenkin selkeasti odotetaan
vastausta. Opettaja nimittdin katsoo oppilasta éysian, ja lisékdiva on jokaiselle

vahan erilaista. Opettajan kysymykseen on tosifieprgua vastata samanmielisesti,
mutta preferoimattoman vuoron aineksia sisaltavastéeroidusta vastauksestakin han
pystyisi tekem&an johtopaatoksid oppilaan suhtaisiesta kappaleeseen. Tallainen
tieto on tarke&aéa oppilaan motivaation tukemisekapetuksen kohdistamiseksi. Erityi-
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siin toimenpiteisiin ei kuitenkaan ole tarvettdlasoppilas tuottaa vastauksensa valitto-
masti opettajan kysymyksen jalkeen eparoinneiti&a@dmiestittaa hanen pitavan laulua

oikeastikin ihan mukavana.

Osa opettajan tiedusteluista tdhtdd sellaistendkagn asioiden selvittamiseen, joiden
tietdminen auttaa opettajaa kohdistamaan opetusidan asioihin, jotka vaativat huo-
miota. Opettajan tiedustelukysymysten paatehtavéilorselkeasti antaa oppilaalle pu-
heenvuoro tai ainakin mahdollisuus tuoda nakékubaaesiin. Tiedusteluillaan opettaja
korostaa yhtd aikaa omaa rooliaan vastuullisenpumdana ja toisaalta siirtaa oppilaalle
vastuuta taman omasta oppimisesta. Opettaja varbenkin esittdmasta oppilaan tai-
doista liian korkeita arvioita ja luo kysymyksill&d@nyos tilaa vaikeuksista puhumiselle.
H&an aktivoi oppilasta lempeasti pakottamatta té#in lvaativaan vuorovaikutukseen.
Tallainen toiminta rakentaa pianotunti pianoturandppilaan roolia tietavana ja osaava-
na toimijana seka itsendisena soittajana. Kuitemkivittaessa agendan toteuttaminen
nousee opettajan prioriteetiksi yli solidaarisuugd#apitamisen. Kysymyksiin sisalty-
villa tulkinnoillaan oppilaan tilanteesta opettajsoittaa kiinnostusta ja antaa oppilaalle
my6s mahdollisuuden korjata naita oletuksia. Tdiaaappilaan vastaukset ovat paa-
asiassa samanmielisia minimivastauksia, joten jopettaja tuntee oppilaansa todella
hyvin tai oppilas ei pida vahvistusta hakevia kygksid aitona kutsuna vuorovaikutuk-

seen.

4.1.2 Yhteinen tieto

Kysymyksilla ei suinkaan aina haeta uutta tietoaarv myds tuodaan esiin sellaisia
asioita, jotka ovat jo tiedossa tilanteen osaljikau Tallaiset kysymykset ovat muodol-
esimerkiksi selitys, ohje tai kannanotto. Yhteiséetoon vetoaville kysymyksille on
luonteenomaista, etta ne kuitataan vastaukselnjen kysymysta. Tassa tapauksessa
litekysymys ei endéa saa vastausta. Vastaus vosmgdrata kysymysta. Lisaksi se voi
jaada jopa kokonaan puuttumaan, miké osoittaa agpija opettajan erilaisia orientaa-
tioita tiedon yhteisyyteen. Vastaukset ovat pa&asiaerbaalisia tai non-verbaalisia sa-

manmielisyyden ilmauksia.
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Vaittdmat, jotka kuitataan jo ennen liitekysymystét ongelmattomimpia. Kaytannos-
sa tallaisia sekvensseja esiintyy pianotunnillaaiintitekysymystéakin oppilaan aktiivi-
suudesta riippuen. Esimerkissa (10) opettaja kepadaalle jo tutun kappaleen kohtaa,

jossa kuitenkin tulee soittaessa virhe.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(10) O01P1 : elikka siind on seksti (0.2) neldkosta valissa
*soittaa------ *
02 .hh tattii (0.2) tattaa
*soittaa--------------- *
03 P2 : ((nyokyttelee))
04 P1 : =>eikd niin .hh ettet sa eksjtossa
softtaa-
05 (0.6)
06 P2 : yhm

Opettajan liitekysymys kuuluu yhteen sanallisemjdtun ja soitetun ohjeen kanssa.
Oppilas kuittaa ohjeen nydkyttelemalla, minka jélkepettaja tuottaa litekysymyksen,
lyhyen sisddnhengityksen ja ohjeelle jatkoa. Hasiigiitsekaan jaa odottelemaan oppi-

laan vastausta vaan jatkaa samantien eteenpain.

Oppilaan reagointi opettajan ohjeeseen tai jonlkedan kuittaaminen yhteiseksi ei aina
ole tae ymmartamisesta tai kyvysta soveltaa ammethjetta. Yhteiseen tietoon vetoa-
minen onkin opettajalle kaytanndllinen tapa kertati#uja asioita kompaktisti kulutta-
matta niihin lilkkaa pianotunnin rajallisesta ajagtaimerkissa (11) opettaja on aikaisem-
min kirjoittanut nuottiin muistutuksen, kuinka er@sppaleen kohta kuuluu soittaa, ja
aihetta on jo kasitelty samalla pianotunnillakirailkesta huolimatta oppilas kuitenkin
soittaa kohdan vaarin. Opettaja tarttuu virheeseédittomasti ja aloittaa kesken soiton

valievaluoinnin.
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(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(11) 01 P1 : => ElVIELA (1.5) yksi kaksi ykak[SI (1.2)eiko niin

*s0ittaa-------------------=------m-momoe oo *
02P2 : [((nyokk&aa))
03 P1 : .hh taal on kaheksasosanuotti [yksi kakksi kaksi>
04 P2 : [joo
05P1 : kato mé oon kirjottanu sinne si

06 P2 : yhm

Varsinainen kysymy=ikd niin liittyy ohjeeseen, jonka opettaja esittda juumen ky-
symysta. Oppilas reagoi ohjeeseen nyokkaamallanjeere siirtyman mahdollistavaa
kohtaa. Nain han viestittaa, ettd han on todellgkimmartanyt ohjeen, mutta toteutuk-
sessa on hankaluuksia. Nyokkays ei tassakaan ésssierkuitenkaan riita opettajalle
merkiksi siitd, ettd oppilas on ymmartanyt ja edtiasta voidaan siirtyd saman tien
voimakkaasti sisdan, mika antaa ymmartaa, ettéaléo puhua uudelleen. Taman jal-
keen han jatkaa ohjeenantoa ja myds muistuttaaitkipeensa ohjeen nuottiin. Kysy-
mys vetoaa yhteiseen tietoon tavalla, joka selvéstkitsee aiheen sellaiseksi, joka op-
pilaan tulisi jo hallita.

Yhteista tietoa keskusteluun nostavilla kysymyksibpettaja rakentaa oppilaan roolia
tietdvana osapuolena. Han tuo niilla jatkuvastkketelussa esiin asioita, jotka oppilas
jo hallitsee. Usein sen yhteydessé kerrotaan notéej uutta tai hieman hankalampaa,
joka on siten helpompi nivoa vanhaan, vaittamakiysymys—rakenteen avulla naky-
vaksi tehtyyn tietoon. Toisaalta han voi tarvitepainostaa rakenteen avulla oppilasta
opettelemaan jotain tiettya asiaa, jonka opettajado tarkedksi osata. Nain toimimalla
opettaja implikoi oppilaalle, mita taltd odotetagn toisaalta, mitd taman katsotaan jo

osaavan.

Toisinaan yhteinen tieto kuitataan litekysymykgalkeen. Tallaisissa tilanteissa liite-
kysymys usein sijoittuu vaittdman keskelle, jolloppilas ei viela ennen liitekysymysta
tiedd, mita tietoa opettaja on nostamassa keskssteksiin. Tasta syysta oppilaan reak-
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tio viivastyy, mutta se tuotetaan heti, kun tieto tonnistettu yhteiseksi. Esimerkisséa
(12) opettaja palauttaa oppilaan mieleen kappai@emelmaa ja dynamiikkaa koskevan

mielikuvan, josta on ollut puhetta aikaisemmin.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(12) 01P1 : => etse alku on (0e26s puhuttuki vaha [niinku ne ois jotain

02P2 : [((ny6kk&aa))

03P1 : lumihiutaleita tai jotain semmosta skeaytta ja semmosta
04 vareilevaa .hhhh jamé ois sitte painavampia aina et siihen
05 tulis se vaihteluki (.) jesakko mana viela 1§i

06 P2 : ((soittaa))

Opettajan kysymys sijoittuu vaitelauseen keskgdlepettaja katsoo oppilasta selittées-
saan ja esittdessdan kysymyksen. Kysymyksen vedvaypuhuttukj antaa ymmartaa,
etta opettaja ja oppilas ovat jo aikaisemmin yhél@akentaneet mielikuvan, jota opetta-
ja on nyt kertaamassa. Itse vaitelause jaa enngynkysta toisaalta kesken, joten oppi-
las ei voi viela tdssd vaiheessa tietdd, mita apetin sanomassa. Oppilas kuitenkin
vahvistaa hieman kysymyksen jalkeen tiedon yhtsisekokkaamalla opettajan pu-
huessa. Kuitatessaan opettajan vaittaman, han gmpgoartanyt kontekstista, mista on
kysymys.

Tekninen taito ei ole ainoa asia, jota pianotuaniibrjoitellaan, vaan myds musiikin
tulkitseminen on osa opintoja. Katkelmassa opejtdjdatteleekin oppilasta kappaleen
maailmaan, jotta tdma voisi muistaa mielikuvan vplaremmin, minkalainen dyna-
miikka on milloinkin tarke&a. Tulkinnat itsessdémabtietenkin perusteiltaan henkil®-
kohtaisia, joten opettaja ei voi yksiselitteisdéstitoa oppilaalle faktana, miten tdman on
tulkittava kappaleita. Opettajan tehtdva onkin kilevkappaleita oppilaalle ja yhdessa
oppilaan kanssa keskustella mielikuvista, minkallavoppilas oppii vahan kerrallaan

tulkitsemaan kappaleita itsenéisesti.
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Joskus oppilaan vastaus voi siirtya pitkallekidlejoyhteisen tiedon kuittaus ole mah-

dollista aikaisemmin. Esimerkissa (13) opettajatsél oppilaalle kappaleen soittamisen

tyylia.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(13) O01P1 : sit tuol o tommone musiikkisan&)@narkaatto
02 lyhennetty etta mark (0.6) et oo ehka (.) tomy@missaan
03 semmoseen.
04 P2 ((pudistaa paataan))
05 P1 : nii nii (0.2) jos sen suomentaa niisg&dttaa etta korostaen
06 (1.6) ja nyt se liittyy koko tohon vasempaateka et jos
07 => kattoo oikeaa miikds ookkiet se (0.2) on semmone niinku
08 saestaja [(0.4) se enemman nappailee sinndd&p
09 P2 : [((ny6kkaa))

Opettaja alkaa selittda rivilla 01 oppilaalle mkisiiermid marcato ja sen vaikutusta
kappaleen soittamiseen. Rivilla 07 han ohjaa oppilauomion kappaleen oikean kaden
soittamiseen ja tuottaa litekysymykseikods ookkijohon liittyva vaittdma seuraa heti
sen jalkeenEikoé-kysymys toistaa usein vaitelauseen verbin, mik&eutulkintaa siita,
ettd varsinainen yhteinen tieto on vasta tulosggil® nyokkaa heti vaittAman loputtua
ja kuittaa nain tiedon yhteiseksi. Hanen ei olighdollista vastata aikaisemmin, silla
vasta tuolloin hanella on tarpeeksi tietoa opettgakoittamasta asiasta. Opettajan pita-
ma tauko oppilaan nyokatessa lisaksi merkitsegysian mahdollistavaa kohtaa, mikéa
entisestdan rohkaisee oppilasta tuottamaan vastasgksuuri silloin.

Oppilaan reaktion viivastyminen voi kertoa myods miaisista ongelmista. Opettajan
kasitykset oppilaasta eivat valttamatta vastaalliedatta. Jo aikaisemmista esimer-
keistd on kaynyt ilmi, ettd opettaja kayttda opdlolevaa tietoa mielelladn hyddyksi
opetuksessa opettamalla uutta osittain sen vakamerkissa (14) héan havainnollistaa
ohjettaan esimerkilla, jonka arvelee olevan opfidgatiman kokemusten perusteella
tuttu.
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(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(14) O01P1 : ettd niin (.) pikkusen niinku valtetaan sita (.) etta .hh
02 thuom (0.2) nyt tdéla alkaa tallasta koska taa traiskh
03 alkusoitto se on semmonen intro
04 P2 : yhm
05 (2.0)
06 P1 : ihan niinku missé tahansa (0.2) .hhtdidbls-biisis he=
07 P2 : =he
08 P1 : =>eik0 niin
09 P2 : jo

Opettaja selittaa oppilaalle kappaleen alkusoifeoarertaa sita rivilla 05 television
Idols-laulukilpailun kappaleiden alkusoittoihin. Mduo nain toimimalla esiin oletuk-
sen, etta kilpailu ja kilpailijoiden musiikki on ppaalle tuttua. Opettaja ottaa kontaktia
oppilaaseen myos konkreettisesti katseellaan. $pkias ettd opettaja naurahtavat,
minka jalkeen opettaja jatkaa litekysymyksella.pgs tuottaa tahan samanmielisen

minimivastauksen.

Yhteista tietoa ei tassa kuitata heti vaittamakegéh vaan vasta liitekysymyksen yhtey-
dessa. Nayttaisikin silta, etta oppilas ei tunnistoa yhteiseksi ennen opettajan liiteky-
symystda, joka antaa vihjeen siita, ettd hdnen uakian odotetaaioisinaan opettajan

vaittama-litekysymys—rakenne jaa jopa kokonaarit&amatta. Vastaamattomuus on
todennékdisempdad, mikali opettaja ei pida kysymykaejdlkeen vuoronvaihtumista
osoittavaa taukoa ja/tai esimerkiksi katsekontaiutittuu. Se on my6s merkki yhteisesta
tiedosta, jota ei voida pitda itsestddnselvyytéhiittaamatta jaava vaittdama-liitekysy-

mys—rakenne esiintyy tavallisesti ohjeiden yhtegde&simerkissa (15) opettaja kirjoit-

taa oppilaalle loppuevaluoinnin aikana ohjeita yéskoon kotona harjoittelua varten.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(15) O01P1 : mitds me pantas (1.4) <muistutusiseld.2) niitd dania
02 => sa voit_Rkuriikkisen tarkistaaiko ollu et valilla unohtu ne
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03 mustat ja valilla sitte (0.8) m&pas paan tédnne atkista
04 (0.8) vasen kasi

Opettaja pohtii katkelmassa kirjallisten ohjeideintaa ja muotoilua. Rivin 01 lopussa
han alkaa muutaman sekunnin mietintatauon jalké&splikoida ohjetta, jonka kirjoit-

taa seuraavaksi vihkoon. Han ei katso oppilaaseaeerekysymystaan, sen aikana tai
jalkeen eika pida kysymyksensa jalkeen taukoa. l@ppmi kuittaa opettajan sanomaa

mitenkaan mutta seuraa opettajan toimia ja ohjeatinhista.

Ohjeiden kirjoittaminen vihkoon on selvasti opettajtehtava, johon oppilas ei juuri
osallistu. Kuitenkin kyseisten ohjeiden perusteejppilaan on kyettava harjoittelemaan
itsendisesti seuraavaan pianotuntiin saakka. Géneédineen selittaminen ja yhteiseen
tietoon vetoaminen antaa silti ainakin periaatteegwpilaalle tilaisuuden pyytaa lisasel-
vitysta tai tarkennuksia. Kaytannoéssa opettajackikin pyrkii laatimaan ohjeet siten,
ettei niissa ole mitdén epaselvad. Ne perustuyaint@®ppitunnin vuorovaikutukseen, ja
niiden tehtava on oikeastaan muistuttaa oppilagts mista tunnilla on ollut puhetta.
Oppilaalla ja opettajalla on todennakoisesti hieraalaiset kasitykset siitd, mika tallai-
sessa tilanteessa on yhteista tietoa. Opettajadeokihkoon kappaleen parantamisen
paaasiat, jotka ovat tulleet oppilaalle tutuksileeatijaksojen aikana, kun taas oppilas
vetaytyy passiiviseen rooliinsa ja antaa opettéjanteen ammattilaisena tehda yhteen-
vedon tarkeimmista ohjeista. Tallaisissa kysymygeeg&seissa tapahtuu rajanvetoa sen

suhteen, mik& on yhteista tietoa ja mika ei.

Yhteisen tiedon nostaminen kysymyksella keskustelon opettajalle tapa kerrata ja
tehda nakyvaksi sita tietoa, joka oppilaalla jo dallainen toiminta auttaa oppilasta ja-
sentamaan asioita, silla opettaja osoittaa puleellmitka asiat liittyvat toisiinsa. Se
helpottaa kokonaiskuvan hahmottamista ja tukea stettamaan oppimista. Oppilaan
samanmielinen vastaus merkitsee tiedon kuittaamyisteiseksi. Opettaja rakentaa sa-
malla oppilaan roolia tietdvana osapuolena ja titoiminnallaan, mita oppilaan jo
odotetaan tietdvan. Jos oppilas ei reagoi opettgjaymykseen, osoittaa se, etta osallis-
tujilla on erilaiset kasitykset siita, mika on yista tietoa ja mika ei. Useimmiten oppi-

las kuitenkin kuittaa tiedon yhteiseksi jo enneettggan kysymystad, mika osoittaa opet-
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tajan tulkinnan oppilaan tiedoista oikeaksi. Kysysilla voidaan siis myos kartoittaa

hienovaraisesti, mitd asioita oppilas jo ymmars#hitaen asioita samanaikaisesti taval-

4.1.3 Oppilaan ajattelun houkutteleminen

Aikaisemmissa alaluvuissa opettajan kysymyksilléhamaittu hankittavan informaatio-
ta ja nostettavan esiin yhteista tietoa. Kysymy&sioidaan myds johdatella opetusta
eteenpain houkuttelemalla oppilasta ajattelemass gen sijaan, etta opettaja tarjoaisi
hanelle vaittaman muodossa tietoa vahvistettavdkdiaiset kysymykset eivat kuiten-
kaan ole tiedusteluita, silla opettaja tietaa niihastauksen. Ne aloittavatkin pianotun-
nilla opetussyklin. Opetussykli esiintyy aineistasseimmiten selityksen yhteydessa,
mutta sen avulla voidaan my6s kerrata asioita. 8\eltdn oppilasta ajattelemaan hou-
kuttelevat kysymykset ovatkin verrattavissa yhtemsdietoon vetoaviin kysymyksiin,
mutta ne edellyttdvat oppilaalta aktiivisempaa stao Vastaukseksi ei riita pelkka
kylla tai ei, ja opettaja hyvaksyy ainoastaanavtt vastaukset. Vastaamatta jattaminen
ei ole mahdollista, mutta opettaja toisaalta arxab@nkalan paikan tullen oppilasta vas-
tauksen loytamisessa.

Opetussyklia voidaan pitdd onnistuneena silloim &pettajan kysymys saa vastauksen
ja mieluiten vieldpéa oppilaan tuottamana. Kuitemkaima vastaukseen ei edeta suora-
viivaisesti, vaan opettajan on johdateltava opfal@skean vastauksen luo. Kysymyksen
uudelleenmuotoilu ja vastausvihjeet saattavat ielpappilasta hahmottamaan, minka-
laista vastausta opettaja odottaa kysymykseengieBgssa (16) opettajan tarkoitukse-
na on esimerkein havainnollistaa tulevaa ohjettdaatavasta. Han ilmeisesti arvioi oh-
jeen olevan abstrakti ja melko vaikea hahmottaanjtéan konkretisoi ohjetta kysymal-

|& oppilaalta ensin saksofonistin soittotavasta.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(16) O1P1 : jos taa oiski vaikka joku (0.5ksafoni joka soittaa (0.5) ni
02 =>mitas se joutuis tekemaan aina muutaman (.) tahinalein
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03 => (0.2nitas luulet (1.8) jos ois saksofonisti joka puhaltaa ja
04 soittaa.

05 (2.5)

06 P2 : siin ois taukoja

07 P1 : => nii? (Mnita vaste siel ois taukoja

08 (0.4)

09 P2 : s’ ottaa (0.2) happea=

10P1 : #niin sen on pakko hengittaa

Ensin opettaja pohjustaa tulevaa kysymystaan, joidkaesittaa rivilla 02 tarkasti rajat-
tua vastausta hakevan hakukysymyksen muodeosgas se joutuis tekemaakysy-
mysten yhteydessa esiintyvakgpartikkelilla voi olla hyvin monenlaisia merkityié
(Raevaara 2004: 533, VISK § 837), mutta tassé tegmmsas-partikkeli yhdessa kondi-
tionaalimuotoisen verbin kanssa pehmentaa opetkyisymysta. Opettaja ei kuitenkaan
anna oppilaalle vield tassa vaiheessa aikaa vdsiataettia vastaustaan hiljaisuudessa,
vaan kysyy heti perdén toisen kysymyksentas luulet Toinen kysymys pehmentaa
vaikutelmaa entisestaan ja héllentaa vastauksengt merkittavasti. Kysymys impli-
koli, ettei oppilaalla tarvitse olla minkaanlaisianakkotietoja asiasta, ja antaa oppilaalle
mahdollisuuden vastata laajasti. Varsinkinlla-verbi kannustaa oppilasta jopa arvaa-
maan tai ylipdataan esittdmaan vastauksen, josta ¢ ole aivan varma. Oppilas tuot-
taakin hetken mietiskelyn jalkeen vastauksen, jorettaja hyvaksyy kolmannen posi-
tion vuorossaan sanomaké. Vastauksesta kay ilmi, ettd oppilas on ymmartamyta
opettaja tarkoittaa, vaikkei se muodoltaan olek&gsymyksen taydellinen vastine.
Opettaja aloittaa tdman jalkeen uuden kysymyssedsiensilla han kysyy oppilaan vas-
taukseen pohjautuvan jatkokysymyksen, jonka avodla saakin nopeasti mieleisensa
vastauksen. Opettaja vahvistaa vastauksen valigibs@nomallaniin, mutta myds tois-

taa vastauksen omin sanoin.

Katkelmassa onkin siis esimerkki sek&a onnistundeggmyssekvenssista, joka ei kai-
paa tdsmennyksia tai taydentavia vihjeitd, etténhire ongelmallisesta kysymyssekvens-
sista, joka kuitenkin onnistuu opettajan avustuis@dnnistuneen opetussyklin kysy-
mykseen rivilla 07 onkin huomattavasti helpompité#yvastaus, kun taas ensimmainen
kysymys on haastavampi ja edellyttad oppilaaltaranan hahmottamiskykya. Ensim-
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mainen opetussykli sitd paitsi antaa perustan osgeetussyklin onnistumiselle. Oppi-
las paasee ensimmaisen kautta sisélle opettajaus@gaailmaan, mika on olennaista,
jotta han voi ymmartad taman tulossa olevan sealdgk Kysymykset myos auttavat op-
pilasta pilkkomaan informaatiota pienempiin, helpoim ymmarrettaviin paloihin ja
sitd kautta omaksumaan ja soveltamaan opetustanpareitse soittoon. Taméa on tar-
keada siksi, ettd pianonsoitto ei ole pelkkaa meissaisuorittamista, vaan siihen liittyy
olennaisesti myos tulkitseminen ja musiikin ymmgnitgen. Naitd taitoja ei voi valittaa
oppilaalle sellaisenaan, vaan jokaisen soittajapdsannettava niita osaksi omaa per-

soonaansa ja kasitystaan musiikista.
Opetussyklin avulla voidaan my6s palata jo tuttwisioihin. Esimerkkia (17) edeltaa
oppilaan tehtdva soittaa e-molliasteikko, ja hanatmittanut soittamisen haparoiden.

Opettaja keskeyttaa soiton kerratakseen oppilaassieae-mollin ominaisuuksia.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(17) 01P1 : =minka rinnakkainen on e-molli
02 (1.2)
03 P2 : 00 hoo:
04 P1 : ei 0o0=
05 P2 : =eiku
06 P1 : ajatteleppa (0.5) yy ka[a koo nel
07 P2 : [ko-
*P1 soittaa-------- *
08 (2.0)
09 P2 : gee
10P1 : geeduurin
11 P2 : duurin (0.2) aijaa
12 P1 kato mollihan on aina alempana
13 P2 : yhm

Opettaja aloittaa selkeélla hakukysymykselld, jolompilaalla pitaisi olla edeltavien
opintojen perusteella valmiudet vastata oikein. i@gesittda hetken pohdinnan jalkeen

epardiden vastauksen, joka on vaara ja jonka gadtygkaakin valitttmasti ja selittele-
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matta. Vastauksen haku jatkuu, ja opettajan veidesdl ja soittaen annettujen vihjeiden
perusteella oppilas vastaa lopul@e Opettaja hyvaksyy vastauksen toistamalla ja tay-
dentamalla sitdgeeduurin Ennen soiton aloittamista uudelleen opettajatéaéliviela

oppilaalle, mitd merkitysta silla on, ettd e-molh G-duurin rinnakkaissavellaji.

Oppilas ei taysin hahmota savellajien merkitystden kysymys osoittautuukin siina
mielessa vaikeaksi. Oppilas kuitenkin ymmartaa, kdimista vastausta kysymyksella
haetaan. Opettaja tarjoaa vihjeilladn oppilaalletuja johdattaa oppilaan yllattavankin
suoraan oikean vastauksen luo. Tasta katkelmagsarkgisen hyvin ilmi opettajan ja

oppilaan tiedon epasymmetrisyys seké se, ettaappeton toisinaan vaikea orientoitua
oppilaan todellisen tietamyksen tasoon. Opettagtad oppilaan tiedot paremmiksi,
kuin ne todellisuudessa ovat, eiké toisaalta pyg&etittamaan kuin ohimennen, miksi
vastaus on se, mika se on. Etenkin oppilaan kononenvuoro rivilla 11 antaa ymmar-

taa, etté lisaselvitys olisi kohdallaan.

Opetussykli palvelee oppitunnin agendaa, silld ik@te soittamisessa on ongelma,
johon taytyy loytaa ratkaisu. Opettaja johdatteleedppilaan saman tien opetussyklin
avulla pohtimaan asteikon séavellajia, minka aviléa pyrkii palauttamaan oppilaan
mieleen jo opittua teoreettista tietoa ja jasentimsita osaksi soittamista. Han ei nain
ollen kerro oppilaalle suoraan, mita taman tub$ida, vaan aktivoi oppilaan omaa ajat-
telua. On mahdollista, ettéa pelkka pysahtymineriksh tarkastelemiseksi auttaa oppi-
lasta oivaltamaan jotain oleellista. Opetussyktaaropettajalle samalla tyokalun arvioi-
da oppilaan vastausta, minkd ansiosta opettajaetwia johtopaatoksia oppilaan osaa-
misesta. Nain oppiminen myds tehdaan nékyvaksi moidle osallistujille, eika sen

onnistumisesta ja& kummallekaan epaselvyytta.

Aina oppilas ei vihjeidenk&én avulla 16yda hyvak&yéa vastausta. Tallaisissa ongel-
mallisissa kysymyssekvensseissa opettaja paatyytéopastaamaan itse. Nain oppilaan
on mahdollista oppia asia, jonka opettaja on kydggalfjaan nostanut merkityksellisek-

si. On tavallista, etta ongelmallisen kysymyssekganjalkeen opettaja paatyy selittele-
maan, miksi oppilas ei voinut tuottaa kysymykseaetéivaa vastausta. Esimerkissé (18)

opettaja tiedustelee oppilaalta musiikkiterrmmarcato merkitystd. Musiikkitermeja
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kaytetdan nuottien yhteydessa antamaan ohjeita muassa kappaleen soittotyylista,
dynamiikasta ja nopeudesta. Termeiksi on vakiintymukko italiankielisid sanoja, joita

opitaan soitonopiskelun lomassa.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(18) 01 P1 : =>mita oli tmarcato (2.5) lunttaa [tuolta

02P2 : [mMmmmB8)Xkerrostaen=
03 P1 : =korostaen=

04 P2 =korostaen [he

05P1 : [he he

06 P2 £joo et se oli erif

07 P1 : ma muka yritan (0.6) tekstailla (.) takis eiku mité taa

08 on tikkukirjaimilla #kirjottaen siitd kukaa saa ees selvaa#

Opettajan kysymyksessdan kayttdma aikamuoto, imgrfantaa erityisen vahvasti

ymmartaa, etta oppilas tietda jo puheena olevanikkitermin merkityksen. Vastausta

ei kuitenkaan kuulu, joten opettaja kdskee oppldskemaan vastauksen nuoteista,
jonne opettaja on sen Kirjoittaut aikaisemmin. I8as mieluummin antaa oppilaan kat-
soa vastauksen suoraan papereista, kuin vasta®ppdas kuitenkin lukee vastauksen
vaarin ja opettaja korjaa seuraavassa vuorossaaoilssaksi. Ennen siirtymista seuraa-
vaan topiikkiin opettaja viela vitsailee tekevapsdhaansa kirjoittaakseen ohjeet hyval-

|& kasialalla, minka voi kasittaa selonteoksi ogeil virheelle.

Opettaja ei tdssa esimerkissa varsinaisesti paddtamaan vastausta oppilaan puoles-
ta. Oppilaan vastaus on muodoltaan hyvin lahek&am vastausta, ja opettaja tavallaan
hyvaksyykin vastauksen, mutta korjaa sen oikeakitanteeseen liittyy naurua, jonka
opettaja kdantdd omaan toimintaansa esimerkin fophNiin han tulee samalla varmis-
taneeksi, ettei oppilas koe naurun kohdistuvan tawdérinlukemiseen vaan sen sijaan

opettajan omaan toimintaan.

On mielenkiintoista, etté aluksi opettaja selvatgitaa oppilaan tietavan vastauksen ky-
symykseen. Kun kysymys kuitenkin osoittautuu ongaliseksi, han kannustaa oppilas-
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ta lukemaan vastauksen suoraan paperilta. Tamauganron kaksitahoinen: oppilas
saa luntata, mutta toisaalta se, etté opettajargittanut termin auki jo aikaisemmin,
entisestaan korostaa, etté se olisi pitanyt jo raaisVlyds opettajan selonteko on kaksi-
tahoinen, silla sen voi ymmartaa niin, etta oppédaguuri kyseisessa tilanteessa voinut
lukea epasiistia kasialaa oikein, mutta myds, eipgilas voisi ylipdataan tietaa, mita
termi tarkoittaa, koska opettaja on Kirjoittanuh g@pereihin huonosti eli opettanut sen

huonosti.

Opetussykli aktivoi oppilaan omaa ajattelua jadaa samalla opettajalle mahdollisuu-
den arvioida oppilaan osaamista. Tarkistuskysyrmmykgiettaja voi johdatella oppilasta
sellaisen tiedon luo, joka oppilaalla jo on, mytita tama ei valttdmaétta osaisi ilman
opettajan kysymysta jasentdd osaksi oppimistilaan&arkistuskysymyksen aloittama
opetussykli tekee oppimisen nakyvaksi, silla siithétyy oppilaan vastauksen liséksi
aina kiintedna osana opettajan arvioiva kolmanrasitipn vuoro. Tieto jaakin todenna-
koisesti oppilaan mieleen paremmin, kun tdma jowafkektoimaan sité vastausta miet-

tiessaan.

4.1.4 Kysymysten monifunktioisuudesta

Kysymykset asettuvat funktionsa perusteella jatkiengen suhteen, miten kysyvia ne
ovat. Pianotunnilla opettajan kysymyksista selkeimkysyvid ovat tiedustelevat kysy-

mykset. Jo opetukselle ominaiset tarkistuskysymyksat hieman ongelmallisia, silla
opettaja tietaa niihin vastauksen. Liséksi mydsilappymmartad, ettei opettajan tarkis-
tuskysymys ole aito. Yhteista tietoa keskusteluwstawvat kysymykset puolestaan
vievat kysymystd yha kauemmas tiedustelevista kykgmta. Opettaja esittdd eva-
luointijaksoissa myos kysymyksia, jotka ovat tolsa&ysyvia, mutta joilla on vahvasti

samalla jokin muu tehtava. Korpela (2007: 39) huibaadkin, ettd monifunktioisuus on

tavallista. Hanen mukaansa kysymysmuotoisen lausupdgtehtavan voi tavallisesti
paatella kontekstista, mutta on kuitenkin mahdi@llietta vastaaja orientoituu vas-
tauksessaan useampaan rinnakkaiseen funktioonajkda. Esimerkissa (19) opettaja

kutsuu oppilasta soittamaan konserttiin. Opettdgsymykset edellyttavat oppilaalta
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paitsi vastaamista valittbmasti myds toimimista my@min sen mukaan, mita

kysymys-vastaus—rakenteiden aikana on sovittu.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(19) 01 P1 : =>thetkinen (0.8pnks sulle sovittu .hhh ens maanantaille

02 mitdén. (0.2)maanantaimusiikkiin.

03 P2 : #ei#t

04 P1 : =>tuutko soi- soittamaan maanantaimusiikkiin.

05 (2.0)

06 P2 : no mulle aivan sama (0.5) mita maa (veaittaa
07 P1 : Ttuota niin, hh néista vois soittaa yhen tai kaks.
08 (2.5)

09 P2 : kylla ma yhen voin mieluummin ku £kaks£

10 P1 : =>no soitaksa sen: (1.0) sen #006# iltakellot

11 (1.5)

12 P2 : n:o

13P1 : .hh sehan ol

14 [jo matineas mutta se oli meidan oma matine&) (0
15P2 : [()

16 P1 : ettd tda olis semmonen vahan laajempi

17 P2 njoo

18 P1 : niin niin? hh mun pitaa (0.4) tandamgéa se lappu
19 niin ma voisin lataa sut sinne viela.

20 P2 : joo

Katkelmassa opettaja kutsuu oppilasta konsertbittasnaan. Varsinaista kutsua edeltaa
rivilta 01 alkava esisekvenssi, jolla opettaja g&lé, onko oppilaalle jo sovittu esiinty-
minen kyseiseen konserttiin. Oppilas vastaa kiék#vja opettaja etenee varsinaiseen
kutsuun. Oppilaan pienen tauon jalkeen esittaméavason hieman epamaaraineo:
tissa vai ei, muttei toisaalta vastaa epardimagtantavastikaan, mika olisi preferoitua.
Oppilas aloittaakin heti vastauksensa jalkeen kysgekvenssin tiedustelemalla soitet-
tavista kappaleista, johon opettaja toteaa, etkéintokappaleista voisi valita esitetta-

vaksi yhden tai kaksi. Oppilaan rivin 09 toteamssitiaa, ettei oppilas pida esiintymis-
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ta kovin mukavana tilanteena, silla han haluagamitonsertissa niin vahan kuin mah-
dollista, vaikka ei kuitenkaan kieltaydykaan. R&ilLO opettaja ehdottaa kysymyksen
muodossa kappaletta, ja jalleen oppilaan vastapgwiOpettaja jatkaa perustelemalla
ehdotustaan eika viela silloinkaan saa taysin varjaaelkeaa vastausta. Kappalevalin-
taan ei keskustelussa kuitenkaan en&é palata,oalaan rivin 20 vuoroa kasitellaan

lopullisena, myontavana vastauksena opettajan eksieen seka konserttiin osallistu-

misesta etta soitettavasta kappaleesta.

Ensimmainen kysymys toimittaa selkeasti esisekvenshtavaa eli kartoittaa etuka-
teen ehtoja kutsun esittamiselle. Opettaja ottaeh Selvad, onko oppilas tulossa kon-
serttiin soittamaan. Periaatteessa jo esisekvereisidsenen jalkeen oppilaalla olisi
mahdollisuus tuottaa ensimmainen kieltava, selont@saltava vastaus tulossa olevaan
kutsuun, silla h&anellad on tarpeeksi tietoa opattégakoitusperistd. Han voisi esimerkik-
si tassa vaiheessa kertoa, ettd hanella on jotwoaimuuta menoa, joka osuu konsertin
kanssa samaan ajankohtaan. Koska oppilas ei téltdesta vastausta eika esiintymista
ole jo sovittu, opettaja kutsuukin toisessa kysysgegsaan oppilasta esiintymaan kon-
sertissa. Oppilas ei tuota selitysta sille, miké&n lkei voi osallistua konserttiin, joten ha-
nelld on tavallaan velvollisuus vastata myontay&dta esiintyminen on osa opintoja ja
varsinkin tutkintotilanteeseen on hyoddyllista vadtautua esittamalla kappaleita yleisol-
le. Opettajan kolmas kysymys on puolestaan furtkim ehdotus, johon opettaja hakee

oppilaan hyvaksyntaa.

Katkelma osoittaa, kuinka opettaja viime kadesdliitdee tilannetta ja vie agendaa
eteenpain. Oppilas ei voi kieltaytya konserttikstaulman riittdvan hyvaa syyta. Tama
kay ilmi oppilaan viivyttelevista, epamaaraisiststauksista. Han ei kieltaydy osallistu-
masta, koska hénella ei ole kunnollista syyta, anbén ei toisaalta tuota vuorojaan odo-
tustenmukaisesti eli valittotmasti opettajan vuojélikeen tai jopa hieman paallekkain
eparoinneitta. Opettaja ei myodskaan suhtaudu VéEpyn ja eparodiviin vastauksiin sel-
laisina, ettd hanen tulisi niiden vuoksi muuttaarsutelmaa oppilaan osallistumisesta
konserttiin. Pain vastoin hén johdattelee keskuaté¢laluamaansa suuntaan ja katsoo

oppilaan lupautuneen soittamaan konsertissa opetedjdottaman kappaleen.



63

Opettaja voi tasoittaa asemaansa tietdvana osayauptéhtimalla 4dneen sellaisia opet-
tamiseen liittyvid asioita, jotka ovat paaasiasgattajan vastuulla. Tallaisissa puheen-
vuoroissa monifunktioisin kysymyksin voidaan tuattappilaalle vaihtoehtoisia tapoja

osallistua keskusteluun. Esimerkissa (20) opeftaldii kirjallisen ohjeen muotoilua.

(Pianotunti 2: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(20) 01 P1 : =>mitds me pantas (1.4) <muistutukseksi$4.2) niita aania

02 sa voit gikuriikkisen tarkistaa eikd ollu et valilla unohte
03 mustat ja valilla sitte (0.8) m&pas paan tédnne atkista
04 (0.8) vasen kasi

Oppilas on tottunut siihen, ettd opettaja huoledtijeiden muotoilusta, joten ilman vah-
vaa rohkaisua onkin epatodennékdistd saada kyswegksppilaalta minkaanlaista
reaktiota. Opettaja ei esimerkiksi luo kysyessaatsdkontaktia, joka voisi rohkaista
oppilasta vastaamaan. Opettajan rooliin sisaltiggyédihkoon kirjoittaminen, eika oppi-
las katso asiakseen puuttua siihen, mutta opettgjaymys puolestaan antaseper-
soonamuotoisena kuvan siitd, ettd ohjeet muotoilldalessa. Kysymyksellaan opettaja
kuitenkin kutsuu oppilasta mukaan toimintaan jet& talle vastuuta silté varalta, etta
oppilas haluaa osallistua ohjeiden muotoiluun.t8gia myds tekee oppilaalle nakyvak-
si, ettd hanen odotetaan kasvavan itsenaiseealajattja toimintaan. Painetta osallistu-
miseen ei kuitenkaan katkelmassa ole, silla oetaganktioi kysymykseen vastaamat-

tomuutta tai oppilaan passiivisuutta laajemminkaan.

Monifunktioiset kysymykset suorittavat yhta aikeseampaa tehtavaa. Ei ole aivan yk-
siselitteista, missd maarin ne ovat kysymyksia igsenmaarin ne velvoittavat vastaami-
sen sijaan toisenlaiseen toimintaan. Esimerkis€d k¥symys ei edellyta oppilaalta
mink&anlaista vastausta, mutta toisaalta esimeérKs3) oppilaan on selkeasti tuotetta-
va vastauksia, vaikka hdnen vastausmahdollisuutaragossain maarin rajalliset, silla
opettajan kysymykset ovat vahvasti ehdotuksenomgasne hakevat oppilaalta lahinna

vahvistusta.
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4.2 Oppilaan kysymykset

Aineistossa oppilaiden evaluointien aikana aloiiakysymyssekvenssit edustavat va-
hemmistéd. Taman vuoksi niistd onkin vaikea tehkéityiskohtaisia johtopéaatoksia
oppilaan kysymyksista. Kaikki kysymykset esitetdé@ahden pianotunnin aineistossa
sitd paitsi samalla tunnilla, saman oppilaan totme®ppilaiden osallistumisaktiivisuus
on siten yksilokohtaista, ja sen ominaisuuksieridiiamiseksi tulisi tutkia suurempaa
aineistoa. Kaikki oppilaan esittdméat kysymyksetvah&astauksen, mita voidaan taman
aineiston valossa pitaa yhtend pianotunnin ingtibaalisena piirteend: opettajalla on
velvollisuus vastata. Oppilaan kysymykset ovat istiessa tiedusteluita ja varmistuksia.

4.2.1 Tiedusteleminen

Oppilaan kysymykset tahtddvat ensisijaisesti tibdokintaan. Tallaiset kysymykset
koskevat useimmiten kaytdnnon asioita, jotka Mdtlyesimerkiksi esiintymisiin tai tut-
kintoihin. Esimerkissa (21) opettaja ja oppilasisapoppilaalle esiintymista konsert-

tiin.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(21) O0O1P1 : tuutko soi- soittamaan maanantaiikkisi.
02 (2.0)
03 P2 : => no mulle aivan sama ((h&i)a maa (voin) soittaa
04 P1 : ftuota niin, hh naista vois soittaa yhen tai kaks.
05 (2.5)
06 P2 : kylla ma yhen voin mieluummin ku £kaks£
07 P1 : no soitaksa sen: (1.0) sen #06# iltakell
08 (1.5)
09 P2 : n:o
10P1 : .hh sehén ol
11 [jo matineas mutta se oli meidan oma matines) (0.
12 P2 : [()
13P1 : ettd t&& olis semmonen vahan laajempi

14 P2 njoo
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15P1 : niin niin? hh mun pitaa (0.4) tanaaragéa se lappu
16 niin ma voisin lataa sut sinne viela.
17 P2 joo

Opettaja kutsuu oppilasta konserttiin, mutta suongan tai kieltdytymisen sijaan oppi-
las tuottaa hieman epamaaraisen vastauksen, jokait@mkin periaatteessa myontava,
ja jatkokysymyksen. Jatkokysymys antaa ymmartda keippalevalinnalla on merkitys-
ta oppilaan osallistumishalukkuuteen, mutta seamnatla tiedustelu soitettavista kappa-
leista. Opettaja ehdottaakin, etta tutkintoon paharjoitelluista kappaleista voisi valita
esitettavaksi yhden tai kaksi. Tahan oppilas vagta@semalla olevansa suostuvaisem-
pi soittamaan vahimmaismaaran. Han ei kuitenkaaro kenik& kappale olisi mieluisin
soitettava, eika toisaalta opettajakaan suoraatd pappaletta hdnen puolestaan. Rivilla
07 opettaja kuitenkin ehdottaa kysymyksen muodkapaaletta, mutta oppilas ei tuota
selke&a vastausta. Jopa rivinrfjdo on savyltaan hieman epéardiva. Kuitenkaan oppilas
ei myoskaan protestoi opettajan ehdotusta vasta@hdota jotain toista kappaletta.

Oppilaan rivin 03 kysymys on selkea merkki siithiaenan orientoituu opettajaan kap-
paleiden valitsijana. Opettaja antaakin selkedatraekd mahdollisten soitettavien
kappaleiden ettad niiden mé&aran suhteen. Toisadhliaahtaa oppilaalle myds mahdolli-
suuden valita annettujen rajojen sisdpuolella. @ppta on kuitenkin lopulta tarkeam-
paa vaikuttaa esitettavien kappaleiden maaraan\alintaan, joten opettaja vie agen-
daa eteenpéin ehdottamalla jotain. Han implikoiykygsmuotoisella ehdotuksellaan,
ettd oppilaan ei ole pakko hyvaksya ehdotusta. Mliadn kysymys kyllakin preferoi
myontavaa vastausta. Lisaksi oppilaan vastaukspymvinen ja eparoivao aiheuttavat
sen, etta opettaja alkaa perustella ehdotustagpila@ie ei kaytanndssa jaa mahdolli-
suutta olla eri mielta. Joka tapauksessa opetigg@éeodottelemaan oppilaan péaatésta
asiasta vaan katsoo antaneensa oppilaalle mahdmleés vaikuttaa valintoihin. Oppilas
ei esita toivomuksia soitettavien kappaleiden smtgten opettaja palauttaa paatosval-

lan itselleen.

Edellisessa esimerkissa oppilaan kysymys sijoikaskustelussa sellaiseen paikkaan,

jossa se jatkaa luontevasti puheenaihetta. Kysyetig@é oppilas kuitenkin hetkeksi
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kaappaa roolin aktiivisena toimijana. Opettaja antmalla vastauksellaan oppilaalle
selkeat ohjeet, mutta kannustaa toiminnallaan kétéenkin omatoimisuuteen ja vas-
tuunkantoon. Téallainen piirre tulee esiin evaluigakisojen vuorovaikutuksesta yleensa-
kin. Vaikka oppilaan kysymys osuisi opettajan vuop#alle ja muuttaisi jopa puheen-
aihetta, ei opettaja sanktioi sitd, jos se osotfgalaan kiinnostusta ja itseohjautuvuutta

soittamiseen.

Esimerkissa (22) oppilas tiedustelee opettajalevaan tutkintoon liittyvaa asiaa. Tut-
kinnot ovat pakollinen osa musiikkiopistossa oplig&e ja oppilaan on vuosittain osal-
listuttava joko arvioitavaan kurssisuoritukseenviansinaytteeseen. Oppilaille tutkinto
on iso asia, koska soitonopiskelua arvioidaan midisuoritusten mukaan ja tutkinnon
arvosana merkitdan musiikkiopiston todistukseenilldNarvosanoilla on merkitysta
paitsi oppilaan itsetunnolle my6s ennen kaikkea meypdmin elamassa, mikali oppilas
pyrkii opiskelemaan musiikkia. Arvosana on myos&imielessa merkityksellinen, etta
silla niputetaan koko vuoden harjoittelu yhteenegga on juuri antamassa palautetta

tutkinnossa esitettavasta kappaleesta, kun oggélsiseyttaa hanet kysymyksellaan.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(22) O01P1 : kato ku siel tulee se piano sitditasrivilla .hh
02 niin (.) sa et saa siihen (.) tarpeeks isoa ero
03 P2 : mmm
04P1 : .hh tdahan soitetaan sitte tuola sitygélilla (0.5)
05 joka on tietysti isompi (0.5) &ani[nen soit-
o6 P2 : = [onko ne kaikki niinku
07 sa- siel&
08P1 : =joo
09 P2 : °salis” hhm
10P1 : .hhh etta niin niin hhh

Opettaja arvioi kappaleen dynamiikkaa eli ddnenastknuden vaihtelua, mutta han
myo6s antaa ymmartaa, etta itse tutkintotilanteesggelma saattaa kadota, silla kappale
soitetaarsalin flyygelilla Tasta oppilaalle tulee mieleen tutkintoihin Yt kaytannon
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kysymys, ja han keskeyttaakin heti opettajan tiegllasmkseen, suoritetaanke kaikkj
tutkinnot, samassa paikassalis Opettajan arvioinnin keskeyttaminen osoittaad ett
tutkintoon liittyvat asiat ovat oppilaalle tarkeitdysymys myds osoittaa oppilaan ajat-
televan, etta opettaja tietda tutkintojen kaytangéjestelyista paljon, mikad korostaa
opettajan asemaa tietavana asiantuntijana. Opettgpilaan kysymyksen kanssa sa-
manlinjainen minimivastauksen sisaltdva vuoro alkaannen oppilaan tuottaman etu-
jasenen loppumista. Oppilas kommentoi vastaustaasamelisyytta osoittavalla aan-

nahdykselld, miké osoittaa, ettei asiasta ole &ilid tarpeen keskustella enempaa.

Taman jalkeen opettaja yrittaa palata oppilaan égskmaan puheenaiheeseen. Han
hengittéda sisaan, mika osoittaa hanen aikovan pyauaittad jatkaa keskeytettya pu-
heenaihetta. Han ei kuitenkaan onnistu, vaan aditen sijaan uuden puheenaiheen.
Vasta aivan valievaluoinnin lopussa paljon my6hemopettaja jatkaa suorituksen ar-
viointia. Vaikka oppilas keskeytti opettajan, etid@na keskeytyksen jalkeenk&&n saanut
enda aiheesta kiinni, ei oppilaan toimintaa ranigai®pettaja siis hyvaksyy oppilaan
kysymyksen tutkinnosta osaksi oppitunnin agendaikka se aiheuttaa opettajalle itsel-
leen paikallisesti hankaluuksia toteuttaa omaa ugsetunnitelmaansa. Tasséd mielessa
tilanne on epadmuodollinen, ja oppilasta kannustetamantyyppisiin aloitteisiin ja vas-

tuunkantoon.

Kaiken kaikkiaan oppilas esittdd opettajalle kagtim asioihin liittyvia tiedusteluita,

jotka osoittavat hdnen suhtautuvan opettajaanvéietii osapuolena. Tilanne on kuiten-
kin siind mielessa epamuodollinen, ettéa oppilas kyx@ymyksellaan jopa keskeyttaa
opettajan. Opettaja ei sanktioi keskeytyksid, waastaa oppilaan kysymykseen, vaikka
se johtaisi opettajan pois puheenaiheestakin. Ham kannustaa oppilasta aloitteelli-
suuteen ja vuorovaikutukseen osallistumiseen. T@mién tarkeaa, silla Tuovilan

(2003: 219) tutkimus 7-13-vuotiaista piano-opptkissoittaa, ettd oppimismotivaatio
laskee merkittavasti oppilaan kokiessa, ettei Harmdke mahdollisuutta vaikuttaa ope-

tukseen.
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4.2.2 Varmistaminen

Oppilaan kysymys voi toimia myos tulkintana jostaikaisemmin esilla olleesta asias-
ta, johon oppilas hakee opettajalta vahvistust#laifi@n vuoro osoittaa oppilaalla ole-
van jo tietoa kysyttavasta asiasta, mutta tieto&dtamattd aina vastaa todellisuutta.
Esimerkissd (23) oppilas tarkistaa vaihtoehtokyskgeila ymmartaneensa oikein.
Opettaja ja oppilas keskustelevat tutkintoon heejtavista séavelasteikoista. Kurssitut-
kintoon harjoitellaan tietty maara eri savellajaigsilkevia asteikkoja, joista tutkinnossa

kysytaan tavallisesti yksi duuriasteikko ja yksilhasteikko.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(23) 01P2 : ne ma muistan (0.2) [iha hyvin muhe

02P1 : [joo. nkduuriahan me ei oteta koska

03 siellon (1.0) [oikeas k&dessa poikkeussormpéyge
*soittaa---------------- *

04 P2 : [eih&n sit& niin

05 (0.8)

06 P2 : => agikd af: (0.2) duuri tuu

07 P1 : ei (1.2) ne [on vaan ne jotka m& ooméjkinny sinne

08 P2 : [(--) muistanu

09P1 : paperiin

10 (0.4)

11 P2 : joo

Oppilas on luullut, ettd F-duuriasteikko tulee baglla tutkintoon, mutta opettaja ker-
tookin, ettei sita tulla kysymaan tutkinnossa, gétia syyn tdhén. Opettajan selityksen
loputtua oppilas reagoi kysymalla tarkistavan jamiatavaneikd-kysymyksen. Han
aloittaa kysymyksen dialogipartikkelillai, joka osoittaa jonkin asian vastaanottamista
uutena tietona (VISK § 798Igiko suuntaa kysymyksen preferenssia kieltdvan vastauk-
sen suuntaan. Toisin sanoen oppilas on opettajaeesta jo ymmartanyt, ettei F-duuri

kuulu harjoiteltaviin asteikkoihin, mutta hé&n haukuitenkin vield varmistaa taman.
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Opettaja vahvistaakin asiantilan, ja katkelma jatkelvennyksella tutkintoon harjoitel-

tavista asteikoista.

Tassé katkelmassa oppilas aktivoituu kysymaandibtijaisen vastaanottamisen sijaan
ja tulee samalla tuoneeksi esiin, ettd opettajdittéas@a tieto on hanelle uutta. Opettaja
kuitenkin eksplikoi myéhemmin keskustelussa, etié bn merkinnyt harjoiteltavat as-
teikot oppilaalle. Nain opettaja korostaa, etta barpitanyt huolta tiedon kulkemisesta.
H&an ei kuitenkaan erityisemmin painota, ettd abs& pitanyt jo olla tiedossa, vaan suh-
tautuu hyvin neutraalisti oppilaan kysymykseenldidén suhtautuminen osoittaa opet-
tajan vaalivan oppilaan aloitteellisuutta: myongeisimapiirin yllapito on hanelle tassa
tilanteessa tarkeampaa kuin vaikkapa huolimattorestadnuhteleminen. Puheenaiheen
lopuksi opettaja viela kertaa, mitk& asteikot tut@&on tulee harjoitella, ja selvittaa nii-
den valintaperusteita. Kertaus toimii ohjeena, gpakulla opettaja varmistaa, etta talla

kertaa oppilas varmasti ymmartaa oikein.

Yksi paikka oppilaan vahvistavalle kysymykselle saroritusta seuraavan opettajan pa-
lautteen ja ohjeenannon yhteydessa, jos soitossduirongelmia. Kysymalla varmista-
van tai tarkistavan vaihtoehtokysymyksen téllaisekshdassa oppilas voi viestittaa
yhta aikaa monia asioita. Ensinnékin tallaisellaykgyksella oppilaalle tarjoutuu mah-
dollisuus varmistaa, ettd han todellakin on ymnmstéaikein. Toiseksi han voi kysy-
myksellaan osoittaa opettajalle, ettd han on ymimétt mista virhe johtui, ja ettd oh-
jeenanto on turhaa, koska oppilas tietaa itsekias@nteki virheen ja miten han voi sen
korjata. Han korostaa tallaisella rakenteella oms@amistaan ja luo virheesta sellaista
tulkintaa, jonka mukaan ongelma oli hetkellinen Kigggmisongelma varsinaisen ym-
martamis- tai soitto-ongelman sijaan. Esimerkki)(84oittuu valievaluoinnin alkuun.

Oppilas keskeyttaa opettajan esittdman arvioinammstavalla kysymyksella.

(Pianotunti 1: P1 = opettaja, P2 = oppilas)

(24) O01P1 : aa (1.2) taala oli kaikki pedaalkrosti vaihdettu lukuun
02 ottamattgtata .hh jos[sa sun
03P2 : => [ai niin (0.4hostaako siina °piti’=
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04P1 :  =kifa=
05P2 : =njoo

Opettaja aloittaa arvioimalla suoritusta pedadiipianon kaikua saatelevan jalkapolki-
men kayton osalta. Palaute alkaa myonteisend, nkotjattavaakin on. Opettaja ei
paadse korjaavassa arvioinnissaan pitkalle, kunlappgeskeyttdad hénet vaihtoehtokysy-
myksella oikeasta soittotavasta. Tallaisen rajataiitoehtokysymyksen esittddkseen
osallistujalla taytyy olla jonkinasteista tietoaasta. Vuoron aloittavai niin viittaakin
oppilaan kylla tietdvan, miten pedaalia olisi pyimaihtaa, ja kyseessa olleen ainoas-
taan unohdus. Opettajan puheen keskeyttdminen giaale viittaa oppilaan haluavan
osoittaa opettajalle osaamistaan. Samalla hanittéésbpettajalle, ettei taman tarvitse
antaa ohjetta. Han siis tietaa, etta korjaavanup@en jalkeen opettaja antaa ohjeen, ja
orientoituu toimintaan tdman tiedon perusteellaet@ga tuottaakin ensin kysymykseen
ainoastaan minimivastauksen mutta antaa kuitenkjaem katkelmaa seuraavissa pu-

heenvuoroissaan.

Oppilaan kysymys on rajattu, joten han osoittagitiégnsa tarkkaan, mitd opettaja tar-
koittaa. Vaikka oppilaan vuoro on muotoiltu kysymsgksi, sen voi nahda myds selon-
tekona, johon liittyy varmistus. Opettaja hyvaksggpilaan keskeytyksen, eika sita
sanktioida. Pain vastoin keskeyttavan kysymykséte@n opettaja tuottaa vastauksen
valittdmasti ja ongelmitta. Opettaja painottaa saksessaakylla-sanan ensimmaista
tavua, mikd saa aikaan vaikutelman, etta han ofissé&n oppilaan ymmarrettya vir-
heensé. Oppilas osoittaa kysymysvuorollaan kykséaitviointiin. Opettaja tosin jatkaa
ohjeenantoa sen jalkeen, kun kysymyssekvenssiain paatokseen, eli tdysin oppilaan

oman ymmarryksen varaan han ei virheen korjaarjitia

Oppilas esittaa varmistavalla kysymyksellaan joakteisen tulkinnan puheenaiheesta
ja voi myos osoittaa kysyttavan asian olevan opfldégoko uusi tai ennalta tuttu. Olipa
kyseessd kumpi tahansa vaihtoehto, opettaja vagipitaan kysymykseen ja osoittaa
toiminnallaan, ettd oppilaan kysyminen on positien asia. Opettaja kannustaa nain
oppilasta vuorovaikutukseen osallistumiseen jalgrituvuuteen. Han ei nuhtele oppi-

lasta sellaisestakaan kysymyksestd, joka osoitpgalaan olevan tietdméton jostain
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aiemmin sovitusta asiasta. Oppilas ei mydskaan t&@iasen kysymyksen esittamista,
mika osoittaa luottavaista suhtautumista opettaj@arkin erittéin tarkeaa, ettei oppi-
laan tarvitse pelata opettajan reaktioita, jotta Wéi kokea voivansa kysya kaikenlaisis-
ta mieltddn askarruttavista, soittamiseen liittigvigsioista. Talla on suuri merkitys pia-
notunnin ilmapiiriin, oppilaan soittomotivaatiooa ppettajan mahdollisuuksiin muoka-

ta opetustaan oppilaalle sopivaksi.
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5 PAATELMAT

Taman tutkimuksen paatavoitteena oli selvittaa kéeinen rooli kysymyksilla on suh-

teessa pianotunnin keskeisimpiin paamaariin etosodbppimiseen ja oppilaan henkisen
kasvun tukemiseen. Aineistoni perusteella opetiajavaluointijaksojen aktiivinen osa-
puoli, silla han esittdd kysymyksistd ehdottomastirimman osan. Tulos ei ole yllatta-
va, ja esimerkiksi Rostvall ja West (2003: 21-22atotulleet samaan lopputulokseen
ottaessaan tutkimuksessaan huomioon soittotunnkerkguheen. Oppilaan kysymyk-

set ovat harvinaisia, eika niita esiinny toisemptannin evaluointijaksoissa ollenkaan.
Kieliopilliselta rakenteeltaan kysymykset puolestgakaantuvat siten, etta vaittaman
yhteydessa esiintyvia liitekysymyksia on aineiséossiten. Kuitenkin myds vaihtoehto-
kysymyksia ja hakukysymyksid on molempia melko graljKysymyksena esiintyvia

vaitelauseita on aineistossa ainoastaan kaksi k&tpgaroinen erityispiirre on, etta op-

pilas ei esita ainoatakaan vaitelauseeseen lidtyt@kysymysta.

Esiintymistiheydeltd&n opettajan kysymyksista kdkskkaa ovat ylitse muiden: tie-

dustelevat kysymykset seka yhteista tietoa esistavat kysymykset. Tiedustelukysy-
mykset hakevat oppilaalta joko tietoa tai vahvistuspettajan esittdmalle tulkinnalle.
Oppilaan kuuluu tuottaa niihin vastaus, joten t&#akysymykset pitavat vuorovaiku-

tusta ylla ja rakentavat oppilaan roolia aktiivigessallistujana. Tiedustelevat kysymyk-
set, jotka koskevat esimerkiksi oppilaan mieligégiosoittavat opettajan kiinnostusta
oppilaan ajatuksiin. Yhteista tietoa keskusteluawstaviin kysymyksiin oppilaalta ei

niinkdan odoteta vastausta, vaan pikemminkin kusti@ joka vahvistaa tiedon yhtei-
syyden. Tallainen kysymysrakenne on hyddyllinentdamnisen ja oppilaan tiedon ja-
sentdmisen apuvaline, joka lisdd vuorovaikutuksefogimaisuutta. Opettaja voi sen
avulla hieman lieventdd omaa hallitsevaa rooliga@antaa oppilaalle mahdollisuuden

esittdd hyvaksynnan sille, mitd han sanoi.

Jo huomattavasti harvinaisemmassa, kolmannessivéfinbnkassa opettaja houkuttelee
kysymyksilladn oppilasta ajattelemaan. Naméa kysyseykaloittavat opetussyklin ja
niilla joko opetetaan uutta tietoa tai kerrataanhaa. Ne ovat oppilaalle vaativimpia,

silla ne edellyttavat itsenéisté ajattelua joskugkm hankalistakin aiheista, joista oppi-
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laalla toisaalta on jo tietoa. HaAn myos tietaaitasbnaalisen tietonsa perusteella, etta
opettaja odottaa tietynlaista vastausta. Opetiaifekkin tukee oppilaan vastaamista an-
tamalla tarvittaessa vihjeita tai muotoilemalla ykyyksensa uudelleen. Kaikilla aineis-
ton kysymyksilla ei ole puhtaasti ainoastaan kygayteéhtavaa, ja neljdntend kysymys-
luokkana aineistosta nousevatkin esiin monifunkgbokysymykset. Toimiminen niiden

asettamien odotusten mukaisesti voi esimerkikstizaerbaalista vastaamista heti ky-

symyksen jalkeen ja toimimista annetun vastauksekaan mychemmin.

Kautta linjan paria poikkeusta lukuunottamatta tgah kysymyksissd nakyy hénen
pyrkimyksensa solidaarisuuteen. Opettaja ei egpilaalle sellaisia kysymyksia, joihin
taman olisi mahdotonta tai hyvin vaikeaa vastagps esittdd, han ei odota oppilaan
vastaavan niihin. Opettaja varoo néin asettamagtdasta sellaiseen tilanteeseen, jossa
taman kasvot joutuisivat uhatuiksi. Toisaalta jeski#in tarjoaa kysymyksilladn oppi-
laalle mahdollisuutta ottaa osaa sellaisiin toimjmista opettaja on tavallisesti yksin
vastuussa. Opettajan varovaisuuteen on syynsélajattiuvonen (2002: 147) esittavat,
ettd opettajan on kohdeltava oppilastaan kunni@ti. Erityisesti harrastuksenaan
soittavan oppilaan on tarke&a pitdd opettajasfatia, soittotunnille on mukava menna.
Anttila ja Juvonen kuitenkin myds muistuttavatadtivallisesti opettajaansa arvostava-
kin oppilas kay silti pianotunneilla oppiakseenttataitoa eika viettddkseen aikaa mu-
kavan opettajan kanssa. Aineistoni kummallakin giannilla opettajat pyrkivat luo-
maan myonteistad ilmapiiria olemalla huomaavaisihy@antuulisia. Vain harvoin opet-
taja joutuu valitsemaan oppimistavoitteiden valveeni ja solidaarisuuden yllapitami-
sen valilla, silla useimmiten han voi toteuttaa&®dehtaviaan samanaikaisesti. Tallaisia
valintatilanteita pyritdén valttamaan, silla vagstaesuuteen perustuvassa, kahdenkeski-
sessa opetustilanteessa hyva ilmapiiri on pitemp#iile agendan toteutumisen kan-

nalta avainasemassa.

Oppilaan kysymyksilla on opettajan kysymyksia satkenin tiedonhankintatehtavia.
Kysymyksillaan oppilas joko tiedustelee tai hakgettajalta vahvistusta jollekin asial-
le. Nailla kysymisen tavoilla on kuitenkin selke#@ esilla varmistavilla kysymyksilla

oppilas voi tuoda omaa tietoaan ja omia tulkintojilanteesta esille. Nain hén voi ha-

lutessaan korostaa omaa osaamistaan. Puhtaaststexiat kysymykset puolestaan
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tuovat esiin opettajan asemaa tietavana osapuolerkka toisaalta oppilaan rooli aloit-
teentekijand antaa my6s hanesta kuvan aktiivisgingjana. Oppilaalla on tarvittaessa
lupa jopa keskeyttaa opettaja soitonopiskelua kasdle kysymyksella. Opettaja ei ka-
sittele keskeytyksid ongelmallisina, silla ne dsmiait oppilaan kiinnostusta soittami-
seen ja siihen liittyviin asioihin. Kysyminen on &s/merkki oppilaan oma-aloitteisuu-
desta, joka maaritellaan opetussuunnitelmassatédiaviaksi ominaisuudeksi. Siksi tal-
lainen itseohjautuvuus on toivottua, mutta tilasaattaisi olla toisenlainen, mikali kes-
keytyksia tulisi niin usein, ettd ne haittaisivabinmassa mittakaavassa pianotunnin

agendan toteutumista.

Pianotunnin opetus ehka nayttdd opettajakeskeistt&yrkéin mitad se lopulta on. Esi-
merkiksi opettajan kysymyksista selkeasti suurimpasaan voi vastata minimivastauk-
sella eli tarjoamalla kysymyksen rajaaman tiedortuattamalla myontavan tai kielta-
van verbaalisen tai non-verbaalisen vastauksents@@2806: 75—76) kritisoi tallaisten
kysymysten esittamista, mutta mielestani tarkea@ngas miettia, minkalainen vuoro-
vaikutus on tarkoituksenmukaista. Pianotunti ortddlegan melko lyhyt tilanne, ja opet-
tajan on jaettava vahaista kaytettavissa olevaaagifrkevasti oppilaan soiton kuunte-
lun, uusien asioiden opettamisen, itsenaiseen ittaljmn ohjaamisen ja kaytannon
asioiden hoitamisen valilla. Oppilaan itsendistatiglya ja tiedon yhdistamista vaati-
vien kysymysten kysyminen vie paljon aikaa, eik&&ktamatta ole esimerkiksi kertaa-
miseen paras tapa. Suljetuilla kysymyksilla&n @pettoi puolestaan kompaktisti auttaa
oppilasta jasentdm&an uutta ja vanhaa tietoa kakaundeksi, jota tamé voi hyodyntaa
soittaessaan. Sita paitsi juuri soittaminen on giiamilla sité toimintaa, joka ensisijai-

sesti edellyttdd oppilaan itsenaista pohdintagitun tiedon soveltamista kaytantoon.

Opettajan keskusteluun nostama yhteinen tieto dittwwéukemaan oppilaan oppimis-
prosessia, ja opettaja valitsee kerrattaviksi jgetfiaisia asioita, jotka ovat kussakin ti-
lanteessa olennaisia. Nain han voi myds hienowestissoittaa oppilaalle, minkalaista
tietoa talla odotetaan olevan. Opettaja voi oppilezaktioita tarkkailemalla liséksi ar-
vioida, onko oppilaalla ylipaataan kyseista tietaaosaako oppilas soveltaa sité, ja tar-
vittaessa han voi selittdd asiaa enemman asettamgpilasta huonoon valoon. Myods

oppilaalle tarjoutuu tilaisuus kysya lisétietoa.e@pjan rooliin kuuluukin jatkuva tasa-
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painottelu tiedon jakamisen ja oppilaan huomioaratsen valilla. Kumpaakin tarvi-
taan, jotta oppiminen voi onnistua. Opetus, jokatéa itseaan, koetaan helposti epa-
miellyttavaksi tai tylséksi, joten opettajalla ogpvi olla erilaisia keinoja kerrata ja pa-

lauttaa asioita oppilaan mieleen.

Opettajan rooliin kuuluu my6s vastuunkanto. Hanetvallisuutensa on pitdaa huolta
siita, ettd oppilas kykenee harjoittelemaan itsegsii seuraavaan pianotuntiin saakka.
Oppilaan velvollisuus on puolestaan ottaa vastaettaan tarjoamaa tietoa ja harjoitel-
la kotona mahdollisuuksien mukaan. Toistuvia vitdei valttamatta kasitella pianotun-
nilla kovin positiiviseen savyyn. Niihin siséltyyelposti oletus siitd, ettei oppilas ole
valmistautunut tunnille riittavan hyvin, ja niiddwsittely onkin haastavaa seka opetta-
jalle etta oppilaalle. Oppilas kuitenkin tarvitsmeettajalta ohjausta voidakseen kehittya.
Musiikin soittamisen itsearviointi on hankalaa kiémdahansa, koska aanittamatonta
suoritusta ei voi tarkastella jalkeenpain samalialia kuin jotain konkreettista tuotos-
ta. Soittaminen on liséksi hyvin subjektiivinen dreun muoto. Siihen liittyy odotuksia
paitsi soittajan teknisestd osaamisesta myds miisitkmartamisesta ja tulkitsemisesta.
Opettajan on tarke&da ohjata oppilasta hiljalleegnraamisuuteen osoittamalla talle, min-
kalaiset tavoitteet ovat realistisia. Kysymysteitt&sinen on selkeasti yksi pianotunnin

tavoista pyrkia tahan paamaaraan.

Sosiaalisten epasymmetrioiden nédkdkulmasta opkdtaja tilanteessa lahtokohtaisesti
selkean hallitseva asema. Han on soittotaidoiltagpilasta parempi, ja hanella on
paljon kokemusta pianotuntitilanteesta. Todennd@sgfihanella on myds monivuotinen
koulutus ja vuosien kokemus tydstaan. Oppilas aigstiaan tavallisesti lapsi tai nuori,
ja hanelld on poikkeuksetta opettajaa vahemmaoatig¢titoa, kokemuksia ja henkista
kypsyytta. Aineisto kuitenkin osoittaa, ettad opjettayrkii aktiivisesti pienentdamaan ti-
lanteen sosiaalisia epasymmetrioita. Han antadasgi@ kysymyksilladan mahdollisuu-
den osallistua, mutta ei toisaalta pakota tatéiseln toimintaan, joka ei ole agendan
toteutumiseksi valttaméatonta. Osaan kysymyksistéilap voi esimerkiksi jattdd vas-
taamatta. Opettaja purkaa kysymyksillaan omaa tigdtajan rooliaan ja saattaa vaik-
kapa tarjota jotain sanomaansa oppilaalle hyvakesgksi. Han ei nain ollen esiinny

kaikkitietavana auktoriteettina vaan pyrkii paaasaolemaan pikemminkin inhimilli-
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nen soitonohjaaja. Kysymyksien perusteella ensseiisi pianotunnin agendaksi nou-
see harjoittelun jatkuvuuden ja oppilaan henkisaavkn tukeminen tasa-arvoisen ja
myoOnteisen vuorovaikutuksen kautta. Niissa hareoaseiston tilanteissa, joissa opet-
taja esiintyy auktoriteettina, oppilas on silmirhdan kiusaantunut ja ilmapiiri saa valit-
tomasti negatiivisen savyn. Silloin opettaja pym@lauttamaan myonteisen ilmapiirin
ottamalla oppilaaseen tavallisesti kontaktia jatgmalla itse sailyd mahdollisimman

hyvantuulisena. Kielteisen tunnelman aiheutumiseskaitenkaan keskustella tunnilla.

Soittotuntien vuorovaikutuksen tutkimus keskustahadyyttisesta nakékulmasta on
vasta alussa. Jo tdméan tutkimuksen hyvin suppéalekapianotunnin aineisto osoittaa,
ettd tutkittavaa olisi pitkaksi aikaa. Lingvistighteistyd musiikintutkijoiden ja kasva-

tustieteilijoiden kanssa voisi tuottaa mielenkiista tuloksia, silla musiikillinen ja pe-

dagoginen tieto helpottaa soittotunnin toiminnanm@armamista. Tavat, joilla opettaja
tekee musiikkia ymmarrettavaksi oppilaalle, ovaihtelevia ja monimuotoisia, ja

asiaan perehtymattoman voi olla vaikea ymmartda.miaiden tapojen tutkiminen kes-
kustelunanalyysin keinoin antaisi tarke&a tietoattgpan ja oppilaan vuorovaikutukses-
ta. Tassa tutkielmassa tutkimuskohteena ovat evdijasoissa esitetyt kysymykset, ja
niitd olisikin kiinnostavaa vertailla pianotunninuiden jaksojen kysymyksiin. Kysy-

mysten kokonaisrakenteeseen sijoittumisen tutkivoisi paljastaa toiminnasta eri jak-
soissa joitain oleellisia peruspiirteitd. Kysymisayaan yhta lailla kiinnostavaa olisi tut-
kia esimerkiksi ohjeita ja palautteita. Myos kegsklimmanalyysin perusjasennykset,
vuorottelu-, korjaus- ja preferenssijdsennys, targ tutkimukseen erilaisia nakokul-

mia.

Vuorovaikutuksesta piirtyvat opettajan ja oppila@olit ovat myds mielenkiintoinen
tutkimuskohde. Laajempi aineisto antaisi mahdaliden opettajien ja oppilaiden ver-
tailuun ja tarjoaisi mahdollisesti yksityiskohtaisean kuvan soittotunnin solidaarisuu-
den ja kontrollin suhteesta. Vaikka keskustelungriitessa tutkimuksessa ei otetakaan
etukateen huomioon osallistujien omia kasityksiédrevaikutuksesta, olisi naita hyo-
dyllista vertailla tutkimustulosten kanssa. Talennvertailu saattaisi paljastaa eroja sen
suhteen, minkéalaisena vuorovaikutusta pidetaanipkataista se oikeasti on. (ks. Pera-
kyla & Vehvildinen 2003.)
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Eri instrumenttien soittotuntien vuorovaikutukseertailu keskenaan voisi olla kiin-
nostavaa varsinkin soittamiseen liittyvien mielilerv valittamisen osalta. Ryhma-,
ammatti- tai aikuisopetus aineistona puolestaanttaisututkimuksen lahtékohtia hyvin
paljon. Ryhmatilanteessa kahdenkeskisyys ei okgikanda leimaava piirre. Opettajan
rooli taas osoittautuisi todennékdisesti ammadii-atkuisopetuksessa hieman erilaiseksi
verrattuna musiikkiopiston nuoriso-opetukseen. K@an omantyyppisensa tutkimus-
kohde on mestarikurssi, jolla opettaa instrumeséihuipputason ammattilainen, joka
kuunteluoppilaiden edessa pitaa soittotunteja keesoittajille. Opetustilanteen tyypista
riippumatta soitonopetus ja soittamisen erilaisispektien ilmaiseminen verbaalisesti
on kaiken kaikkiaan kiehtova ja monitahoinen tutkgkohde, jonka vuorovaikutuksesta
on mahdollista saada paljon tietoa kielentutkimakkeinoin. Tutkimustuloksia voisi
vertailla my6s muiden samankaltaisten opetus- jaustilanteiden vuorovaikutuksen
kanssa, jolloin niista olisi mahdollista tehda jdpajempia kulttuuria ja yhteiskuntaa
koskevia johtopaatoksia.
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LIITE. Litterointimerkit (Seppanen 1997: 22-23.)

1. Savelkulku
Prosodisen kokonaisuuden lopussa:

?

laskeva intonaatio
tasainen intonaatio

nouseva intonaatio

Prosodisen kokonaisuuden sisalla tai alussa:

|
!

heti

seuraava sana lausuttu ymparistod korkeammalta
seuraava sana lausuttu ymparist6d matalammalta
(alleviivaus) painotus tai savelkorkeuden nomsuwalla kuin sanan

lopussa

2. Paallekkaisyydet ja tauot

[
]
()

paallekkaispuhunnan alku
paallekkaispuhunnan loppu

mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vdhemman

(0.4) mikrotaukoa pitempi tauko; pituus ilmoitetiekunnin kymmenesosina

kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

3. Puhenopeus ja aanen voimakkuus

> < (sisaanpain osoittavat nuolet) nopeutettagak
<> (ulospéin osoittavat nuolet) hidastettu jakso
el (kaksoispisteet) aanteen venytys

° ympéristoa vaimeampaa puhetta

AHA (kapiteelit) &&dnen voimistaminen

4. Hengitys

.hhh sisaanhengitys; yksi h-kirjain vastaa 0.lusék
hhh uloshengitys

.joo (piste sanan edessd) sana lausuttu sisadtihesga



5. Nauru
he he

s(h)ana

6. Muuta
# #
@ @
Si-

s'ta-
(tai)
(-)
(--)
(@)
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naurua
suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa uiggkista, useimmiten kyse on
nauraen lausutusta sanasta

hymyillen sanottu sana tai jakso

nariseva aani

aanen laadun muutos

(tavuviiva) sana jaé kesken

(rivinylinen pilkku) vokaalin kato

sulkeiden sisélla epaselvasti kuultu jateguhuja
sana, joska ei ole saatu selvaa

pitempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

kaksoissulkeiden sisalla litteroijan konmtteja ja selityksia tilanteesta



