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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa perehdytidn lieventiviin liitepartikkeleihin opettajien kysymyksissi ja
dialogisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimusaineistona on automaattisen puheentunnis-
tuksen tulosteet opettajan puheesta 25 fysiikan opettajan tunneilta samasta sihkdopin
athealueesta. Tulosteista selvitettiin hakutoimintoa kiyttien yleisimpien kysymyssano-
jen esiintyvyys seki perusmuodossaan ettd lieventivien liitepartikkelien -s ja -hdin/hin
kanssa. Lisiksi kahden esimerkin kautta tarkastellaan vuorovaikutuksen analyysid hyo-
dyntien tarkemmin tilanteita, joissa lieventdvit liitepartikkelit esiintyvit opettajan ky-
symyksissi ja dialogisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen,
ettd lieventiminen liittyy useimmiten vastaamisen helpottamiseen. Lisiksi vastaamisen
helpottaminen liittyy usein tilanteeseen, jossa oppilailta haetaan oikeaa vastausta tai an-
netaan rajatusti litkkumavaraa. Harvinaiseksi havaittuun dialogiseen vuorovaikutukseen
liittyy, ettd oppilaita kannustetaan perustelemaan tai jakamaan vapaammin ajatuksiaan.

JOHDANTO

Opettajan yksipuolisen ja opettajakeskeisen puheen on havaittu olevan yhtey-
desséd oppilaiden alhaisempaan kiinnostukseen luonnontieteitd kohtaan (Lyons,
2006). Toisaalta opettajan ohjaama vuorovaikutus, joka sisdltdd myos oppilaiden
ndkokulmia ja ajatuksia huomioivia ldhestymistapoja ndyttdad olevan yhteydessa
parempiin oppimistuloksiin (Furtak & Shavelson, 2009; Muhonen ym., 2018).
Oppilaiden ndkokulmien huomioiminen on oleellinen osa dialogista vuorovai-
kutusta (Bakhtin, 1986), jonka on havaittu olevan erittdin harvinaista luonnontie-
teiden ja matematiikan oppitunneilla (Lehesvuori & Ametller, 2021). Dialogi-
sessa vuorovaikutuksessa oppilaiden ajatukset ja ndkokulmat huomioidaan ta-
savertaisesti. Opettajan ohjaama dialoginen vuorovaikutus on kannustavaa, vas-
tavuoroista ja oppilaita aktivoivaa (Alexander, 2006). Oppilaiden ajatusten ja na-
kokulmien esille tuomista voi edistédd erityisesti oppilaiden ajatuksia kartoitta-
villa avoimemmilla kysymyksilld (Chin, 2007). Avoin kysymys pyrkii selvitta-
méadn oppilaiden ajattelua sen sijaan, ettd haetaan oikeaa vastausta. Kysymysten
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avoimuusasteen lisdksi myos niiden savylld on merkitystd dialogisuuden edista-
misessd. Liitepartikkeleilla on usein todettu olevan tidrked rooli kysymysten sa-
vyn muokkaamisessa erilaisissa asiointitilanteissa (esim. Raevaara, 2004, 2006),
joten niitd on mielekéstd tarkastella myos oppituntien kontekstissa.

Opettajan esittdmid kysymyksid on tutkittu paljon erityisesti taksonomioihin pe-
rustuen (Bloom, 1956; Chin, 2007; Hahkioniemi, 2017). Alimmissa taksonomian
luokissa kysymykset perustuvat usein muistamiseen, kun taas korkeamman ta-
son kysymyksilld haetaan analyyttisempia ja soveltavampia vastauksia. Vaikka
avoimet kysymykset ovat usein rinnastettavissa korkeamman tason kysymyk-
siin, my9ds alemman tason kysymykset voivat olla avoimia, jos tavoitteena on esi-
merkiksi vain kerdtd oppilaiden ajatuksia sellaisenaan (Lehesvuori ym., 2022).
Suljettujen kysymysten voidaan ajatella olevan epdaitoja, jos ne eivit varsinai-
sesti edistd asiasisdllon syvéllisempdd oppimista, vaan ldhinnd testaavat muistia
tai ovat luonteeltaan retorisia (Mehan, 1979; Nystrand ym., 1997). Taman tutki-
muksen tavoitteena on jdljittdd potentiaalisia avoimia kysymyssanoja ja selvittda
lieventaviin liitepartikkeleihin liittyvid viestinnallisid eroja. Lieventdvat liitepar-
tikkelit voivat muuttaa ilmauksen sdvya tai tulkintaa, ja ne ovat tirkeita kielelli-
sen ilmaisun kannalta, erityisesti vuorovaikutustilanteissa. Esimerkiksi mitds ky-
symyssanan lopussa oleva -s liitepartikkeli voi lieventdda kysymyksen savyad
suostuttelevampaan suuntaan (Raevaara, 2004). Toisaalta liitepartikkeleilla voi-
daan ilmaista, lieventdd tai korostaa opetustilanteissa esiintyvid valtasuhteita
(Hakulinen ym., 2004).

Kiinnitamme yksityiskohtaisesti huomiota opettajan esittiman kysymyksen ul-
koasuun, sen funktioon ja minkélaiseen tilanteeseen se liittyy yldkoulun fysiikan
oppitunneilla. Erityisesti selvitetddn, miten liitepartikkelit voivat tukea avoimia,
jopa ihmettelevid kysymyksid ja niistd seuraavia vuorovaikutustilanteita (Turkia,
2007). Kirjoittajien erilaiset ja toisiaan tdydentdvit taustat mahdollistavat kysy-
myssanojen tarkastelun sekd luonnontieteiden opetuksen ettd soveltavan kielen-
tutkimuksen ndkokulmista. Oletuksena on, ettd opettajan avoimemmat kysy-
mykset voivat edistdd dialogista vuorovaikutusta (Lehesvuori ym., 2013) ja edes-
auttaa oppilaiden kiinnittymistd ja kiinnostusta luonnontieteisiin (Gilbert, 2013).

Dialogisuus luonnontieteiden opetuksessa

Dialogisessa vuorovaikutuksessa on tilaa eri ndkokulmille, ja niitd huomioidaan
tasavertaisesti (Bakhtin, 1986). Dialoginen vuorovaikutus on myos oppilasldh-
toistd oppilaan ddnen tullessa kuulluksi ja huomioiduksi (Tadesse ym., 2023). Jos-
kus dialogisuus itsessddn voi olla tavoitteena, ja taas toisinaan dialogisuus voi
samalla edesauttaa asiasisdllon syvillisempdd ymmartdmistd (Lehesvuori &
Ametller, 2021; Sedova ym., 2020). Dialogisuutta voidaan ldhestyd dialogisen
opetuksen periaatteiden kautta, joita Alexanderin (2006) mukaan ovat:

e  kollektiivisuus: opettaja ja oppilaat kisittelevidt oppimistehtdvid yhtei-
sesti, joko koko luokkana tai pienemmissad ryhmissa

e  vastavuoroisuus: opettaja ja oppilaat kuuntelevat toisiaan, jakavat aja-
tuksia ja huomioivat eri nakokulmia
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J kannustavuus: oppilaat perustelevat ajatuksiaan vapaasti ilman vddran
vastauksen pelkoa ja auttavat toisiaan yhteisen ymmarryksen saavutta-
misessa

e  kumulatiivisuus: opettaja ja oppilaat kerryttdavit tietoa toistensa tietd-
mykseen ja kokemuksiin perustuen.

J tarkoituksenmukaisuus: vuorovaikutus edesauttaa opetuksellisten ta-
voitteiden saavuttamista.

Dialogisen opettamisen ja dialogisuuden teoreettisissa méadritelmissa on eroja ja
jopa ristiriitoja (Lehesvuori, 2013). Niiden pohjalta voidaan kuitenkin tdhdatd yh-
teisessd ymmarryksessd kohti dialogisempaa vuorovaikutusta. Esimerkiksi Ale-
xanderin mainitseman tarkoituksenmukaisuuden voidaan ajatella olevan ristirii-
dassa sellaisen dialogisuuden kanssa (Lehesvuori ym., 2013), jossa eri nakokul-
mien esittimiselle on oma tilansa ilman, ettd keskustelua ohjaavat opettajan tai
opetussuunnitelman asettamat tavoitteet (Wegerif, 2008).

Luonnontieteille on ominaista, ettd vaikka itse luonnontieteet ovat kehittyneet
osana dialogista prosessia, oppiaineena luonnontieteet koetaan varsin auktorita-
tiivisina, mikd ilmenee hallitsevana my6s luokkahuonevuorovaikutuksessa (Dri-
ver ym., 1994). Luonnollisesti opetuksen ei tarvitse olla myoskddn tdysin dialo-
gista vaan tavoitteena voi olla aluksi avointen keskustelujen lisdédminen ja oppi-
laiden ajatusten huomioon ottaminen. N&in vuorovaikutus on dialogisempaa
kuin monologinen vuorovaikutus, jossa keskiossd on lahinné yksi, usein opetta-
jan tai oppiaineen médrittama ndakokulma (Mortimer & Scott, 2003). Sen sijaan,
ettd eri vuorovaikutuksen muodot néhtéisiin vastakkaisina tdydentdvét ne toisi-
aan (Scott ym., 2006). Esimerkiksi oppilaiden dialogisesti keréttyjd arkisia nike-
myksid voidaan hyodyntdda myohemmin johtopddtosvaiheessa, kun verrataan
niitd luonnontieteellisempéddn tapaan perustella ilmititd. Dialoginen vuorovai-
kutus on luonnontieteiden oppitunneilla harvinaista (Mercer ym., 2009; Lehes-
vuori ym., 2013), joten sen esille tuominen on perusteltua.

Siind missd dialogisia elementtejd sisdltdavid opetuskeskusteluita on kuitenkin ha-
vaittu esiintyvdn enemmaén alakoulun luonnontieteiden luokkahuoneissa (Mu-
honen ym., 2024; Vrikki ym., 2019), toisen asteen luonnontieteiden ja matematii-
kan luokkahuonevuorovaikutusta hallitsevat sisdltokeskeisemmait opetuskes-
kustelut, jossa oppilaiden vastuu tiedon rakentamisesta on vahdistd (Lehesvuori
ym., 2013; Lehesvuori ym., 2018; Vattey & Gamlem, 2019). Oppiaine- ja sisdlto-
keskeisyyden korostuminen siirryttdessd korkeammalle oppiasteelle voi osittain
selittdd edelld esitettyjd havaintoja dialogisuuden harvinaisuudesta.

Vaikka luonnontieteiden opetusta on tutkittu kommunikatiivisista nakokulmista
(Rees & Roth, 2019; Ruthven ym., 2017; Mortimer & Scott, 2003), liitepartikkelien
roolia dialogisuudessa on kasitelty rajallisesti. Kommunikatiivisia ldahestymista-
poja on mahdollista jisentdd seuraavan kahden dimension avulla: interaktiivinen
- ei-interaktiivinen ja auktoritatiivinen - dialoginen (kuva 1). Auktoritatiivinen
lahestymistapa keskittyy luonnontieteiden nidkokulmaan ja dialoginen pdinvas-
toin oppilaiden ajatuksiin (esim. arkipdivan ndkemyksiin) ilman arvioivaa luon-
netta. Interaktiivisessa lahestymistavassa edesautetaan oppilaiden osallistumista
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tuntikeskusteluihin, kun taas ei-interaktiivisessa korostuu opettajan luentomai-
nen opetus. Dialogisella ldhestymistavalla ei tarkoiteta ainoastaan vuorovaiku-
tusta kahden eri osapuolen vililli vaan my6s opettajan ohjaamaa keskustelua
luonnontieteellisen ndkokulman ja oppilaiden ajatusten ja arkipdivan nidkemys-
ten valilld. Toisaalta luonnontieteellisessd tutkivassa oppimisessa esiintyy pro-
sessimaisia rakenteita, joissa dialogisuus ja auktoritatiivisuus voivat hallita eri
vaiheissa. Esimerkiksi Pedasteen ja kollegoiden (2015) POE-mallin mukainen tut-
kivan oppimisen prosessi koostuu kolmesta vaiheesta, jotka ovat ennustaminen
(Predicting), havaitseminen (Observing) ja selittdiminen (Explaining). Ennusta-
mista ja havaintojen sanallistamista voidaan edesauttaa dialogisuudella, kun taas
johtopddtosvaiheessa painottuu luontaisemmin auktoritatiivinen ja sisdltokes-
keisempi ldhestymistapa (Lehesvuori ym., 2011). Vaikka auktoritatiivinen vuo-
rovaikutus voi olla hyvinkin interaktiivista, sen aikana oppilailla ei ole tilaa esit-
tdd eri tai eridvid ndkokulmia ilman, ettd niitd korjataan opettajan toimesta.

Interaktiivinen Ei-Interaktiivinen
Auktoritatiivinen Kysymys & vastaus-rutiini Opettajan esitys
IRE-rakenne
Tukee, kannustaa, ohjaa Kertaus
Dialoginen IRFRF-ketju (eri ndkokulmat esilld)
(ts. IRPRP-ketju)

Kuva 1. Kommunikatiiviset ldhestymistavat nelikentdssa (alkuperdinen neli-
kenttd Mortimer & Scott, 2003)

Dialogisuuden ilmenemismuodot luokkahuonevuorovaikutuksessa

Luonnontieteiden opetuskeskusteluissa sisdltokeskeisyys ilmenee esimerkiksi
oikeisiin vastauksiin tahtddvind suljettuina kysymyksina (Chin, 2007), vahdisena
vastausten odotusaikana (Chin, 2004) ja opettajan arvostelevana palautteena
(Cullen, 2002). Opetuskeskusteluita hallitsee ndin ollen kolmesta vuorosta koos-
tuva IRF-rakenne, jossa I on opettajan aloite (usein kysymys), R on oppilaan vas-
taus ja F on opettajan palaute (Lemke, 1990; Sinclair & Coulthard, 1975). Dialogi-
sessa vuorovaikutuksessa kolmivaiheinen rakenne voi sisdltdd sellaisenaan dia-
logisia ilmenemismuotoja (Wells & Arauz, 2006; Nikula, 2007) tai se voi niiden
seurauksena laajentua ketjumaisemmaksi vuorovaikutuksen IRFREF- tai IRPRP-
rakenteeksi (P = probing, tiedusteleva palaute). Ketjumaisessa rakenteessa opet-
taja pyrkii selvittimédan oppilaiden ajattelua kannustaessaan heitd laajentamaan
vastauksiaan (Scott ym., 2006). Pidempien vuorovaikutus- ja palauteketjujen ai-
kana opettajalla on mahdollisuus kerdtd tietoa oppilaiden ajatuksista ja kayttda
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niitd hyvaksi oppimisen ohjaamisessa (Ruiz-Primo & Furtak, 2007). Vuorovaiku-
tuksen ketjumainen rakenne on usein yhteydessd interaktiiviseen dialogiseen 14-
hestymistapaan (kuva 1), mutta mikali opettajan pyrkii neuvotellen kohti yhta
oikeaa vastausta, niin vuorovaikutus on luonteeltaan auktoritatiivista.

Dialogisuus ilmenee ennen kaikkea oppilaiden aktivisuutena ja puheenvuorojen
jakautumisena luokassa. Vaikka opettaja voi ohjata keskustelun kulkua, niin op-
pilaat vastaavat mielellddn opettajan kysymyksiin, kommentoivat muiden vas-
tauksia, esittdvat omia ajatuksiaan ja kysyvat myos itse kysymyksid (Lehesvuori
& Ametller, 2021). Dialogisuutta ilmentédvid elementtejd ovat muun muassa nou-
seva intonaatio dialogipartikkeleissa (esim. “joo 0”; Kleemola, 2007), seka opet-
tajan sijoittuminen luokassa ldhemmads oppilaita (Lehesvuori ym., 2018; Scott
ym., 2006). Dialoginen vuorovaikutus mahdollistuu ennen kaikkea opettajan

avoimempien, ajatteluun ja pohdintaan kannustavien, kysymysten kautta (Chin,
2007).

Kysymysmuotoisella aloitteella voi olla monia toimintoja (Chin, 2007). Opettaja
voi kartoittaa aikaisemmin opittua, testata kasitteiston hallintaa tai varmistaa
muuten oppilaiden osaamista (Lehesvuori ym., 2022). Siind missad edelld mainitut
liittyvat usein auktoritatiiviseen vuorovaikutukseen, dialogista vuorovaikutusta
ilmentdvat usein opettajan avoimemmat ajatteluun kannustavat kysymykset
(Chin, 2007). Dialogisessa vuorovaikutuksessa opettajan aloitetta seuraavat op-
pilaiden pidemmat vastaukset (Boyd & Rubin, 2006) sekd opettajan kannustava
palaute (Cullen, 2002). Esimerkiksi kysymyssanan “miksi” on todettu olevan kes-
keinen tekijd dialogisessa vuorovaikutuksessa (Lehesvuori ym., 2017; Mercer &
Littleton, 2007; Rojas-Drummond & Mercer, 2003). Vaikka dialogisessa vuorovai-
kutuksessa on tilaa my6s oppilaiden aloitteille ja kysymyksille (Aguiar ym.,
2009), tassa tutkimuksessa keskitytddn opettajan esittdmiin kysymyksiin ja niissa
esiintyviin lieventdviin liitepartikkeleihin. Tiettyjen suomen kielen liitepartikke-
lien voidaan ajatella lieventdvan puheen auktoritatiivista savy4, tédllaisia ovat esi-
merkiksi -han/-hdn seké s-partikkelit (ks. esim. Hakulinen, 1979; Raevaara, 2004,
2006). Ndin ollen voidaan myds olettaa, ettd ne mahdollistavat dialogista vuoro-
vaikutusta. Edelld luetellut ilmenemismuodot ovat keskitssd myos tdssa tutki-
muksessa, kun fysiikan opetuskeskusteluita ja niissa esiintyvid kysymyksid ana-
lysoidaan (Pianta ym., 2012) ja peilataan laajempiin Alexanderin periaatetason
kuvauksiin.

Tutkimuskysymykset

a. Missa médrin aineistossa esiintyy keskeisimpid kysymyssanoja ja niiden
lieventadvan liitepartikkelin sisédltdvid muotoja?

b. Millaisten toimintojen ja tilanteiden yhteydessd opettajan kysymyksissa
esiintyy lieventdvid liitepartikkeleita?

C. Milla tavoin lieventdvit liitepartikkelit esiintyvat opettajan kysymysten ja
dialogisen vuorovaikutuksen yhteydessa?

Analyysissda hyodynnetdan monimenetelmdistd ldhestymistapaa. Siind missa
maddrallinen lahestymistapa antaa kokonaiskuvan potentiaalisten avointen kysy-
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mysten ja niihin liittyvien liitepartikkelien esiintyvyydestd (kysymys a) seké nii-
den kontekstista (kysymys b), tapausesimerkkien laadullinen analyysi valottaa
niiden esiintymistd ja toimintoja dialogisen vuorovaikutuksen yhteydessa (kysy-
mys c).

TUTKIMUSMENETELMAT
Aineisto

Tutkimuksen aineisto sisdltdd 25 suomalaisen matemaattisten aineiden opettajan
videoidut ja nauhoitetut kaksoistunnit (45min+45min). Opettajiin kiinnitetyn
mikrofonin (Sennheiser portable mic) nauhoitteista (.wav) muodostettiin auto-
maattisen puheentunnistuksen avulla tekstitiedostot (.txt). Kaikkien oppituntien
aiheena oli 8. Luokalla opetettava sdhkoéteho ja -energia. Tulosteeseen on mer-
kitty aikavali 5 sekunnin vélein ja kullakin aikavalilld tunnisttu puhe (Kuva 2)

665.0 670.0 myds siellad elikka hyvi arkipaivaa koskettavaa aihe s@hkon teho
670.0 675.0 ja energia ja ma oon tanne muutaman kysymyksen

675.0 680.0 poiminu sieltd kirjasta ehka virittaa véahan

680.0 685.0 meita siihe ajatukseen niista tanaan puhutaan elikka mista tietaa
685.0 690.0 laitteen teho mistads tiedatte sahkdlaitteen tehoon

Kuva 2. Puheentunnistuksen tuloste (rivi, aikavili ja aikavalin tunniste)

Siind missd automaattisen puheentunnistuksen tuloste sisdltdd vain opettajan
puhetta, luokkahuoneen vuorovaikutuksen analyysid varten valituista esimer-
keistd muodostettiin my6s oppilaan puheenvuorot sisdltavid litteraatteja hyo-
dyntéden alkuperdisid video- ja audiotiedostoja. Automaattista puheentunnistus-
menetelmdd kehitettiin SMARTSPEECH projektissa (Kronholm ym., 2017). Val-
miita puheentunnistuksen menetelmii ei kdytetty, koska ne eivit olleet suomen
kielen osalta riittdvan tarkkoja ja tutkimuseettisesti luotettavia. Puheentunnistus
sekd tiedostojen ja tunnisteen jakaminen tapahtuikin Aalto-yliopiston sisdisen
jarjestelmén kautta, tayttdaen ndin aineiston kasittelyyn ja hallintaan liittyvét oh-
jeistukset. Aineistosta on aikaisemmin tutkittu fysiikan késitteiden ilmaantu-
vuutta ja toisiinsa linkittymistd (Lehesvuori & Ametller, 2021). Toisin sanoen, on
tutkittu sitd “mitd” ja “milloin” puhutaan, kun taas tdmén tutkimuksen keskioon
nousee tavoite tutkia sitd, “miten” opetustilanteissa puhutaan.

Analyysi

Automaattisen puheentunnistuksen aineiston analyysi toteutettiin kolmessa eri
vaiheessa ja eri analyysin tasoilla (vrt. Lehesvuori ym., 2013):

e  Ensimmadisessd vaiheessa etsittiin sanahakua hyddyntden yleisimpia
kysymyssanoja ja niiden lieventdvid liitepartikkeleita sisédltdvid muo-
toja

e  Toisessa vaiheessa tutkittiin kysymyssanoja ajallisessa kontekstissaan

e  Kolmannessa vaiheessa tarkasteltiin valittuja esimerkkeja yksityiskoh-
taisemmin vuorovaikutuskontekstissaan

Kysymyssanat ja niiden esiintyoyys automaattisen puheentunnistuksen tulosteissa: Ai-
kaisemmat tutkimukset ovat antaneet viitteitd tietyistd avainsanoista, joilla on
vaikutusta opettajien esittimien kysymysten avoimuuteen (Lehesvuori ym.,
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2013; Herrlitz-Bir6 & de Haan, 2013). Aikaisemmassa tutkimuksessa ei ole kui-
tenkaan huomioitu liitepartikkelien osuutta liittyen kysymyksen avoimuuteen.
Muun muassa sanan lopussa esiintyva s-liitepartikkeli esiintyy pddosin kysy-
mysten yhteydessd (Hakulinen ym., 2004, §1672) ja se antaa sille tuttavallisen ja
lieventdavan savyn (ks. kuva 1). Tamaén liitepartikkelin yleisyyteen opettajien pu-
heessa on kiinnitetty huomiota jo aiemmin. Esimerkiksi jo Keravuori (1988, pp.
77-78) tuo esiin partikkelin lieventdvan ja suostuttelevuutta lisddvan luonteen.
Nadin ollen esimerkiksi kysymyssanat “mitds” ja “mistds” valittiin puheentunnis-
tusmenetelmin avulla etsittdviksi sanoiksi, silld niiden voidaan olettaa kutsuvan
oppilaita keskusteluun ja esittimédan ajatuksiaan. Aikaisemmissa tapauskohtai-
sissa tarkasteluissa loydettiin liséksi liitepartikkelin -han/hén sisdltavia muotoja,
joilla my®s on viestin sdavyd muokkaava funktio (Lehesvuori ym., 2013). Hakuli-
sen (1976) mukaan tamad partikkeli kysymykseen liittyessddn lisdd kysymykseen
arvelun ja retorisuuden sdvyd, ts. kuulijan ei odotetakaan osaavan vastata. Ndin
ollen kysymysmuodot “mitdhdn” ja “mitdkohan” voivat tarjota opettajalle mah-
dollisuuden avoimempaan ja ihmettelevddn tapaan kysyad. Etsittdviin kysymys-
sanoihin valittiin usein avoimiin kysymyksiin liittyva “miksi” (Herrlitz-Bir6 &
de Haan, 2013) ja muoto “miksikohdn” sekd muita avoimemmaksi tulkittavia ky-
symyssanoja (ks. taulukko 1). On havaittu, ettd -han/hén liitepartikkeli voi jattaa
kysymyksen “ilmaan” ilman odotusta valittomasta vastauksesta (Turkia, 2007).
Tamd tukee ajatusta tdssd tutkimuksessa esitettdvastd “ihmettelevastd” kysy-

myksestd, joka avaa tilan aidommalle fysiikan kontekstissa tapahtuvalle pohdis-
kelulle.

Lieventidvia liitepartikkeleita sisdltivien kysymysten konteksti

Kaikki taulukossa 1 ja 2 esitetyt lieventdvan liitepartikkelin sisdltavat kysymys-
sanat tarkasteltiin ajallisessa kontekstissaan. Luettavuuden helpottamiseksi tassa
artikkelissa esitetyt esimerkit litteroitiin alkuperdistd audiota hyodyntden. Auto-
maattisen puheentunnistuksen tulostetta tarkasteltiin +-20 sekunnin aikavalilld
haetusta kysymyssanasta, jotta niiden funktioihin liittyvid teemoja voitaisiin
muodostaa. Teeman luokittelu perustuu opettajan kysymykseen. Kysymyksen
muotoiset epdsuorat ohjeet ja kehotteet pystyttiin poissulkemaan teemoittelusta
ajallisen tarkastelun perusteella (Hakulinen, 2016). Tarkastelun tuloksena muo-
dostettiin aineistoldhttisesti teemoja (Braun & Clarke, 2006), joihin kukin 16y-
detty kysymyssanan sijoitettiin. Tuloksia esitellddn kahdella tavalla. Ensin luo-
daan yleiskatsaus kysymyssanojen ja teemojen esiintyvyyteen (Taulukko 2). Sen
jdlkeen teemoja késitellddn esimerkkien avulla. Muodostetut teemat olivat seu-
raavat:

e  Helpottaminen: Lieventdminen liittyy vastaamisen helpottamiseen.
Opettaja hakee oikeaa vastausta, joka voi liittyd maddrddan, pyoristyk-
seen, yksikoihin, ja kerrannais-etuliitteisiin (esim. kilo, mega jne.) Esi-
merkiksi: “mitids toi olisi nyt kahden merkitsevin numeron tarkkuudella”

e  Keskustelu: Lieventaminen liittyy keskustelun aikaansaamiseen, sen laa-
jentamiseksi tai ylldpitdmiseksi. Kerdtdan ryhmiltd havaintoja ja tietoa,
vertaillaan suuruutta tai madrdd. Edistetddn puheen jakautumista luo-
kassa (Lehesvuori & Ametller, 2021). Vastausvaihtoehtoja yleensa
useita. Esimerkiksi: “mitis muuta”
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e  Laajentaminen: Lieventaminen liittyy tilanteeseen, jossa joilla on vaiku-
tusta opettajien esittdimien kysymysten avoimuuteen. Laajentaminen
voi tapahtua muita oppiaineita integroiden (esim. englanti), ajallisesti
aiemmin opittuun viitaten, tai oppimisymparistod ajatellen (esim. koti).

/A4

Esimerkiksi: “mikds tdd oli tii tehon englanninkielinen nimi”, “mitds tutkit-
tiin viime vuonna”, "mites kotona”

e  Prosessi: Lieventdminen liityy oppimisen kohteena olevaan vaiheittai-
seen prosessiin, prosessin avaamiseen tai prosessin kuvaamiseen. Esi-
merkiksi veden kiertokulku tai laskemiseen liittyvien vaiheiden ldpi-
kdyntid. Ero tukeen on siind, ettd vaiheita kdydddn suljetummin (en-
nalta odotetut vaiheet) ja jarjestyksessa lapi. Esimerkiksi: "Mitd vedelle
sitten tapahtuu”, "Mitids pitdd selvittid ensin”

J Tuki: Lieventdminen liittyy kokeellisen tai laskennallisen oppilastyon
ohjaamiseen. Opettaja antaa vihjeitd ja tukea tyon suorittamiseksi. Esi-
merkiksi: “Sit rupeette tekeen kytkentdojid mitdis tid”

J Vaiheet: Lieventaminen liittyy ennustamis-havaitsemis-selittdmis-pro-
sessiin (Pedaste ym., 2015). Pohditaan syy-seuraussuhteita ja toiminta-
periaatteita. Esimerkiksi: “"Mitdis te huomaatte nytten”

e  Muu: Kontekstista ei saa selvdd automaattisen puheentunnistuksen
epdselvyyden tai vahdisen sanamdaran takia. Lieventaminen liittyy op-
pitunnin ulkopuolisiin asioihin. Esimerkiksi: “Mitds kun terveydenhoita-
jalle ei aikoja”

Tapausesimerkkien analysointi

Tapausesimerkkien analysointia varten valitut potentiaaliset esimerkkiepisodi-
vaihtoehdot paikallistettiin aikaleimojen avulla alkuperdisistd video- ja audiotie-
dostoista. Kahden opettajan tunneilta valittiin esimerkit, jotka litteroitiin yksi-
tyiskohtaisesti, huomioiden, toisin kuin automaattisen puheentunnistuksen ra-
porteissa, eri puhujien vuorot. Lopullinen kahden episodin valinta perustui tar-
koituksenmukaiseen valintaan (Patton, 2015). Tutkittavaa ilmi6td ja dialogi-
suutta havainnollistetaan vastaesimerkkien kautta (Tesch, 1990). Siind missd en-
simmadisessd esimerkissd lieventdvit liitepartikkelit esiintyvit interaktiivisen ja
auktoritatiivisen ldhestymistavan yhteydessd, toisessa esimerkissd tarkastellaan
lieventdvid liitepartikkeleita interaktiivisen ja dialogisen vuorovaikutuksen yh-
teydessd. Esimerkeissd on eri opettajat (A ja B). Vuorovaikutuksen analyysi esi-
tetddn toisiaan tdydentdvilld tasoilla (vrt. Lehesvuori ym., 2013) seuraavasti: 1)
vuorokohtainen tarkastelu, jossa huomiota kiinnitetddn aloitteiden, vastausten ja
palautteiden sisdltoon ja luonteeseen (kysymysten avoimuus, odotusajan pituus,
palautteen laatu ja oppilaiden aloitteet), 2) vuorojen vilisen jasentymisen ja ndin
muodostuvien vuorovaikutuksen rakenteiden tarkastelu (vrt. sekvenssijasennys,
Tainio, 2007), jossa huomiota kiinnitetddn erityisesti kolmivaiheisen rakenteen
dialogisuuteen liittyviin variaatioihin (ketjumainen vuorovaikutuksen rakenne,
oppilaiden aloitteista johtuvat kddnteiset rakenteet sekd oppilaiden perdkkdiset
vuorot) ja 3) kysymyssanojen lieventadviin liitepartikkeleihin liittyvien erityispiir-
teiden tarkastelu.
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Luotettavuus

Sanojen automaattinen tunnistettavuus on todettu aikaisemmin kohtalaisen hy-
viksi (Kronholm ym., 2017). Aineistotriangulaatiota mukaillen (Miles & Huber-
man, 1994) 20 prosenttia automaattisesti paikannetuista kysymyssanoista tarkis-
tettiin nauhoitteilta aikaleimoja hyvaksi kdyttden. Muutamaa poikkeusta lukuun
ottamatta automaattinen menetelmd tunnisti kysymyssanat liitepartikkeleineen
(-s ja -hdn) oikein. Vaikka etsittyjd sanoja olisi jadnyt tunnistamatta, antavat tu-
lokset nykyiselldan varsin hyvan kuvaan kysymyssanojen esiintyvyydesta ja nii-
den kontekstista. Teemojen muodostaminen perustui ensimmadisessad vaiheessa
ensimmadisen késikirjoittajan tulkintaan, mutta valinnoista keskusteltiin toisen
kasikirjoittajan kanssa, kunnes yhteisymmarrys saavutettiin. Ensimmadiselld ka-
sikirjoittajalla on kokemusta opetettavasta aiheesta niin opettajana kuin kyseis-
ten oppituntien videoanalyysin seurauksena (Lehesvuori ym., 2013). Esimerkiksi
sahkoopin oppilastdiden ohjaamiseen liittyy olennaisesti avainsanat “johto, mit-
tari, janniteldhde”, ja ndin teemaan sijoittaminen on varsin luotettavaa. Keskus-
teluesimerkkien tulkintojen osalta luotettavuutta lisdd kasikirjoittajien erilaiset ja
toisiaan tdydentdvét taustat, mutta myos yhteinen kiinnostus luonnontieteiden
opetuksessa esiintyvien kielellisten ilmididen tutkimiseen.

TULOKSET
Kysymysten ja niiden liitepartikkelimuotojen esiintyvyys

Yleiskatsaus (taulukot 1 ja 2) antaa kuvan siitd, ettd vaikka kysymyssanojen pe-
rusmuodot (mitd, mikd, mistd) ovat odotetusti yleisempid, esiintyy aineistossa
erityisesti -s liitepartikkelilla vahvistettuja kysymyssanoja (mitds, mikds ja mi-
tes). Tarkednd havaintona dialogisuuteen liittyen voidaan todeta kysymyssanan
miksi ja sen eri muotojen verrattain vahdinen maara.
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Taulukko 1. Kysymyssanat ja niiden esiintyvyys automaattisen puheentunnis-
tuksen tulosteissa

Kysy-  Partikkeli Esimerkki kysymyssanasta ja lauseesta
myssana -s/-kds/-
perus (n)  han (n)
! ! ! 1

Mita Mitis Mitis sanotte kirkkaudesta
(674) (193)
Mika Mikas Mikads on yksikko se tuli jo tuossa alkutunnista
(438) (114)
Miten  Mites (79) Mites sahkovirta vaikuttaa
(286)
Missa Missés Missis te ootte tosta sdahkotehosta ndhneet merkin-
(178) (17) nan
Misti Mistés Mistis tieditte sdhkolaitteen tehon? Mistds muusta
(143) (23) sen voisi tietdd
Miksi
(25)
Mitenkés Mitenkés moottorin toiminta muuttuu
(26)
Mitdhin Mitdhdn se mahtaa tarkoittaa
19)

Mistdhdan  Mistdhdn se johtuu nyt tama miks sahkolaitos kayt-
) taa kilowattituntia

Opettajan kysymyksissa esiintyvit liitepartikkelit ja kysymysten funktiot eri
tilanteissa

Kdymme seuraavaksi esimerkein ldpi keskeiset 1o6ydoksemme siitd, miten aineis-
tossamme kaytettiin lieventdvid ja ihmettelevid kysymyssanoja.

Lieventiminen vastaamisen helpottamiseksi. Kasittelemme ensimmadiseksi tilanteita,
joissa esiintyy liitepartikkeli -s. Kuten esimerkit osoittavat, niissd korostuu lie-
ventaminen sellaisten asioiden yhteydessd, joissa on vain yksi oikea ratkaisu tai
yksi selked tapa tehdéa asia. Téllaisia tilanteita olivat esimerkiksi opettajajohtoi-
nen tehtdvan laskeminen ja ratkaiseminen tai kysymykset, jotka kohdistuvat kes-
keisten asioiden muistamiseen: "Mitis tdlle puolelle tulee ku jaetaa”, "Mitds tuon
kertolaskun tuloksena tulee”, ”Mitds siind sillon siirrettiin sahkovirran avulla”, ” Mites

teho lasketaan”
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Taulukko 2. Teemat ja niiden esiintyvyys lieventdvien liitepartikkelien yhtey-
dessd.

Hel-  Kes- Laajen- Prosessi Tuki  Vaiheet Muu
potus  kus- taminen

telu
| ] ] ] ] ] ] ] 1
Mitis 36 32 21 32 17 31 24
Mikis 55 14 4 6 26 4 5
Mites 4 8 6 11 29 11 10
Mistés 3 5 1 1 8 3 2
Missis 5 3 1 0 6 0 2
Miten- 1 3 2 5 1 11 3
kas
Miti- 1 6 2 1 1 6 2
hin
Misté- 1 1 1 1 0 1 0
hin

Yll&d olevat kysymykset ovat luonteeltaan suljettuja (Chin, 2007), mahdollistaen
vain yhden oikean vastausvaihtoehdon. Verrattaessa kysymyslauseita ilman ja -
s liitepartikkelin kanssa, voidaan todeta tiedustelevampi ja tuttavallisempi sdvy,
vaikka kysymyksen pddmaddrd on sama: saada oppilas sanomaan oikea vastaus.
Tuttavallinen ja lieventdva sdvy voi madaltaa kynnystd vastata, mikad voi olla
opettajan tietoinen tai ei-tietoinen tapa opettajajohtoisessa tehtdvanratkaisutilan-
teessa. Edellisissd esimerkeissd opettajan tarkoituksena on todennékdoisesti saada
oppilaat vastaamaan vapaaehtoisesti. Reseptikirjamaisessa aukkojen tayttami-
sessd on kyse auktoritatiivisesta ja ndenndisesti interaktiivisesta vuorovaikutuk-
sen muodosta, jossa oppilaalla ei ole aitoa mahdollisuutta vaikuttaa vastaukseen
tai vuorovaikutuksen rakenteeseen (Lehesvuori ym., 2018).

Vaikka opettaja nimedd seuraavissa esimerkeissd tietyn oppilaan (nimet muu-
tettu), osoittaa te-pronominin kaytto sen, ettd kysymykset on tarkoitettu ryhma-
kohtaisiksi. Ndin ollen ldhestymistapa on ldhempéna yhtd dialogisen opetuksen
periaatteista: kollektiivisuutta (Alexander, 2006). Sen liséksi, ettd kerdtdan ajatuk-
sia/vastauksia usealta ryhmaltd ilman arvioivaa sdvyd, kollektiivisuutta koros-
tetaan my0s te-pronominilla (Oliveira, 2009): “Mitds Lassi teille tuli”, ”Mites Joni
teilld”.

Kysymysten tarkoituksena on usein keritd vertailtavia tuloksia koko luokan tar-
kasteluun, vertailuun ja keskusteltavaksi (Mortimer & Scott, 2020). Samalla kun
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opettaja nimedd ryhmisté tulosten esittdjan han myos lieventdd kysymystd, jotta
tulosten saattaminen koko luokan tietoisuuteen helpottuisi.

Ihmettelevit kysymykset kontekstia laajennettaessa. Ensimmadinen esimerkki liittyy
tilanteeseen, jossa laajennetaan fysiikan ulkopuolelle kysyttdessd, mistd tehoon
liittyvd lyhenne “P” tulee. Esimerkissd opettaja muokkaa kysymyksen sdvya
paitsi sdvyd lieventdvalld han-partikkelilla myos konditionaalimuotoa kayttden :
”Mistihin se pee vois tulla”

Vastauksena haetaan englanninkielistd sanaa “Power”. Lieventdaminen tuo kysy-
mykseen retorista sdvyd, joka osoittaa, ettd opettaja ei vilttamattd odota oppilai-
den osaavan vastata, mika voi olla seurausta siitd, ettd kysymyksen esittamista
ei voida perustella fysiikan sisdltotiedon osaamisen kannalta. Toisaalta opettaja
ei myodskddn ole englannin opettaja ja saattaa ndin ollen lieventdd kysymystd,
koska hin ei ole ikddn kuin valtuutettu arvioimaan vastauksen oikeellisuutta.
Siind missd edelliseen kysymykseen on yksi oikea vastaus, seuraavassa tapauk-
sessa lieventdminen liittyy kysymykseen, jossa on mahdollisuus useisiin vas-
tauksiin ja niiden listaamiseen: ”"Mistihdn seikoista se riippuu”.

Ihmettelevddan asuun muotoillulla kysymykselld edesautetaan useamman vas-
tauksen saamista oppilailta itseltddn. Ihmettelevd muoto ilmaisee, ettd opettaja
tekee oppilaille tilaa ja jakaa omistajuuden sisdltotiedosta oppilaille tasapainot-
taen samalla luokkahuoneissa yleensd vallitsevaa opettajan ja oppilaiden vilista
asymmetriaa (Tainio, 2007). Sama kdy ilmi seuraavasta tilanteesta kun keskuste-
lua laajennetaan koulufysiikan ulkopuolelle ja kodin sdhkoélaskuun. Arkikoke-
mukseen liittyminen ilmenee tdssd esimerkissd -han liitepartikkelin lisdksi nyt-
partikkeliin, jotka yhdessd luovat mielikuvaa opettajan pyrkimyksestd keskus-
televaan otteeseen: “Mistihin se johtuu nyt timd miks sihkolaitos kiyttdd kilowatti-
tuntia”.

Astetta soveltavampi ja haastavampi kysymys on esimerkiksi séhkdenergian ku-
lutukseen vaikuttavista tekijoistd, jonka vastaus ja selitys koostuu useista teki-
joistd (esim. kdyttoaika, laitteen teho, virran suuruus, jannitteen suuruus, sahkon
hinta). Seuraavassa esimerkissd opettaja ndyttdd ennakoivan kysymyksen haas-
teellisuutta paitsi -han partikkelilla, myts mahtaa-verbilld, joka tuo kysymyk-
seen spekuloivan sdvyn ja implikoi kysyjdn jo tietdvan oikean vastauksen (ks.
VISK § 1572): ”"Mistihin se mahtas johtua, miten paljon siti sihkoenergiaa kuluu”.

Edelld esitetyissd esimerkeissd ihmetteleviat kysymykset liittyvit tilanteisiin,
jossa kysymys linkittyy késitteilld olevan kontekstin ulkopuolelle. Esimerkiksi
ihmeteltiin tehon lyhennettd englannin kielen kautta tai kytkettiin keskusteluun
koti ja kodin sdhkolasku. Ihmettely voi liittyd kysymykseen, jossa on useampi
vastaus ja lieventamalld yritetddn kenties madaltaa kynnystéd vastaamiselle kut-
suen samalla oppilaita yhteiseen pohdintaan.

Lieventiminen osana vaiheittaisen prosessin kuvaamista. Seuraavassa esimerkissd
kdaydéaan lapi veden kiertokulkuun liittyvan prosessin vaiheita: “Mitds vedelle sitte
tapahtuu”.

Kyseinen esimerkki liittyy tilanteeseen, jossa veden kiertokulku linkitetdan ana-
logian kautta sahkoiseen virtapiiriin. Oppilaat ovat tietoisia veden kiertokulusta
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ja tarkoituksena on saada prosessin vaiheet esille oppilaan sanomana (Lehes-
vuori & Ametller, 2021). Luonteeltaan kysymys on varsin suljettu, koska haetaan
tiettyd vastausta. Toisin sanoen, prosessin vaihetta seuraa toinen ennalta tiedossa
oleva vaihe. Téastd huolimatta s-partikkeli tuo kysymykseen tiettyd avoimuuden
ja pohtimisen tuntua. Kyseisen episodi ja sen alku, johon esimerkki liittyy on
merkitty kontekstin laajentamiseen liittyvddn teemaan. Tédssd esimerkissd on
kyse jo prosessin vaiheiden lapikaynnista.

Lieventiminen osana ennustamista, havainnointia ja selittdmistd. Fysiikan opetuk-
sessa ja kokeellisessa tydskentelyssd korostetaan kolmivaiheista prosessia ja oh-
jataan oppilaita vaiheiden tunnistamiseen. Prosessin vaiheet ovat ennustaminen,
havaintojen tekeminen ja selittiminen (Pedaste ym., 2015). Alla olevat esimerkit
liittyvét tilanteisiin, joissa opettaja pyytdd oppilaita ennustamaan. Seuraava esi-
merkki on siséllolliseltd luonteeltaan haastavampi verrattuna prosessin lapi-
kdyntiin, kun siind haetaan selitystd sille mitd hehkulangassa tapahtuu: “Mitis
tissd langassa tapahtuu”.

Tilanne kytkeytyy analogiaan, jossa veden virtausta verrataan siahkovirtaan, jolle
haetaan selitystd. Kysymys on sisdllollisesti haastavampi, mutta myos avoi-
mempi sisdltden selitysten saamista varten lieventdvad savyd. Kolmas esimerkki
voidaan linkittdd sekd ennustamiseen ettd selittdmiseen: “Mitdis virralle tapahtuu,
jos jannite pienenee”.

Ennustaminen voi liittyd tilanteeseen, jossa kokeellisen tyon yhteydessa pienen-
netddn jannitettd ja mitataan samalla sdhkovirtaa. Selittdimisen tapauksessa ti-
lanne voi liittyd jannitteen, vastuksen ja sdhkovirran vilisen yhteyden oppimi-
seen, joko kaavan (U=RI) avulla tai ilman. Aineistosta havaittiin, ettd itse havain-
tojen tekemisen yhteydessd opettaja esitti kysymyksen usein ilman lieventdvaa
partikkelia (“mitd tapahtuu”). Tama johtuu mahdollisesti siitd, ettd kdsiteltavan
ilmion havaittavaksi tekemiseksi kdytetddn kokeellisessa tyoskentelyssd suh-
teessa paljon aikaa verrattuna ilmion havaitsemiseen ja késitteelliseen sanoitta-
miseen (Nikula, 2015). Toisin sanoen, kokeellinen kdytannon tyoskentely tahtaa
tilanteeseen jossa havainto tehdddn, jolloin opettajan puheessa on ohjaavampi
sdvy.

Kokeellisen oppilastyon tai laskuharjoitusten ohjaaminen. Edellisissd esimerkeissd on
kysymyksilld on haettu yhtd oikeaa vastausta tai selitysté tilanteeseen. Seuraavat
esimerkit liittyvat tilanteisiin, joissa opettaja ohjaa oppilastoitd. Tutkimuksen ai-
neistossa oppilastyot liittyivat sahkooppiin ja sdhkotehon ja -energian viliseen
yhteyteen. Kyseisissd oppilastdissd rakennettiin virtapiiri ohjeiden mukaisesti
annetuilla véalineilld, jotka sisdlsivét virta- ja jannitemittareita, janniteldhteits,
lamppuja ja sahkomoottoreita. Alla olevat esimerkit liittyvit tilanteisiin, joissa
opettaja kiertdd ryhmittdin tarkastamassa oppilaiden tekemid kytkentoja: “Mites

tis on rinnan mut onks sulla tissd piirroksessa”, ”Mites ndi mittarit sitten piti kytkee
oli sarjaan ja rinnan niin”

Esimerkeissd opettajan sdvy on tilanteeseen tullessa enemman ihmetteleva kuin
arvioiva. Samalla tamad kuitenkin auttaa oppilaita fokusoimaan oppilastdiden po-
tentiaalisesti ongelmalliseen kohtaan. Vaikka virtapiirien kytkennit ovat yksin-
kertaisia ei opettaja voi suoraan sanoa onko kytkentd oikein vai vddrin ilman, ettd
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on tarkistanut kytkennit. Opettaja voi tarkastella tilannetta sivusta ja puuttuu
tilanteeseen vasta kun huomaa tytn suorittamisessa tai kytkenndssa vakavia
puutteita, jolloin my6s opettajan puheen siavy on enemman saneleva eika sisallad
samanlaista ihmettelevad otetta kuin esimerkeissa ylla: “tuossa jinnitemittari, ka-

tot mittari tddltd tuolla tuolta plussasta et virtamittarin plussaa”, "ndi ja sitten tuolta
lihtee tonne noin sil on kytkettynd rinnan”

Kytkentdjen tilanteessa tapahtuva tarkistaminen antaa jo viitteitd yhteisestd ryh-
man kanssa tapahtuvasta ihmettelystd, mutta se liittyy ldhinnad oppilastoiden tek-
niseen suorittamiseen kuin taustalla oleviin fysiikan ilmitihin.

Kysymyksen avoimuus ja dialoginen vuorovaikutus

Avoimet kysymykset voivat edesauttaa vuorovaikutusketjujen muodostumista
ja edelleen dialogista vuorovaikutusta. On kuitenkin havaittu, ettd luonnontie-
teiden opetuksessa dialoginen vuorovaikutus on erittdin harvinaista avoimista
kysymyksistd huolimatta (Lehesvuori ym., 2013). Havainnollistamme seuraa-
vien kysymysten kautta, millaisiin eri tarkoituksiin partikkelien avulla lievennet-
tyjd kysymyksid voidaan kdyttdd. Ensimmaisessd esimerkissd lieventavat liite-
partikkelit liittyvat tilanteeseen, jossa tavoitteena on saada oppilaat kertomaan
tehon maéritelmaan liittyvia tekijoitd. Toisessa esimerkissa lieventavit liitepar-
tikkelit ovat selvésti osa dialogisempaa vuorovaikutusta, jossa oppilailta kera-
tddan ajatuksia kodin sahkonkulutuksesta.

Esimerkki 1: Lieventavien liitepartikkelien kdytto oikean vastauksen saamiseksi
oppilailta. Ensimmadinen tapausesimerkki on koko luokan keskustelusta, jossa te-
hon maéritelméda muistellaan edellisend lukukautena kaisiteltyjen mekaniikan
madritelmien avulla. Opettaja A siis linkittdd keskustelun ajallisesti eri kurssiin.
Esimerkkid tarkastellaan erityisesti kysymyssanojen ja liitepartikkelien funktioi-
den osalta.

Kaytetyt litterointimerkit: (x) = tauko x sekuntia; [tekstid] = puhuu péélle; ((tekstid)) =

oleellinen lissthuomio
Keskusteluesimerkki 1 Teema

1 Opettajal: Muistaaks joku sen tehon kaavan? (2) Mikd muu kun Helpotus

nopeus (1) sielld tehon kaavassa oli? (3)
2 Oppilasl: Paino

3 Opettajal: (3) Painokin joo jdljilld ollaan (3) ((neutraalisti epa-
roiden, odottaa lisdd vastauksia, mutta ei huomioi oppilaan vas-
tausta “massa”)). Vaikka md miten nopeasti nostan tin, onko
mé hirveen tehokas jos méd nostan tian kiven tdhdan poydalle

((demonstroi kiven nostoa poydalle))

4 Oppilas2: Oliko se aika?
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5 Opettajal: Miké sithen muu vaikutti ku aika?
6 Oppilas3: Paino
7 Opettajal: Milld tavalla se paino vaikutti?
8 Oppilas4: Se painovoima vastusti sitd

9 Opettajal: Kylld painovoima vaikuttaa kylld, mutta mikds muu Keskustelu

vaikuttaa [se nostovoimal]

Voima ((toistaa nousevalla intonaatiolla)), mutta ei oikeestaan

pelkdstdan voima vaan? (2)

10 Opettajal: Mitds se kuvaa se teho? Teho kuvaa () minkd teon Helpotus
nopeutta ((odottaa oppilaiden tdydentdvan lauseen)) (6) Mika
sana sieltd puuttuu? Milld sanoilla teho kuvaa (.) ei sitd 16ydy
sieltd kirjasta se oli mekaniikan kirjassa. (3) Liittyks siihen tyo
((painottaen)) mitenkddn? Kuvasko se teho tyon teon nopeutta

eiko niin? ((opettaja siirtyy seuraavaan tehtavaan))

Opettaja A avaa keskustelun pyytden oppilaita muistamaan tehon kaavaa sa-
malla rajaten kysymysta (vuoro 1). Vaikka opettaja arvioi osittain oppilaan vas-
tauksen (“jdljilld ollaan”), neutraali savy ilment&sd, ettd opettaja odottaa lisdd vas-
tauksia (Berland & Hammer, 2012; Lehesvuori & Ametller, 2021). Seuraavan op-
pilaan kysymyksen muotoon puettu vastaus (vuoro 4: “Oliko se aika?”) liittyy
osaltaan jo esitettyyn nopeuteen ja toisaalta oppilaan 3 vastaus (vuoro 6: “Paino”)
on jo tullut esille ensimmadisen vastaajan puheenvuorossa. Opettajan seuraava
kysymys on luonteeltaan ndenndisesti avoimempi ja haastavampi (vuoro 7). Op-
pilaan vastauksen liittyessd edelleen painoon ja siitd aiheutuvaan painovoimaan,
opettaja hyviksyy vastauksen selkeaimmin (vuoro 9), joskin kylla mutta -rakenne
implikoi, ettd vastaus ei tdysin tyydytd. Opettaja kutsuukin oppilaita tarjoamaan
my0s muita myos vaihtoehtoja ja rajaa keskustelua tehon késitteeseen (vuoro 10).
Oppilaiden ollessa hiljaa opettaja varmistaa oikean vastauksen kysymysten muo-
dossa ja siirtyy seuraavaan tehtdvaan. Toisin sanoen opettajan kaksi viimeistd
kysymystd pitdvat sisédllaan vastauksen.

Keskustelu noudattaa rakennetta, jossa opettajan kysymystd seuraa oppilaan
vastaus ja opettajan palaute (Lemke, 1990; Sinclair & Coulthard, 1975). Koska
opettajan palautteeseen ei liity voimakasta arvioivaa sdvyd (palaute on neutraa-
lia), keskustelu muodostaa ketjuttavan rakenteen, jossa opettajan palautevuoro
kehottaa oppilaita vastaamaan uudelleen. Vaikka puheen jakautuminen luo-
kassa voi ilmentdd dialogisen opetuksen kollektiivisuutta (Alexander, 2006), ei
voida kuitenkaan puhua dialogisesta vuorovaikutuksesta, koska opettaja suun-
taa selkedsti kohti tiettyd vastausta (Lehesvuori ym., 2013; Scott ym., 2006). Tama
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kay ilmi viimeisestd vuorosta, joka liittyy opettajan tavoitteeseen saada tietty oi-
kea vastaus (“ty¢”) oppilaan sanomana.

Kokonaisuudessaan opettajan aloitteet antavat epdjohdonmukaisen kuvan kes-
kustelun tavoitteista. Opettajan kutsuu lieventadvalla liitepartikkelilla -s oppilaita
muistelemaan ja pitdd keskustelun ketjua ja vuorovaikutteisuutta auki neutraalin
palautteen avulla. Vaikka muistamiseen perustuvat kysymykset ovat usein luon-
teeltaan suljettuja (Chin, 2007), voivat ne myo6s edesauttaa dialogisuutta mikali
muistaminen (kontekstin ajallinen laajentaminen) liittyisi esimerkiksi oppilaiden
omakohtaisiin kokemuksiin niiden linkittdmiseen osaksi opetusta (Lehesvuori &
Ametller, 2021; Scott ym., 2011). Vuoroissa 5 ja 7 kysymykset esiintyvit ilman
lieventavad liitepartikkelia mikd ilmentdd, ettd haetaan tiettyd vain yhtd oikeaa
vastausta (Kleemola, 2007). Vuorossa 10 kulminoituu opettajan tavoite saada op-
pilailta oikea vastaus. Liitepartikkelia -s kdytetddan osana kysymysvuoroa, jossa
oppilaita yritetddn saada tdydentdmddn puuttuva kohta lauseessa. Houkuttelua
tdydentdvit pitkadt odotusajat, jotka avoimemman keskustelun yhteydessa voisi-
vat edistdd oppilaiden ajattelua ja vastausten muodostamista, mutta tdssd ta-
pauksessa opettaja odottaa lahinnd lauseen tdydentdamistd. Dialogisessa keskus-
telussa esiintyvat kannustava tai neutraali palaute sekd odotusaika voivat edes-
auttaa oppilaan ajatusten esille tulemista, mutta palvelevat nyt ldhinnd opettajan
tavoitetta saada oikea vastaus oppilailta (Lehesvuori & Ametller, 2021).

Esimerkki 2: Liitepartikkeli -s ajatusten kerddmisessd. Oppitunnin aiheena on
sama kuin edellisessd esimerkissd, mutta tdssd tapauksessa puhutaan sahkdener-
giasta ja sdhkoenergian kulutuksesta. Opettaja B avaa keskustelun viittaamalla
kodin sdahkolaskuun ja mistd se koostuu.

Keskusteluesimerkki 2 Teema

1 Opettaja2: Mistds kaikesta se sdhkolasku koostuu teilld kotona? Laajenta-

Mihin kaikkeen sitd sdhko kulutetaan teilld kotona? minen
2 Oppilasl: Sauna
3 Opettaja2: Joo sauna. Mitds muuta? Keskustelu
4 Oppilas2: No kaikki sdhkolaitteet. Vaikka telkkari.

5 Opettaja2: Joo kaikki sdhkolaitteet. Millds teiddn koti lampidada? Keskustelu
((huom. konteksti jo avattu, joten kyseessd enemman keskuste-

lun laajentaminen))
6 Oppilas2: Maalammolla [Oppilas 3: Oljyll4]

7 Opettaja2: Oljylld, maalammolla. Lampeneeko kenenkddn koti

suoraan sihkolld?

8 Oppilas4: ((ei kuulu))
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9 Opettaja2: Milla? ((nauraen)) Sahko mika? Toivottavasti ei ((nau-
raen)). Tota, jonkun koti saattaa lammitd suoraan sahkolammi-
tykselld. Ettd, on vaan sdhkopatterit seinddn suoraan [Oppilas 5:
Se on kallista] Joo se on aika kallista. Mit4 luulette, mik& on tei-
dén kotona se suurin sdhkoenergian sahkosyoppo? Mihin kuluu

kotona kaikista eniten sitd energiaa sahkolla?
10 Oppilas2: Sauna

11 Opettaja2: Sauna on aika hyvéa veikkaus. Joo, mika ((osoittaa op-

pilasta))
12 Oppilas5: Kahvinkeitto

13 Opettaja2: Kahvinkeitto, okei ((nouseva intonaatio)). No sitd sais
aika kauan pitdd pdilla ((nauraen ja pohtien)). Tota noin, yleensa
jos teilld on sahkoldammitteinen talo, niin kuin tuolla Hennillg,
niin se on se sdhkolammitys, joka lohkaisee suurimman lohkon

siitd sahkoenergian kulutuksesta

Opettaja B aloittaa keskustelun kysymadlld, mistd kodin sdhkolasku koostuu
(vuoro 1). Opettaja toistaa oppilaan vastauksen ja pyytdd lisdd ajatuksia (vuoro
3). Samoin tapahtuu palautevuorossa 5. Myos palautevuorossa 7 opettaja toistaa
oppilaan vastauksen, mutta suuntaa nyt kysymyksen kodin sahkolammitykseen.
Oppilaan vastausta ei kuulu (vuoro 8), mutta opettajan reaktiosta voi padtelld,
ettd kyseessd oli keventdva vastaus, johon opettaja myos suhtautuu nauraen
(vuoro 9). Opettajan tarkentaessa sahkolammityksen toimintaperiaatetta oppilas
toteaa sen olevan kallista, jonka my0s opettaja hyvaksyvasti toteaa. Opettaja kui-
tenkin pyytdd lisda ajatuksia sithen miké voisi olla kodin suurin sdhkéenergian
kuluttaja, samalla selventden sahkon ja energian vilistd yhteyttd. Opettaja antaa
kannustavaa palautetta ja kysyy lisdd ajatuksia vuorossa 11. Vuorossa 13 opettaja
ei suoraan arvioi oppilaan nikemystd kahvinkeiton kalleudesta, joskin nouse-
valla intonaatiolla lausuttu okei ilmaisee, ettd vastaus on ei-odotettu ja opettajan
nauraen esittdma jatkokommentti voidaan ndhdéa sen relevanssin epdsuorana ky-
seenalaistamisena. Tamdn jdlkeen opettaja suuntaakin jo ajatukset takaisin sdh-
kolammitykseen todeten sen vaativan eniten energiaa.

Opettajan toistaminen on ldhinnd neutraalia tai kannustavaa eikd arvioivaa ja
opettaja pyytdd lisdd ajatuksia, mikd johtaa myos tdssd tapauksessa ketjumaiseen
vuorovaikutuksen rakenteeseen. Sen lisdksi, ettd puhe jakautuu luokassa (Lehes-
vuori & Ametller, 2021), oppilaiden ajatuksia kodin sdhkolaskuun vaikuttavista
tekijoistd (kontekstin laajentaminen) kerdtddn sellaisenaan ilman, ettd oppilaiden
kannalta on havaittavissa tiettyd oikeaa vastausta, jota haetaan (erit. vuorot 1-9).
Voidaan kuitenkin ajatella, ettd vuoro 9 on kddnnekohta, jossa keskustelua ohja-
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taan enemman opettajan haluamaan suuntaan ja kohti johtopaatoksia sahkolam-
mityksestd. Opettaja kuitenkin lieventdd puheenvuoronsa auktoritatiivisempaa
savyd kysymykselld “Mitd luulette”. Kahden vastauksen jdlkeen opettaja kuiten-
kin sulkee aiheen ja keskustelun ketjun kertoen itse johtopadatoksen. Keskustelu-
esimerkki on dialoginen perustuen ylld esille tuotuihin seikkoihin, kuten kon-
tekstin laajentamiseen, neutraaliin palautteeseen, puheen jakautumiseen ja ket-
jumaiseen vuorovaikutuksen rakenteeseen. Dialogisen opetuksen periaatteista
korostuu erityisesti kollektiivisuus, joka ilmenee erityisesti puheen jakautumi-
sena. Siind missd ensimmadisessd esimerkissd kytkeminen aikaisemmin opittuun
ilmentdd opetuksen kumulatiivisuutta, toisen esimerkin kontekstin laajentami-
nen oppilaiden kokemusmaailmaan edistdd dialogisuutta paremmin.

POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opettajan kysymyksiin liittyvien liitepar-
tikkelien esiintyvyyttd ja kdyttod. Tulokset osoittavat, ettd liitepartikkelimuotoi-
sia kysymyssanoja esiintyy vahemman kuin perusmuodossa olevia. Liitepartik-
kelimuotoiset kysymykset esiintyvit erilaisissa yhteyksissd, joista yleisin liittyi
vastaamisen helpottamiseen. Siind missd vastaamisen helpottaminen liittyi usein
oikeiden vastausten selvittimiseen (esimerkki 1), tutkimuksen aineistosta pai-
kannettiin myos yksi vuorovaikutustilanne (esimerkki 2), jossa opettajan ihmet-
televilld liitepartikkeleilla oli selked yhteys dialogiseksi muodostuneeseen vuo-
rovaikutusketjuun.

Lieventdminen -s liitepartikkelilla liittyi usein tilanteeseen, jossa opettaja haluaa
oppilaiden vastaavan (Raevaara, 2004). Kysymyksen luonteen ollessa kuitenkin
suljettu, tarkoituksena on ldhinnad saada oppilailta itseltddn vastaus. Perimmadi-
nen tavoite voi olla oppilaiden aktivointi tai ndenndinen interaktiivinen vuoro-
vaikutus, jolla ei pyritd yhteiseen tiedon pohtimiseen ja ndkokulmien jakamiseen
(Lehesvuori ym., 2018). Lieventdminen -s partikkelilla liittyi myos avoimempiin
vuorovaikutustilanteisiin, joissa esimerkiksi sdhkoon liittyvien oppilastdiden
kytkentojd tarkasteltiin. Néitd esimerkkejad voidaan pitdd vuorovaikutteisesti né-
enndisind, mutta pedagogisesti motivoituneena ihmettelynd, jossa opettajalla ei
ole suoraan antaa vastausta kytkentojen oikeellisuudesta ilman niiden ldpikdyn-
tid tilanteessa. Kuvaus liittyy tilanteeseen, jossa opettaja tukee ryhmaéa ja kokeen
suorittamista ldsndolollaan puuttumatta kuitenkaan liikaa tilanteeseen (vrt. Leh-
tinen ym., 2019).

Perustuen aikaisempaan tutkimukseen voidaan sanoa, ettd opettajien kysymyk-
set olivat erittdin harvoin luonteeltaan tdysin avoimia ja johtivat vield harvem-
min dialogiseen vuorovaikutukseen (Lehesvuori ym., 2013). T4t4 tukee tédssa tut-
kimuksessa vdhdiseksi havaittu “miksi” kysymyssana, jolla on keskeinen rooli
dialogisen vuorovaikutuksen rakentumisessa (Diez-Palomar ym., 2021). Tassa
tutkimuksessa havainnollistettiin kuinka lieventavat liitepartikkelit voivat olla
osa sekd auktoritatiivista (esimerkki 1) ettd dialogista vuorovaikutusta (esi-
merkki 2). Vaikka puheen jakautuminen voi ilment&d sekd interaktiivisuutta ettd
kollektiivisuutta, ei esimerkkid 1 voida pitdd dialogisena. Sen sijaan esimerkissa
2, kollektiivisuus on osa dialogista vuorovaikutusta, jossa opettaja laajentaa kon-
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tekstia kotiymparistoon ja kerdd oppilaiden ajatuksia arvioimatta. Ero on todet-
tavissa myos puheen ketjumaisemmassa rakenteessa, jossa opettajan palaute-
vuorot (neutraali toistaminen, kannustava palaute) edesauttavat oppilaiden aja-
tusten jakamista. Esimerkkien avulla voidaan havainnollistaa ja puuttua dialogi-
seen vuorovaikutukseen liittyvddn virhekdsitykseen, jossa dialogisuus rinnaste-
taan suoraan interaktiivisuuteen (Tadesse ym., 2023). Toisin sanoen, pelkka ky-
symysten esittiminen ja oppilaiden aktivoiminen ei itsessddn ole dialogisuuden
tae. Dialogisen keskustelukulttuurin luominen ja ylldpitdminen vaatii tietoisuu-
den lisddmistd ja pitkdjanteistd harjoittelua niin opettajilta kuin oppilailta (Se-
dova ym., 2020).

Vaikka liitepartikkeleilla on opetuskeskustelussa lieventdviad funktioita, luokka-
huoneen valtasuhteet ja asymmetrinen tilanne vaikuttavat niiden tulkintaan. Lie-
ventdmisen tarve saattaa jopa korostaa vallitsevan tilanteen asymmetrisyyttd
(Hakulinen ym., 2004), silld lieventdvan liitepartikkelin merkitys voi muuttua
valta-asetelmaa korostavaksi. Tarkemmin sanottuna suuremmassa valta-ase-
massa lieventdvéaksi tai kohteliaaksi tarkoitettu vaikutus voikin kadntyd valta-
aseman osoittajaksi. Esimerkkien perusteella voidaankin todeta, ettd liitepartik-
kelit -s ja -hdn eivét aina edistd dialogista vuorovaikutusta. Sen sijaan, ettd oppi-
laat houkutellaan ndennéiseen interaktiiviseen ja auktoritatiiviseen vuorovaiku-
tukseen lieventdvin liitepartikkeleiden avulla, voidaan pohtia voisiko suljetut
kysymykset kysyd ilman lieventdvad sdavyd. Suljettujen kysymysten suora esitta-
minen voi olla tarkoituksenmukaista esimerkiksi silloin, kun tavoitteena on sel-
vittdd oppilailta keskeisen asiasisdllon ja termiston hallintaa, mikd edesauttaa
asian kumulatiivisempaa ja syvillisempdd kasittelyd myohdisemmaéssa vai-
heessa (Lehesvuori ym., 2022). Jos opettajan aikomuksena on aidosti selvittadd,
mitd oppilaat ajattelevat tai mitd he ovat mieltd, voi lieventadvien liitepartikkelien
liiallinen esiintyminen esimerkiksi epdaitojen kysymysten (Mehan, 1979) yhtey-
dessd hdivyttdd niiden tiedustelevaa ja ihmettelevad merkitystd. Lisdksi esimer-
kin 1 valossa vastauksen siséltdvien epdaitojen kysymysten tarkoituksenmukai-
suus voidaan kyseenalaistaa. Onko valttdimatontd saada vastaukset oppilailta ky-
symyksiin, joihin opettaja tietdd vastaukset? Ennen kaikkea oppilaat tietavat, ettd
opettaja tietdd niihin vastaukset ja vastaa lopulta kysymyksiin itse. Kuulustele-
van sdvyn lieventdminen voikin tuntua oppilaista lahinnd vastausten kalastami-
selta kuin siltd, ettd opettaja olisi aidosti kiinnostunut oppilaiden ajatuksista (Le-
hesvuori & Ametller, 2021).

JOHTOPAATOKSET, RAJOITTEET JA TULEVAISUUDEN TUTKIMUS

Tassa tutkimuksessa havaittiin, ettd liitepartikkelin -s kdytto fysiikan opetuk-
sessa liittyi usein vastaamisen helpottamiseen. Lieventdminen mahdollisti dialo-
gisen vuorovaikutuksen vain harvoin, koska kysymykset olivat luonteeltaan sul-
jettuja. Tulevaisuuden tutkimusta ajatellen 16ysimme kuitenkin alustavia viit-
teitd siitd, ettd ihmetteleva liitepartikkeli -hdn voi olla tdrkedssd roolissa opetus-
keskustelun avoimuuden ja vuorovaikutteisen luonteen kannalta (Lehesvuori &
Ametller, 2021). Opettajan ihmetellessd aidosti, hdn voi samalla vdahentdd omaa
omistajuuttaan asiasisdllostd ja avata ndin tilaa dialogiselle vuorovaikutukselle,
joka on edelleen liian harvinaista luonnontieteiden opetuksessa (Lehesvuori ym.,
2018; Lehesvuori & Ametller, 2021).
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Yhtend kysymyksend voidaan nostaa esille kyseistd aineistoa varten kehitetyn
puheentunnistuksen tarkkuus, joka on kuitenkin todettu tasoltaan hyvaksi (Le-
hesvuori ym., 2017). Suurempana rajoitteena voidaan kuitenkin pitdd oppilaiden
puheenvuorojen puuttumista tulosteista. Yhtend tulevaisuuden tutkimusai-
heena voisikin olla oppilaiden esittimait kysymykset, joiden on todettu ilmenta-
védn vallitsevaa viestinnallistd ilmapiirid kuten dialogisuutta (Aguiar ym., 2009).
Laajemmin kysymysten luonteen ja ennen kaikkea niitd seuraavien opettaja-op-
pilasvuorovaikutusketjujen automaattisempi analysoiminen ja arvioiminen edel-
lyttdisi erottelevan (diarisaatio) puheentunnistuksen kehittdmistd, mika taas
asettaa teknisid haasteita aineiston kerdamiselle (Goldberg ym., 2021). Tulevai-
suuden tutkimukseen voisi liittyd myos tdssa tutkimuksessa esitettyjen ajallisten
kontekstien ja niissd esiintyvien puheen funktioiden automaattinen analyysi (Le-
hesvuori ym., 2023). Siind missd oppitunnin aktiviteetteja on jo onnistuttu tun-
nistamaan automaattisin menetelmin (Ldms& ym., 2020), on puheen funktion au-
tomaattinen oppiainesidonnainen tutkimus vield alkutekijoissadan.
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