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Luokkahuoneet ovat paikkoja, joissa toimimisesta lahes jokaisella on omakohtaisia ko-
kemuksia. Ndma kokemukset ja muistot voivat olla hyvinkin syvalld meissa, ja ne voi-
vat herdttdd monenlaisia tunteita vield vuosien jalkeen. Monet muistavat myos luokka-
huoneen kaytanteitd, jotka eivit aikanaan vaikuttaneet mielekkailtd eivétka ehka tuke-
neet omaa opiskelua riittavasti. Yhtd lailla monelle on voinut jdada kouluajoista paal-
limmaisend mieleen tiettyjd — kenties ulkoa opeteltuja - tiedon murusia. Esimerkkeina
tallaisista, ehkapa irrallisiksi koetuista faktoista ovat vaikkapa maantiedon tunneilla
kasitellyt Euroopan suurten jokien nimet ja niiden sijainti kartalla.

Monesti ihmisten koulumuistoihin jdavit kuitenkin ddrimmadiset kokemukset -
sekd hyvit ettd huonot. Sen sijaan tavallista arkea, yleisid tapoja ja toimintakéytanteitd
el valttamattd pidetd mitenkdan erikoisina, eikd niitd aina edes huomata. Tavallisella
arjella on silti merkitystd — ei védhiten siksi, ettd arjesta koostuu jo méaritelmallisesti
iso osa elimddmme. Viitostutkimuksessani olen halunnut syventyé juuri téllaisiin
luokkahuoneen arkisiin vuorovaikutuskayténteisiin, joiden voidaan ajatella tukevan
oppilaiden tiedonmuodostusta. Kyseessd on kuitenkin aihepiiri, joka asettaa tutkijalle
monenlaisia sudenkuoppia. Mistd voimme tietdd, ettd jostakin asiasta on "hyotya”? Mi-
ten hyoty ylipadtaan voidaan madritelld, ja kuka sellaisen médrittelyn on péateva teke-
maan? Entd mistd voimme lopulta tietdd, ettd joku oppii tai on oppinut jotain? Tuleeko
oppiminen ylipdatdan nakyviksi ihmisten sosiaalisessa toiminnassa, ja jos tulee, niin
miten?

Opetusta koskevassa tutkimuksessa ja keskustelussa toistuu usein metaforan kaltai-
nen ihanne oppimisesta tiedon rakentamisena. Toinen nykymaailmassa opetustoimin-
taan liitetty ihanne on opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen tasavertaisuus.
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Jos kuitenkin tarkastellaan, miten ihmiset kohtelevat tietoa ja suhtautuvat toistensa tie-
tamiseen keskustelussa (ks. esim. Heritage 2012; Stivers, Mondada & Steensig toim.
2011), huomataan nopeasti, ettd tiedonrakennus kuvaa vain osaa téllaisesta toimin-
nasta. Sen lisdksi, ettd keskusteluissa rakennetaan yhteista ymmarrysté asioista, niissd
myo6s usein kohdellaan tietoa puhujien sosiaalisten identiteettien perusteella epa-
symmetrisesti jakautuneena. Niinpd esimerkiksi englantia vieraana kielendan puhuvat
henkil6t saattavat suuntautua syntyperaiseen englanninpuhujaan itseddn tietdvimpéana
henkilonéd englannin kielen sanojen merkityksen tai kieliopin suhteen. Kohtaamme
arjessa myos tilanteita, joissa emme ole vélttamattd samaa mieltd puhekumppanimme
kanssa tai joissa osoitamme meitd neuvovalle ihmiselle, ettd hanen tarjoamaansa neu-
voa ei itse asiassa tarvita. Molemmat esimerkit kuvaavatkin tilanteita, joissa tiedon ra-
kentamisen metafora tuntuu epitarkalta: sen sijaan, ettd tietoa rakennettaisiin, sithen
suhtaudutaan monesti jonkun puhujan méériteltavissd olevana asiana tai asiana, joka
on olemassa puhujasta riippumatta ja loydettavissa esimerkiksi oppikirjasta.

Tieto ja tietiminen ovat myos asioita, joita arkinen kielenkaytté ohjaa ymmérta-
maédn tietylld tavalla. Sanat tietdminen ja sen vastakohta tietdmdttomyys ovat subs-
tantiiveja, ja ehképd siksi miellimme tietimisen ensisijaisesti asiantilaksi tai mielen-
sisdiseksi tilaksi emmekd konkreettiseksi toiminnaksi. Téssd tutkimuksessa nditd ka-
sitteitd on kuitenkin lahdetty tarkastelemaan sosiaalisen toiminnan nakékulmasta: toi-
sin sanoen, miti silloin tapahtuu, kun oppilaat eivit tiedd jotain? Tarkemmin ottaen
tarkastelun kohteena ovat vuorovaikutustilanteet, jotka alkavat siita, ettd oppilas tekee
jollain tavalla oman tietimittomyytensd konkreettiseksi, nakyviksi ja senhetkisen toi-
minnan kannalta merkitykselliseksi. Oppilaiden aloitteiden tarkastelu tuo uutta ndko-
kulmaa luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimukseen, joka on aiemmin keskittynyt
opettajan aloittamiin toimintoihin ja tilanteisiin, toisin sanoen opetukseen. Sosiaalisen
toiminnan nostaminen keskioon myos heijastelee viime aikoina kielentutkimuksessa
kaytyd keskustelua kisitteiden kieli ja kielentdminen (englanniksi language ja lan-
guaging, ks. esim. Swain, Lapkin, Knouzi, Suzuki & Brooks 2009; Dufva, Suni, Aro &
Salo 2011) eroista.

Tietamdttomyyden vuorovaikutukselliset osoitukset ovat mielenkiintoinen
tutkimuskohde monestakin syystd. Ensinnékin tillaisia osoituksia tehddén harvoin
vain niiden itsensé takia — sen sijaan niilld voi olla monenlaisia funktioita oppilaiden
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ndmé funktiot liittyvat usein niihin keskustelun-
sisdisiin asemiin, joissa tietimittomyytta osoitetaan. Niinpé tietimattomyyden osoi-
tuksia seuraavien toimintojen luonne riippuu siitékin, aloittaako téllainen osoitus uu-
den toimintajakson vai tuotetaanko se reaktiona johonkin aiempaan toimintoon, esi-
merkiksi opettajan kysymykseen. Ensimmaisessé tilanteessa tietdiméttomyyden osoi-
tuksia pidetddn tavallisesti tietoa hakevina kysymyksin, toisessa puolestaan syyna tai
selontekona sille, miksi pyydetty tietoa ei voida tarjota kysyjalle.

Toinen, kenties edellistd tarkedmpi syy tutkia tietimattomyyden osoituksia on
nikokulma, jonka ne avaavat oppilaiden pédasialliseen tyohon eli opiskeluun. Jonkin
asiantilan, kielellisen merkityksen tai muun oppimistehtédvéan liittyvan asian identi-
fioiminen ongelmalliseksi tai “ei-tiedetyksi” on jo itsessddn analyyttinen teko. Jos tie-
ddmme, mitd emme tiedd, olemme edenneet jo pitkélle ongelmamme ratkaisemisessa.
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Piinvastaisessa tapauksessa opiskelun tai jonkin muun toiminnan aikana kohdattu on-
gelma voi muodostua ylitsepdaseméttomaksi esteeksi. Niinpd oppilaiden tietimétto-
myyden osoituksia voidaan tarkastella téllaisina pedagogisten tehtidvien analyyseina,
joilla on ennen kaikkea merkitysté tiettynd hetkena tietyssa tilanteessa.

Tutkimusaineistonani olen kéyttinyt vieraskielisessa sisallonopetuksessa, ns. CLIL-
opetuksessa (ks. esim. Dalton-Puffer 2011), tallennettuja oppitunteja. Lyhenne CLIL
tulee opetusmuodon englanninkielisestd nimestd content and language integrated
learning. Nimi pitaa sisilldan ajatuksen siitd, ettd téillaisessa opetuksessa integroituvat
vieraaseen kieleen ja koulun oppiaineisiin liittyvit sisdltotavoitteet. Aiemmassa CLIL-
opetusta ja sen ldhikasitteitd, kuten kielikylpya, koskevassa tutkimuksessa on saavu-
tettu paljon tietoa vieraan kielen opiskeluprosesseista ja kielitaidon kehityksestd naissé
ohjelmissa. On kuitenkin vield melko vdhén tutkimusta siitd, miten oppilaat jarjestévat
samanaikaisen vieraan kielen ja sisdltéjen oppimisen luokkahuoneiden kaytdnteissa
ja minkalaisessa suhteessa kieli ja ainesisdllot ylipdataan ovat CLIL-luokkahuoneessa.
Oppilaiden vuorovaikutuksellisten tietokéytanteiden tarkastelu voi paitsi tarjota naihin
kysymyksiin vastauksia myos herattdd uudenlaisia kysymyksia.

Menetelmallisesti lahestyn vieraskielistd luokkahuonetta analysoimalla videolle tal-
lennettuja oppitunteja seki oppituntien tekstejd ja tehtévid. Tutkimusaineistonani on 15
perakkaista ylakoulun historian oppituntia, jotka pidettiin englanniksi suomenkielisille
oppilaille. Varsinaisena tutkimusmenetelmanéni on etnometodologinen keskustelun-
analyysi (esim. Hutchby & Woofitt 2008; Psathas 1995). Keskustelunanalyysissi teh-
dédan tyypillisesti ero niin sanotun varsinaisen ja soveltavan, joko arkipuheeseen tai
yhteiskunnan instituutioihin, kuten kouluun, keskittyvdn tutkimuksen vililld. Ra-
jat ovat usein hdilyvid, mutta tdssd tutkimuksessa soveltavuus nékyy etenkin siini,
kuinka keskustelunanalyyttistd tarkastelutapaa kaytetdan kielenoppimistutkimuksen
ja kasvatustieteen vakiintuneiden kisitteiden tarkasteluun vuorovaikutuksen nako-
kulmasta. Lisdksi tyon tarkoituksena on ymmairtdd, kuinka erds yhteiskunnan va-
kiintuneista opetusmuodoista, luokkahuone, rakentuu mikrotason vuorovaikutus-
kaytanteiden my6ta. Téllainen tutkimusperinteiden valilld litkkuminen ja kielenkéyton
tarkastelu sosiaalisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissaan myos nivovat tydn osaksi
soveltavan kielentutkimuksen alaa.

Viitoskirjani empiirisen aineiston kautta olen tarkastellut, mika on tietdmattomyy-
den osoitusten ja niiden ratkaisemisen suhde luokkahuoneen muihin toimintoihin,
miten ja kenelle oppilaat suuntaavat tietaimattomyytensé osoitukset, miten niisté alka-
vat tilanteet rakentuvat ja minkalaisia tietoon ja tietdmiseen liittyvid normeja niihin li-
mittyy sekd minkélainen suhde tietimattomyydelld ja tiedolla on oppimiseen.

Aineiston valossa tietiméttomyys voidaan tehdéd nédkyvaksi ilmioksi monin kie-
lellisin ja vuorovaikutuksellisin tavoin, ja se tehdédin sellaiseksi padasiassa oppilaiden
keskuudessa. Oppilaat eivat tuo tietimyksensé aukkoja toistensa tarkasteltaviksi pel-
kastadn puheenvuoroilla, jotka on kieliopillisessa mielessd muotoiltu kysymyksiksi.
He saattavat lisdksi kohdella myo6s tietynlaisia eleitd, puheen takeltelua tai tehtava-
vastauksen kirjoittamista merkkina tietdmisestd tai sen ongelmista. Monesti oppilaiden
toiminnan keskidssd ovat myos luokkahuoneen erilaiset tekstit ja tehtdvat. Nama pe-
dagogiset artefaktit paitsi synnyttavit tietoaukkoja ovat myos resursseja tietoaukkojen
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ratkaisemisessa vuorovaikutustoiminnan avulla. Ratkaistessaan oppimistehtéviin liit-
tyvid ongelmia oppilaat nojautuvat monin tavoin yhteisen tehtdvan synnyttaiméaéan kon-
tekstiin yrittdessdan ymmértad luokkatovereidensa sosiaalisen toiminnan luonnetta.
Tastd esimerkkind ovat tilanteet, joissa toisen oppilaan olan yli kurkkimista kohdellaan
pyyntona jakaa tehtdvivastaus.

Avun saaminen tietdmattomyyteen edellyttdd paitsi sitd, ettd tietoaukko pystytddn
identifioimaan riittdvan tarkasti ja patevasti, myos sité, ettd luokkahuoneesta 16ytyy
joku toinen, joka on halukas ja kykenevi tarjoamaan apua. Lahtokohtaisesti voisi aja-
tella, ettd oppilaat suuntaisivat ongelmansa opettajalle, jonka asema on olla tiedolli-
nen auktoriteetti luokkahuoneessa. Tutkimusaineistoni tietiméttomyyden osoituksista
kuitenkin ylivoimaisesti suurin osa on suunnattu jollekin toiselle oppilaalle. Koska ai-
neisto on kerdtty yhdestd luokkahuoneesta, on vaikea arvioida, kuinka yleisestd ha-
vainnosta on kyse ja toisaalta missd maérin esimerkiksi luokkahuoneen istumajérjestys
tai kielivalinta vaikuttaa luokassa kéaytavan puheen suuntiin (ks. my6s Lehtimaja 2012).
Kun tdmén tutkimuksen havaintoja peilataan aiempiin tutkimuksiin, joissa on pystytty
teknisesti tarkastelemaan oppilaiden valistd puhetta (esim. Alton-Lee, Nuthall & Pat-
rick 1993; Sahlstrém 1999), on kuitenkin perusteltua olettaa, etta vertaisvuorovaikutus
muodostaa hyvinkin merkittivin osan monenlaisten luokkahuoneiden sosiaalisesta
elamasta.

Opettajalle tai toiselle oppilaalle suunnattujen tietdimattomyyden osoitusten vélisid
madrillisid eroja merkittdvampi havainto on se, ettd niistd alkavissa tilanteissa nayt-
taisi esiintyvan hyvinkin erilaisia tietoon liittyvid vuorovaikutusnormeja sen mukaan,
ketka tilanteissa ovat ldsnd. Vertaisvuorovaikutuksessa oppilaat saattavat esimerkiksi
kiistad heille tarjotun tiedon oikeellisuuden tai tuoda ilmi kysyjille, jos heidan tarjoa-
mansa vastaus on arvelua tai paattelyé eikd “varmaa” tietoa. He saattavat myos kieltéy-
tyd vastaamasta, jos eivit ole tehneet tehtivés, johon toisen oppilaan tietamattomyy-
den osoitus kohdistuu. Se, ettd vastaavia kaytéinteitd ei esiinny opettajan ollessa vastaa-
jan roolissa, osoittaa, ettd osallistujilla on hyvinkin erilaisia tietimiseen kohdistuvia
tehtdvid ja vastuita. Vertaisvuorovaikutuksen ja opettaja—oppilas-keskustelun viliset
erot tarkoittavat myds sitd, ettd oppilaille avautuu néissé tilanteissa hyvinkin erilaisia
osallistumisen ja oppimisen mahdollisuuksia.

Sen lisdksi, ettd vaitostutkimukseni tavoitteena on ollut tarkastella tietimitto-
myyteen liittyvien sosiaalisten kiytinteiden rakentumista vieraskielisessd luokka-
huoneessa, olen my0s pyrkinyt tarkastelemaan sitd, mita tietimattomyydesta liik-
keelle lahtevat tilanteet kertovat oppimisesta. Erona moneen muuhun kielenoppimis-
tutkimukseen en ole vditostutkimuksessani tarkastellut oppimista minkédan vakiin-
tuneen oppimisteorian, kuten sosiokulttuurisen (Lantolf & Thorne 2006) tai kaytto-
pohjaisen kielenoppimisteorian (Tomasello 2003), ndkdkulmasta. Sen sijaan olen la-
hestynyt teemaa keskustelunanalyyttiseen tapaan mahdollisimman aineistolahtoisesti
etsimilld vastauksia kysymykseen siitd, mitd kaikkea inhimillinen oppiminen ylip4a-
tddn on ja miten se ilmenee tietdmiseen liittyvissd vuorovaikutuskiytanteissd. Aineisto-
lahtoisyyden myoté olen myds vilttanyt etukdteen tapahtuvaa oppimisen kohteiden ra-
jausta esimerkiksi vieraan kielen sanastoon tai syntaksiin. Sen sijaan olen pyrkinyt tar-
kastelemaan kaksi kuukautta kattavan pitkittdisaineiston avulla, mitkéd nayttavat ole-
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van tyypillisid oppimiskohteita ja niiden ilmenemismuotoja vieraskielisessd luokka-
huoneessa.

Oppimisen analyysi kiinnittyy sithen, miten keskustelunanalyyttisessa tutkimuk-
sessa usein kaytetty ilmaus “osallistujien orientaatio oppimiseen” ilmenee. Tutkimuk-
seni osoittaa oppimiseen kohdistuvalle orientaatiolle kaksi eri ajallista suuntaa, tule-
vaisuuden ja menneisyyden. Tietimattdmyyden osoituksista liikkeelle lahteva vuoro-
vaikutus on ensinnédkin rutiininomainen keino selvittda tai rakentaa jotakin itseltd
vield puuttuvaa tietoa, jota oppilas tarvitsee esimerkiksi jostain tehtdvasta suoriutuak-
seen tai opettajan vieraskielisen puheen ymmartadkseen. Niissi tilanteissa oppilaat
suuntautuvat oppimiseen asiana, jota he aloittamansa vuorovaikutuksen myo6ta tavoit-
televat: he orientoituvat oman tietoasemansa muutokseen tietimattomasté tietdvéksi
henkiloksi. Sikéli kuin oppilas onnistuu kdyttimédn selvittdmainsi tietoa ja suorit-
tamaan senhetkisen tehtdvansa menestyksekkaasti, vuorovaikutusta analysoiva tutkija
voi 10ytdd toiminnasta todisteita oppimisesta, ainakin kyseisen tilanteen muodosta-
massa merkityskontekstissa.

Yksittdisessi tilanteessa muodostettu ja kiytetty tieto ei kuitenkaan vield tarjoa vas-
tausta kysymykseen siitd, kuinka pysyvad siind tilanteessa saavutettu oppiminen on
ja missd mddrin oppilaan voidaan olettaa tietdvén tai osaavan saman asian myShem-
missd, ehka itsendisemmissa tilanteissa. Pysyvyyden osoittamiseen on vuorovaikutus-
tutkimuksilta yleensd vaadittu aineistopohjaista nayttoa siitd, ettd selvitetty asia myos
osataan tai tiedetddn myShemmin ilmenevissa vastaavissa tilanteissa (esim. Pekarek
Doehler 2010). Taméakaén ei ole aivan ongelmaton niakemys, silld yhtd hyvin jotain jo
opittua voidaan unohtaa tai siitd voidaan oppia pois, eika toisaalta vuorovaikutuksessa
aina edes ilmene tilanteita, joissa jo opittua on luontevaa kayttda. Aineistossani on kui-
tenkin tilanteita, joissa oppilaat suhtautuvat joihinkin asioihin jo opittuina kayttamalla
alemmin selvittdimainsa tietoa mydhemmissd vuorovaikutustilanteissa. He voivat esi-
merkiksi omaksua asiantuntijan roolin vetoamalla johonkin aiemmin kisiteltyyn tie-
toon ja tehdé sen siten, ettd he myds odottavat muiden lasné olevien puhujien tunnis-
tavan heidén asiantuntemuksensa ja sen perustana olevan tiedon.

Kun aiemmin muodostettua tietoa tai yhteisid kokemuksia kiytetddn uusien vuoro-
vaikutustoimintojen rakentamiseen, suuntaudutaan menneisyyteen ja tehddin se mer-
kitykselliseksi tdssd hetkessa tapahtuvalle toiminnalle. Monesti tavat, joilla mennei-
syys tuodaan esille, ovat hyvinkin hienovaraisia ja liittyvit puheenvuorojen muotoi-
luun tietylle vastaanottajalle (ns. recipient design). Erilaisilla vuorovaikutustoimintojen
muotoilun tavoilla oppilaat eivdt pelkistdan tuo esille aiemmin oppimaansa ja sen
merkitysti jollekin uudelle toiminnalle, vaan he myds asettavat odotuksia keskustelu-
kumppaneidensa tietimykselle. Tallaisten tietdmiseen liittyvien ajallisten muutosten
kytkeytyminen toimintojen muotoiluun ja tunnistamiseen avaa tulevalle tutkimukselle
mahdollisuuksia tarkastella oppimista sen kautta, miten vuorovaikutukseen osallistu-
jat suuntautuvat aikaan. Aiempiin tapahtumiin viittaaminen ei ndhdékseni edusta sel-
laista oppimista, joka mydskéan rajoittuisi pelkdstdadn luokkahuonetilanteisiin vaan on
lasnd my0s arkikeskusteluissa. Menneisyyden kéytto keskusteluresurssina liittyy kiin-
tedsti my0s siihen, kuinka pitkddn toisensa tunteneet ihmiset saattavat ymmartaa jo
puolikkaasta sanasta, mitd toinen kulloinkin tarkoittaa. Niinpd ihmiset oppivat ajan
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myo0td sekd uusia asioita ettd tuntemaan toisensa. Liséksi tdllainen oppiminen liittyy
sithen, millaisia merkityksia ihmiset antavat tdméan kirjoituksen alussa mainitulle esi-
merkille Euroopan jokien nimisté ja sijainneista sekd koulumuistoissaan ettd kenties
juuri tassd kohdassa tekstid, toiseen kertaan mainittuna. Tédssd mielessd (yhteinen)
menneisyys on yksi tulkintakehys, johon vedotaan etsittdessd merkitystd uudelle toi-
minnalle ja uusille tapahtumille.

Yhden luokkahuoneen toimintaa tarkkaan tutkimalla ei voida vastata siihen, ka-
sitelladnko kaikissa CLIL-luokissa juuri samanlaisia tietdimisen kohteita. Tapaus-
tutkimusta muistuttavan aineiston ja sen tarkan analysoinnin avulla voidaan kuitenkin
todeta oppimisen kohteiden monimuotoisuus, joka puolestaan on vahintddnkin mah-
dollinen ilmié muissa luokkahuoneissa ja erilaisissa opetuskonteksteissa. Samalla kun
oppilaat opiskelevat vieraskielisen opetuksen sisdltdja, he muodostavat myds tietoa,
joka liittyy esimerkiksi kulttuurisiin asioihin tai luokkahuoneen toiminnassa tarvit-
taviin vuorovaikutustaitoihin. Lisdksi vieras kieli on tyypillisesti ainesiséltdjen opiske-
lua tukevassa roolissa. Esimerkiksi sanojen merkityksesti tai kirjoitusasusta neuvotel-
laan lahinna silloin, kun niitd koskevaa tietoa tarvitaan jonkin tehtavan tai toiminnon
suorittamiseen. Téllaisissa tilanteissa sanan oppimisella onkin konkreettinen merkitys
ja panos oppilaille. Havainto, ettd oppilaat voivat suuntautua monenlaisen tiedon op-
pimiseen, tulisi myos ottaa huomioon vieraskielisen opetuksen tutkimuksen parissa,
jossa on padasiassa tarkasteltu kielitaidon kehittymista eiké niinkédan ainesisalt6jen op-
pimista.

Kaiken kaikkiaan viitostutkimukseni tulokset lisddvit ymmérrystimme niistd kay-
tanteistd, joilla tietimistd ja oppimista tehdddn nakyviksi ja vuorovaikutuksessa ajal-
lisesti rakentuviksi ilmi6iksi luokkahuoneessa. Tutkimus myos lisdd tietimystimme
oppilaiden tekemien aloitteiden, oppilaskeskeisten toimintamuotojen ja vertaisvuoro-
vaikutuksen merkityksestd luokkahuoneissa tapahtuvalle oppimiselle. Oppilaiden
aloittamia tiedonmuodostussekvensseji tutkimalla voidaankin etsid vastauksia siihen,
minkalaisia merkityksid he antavat opetettaville asioille, minkélaisia tietoja ja taitoja he
tuovat mukanaan koulun arkeen ja minkalaisena luokkahuone ja sen toiminta heille
ndyttaytyy. Namé kysymykset ja niiden herdttdmat vastaukset tarjoavat my6s mahdol-
lisuuden opetuskéytianteiden kehittimiselle tulevaisuudessa.
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