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Kehollinen toiminta opetuskeskustelun tukena
valmistavassa opetuksessa

This article examines bodily action as an interactional resource in instruction preparing
for basic education. Using conversation analysis as method, the study seeks to answer two
research questions: How does bodily action support and enable participation in the classroom
interaction, and how do the teacher and the students use it in IRE/IRF-sequences? The first
focus is on how the teacher uses bodily action when asking questions from the students.
Secondly, the study focuses on how the teacher verbalizes students’ bodily action into verbal
utterances. The writer argues that bodily action can enable participation in the classroom
interaction as well as language teaching and language learning. For the teacher it serves
as a pedagogical tool and for the student as a means of participation when learning a new
language.
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1 Johdanto

Perusopetukseen valmistava opetus on suunnattu suomea toisena kielena puhu-
ville maahanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden taidot eivat ole viela riittavia pe-
rusopetuksen ryhmadssa opiskeluun. Valmistavan luokan tavoitteena on vahvistaa
suomen kielen taitoja ja perustaitoja, jotka mahdollistavat osallistumisen perusope-
tukseen. (OPH 2015: 5.) Opettajan tehtavana on I6ytaa keinot valmistavan opetuk-
sen paamadrien saavuttamiseksi: siihen, miten edistetaan ainesisaltojen ja suomen
kielen oppimista seka yhteisymmarryksen saavuttamista rinta rinnan.

Tassa artikkelissa tarkastelen valmistavan opetuksen ryhmassa opetuskeskus-
telun tukena esiintyvaa kehollista toimintaa, erityisesti kdsieleita ja paan liikkeita.
Pyrin selvittamaan, milla tavoin suomea didinkielena puhuva opettaja ja suomea toi-
sena kielena puhuvat oppilaat hyodyntavat eleitd vuorovaikutuksessa: mielenkiin-
non kohteena on erityisesti se, miten kehollinen toiminta tukee vuorovaikutusta ja
opetuskeskustelua luokkahuoneessa ja edesauttaa vuorovaikutukseen osallistumis-
ta. Vuorovaikutustilanteet, joita artikkelissani analysoin, ovat institutionaalisuuden
ja pedagogisten tavoitteiden ohjaamia, ja sen lisdksi ne ovat kielellisesti epasym-
metrisid, eli niissa puhujien suomen kielen taito vaihtelee.

Analyysini keskeisena lIdhtokohtana ovat opettajan esittamat kysymykset osa-
na kolmiosaista opetussyklid. Keskityn ensiksi tarkastelemaan sita, miten opettaja
kayttaa kehollista toimintaa kysymystensa tukena. Toiseksi tarkastelen sita, miten
oppilaat kayttavat kehollista toimintaa vastatessaan ja miten opettaja sanallistaa
tata toimintaa. Keskeisena tarkastelun kohteena ovat siis eleet ja niiden linkittymi-
nen sanallisiin ilmauksiin. Aineisto on keratty alakoulun valmistavalta luokalta.

Artikkelin teoreettisen ja metodologisen viitekehyksen muodostaa multimo-
daalinen keskustelunanalyysi: aitojen vuorovaikutustilanteiden kautta pyrin ku-
vaamaan keinoja, joilla vuorovaikutuksen osallistujat toimivat yhdessa ja tekevat
toimintaansa toisille tunnistettavaksi (ks. esim. Lindholm ym. 2016). Tasta viiteke-
hyksesta voidaan tarkastella kaikkia vuorovaikutuksen modaliteetteja, kuten kehol-
lista toimintaa, fyysistd ymparistda ja puhetta, joita ihmiset hyddyntavat vuorovai-
kutuksessa toisten ihmisten kanssa ja joiden avulla vuorovaikutuksen osallistujat
ymmadrtavat toisiaan ja tulevat ymmarretyiksi (ks. esim. Kddnta & Haddington 2011:
11-12). Kasitteelld kehollinen toiminta tarkoitan kaikkia niitd vuorovaikutuksellisia
toimintoja, jotka vuorovaikutuksen osallistujat tuottavat kehonosan tai liikkkeen, ku-
ten katseen suuntaamisen, avulla. Esimerkeissani opettajan kehollinen toiminta on
aina jokin kasiele, mutta oppilaiden kehollinen toiminta on kokonaisvaltaisempaa.

Artikkelini rakentuu seuraavasti: Luvussa 2 esittelen aineiston seka tarkemmin
edellad esitellyn tutkimusmenetelman. Luvussa 3 kartoitan tutkimukseni kannalta
keskeisinta taustaa ja tarkeimpia kasitteitd. Luku 4 muodostaa artikkelini ytimen eli
analyysiosan. Luvussa 5 tiivistan analyysini tulokset ja pohdin tekemiani paatelmia.
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2 Tutkimusmenetelma ja aineisto

2.1 Multimodaalinen keskustelunanalyysi

Taman artikkelin tutkimusmenetelmana on multimodaalinen keskustelunanalyysi.
Lingvistisen keskustelunanalyysin juuret ovat etnometodologiassa, jossa havainnoi-
malla tutkitaan arkielaman toimintoja (Heritage 1996 [1984]). Keskustelunanalyysin
(engl. conversation analysis, CA) tutkimuskohteena on ihmisten valinen sosiaalinen
toiminta. Empiirisena ja deskriptiivisena metodina se pyrkii kuvaamaan, miten vuo-
rovaikutuksen osallistujat toimivat yhdessa ja tekevat toimintaansa toisille tunnis-
tettavaksi. Menetelman tarkoitus ei ole arvottaa vuorovaikutusta vaan kuvata sita
mahdollisimman hienosyisesti. (Ks. esim. Lindholm ym. 2016; Hoey & Kendrick 2018.)
Keskustelunanalyysi tarkastelee monenlaisia sosiaalisen vuorovaikutuksen resursse-
ja: esimerkiksi puhetta, kehollisuutta, liiketta ja teknologiaa.

Vuorovaikutuksen multimodaalisuuden tutkimus on muotoutunut merkit-
tavaksi tutkimuskohteeksi useilla eri aloilla viime vuosikymmenien aikana. Eleill3,
katseilla ja muulla kehollisella toiminnalla ihmiset tuottavat monenlaista sosiaalista
toimintaa, kuten ilmaisevat yhteisymmarrysta (Sorjonen 2010) tai osoittavat orien-
toitumista meneilldédn olevaan tilanteeseen (Seyfeddinipur & Gullberg 2014: 1).
Kehollisilla toiminnoilla voidaan myos paikata ongelmia puheena tuotetuissa ilmai-
suissa, korostaa puheena tuotettua ilmaisua tai ilmaista asioita, joita ei ole helppo
esittda puheessa (Gullberg 2008).

Keskustelunanalyyttinen ja etnometodologinen viitekehys nykytutkimuksessa
tarkastelee kehollista toimintaa ja puhetta samanarvoisina modaliteetteina, jotka ei-
vat ole toisistaan erillisid, vaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa luonnollisessa,
keskindisessa suhteessa (ks. esim. Kendon 1980; McNeill 1992; Eskildsen & Wagner
2015; Goodwin 2017). Vuorovaikutus ymmarretadn sosiaalisena toimintana, jonka
osallistujat hyodyntavat monenlaisia vuorovaikutuksen resursseja tehdessaan toi-
mintaansa ymmarrettavaksi muille (Seedhouse 2004).

Analysoin artikkelissani erityisesti vuorovaikutuksen osallistujien tuottamia
eleita. Eleet ovat yhta olennainen osa vuorovaikutusta kuin vaikkapa sanat ja lau-
seet, ja ne liittyvat kiintedsti puheen tuottamisen prosessiin (McNeill 1992: 2). Eleita
voidaan tarkastella niin ikddn nakyvana toimintana (engl. visible action as gesture) sil-
loin, kun niita kdytetdan lausumana tai osana lausumaa. Lausuma maaritellaan tassa
kontekstissa mina tahansa kommunikatiivisena toimintana, jonka pyrkimyksena on
valittaa informaatiota. (Kendon 2004: 7.) Eleiden tutkimus osana puheen tuottamis-
ta ja vuorovaikutusta liittyy keskustelunanalyysin perusperiaatteisiin — sithen, miten
osallistujat yhteisesti neuvottelevat meneillaan olevasta sosiaalisesta toiminnasta ja
rakentavat keskinaista yhteisymmarrysta.
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2.2 Aineisto

Artikkelini aineisto on videoitu luokkahuonekorpus, joka on keratty oppilaiden suo-
men kielen kehittymistd alakoulun valmistavalla luokalla tutkivaan Long Second
-hankkeeseen. Hankkeen on rahoittanut Koneen saatio, ja sen ovat toteuttaneet
Helsingin yliopisto ja Tallinna Ulikool vuosina 2011-2016. Vaikka varsinainen hanke
on jo paattynyt, aineistokorpus on edelleen tutkijoiden kaytdssa. Korpuksen vuoro-
vaikutustilanteiden erityispiirteita ovat olleet muun muassa monikielisyys (ks. esim.
Ahlholm 2016; Yli-Piipari tassa teoksessa), multimodaalisuus (ks. esim. Helkié 2019;
Routarinne & Ahlholm 2021) seka erilaiset osallistumisen keinot monenkeskisessd,
uutta kieltd oppivien luokkavuorovaikutuksessa (ks. esim. Gustafsson 2014).

Aineistoa kuvattiin yhden lukuvuoden ajan kaksi kertaa viikossa suomalaisen
alakoulun valmistavalla luokalla. Tahan artikkeliin valittu osa aineistosta koostuu
kahdesta 45 minuutin pituisesta oppitunnista, jotka on kuvattu kevatlukukauden
alussa. Analysoimillani oppitunneilla aiheena on biologia ja ihmisen kehon toiminta.
Opiskeltava teema liittyy siten suoraan tassa artikkelissa tarkasteltavaan keholliseen
toimintaan vuorovaikutuksessa. Kun opetuksen kohteena ovat ruumiintoiminnot,
omaa ja toisten fyysistd olemusta voidaan kayttaa havainnointivalineend, mika tuot-
taa vuorovaikutustilanteeseen enemman kohdennettua kehollisuutta.

Aineistonkeruussa on huolehdittu tarkasti tutkimusetiikasta ja osallistujien
informoinnista: Helsingin kaupungin opetusvirastolta ja videoissa esiintyvien oppi-
laiden vanhemmilta seka oppilailta itseltddn on saatu lupa nauhoitusta ja sen tut-
kimuskayttoa varten. Aineistossa esiintyvat opettaja, koulunkdynninohjaajat ja op-
pilaat on aineistoesimerkeissa nimetty pseudonyymein.

Analysoimillani oppitunneilla paikalla olevien oppilaiden didinkielet ovat viro ja
vendja, mutta aineistossa esiintyy myos kurdin-, makedonian-, latvian- ja portugalin-
kielisia lapsia. Oppitunneilla, joita analysoin, paikalla olevista oppilaista Eetun (12),
Eimarin (12) ja Ebban (11) didinkieli on viro. Rolanin (11) ja Radimirin (7) didinkieli
on vendja. Lasten nimien perdssa suluissa ovat oppilaiden iat, koska valmistavalla
luokalla oppilaat voivat olla eri-ikaisia.

Oppitunneilla, joita analyysissani tarkastelen, oppilaat istuvat pienryhmana sa-
massa poydassa, jonka ddressa he tekevat erilaisia tehtavia. Opettaja yleensa seisoo
poydan aarelld ja paikoin liikkkuu sen ymparilla. Tunnit alkavat tavallisesti siten, etta
opettaja esittda oppilaille kysymyksia oppitunnin aiheesta. Taman jalkeen opettaja
usein antaa oppilaille tehtavan, jota oppilaat alkavat tehda.

Analyysilukujeni esimerkkikatkelmissa kehollinen toiminta ja puhe linkittyvat
laheisesti toisiinsa, minka takia olen valinnut kaksi erilaista tapaa korostaa litteraa-
teissa seka puhetta ettd kehollista toimintaa. Analyysin kannalta keskeisimmat pu-
hutut jaksot on lihavoitu, oleellisin kehollinen toiminta on merkitty korostusvarilla
ja kehollinen toiminta on lisaksi merkitty {-merkilla ja kapiteelikirjaimilla. Osassa
esimerkkeja on lisaksi piirroskuva, joka havainnollistaa analyysin kohteena olevaa
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toimintaa. Lahtokohtana on ollut mahdollisimman yksinkertainen, helposti luettava
ja ymmarrettava litterointitapa.

3  Tutkimuksen taustaa ja kasitteita

3.1 Opetuskeskustelun jasentaminen luokkahuoneessa:
kolmiosainen opetussykli

Luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ohjaavat tietyt institutionaali-
suuden asettamat rakenteet ja roolit seka normatiivisuus (ks. esim. Tainio 2007).
Yksinkertaistettu asetelma on monelle tuttu: opettajan institutionaalisena tehtava-
na on opettaa ja oppilaan tehtdvana on toteuttaa oppimista tavoittelevaa toimintaa
opettajan avustuksella. Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa osallistujat suoritta-
vat tietynlaisia institutionaalisia tehtavia sen pohjalta, miten he tulkitsevat ja ym-
martdvat tilanteen ja oman osallistujuutensa suhteessa instituutioon (Perakyla 1997:
177; ks. my6s Raevaara 2016: 153), vaikkakaan suhde arkikeskusteluun ei ole taysin
yksiselitteinen (Heritage 2005; ks. myds Lindholm ym. 2016: 12).

Taman artikkelin analyysiosassa keskeisend lahtékohtana on kolmiosainen
opetussykli, joka on konventionaalistunut tapa jasentdaa opetuskeskustelua luok-
kahuoneessa. Opetussykli muodostuu opettajan aloitteesta, oppilaan tuottamasta
responssista eli vastauksesta ja oppilaan vastauksen evaluoinnista eli arvioinnista,
jonka opettaja tuottaa. Sen esittelivat ensimmaisen kerran Sinclair ja Coulthard
(1975) diskurssianalyyttisessa tutkimuksessaan, jossa he tarkastelivat vuorovaiku-
tuksen rakentumista luokkahuoneessa (ks. myos Seedhouse 2004). Kansainvalisessa
tutkimuksessa kolmiosaista opetussyklid nimitetaan joko IRE- tai IRF-sykliksi (engl.
initiative-response-evaluate/feedback).

Opetussyklin ensimmadinen vuoro on opettajan esittama kysymys. Kysymyksilla
opettaja voi testata oppilaiden osaamista ja selvittad, mita he osaavat. (Ks. esim.
Keravuori 1988; Tainio 2007: 41.) Kysymykset ovat opettajalle tarkea vuorovaikutuk-
sellinen keino (Kleemola 2007: 63). Opetussyklin toisen position ottaa oppilas, joka
tuottaa vastausvuoron opettajan esittamaan kysymykseen. Kolmannen position ot-
taa taas opettaja. Tassa opetussyklin sulkevassa vuorossa opettaja arvioi oppilaan
vastauksen tai antaa siitd palautetta. (Seedhouse 2004; Tainio 2007; Heinonen 2017.)

Nain esitettyna opetussykli toteutuu vain silloin, kun sekvenssi on ongelmaton,
eli kysymys ja vastaus ovat onnistuneita (Kleemola 2007: 63). Kolmiosaisen opetus-
syklin vuorojen valille voi muodostua valisekvensseja, jolloin toisen position vas-
tausvuoro tai kolmannen position evaluoiva vuoro eivat valittomasti seuraa edel-
tavaa vuoroa (Kleemola 2007; Karvonen 2007). Valisekvenssi voi syntya esimerkiksi
silloin, jos opettaja pyytaa tarkentavan vastauksen oppilaalta (Kleemola 2007: 63).
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My®ds viittaaminen ja vastausluvan saaminen voivat synnyttaa valisekvenssin, jos
useampi oppilas haluaa vastata opettajan esittamaan kysymykseen (Karvonen 2007:
121-122).

On myds huomioitava, ettd luokkahuoneessa vuorovaikutus jakautuu usein rin-
nakkaisiksi ja limittdisiksi keskusteluiksi (Jones & Thornborrow 2004), eika suinkaan
jasenny pelkastaan edelld mainitun opetussyklin mukaisesti. Keskustelut voivat liit-
tya niin oppitunnin agendaan kuin sen ulkopuolisiin aiheisiin (ks. esim. Markee 2005;
Lehtimaja 2012: 174-211). Kolmiosainen opetussykli on myds perinteisesti opettaja-
johtoinen: voi olla aiheellista tarkastella, milla tavoin se sopii osaksi nykymuotoisten
oppimisympdristjen ja tyotapojen tarkastelua. Konventionaalistuneena perusra-
kenteena se kuitenkin tarjoaa yhdenlaisen keskustelunanalyyttisen tydkalun analy-
soida vuorovaikutusta luokkahuoneessa.

3.2 Kielenoppijoiden luokkahuonevuorovaikutus

Tutkimus uutta kielta oppivien vuorovaikutuksesta on viime vuosina ollut aktiivista
(ks. esim. Markee 2015; Sert 2015; Filipi & Markee 2018). Kielenoppimista tarkastel-
laan erityisesti sosiaalisena, vuorovaikutuksen osallistujien valisend toimintana (ks.
esim. Pallotti & Wagner 2011). Suomalaisessa tutkimuksessa esille ovat nousseet luo-
kan ulkopuoliset kontekstit (Kurhila & Lehtimaja 2019; Lilja & Piirainen-Marsh 2019;
Savijarvi 2019). Suomen kieltd oppivien vuorovaikutusta valmistavassa opetuksessa
on myos tutkittu lisddntyvissa maarin. Aiheesta on syntynyt useita opinndytetoita
(ks. esim. Ahlholm & Lankinen 2021), ja kielen rakenteiden karttumista vuorovaiku-
tuksessa on tutkittu esimerkiksi multimodaalisten pyyntérakenteiden (Routarinne &
Ahlholm 2021) sekd omistuslauseen ja negaation (Yli-Piipari tassa teoksessa) kautta.

Luokkahuonevuorovaikutuksessa opettajan oppilaille mallintama kieli on
niin oppimisen kohde kuin oppimisen viline. Kielenoppimiseen luokkahuonees-
sa vaikuttavat opettajan pedagogiset valinnat sekd se, milld tavoin vuorovaikutus
luokkahuoneessa rakentuu. Keskeistd on myos oppilaiden tuotosten evaluointi
kielenoppimisen ja -opettamisen nakokulmasta: opettaja voi evaluoida oppilaan
tuotoksessa esimerkiksi sekd semanttista sisaltoa etta sen syntaktista rakennetta ja
muotoa. (Seedhouse 2004: 183-187.)

Kielenoppimista luokkahuoneessa voidaan ldhestya myods luokkahuonevuo-
rovaikutuskompetenssin (engl. classroom interaction competence, CIC) nakokul-
masta, joka tarkoittaa opettajan ja oppilaiden mahdollisuutta kdyttaa vuorovaiku-
tusta kielen oppimista edistavana ja merkityksia valittdvana resurssina. Tallaiseen
kompetenssiin kuuluu keskeisesti se, millaista kieltd opettaja ja oppilaat kayttavat
luokkahuoneessa. Vuorovaikutuksen osallistujat kayttavat kieltd luokkahuoneessa
niin, ettd he muokkaavat sitd vastaanottajalle sopivaksi. Heilld on myos eri keinoin
mahdollisuuksia luoda vuorovaikutuksellista tilaa meneilladn olevaan tilanteeseen.
(Walsh 2011.) Lisdaksi monenlaisen vuorovaikutuksen voidaan ajatella palvelevan
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luokkahuoneen keskeista tavoitetta eli kielenoppimista riippumatta siita, liittyyko se
tiukasti oppitunnin agendaan ja tavoitteisiin (vrt. Seedhouse 2004).

Huomionarvoista on osaltaan myds se, etta institutionaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, jossa on mukana seka aidinkielisia puhujia ettd kielenoppijoita, vallitsee
kahtalainen epasymmetria. Ensinnakin koulu ymparistona leimaa osallistujien insti-
tutionaalisia rooleja (ks. esim. Tainio 2007). Toiseksi didinkielinen vuorovaikutuksen
osallistuja on asiantuntija suhteessa kieleen (ks. Kurhila 2001).

3.3 Kehollinen toiminta luokkahuoneessa

Toisen kielen oppimisen tutkimus on vanhastaan painottunut verbaalin kielen tut-
kimukseen, vaikka kehollisuuden suuri merkitys vuorovaikutuksessa tunnetaan (ks.
esim. Seo 2011; Sert 2015; Tai & Khabbazhashi 2019). Myds opettajan kehollista toi-
mintaa luokkahuonevuorovaikutuksessa on tutkittu viime vuosina yha aktiivisem-
min (ks. esim. Tai & Brandt 2018; Kaanta 2021).

Toisen kielen opettajien eleitd sanallisissa selityksissa tutkinut Lazaraton (2004)
on todennut, ettd sanan selittdminen eleelld vahentaa puheena tuotetun selittami-
sen tarvetta. Téllainen toiminta ei kuitenkaan osoita opettajan pedagogista tai vuo-
rovaikutustaitojen puutetta vaan ennemminkin opettajan pedagogisen osaamisen
laajuutta. (Lazaraton 2004: 100.) Eleet ovat keskeinen osa opettajan pedagogisten
keinojen valikoimaa (ks. myds Taleghani-Nikazm 2008). Kehollinen toiminta, jolla
opettaja pyrkii auttamaan oppilaitaan, saa herkasti oppilaiden huomion ja tekee op-
pitunnista dynaamisen (Tellier 2010: 2, ks. my&s Tai & Brandt 2018).

Kielten opettajat voivat kdyttda eleita myds kommunikatiivisena strategiana,
jonka avulla he antavat oppilaille vihjeitd uusien tai hankalien sanojen merkityksista.
Talla tavoin opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden tuottaa sanan sen sijaan, etta
opettaja tuottaisi sen suoraan itse. Eleilld on ndin myos kielen oppimista mahdollis-
tava ja helpottava merkitys. (Taleghani-Nikazm 2008.) Lisdksi ne tarjoavat tehokkaan
ja tarkedn pedagogisen tyovalineen opettajalle myds esimerkiksi silloin, kun opetta-
ja selittaa jotakin oppilaille. Eleiden avulla opettaja voi selittda sanojen kontekstuaa-
lisesti asianmukaisen merkityksen ja ndin edesauttaa oppilaiden ymmartamista. (Ks.
esim. Tai & Brandt 2018; Tai & Khabbazhashi 2019.)

Opettajan eleet ja muut keholliset toiminnot eivat mydskaan ole sattumanva-
raisia, vaan ne jasentdvat vuorovaikutusta luokkahuoneessa, ja niihin myds suun-
taudutaan sellaisina (Kaanta 2011). Esimerkiksi pelkka katse tai nyokkays voi riittaa
merkitsemaan puhujanvaihdoksen tai identifioimaan seuraavan puhujan (mts. 134-
135). Suuntaamalla huomion tiettyyn ihmiseen tai huomionkohteeseen vuorovaiku-
tuksen osallistujilla on mahdollisuus koordinoida keskeisia toimintoja vuorovaiku-
tuksessa (Ruusuvuori 2016: 48-49).

Oleellista on my0s se, etta opettaja ja oppilas jakavat saman fyysisen tilan
(Kaanta 2011; ks. myos Mortensen 2008). Jaettu fyysinen tila on kehollisen vuoro-
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vaikutuksen ideaali ymparisto: keholliset viestit ovat tilanteisia ja niiden merkitys
valittyy ja tdismentyy nakdhavainnon kautta (Kdanta 2011: 147). Kun vuorovaikutuk-
sen osallistujat jakavat saman tilan, vuorovaikutuksen eri resursseja voidaan kayttaa
samanaikaisesti ja limittdin, mika edesauttaa yhteisymmarryksen saavuttamista.

4  Aineiston analyysi

Artikkelini ytimen muodostavassa analyysiluvussa tarkastelen seitsemaa esimerkki-
katkelmaa. Analyysiluku on jaettu kahteen osaan, joista ensimmaisessa tarkastelen
sitd, miten opettaja tdydentaa oppilaille esittamiaan kysymyksia kehollisella toimin-
nalla. Toisessa osassa tarkastelen, miten opettaja sanallistaa oppilaiden kehollisesti
tuottamia vastausvuoroja. Katkelmat havainnollistavat tutkimukseni kannalta kes-
keisimpia asioita: kehollista toimintaa vuorovaikutuksen tukena ja siihen osallistu-
misen keinona.

4.1 Opettaja taydentaa kysymysta kehollisella toiminnalla

Esimerkki 1 on oppitunnilta, jonka aiheena on ihmisen sydamen toiminta. Katkelma
on oppitunnin alusta. Opettaja on esittanyt oppilaille oppitunnin aiheeseen liittyvia
kysymyksia.

(1) Kun sinéd nukut.

01 EET vyksi kerta ku ma pieni ni tekee,
{KATSOO OPETTAJAA
02 {OPETTAJA KAANTYY KATSOMAAN EETUA
03 tyk tyky tyk tyk tyky tyk,
{NOSTAA VASEMMAN KADEN RINTANSA PAALLE JA LIIKUTTAA
KATTA EDESTAKAISIN
04 OPE nii (.) nii (.) kun sina n[ukut-
{KAANTYY KATSOMAAN MUITA OPPILAITA, NOSTAA KADET
YHTEEN JA NOJAA PAANSA NIIHIN
05 RAD [--
06 OPE kun- [kun sinad nukut (.) niin kuuletko sind kun
07 sydan lyo,
08 EET [-- tyk tyky tyk tyk tyk tyk
{ALKAA UUDESTAAN LIIKUTTAA KATTA RINTANSA PAALLA
09 EBB joo.
10 OPE £joskus kuuluu joo.£
{LASKEE KADET ALAS JA KAVELEE POIS POYDAN LUOTA.
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11 EET it go like everywhere-
12 OPE no niin.

Piirroskuva 1

Esimerkin alussa oppilaista Eetu alkaa kertoa tunnin aiheeseen liittyvastd oma-
kohtaisesta kokemuksesta (r. 01). Han aloittaa vuoronsa temporaalisella ilmaisulla,
mika tdssa orientoi vastaanottajan tulossa olevaan toimintaan eli menneesta
tapahtuneesta kertomiseen (vuoron alusta ks. ISK 2004: § 1025-1036): yksi kerta ku
md pieni ni tekee. Seuraavaksi han nostaa vasemman katensa rintansa paalle, alkaa
liikuttaa sita edestakaisin ja elehtii talla tavoin, kuinka sydan sykkii. Ele on ikoninen
ja sanallisen ilmauksen korvaava. Tallaiset ikoniset eleet jaljittelevat puhetta ja linkit-
tyvat laheisesti sen semanttiseen sisaltoon (eleiden luokittelusta ks. McNeill 1992).
Eetu jatkaa vuoroaan onomatopoeettisella, syddmen sykkimista jaljittelevalla inter-
jektioketjulla: tyk tyky tyky tyk tyk tyky tyk (r. 03).

Opettaja vastaanottaa Eetun vuoron kahdentuneella dialogipartikkelilla nii nii
(r. 04). Dialogipartikkelilla hdn sekd osoittaa samanmielisyytta Eetun kanssa etta
hyvaksyy tdman oma-aloitteisen vuoron osaksi vuorovaikutuksen kulkua (partik-
kelivuoroista ks. esim. ISK 2004: § 1044). Opettaja voi hyvaksya tallaiset luokkahuo-
neen vuorottelusysteemia rikkovat oma-aloitteiset vuorot, jos ne ovat oppitunnin
agendaa palvelevia (Tainio 2005). Luokkahuoneessa monenlaiset tilanteet tarjoavat
mahdollisuuden oppia kielta (ks. Lehtimaja 2012: 217-219), mika voi osaltaan vai-
kuttaa siihen, etta opettaja hyvaksyy Eetun vuoron. Seuraavaksi opettaja aloittaa
kysymyksen kun sind nukut- (r. 04), nostaa kdtensa yhteen ja nojaa paansa niihin.
Talla kehollisella toiminnalla opettaja elehtii nukkumista ja toisintaa silla sanallisen
ilmauksen merkityksen, mika voi auttaa oppilaita kysymyksen ymmartamisessa.

Kun oppilaista Radimir pyrkii sanomaan jotain (r. 05), opettajan kysymys kes-
keytyy (r. 04). Opettaja aloittaa vuoronsa uudestaan (r. 06), mutta vuoro keskeytyy
taas, kun Eetu jatkaa sydamen sykkimisen jaljittelya puheen ja eleen avulla. Opettaja
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toistaa konjunktion kun uudestaan ja vasta sitten saa jatkettua kysymyksensa lop-
puun kun siné nukut niin kuuletko sind kun syddn lyé (r. 06-07). Vaikka opettaja joutuu
aloittamaan kysymyksensa uudelleen, han tuottaa kysymykseen liittyvan kehollisen
toiminnan jo rivin 04 vuoronsa aikana. Ele paattyy vasta, kun han tuottaa opetus-
syklin kolmannen position vuoron (r. 10) Ebban vastauksen (r. 09) jalkeen. Taman
jalkeen opettaja siirtyy pois oppilaiden pdydan luota ja vie partikkelivuorolla no niin
(r. 12) oppilaat seuraavaan aiheeseen.

Opettajan kysymys muodostuu puheena tuotetusta ilmaisusta ja eleesta (ks.
piirroskuva 1). Opettaja myos sanallistaa Eetun eleen lydda-verbilld ja asettaa sen
tiettyyn kontekstiin, jossa sydamen sykkimista voi kuulla (r. 06—-07). Han mahdolli-
sesti tulkitsee, ettei Eetu tieda tata kuvaavaa verbia, koska Eetu korvaa sanan sita
jaljittelevalla aantelylla. Opettajan vuorolla on tassa katkelmassa monia funktioita:
han hyddyntaa siind sekd omaa kehollista toimintaansa etta oppilaan kehollista
toimintaa ja ndiden kautta asteittain syntyvaa yhteisymmarrysta. Eleiden linkittami-
nen kysymyksen semanttiseen sisaltoon voi edesauttaa kysymyksen ymmartamis-
ta ja osaltaan tarjota useammalle oppilaalle vastausmahdollisuuden kielitaidosta
huolimatta.

Seuraavassa esimerkissa aiheena on edelleen sydamen toiminta. Opettaja ja
oppilaat ovat juuri laskeneet, kuinka monta kertaa minuutissa oma sydan lyo.

(2) Sydéan ly6 hitaasti.

01 OPE aika monella oli seitsemankymmenta,

02 kahdeksankymmenta yhdeksankymmentéd=milloin sydan

03 lyo oikein hitaasti?
{NOSTAA KATENSA RINTANSA PAALLE JA LIIKUTTAA
SITA HITAASTI EDESTAKAISIN

04 EET Kkun sa n[uk-

05 {EETU JA EIMAR KATSOVAT OPETTAJAA

06 EIM [silloin kun kuo[LEE,

07 {OPETTAJA NYOKYTTAA PAATANSA JA SIIRTAA KATSETTAAN
08 EETUSTA EIMARIIN

09 EET [kun sa nukkut-

10 EIM kuolemine aik[a-

11 EET [kun sa nuk-

12 OPE kun kuolee ei ly6 ollenkaan kun nukkuu lyo.
{SIIRTAA KADEN POIS RINNALTAAN

Opettaja toteaa esimerkin alussa, kuinka monta kertaa minuutissa useimpien op-
pilaiden sydan 16i (r. 01-02). Han kiirehtii ilman taukoa kysymykseen milloin sydén
ly6 oikein hitaasti (r. 02-03). Samanaikaisesti hdn nostaa kdtensa rintansa paalle, lii-
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kuttaa katta siina hitaasti edestakaisin ja tuottaa ikonisena eleend, kuinka sydan lyo.
Kysymyksen semanttinen sisalto liittyy erityisesti sydamen lydmisen tahtiin. Ele tar-
kentaa puheen sisaltoa (ks. Stivers & Sidnell 2005) ja tukee sanallista ilmausta, mika
voi auttaa oppilaita kysymyksen ymmartamisessa.

Eetu ja Eimar kilpailevat vastausvuoroista (r. 04 ja 06). Molemmat tuottavat
oma-aloitteiset vastausvuorot (r. 04 ja r. 06), jotka he myos toistavat hieman eri ta-
voin muotoiltuina (r. 09-11). Opettaja hyvaksyy molempien vastausvuoron nyokyt-
telemalld paatansa ja siirtamalla katseensa vuorotellen Eetusta Eimariin (r. 07-08).
Katseen siirrolla han myds eksplikoi, kummalle yhteen vuoroon sulautetut vas-
tausten tarkennukset on osoitettu (r. 12): kun kuolee ei lyé ollenkaan on suunnattu
Eimarille ja kun nukkuu lyé on suunnattu Eetulle. Samaan aikaan opettaja siirtaa ka-
tensa pois rintansa paalta ja paattaa eleen. Kuten edellisessa esimerkissa, myos tassa
kysymykseen liittyvan eleen opettaja paattaa vasta, kun oppilas on tuottanut kysy-
mykseen vastauksen. Eleen avulla opettaja jasentda vuorovaikutusta ja ikdan kuin
sdilyttaa kysymystilan avoinna, kunnes joku oppilaista tuottaa siihen hyvaksyttavan
vastauksen. Opetussyklin opettaja sulkee puheena tuotetulla vuorolla ja laskemalla
katensa alas.

Opetussyklin kolmannen position tutkiminen on keskeinen ikkuna luokkahuo-
nevuorovaikutuksen tutkimukseen: sekventiaalisesti kolmas positio on vuorovaiku-
tuksessa se paikka, jossa oppilaan vastausta arvioimalla opettaja voi joko kannustaa
oppilasta tai lannistaa hanet (Tainio 2007: 43). Tassa esimerkissa opettaja hyvaksyy
Eimarin vastauksen, vaikka korjaakin sita hieman (r. 12). Katkelmassa kehollisuus ja
puhe linkittyvat jalleen laheisesti toisiinsa ja liittyvat erilaisiin toimintoihin vuorovai-
kutuksessa: niin tilanteiseen osallistumiskehikkoon, oppilaiden vastausten evaluoin-
tiin kuin kysymyksen semanttiseen sisaltéon.

Kolmannessa esimerkissa opettaja ja oppilaat ovat puhuneet oppitunnin aika-
na aivoista. Edeltavista esimerkeistad poiketen tassa opettajan tuottama ele on deik-
tinen, eli silla osoitetaan jotakin fyysisessa tai abstraktissa tilassa (McNeill 1992). Ele
myos tukee sanallista ilmausta. Eleen funktio on sama kuin edeltavissa esimerkeissa:
se auttaa oppilaita ymmartamaan kysymyksen.

(3) Jos pdédhén sattuu pahasti.

01 OPE mut jos- mut jos pddhan sattuu pahasti nii mita,
{KOSKETTAA PAATANSA, KATSOO ROLANIA
JA KOSKETTAA ETUSORMELLA ROLANIN KASIVARTTA
02 sitte voi tapahtua kerro.
03 (3.5)
04 {ROLAN TIPAUTTAA PAANSA POYTAA VASTEN
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05 OPE aina ei kuole,
{VILKAISEE MUITA OPPILAITA JA KAANTAA KATSEEN
TAKAISIN ROLANIIN

06 {ROLAN KATSOO OPETTAJAA
07 EIM hanel- han ei- han ei kuole mut han en jaksa tehda mijtaan,
08 {OPETTAJA KATSOO EIMARIIN

09 OPE aivan (.) ei jaksa tehda mitaan,
{NYOKYTTAA PAATANSA

Ensin opettaja esittaa kysymyksen mut jos pdéhdn sattuu pahasti nii mitd sitte voi
tapahtua kerro (r. 01-02). Lausuessaan vuoronosan pddhdn opettaja koskettaa sor-
mella padtansa. Samanaikaisesti han katsoo Rolania ja koskettaa toisen kadtensa etu-
sormella tdman kasivartta. Opettaja tarjoaa ndin vastausvuoron yksildidysti Rolanille
(vrt. Kaanta 2011). Opettajan vuoroa seuraa pitka tauko, jonka aikana kukaan muista
oppilaista ei ota oma-aloitteisesti vastausvuoroa. Lopulta Rolan tuottaa vastauksen
ikonisena ja puhetta korvaavana eleena (r. 04): han tipauttaa paansa poytaan, minka
opettaja kiinnostavasti tulkitsee kuolemisen elehtimiseksi (r. 05). Opettajan vuoro
on kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position evaluoiva vuoro, jolla hdn osittain
hyvaksyy Rolanin vastauksen mutta merkitsee sen myds hieman riittamattomaksi.
Samaan aikaan opettaja suuntaa katseensa hetkeksi muihin oppilaisiin. Taman voi-
nee tulkita niin, ettad han siirtyy yksildidysta vuoron tarjoamisesta yksildimattomaan
vuoron tarjoamiseen, jotta toivotunlainen vastaus kysymykseen voidaan saada.

Eimar ottaa vastausvuoron (r. 07), jolla han opettajan vuoron osittain toistamal-
la antaa oman vastauksensa ja samalla huomioi vuorossaan myds Rolanin tuotta-
man vastauksen: hédnel- hdn ei- hin ei kuole mut hén en jaksa tehdd mitédn. Opettaja
hyvaksyy Eimarin vastauksen sekd puheena tuotettuna etta nyokkayksella: aivan ei
jaksa tehdd mitddin (r. 09). Tassa esimerkissa opettaja merkitsee deiktisella eleella ja
sanallisella ilmauksella huomionkohteeksi erityisesti paan — ei minka tahansa keho-
nosan, jota voi sattua. Ele ja puhe myds linkittyvat jalleen toisiinsa.

Kiehtovaa on se, miten Rolan vastaa opettajan kysymykseen sanallisen ilmauk-
sen korvaavalla eleelld (r. 4) ja miten opettaja suhtautuu siihen. Opettajan evaluoi-
va vuoro (r. 5) implikoi, etta opettaja hyvaksyy Rolanin eleena tuotetun vastauksen,
vaikka sanallinen ilmaus uupuukin. Sanallisen ilmauksen korvaava ele voi antaa op-
pilaalle sekd mahdollisuuden osallistua vuorovaikutukseen etta tilaisuuden oppia
kieltd, kun opettaja sanallistaa oppilaan eleen.

Ensimmadisen analyysiluvun viimeisend esimerkkina analysoin katkelmaa, jos-
sa opettaja tuottaa kehollisella toiminnalla vihjeen vastauksesta ennen kuin han on
esittanyt kysymyksen oppilaille.
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(4) Punainen aine.

01 OPE ftanaa:n (.) me puhumme,
{KAVELEE TUOLI KASISSA
02 RAD tei téanne tanne tanne (.) tanne,
{NOSTAA VASEMMAN KATENSA YLOS, KUROTTAA KOHTI TUOLIA JA
KOSKETTAA SITA
{OPETTAJA LASKEE TUOLIN ALAS TOISEN POYDAN VIEREEN
03 OPE punaisesta aineesta jota teissa on.
{LIIKUTTAA KASIAAN YLHAALTA ALAS YLAVARTALONSA EDESSA
JA KAVELEE TAKAISIN OPPILAIDEN LUO
04 OPE mijka se [o-
05 EET [veri::
06 OPE veri (0.3) >joo< veri.

Piirroskuva 2

Aluksi opettaja kertoo, mita tulevalla oppitunnilla opiskellaan (r. 01). Samalla han
liikkuu luokassa tuoli kddessa, mihin oppilaista Radimir kiinnittda huomiota (r. 02).
Kun opettaja on laskenut tuolin alas, han jatkaa vuoroaan: punaisesta aineesta jota
teissé on (r. 03). Samalla opettaja liikuttaa kdsidan kehonsa edessd ylhaalta alas ja ka-
velee takaisin poytaan, jonka adressa oppilaat istuvat (ks. piirroskuva 2). Seuraavaksi
opettaja esittda kysymyksen mikd se o- (r. 04), johon Eetu vastaa osittain paallekkain
opettajan vuoron lopun kanssa (r. 05). Eetun tuottama vastaus on oikea, ja opettaja
hyvaksyy sen kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position vuorolla toistamalla
sanan kaksi kertaa seka tuottamalla hyvaksyvan dialogipartikkelin joo (r. 06).
Esimerkki valaisee sitd, kuinka opettaja ohjaa oppilaat huomaamaan hanen
kehollisen toimintansa ja osoittaa sen olevan pedagogisesti merkittavaa (ks. myos
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Taleghani-Nikazm 2008). Han linkittaa ikonisen, puhetta korvaavan eleen ja vas-
tauksen semanttisen sisallon yhteen seka etualaistaa oppitunnin agendan kannalta
keskeisen tiedon antamalla vihjeen vastauksesta. Myos tassa esimerkissa ele auttaa
oppilaita kysymyksen ymmartamisessa ja ndin osaltaan tarjoaa lisda osallistumi-
sen mahdollisuuksia, kun kysymyksen ymmartaminen ja siihen vastaaminen eivat
valttamatta riipu kielitaidon tasosta.

Edelld analysoimieni esimerkkien valossa kehollisella toiminnalla on monen-
laisia funktioita opetuskeskustelussa. Vaikka keskeisena tarkastelun kohteena ovat
olleet opettajan esittamat kysymykset ja niihin linkittyvat eleet, esimerkit osoitta-
vat, kuinka kokonaistavaltaisia ja vuorovaikutusta lapileikkaavia erilaiset keholliset
toiminnot ovat. Opettajan eleet linkittyvat kysymysten semanttiseen sisaltoon ja
auttavat oppilaita ymmartamaan kysymyksia. Eleet tukevat seka opettajaa etta op-
pilasta. Opettaja voi eleilld korvata tai tukea puhetta, jolloin se, ymmartadko oppilas
opettajan kysymyksen, ei jaa kiinni pelkastaan suullisesta ilmaisusta. Tama voi tarjo-
ta useammalle oppilaalle mahdollisuuden osallistua vuorovaikutukseen. Vastauksen
tuottaminen eleena voi olla myds oppilaalle keino osallistua ja ndyttaa osaamista.

4.2 Opettaja sanallistaa oppilaan kehollisesti tuottaman vuoron

Analyysiluvun toisessa osassa tarkastelen, miten opettaja sanallistaa oppilaiden
kehollisesti tuottamia vuoroja (ks. tassa artikkelissa myos esimerkit 1 ja 3) ja miten
oppilaat kayttavat kehollista toimintaa vastausvuoroissaan. Sanallistamisella tar-
koitan tassa artikkelissa sitd, miten vuorovaikutuksen osallistujat muuttavat kehol-
lisen toiminnan sanalliseen muotoon. Esimerkissa 5 opettaja ja oppilaat ovat edella
keskustelleet sydamen toiminnasta. Tassa esimerkissa opettaja sanallistaa oppilaan
vuoron, jonka tama tuottaa opettajan esittaman kysymyksen jalkeen.

(5) Sit kuolee.

01 OPE mijta sit tapahtuu jos sydan pysahtyy?
{KATSOO ENSIN ROLANIIN, SITTEN EETUUN
02 EET iy:y.
{TIPAUTTAA PAANSA POYDALLE
03 OPE mmmbh sit kuolee.
{SIIRTAA KATSEENSA EETUSTA MUIHIN OPPILAISIIN
04 (1.5)
05 OPE sit pitda antaa semmosia (1.3) sahkdshokkeja (.)
{LAITTAA KATENSA NYRKKIIN, NOSTAA NE RINTANSA ETEEN
JA LIIKUTTAA NIITA EDESTAKAISIN RINTANSA PAALLA
06 eiks nii?
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Piirroskuva 3

Katkelma on oiva esimerkki siitd, kuinka monitahoista opettajan ja oppilaan ke-
hollinen toiminta voi lyhyessdkin katkelmassa olla. Opettaja aloittaa esittamalla
hakukysymyksen mitd sit tapahtuu jos syddn pysdhtyy (r. 01). Han ei eksplisiittisesti,
esimerkiksi nimedamalla, osoita vuoroa kenellekdan oppilaista. Kysymyksensa aikana
han kuitenkin kohdistaa katseensa ensin Rolaniin ja sitten Eetuun. Eetu ottaakin
vastausvuoron (r. 02), jonka aikana han tuottaa dannahdyksen ja tipauttaa paansa
poytaa vasten (ks. piirroskuva 3). Eetu tuottaa tassa ikonisen eleen, jolla han korvaa
sanallisen ilmauksen.

Opettajan seuraavaan vuoroon mmh sit kuolee (r. 03) sulautuu monia toiminto-
ja. Ensinndkin se toimii kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position arvioivana
vuorona, jolla opettaja hyvaksyy Eetun eleend tuottaman vastauksen. Toiseksi han
sanallistaa Eetun kehollisen toiminnan (ks. piirroskuva 3). Opettajan vuoroa seuraa
tauko, jonka aikana han siirtda katseensa Eetusta takaisin kaikkiin oppilaisiin. Han
jatkaa selittavalla vuorolla sit pitdd antaa semmosia sdhkdshokkeja (r. 05) ja samanai-
kaisesti elehtii kasillaan elvyttamista. Opettajan ikoninen ele tukee sanallista ilmaus-
ta ja helpottaa sen ymmartamista.

Kiinnostavaa téssa esimerkissa on se, miten opettaja suuntautuu oppilaan ke-
hollisesti tuottamaan vastaukseen. Kuten jo luvun 4.1 esimerkissd 3 huomattiin,
opettaja ei osoita eleend tuotettua vastausta (r. 02) riittamattomaksi, vaikka puheena
tuotettu vastaus puuttuukin. Opettajan evaluoiva vuoro osoittaa, ettd han kasittelee
eleend tuotettua opetussyklin toisen position vuoroa vastauksena kysymykseensa ja
suuntautuu siihen samanarvoisesti kuin puheena tuotettuun vastaukseen. Oppilaan
kehollinen toiminta vastauksena antaa jalleen oppilaalle mahdollisuuden osallistua
ja ndyttda osaamista, ja opettajalle se antaa mahdollisuuden sanallistaa oppilaan
kehollinen toiminta. Sanallistaminen tarjoaa siten myos tilan kielen oppimiselle.
Opettajan tehtavaksi jaa oppilaan vastauksen muovaaminen kielen oppimista pal-
velevaksi toiminnaksi (ks. Walsh 2011).
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Edellad esittelemadssani esimerkissa opettaja teki suoraviivaisen tulkinnan siita,
millaisen vastauksen oppilas antoi kehollisella toiminnallaan. Seuraavassa esimerkis-
sa opettaja tarjoaa oppilaalle vuoron korjausmahdollisuuden. Keskustelunaiheena
on edelleen sydamen toiminta.

(6) Kun peléstyy.

01 OPE millon se lyd nopeesti?

02 EET kun [juokset.

03 EBB [jJuokset.

04 OPE nlii-

05 EIM [KUN juoksee ja niin kun teet teet tata aa:h,
{NOSTAA KADET ETEENSA,
HAUKKOO HENKEA JA NOJAA
TUOLINSA SELKANOJAAN

06 OPE £kun pelastyy vaif (.) nii (.) joo.

07 (2.3)

08 OPE Mlten se veri sitte paasee sielt sydamesta joka paikkaan,

Esimerkki alkaa, kun opettaja esittaa kysymyksen siita, milloin sydan ly6é nopeasti (r.
01). Eetu ja Ebba ottavat lahes samanaikaisesti vuoron ja vastaavat opettajan kysy-
mykseen paallekkdispuhuntana: juokset (r. 02 ja r. 03). Opettaja hyvaksyy (r. 04) Eetun
ja Ebban vastaukset dialogipartikkelilla nii, mutta vuoro jaa kesken, kun oppilaista
myds Eimar ottaa vastausvuoron (r. 05).

Eimarin vuoronalkuinen kun-konjunktio on lausuttu selvasti muuta puhetta ko-
vemmalla danelld, mika voi implikoida Eimarin halua vastata kysymykseen, vaikka
Eetu ja Ebba ovat jo antaneet siihen vastauksen. Han toistaa Eetun ja Ebban vastauk-
sen kun juoksee, mutta jatkaa vield vuoroaan ja lisaa siihen kehollisen toiminnan:
kun juoksee ja niin kun teet teet tdtd aah (r. 05). Vuoron lopussa Eimar nostaa kadet
eteensd, haukkoo henkedan ja nojautuu tuolinsa selkdnojaa vasten. Opettajan tul-
kinta siitd, mita Eimar ilmaisee eleelld, seuraa heti Eimarin vuoroa: kun peldstyy vai
(r. 06).

Kiinnostavaa tdssa esimerkissa on se, ettd opettaja tuottaa kehollisen toimin-
nan sanallistamisen perdan rinnastuskonjunktion vai, mika antaa Eimarille mah-
dollisuuden korjata opettajan kenties vaara tulkinta timan eleesta. Lilja (2010) on
tarkastellut kielenoppijoiden vuorovaikutuksessa ymmarrysehdokkaita eli paatel-
mia siitd, mitd puhuja on tarkoittanut vuorossaan. Liljan aineistossa tyypillisen ym-
marrysehdokkaan rakenteeseen kuuluu partikkeliosio alussa, ymmarrysehdokkaan
ydin eli ymmarrysehdokasosio (kun peldstyy) ja sita seuraava partikkeliosio lopussa
(vai). Yksi ymmarrysehdokkaan funktioista on edeltdvissa vuoroissa sanomatta jaa-
neen asian tarkentaminen. (Lilja 2010: 138-141.) Tassa esimerkissa opettaja sanal-
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listamalla tarkentaa Eimarin vastauksen. Partikkeliosiota seuraa lyhyt tauko ennen
kuin han hyvaksyy vastauksen partikkelivuorolla nii joo (r. 06). Koska Eimar ei esita
opettajan tulkinnan torjuvaa vuoroa, opettajan tulkinta Eimarin kehollisesta toimin-
nasta sailyy.

Mielenkiintoista on yhtdalta se, ettd Eimar ei tuota projisoitua ymmarrysehdok-
kaan vahvistusta opettajan vuoron jalkeen (ks. Sorjonen 2001: 58; Lilja 2010: 141), ja
toisaalta myos se, ettd opettaja tuottaa Eimarin vastauksen hyvaksyvan partikkeli-
vuoron nopeasti ymmarrysehdokkaan jalkeen ja esittda sen jalkeen aihetta vaihta-
van uuden kysymyksen (r. 8). Tilanteen sosiaalisen jarjestaytymisen kannalta opetta-
ja on tiedollinen auktoriteetti (Kurhila 2001; Kleemola 2007). Eimar voi suuntautua
instituution maarittamiin rooleihin ja hyvaksya opettajan tulkinnan télle vastaamatta.

Erityisesti uutta kielta oppivat puhujat kompensoivat leksikaalista tietamatto-
myytta kehollisella toiminnalla, kuten eleilld ja liikkeelld. Jotta leksikaalinen aines
voidaan ikaan kuin aidosti korvata, kehollisen toiminnan ja puheen taytyy linkittya
toisiinsa. (Gullberg 2008; ks. my&s Seo 2011.) Taman artikkelin esimerkkikatkelmissa
oppitunnin aiheena on ihmisen biologia; kieli ja keho liittyvat siind saumattomasti
yhteen. Oppitunneilla, joilla aiheet ovat abstraktimpia, linkki kielen ja kehollisuuden
valilla ei valttamatta ole yhta ilmeinen.

Toisen analyysiosan viimeinen esimerkki on oppitunnin alusta. Opettaja ja op-
pilaat ovat juuri asettuneet pdydan dareen istumaan. Opettaja esittda oppilaille ky-
symyksia syddmen toiminnasta.

(7) Syddmen koko.

01 OPE kuinka iso sydan on (.) nayta,

02 {EETU NOSTAA KADET ETEENSA JA LAITTAA NE
03 NYRKKIIN
04 {OPETTAJA KAANTAA KATSEEN EETUUN

05 EET >ei noin< noin,
{LASKEE TOISEN NYRKIN ALAS
06 EIM  sy- noin- noin- noin aa- miten- (.) niin suuri
07 kuin se,
{PURISTAA OIKEAN KATENSA NYRKKIIN
08 {OPETTAJA ALKAA NYOKYTELLA
09 OPE nyrkki.
10 EET joo.
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Piirroskuva 4

Aluksi opettaja esittaa kysymyksen kuinka iso sydén on (r. 01). Lyhyen tauon jalkeen
han tuottaa ohjailevan lausuman ndytd, jolla han kehottaa oppilaita tuottamaan
vastauksen kehollisena toimintana (direktiivien funktioista ks. ISK 2004: § 1645). Eetu
nostaa kehotuksen aikana katensa nyrkkiin (r. 02-03) ja opettaja kaantaa katseensa
Eetuun (r. 04).

Eetu tuottaa seuraavaksi itsekorjauksen (r. 05), jolla hén itse asiassa korjaa
kehollisena toimintana tuottamaansa vastausta laskemalla toisen nyrkkinsa alas:
ei noin noin. My0Os Eimar ottaa vastausvuoron (r. 06-07) ja puristaa katensa nyrk-
kiin. Vuorossaan hadn empii, venyttda danteitd ja tekee runsaasti itsekorjauksia.
Goodwinin ja Goodwinin (1986: 55) mukaan téllaiset piirteet puheessa osoittavat,
ettd kielentuottamisessa on ongelmia. Opettaja kdaantaa katseensa Eimariin ldhes
heti, kun tama alkaa puhua. Eimarin vuoron aikana opettaja nydkyttelee ja sen jal-
keen sanallistaa taman eleen ja tarjoaa siita paatelman: nyrkki (r. 09, ks. piirroskuva
4). Han laittaa myds oman katensa nyrkkiin.

Opettaja odottaa ensin, ettd Eimar saisi itse ratkaistua sanahaun, ennen kuin
alkaa nyokytelld vastauksen hyvaksymisen merkiksi. Odottaminen voi johtua myos
siitd, ettd opettaja osoittaa odottavansa lisatietoa (ks. Pomerantz 1984). Lisaksi han
antaa Eimarille aikaa sanoa vuoronsa loppuun keskeytyksetta. Huomiota kiinnittaa
se, ettd Eetu, joka on yhtena vastausvuoron ottaneista mukana tilanteisessa osal-
listumiskehikossa, hyvaksyy opettajan tarjoaman paatelman Eimarin sijasta (r. 10).
Eimar ei katkelman jdlkeen ilmaise erimielisyytta, mika voi implikoida sitd, etta Eimar
hyvaksyy opettajan paatelman.

Kehollisella toiminnalla on jdlleen monenlaisia funktioita: Ensinnakin se antaa
oppilaalle mahdollisuuden vastata opettajan esittamaan kysymykseen ja osallistua
vuorovaikutukseen, vaikka oppilaan suullinen kielitaito ei viela siihen riittaisikaan.
Toiseksi juuri kehollisen toiminnan avulla oppilaan vastaus luo tilan kielen oppimi-
selle. Kun oppilas tuottaa opetussyklin toisen position vastausvuoron kehollisena
toimintana, opettaja voi sanallistaa toiminnan ja talla tavoin edesauttaa kielenop-
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pimista. Walshin (2011: 121-138) mukaan kehollinen toiminta on yksi luokkahuone-
vuorovaikutuksessa kielen oppimista avustava ja merkityksia valittava resurssi, jota
voivat luokkahuoneessa kayttaa hyvaksi seka opettaja etta oppilas. Myds Eskildsenin
ja Wagnerin (2013) mukaan uutta kielta voi oppia ja opettaa eleilld, jotka syntyvat
jaetusta vuorovaikutuksellisesta tilasta.

5 Kokoavaa pohdintaa

Tassa artikkelissa olen tarkastellut, milla tavoin kehollisuus tukee vuorovaikutusta
seka siihen osallistumista valmistavassa luokkahuoneessa. Analyysin lahtdkohtana
ovat olleet opettajan kysymysaloitteet ja niihin kuuluva kehollinen viestinta seka se,
miten opettaja sanallistaa oppilaiden vastausvuoroihin liittyvaa kehollisuutta. Olen
siis analysoinut myos oppilaiden kehollista toimintaa vastausvuoroissa. Analyysin
keskitssa ovat olleet eleet ja niiden linkittyminen puheena tuotettuihin ilmauksiin.
Sekventiaalisena jasennystapana hyddynsin kolmiosaista opetussyklia, joka on kon-
ventionaalistunut perusrakenne luokkahuonevuorovaikutuksen tarkasteluun (ks.
esim. Tainio 2007; Heinonen 2017).

Analysoimissani katkelmissa kehollinen toiminta nayttaytyy ensinndkin pe-
dagogisena apuvalineend, joka tukee opetuskeskustelua monin tavoin (ks. myds
Lazaraton 2004; Taleghani-Nikazm 2008). Kun opettaja kolmiosaisen opetussyklin
ensimmaisessa positiossa tdydentaa oppilaille esittamaansa kysymysta elein, han
voi ohjata oppilaiden huomion kysymyksen ymmartamisen kannalta keskeiseen
sisaltoon. Vaikka on hankala todentaa, millainen vuorovaikutus palvelee tilanteen
institutionaalisia paamaaria ja kielenoppimista parhaiten (ks. myos Taleghani-
Nikazm 2008), voi kehollinen toiminta helpottaa tilanteen ymmartamista ja mah-
dollistaa siihen osallistumisen kielitaidon tasosta huolimatta (ks. myds Tai & Brandt
2018). Kun sanaselityksen tuottaa kehollisesti, suullisen selittdmisen tarve vahenee
(Lazaraton 2004: 100).

Vastauksen tuottaminen kehollisesti nayttaytyy analyysissani oppilaiden yh-
denlaisena keinona osallistua vuorovaikutukseen ja ndin nayttad osaamista. Kun
oppilas tuottaa vastauksen sanallista ilmaisua korvaavana kehollisena toimintana,
opettajalla puolestaan on mahdollisuus sanallistaa toiminta ja ndin seka toteuttaa
kielenopetusta etta edesauttaa kielenoppimista. Vaikka aina ei ole tdysin selvag,
osuuko opettajan tulkinta oikeaan tai johtuuko oppilaan kehollisesti tuotettu vas-
taus kielitaidon puutteesta, kehollisen toiminnan sanallistaminen joka tapauksessa
vie vuorovaikutusta eteenpadin ja antaa tilaa intersubjektiivisuuden toteutumiselle,
mika on myos edellytys sille, etta puhujat voivat toimia yhdessa (ks. Sorjonen 2010:
86). Sanallistaminen voi edesauttaa vuorovaikutusta myos siinad suhteessa, etta se on
vahemman monitulkintaista kuin elehtiminen.
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Onnistunut vuorovaikutus perustuu vuorovaikutuksen osallistujien valisel-
le yhteistyolle, mikd on perustavanlaatuista kaikessa sosiaalisessa toiminnassa.
Vuorovaikutuksen osallistujat esimerkiksi muotoilevat puheensa lausumien ja vuo-
rojen sisdista rakennetta vuorovaikutustilanteessa niin, ettd vuoro sopii erilaisille
vastaanottajille. (Goodwin 1981: 167-173.) Tama toteutuu myds valmistavassa ope-
tuksessa: vuorovaikutus on resurssi, jolla voidaan edistda kielenoppimista. Opettaja
ja oppilaat kayttavat kielta niin, ettd he muokkaavat sita vastaanottajalle sopivaksi
(Walsh 2011).

Kehollinen toiminta laajentaa osallistujuuden muotoja: opettajalle se voi olla
yhdenlainen tapa tarjota mahdollisimman monelle vastaajan rooli, kun taas oppilas
voi hyddyntaa sitd keinona tuottaa vastausvuoro. Osallistuminen opetuskeskuste-
luun ei talléin riipu kielitaidon tasosta. Kehollinen toiminta mahdollistaa oppilaan
osallistumisen vuorovaikutukseen ja samalla tarjoaa tilaisuuden kielen oppimiselle
ja opettamiselle. Kiehtovaa on se, ettd esimerkkikatkelmien valossa kehollinen toi-
minta ndyttaytyy vuorovaikutukseen osallistumisen tukijana ja mahdollistajana riip-
pumatta siitd, korvaako vai tukeeko se sanallista ilmausta.

Edelld mainittuun liittyy osaltaan se, miten opettaja ja oppilaat suhtautuvat
keholliseen toimintaan osana luokkahuoneen vuorovaikutusta. Analyysini perus-
teella vaikuttaa siltd, ettd kehollisena toimintana tuotettuja vuoroja pidetaan yhta
merkittavina ja vuorovaikutusta jasentavina kuin vuoroja, jotka opettaja tai oppilas
tuottavat puheena. Kun oppilas tuotti opetussyklin toisen position vastausvuoron
kehollisena toimintana, opettaja suuntautui siihen vastauksena kysymykseensa ja
hyvaksyi sen osaksi vuorovaikutusta.

Opettaja pyrkii kehollisella toiminnalla auttamaan oppilaita eteenpain (Tellier
2010: 2). Analyysissani havaitsin, etta kehollinen toiminta on usein kompleksista
ja monimuotoista ja etta se liittyy keskeisiin toimintoihin luokkahuoneessa: opet-
tamiseen, oppimiseen ja vuorovaikutukseen osallistumiseen. Lisaksi analysoimie-
ni esimerkkien valossa puhe ja kehollinen toiminta linkittyvat laheisesti toisiinsa.
Oppilaille kehollinen toiminta tarjoaa erityisesti mahdollisuuden osallistua ja nayt-
taa osaamista. Opettaja puolestaan hyddyntaa sita edistamaan oppitunnin tavoitet-
ta eli opettamista ja oppimista, mihin luokkahuoneessa liittyy saumattomasti myos
kielen oppimisen mahdollisuus jokaisessa vuorovaikutustilanteessa.

Analyysissani on joitakin rajoitteita, jotka on hyva nostaa esille. Laadullisen, yh-
den luokkahuoneen vuorovaikutusta tarkastelevan tutkimuksen perusteella ei voi
tehda paatelmia siita, missa maarin kehollinen toiminta on hyddyllista kielenoppi-
misen tai ymmartamisen kannalta (vrt. Taleghani-Nikazm 2008). Multimodaalinen
keskusteluanalyysi tarjoaa ikkunan vuorovaikutuskaytanteiden kuvaamiseen, mutta
ei niinkdan oppimisprosessien todentamiseen. Huomionarvoista on lisaksi analysoi-
mieni oppituntien aihe eli ihmisen kehon toiminta. Aiheena tdma tarjoaa oivallisen
sisallon tarkastella kehollista toimintaa, mutta eri oppiaineet ja aiheet voivat olla eri
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suhteessa toisiinsa siind, missa madarin kehollisuutta hyddynnetaan vuorovaikutuk-
sellisena ja pedagogisena resurssina.

Tama artikkeli jatkaa osaltaan keskustelua osallistumisen mahdollisuuksista ja
multimodaalisten keinojen hyddyntamisesta uutta kieltd oppivien luokkahuone-
vuorovaikutuksessa (ks. esim. Eskildsen & Wagner 2013; Routarinne & Ahlholm 2021)
seka valaisee kehollista toimintaa vuorovaikutusta tukevana keinona valmistavassa
opetuksessa sekd oppilaan etta opettajan toiminnasta kasin. Jatkotutkimuksen kan-
nalta merkittavaa olisi tutkia, miten opettaja ja oppilaat itse suhtautuvat keholliseen
toimintaan osana opetuskeskustelua. Kiinnostavaa olisi tarkastella esimerkiksi sitd,
miten tietoista eleiden kdyttaminen osana opetuskeskustelua valmistavassa opetuk-
sessa on. Tama tutkimus voi osaltaan tarjota keskustelunavauksia opettajankoulu-
tukseen ja vuorovaikutuskadytanteiden nakyvaksi tekemiseen valmistavassa opetuk-
sessa.
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danteen painottaminen

aanteen venytys

kesken jaanyt sana
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ymparoivaa puhetta nopeampi puhe
painotus / voimakkaammin puhuttu sana
puhe, josta ei saa selvaa

seuraava sana lausuttu ymparoivaa puhetta korkeammalta
kaksi sanaa liittyy tauotta toisiinsa
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