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Téssd artikkelissa tarkastelen multimodaalisen keskustelunanalyysin keinoin aikuisten luku- ja kirjoi-
tustaitoon tukea tarvitsevien suomenopiskelijoiden osallistumisen keinojen kehittymistd luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa kahdeksan kuukauden aikana. Aluksi kartoitan kolmen fokusopiskelijan osallis-
tumiskeinojen kokonaiskuvan kahdessa eri aikapisteessd. Videoaineistosta hahmottuu kaksi erilaista
oppijaprofiilia: aktivoituja ja alkujaankin aktiivinen osallistuja. Tdmén jidlkeen tarkennan analyysin
ndiden oppijaprofiilien edustajien kirjoitusaktiviteetteihin liittyvien avunpyyntdjen kehittymisen
tarkasteluun. Naytdn, ettd avun pyytdminen opettajalta muotoutuu ajan mittaan aktivoitujalla rutiinin-
omaiseksi osallistumisen keinoksi luokkahuonevuorovaikutuksessa. Jo alkujaan aktiivinen osallistuja
kehittyy etenkin kyvyssdédn toimia ymmaérrettévésti avunpyyntosekvenssin edetessd. Tulosten pohjalta
esitdn, ettd toisen kielen oppimista koskevassa pitkittdistutkimuksessa on tarkoituksenmukaista
kayttdd analyyttisena yksikkond sekvenssid yksittdisten kielellisten ilmausten, vuorojen tai sosiaalis-
ten toimintojen lisdksi. Multimodaalisen analyysin vahvuus vuorovaikutuskompetenssin kehittymisen
tarkastelussa on, ettd se huomioi myds kehollisten keinojen ja tilanteiden sekventiaalisen etenemisen
kokonaisvaltaisemmin.

Avainsanat: aikuiset toisen kielen ja luku- ja kirjoitustaidon opiskelijat, avunpyynnét, multimodaalinen
keskustelunanalyysi, suomi toisena kielend, vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen

1 JOHDANTO

Téssd artikkelissa tarkastelen multimodaali-
sen keskustelunanalyysin (Harjunpdi, Mondada
& Svinhufvud 2019) keinoin aikuisten suomen
kielen ja luku- ja kirjoitustaidon opiskelijoiden
osallistumisen keinojen kehittymistd luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa. Osallistumista voidaan
luokkahuonekontekstissa  médaritelld monella
tavalla (ks. esim. Koole, 2007). Téssd hyodyn-
nin erityisesti ndkokulmaa, jossa osallistumista
tarkastellaan opiskelijoiden sosiaalisten toimin-
tojen suhteutumisena meneilldén olevaan vuoro-
vaikutukselliseen ja pedagogiseen toimintaan
(Jacknick 2021, s. 51). Sosiaalisilla toiminnoilla
tarkoitetaan esimerkiksi kysymistd, kertomista,

pyytdmistd, tarjoamista ja kutsumista, ja keskus-
telunanalyyttisesta ndkokulmasta on kiinnos-
tavaa, miten tillaiset toiminnot saadaan aikai-
seksi (Sidnell, 2013, s. 78-79). Nami toiminnot
voidaan pelkistetysti tuottaa esimerkiksi yksittai-
silld silmén liikkeilld, hymyilld tai ei-leksikaali-
silla &dnndhdyksilld. Oleellista on, ettd toiminta
on sosiaalista eli vahintddn yksi toinen osallistuja
suuntautuu siihen. (Pallotti, 2001, s. 328.)
Tavoitteenani on esittdd yleiskuva tyypilli-
simpien osallistumisen keinojen kehittymisesta.
Aluksi kartoitan kolmen opiskelijan osallistu-
misen keinovalikoiman sek#d tarkastelujakson
ensimmadisessé ettd jilkimmaéisessa aikapisteessa.
Téamaén jilkeen keskityn opettajalle kohdistettui-
hin avunpyyntdihin, jotka tapahtuvat kirjoitus-
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aktiviteetin tai muun kyndn ja paperin kéyttoa
edellyttdvédn toiminnan yhteydessd. Avunpyynto
voidaan médaritelld toisen toimintaa kontrolloi-
vaksi toiminnoksi, jossa oleellista on pyrkimys
saada toinen auttamaan itsed (ks. Rouhikoski,
2021, s. 40-41, 60-61). Avunpyynnossé opiskeli-
jalla on yleensé jokin ehdotus siitd, mika voisi olla
tilanteessa sopiva ratkaisu ja hin pyytda tdhén
vahvistusta (Jakonen, 2014, s. 84). Aineistos-
sani avunpyynnot liittyvét johonkin meneillddn
olevaan konkreettiseen Kkirjalliseen tehtévéén,
eiviatkd esimerkiksi pelkdstddn luokkahuo-
neen julkiseen keskusteluun. Lisdksi avunpyyn-
nossd vastaanottaja tuottaa (myos) jonkin muun
responssin kuin vastauksen, esimerkiksi alkaa
ohjeistaa, selittdd tai esittdd apukysymyksia.

Tutkimukseni perustuu pitkittdiseen videoai-
neistoon, jonka olen kerdnnyt videoetnografisesti
kahdeksan kuukauden ajalta kahdesta aikuisten
maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon koulu-
tusta jirjestdvéstd oppilaitoksesta. Olen valinnut
analyysini fokukseen kolme opiskelijaa, Saeedin,
Ibrahimin ja Karimin, koska he kaikki osallis-
tuivat sddnnollisesti opetukseen niin aineiston-
keruun alku- kuin loppuvaiheessakin ja heidédn
erilaiset oppijaprofiilinsa muodostavat kiinnos-
tavan vertailuasetelman. Olen rajannut timé&n
artikkelin aineistoksi viisi tuntia videonauhoitet-
tua luokkahuonevuorovaikutusta kultakin fokus-
opiskelijalta laajemman pitkittdisaineiston alku-
ja loppupuolelta.

Artikkelin fokusvalinta on aineistoperustei-
nen: avunpyyntdjen kehittyminen on tarkem-
man analyysini kohteena, koska tavat pyytda
apua muuttuvat kaikilla fokusopiskelijoillani ajan
kuluessa. Fokus motivoituu myds institutionaali-
sesti. Aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoi-
tustaidon koulutuksessa suomeksi kirjoittamiseen
kdytetddn paljon aikaa, ja kirjoitustaitojen kehit-
tyminen on myds kaikissa tdllaisen koulutuksen
jérjestamistd madrittdvissd asiakirjoissa merkitty
yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi (ks. Opetushal-
litus, 2012, 2017, 2018). Oppimisen kannalta
opiskelijoiden avunpyynnot ovat oleellisia, silld
opiskelijoiden aloitteiden ndhd&én tukevan oppi-
mista: aloitteellisuus osoittaa opiskelijan osal-
listumista, aktiivista oman oppimisensa ohjaa-
mista ja toimijuutta itselle hyddylliseen suuntaan
(Garton, 2012; Waring, 2011). Tiedetddn, ettd
luku- ja kirjoitustaitoon tukea tarvitsevat opis-
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kelijat tekevdt korkeakoulutettuja vdhemmén
aloitteita ja avunpyynto6jd luokkahuoneen vertais-
keskusteluissa (Ramirez-Esparza, Harris, Heller-
mann, Richard, Kuhl & Reder, 2012). Avunpyyn-
tosekvensseistd ei kuitenkaan ole toistaiseksi
pitkittdistd tutkimusta.

Pyrin ndyttdmé&&dn, miten fokusopiskelijoiden
osallistumisen keinot kehittyvét. Havainnollis-
tan, miten kolmen S2-lukutaito-opiskelijan sosi-
aalisten toimintojen midrd, tyyppivalikoima ja
toimintojen viliton sekventiaalinen ymparisto
kehittyvit luokkahuonevuorovaikutuksessa ajan
kuluessa. Tdmén jélkeen keskityn analysoimaan
kultakin fokusopiskelijalta erityisesti yhté toimin-
totyyppid eli avunpyyntoa.

Tutkimuskysymykseni ovat:

+ Millaista muutosta fokusopiskelijoiden
osallistumisen keinoissa tapahtuu
madréllisesti ja laadullisesti kahden
aikapisteen valilla?

+ Miten erityisesti avunpyynnot kehittyvét
luokkahuonevuorovaikutuksessa kahden
aikapisteen valilla?

2 TAUSTA
2.1 0sallistuminen luokkahuoneessa

Vuorovaikutuskompetenssi (engl. interactional
competence) on kykyd osallistua sosiaaliseen
toimintaan kulloisessakin tilanteessa tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla (ks. Pekarek Doehler,
2019, s. 30). Toisen kielen oppimisen konteks-
tissa vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen
tarkoittaa ennen kaikkea kompetenssin “uudel-
leenkalibrointia™: se ei siis ole esimerkiksi ensikie-
len kompetenssin siirtdmista toiselle kielelle vaan
sitd, ettd oppii sopivat tavat toimia vaihtelevissa
tilanteissa uudella kielelld (Pekarek Doehler &
Pochon-Berger, 2015). Vaikka tédstd nakokulmasta
tarkasteltuna kielenoppiminen ndahddankin tilan-
teisena toimintana, yhdessa tilanteessa kaytettyja
ja opittuja strategioita voidaan soveltavaa myds
muihin tilanteisiin (ks. esim. Hellermann, 2007).

Téssd artikkelissa tarkastelen luku- ja kirjoi-



Puhe ja kieli, 43:2, (2023)

tustaitoon tukea tarvitsevien aikuisten maahan-
muuttajien suomen kielen oppimista tilanteisena
vuorovaikutustoimintana (ks. esim. Hellermann,
Eskildsen, Pekarek Doehler & Piirainen-Marsh
toim., 2019). Kaiken kaikkiaan vidhé&isessa aikai-
semmassa aikuisten luku- ja kirjoitustaidon opis-
kelijoiden vuorovaikutuskompetenssin kehitty-
mistd tarkastelevassa tutkimuksessa on osoitettu,
ettd yksilon vuorovaikutuskompetenssi voi kehit-
tyd, vaikka kielitaitotestien perusteella edistysta
esimerkiksi kielen rakenteiden osaamisessa ei
néyttdisi tapahtuvan (Hellermann, 2018; Heller-
mann & Harris, 2015). Hellermann ja Harris
(2015) ovat kiinalaista englanninopiskelijaa
tarkastelevassa tapaustutkimuksessaan havain-
neet, ettd opiskelija oppi tarkasteltavana ajanjak-
sona tédrkeitd opiskelutaitoja, esimerkiksi kasit-
telemddn opettajan kysymyksid pedagogisina
kysymyksind, joihin opettajalla on jo olemassa
vastaus. Hellermann (2018) on my0s analysoi-
nut saman opiskelijan toimintaa samanlaisessa
parityoskentelyssd ja néyttdnyt, kuinka opiske-
lija oppii tekstitapahtuman konseptin ja kehittad
kdytinteitddn osallistua niihin tarkoituksenmu-
kaisesti. Yhteisten kielellisten resurssien ollessa
vahdiset fokusopiskelija turvautuu kehollisiin ja
materiaalisiin resursseihin saavuttaakseen yhteis-
ymmairryksen vertaisopiskelijoidensa kanssa. Hin
esimerkiksi muotoilee sosiaaliset toimintonsa
osoittaviksi eleiksi oppikirjaa kohti. (Hellermann,
2018.)

Jacknick (2021) on esittdnyt mallin opiskelijoi-
den luokkahuonetoiminnan analysoimiseksi. Siinad
hén tarkastelee opiskelijoiden toimintaa luokassa
sekd osallistumisen (engl. participation) ettd
sitoutumisen (engl. engagement) n#kokulmasta.
Osallistuminen liittyy pedagogiseen samanlin-
jaisuuteen ja sitoutuneisuus vuorovaikutuksen
samanlinjaisuuteen. Osallistuminen viittaa kaik-
keen opiskelijoiden multimodaaliseen toimintaan
ja sitoutuneisuus tiiviiseen vuorovaikutuksen
monitorointiin, joka n#kyy tdsmaéllisend multi-
modaalisten resurssien ajallisena ja sekventiaali-
sena kiyttond. Tdmén perusteella opiskelijoiden
toiminta  luokkahuoneessa  voidaan jakaa
nelikenttddn, jonka kategoriat ovat tilanteisesti
alati muuttuvia. (Jacknick, 2021, s. 1, 9-10.)
Ensimmiinen kategoria on sitoutunut osallistu-
minen (engl. engaged participation), joka viittaa
tarkoituksenmukaisesti osallistuvaan ja sitou-

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

tumista osoittavaan prototyyppiseen “hyvaidn
opiskelijaan” (Jacknick, 2021, s. 9). Téllainen
opiskelija esimerkiksi esittdd kysymyksid sekven-
tiaalisesti relevantissa paikassa tai osallistuu
pienryhmitoimintaan silloin, kun niin on ohjeis-
tettu tekem&én, mutta hin voi myos haastaa opet-
tajaa. Toinen kategoria on nimeltdédn sitoutunut
osallistumattomuus (engl. engaged nonparticipa-
tion). Tallaisessa tilanteessa opiskelija ei hiiritse
muuta luokassa meneillddn olevaa toimintaa
mutta ei myoskddn osallistu sithen vaan esimer-
kiksi kirjoittaa silloin, kun luokassa on meneil-
ladn keskusteluharjoitus. Kolmannessa kategori-
assa opiskelija toimii sekd vuorovaikutuksellisesti
ettd pedagogisesti erilinjaisesti suhteessa meneil-
ld4n olevaan muuhun toimintaan (’sitoutumaton
osallistumattomuus’, engl. disengaged nonpartici-
pation). Han saattaa esimerkiksi nukkua pulpetil-
laan tai selata puhelintaan muuhun kuin opiske-
lutarkoitukseen. Neljds kategoria on sitoutumaton
osallistuminen (engl. disengaged participation).
Siind opiskelija osallistuu, mutta tekee sen jollain
tavalla ”védirin”. Hin saattaa esimerkiksi vastata
“myo6héssa” tai alkaa puhua, vaikka opettaja on
meneilldén olevassa vuorossaan osoittanut haluk-
kuutta jatkaa vuoroaan. (Jacknick, 2021, s. 8-11,
51-73.) Tassa Jacknickin matriisissa (2021) koros-
tuu moniin aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna
erityisesti se, ettd osallistuminen ja sitoutumi-
nen ovat ennen kaikkea multimodaalista toimin-
taa, ja tdmi ajatus on myos oman analyysini
inspiraationa.

2.2 Opiskelijoiden aloitteet

Opiskelijoiden osallistumisen keinoja on tarkas-
teltu erityisesti viime vuosikymmenen ajan luok-
kahuonevuorovaikutustutkimuksessa oma-aloit-
teisuuden ndkokulmasta. Aiempi tutkimus on
mm. ndyttdnyt, ettd opiskelijat tekevit luok-
kahuoneessa aloitteita esittimélld kysymyksia
(Jakonen, 2014; Lilja, 2014a; Tammelin-Laine,
2014), hakemalla neuvoa ja apua (Cekaite, 2009;
Jakonen, 2014; Ramirez-Esparza ym., 2012) tai
tekemilld selvityspyyntdja (Kddntd & Kasper,
2018).

Opiskelijoiden aloitteellisuutta on médritelty
hieman vaihtelevien tavoin. Joissakin mdiiritel-
missd keskeisimpdnd kriteerind on opiskelijan
itsevalinta (esim. Jacknick, 2011; Garton, 2012),
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toisissa taas itsevalintaa oleellisempaa on aloit-
teen sekventiaalinen paikka eli ettd se aloit-
taa joko varsinaisen tai vélisekvenssin (esim.
Jakonen, 2014; Lehtimaja, 2012; Lilja, 2014a).
Ehké eniten lainattu ja uraauurtava mutta verrat-
tain viljd opiskelijan oma-aloitteisuuden mééri-
telmd tulee Waringilta (2011). Hinen mukaansa
nditd aloitteita on kolmenlaisia. Yleisimmaéssa
tyypissd A) sekd itsevalinnan ettd toimintajak-
son aloituksen ehto téyttyy. Opiskelijan aloite voi
kuitenkin olla my6s B) hidnen vapaaehtoisesti itse-
valinnalla tuottamansa responssi tai C) seuraa-
vaksi puhujaksi nimettynd oman vuoron hyodyn-
tdminen wuuden toimintajakson aloitukseen
responssin tuottamisen sijaan. (Waring, 2011, s.
204.) Toisaalta Waring (2011, s. 214) huomauttaa,
ettd konseptin soveltamisessa eri aineistoihin voi
ilmeté eroja.

Aineistoni tapauksessa itsevalinnan pitdminen
kriteerind opiskelijan oma-aloitteisuutta méaritet-
tdessi ei ole tarkoituksenmukaista, koska vuoro-
jen jakaantuminen muuten kuin itsevalinnalla on
harvinaista ja esimerkiksi viittaamista tapahtuu
vain vdhédn luokkahuoneen julkisessa puheessa
(ks. Eilola, 2020). Toisaalta luokkahuoneen julki-
sen keskustelun ja ”pulpettipuheen” (Lehtimaja,
2012) seka itsendisen tydskentelyn ja koko luokan
yhteisen vuorovaikutuksen rajapinta ei ole aineis-
tossa kovin selvd, koska opiskelijat tarvitsevat
paljon yksilollistd tukea esimerkiksi sanelukir-
joitukseen.  Itsendisend toimintana toteutuva
lukeminen tapahtuu aineistossa usein #d&neen
ja kuorossa yhtd aikaa toisten kanssa. Nojaan-
kin opiskelijan oma-aloitteisuuden méérittelyssa
ennen kaikkea toiminnon sekvenssinalkuiseen
sijaintiin. Artikkelini tuo aiempaan tutkimukseen
uuden ndkokulman, silld tarkastelen oma-aloit-
teisten toimintojen suhteutumista sekventiaali-
sesti muissa paikoissa esiintyviin toimintoihin.

Opiskelijoiden luokkahuonevuorovaiku-
tuksessa esittimien avunpyyntdjen on aikai-
semmassa tutkimuksessa osoitettu olevan
oppimisen kannalta tirkeitd. Esimerkiksi yldkou-
luikdiset CLIL-luokan oppilaat tydstdvédt meneil-
ladn olevaan opetukseen tai tehtdvddn liittyvia
tietoaukkoja pyytdmailld neuvoa ja apua tyypil-
lisimmin ldhelldén istuvilta vertaisilta, ja téstd
syntyva keskustelu sisdltdd neuvottelun kysyjan
tietdmattomyyden kohteesta ja asteesta (Jakonen,
2014). Kun opiskelija aloittaa tietoaukkonsa osoit-
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tavan toimintajakson, on odotuksenmukaista,
ettd jakson pééttyessd hinen statuksensa muuttuu
tietAmattomasta tietdvéksi. Oppilaiden aloitteista
syntynyttd tietoa voidaan hyddyntdd resurssina
myohemmin. (Jakonen, 2014.)

Opettajan huomion saaminen on usein avun-
pyynnon ensimmaiinen vaihe ja edellyttda jo itses-
sddn monipuolisia vuorovaikutuksellisia taitoja
(Cekaite, 2009). Cekaite (2009) on analysoinut
ruotsalaisella valmistavalla luokalla olevien
maahanmuuttajalapsien vuoroja, joilla he pyrki-
vat kiinnittim#&n opettajan huomion (ja joilla
he usein pyytdvit timén apua), ja ndyttanyt, ettd
opettajan visuaalisen huomion kiinnittiminen
kulloinkin meneilldén olevaan tehtdva&n on tissa
ensisijaista. Oppilaat eivit siis heti kerro, miksi
tai mihin he tarvitsevat tukea, vaan ohjaavat
opettajaa kehollisesti toiminnassaan oleellisten
materiaalisten resurssien dérelle (Cekaite, 2009).

Artikkelini kontekstille erityisen ldheinen
on Tammelin-Laineen (2014) tutkimus. Hidn on
analysoinut S2-lukutaito-opiskelijoiden kysymys-
ten muotoilua ja osoittanut, ettd valtaosa osal-
listujien kysymyksiksi tulkituista lausumista on
vaihtoehtokysymyksid. Vaikutelma lausumien
kysyvasté funktiosta syntyy lausumanloppuisesta
nousevasta sdvelkulusta. Tammelin-Laine tarkas-
telee my0s opiskelijoiden avunpyyntdjd. Hdnen
esimerkeissdén osallistujat pyytévét apua esimer-
kiksi lausumilla Opettaja yksi s?; Yksi aa; Tdmd
hyvd joo?; Hyvd; Hyvd ja ei hyvd (Tammelin-Laine,
2014, s. 87, 90, 91). Oma analyysini pyrkii nojaa-
maan tdhdn Tammelin-Laineen pioneeriseen
tutkimukseen, mutta laajennan ndkokulmaa
huomioimalla my6s kehollisten ja materiaalisten
resurssien kdyton toimintojen toteutuksessa.

3 AINEISTO JA ANALYYSIMETODIT

Artikkelin aineisto perustuu pitkittdiseen 123
tunnin videoaineistoon, jonka olen kerdnnyt
videoetnografisesti kahdeksan kuukauden ajalta
kahdesta aikuisten maahanmuuttajien luku- ja
kirjoitustaidon koulutusta jérjestdvasté oppilaitok-
sesta. Aineistonkeruun alussa kaikki kolme fokus-
opiskelijaa, Saeed, Karim ja Ibrahim, osallistuivat
samassa oppilaitoksessa jdrjestettyyn aikuisten
maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon koulu-
tukseen. Opiskelu oli osa kotoutumiskoulutusta ja
opetuksessa toteutettiin aikuisten maahanmuutta-
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jien luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen opetus-
suunnitelmaa (Opetushallitus, 2012).

Ensimmdisen kurssin péityttyd fokusopiske-
lijoista Saeed ja Ibrahim jatkoivat samassa oppi-
laitoksessa jirjestetylld uudella kurssilla luku- ja
kirjoitustaitoryhméssd. Karim puolestaan siirtyi
suorittamaan aikuisten perusopetuksen lukutai-
tovaihetta toiseen oppilaitokseen (ks. Opetus-
hallitus, 2017). Saeed on darinkielinen afgaani
ja oli aineistonkeruun alussa 22-vuotias. Karim
puolestaan on syyrialainen, puhuu &aidinkiele-
nddn arabiaa ja oli aineistonkeruun alkaessa
24-vuotias. Sudanilainen Ibrahim oli aineis-
tonkeruun alkaessa nelissikymmenissd. Hénen
didinkielensd on arabia. Kaikkien osallistujien
kielitaidon, luku- ja kirjoitustaidon ja opiskelu-
valmiuksien taso oli testattu ennen koulutuksen
alkua, ja ndiden testien perusteella osallistujat oli
sijoitettu kulloiseenkin ryhmé&én.

Olin luokassa ldsnd aineistonkeruun aikana
ja melko nopeasti opiskelijat alkoivat kohdella
minua paitsi tutkijana myos toisena opettajana,
jolta pyysivat apua. En ole haastatellut osallistu-
jia heiddn kotimaidensa koulunkdyntitaustoista,
mutta aineistonkeruun aikana kivi selviksi, ettd
he kaikki tarvitsivat paljon tukea lukemiseen ja

TAULUKKO 1

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

kirjoittamisiin suomeksi. Etnografisessa kentta-
tyossd en myoskddn kertaakaan aineistonkeruun
aikana havainnut, etti heistd kukaan olisi lukenut
tai kirjoittanut millddn muulla kielelld. Kaikki
osallistujat antoivat suostumuksensa osallistua
tutkimukseen ennen aineistonkeruun aloitusta.
Tutkimuslupien pyytdmisessd hyddynnettiin
selkosuomea ja tulkkeja (ks. Eilola, 2020). Tutki-
muksen etnografisen luonteen vuoksi pystyin
myds selventdméidn tutkimukseen liittyvid seik-
koja prosessin edetessd uudelleen.

Olen poiminut laajemman 123 tunnin aineis-
ton alusta ja lopusta viisi tuntia videonauhoitet-
tua luokkahuonevuorovaikutusta kultakin fokus-
opiskelijalta ja ottanut mukaan vain sellaisen
plenaariopetuksen tai itsendiseksi ohjeistetun
tyoskentelyn, johon fokusopiskelijat osallistuivat.
Taulukoista 1 ja 2 ndkyy kunkin fokusopiskelijan
videoiden m&ird ja nauhoitusajankohta tarkas-
telujakson alku- (Taulukko 1) ja loppupuolelta
(Taulukko 2). Osassa etenkin alkuvaiheen vide-
oista kaikki fokusopiskelijat ovat mukana, mutta
joko hetkellisten tai pidempikestoisten poissaolo-
jen vuoksi olen valikoinut laajemmasta aineis-
tosta eri osallistujilta my0s eri jaksoja analysoita-
vaan aineistoon.

Osallistujilta analysoidut videot tarkastelujakson alkupuolelta

Saeed

13.11.2017: 59 min
17.11.2017: 25 min
20.11.2017: 20 min
22.11.2017: 1 t 48 min
27.11.2017: 45 min
29.11.2017: 43 min

Yhteensa 300 min

Karim

13.11.2017: 59 min
20.11.2017: 53 min
22.11.2017: 1 t 35 min
27.11.2017: 71,5 min
30.11.2017: 21,5 min

Yhteensa 300 min

Ibrahim

13.11.2017: 59 min
17.11.2017: 10 min
20.11.2017: 53 min
22.11.2017: 1 t 32 min
27.11.2017: 71,5 min
29.11.2017: 14,5 min

Yhteensa 300 min
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Osallistujilta analysoidut videot tarkastelujakson loppupuolelta

Saeed Karim

Ibrahim

17.5.2018: 85 min

11.6.2018: 215 min

12.6.2018: 80 min -
19.6.2018: 160 min -
11.7.2018: 60 min -

Yhteensid 300 min

Analysoidusta aineistosta olen kerdnnyt kaikki
fokusopiskelijoiden suomenkieliset tai vain kehol-
lisesti tuotetut sosiaaliset toiminnot. Muilla
kielilla kuin suomeksi tapahtuvat toiminnot olen
jattdnyt analyysin ulkopuolelle, koska tarkastelen
ensisijaisesti suomen kielen oppimista. Aineis-
ton plenaariopetukselle ja itsenéiselle tydskente-
lylle on tyypillistd, ettd niiden rajat ovat liuku-
vat. Kirjoitustehtdvien kohdalla tdhédn on syyna
erityisesti se, ettd kirjoittaminen vie opiskelijoilta
paljon aikaa ja he tarvitsevat siihen tyypillisesti
paljon tukea.

Artikkelin analyysimetodina on multimodaa-
linen keskustelunanalyysi (Harjunpdd ym. 2019).
Pitkittdisessd analyysissa hyodynnén vertikaalista
vertailevaa keskustelunanalyysia, jossa aineis-
toesimerkit jirjestellddn ajallisesti perdkkédin ja
niissd ndkyvdd mahdollista muutosta vertaillaan
vertikaalisesti (Zimmermann, 1999; ks. myds
Wagner, Pekarek Doehler & Golzalez-Martinez,
2018). Muutoksen tarkastelussa on oleellista,
ettd tarkasteltavan ilmion tai kdytédnteen tulee
olla jollain tavalla erilainen aikapisteessd A
kuin aikapisteessd B, mutta sen tdytyy kuitenkin
olla riittdvin samanlainen, jotta sen ylipddnsi
voidaan katsoa olevan sama ilmié tai kdytdnne
(Koschmann, 2013, s. 1039).

Kokoelmien koostamisessa olen nojautunut
keskustelunanalyysin  ldhtokohtaan kaikkien
vuorovaikutuksen yksityiskohtien potentiaali-
sesta merkityksellisyydestd (ks. esim. Heritage,
1984). Lisdksi keskeinen periaate on ollut, ettd
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Yhteensd 300 min

12.6.2018: 121 min
19.6.2018: 126 min
11.7.2018: 53 min

Yhteensi 300 min

sosiaalisen toiminnon tulee saada aikaan vihin-
tddn yhdessd luokkahuoneen osallistujassa
jonkinlainen reaktio tai sen tulee olla sosiaali-
sena kohdeltu reaktio jonkun toisen sosiaaliseen
toimintoon (ks. Sidnell, 2013, s. 78). Analyysin
ulkopuolelle olen jittinyt esimerkiksi sellaiset
eleet tai ilmeet, joihin kukaan toinen ei millddn
havaittavissa olevalla tavalla reagoi.

Sosiaalisen toiminnon késitteen rajat ovat
kontekstisidonnaiset. Jos opiskelija esimerkiksi
pyytdd opiskelutoveriaan ojentamaan hénelle
pyyhekumin, vastaanottaja voi kumin ojentami-
sen lisdksi osoittaa pyynnon hyvéksymistd myods
sanallisesti. Talloin vastaanottajan kielellisten
ja muiden kehollisten toimintojen ajallinen ja
sekventiaalinen suhteutuminen toisiinsa vaikut-
taa siihen, tulkitaanko kielellinen ja kehollinen
toiminta yksittdisen toiminnon osiksi vai eri
toiminnoiksi. (Ks. Mondada, 2016, s. 99-100.)
Néin analyysissani yksittdisen toiminnon tunnis-
taminen perustuu ennen kaikkea toiminnan ajoi-
tukseen ja sekventiaaliseen kontekstiin. Liséksi
vuorovaikutustoimintamme on usein monifunk-
tioista, ja puheen kanssa samanaikaisella kehol-
lisella toiminnalla voidaan ilmaista my06s toimin-
non episteemistd, deonttista tai emotionaalista
ulottuvuutta (Stevanovic & Perdkyld, 2014).
Padstdkseni kiinni luokkahuoneen toimintojen
laajaan kirjoon olen téssd paikoin yksinkertais-
tanut toimintojen funktioita. Télloinkin sosiaalis-
ten toimintojen keskindisessd erottelussa on ollut
olennaista, minéd toimintona toiset ensisijaisesti
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kutakin tekoa kohtelevat (ks. Mondada, 2016, s.
340). Artikkelin aineistoesimerkit on litteroitu
Mondadan kehittdmidn multimodaalisen merkin-
tatavan mukaisesti (ks. Mondada, 2016).

4 ANALYYSI

Analyysi jédsentyy kahteen alalukuun, joista
ensimmadisesséd (4.1) kartoitan mé&arallisesti opis-
kelijoiden  tyypillisimmé&t osallistumiskeinot.
Téama alaluku pyrkii vastaamaan ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseen. Tekemalld kokonaisesityk-
sen fokusopiskelijoiden sosiaalisten toimintojen
madrdstd ndytdn, kuinka paljon fokusopiskelijat
osallistuvat maééaréllisesti luokkahuonevuorovai-
kutukseen tarkastelujaksojen alussa ja lopussa ja
miten heididn osallistumisensa keinot kehittyvat
sekventiaalisilta sijainneiltaan ja toimintotyypeil-
tdédn ajan myo6td. Jalkimmaéisessd alaluvussa (4.2)
vastaan toiseen tutkimuskysymykseen: analysoin

TAULUKKO 3
Fokusopiskelijoiden sosiaaliset toiminnot

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

laadullisesti aineistoesimerkkejéd tarkastelemalla
fokusopiskelijoiden avunpyynt6jen kehittymista
ajan mittaan.

4.1 M&éréllinen katsaus aineistoon

Téssd alaluvussa ndytdn ensin kokonaisesityk-
sen fokusopiskelijoiden sosiaalisten toimintojen
madréstd ja sekventiaalisesta sijainnista tarkas-
telujakson alussa ja lopussa. Taulukko 3 esittelee
osallistujien yksilolliset erot sekd heidén keskinai-
set eronsa keinoissa osallistua luokkahuonevuo-
rovaikutukseen kahdessa eri aikapisteessa. Siitd
ndkyy sosiaalisten toimintojen m#iréd ja niiden
sekventiaalinen sijainti. Taulukkoon on laskettu
erikseen luokkahuoneen julkisessa keskustelussa
ja opettajalle suunnatussa keskustelussa toteu-
tuneet sosiaaliset toiminnot sekd opiskelijoiden
vertaiskeskustelujen sosiaaliset toiminnot.

Osallistuja  Ensimmdinen tarkastelujakso (13.-30.11.2017)
Sosiaalisten toimintojen maéra luok- Sosiaalisten toimintojen maara Kaikki
kahuoneen julkisessa tai opettajalle vertaiskeskustelussa so0s. toim.
suunnatussa keskustelussa yht.
Sekvenssin Vierusparin ~ Yht.  Sekvenssin Vierusparin  Yht.
aloittavien tai 3.  jalkijasenina aloittavien tai 3.  jalkijdsenina
vuorossa esiinty-  esiintyvien vuorossa esiinty-  esiintyvien
vien sosiaa- sosiaalisten vien sosiaa- sosiaalisten
listen toimin- toimintojen listen toimin- toimintojen
tojen maara maara tojen maara maara
Saeed 50 167 217 39 46 85 302
Karim 576 783 1359 31 24 55 1414
Ibrahim 543 577 1120 187 132 319 1439
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Osallistuja Toinen tarkastelujakso (17.5.-11.7.2018)
Sosiaalisten toimintojen maéara luok- Sosiaalisten toimintojen maara Kaikki
kahuoneen julkisessa tai opettajalle vertaiskeskustelussa sos. toim.
suunnatussa keskustelussa yht.
Sekvenssin Vierusparin ~ Yht.  Sekvenssin Vierusparin ~ Yht.
aloittavien tai 3.  jalkijdsenind aloittavien tai 3.  jdlkijdsenind
vuorossa esiinty-  esiintyvien vuorossa esiinty-  esiintyvien
vien sosiaalisten  sosiaalisten vien sosiaalisten  sosiaalisten
toimintojen toimintojen toimintojen toimintojen
maard maara madra maara
Saeed 225 255 480 2 6 8 488
Karim 594 517 1111 89 40 129 1240
Ibrahim 278 480 758 32 23 55 813
Oppijoiden luokkahuonevuorovaikutuksessa nen sijainti. Taulukosta 3 nidkyy, ettd Saeedilla

tapahtuvaa muutosta analysoitaessa on tdrkedd
olla varovainen maéirien suhteen, silld muutok-
set kytkeytyvit vidjadmittd myos kontekstin
muutoksiin: ryhméd muuttuu (vaikka osallistu-
jat olisivatkin samoja), tilanteet muuttuvat ja
myds toimintotyyppien luonne muuttuu kielitai-
don kehittyessd (Hellermann, 2011). Taulukosta
3 ndkyy, ettd muutokset fokusopiskelijoiden
sosiaalisten toimintojen mdéédrien kehityksessa
poikkesivat selvisti toisistaan. Saeed osallistui
luokkahuonevuorovaikutukseen = huomattavasti
kahta muuta vihemmé&n sekd aiemman ettd
myShemmaén tarkastelujakson aikana. Toisaalta
hin on opiskelijoista ainoa, jonka sosiaalisten
toimintojen madrad lisddntyi tarkastelujaksojen
vililla. Saaedin toiminnassa tapahtui siis selvd
maédrillinen muutos. Ibrahimin sosiaalisten
toimintojen madrd puolestaan viheni merkittd-
visti. Sekd hinen ettd Karimin kohdalla sosiaalis-
ten toimintojen mééri oli runsas jo ensimmaisend
tarkastelujaksona, mutta Karimin tapauksessa
sosiaalisten toimintojen suhteellisessa méérassa
ei tapahtunut merkittdvdd muutosta nididen
kahden aikapisteen vililla. Opiskelijat olivat siis
sekd tarkastelujakson alussa ettd lopussa erilaisia
tavoissaan osallistua luokkahuonevuorovaikutuk-
seen. Ibrahim ja Karim olivat opiskelijoina alusta
asti vuorovaikutussuuntautuneita, kun taas Saee-
dilla vuorovaikutukseen osallistumisen mé&éra
kasvoi ajan myota.

Yksi tulosten keskeinen ulottuvuus oli myds
sosiaalisten toimintojen valitdn sekventiaali-
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ja Karimilla oma-aloitteisuuden madrd kasvoi.
Saeedin aloittamien toimintajaksojen mé&&ra
moninkertaistui ja Karimillakin aloitteet lisdan-
tyivét selvasti ajan kuluessa. Tdma aloitteellisuus
voidaan ndhdé osoituksena kasvaneesta vastuun
ottamisesta suhteessa omaan oppimiseen. Ibrahi-
min kohdalla tulos oli kuitenkin p&dinvastainen:
ensimmadisen tarkastelujakson aikana noin puolet
hénen kaikista sosiaalisista toiminnoistaan oli
aloittavia, kun taas jdlkimmdiselld tarkastelu-
jaksolla hénen aloittavien toimintojensa madra
vidheni reiluun kolmannekseen.

Verrattaessa sellaisia keskusteluja, joihin opet-
taja osallistui, ja niitd, jotka tapahtuivat vertais-
ten kesken, on kiinnostavaa, ettd Saeed ja Ibrahim
osallistuivat vertaiskeskusteluihin ensimmdiisen
tarkastelujakson aikana suhteellisen usein, kun
taas Karimin tapauksessa ne olivat hyvin harvi-
naisia. Jalkimmdiselld tarkastelujaksolla Saeed
ei puolestaan osallistunut juuri lainkaan vertais-
keskusteluihin ja Ibrahimilla ne vé&hentyivit
merkittdvisti, kun taas Karimin kohdalla niiden
madrd kasvoi hieman. Niin vertaiskeskustelujen
kuin yleinenkin sosiaalisten toimintojen madra
voi selittyd ryhmien sisdiselldi dynamiikalla,
luokkayhteisén mahdollisilla kielisopimuksilla ja
jopa luokan proksemiikalla: esimerkiksi Ibrahim
istui kdytdnnossd kaikilla ensimmdisen tarkas-
telujakson oppitunneilla farsinkielisen ystdvidnsa
Yafirin vieressd. Suomi oli heiddn vahvin yhtei-
nen kielensi ja he tekivét paljon yhteistyo6td itse-
ndisiksi ohjeistetuissa tehtdvissd. N&din voidaan
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paételld, ettd Ibrahimin oli luontevaa olla Yafirin
kanssa vuorovaikutuksessa suomeksi. Tarkastelu-
jakson jalkipuolella Ibrahimin vierustoverit vaih-
telivat enemmaén ja he olivat usein arabiankielisia.
Néin ollen puitteet eivét olleet endd yhtd hedel-
malliset suomenkielisille vertaiskeskusteluille.
Saeed puolestaan istui ensimmadisen tarkastelujak-
son aikana yleensd itsed&n selvésti nopeamman
ja usein muita omaehtoisesti auttavan Abdallan
vieressd, kun taas jalkimmadisen tarkastelujakson
aikana héin oli usein vailla vierustoveria, mika
saattoi vaikuttaa hdnen kdymiensé vertaiskeskus-
telujen médraan.

Seuraavaksi tarkastelen kunkin fokusopis-
kelijan toimintatyyppien kirjoa sekd ensimmdi-
sessd ettd toisessa aikapisteessd. Esittelen kulta-
kin opiskelijalta tyypillisimmét toimintotyypit
kummassakin aikapisteessd (ks. toimintotyyppien
méadritelmistad liite 1). Lisdksi olen niputtanut
kontekstissaan episelvit ja monitulkintaiset tai
aineistossa harvinaiset tapaukset Muut responssit
ja Muut aloittavat -kategorioihin. Muut responssit
-ryhmédn kuuluvat kaikilla fokusopiskelijoilla
esimerkiksi responsiiviset naurut ja hymyt, aineis-
tossa epityypillisessd paikassa tapahtuvat nyok-
kaykset, kiittdmiset ja sekd saman- ettd erilinjai-
set responssit, jotka eivét selvésti ole mitddn muita

TAULUKKO 4

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

toimintoja. Aloitan kunkin fokusopiskelijan tulos-
ten esittelyn kuvailemalla kutakin ensin lyhyesti.

Saeed

Saaedin luokassa olemisesta ndkyi jo hyvin
varhaisessa vaiheessa, ettd hin ei ollut tottunut
opiskeluun tai koulukontekstiin. Yleishavaintoni
oli, ettd hin osallistui hyvin passiivisesti luokassa
tapahtuvaan toimintaan. Taulukoista 4 ja 5
ndkyy, mitka toimintotyypit olivat Saeedin aineis-
toista yleisimpid. Taulukko 4 esittdd ensimmaiisen
tarkastelujakson toimintotyypit ja taulukko 5
jalkimmaisen. Niistd ndkyy, ettd Saeedin osallis-
tumisen keinovalikoima muuttui tarkastelujakson
aikana, vaikkakaan ei merkittidvisti. Taulukossa
ndkyvien toimintojen lisdksi Saeedin keinovali-
koimaan kuului molemmissa aikapisteissd myds
esimerkiksi kommentti, kertova toiminto ja toisto
orientaationa oppimiseen. Keinojen kirjoa oleel-
lisempaa on, ettd oma-aloitteisten ja kirjallisia
taitoja edellyttdvien toimintojen m#&rd kasvoi
Saeedin repertoaarissa ajan myo6td. Esimer-
kiksi avunpyyntdjd ja selvityspyyntdjd esiintyi
Saeedin keinovalikoimassa jo tarkastelujakson
alkupuolella, mutta niiden molempien ma&ra
kasvoi selvisti ajan saatossa. Ndin hén alkoi ottaa
enemman vastuuta omasta oppimisestaan.

Saeedin yleisimmaét sosiaaliset toiminnot ensimmaéisena tarkastelujaksona (13.-29.11.2017)

Selvitys- Avun- Direk- Toisen Vastaa- Ymmaérryk- Kuoron Muu Muut  Muut  Sos.
pyyntd  pyyntd tiivin ymmaérrys- minen sen vdittd- mukana toisto res- aloit-  toim.
noudat-  ehdokkaan minen ddneen ponssit tavat  yht.
taminen vahvistami- (engl. claim lukeminen
nen of under-
standing)
44 kpl; 30 kpl; 27 kpl; 26 kpl; 25 kpl; 20 kpl; 17 kpl; 14 kpl; 69 kpl; 30 kpl; 302 kpl
145% 10% 9% 8,5 % 8 % 6,5 % 5,5% 5% 23 % 10 %
TAULUKKO 5
Saeedin yleisimmaét sosiaaliset toiminnot jilkimmaéisena tarkastelujaksona (12.6.-11.7.2018)
Selvitys- Avun- Kuoron Direktiivin Muu Vastaa- Ymmarryk- Kysy- Muut  Muut  Sos.
pyynté  pyynto mukana noudatta- toisto minen sen vdittd- minen res- aloit-  toim.
ddneen minen minen ponssit tavat  yht.
lukeminen (engl. claim
of under-
standing)
99 kpl; 93 kpl; 56 kpl; 38 kpl; 33 kpl; 19 kpl; 38 kpl; 13 kpl; 69 kpl; 30 kpl; 488 kpl
20 % 19 % 11 % 8 % 7 % 4% 8% 3% 14 % 6 %

Il
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Karim

Luokkahuoneessa opiskelijoiden toimintaa etno-
grafisesti observoidessani identifioin Karimin
pian aktiiviseksi opiskelijaksi, joka pystyi alusta
asti osallistumaan monipuolisesti luokkahuo-
neen toimintaan ja aloitti paljon oma-aloitteisesti
keskusteluja opettajan kanssa. Taulukoista 6 ja 7
nikyy, ettd Karimilla oli seki alussa ettd lopussa
laaja sosiaalisten toimintojen keinovalikoima
kdytossd. Taulukoissa nékyvien liséksi hédnelld oli
jalkimmaisend tarkastelujaksona kéytossa fokus

TAULUKKO 6
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opiskelijoista my®6s laajin kirjo sosiaalisia toimin-
toja (ks. kaikki toiminnot liitteessd 1). Ajan myota
hénen aloittavat toimintonsa, kuten avunpyynto,
kysyminen ja kommentti, lisdéntyivét ja respon-
siivisista toiminnoista esimerkiksi vastaaminen
viheni hieman. Maéréllisen analyysin perusteella
voi varovaisesti sanoa, ettd Karim alkoi hyodyn-
tad vieldkin rohkeammin vuorovaikutusta resurs-
sina oppimiseensa ajan myota.

Karimin yleisimmat sosiaaliset toiminnot ensimmaéisend tarkastelujaksona (13.-30.11.2017)

Vastaa- Kom- Selvitys- Ymmaérryk- Kysy- Toisto  Kertova Avun- Muut Muut  Sos. toim.
minen mentti pyynto sen viittd- minen orien- toiminto pyynt0 res- aloit-  yht.
minen taationa ponssit  tavat
(engl. claim oppi-
of under- miseen
standing)
216 kpl; 164 kpl; 131 kpl; 104 kpl; 97 kpl; 62 kpl; 50kpl; 46 kpl; 233 kpl; 45 kpl; 1414 kpl
15 % 12 % 9 % 7 % 7 % 4% 4% 2% 16 % 3%
TAULUKKO 7

Karimin yleisimmaét sosiaaliset toiminnot jalkimmaisena tarkastelujaksona (17.5.-11.7.2018)

Kom- Vastaa-  Kysy- Ymmaérryk- Avun- Selvitys- Toisto Muu kont- Muut Muut  Sos.
mentti minen minen sen viittd- pyyntd pyynté orien- rolloiva  res- aloit-  toim.
minen taationa toiminto ponssit tavat yht.
(engl. claim oppi- kuin
of under- miseen  avun-
standing) pyynto
220 kpl; 155 kpl; 127 kpl; 104 kpl; 95kpl; 85kpl; 62kpl; 44 kpl; 135 kpl; 25 kpl; 1240 kpl
175% 12,5% 10% 8% 7,5 % 7 % 5% 3,5% 11 % 2%
Ibrahim
Karimin tavoin Ibrahim oli aineistonkeruun alussa ~ simmadiselld tarkastelujaksolla. Taulukosta 8

aktiivinen osallistuja luokkahuoneessa. Hénelle-
kin kirjoitetun kielimuodon hyddyntdminen oli
kuitenkin selvasti uusi tapa oppia asioita. Ibrahim
erottui muista ryhmén opiskelijoista siind, ettd
hidnen osallistumisensa oli erityisen kokonais-
valtaisesti kehollista. Runsaan elehdinnén lisdksi
tdmaé ilmeni esimerkiksi jatkuvana kielen "makus-
teluna”. Toimintopyyntdjen médrillisessd analyy-
sissa tdma ndkyi runsaina ilmausten toisteluina,
minké voi ajatella viestivdn halusta luoda niihin
henkilokohtaista suhdetta (ks. taulukot 8 ja 9).
Ibrahimilla oli fokusopiskelijoista laajin sosi-
aalisten toimintojen keinovalikoima kéytossd en-
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ndkyvien toimintojen liséksi sithen kuuluivat mm.
kysyminen, kontrolloivan toiminnon mukaan
toimiminen, kuoron mukana #dineen lukeminen
ja sanahaku. Ajan myotd tdméd keinovalikoima
kuitenkin niukkeni niin kokonaismadrillisesti
kuin laajuudeltaankin. Selvésti vdhenevid selvi-
tyspyyntdjd lukuun ottamatta hdnen eniten
kdyttdmiensd sosiaalisten toimintojen mé&&rdssa
tapahtui kuitenkin vain vdhdn muutosta tarkas-
telujaksojen vélilla (ks. taulukot 8 ja 9). Selvi-
tyspyyntdjen, avunpyyntdjen ja kysymisen vihe-
nemiseen syynd voi olla, ettd hidn oli oppinut
tehtdvien tekemisen logiikan eiki tarvinnut enda
niin paljon tukea niihin.
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TAULUKKO 8

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

Ibrahimin yleisimmaét sosiaaliset toiminnot ensimmaisena tarkastelujaksona (13.-29.11.2017)

Selvitys- Ymmaérryk- Avun-  Kom- Ymmarryk- Vastaa- Toisto Muu Muut Muut Sos. toim.
pyynté  sen vdittd- pyyntd mentti sen osoitus minen orien- toisto  res- aloit- yht.
minen (engl. taationa ponssit  tavat
(engl. claim display of oppimiseen
of under- under-
standing) standing)
331 kpl; 187 kpl; 163 kpl; 130 kpl; 73 kpl; 67 kpl; 57 kpl; 65 kpl; 266 kpl; 100 kpl; 1439 kpl
23 % 13 % 11 % 9 % 5% 5% 4% 45% 185% 7%
TAULUKKO 9

Ibrahimin yleisimmaét sosiaaliset toiminnot jalkimmaisena tarkastelujaksona (12.6.-11.7.2018)

Selvitys- Ymmaérryk- Avun-  Vastaa- Muu  Ymmdérryk- Kom-  Kuoron Muut Muut  Sos. toim.
pyyntd  senvdittd- pyyntd minen toisto  sen osoitus mentti mukana res- aloit-  yht.
minen (engl. adneen ponssit  tavat
(engl. claim display of lukeminen
of under- under-
standing) standing)
124 kpl; 115 kpl; 79 kpl; 77 kpl; 76 kpl; 62 kpl; 47 kpl; 43 kpl; 134 kpl; 56 kpl; 813 kpl
15 % 14 % 95% 95% 95% 8% 6 % 5% 165% 7%

Kaikilla fokusopiskelijoilla kehollisten resurs-
sien rooli sosiaalisten toimintojen toteuttami-
sessa oli ilmeinen niin tarkastelujakson alku-
kuin loppupuolella. Fokusopiskelijoista Saeedin
toimintotyyppien repertoaari oli molemmissa
aikapisteissd niukin, mutta se kuitenkin laajeni
ajan kuluessa kytkeytym#dn haastavampiin
pedagogisiin aktiviteetteihin. Karimilla sosiaa-
listen toimintojen keinovalikoima puolestaan
pysyi tarkastelujaksojen vélilli niin kokonais-
madriltddn kuin laajuudeltaankin suhteellisen
laajana. Ibrahimin k&yttdmét erilaiset keinot
taas vdhenivit ajan myotd, mikd saattaa liittya
sen oppimiseen, miten tehtdvid tehddan. Maaral-
lisen analyysin perusteella fokusopiskelijoiden
toiminnasta voi karkeasti erottaa kaksi erilaista
oppijaprofiilia: Saeedin selvdn aktivoitumisen
oman oppimisen edistimisessd sekd Karimin ja
Ibrahimin jo alun perin aktiivisen osallistumisen
ja ndin stabiilimman kehityskaaren. Tilan puut-
teen vuoksi analysoin seuraavaksi alaluvun 4.2
aineistoesimerkeissd tarkemmin vain Saeedin ja
Karimin kehityskaaria.

4.2 Avunpyyntéjen
aineistoesimerkkianalyysit

4.2.1 Tarkastelujakson alkupuoli

Saeed ja Karim

Esimerkki 1 on aineiston alkupuolelta. Fokusopis-
kelijoista tdhén tilanteeseen osallistuivat Saeed ja
Karim. Esimerkki on osa sanelukirjoitusaktiviteet-
tia, joka on hyvin yleinen toimintatyyppi aikuis-
ten maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon
koulutuksessa: opettaja sanelee yhteisesti koko
luokalle sanan ja opiskelijoiden tulee kirjoittaa se
vihkoonsa. Tyypillisesti timén jélkeen opiskelijat
varmistavat opettajalta sanan yksittdisid danteita
tai tavuja ja opettaja kiertdd neuvomassa opiske-
lijoita yksilollisesti. Esimerkissd 1 saneltava sana
on kaveri.

Analyysi tuo ndkyvéksi Saeedin ja Karimin
osallistumisen keinojen erot tarkastelujakson
alkuvaiheessa: Karim osallistuu jo alussa aktii-
visesti luokkahuoneen toimintaan ja pyytda
oma-aloitteisesti apua, kun taas Saeed seuraa
luokkahuoneen toimintaa sivusta ja osallistuu
vain minimaalisesti.
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Esimerkki 1: "Kaveri” (22.11.2017)

Saeed (SAE) + katse
kehollinen toiminta

>

Piran (PIR) A kehollinen toiminta
Mohammad (MO1) * kehollinen toiminta
Karim (KAR) n katse

% kehollinen toiminta
Opettaja (OPE) = katse

x kehollinen toiminta
Yafir (YAF) ® kehollinen toiminta

01 OPE +ru<kaveri>
sae >>tkatse open suuntaan—-->
kar >>rkatse omaan vihkoon--> (03)
02 MO1 kat+ve-? (.) *Awmei: Akavele=
*heiluttaa oik. kdden etu- ja keskisormea
alaspdin osoittaen ilmassa-->

sae —-->+katse omaan vihkoon--> (03)
pir Akoskettaa oik. kadelld ohimoaanA
ope skatse Piranin suuntaan-->
03 PIR A=e::1* kave:+xm(r)i:. .hA
Alevittaad kadet sivuilleA
mol ——>%*
sae -->+katse Piranin suuntaan--> (06)
kar nkatse Piranin suuntaan-->
04 OPE %eh: [he: #hehe +hehehehehehe:
05 KAR [hehe#hehe +hehehehe
06 SAE [he: #(.) he+[hehe+
07 IB2 [hehehe
kar shymyilee-->
sae -->tkatse opea

kohti+katse omaan vihkoon--> (20)

#kuval

OPE

A ;
08 OPE =" [<ka-, 1% (0.4) ve-,] (.) ri>
09 AMI? ="[>ka:? (.) rm%ve:?< ]
ope-->mkatse Yafifin suuntaan-->
sae “kirjoittaa-->
kar -->nkatse omaan vihkoon-->
kar -->%kirjoittaa--> (15)

10 KAR [ka?]
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11 AMI [ve?]
12 PIR k:a
13 OPE ka:, (.) [ve:,]1 (.)
14 IB2 [ve? ]
15 KAR ve:?n%

-->nkatse opea kohti-->

-->%lopettaa kirjoittamisen
16 OPE *ri.

mol *nappaa vihkonsa pulpetiltaan, laskee takaisin, jatkaa
kirjoittamista-->
17 KAR p:e?
18 OPE =xve.
-->skatse Karimin suuntaan-->

xldhtee k&velemddn luokan keskiosaa kohti-->
19 KAR [veev ve]
20 OPE [ka:=, (.)] xve:=-m x,® () ri.x"+*

__>I
xnyOkkaax
xalkaa nopeuttaa askeliaan ja
suuntaa kulkunsa Mohammadia

kohti-->

sae -->"lopettaa kirjoittamisen

sae —=>+...-=> (22)

kar ->akatse omaa vihkoa kohti-->

mol -->*1lopettaa kirjoittamisen
21 *%(0.0)..+(0.4)

mol *nappaa vihkonsa pulpetiltaan ja kaantdad sen sisdpuolen

opea kohti-->
kar $kirjoittaa--> (39)

22 YAF ekatve:ri?
enappaa vihkonsa pulpetilta ja kaantaa sen sisdpuolen
luokan keskiosaa kohti-->

sae -->tkatse opea kohti--> (23)
23 +(.)

sae-->+katse kohti Piranin vihkoa--> (24)
24 OPE ka-, x+~[(.) xve-,1 (.) ri,x (.) joo? (.) ja sit”
25 PIR x+"[ka:::x? ]

ope -->xpysahtyy MOl:n eteen

ope xosoittaa MOl:n vihkoax

sae -->+katse omaan vihkoon--> (27)

sae “kirjoittaa----------""-—----—-——————— - ———— »
26 +[kaksi kaa?]

27 OPE +[ei mité&an, ]
sae-->+katse opea/Yafiria kohti--> (32)
28 (.)
29 IB2 <ei>
30 OPE tdmd ei mitaan
31 IB2 ei:

32 YAF [ope:t+taja?]
33 MO1 [EI EI ]
sae -->+katse naisia kohti--> (35)

34 OPE joo (.) hyva
35 YAF kaxveri?+

ope xope kavelee Yafia kohti-->

sae -->+katse Yafiria kohti--> (38)
36 (0.4)
37 OPE HYxVA:

-->x1dhtee kavelemddn Pirania kohti-->

38 +(0.0)..(0.3)

sae-->t+katse opea kohti--> (39)
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39 OPE mmhy? (0.2)+..(0.2) ka:, x(.) xmmhy?% (.) hyva?
-->xpysdhtyy Piranin eteen
xnojautuu Piranin vihkoa
kohti, osoittaa sita--> (40)

sae -->+katse Piranin vihkoa kohti--> (42)
kar %lopettaa kirjoittamisen
40 ka:-=, x(0.2) ve:,
-->xlopettaa osoittamisen, nojaa yha eteenpain--> (47)
41 (.)
42 KAR +r: (.) ©®r:: (.)

-->nkatse opea kohti-->
sae-->tkatse omaan vihkoon--> (477)
43 PIR re
44 KAR ri=
45 IB2 =ope:ttaja?=
46 KAR =i=

o©

S m—>
47 OPE =x+[tarvit]see %aa? +(.) #koo =xaa,
48 IB2 x+[<el:?>]
ope xosoittaa IB2:n vihkoa kohti-->
ope skatse Karimin vihkoa
kohti-->
ope xkdadntaa paan Karimin vihkoa
kohti-->
Kar —=>...iieeiiiaan. %$nappaa vihkonsa pulpetilta ja k&antdaia sen
sisdpuolen opea kohti-->
sae -->+katse MOl:a kohti+katse omaan vihkoon--> (48)

kuv #kuva?2

o] ] w

=N, P>

49 x(0.0)..4(0.0)...(0.4)~
ope -->xlopettaa osoittamisen
sae -->tkatse Piranin vihkoa kohti-->
~kuuluu, kun ovi avataan
50 OPE ka (.) x+mmhy? % (.)x lah-x
xnyokkaa 2 krtx xottaa vihkon Karimilta
sae -->t+katse luokan ovea kohti--> (esim. loppuun asti)
kar Shymyilee--> (55)
51 vksi kir=jain puuttuu
kar -->nkatse luokan ovea kohti-->
52 a(.)

kar-->rkatse omaan vihkoon-->

53 OPE ka:=, %(.) S ve:, (.) [ve::,] (.) ee.
kar %panee kynan vihkolle$%

54 KAR [ve:? ]

55 ee.%

%lakkaa hymyilemdstda, kirjoittaa-->
56 OPE joo laitap pieni ee siihen.
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Lisdksi esimerkki havainnollistaa Karimin
avunpyyntosekvenssid, jossa hdn pyytdd opet-
tajalta kirjoitusprosessiinsa apua toistelemalla
saneltavan sanan osia ja kdantdmailld vihkonsa
sisdpuolen opettajaa kohti. Tdmén jidlkeen hén
kuitenkin jad avunpyyntosekvenssissd yhté selvi-
tyspyyntod lukuun ottamatta melko passiiviseen
rooliin neuvottavaksi.

Karim osallistuu esimerkissd 1 luokkahuone-
vuorovaikutukseen monipuolisesti: hédn tulkitsee
luokkatoverin vuoron nopeasti vitsiksi naura-
malla sille (r. 4-5), tuottaa nelji osittaista toistoa
korjausaloitteena opettajan vuoroihin (r. 10, 15,
17, 19, 53-54), pyytda opettajalta apua (r. 42, 44,
46-47) ja reagoi hymylld opettajan evaluaatioon
(r. 50-55). Hinen toimintansa edustaa Jacknic-
kin matriisissa sitoutunutta osallistumista (ks.
Jacknick, 2021). Toisaalta Karimin toiminta tuo
my0s nédkyviksi, ettd hin tarvitsee melko paljon
tukea kirjoitusprojektiinsa ja ettd kirjain-d&nne-
vastaavuuden hahmottaminen aiheuttaa hénelle
haasteita.

Saeedin katsekdyttdytymisestd puolestaan
nikyy, ettd hin seuraa aktiivisesti luokkahuoneen
julkista toimintaa ja mahdollisesti pyrkii myos
aktiivisesti osallistumaan siihen ja hakemaan eri
tavoin tukea omaan kirjoitusprojektiinsa. Jostain
syystd hédn ei kuitenkaan kykene tekem&dn ndin
tai muuten tule ottaneeksi aktiivisempaa roolia
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Saeed tuot-
taakin luokkahuonevuorovaikutuksessa vain
yhden sosiaalisen toiminnon: hén reagoi naurulla
vertaisen vuoroon, jota opettaja ja Karim ovat
jo ennen tdtd hymylld tai naurulla kohdelleet
vitsind (r. 6). Jaa siis epdselvdksi, ymmartaako
Saeed, mikd on vitsin aiheena vai yhtyyké hin
vain muiden naurunremakkaan. Jacknickin neli-
kentdssd hinen toimintansa edustaa sitoutunutta
osallistumattomuutta.

Sekd Karimin ettd Saeedin ensimmdiinen (ja
Saeedin tapauksessa viimeinen) esimerkin 1 sosi-
aalinen toiminto tapahtuu jo alussa. Esimerkki
alkaa opettajan kaveri-sanan sanelemisella,
jolloin Saeed suuntaa katseensa opettajaa kohti ja
Karim katsoo omaa vihkoaan (r. 1). Rivilld kolme
Piran saa niin opettajan, Karimin kuin Saeedin-
kin huomion itseensa levittamallad kétensa sivuille
ja sanomalla e:i kave:(r)i: .h. Opettaja ja Karim
kohtelevat tdtd vuoroa vitsind todennidkoisesti
liittyen siihen, ettd Piran viittdisi, ettei hinelld
ole lainkaan kavereita: opettaja alkaa vélittomaésti

Osallistumisen keinojen kehitys luokassa

nauraa ja Karim ensin hymyilld ja sitten nauraa.
Saeed yhtyy hetked mydhemmin tdhdn naurun-
remakkaa, mutta h#nen reaktionsa tapahtuu
muihin verrattuna myoh&in. Naurunsa loppupuo-
lella Saeed katsoo ensin opettajaa ja sitten suun-
tautuu taas omaan vihkoonsa. (R. 4-6.) Rivilla
kahdeksan opettaja toistaa saneltavan sanan
kaveri ja sekd Saeed ettd Karim alkavat kirjoittaa
vihkoihinsa.

Sitten péaédllekkdispuhuntana opettajan rivin
kahdeksan sanelevan vuoron kanssa ja sitd seura-
ten useat opiskelijat, Karim mukaan lukien, tois-
tavat sanan kaveri tavuja nousevalla intonaatiolla
(r. 9-12). Opettaja suuntautuu ndihin osittaisiin
toistoihin korjausaloitteina, silld hén toistaa koko
sanan uudelleen (r. 13, 16) (ks. Lilja 2014b). Opet-
tajan lausuessa hitaasti saneltavaa sanaa Karim
lakkaa kirjoittamasta, katsoo opettajaa ja toistaa
nousevalla intonaatiolla saneltavan sanan tavun
ve? (r. 15), mink& jédlkeen hén ehdottaa vaihto-
ehtoista muotoilua pe? (r. 17). Opettaja vilkaisee
Karimia, responssina Karimin vélisekvenssin
aloittavaan, vaihtoehtokysymykseksi muotoutu-
vaan kysymykseen sanoo laskevalla intonaatiolla
ve ja lahtee kédveleméaén luokan keskiosaa kohti (r.
18). Vaikuttaa, ettd Karimin ymmaértdmisen tai
kuulemisen ongelmakohta on nimenomaan kirjai-
mia v ja p vastaavien dédnteiden kuulemisessa, silla
hén toistelee vield tdmin jilkeen samaa ve-ta-
vua korostaen erityisesti ensimmaéistd ddnnettd
varmistaakseen, ettd on kuullut oikein (r. 19).
Opettaja jatkaa kévelemistdén kohti luokan toista
puolta mutta nyokk#éd Karimille ja toistaa sanel-
tavan sanan kuitenkin vield responssina Karimin
ymmarrysehdokkaaseen (r. 20). Opettajan vuoron
aikana Karim alkaa jélleen kirjoittaa, kun taas
Saeed lopettaa verrattain pitkddn kestdneen
kirjoitusprosessinsa ja alkaa suunnata katsettaan
héntd 1dhemmas tulleeseen opettajaan.

Téamin jilkeen Saeed seuraa tiiviisti katseel-
laan luokan tapahtumia. Mohammad (r. 16,
20-21) ja Yafir (r. 22) kohdistavat opettajalle
avunpyynnét nappaamalla vihkonsa pulpetiltaan
ja kddntdmilld sen sisdpuolen opettajaa kohti.
Opettaja neuvoo ja evaluoi responsseissansa
molempien suoriutumista tehtivéssa (r. 24, 27, 30,
34, 37). Saeed seuraa niitd molempia tapahtumia
ja my0s vierustoverinsa Piranin kirjoitusprosessin
etenemistd katseellaan (r. 22-24; 27-32; 35-38).
Yafirin tehtdvaé evaluoivan vuoronsa aikana opet-
taja ldhtee kédvelem#ddn Saeedin vieressd olevan
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Piranin luo ja antaa my®6s Piranin suoriutumisesta
positiivisen arvion mutta kuitenkin myos korjaa
tdman tehtdvad. Vuoronsa lopuksi hédn lausuu vield
saneltavan sanan kaksi ensimméiistd tavua. (R.
37-39). TAman toiminnan aikana Saeed suuntaa
katseensa ensin opettajaa kohti, sitten opettajan
relevantiksi tekemén Piranin vihkon suuntaan (r.
38-39) ja lopuksi taas omaan vihkoonsa (r. 42).
On mahdollista, ettd hian kopioi tekstid Piranilta,
mutta nauhalta ei ndy varmaksi, alkaako hin
kirjoittaa tdman jilkeen vai ei.

Sitten tapahtuu pitkdan omaan kirjoituspro-
jektiinsa keskittyneen Karimin avunpyynto. Han
katsoo opettajaa kohti ja tuottaa jatkoa opettajan
viimeisimmaélle vuorolle sanomalla ensin kahdesti
r-ddnteen, sitten ri-tavun ja lopuksi vield i-ddnteen
(r. 42, 44, 46). Viimeisissd muotoiluissa i-d4n-
teen mukaan tuleminen voi motivoitua Piranin
rivilld 43 tuottamasta re-lausumasta. Opettaja ei
kuitenkaan suuntaudu en## Piraniin eikd myds-
kddn Karimiin vaan aloittaa uuden opiskelijan,
Karimin ja Piranin vélissa istuvan Ibrahimin (ei
fokusopiskelija) ohjeistamisen (r. 47). Opettajan
ohjeistavan vuoron aikana Karim nappaa samalla
tavalla vihkonsa pulpetiltaan kuin Mohammad ja
Yafir aiemmin ja suuntaa sen sisdpuolen opetta-
jaa kohti. Vuoronsa lopulla opettaja alkaa katsoa
Karimin vihkoa kohti, sen jélkeen osoittaa suhtau-
tuvansa siihen hyviksyvéasti mutta sitten identi-
fioi siind virheen: kaveri-sanasta puuttuu e-kir-
jain (r. 50-51, 53). Karim ottaa neuvon vastaan
ensin hakemalla tukea kirjoitusprosessiinsa tuot-
tamalla toistaen korjausaloitteen ja sitten alka-
malla kirjoittaa (r. 54-55). Lopuksi opettaja vield
muotoilee uudelleen ohjeensa Karimille kehotta-
malla tdtd kirjoittamaan pienen e-kirjaimen (r.
56). Loppuvaiheessa Saeedin katse kiertdd pitkin
luokkaa eri osallistujissa ja myds omassa vihkos-
saan, mutta hén ei ené kirjoita tehtivaa.

Kaiken kaikkiaan esimerkki 1 demonstroi
Karimin monipuolisia osallistumisen keinoja ja
niistd erityisesti avunpyynto4d, jonka hin toteuttaa
saneltavan sanan osien toistetulla ja kddntamalla
vihkon sisdpuolen opettajaa kohti. Avunpyyntd6n
vastatessaan opettaja myos korjaa Karimin suori-
tetta, ja Karim tekeekin korjausaloitteen opetta-
jan identifioitua erheen ja alkaa taas kirjoittaa eli
onnistuu todennikéisesti neuvon my6tad suuntaa-
maan toimintaansa uudelleen ja néin edistimé&n
tehtdvadnsd tarkoituksenmukaisemmalla tavalla.
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Saeedin osalta esimerkki ndyttdd, ettd tdma
seuraa aktiivisesti luokassa tapahtuvaa toimintaa
mutta osallistuu itse sithen hyvin niukasti. Ndin
hén observoi toisten tapoja toimia luokassa, mista
hén voi mahdollisesti ottaa mallia vastaisuutta
varten, mutta hdnen oma osallistumisensa jaa
vihdéiseksi ainakin tdssa vaiheessa.

4.2.2 Tarkastelujakson jilkipuoli

Saeed

Esimerkki 2 tulee aineiston loppupuolelta ja
havainnollistaa, miten opettajalta avun pyytami-
nen on tarkastelujakson loppupuolella rutinoitunut
Saeedin osallistumisen keinoksi luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa: hén toteuttaa avunpyyntotoi-
mintonsa tyypillisesti hyddyntdmailld vihkoaan,
katsetta ja yksittdisia kielellisid aineksia. Esimer-
kin sekventiaalinen analyysi nédyttdd myos, ettd
hén kykenee pyytdméain tarkennuksia epéselvain
tilanteeseen ja osaa kiinnittd4 opettajan huomion
itseensd tarkoituksenmukaisella tavalla ja tarkoi-
tuksenmukaisessa sekventiaalisessa paikassa.

Koulutuksen alkuvaiheen saneluissa oli vain
yksittdisid sanoja, jotka osaltaan jaettiin tavuihin
jakirjaimiin tai danteisiin. Loppuvaiheessa koulu-
tuksessa ei ollut endd ollenkaan saneluita vaan
vaativampia kirjoitusharjoituksia, joissa opiskeli-
joiden tuli kirjoittaa kokonaisia lauseita. Esimer-
kissd 2 opiskelijoiden pitdd kirjoittaa yksikon
ensimmadisessd persoonamuodossa oleva teksti
(ks. kuva 3) niin, ettd se on yksikon kolmannessa
persoonassa. Teksti on aiemmin luettu d&neen
yhdessd ja samalla suullisesti muutettu yksikon
ensimmadisestd  persoonamuodosta  yksikon
kolmanteen persoonamuotoon. Tdmin jilkeen
opettaja on antanut ohjeeksi kirjoittaa tekstin
yksikén kolmanteen persoonamuotoon. Hidn on
my0s kirjoittanut flappitaululle yhteisen keskus-
telun tuloksena, miten tietynlaiset konstruktiot
toimivat yksikon ensimmaéisessd ja kolmannessa
persoonamuodossa (ks. kuva 4).

Ennen esimerkkid 3 Saeed on kaksi kertaa
pyytdnyt opettajaa tulemaan luokseen autta-
maan kirjoitustehtdvéssd ja molemmilla kerroilla
on kdyty pidempi neuvottelu siitd, mitd pitéisi
seuraavaksi tehdd. Esimerkin alkuun mennessi
alkuperdiisestid tehtdvanannosta on kulunut kolme
minuuttia. Analyysin keskiossd on Saeedin opet-
tajalle kohdistama avunpyynto.
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KUVA 3. ALKUPERAINEN TEKSTI KUVA 4. LUOKKAHUONEEN FLAPPITAULU

Esimerkki 2: "Han on” (19.6.2018)

Saeed
Opettaja
01 SAE
02
ope
ope
03 SAE
04 OPE
05 ?
ope
sae
06 OPE
sae
07
08 OPE
09 ?
10
11 OPE
12
13 SAE
14 OPE
15
16
17 SAE
18
19 OPE
20 SAE
ope
21 OPE

(SAE) + katse

kehollinen toiminta

(OPE) * katse

x kehollinen toiminta

+ope:ttaja?

>>t+katse omaan vihkoon-->

(0.0)..(0.2)x..(0.3) *
xkddntyy Saeedin suuntaan ja lédhtee kadvelemdan
Saeedia kohti-->
*katse Saeedin vihkon suuntaan-->

han “on? (.) tama.”
“nojaa ylavartaloaan pulpettia kohti”

juu? x(.) [kyl+1l&]

[on:+ ]
xpysahtyy

-->t+katse opea kohti-->

*juu?+ (.) mutta tassakin on,

*nojautuu Saeedin vihkoa kohti ja osoittaa sitd oik.

kéddella-->

-->t+katse omaan vihkoon-->
(.)
hdn on
°tissa?’
(0.3)
tannekkin sitten kirjoitat, (.)
mutta ensin kirjoitat <ha:n> <on.>
el tama tama ei? (.) ei hy-, (.) ei: hyvaz
on o:n. (.) on hyva, (.) mutta, *(.)

*nappaa kumin poéydalta Jja
alkaa kumittaa Saeedin
vihkoa-->

ei hyvad se ettd tdssad pitdisi olla *(0.0)..(0.4)

——>%
han? *(0.3) sitten tu:lee vali: (0.3) o:n?
*kirjoittaa?--> (19)
on?
(1.2)
ha:n o:n?* (.) *nai:nen *
—=>%* *nousee suoremmaksi poispédin

Saeedin pulpetista*
tnai*nen
*nojaa Saeedin pulpettia kohti ja osoittaa hénen
vihkoaan-->
ja muistav vali: *ai:na* laittaa
——>%

*
rrorors
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Esimerkki 2 alkaa, kun Saeed kutsuu opetta-
jan verbaalisesti luokseen mutta pitdd katseensa
omassa vihossaan (r. 1). Opettaja menee hénen
luokseen ja suuntaa katseensa Saeedin vihkoa
kohti (r. 2). Tadssd kohtaa Saeed tuottaa avun-
pyynnén nojaamalla yldvartaloaan pulpettia
kohti ja lukemalla vihkostaan hdn on? ja sano-
malla pronominin tdmd (r. 3). T4lld sosiaalisella
toiminnolla Saeed tuo ndkyvéksi, ettd on kirjoit-
tanut vihkoonsa jotain, misté voi pyytda evaluaa-
tiota, ja tarkentaa, mistd pyytdad evaluaatiota.
Rivilld neljd opettaja evaluoi Saeedin suorituksen
vahvistuksella onnistuneeksi. Saeed kohdistaa
tdmin opettajan vuoron aikana katseensa opet-
tajaa kohti ensimmadistd kertaa koko sekvenssin
aikana. Lisdksi opettaja antaa Saeedille ohjeen,
miten timé&n tulee toimia sen jdlkeen, kun hén
on kirjoittanut vihkoonsa hdn on (r. 6-7, 11-12).
Saeed suuntaa katseensa opettajan ohjeen alussa
takaisin omaa vihkoaan kohti (r. 6).

Seuraavaksi Saeed ilmaisee selvityspyynnos-
sddn tulkitsevansa, ettd opettaja on evaluoinut
hénen suorituksensa “ei hyvaksi” (r. 13). Selvi-
tyspyynnon tarve johtuu mahdollisesti opettajan
lisdohjeesta. Opettaja kertoo Saeedin suorituksen
olevan “hyva” ja sindnsi oikein mutta paikantaa
sen ongelmaksi, ettd Saeed on kirjoittanut sanat
hdn ja on yhteen eikd ole jattdnyt niille valia.
Opettaja kumittaa Saeedin kirjoittaman tekstin ja
alkaa kirjoittaa itse tilalle uutta (r. 14-16). Saeed
reagoi opettajan selitykseen toistamalla nouse-
valla intonaatiolla opettajan vuoron viimeisen
sanan on (r. 17), mihin opettaja reagoi lukemalla
todenndkoisesti ddneen juuri kirjoittamansa
tekstin Hdn on nainen (r. 19). Saeed toistaa jilleen
viimeisen sanan opettajan lausumasta, joka on
myos uusi aines keskusteluun (r. 20). Rivilld 21
opettaja ei reagoi tdhdn Saeedin vuoroon vaan
toistaa vield ohjemuodossa sen ongelman, jonka
hidn on juuri Saeedin tekstistd korjannut. Talla
vuorolla hidn ennakoi, ettei Saeed tekisi vastaavaa
virhettd endéd vastaisuudessa.

Esimerkkiin 1 verrattuna Saeedin sosiaalis-
ten toimintojen madréd esimerkissd 2 on selvésti
runsaampi ja hén osoittaa kykya ratkoa keskuste-
lussa ilmeneviéd epéselvyyksid. Toisaalta esimer-
kissd 2 opettaja ei sekvenssin alkaessa osallistu
vuorovaikutukseen kenenkdin muun kanssa, eikid
Saeedin siis tarvitse kilpailla opettajan huomiosta
(ks. Lehtimaja, 2012). Tilanne on myos vdhem-
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maén julkinen kuin esimerkissd 1, jossa jokainen
sindnsd toteuttaa omaa itsendistd projektiaan
mutta kyseessd on kuitenkin opettajajohtoinen
luokkahuoneen julkinen keskustelu.

Karim

Esimerkki 3 havainnollistaa Karimin avunpyyn-
téd ja avunpyyntdjakson sekventiaalista etene-
mistd tarkastelujakson loppupuolella. Karim
pyytdd esimerkissd opettajalta apua matematii-
kan tehtdvddn. Esimerkin 2 tavoin myos tdma
esimerkki siis osaltaan ndyttdd, ettd kirjoitta-
mista edellyttdvat tehtdvityypit vaikeutuivat
ajan myotd myos aikuisten maahanmuuttajien
perusopetuksessa. Karim toteuttaa avunpyynnon
matematiikan tehtdvddn nostamalla tehtdvipa-
peria opettajan eteen katsottavaksi, kun tdmai
on kulkemassa hidnen ohitseen. Karimin keinot
pyytdd apua kirjoitustehtdvddn ovat siis hyvin
samantyyppiset kuin tarkastelujakson alkuvai-
heessa. Toisaalta esimerkki 3 myds demonstroi,
miten tarkastelujakson loppuvaiheessa Karim
ratkoo tehtdvadn liittyvdd ongelmaa ennemmin
yhdessi opettajan kanssa timén vihjeiden perus-
teella eikd niinkdin opettajan suorien neuvojen
tai selvien ohjeiden keinoin, miti taas esimerkki
1 Karimin osalta havainnollisti. Hinen keinonsa
tehdd tdméi ovat myos ajoitukseltaan ja muodoil-
taan tarkoituksenmukaiset.

Esimerkin 3 alussa Karim on kd#ntynyt istu-
maan tuolillaan niin, ettd ainakin hinen koko
yldvartalonsa kohdistuu kohtisuoraan pulpettien
vilistd kdytdvad kohti. Hinen kehonsa on siis 90
asteen kulmassa suhteessa hénen omaan pulpet-
tiinsa. Han pitelee oikeassa kddessddn matema-
tiikan tehtdvédnippua ja katsoo sitd. (R. 1.) Tehta-
vassa kysytddn Kuinka paljon rahaa jdd? ja siind
on piirrokset kymmenen euron setelistd, kahden
euron kolikosta ja vérikynistd, joissa on kahden
euron hintalappu. Opettaja neuvoo luokan
takaosassa, samalla kaytéavalld, toista opiskelijaa
(r. 2). Opettaja ldhtee kidvelemadn luokan etuosaa
kohti, Karim valpastuu ja alkaa kohottaa kattdan,
jossa on monistenivaska (r. 2-3). Opettaja tulkit-
see tdimén avunpyynnoksi pysdhtymailld Karimin
viereen, osoittamalla tdmédn paperia ja kyseen-
alaistamalla Karimin ilmeisesti tehtdvéén kirjoit-
taman yhteenlaskun esittdmé&lla hypoteettisen
skenaarion, ettd Karim olisi kaupassa ostoksilla ja
hénen rahojensa maara kasvaisi (r. 4-5.)
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Esimerkki 3: 11.6.2018

Karim

Opett

01

02
03

04
05

06

07
08

09
10

11
12
13

14

15

16

17
18

(KAR) n katse
% kehollinen toiminta
aja (OPE) = katse
x kehollinen toiminta
PIR $atama, (.) samat (on)

kar-->%istuu yladvartalo kohdistettuna kaytdvaa kohti, keho 90°
kulmassa suhteessa omaan pulpettiin, pitelee monistenippua
oik. kadessaadn-->
-->nkatse monistetta kohti-->

OPE joo, (.) puoli tuntia = (myd=[hemx%min)
PIR [jJoox%joo, (.) se:l%vaz
ope "...."katse Karimin paperinippua
kohti--> (05)
ope xlahtee kavelemaan luokan
etuosaa kohti--> (04)
kar B e e e e et e %nostaa

paperia ylemmés, osoittaa
sitd vas. etusormella--> (006)
x(0.5).. x(0.2)..(0.8)

ope xpysédhtyyxosoittaa Karimin paperia-->
OPE rahaa, (.) sind saat kau®passa lis&a rahaa
-->mkatse Karimia kohti--> (06)
%(0.5) %"
kar-->%,,,,,%
ope -->skatse Karimin paperia kohti-->

oe

KAR %ei liséasa.
%$lysahtaa tuolillaan alaspain$

OPE kaa-, (.) kuinka paljon rahaa jaa, (.)
han menee kauppaan, (.) hdnel[ld %on kaksitoista euroa
KAR [ka:k%si jeuro

%nostaa vas. kaden keski-
ja etusormen pystyyn-->

ja
OPE hd:n ostaa vain varrikynat, (.) .hh
stusleeko rahaa »1isdd vai meneekd pois kaupassa

"katse Karimia kohti
skatse Karimin paperia kohtiskatse Karimia kohti--> (14)

KAR %menee bois Skaksi %
%$heilauttaa sormilla olan yli%loitontaa yhdess& olevia sormiaan$
OPE Xy a= h e: n n y sxlasku, (.)

xnyodkkaa, heilauttaa kattdédnxosoittaa Karimin paperia-->
skatse Karimin paperia kohti-->
fmiix=nus kak%sif hishi
——>x
-->=katse Karimia kohti-->
kar S>>
-->nkatse opea kohti-->
KAR miinus?

OPE tjoor (.) kos%ka fkaupassaf, (.) tkaupassa raha %viahenee
kar —=>. ... .. . ... %panee paperin pulpetilleen ja nojaa sita
kohti

Spitelee oik.
kadessaan
kynaa, vie oik.
kaden paperin
paalle

-->nkatse paperia kohti-->
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19 KAR td- rmkirjoittaa miinus?
-->nkatse opea kohti-->
20 OPE njoo, (.) %Smiinus
kar Skumittaa paperiaan-->
-->nkatse paperia kohti-->
21 (0.6)%
kar -—>%
22 OPE ei plus, (.) kau%[passa ei tule xlis&a
23 KAR % [miinus, (.) ja:?
ope xosoittaa paperia--> (26)
kar Stekee kyndlld merkinndn paperiinsa$
24 OPE niin sitten=
25 KAR =kymmenen=
26 OPE =ei:, x(.) joo, %(0.4) kymmenen
——>x
kar $kirjoittaa-->

Opettajan vuoron sisdltdmén kritiikin ymmaér-
tdminen edellyttdd verrattain etevdd vuorovai-
kutuskompetenssia. Karim osoittaa rivin seitse-
min vuorossaan ymmartivinsid tehtdvén olevan
vadrin sanomalla ei lisdd. Hanen samanaikai-
sesti tekeménsé kehollinen lysdhtdminen tuolilla
viestii pettymystd eli toiminnon emotionaalista
asennoitumista opettajan arvioon (ks. Stevanovic
& Perdkyld, 2014).

Opettaja alkaa neuvoa Karimia lukemalla
tehtdvdnannon télle d&neen ja verbalisoimalla,
kuinka paljon tehtdvin henkil6lld on kauppaan
mennessidan rahaa (r. 8-9, 12). Karim vastaa paal-
lekkdispuhuntana tehtdvinannon kysymykseen
(r. 10). Opettaja ei kuitenkaan huomioi titd vaan
uudelleen formuloi tehtdvdnannon kysymalla
Karimilta, onko tehtdvd yhteen- vai vdhennys-
lasku (r. 13). Karim vastaa kehollis-kielellisesti
ilmaisten, ettd rahaa menee bois kaksi (r. 14).
Opettaja vahvistaa Karimin vastauksen painot-
taen, ettd tehtdvdssd on kysymys védhennyslas-
kusta eli siind on miinus kaksi (r. 15-16). Tastd
seuraa osittaisena toistona toteutuva Karimin
korjausaloite, johon opettaja vastaa vahvistuk-
sella ja selittdmaélld, ettd kaupassa raha vihenee
(r. 17-18). Taméin jdlkeen Karim tuottaa vield
ymmairrysehdokkaan, jolla pyrkii varmistamaan,
ettd hinen tulee kirjoittaa tehtdvddn miinus (r.
19). Opettajan vahvistettua tdman Karim alkaa
kumittaa tehtdvddnsd ja opettaja kertaa vield,
miksi Karim oli aluksi tehnyt tehtdvan vaarin (r.
20-22). Avunpyyntosekvenssi padttyy siihen, ettd
Karim kertaa vield, millainen laskutoimitus teht&-
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vissd tulee tehdd ja ehdottaa ratkaisua (r. 23, 25).
Opettaja vahvistaa tdmin, mink4 jélkeen Karim
alkaa taas kirjoittaa (r. 26).

Esimerkki 3 osoittaa, ettd Karimin kehollisin
ja materiaalisin resurssein tuottama avunpyynto-
toiminto on tarkoituksenmukainen, taloudellinen
ja tehokas. Toisaalta esimerkki my6s havainnol-
listaa, ettd tehtdvityypin monimutkaistumisesta
huolimatta Karim kdyttdd myohemmésséd tarkas-
telupisteessd aloittamassaan avunpyyntosekvens-
sissd paljon enemmén kielellisid resursseja ja
kantaa vastuuta toiminnan etenemisestd. Verrat-
tuna esimerkkiin 1 tdmé&n esimerkin tehtdva ja
keskustelu opettajan kanssa edellyttdvit selvasti
enemmain kielellistd ymmaértdmistd ja itsendistd
padttelykykyd, mutta Karim onnistuu silti osallistu-
maan neuvotteluun verrattain sujuvasti, tarkoituk-
senmukaisesti ja tdsmaéllisestikin. Tdma varsinaisen
avunpyyntdtoiminnon jilkeen tapahtuva Karimin
toiminta osoittaa hdnen vuorovaikutuskompetens-
sinsa kehitysté verrattuna esimerkkiin 1.

5 LOPUKSI

Téssd artikkelissa olen analysoinut aikuisten
suomen kielen ja luku- ja kirjoitustaidon opis-
kelijoiden osallistumisen keinojen kehittymista
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Ensin kartoitin
kolmen fokusopiskelijan tyypillisimpien osallistu-
miskeinojen yleiskuvan kahdessa eri aikapisteessa
ja néytin, ettd aineistosta hahmottuu karkeasti
kaksi erilaista oppijaprofiilia: aktivoituja ja alun
perinkin aktiivinen osallistuja. Sitten analysoin
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tarkemmin ndiden oppijaprofiilien edustajien
kirjoitusaktiviteetteihin liittyvien avunpyynto-
jen kehittymistd ajan mittaan. Osoitin, ettd avun
pyytdminen opettajalta muotoutui aktivoitujalla
ajan mittaan rutiininomaiseksi osallistumisen
keinoksi luokkahuonevuorovaikutuksessa. Lisédksi
hén kehittyi taidoissaan pyytdd tarkennuksia
epdselvadn tilanteeseen ja kiinnittdd opettajan
huomion itseensa tarkoituksenmukaisella tavalla.
Nédin hdnen sitoutunut osallistumisensa luokka-
huonevuorovaikutukseen lisdédntyi. Jo alkujaan
aktiivisen osallistujan toiminta oli alun perinkin
pedagogisesti samanlinjaista luokkahuonedis-
kurssin kanssa, mutta hén kehittyi etenkin kyvys-
sddn toimia tarkoituksenmukaisesti avunpyynto-
sekvenssin edetessd: itse toiminnan aloittaminen
oli hénelle helppoa jo alussa, mutta hdnen kompe-
tenssinsa kannatella etenevdd tilannetta niin
kielellisin kuin kehollisinkin resurssein parani.
Tama on osoitus erityisesti vuorovaikutuksen
samanlinjaisuuden kehittymisesta.

Kahden oppijaprofiilin selvin ero oli, ettd
aktivoitujan osallistuminen oli kaiken kaikkiaan
vahdistd verrattuna jo alun perin aktiiviseen.
Toisaalta hénen osallistumisessaan tapahtui
selvemmin vuorovaikutuskompetenssin kehitty-
miseksi luokiteltavaa edistystd: hdnen sosiaalis-
ten toimintojensa médrd kasvoi merkittdvisti ja
yhé useampi niistd aloitti uuden toimintajakson
ja kytkeytyi kirjoitusaktiviteetteihin. Voidaan
sanoa, ettd hin alkoi aktiivisesti ottaa enemméin
vastuuta omasta oppimisestaan (ks. Ramirez-Es-
parza ym., 2012). Jo alkujaan aktiivisen osallis-
tujan toiminnasta oli hankalampaa nidhdé aina-
kaan pelkdn mdairillisen analyysin perusteella
muutosta. Laadullista analyysia tarvitaankin
madrillisen rinnalle syventdmdin ymmérrysta
vuorovaikutuskompetenssin kehittymisesta.
Toimintojen laajempi yksityiskohtainen analyysi
jadkin jatkotutkimuksen haasteeksi.

Aineistoesimerkit  havainnollistivat,  ettd
koulutusten edetessd luokkahuoneessa kiytetyt
tehtdvatyypit vaikeutuivat ja edellyttivdt yha
enemmadn kirjallisia taitoja. Luokkahuonevuoro-
vaikutukseen kuuluukin perustavanlaatuisesti
ajatus oppimisesta, mika vaikuttaa myos siihen,
ettd odotuksenmukaisesti luokassa kéytettdva
oppimateriaali ja tehtdvat harjoitukset vaikeutu-
vat eli muuttuvat ajan kuluessa (ks. Hellermann,
2011). Pitkittdisessa keskustelunanalyysissd muita
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muuttujia pyritddn kontrolloimaan pyrkimalla
siihen, ettd toiminnan konteksti pysyisi mahdolli-
simman samanlaisena: osallistujat ovat samoja tai
edustavat samaa ryhméé (esimerkiksi opettajia) ja
vuorottelusysteemi, toimintotyyppi, osallistumis-
kehikko ja ilmion sekventiaalinen ympéristo eivit
muuttuisi (ks. Wagner ym., 2018). Todellisuu-
dessa tilanteet ja myos toimintotyyppien luonne
kuitenkin vadjddmattd muuttuvat osallistujien
kielitaidon kehittyessd. N&in ollen vertailtavien
esimerkkien 16ytdminen voi olla vaikeaa. Lisédksi
analyysi valottaa ndkodkulmaa vain siitd oppimi-
sesta, joka on videoilta havaittavissa.
Analysoimissani avunpyyntosekvensseissa
kehollisilla ja materiaalisilla resursseilla oli
molemmissa aikapisteissd keskeinen merkitys.
Néissd osallistumiskeinoissa on paljon samaa
kuin siind, miten valmistavalla luokalla olevat
lapset kiinnittdvét opettajan huomion (Cekaite,
2009). Multimodaalisen n#dkokulman vahvuus
vuorovaikutuskompetenssin kehittymisen
analyysissa onkin, ettd sen avulla voidaan tehda
ndkyviksi myos osallistumisen kehollinen ulottu-
vuus: vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen
ei aina tarkoita sitd, etti kielelliset keinot tulevat
tdsmaéllisemmaksi, vaan se voi tarkoittaa myos
kehittymistd kehollisten keinojen kéytodssd tai
toiminnan tarkoituksenmukaisessa ajoittamisessa
(ks. Hellermann ym. toim. 2019; Jacknick, 2021).
Laadullinen analyysi nédytti my0s, ettd avun
pyytdminen yksittdisend sosiaalisena toimintona
ei valttimitta ole hankalaa, vaan haaste on, mitd
siitd sekventiaalisesti seuraa: keskustelukumppa-
nin responssi voi olla yllittidva ja siihen pitdisi
silti osata reagoida luontevasti (ks. myos Piirai-
nen-Marsh & Lilja, 2019). Toisen kielen oppi-
mista koskevassa pitkittdistutkimuksessa olisikin
tarkoituksenmukaista kiyttdd enemmén analyy-
siyksikkond sekvenssid: yksittdisten sosiaalis-
ten toimintojen tai kielellisten ilmausten kéyton
kehittymisen sijaan tietyntyyppisten sekvenssien
vertailu eri aikapisteissd voisi ilmentda vdahem-
man yksilokeskeistd ldhestymistapaa vuorovaiku-
tuskompetenssin kehittymisen tutkimiseen.
Vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen
ndyttéisi olevan luku- ja kirjoitustaidon opiskeli-
joilla aikuisilla hitaampaa kuin mitd muunlaisia
toisen kielen oppijoita tarkastelevassa pitkittiis-
tutkimuksessa on néytetty (ks. Hellermann, 2018;
Hellermann & Harris, 2015). Luokkahuonedis-
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kurssi onkin erityinen ja uusi sellaiselle henki-
16lle, jolla on ennestddn vdhidn koulutustaustaa.
Téllaisen oppijan opinpolun kannalta on tdrkedd
jatkossa tarkastella vield tarkemmin laadulli-
sesti, miten juuri luokassa opitaan osallistumaan.
Téamaé on tdrkedd erityisesti oppimaan oppimisen
strategioiden paremman tuntemisen kannalta,
silld nédiden taitojen karttuminen ja niiden kehit-
tymisen tukeminen on aivan keskeisti myds
kielenoppimisessa.
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THE DEVELOPMENT OF PRACTICES FOR PARTICIPATION OF THREE
ADULT L2 LITERACY STUDENTS IN CLASSROOM INTERACTION

» Laura Eilola, Tampere University

This multimodal conversation analytical study examines the development of interactional competence
of three adult L2 literacy students in classroom interaction. The analysis focuses on the focal students’
requests for assistance. The longitudinal video data for the study were gathered during eight months.
First, the analysis identifies two different learner profiles: type A, who actively participates in classroom
activities from the beginning, and type B, whose active participation increases over time. Second, the
analysis shows that requests for assistance become a routine for type A. In addition, the analysis demon-
strates that when the request for assistance sequence unfolds, the type B learner develops their ability
to act in a way that is understandable and acceptable for the interlocutors. These findings suggest that
in addition to focusing on special linguistic expressions, turns or actions, we should take the sequence
as the analytical unit in longitudinal L2 research. Moreover, the results of this study demonstrate that
when examining the development of interactional competence, the strength of multimodal analysis
lies in the opportunity to analyze the use of embodied resources and sequential progress of situations
comprehensively.

Keywords: adult L2 literacy students, development of interactional competence, Finnish as a second
language, multimodal conversation analysis, request for assistance
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LITE1

Aineistossa yleisimmin esiintyvét sosiaaliset toiminnot ja niiden selitykset

avunpyynto

kysymys

vastaus

kommentti

selvityspyynto

toisen ymmarrysehdok-
kaan vahvistaminen

muu kontrolloiva
toiminto kuin
avunpyynto

kontrolloivan toimin-
non noudattaminen

ymmarryksen vaitta-
minen (engl. claim of
understanding)

ymmarryksenosoitus
kuoron mukana d4dneen
lukeminen

kertova toiminto

kehote

konkreettisen toiminnan, tédssd aineistossa kirjoitusaktiviteetin tai
kynén ja paperin, kanssa tekemistd edellyttdvian toiminnan yhtey-
dessa tapahtuva kontrolloiva, apua pyytéava toiminto, jonka tarkoituk-
sena on paastd eteneméin tehtédvissi, esim. ehdottaa, mika voisi olla
tilanteessa sopiva ratkaisu ja pyytaa tdhan vahvistusta; responssina
muuta(kin) kuin vastaus, esim. kiinnittdd katseella vastaanottajan
huomion ja sitten katsoo ja osoittaa kynilla paperiaan.

kysymys-vastaus-vierusparin etujisen; eroaa avunpyynnosta myos
siind, ettd ei liity aineistossa konkreettiseen toimintaan eli kirjoitus-
aktiviteettiin tai muuhun kynalla ja paperilla tapahtuvaan toimintaan

kysymys-vastaus-vierusparin jalkijasen

(vali)sekvenssin tai 3. vuoron aloittava toiminto, jolla kommentoidaan
aiempaa toimintaa; voi olla myos yksittdinen "heitto", esim. ope:ttaja,
() paljon on Suomessa vanha, (.) pa:ljon

toisen tekema korjausaloite, esim. avoin korjausaloite mitd?; toisto;
ymmarrysehdokas

toisen korjausaloitteena tekemédn ymmarrysehdokkaan vahvistami-
nen, esim. joo; nyokkays

pyynto, kisky, ohje, kehotus, esim. osoittaa pyyhekumia kohti ja
pyytda nidin vertaisopiskelijaa ojentamaan sen

esim. alkaa lukea tekstid ddneen, kun siihen kehotetaan; ojentaa
pyynnostéd pyyhekumin

vaittdd, ettd on ymmartényt toisen toiminnan / ei ole ymmartényt
toisen toimintaa, esim. joo; toisto; nyokkays

osoittaa, ettd on ymmaértényt toisen toiminnan/ ei ole ymmaértanyt
sitd, esim. uudelleen muotoilee toisen edellisen toiminnon

opettajan aloitteesta lukee muiden kanssa ddneen yhté aikaa tekstid

laajempaan kertomuksen toimintatyyppiin kuuluva kertova yksittai-
nen toiminto, jossa fokusopiskelija on kertoja ja vastaanottaja kerto-
muksen vastaanottajan roolissa; erottuu tdméan laajemman kehyksen
vuoksi kommentista, esim. ole(e) yksi:, () syyrialainen? ja responssin
jalkeen nyt, () Irakissa.

laajempaan kertomuksen toimintatyyppiin kuuluva kertomuksen
vastaanottajan yksittdinen toiminto, jolla hdn osoittaa vastaanottajan
rooliin asettumista, esim. joo?; nyokkays
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huomion kiinnit-
tdminen itseen

uutisen
vastaanottaminen

arvio

selitys

sanahaku

vertaisen responssin
tuottamisessa
auttaminen

jonkun toisen toimin-
nan korjaus

jonkun toisen toimin-
nan haastaminen

toisto orientaationa
oppimiseen

muu toisto

Puhe ja kieli, 43:2, (2023)

toiminto, jolla haetaan vastaanottajan huomio itseen, esim. opettaja
ja samaan aikaan kohdistaa katseen opettajaan; huom. jos osallis-
tuja samanaikaisesti osoittaa my0s vihkoaan eika tdmén lisdksi endd
erikseen spesifioi esim. katseella tai osoittavalla eleelld tiettyd kohtaa
paperista, timi toiminta on analysoitu avunpyyntona

toiminto, jolla vastaanottaja reagoi uuteen tietoon, esim. toisto, jota ei
seuraa korjaus

toiminto, jolla arvotetaan jotain asiaa tai henkil64; vastaanottaja voi
olla arvion kohde tai kolmas osapuoli, esim. tdmad ei hyvd

sanan, kisitteen tai asian selitys, esim. selittdd sanan kumi sanomalla
tamd:, () tdmd ja samaan aikaan tekemélld kuvaavan eleen, joka
ilmentda pyyhekumilla kumittamista.

ilmaisee, ettd pohtii, miten ilmaisisi mielessdén olevan ilmauksen,
esim. mikd news ja samaan aikaan kdadntda kimmenen ylospdin
ilmaan vastaanottajaa kohti

auttaa opettajan seuraavaksi puhuj aksi nimedmaé vertaista tuotta-
maan responssin, esim. sanoo sanan ensimmadisen dénteen tai tavun
ja samaan aikaan katsoo ko. vertaista

toisen aloittama ja toisen loppuun saattama korjaus, esim. korjaa
toisen muotoileman ilmauksen dantamysta

(vali)sekvenssin tai 3. vuoron aloittava toiminto, jolla kritisoidaan
aiempaa toisen toimintaa; eroaa nimenomaan toisen agendan kriitti-
syydelld kommentista, esim. ramadanin aikaan ruoka-aihetta kasitel-
téessd dld opettaja, (.) dld (ruoka), () sitten

toimintajakson lopussa tapahtuva toistaminen, joka ei olisi vuoro-
vaikutuksen ndkokulmasta valttdmaton; esiintyy aineistossa yleensa
toisteluna

toisen oikaisun, avun tai vinkin toistaminen oman osallistumisen
edistdmiseksi
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