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OPPILAIDEN KAIKUPUHEEN TEHTAVAT
KIELELLISESTI EPASYMMETRISISSA
LUOKKAHUONEKESKUSTELUISSA

Tanja Vehkakoski, Jyvaskylan yliopisto
Anja Rantala, Jyvaskylan yliopisto

Keskustelukumppanin puheen toistaminen tarjoaa henkildlle, jolla on
kaytossaan rajalliset kielelliset resurssit, mahdollisuuden osallistua aktiivisesti
keskusteluun. Tallaiseen toistamiseen on suhtauduttu aikaisemmissa
tutkimuksissa kahtalaisesti: sité on pidetty joko ei-toivottuna ja poisopittavana
ekolalisena puheena tai sen on uskottu palvelevan kielitaidoltaan
heikomman keskustelijan vuorovaikutuksellisia tavoitteita. Tassa artikkelissa
tarkastellaan, mité oppilaiden kaiuttavalla puheella tehdaan ja miten
opettajat vastaavat siihen luokkahuonekeskusteluissa. Tutkimusaineisto
koostuu videotallennetuista oppitunneista autismiopetusryhméassa (N = 11)
ja yksilollisen opetuksen pienryhmassa (N = 9). Aineistossa oppilaat
kayttivat kaikupuhetta responsseina joko opettajan uutta tietoa esitteleviin
lausumiin, ohjaileviin lausumiin tai kysymyksiin. Vuorovaikutustilanteiden
keskustelunanalyyttinen mikroanalyysi osoitti kaiuttamisen palvelevan
orientoitumisena opettajan vuoroon, korjausaloitteena, itsed ohjaavana
lausumana seka sanojen opettelun keinona. Opettajien responssit oppilaiden
kaikupuheeseen olivat paaasiallisesti lyhyita ja sen nopeasti ohittavia.
Opettajien taito tunnistaa kaikupuheen kommunikatiivisia tehtavia on
tarkeéaa, jotta lapsen toimijuus ja hanelle merkitykselliset asiat saisivat tilaa
keskustelussa.
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JOHDANTO

Keskustelukumppanin kiyttimien ilmaisujen
toistaminen on yleinen keskustelun resurssi,
jolla voidaan esimerkiksi orientoitua keskus-
telukumppanin vuoroon (Couper-Kuhlen,
1996; Svennevig, 2004; Tannen, 2007), vah-
vistaa aiemmin sanottua (Sorjonen, 1996),
tehdi korjausaloite (Benjamin & Walker,
2013; Haakana, Kurhila, Lilja & Savijirvi,
2016; Lilja, 2010; Schegloft, 1997; Sorjonen,
1996) tai korostaa puhujan tiedollista aukto-
riteettia (Heritage & Raymond, 2005; Stivers,
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2005). Tamin lisiksi toistoa ilmenee ekola-
lisena piirteend erilaisissa neurologisissa tai
psykiatrisissa hiiridissa, kuten Alzheimerin
taudissa (Cruz 2010), frontotemporaalisessa
dementiassa (Mikesell, 2010) tai autismissa
(Grossi, Marcone, Cinquegrana & Galluc-
ci, 2012; Sterponi & Kirby, 2015; Sterponi
& Shankey, 2014; Stribling, Rae & Dicker-
son, 2007; Valentino, Shillingburg, Conine
& Powell, 2012). Ekolalia eli kaikupuhe on
perinteisesti maaritelty kielelliseksi hairioksi,
jolla tarkoitetaan merkityksetontd, automaat-
tista ja tahatonta toisen henkilon sanojen tai
ilmausten toistamista (Grossi ym., 2012;
Leung & Wu, 1997). Laiketieteellisestd ni-
kokulmasta kaikupuheelle ominaista on siis
ei-kommunikatiivisuus (Saldert & Hartelius,
2011), jolloin keskustelukumppanin vuoron
tai oman aikaisemman ilmaisun toistaminen
on asiaankuulumatonta tai epiolennaista kes-
kustelun etenemisen kannalta (Stribling ym.,
2007) seki osin henkilon oman itsesiitelyn
ulottumattomissa (Grossi ym., 2012). Kisi-
tettd kiytetaan kuitenkin myos 16yhemmin
kuvaamaan ylipaatdan sanojen tai fraasien
toistoa (Saldert & Hartelius, 2011).
Varhaisessa kaikupuhetta kisittelevissi
tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan
lahinnd kaiuttavan puheen rakennetta ja piir-
teitd (Prizant, 1983). Sen sijaan viime vuosina
tutkijat ovat kiinnittineet huomiota puheen
toistamisen merkitykseen etenkin autististen
lasten vuorovaikutuksessa (esim. Saldert &
Hartelius, 2011; Sterponi & Shankey, 2014)
sekd kakkoskielisissd keskusteluissa (Lilja,
2010, 2014; Svennevig, 2004). Tissa artikke-
lissa seuraamme titd tutkimusperinnetta tar-
kastelemalla kaikupuhetta ensisijaisesti yhtena
yksilon kiytossa olevista kielellisistd resursseis-
ta, jolla voi olla moninaisia merkityksié ja teh-
tavid vuorovaikutuksessa (ks. esim. Stribling
ym., 2007). Tutkimme kaikupuhetta erityis-
opetuksen luokkahuonekeskusteluissa silloin,
kun oppilas spontaanisti ja oma-aloitteisesti
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toistaa opettajan tai koulunkdynninohjaajan
vuoron tai sen osan. Tilanteet edustavat kielel-
lisesti epasymmetrisia vuorovaikutustilanteita
(ks. Leskeld & Lindholm, 2012), joissa oppi-
laat hyodyntavit tuettua kommunikaatiota
rajallisten kieli- ja vuorovaikutustaitojensa
vuoksi. Tarkoituksena on tarkastella seki kai-
uttamisen merkitystd luokkahuonekeskuste-
luissa ettd opettajan tapoja vastata oppilaiden
kaikupuheeseen. Opettajien ja oppilaiden
vuorovaikutuksen tarkastelu on erityisen tar-
keis, silld useat tutkimukset osoittavat vuoro-
vaikutuskumppanilla olevan suuri merkitys
tuettua vuorovaikutusta tarvitsevan henkilon
sosiaaliseen ja kommunikatiiviseen toimin-
taan (esim. Leskeli & Lindholm, 2012; Saldert
& Hartelius, 2011; Sterponi & Shankey,
2014). Tutkimuskysymyksemme muotoutui-
vat seuraavasti: 1) Millaisia tehtivid oppilai-
den kaikupuheelle muodostuu erityisopetuk-
sen luokkahuonevuorovaikutuksessa? seki 2)
Miten opettajat ja koulunkiynninohjaajat vas-
taavat oppilaiden kaiuttaviin responsseihin?

Kaikupubeen ilmenemismuodot

Kaikupuhetta kielellisesti epasymmetristen
vuorovaikutustilanteiden osana tarkastelleis-
sa tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita sii-
ti, mitd kaiuttamisessa toistetaan (Stribling
ym., 2007), miten toistetaan (Sterponi &
Shankey, 2014), kenen ilmaisuja toistetaan
(Stiegler, 2015; Stribling ym., 2007), mil-
loin toistetaan (Prizant, 1983; Sterponi &
Shankey, 2014) seki miki aiheuttaa toiston (
Grossiym.,2012; Sterponi & Shankey, 2014).
Toistojen on havaittu olevan joko sanallisia,
prosodisia (Stribling ym., 2007) tai kuvin
esitettyji (Tarplee & Barrow, 1999). Lisiksi
kaikupuheesta erotetaan yleensa kaksi erilais-
ta toiston muotoa suhteessa toistetun vuoron
alkuperiiseen esittdjiin: oman vuoron taisen
osan toistaminen (WTR =within-turn) tai
keskustelukumppanin vuoron tai sen osan
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toistaminen (PTR =prior turn) (Stribling
ym., 2007). Oman puheen kaiuttaminen on
usein yhden sanan toistamista, joka suuntau-
tuu toiminnan aloittamiseen (esim. jonkin
esineen saamiseen kiteensi), toiminnan lo-
pettamiseen, keskustelukumppanin huomi-
on saamiseen (Bottema-Beutel, Louick &
White, 2015; Stribling ym., 2007) tai haluun
korostaa jotakin asiaa ja sithen sitoutumista
(Sterponi & Shankey, 2014; Sorjonen, 1996).
Keskustelukumppanin vuoron kaiuttamisessa
taas henkil6 voi toistaa joko lihiympiristos-
saan olevien henkildiden puhetta tai esimer-
kiksi mediasta kuulemiaan ilmaisuja (Stieg-
ler, 2015; Stribling ym., 2007). Jos kyse on
henkilolle suoraan puhuttujen sanojen, ku-
ten esimerkiksi hanelle esitetyn kysymyksen
elementtien toistamisesta, yksil6 on yleensi
tietoinen vuorovaikutustilanteen luonteesta
ja hineen kohdistuvista odotuksista. Jos taas
henkil6 toistaa toisille ihmisille suunnattua
puhetta, kyse on enemminkin vaikeudesta
suodattaa pois itseen liittymattomia ympa-
riston drsykkeitd (Grossi ym., 2012).
Kaiuttaminen voi olla joko tiydellista tai
osittaista, ja jalkimmaisessd tapauksessa al-
kuperiistd ilmaisua voidaan enemmin tai
vaihemmin muokata kaiuttavassa puheen-
vuorossa (Couper-Kuhlen, 1996; Mikesell,
2009; Park, 2011; Stivers, 2005). Ilmaisujen
muokkaaminen voi koskea niin niiden kie-
liopillisia piirteitd kuin niiden lausumisen
prosodisia ominaisuuksia, kuten toiston sa-
nomisen nopeutta, voimakkuutta tai rytmia
(Couper-Kuhlen, 1996; Sterponi & Shankey,
2014; Stivers, 2005). Sanallinen ja prosodinen
kaiutus voivat esiintyd yhdessa tai jompaa-
kumpaa voidaan muuntaa tai toistaa toisesta
riippumatta (Couper-Kuhlen, 1996). Esimer-
kiksi 4inen vivahteiden vaihtelu mahdollistaa
lapselle vallan lihennyttdi, loitonnuttaa tai
hiivyttdd toisen ddntd toistossaan ja liittya
niin keskustelukumppaniin tai etaantyi hi-
nestd (Sterponi & Shankey, 2014). Lisiksi
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muokatussa kaiuttamisessa edellisti vuo-
roa tai sen osia voidaan eri tavoin painottaa
(Stivers, 2005) tai laajentaa uusilla ilmaisuilla
(Stivers, 2005; Svennevig, 2004).
Kaikupuhe vaihtelee myds alkuperaisen
ilmaisun ja toiston ajallisen viiveen suhteen.
Viliton kaiuttaminen seuraa vilittomasti tai
lyhyen ajan kuluttua malli-ilmausta, kun taas
viivistynyt kaiutus tuotetaan huomattavasti
myochemmin toisessa sekvenssissi tai toisena
aikana (Prizant, 1983; Sterponi & Shankey,
2014). Kaiuttamalla voidaan rakentaa myos
moniosainen vuoro tai kertomus, jossa ker-
toja palaa toiston kautta aiemmin sanomaan-
sa ja jatkaa niin alkuperiistd kerrontaansa
jonkin tekeminsid muun lisiyksen jilkeen
(Wong, 2000). Samalla tavoin viivistettyi
kaiutusta voidaan kiyttdd vastavuoroisen
vuorovaikutussuhteen vahvistamiseen sil-
loin, kun esimerkiksi aikuisen ja lapsen tapa
palata toistaen samaan kertomukseen tai sen
repliikkeihin toimii yhteisten merkitysten
vilitedjini (Tarplee & Barrow, 1999). Nol-
lapersoonan muodossa esitetyn viivistetyn
kaiutuksen (esim. “pitdd istua”) taas on ha-
vaittu ilmenevin erityisesti perheen yhteisten
kiyttaytymissidntojen ja -ohjeiden toistona
eritoten jinnitteisissa tilanteissa (Sterponi &

Shankey, 2014).
Kaikupubeen tebtivit

Eri tutkijoilla ja tieteenaloilla on erilaisia k-
sityksid siitd, mitd kaikupuheella tarkoitetaan
ja miten siihen tulisi suhtautua: pyritaanko
kaikupuhetta vihentimiin (Foxx, Schreck,
Garito, Smith & Weisenberger 2004; Mc-
Morrow, Foxx, Faw & Bittle, 1987; Valentino
ym., 2012) vai nihdiinké se vahvistamisen
arvoisena vuorovaikutukseen osallistumisen
tapana (Leung & W, 1997; Stiegler, 2015).
Aiemmissa tutkimuksissa on yhtdilta pyritty
erottamaan ei-toivottu (esimerkiksi autis-
tinen) kaikupuhe niin kutsutun normaalin
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tai kehityksellisen kaikupuheen muodoista.
Toisaalta taas on analysoitu timan tutkimuk-
sen tavoin, millaisia merkityksid ja tavoitteita
kaiuttavalla toiminnalla on lapselle (Sterponi
& Shankey, 2014). Esimerkiksi Mikesell
(2010) korostaa, ettd ilman perusteellista ym-
mirrystd kaiutuksen kontekstista on vaikea
tietdd, onko toiston kdytto merkityksetontd
ja siis aidosti ekolalista vai tietoista ja yksilol-
le merkityksellista. Lapsen toiminta voi olla
myos epajohdonmukaista: esimerkiksi joskus
hinen toistavat responssinsa voivat olla eko-
lalisia ja joskus taas merkityksellisid, jolloin
toisen osapuolen on vaikeampi tulkita niitd
(Mikesell, 2010; Sterponi & Shankey, 2014).

Kaikupuheen vuorovaikutuksellisista
tehtavista kielellisesti epasymmetrisissa kes-
kusteluissa on paljon niyttéd (ks. Prizant,
1983; Saldert & Hartelius 2011; Sterponi &
Shankey, 2014; Stribling ym., 2007). Keskus-
telukumppanin vuoron tai sen sisiltimien
ilmaisujen kaiuttaminen tarjoaa henkilolle,
jolla on rajoittuneet kielelliset valmiudet,
mahdollisuuden osallistua aktiivisesti keskus-
teluun (Saldert & Hartelius, 2011; Stribling
ym., 2007) ja loytdd oma tiensd vuorovaiku-
tukseen (Sterponi & Kirby, 2016). Kaiutus
voi toimia merkkina kuulemisesta ja toisen
puheeseen orientoitumisesta seka siitd, ettd
henkil6 ymmirtai puheen kohdistuneen ni-
menomaan hinelle (Mikesell, 2010; Stribling
ym., 2007; Svennevig, 2004). Kyseessi voi olla
myo6s keino hyviksya toisen kontribuutio
(Mikesell, 2010; Svennevig, 2004) tai osoittaa
affektiivisuutta, kuten himmastysta tai mie-
lenkiintoa, puheen alla olevaan asiaan (Ster-
poni & Shankey, 2014; Svennevig, 2004).
Kaiutusten kautta on my6s mahdollista tehda
korjausaloite ja antaa keskustelukumppanille
palautetta aiemmasta vuorosta sek laajentaa
niin keskustelun teemoja (Saldert & Harte-
lius, 2011; Svennevig, 2004). Korjausaloittei-
na toimivien toistojen tehtavit voivat liittyd
toistetun sanan merkityksen selvittimiseen,
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kuulemiseen tarkistukseen tai muuhun, esi-
merkiksi erimielisyyteen liittyvdin, neuvot-
telutarpeeseen (Lilja, 2010, 2014).

Vaikka autistiseen vuorovaikutukseen liit-
tyy usein prosodian jaykkyys ja muuttumat-
tomuus suhteessa puhetilanteeseen (Niemi,
2008), autististen lasten on havaittu kykene-
van luomaan erilaisia merkityksia ilmaisuille
kaikupuheen prosodisten ja segmentaalisten
(d4nnetaso) vaihtelujen kautta (Sterponi &
Shankey, 2014). Esimerkiksi kaiuttaessaan
toisen henkilon ilmausta dinti elavoittimal-
la lapsi voi ikddn kuin omaksua toisen hen-
kilon nakokulman, ja kaiutus voidaan nahda
eraanlaisena toisen henkilon perspektiivin ot-
tamisen keinona (Sterponi & Kirby, 2016).
Samoin esimerkiksi nousevalla intonaatiolla
lausuttu toisto viittaa usein himmastyksen
ilmaisemiseen tai kysymykseen (Saldert &
Hartelius, 2011; Svennevig, 2004), jolloin
sithen odotetaan responssia keskustelukump-
panilta. Vaikka my6s laskevalla intonaatiolla
sanotulla toistolla on havaittu symmetrisissa
vuorovaikutustilanteissa voitavan osoittaa
ongelma keskustelukumppanin vuorossa
(Schegloft, 1997; Sorjonen, 1996), useimmi-
ten silld otetaan kuitenkin ainoastaan tieto
vastaan ja paatetiin samalla meneilldan ollut
toimintajakso (Svennevig, 2004).

Mikesellin (2009, 2010) mukaan yksilon
on mahdollista kaiutuksen avulla myos osoit-
taa tietdvinsd, ettd on hinen vuoronsa reagoi-
da ja ettd hineltd odotetaan responssia. Niin
ollen kaiuttamalla voidaan osoittaa tietimista
jaymmartamista tai vastaavasti my0s teesken-
nelld niita himmentiviksi koetuissa tilanteis-
sa. Jalkimmaisessa tapauksessa jonkun henki-
16n toistoa sisiltavdd vuoroa saatetaan pitdd
ensin ongelmattomana, kunnes hanelti edelly-
tetddn ymmartimisen osoittamista kehotuk-
seen sisaltyvin toiminnan tekemisen tai ky-
symykseen vastaamisen muodossa (Mikesell,

2009, 2010).
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Keskustelukumppanin vuoron osan kai-
uttaminen voi olla osoitettu myos enemman
puhujalle itselleen kuin keskustelukumppa-
nille (Stribling ym., 2007.) Esimerkiksi lapsi
voi toistaa opettajan antamia ohjeita luokassa
ja komentaa itseddn opettajan sanoilla ikdin
kuin itsed koskevana kehotteena (self-echoic
prompt) (Leung & Wu, 1997; Sterponi &
Kirby, 2016). Samalla tavoin kaiutus voi olla
keino opetella kieltd ja vahvistaa omaa pite-
vyytti kielenkiyttijini (Leung & W, 1997;
Wong, 2000). Aina kehotuksen toistaminen
ei kuitenkaan tarkoita siihen sitoutumista,
vaan toistamista voidaan kiyttad my6s kei-
nona harjoittaa autonomista toimijuutta ja
puolustaa omaa episteemistd auktoriteettia ja
asemaa (Mikesell, 2010; Sterponi & Shankey,
2014) silloin, kun oikeus toimijuuteen vaa-
rantuu ja keskustelukumppanit esittavit us-
komuksen henkilon tiedonpuutteesta perus-
asioissa (Mikesell, 2010). Esimerkiksi Mike-
sell (2010) havaitsi toiston olevan dementiaa
sairastaville aikuisille keino vastustaa heille
esitettyi ilmaisua tilanteissa, joissa heille eh-
dotettiin, heiltd kysyttiin tai heille todettiin
itsestaan selvid asioita, joita ei yleensa kysyta,
chdoteta tai esitetd kompetentille ja toiminta-
kykyiselle aikuiselle (esim. kisky “niele” mu-
kin antamisen yhteydessa -> vastaus "nielen,
nielen”) (ks. mys Prizant, 1983).

MENETELMAT

Timin tutkimuksen aineisto koostui video-
tallennetuista oppitunneista autismiopetus-
ryhmissa (N = 11 oppituntia) ja yksilollisen
opetuksen pienryhmissi (YPR, kehitysvam-
maisten lasten opetus) (N = 9 oppituntia).
Autismiopetusryhmissi oli viisi 3—6-luok-
kalaista oppilasta, joilla oli padsaintoisesti
11-vuotinen oppivelvollisuus. Opetuksesta
vastasi erityisluokanopettaja tukenaan viisi
koulunkiynnin ohjaajaa. Yksilollisen ope-
tuksen pienryhmissi opiskeli seitsemin
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5—-9-luokkalaista oppilasta ja yksi luokkaan
tutustumassa ollut oppilas, joka ei ole muka-
na tissa tutkimuksessa. Kyseistd luokkaa oh-
jasi erityisluokanopettaja sekd kolme koulun-
kiynnin ohjaajaa. Molemmissa ymparistoissa
kiytettiin puheen lisiksi kuva- ja esinekom-
munikaatiota sekd tukiviittomia. Ryhmille oli
tyypillistd oppituntien eripituisuus ja jakautu-
minen erilaisiin tuokioihin: osassa tuokioita
oli mukana kaikki oppilaat, kun taas osassa
oppilaat hajaantuivat joko pienempiin ryh-
miin tai kahdenkeskisiin ohjaustilanteisiin
opettajan tai ohjaajan kanssa. Kaikilta osal-
listujilta sekd oppilaiden huoltajilta kysyttiin
kirjallinen suostumus tutkimukseen.
Tutkimusaineistosta otettiin varsinaisen
analyysin kohteeksi ne valitonta kaiuttamis-
ta edustavat sekvenssit, joissa joku oppilaista
toisti oma-aloitteisesti opettajan tai koulun-
kidynninohjaajan aiemman vuoron tai sen
osan omassa vuorossaan. Oppilaan toisen
position vuoro luettiin toistoksi, jos se oli
kokonaan tai lihes kokonaan identtinen ai-
kuisen edeltivin vuoron tai sen osan kanssa,
vaikka toistettavaa ilmaisua olisi uudelleen-
muotoiltu jollakin tavalla (esim. sanan muut-
taminen monikosta yksikkdmuotoiseksi) tai
sen prosodiset piirteet eroaisivat alkuperaises-
td ilmauksesta. Oppilaista Mari autismiope-
tusryhmistd ja Daniel yksilollisen opetuksen
pienryhmistd (nimet muutettu) kaiuttivat
eniten opettajien vuoroja. Muut aineistossa
esiintyvit oppilaat (Ville ja Tuuli yksilollisen
opetuksen pienryhmasta sekd Saku ja Olli au-
tismiopetusryhmisti) kiyttivit toistoa satun-
naisesti. Osa oppilaista ei reagoinut ollenkaan
kaiuttavasti. Kaikki oppilaat puhuivat my6s
muuten eli toistava puhe oli vain yksi heidin
vuorovaikutuksessa olemisen tavoistaan. Op-
pilaiden oman puheen toistamista ei aineis-
tossa juurikaan esiintynyt, joten se jitettiin
analyysin ulkopuolelle. Koska tutkimuksessa
tarkastellaan kaikupuheen vuorovaikutuk-
sellista rakentumista, tietoja ei keritty oppi-
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laiden henkilokohtaisista ominaisuuksista,
oppimisvalmiuksista tai mahdollisista diag-
nooseista. Vuorovaikutustilanteiden analyysi
perustui siis ainoastaan videotallenteisiin ja
niiden litteraatteihin.

Tutkimusaineisto analysoitiin keskuste-
lunanalyyttisesti. Analyysissa oppilaan jo-
kaista toistavaa vuoroa tarkasteltiin osana
koko vuorovaikutusta, ja huomio analyysissa
kiinnitettiin erityisesti sithen, miten toistavat
ilmaisut suhteutuvat aiemmin sanottuun ja
miti seurauksia niilli on seuraaviin vuoroi-
hin (ks. esim. Heritage, 2001). Kohdistimme
analyysimme eritoten siihen, miti oppilas
toisti opettajan puheesta ja miten hin sen
teki, miten opettaja lausui oppilaan toista-
man ilmaisun omassa edellisessi vuorossaan
(esim. prosodia) sekd millaisia sekventiaalisia
seurauksia oppilaan toistavalla reagoinnilla
oli (esim. miten opettaja otti oppilaan tois-
tavan ilmaisun vastaan ja jatkoi sitd omassa
vuorossaan). Tulkitessamme ja nimetessim-
me toiston vuorovaikutuksellisia tehtivii,
kiinnitimme vuorovaikutuksessa huomiota
erityisesti seuraavaan kahteen seikkaan: 1)
toistavan vuoron sekventiaaliseen kontekstiin
ja asemaan (esim. ilmensikd oppilas toistoa
tilanteessa, jossa hinen oli ylipaatiin odo-
tuksenmukaista ottaa vuoro vai keskeyttiko
oppilas kaiuttamisellaan opettajan puheen)
seki 2) toiston vuorovaikutuksellisiin seura-
uksiin (esim. toistiko opettaja oppilaan kaiut-
tavan ilmaisun, korjasiko sité vai jittiko hin
sen huomiotta). Ajattelemme siis, ettd toiston
tehtivid ei pysty paittelemain pelkastiin op-
pilaan toistavaa vuoroa tarkastelemalla, vaan
opettajan responssit toistaviin vuoroihin
rakentavat yhdessi oppilaan toiston kanssa
sille merkityksen. Erityisesti toiston sekven-
tiaalisella asemalla ja seurauksilla oli siis mer-
kittivi rooli toistolle muodostuvia tehtivii
tulkittaessa (ks. esim. Saldert & Hartelius,
2011; Sterponi & Shankey, 2014).
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Koska miki tahansa vuorovaikutuksessa
tapahtuva voi olla keskustelunanalyysin kan-
nalta merkityksellisti (ks. Heritage, 1984,
242-243), aineistoesimerkkien litteroinnissa
sovellettiin Seppasen (1997) esittimii, kie-
lenkidyton yksityiskohtiin menevaa litteroin-
titapaa. Lisiksi multimodaalista toimintaa
(esim. katse, osoittaminen) kuvattiin opetta-
jan ja hinen ilmaisujaan toistavan oppilaan
osalta kaksoissulkeissa meneilldin olevan pu-
hunnoksen alapuolella (ks. Niemeli, 2011).
Mikili puhe ja multimodaaliset ainekset
esiintyivit esimerkeissd samanaikaisesti, niilla
on esimerkeissd yhteinen rivinumero ja mul-
timodaalisen aineksen kuvaus on sisennetty
alkamaan ajallisesti oikeasta kohdasta puhun-
nosta. Multimodaalisen toiminnan paattymi-
nen taas saattaa sijoittua vaihtelevasti suhtees-
sa puhuttuun kieleen.

TULOKSET

Oppilaiden kaikupuhetta esiintyi aineistos-
samme sekd koko ryhmin opetustilanteissa
ettd kahdenkeskisissd opettajan tai koulun-
kdynninohjaajan ja oppilaan valisissd ohjausti-
lanteissa. Yleisimmin oppilas toisti opettajan
edellisen vuoron viimeisen sanan. Tamin li-
siksi oppilas saattoi toistaa minka tahansa sa-
nan opettajan edellisestd vuorosta riippumat-
ta sen sijainnista vuorossa tai opettajan koko
edellisen puheenvuoron. Jalkimmaisessi tapa-
uksessa toistettava puheenvuoro oli enintdan
kolmen sanan mittainen. Toistettava sana
saattoi kuulua mihin sanaluokkaan tahansa,
mutta useimmiten se oli subjektin, objektin
tai adverbiaalin asemassa oleva substantiivi.
Oppilaan toistavat vuorot toimivat res-
ponsseina joko opettajan uutta tietoa esit-
televiin lausumiin, ohjaileviin lausumiin tai
kysymyksiin. Toisto oli valitonta eli se edusti
toisen position responssivuioroa opettajan
puheeseen. Esitimme seuraavissa alaluvuissa,
millaisia tehtavid oppilaiden toistavat reaktiot
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palvelevat ja miten opettajat tai koulunkayn-
ninohjaajat vastaavat oppilaiden toistaviin
vuoroihin. Koska se mita toistavalla puheella
tehddin ja millaisen merkityksen se saa vuo-
rovaikutuksessa, ndyttai liittyvan sithen, mita
opettaja on omassa edellisessd vuorossaan
oppilaan my6hemmin toistamalla ilmaisulla
tehnyt (esim. kysynyt, ohjaillut, esitellyt tie-
toa), esitimme kaiuttamisen tehtivit niiden
sekventiaalisten kontekstien mukaisesti.

Opettajan esittelevien lausumien toisto
orientoitumisena opettajan jakamaan
tietoon

Oppilaiden toistavat responssit opettajan tai
koulunkiynninohjaajan uutta tietoa esittele-
viin lausumiin esiintyvit tyypillisesti opetta-
jajohtoisissa ryhmatilanteissa, joissa opettajan
tai koulunkiynninohjaajan lisaksi mukana
on vihintain kaksi oppilasta. Esittelevissa
lausumissaan opettaja tai ohjaaja nimeda tai
mairittdd jonkin asian tai kisitteen (esim.
“tad pajunoksa tailld on pajunkissoja”), ku-

(1)

1 ohjaaja: <paasidisen> (.) tunnetuin (.)
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vaa tulevaa tai mennytti tapahtumaa (esim.
”Tindin me leivomme (.) teemme taikinaa”)
tai kertoo jostakin aiheesta (esim. "Suomessa
paasiaiskokkoja on poltettu erityisesti juuri
lankalauantaina”). Opettajan ilmaisun toista-
minen toimii tilloin aktiivisen kuuntelemisen
merkkind, huomion kiinnittimisend opetta-
jan sanomaan asiaan ja ylipiiiitiién orientoi-
tumisena opettajan aikaisempaan vuoroon,
mutta tulkintamme mukaan my6s oppimis-
strategiana, jolloin oppilaat mallintavat ja ma-
kustelevat opettajan tai koulunkdynninohjaa-
jan tuottamia ilmaisuja.

Oppilaiden tyypillisin tapa kiyttid toistoa
responssina opettajan esitteleviin lausumiin
ilmenee seuraavassa esimerkissd 1, jossa on
meneilliin ymparist6-luonnontiedon tunti
autismiopetusryhmaissa. Paikalla on kaksi op-
pilasta sekd koulunkdynninohjaaja, joka kiin-
nittdd taululle paperiarkin, johon on kirjoi-
tettu padsidisen tapahtumia kuvaavia lauseita.
Jokaisen lauseen sisaltimin sanan ylapuolella
on sitd vastaava kuva.

syoétava (.) on muna

((lukee virkkeen tauluun kiinnitetystd paperista katsoen vuorotellen

taululle ja molempiin oppilaisiin))

2 (0.5) ((ohjaaja katsoo Mariin))

3 Mari: muna

4 ohjaaja: té&ndédn syotiin kananmunia (.)
5 Mari suklaamunia

Esimerkin alussa ohjaaja lukee tauluun
kiinnitetylle paperille kirjoitetun virkkeen:
<pddsidisen> (.) tunnetuin (.) syotivi (.) on
muna. Lukemista seuraa lyhyt tauko, jonka
aikana ohjaaja katsoo Mariin. Tamin jilkeen
Mari toistaa ohjaajan lausumasta padsidis-
ruokiin kuuluvan ja predikatiivin asemassa
olevan substantiivin 7una (rivi 3). Ohjaaja

mutta voit myds syoda suklaamuniakin

ei ole prosodisesti nostanut muna-sanaa virk-
keestain erityisesti esille toisin kuin virkkeen
ensimmdisen sanan, padsidisen, jonka hin on
lausunut muita sanoja hitaammin. Lukemista
seuraavan tauon ja ohjaajan katsekontaktin
voi kuitenkin tulkita mahdollisuutena tai
odotuksena ottaa vastausvuoro. Marin toiston
jalkeen ohjaaja jatkaa kerrontaa antamalla esi-
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merkin seki kananmunan etti suklaamunan
syomisestd. Naistd Mari tarttuu suklaamu-
naan toistaen sen samassa monikkomuodos-
sa kuin mité ohjaaja on kéyttinyt. Toisto ei
ole kuitenkaan tdysin identtinen ohjaajan
ilmaisun kanssa, vaan Mari jittdd toistosta
liitepartikkelin 477 pois. Tama osoittaa Ma-
rin pystyvan hahmottamaan ohjaajan puheen
ydinsisallon jattamilld toistosta epdolennai-
sen aineksen pois. Vaikka ohjaajan vuorossa
-kin -piditteelld oli tietoa lisidva merkitys
(koulussa sydtyjen kananmunien lisaksi pai-
sidisend voidaan sy6dd myés suklaamunia),
Marin vuorossa paitteen toistaminen on tar-
peetonta.

Esimerkissi 1 Mari siis osoitti toistamisel-
laan olevansa kuulolla ja vastaanottavansa

(2)

1 opettaja: LINNUILla on théyhenpeite
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koulunkaynninohjaajan kerronnan paisisil-
16n. Toistavat vuorot eivit kuitenkaan muut-
taneet koulunkidynninohjaajan toimintaa,
eikd niistd annettu edes minimipalautetta.
Seuraavassa esimerkissi 2 taas toisto rakentuu
oppilaan orientaatioksi kisitteen oppimiseen.
Esimerkki on yksil6llisen opetuksen pienryh-
min biologian tunnilta, jolla kisitelld4n eri-
laisia eldinryhmia, kuten kaloja, matelijoita
ja lintuja. Paikalla on erityisluokanopettajan
lisaksi kaksi oppilasta: Joni ja Ville. Oppilaat
istuvat toisiinsa nihden kulmittain omissa
pulpeteissaan ja opettaja heidin edessdin
omalla tuolillaan. Oppilailla on edessiin
poydalla tuntiin liiceyvar kirjat.

((osoittaa oikealla kadelldan nopeasti Jonin kirjaan katsoen viistosti

alaspédin Jonin pulpetinkanteen.

omiin pulpetinkansiinsa))
2 (0.5)

3 >ja sit oli se<

((heilauttaa oikeaa katté&an.

opettajaa, joka katsoo Joniin))

Joni ja Ville katsovat viistosti alaspain

Joni ja Ville nostavat p&ansa ja katsovat

4 ettd lintujen luut (.) on <onttoja>

((katsoo Joniin))
5 (0.5)
6 Ville: <ont[to>

7 opettaja:

8 Ville:

9 opettaja: et ne pysyy ilmassa ni ne on

ne on] mahollisimman kevei- kevyitd ku niitten pitda [lentéaa

((tekee molemmilla k&sill&dén
lentdmiseleen, katsoo koko vuoron
ajan Joniin))

[<ontto>]

((kdédntyy katsomaan Villed))

10 niis on keskella (0.5)

((tekee supussa olevalla oikealla kadellddn edestakaisin
ylos-alaspain menevaa liikettd, katsoo suoraan eteenpdin))

11 semmonen putki (.) tyhjda tdynna. ((katsoo Villeen))
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Esimerkissd 2 opettajan kiyttima adjekeiivi
ontto lintujen luita kuvattaessa nousee toisen
oppilaista, Villen, huomion kohteeksi. Vaik-
ka opettajan johdattelevan lauseen >ja sit oli
se< imperfektimuoto, se-pronomi ja nopea
sanominen antavat ymmartii, ettd lintujen
luiden onttoutta olisi sivuttu opetuksessa jo
aiemmin, se merkitiin vuorovaikutuksessa
merkitykselliseksi adjektiiviksi. Onzto-adjek-
tiivin merkityksellisyyteen suuntautuu ensin
opettaja, joka artikuloi sen hitaammin ja sel-
keimmin kuin vuoronsa muut sanat. Opet-
tajan vuoroa seuraavan lyhyen tauon jilkeen
Ville suuntautuu samaan adjektiiviin toista-
malla sen yhti hitaasti ja selkedsti kuin opet-
taja (rivi 6). Toistettavan ilmauksen prosodi-
sesta samankaltaisuudesta huolimatta toisto
ei ole kuitenkaan mekaanista, vaan oppilaalle
merkityksellinen avainsana toistetaan perus-
muodossa opettajan kidyttimin monikon
partitiivin sijaan. Opettaja kuitenkin jatkaa
vuoroaan osin Villen toiston kanssa paillek-
kiin rakentamalla kausaalista suhdetta luiden
onttouden ja lentamisen vilille eli perustele-
malla luiden onttoutta lintujen lentimisen
nikokulmasta.

Opettajan selityksen viimeisen lentdia-
verbin kanssa piillekkiin Ville toistaa vield
uudelleen ontto-sanan samalla tavoin kuin
aiemminkin. Villen toisto keskeyttaa siis tal-
la kertaa opettajan selityksen, eikd ole tassa
samalla tavoin sekventiaalisesti odotuksen-
mukainen toiminto kuin rivilla 6 tapahtuva
sanaan orientoituminen. Opettaja jatkaakin
ensin edelleen perustelujen antamista lui-
den keveydelle (ez ne pysyy ilmassa), mutta
kisittelee valittdmasti timin jilkeen Villen
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toistoa korjausaloitteena ja sanan ymmarta-
misen ongelmana (ks. Haakana ym., 2016;
Lilja, 2010, 2014). Hin paityy Villeen pdin
kiantyen miirittelemdin adjektiivin onzto
merkityksen vertaamalla onttoa linnunluuta
konkreettisempaan ja tutumpaan kohteeseen
putki, visualisoimalla kidelldin putken muo-
toa seki kuvaamalla onttoa vieli tarkentavalla
maireelld tybjadi taynna.

Esimerkissi 2 opettaja ja Ville orientoitui-
vat siis yhdessi ontto-sanan direlle. Opettaja
merkitsi adjektiivin prosodisesti merkitti-
viksi, minki jilkeen Ville makusteli sitd pu-
heessaan. Opettaja taas otti Villen toistavan
puheen korjausaloitteena ja merkkini ter-
min jatkokisittelyn tarpeesta sekd suuntasi
opetustaan oppilaan toistamaan ilmaisuun
selictamalld sen merkityksen ja laajentamalla
kuvaustaan siiti. Siten Villen korjausaloite sai
opettajan vield maarittimaan lopuksi ontto-
adjektiivin merkityksen niin sanan synonyy-
misen kuvauksen kuin visualisoimisenkin
avulla. Tamin jilkeen sekvenssi paittyy ja
opettaja siirtyy puhumaan lintujen tasalim-
poisyydesti ja lisaantymisesti.

Seuraava aineistoesimerkki 3 on myos yk-
silollisen opetuksen pienryhmasti. Kyseessa
on aamupiiri, jossa on paikalla 8 oppilasta.
Oppilaat istuvat puoliympyrissi ja opettaja
seisoo heidin edessaian. Oppilaista Daniel
suuntautuu vahvasti opettajan ilmaisun yh-
teen sanaan, jonka toistamisen opettaja pyrkii
sammuttamaan. Ennen esimerkkii tunnilla
on kiyty lipi kuukauden vaihtumista maa-
liskuuksi ja opettaja on etsinyt maaliskuun
kuvakorttia.
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(3)

1 opettaja: <tdssa> lukee ettd (1.0) maaliskuu
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((seisoo sivuttain oppilaisiin n&hden, pitdd maaliskuun korttia oikeassa

kaddessddn ja liikuttaa sita niin,

ettd kaikki oppilaat nédkisivat sen.

Vilkaisee tédmé&n jalkeen nopeasti kuvaa itsekin. Daniel nostaa oikean

kdtensa pystyyn))

2 Daniel: taalla [istuu ((mongertava puhe))

3 opettaja: taalld) istuu kissa katolla [eli

4 Daniel:

<kissa>]

((oikea kasi ylh&aalla pystyssa))

5 opettaja: onkohan ne kissat [sitte vahé&n niinku (.) kevattuulella ne rupee]

((liikuttaa maaliskuun korttia edessdédn kuvapuoli oppilaisiin pdin niin,

ettd kaikki oppilaat nadkevat sen))

6 Daniel

[kissa kissa kissa >*kissa kissa*<]

((heiluttaa oikeaa kattdadn rytmikkaasti viistosti

ylospain joka sanalla))

7 opettaja: Daniel (.) nyt koitat (.) rauhallisesti

((katsoo tiiviisti Danieliin))

8 Sara: maa

((tulee opettajan luo ja ojentaa kattadn ottaakseen kortin opettajalta))

9 opettaja: et voi viedad (.) >ku siitd puuttuu< noi (.) md& annan sen Kaisalle ni se

laittaa teipit siihe sit (.)

pitéda saada tonne korkeelle

((osoittaa kadelladan seiné&n ylaosaa))

10 ne alkaa olla varmaan kevattuulella ne kissat ne rupee mouruamaan

11 Daniel: kissa he he

12 opettaja: ootteko huomannu et nyt jo linnutki laulaa

13 Daniel: he he

Esimerkin alussa opettaja ndyttai oppilaille
maaliskuun kuvakorttia, jossa kissa istuu talon
katolla. Seki Daniel ettd opettaja kiinnittavit
huomiota kortin kuvaan, jonka sisallon sa-
noittamisen aloittaa ensin Daniel ja lopettaa
opettaja osin paallekkdin Danielin kanssa pu-
huen. Daniel kiinnittdd opettajan kuvailevas-
sa vuorossa huomionsa kissa-sanaan, joka si-
jaitsee opettajan viitelauseen zdalld istun kissa
katolla keskelld. Opettaja ei ole mitenkidin
korostanut lauseen subjektia, kissaa, omassa
vuorossaan, mutta kissa esiintyy opettajan
ndyttiman kortin kuvassa.

Danielin ensimmiinen £issz-sanan toisto
rivilld 4 osuu paallekkidin opettajan sanoman
lausumapartikkelin e/ kanssa, mika viittaa sii-

hen, ettd opettaja on lisaamassa vield jotakin
edelld sanomaansa. Seuraava Danielin £issa-
sanaa toistava vuoro tapahtuu piillekkiin
opettajan useamman sanan mittaisen vuoron
kanssa (rivi 6). Timi Danielin toistava vuo-
ro on luonteeltaan affektiivinen: Daniel ko-
hottautuu ylos tuolistaan ja heiluttaa oikeaa
kiteaan ryemikkadsti ja viistosti ilmaan joka
sanalla. Innostuksen jakamisesta ei muodos-
tu kuitenkaan yhteinen kokemus opettajan
kanssa, vaan opettaja torjuu Danielin aloit-
teen valitontd rauhoittumista edellyttavissa
tydrauhavuorossaan rivilld 7: Daniel (.) nyt
koitat (.) rauballisesti. Opettajan direktiivid
ja tiukkaa katseen kohdistamista Danieliin
seuraa vilisekvenssi, jossa opettaja neuvotte-
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lee toisen oppilaan, Saran, kanssa maaliskuun
kuvan laittamisesta taululle (rivit 8-9). Vili-
sekvenssin jilkeen opettaja palaa vield kuvan
teemaan rivilld 10, mika saa Danielin jilleen
kerran toistamaan kissa-sanan naurun siesti-
mana. T4td naurua Daniel jatkaa vield senkin
jalkeen, kun opettaja on vaihtanut jo puhetta
toiseen kevdin merkkiin, lintujen lauluun.
Tissa esimerkissi Danielin kissa-sanan
toisto nayttaytyi keinona osoittaa myonteis-
td suhtautumista, kuten innostuneisuutta ja
mielenkiintoa, toistettavaa sanaa kohtaan.
Danielin affektiivisesti latautunut osallistu-
minen nakyi ensimmaisen kerran jo rivilli 1
hianen nostaessaan oikean kitensa pystyyn
maaliskuun kuvakortin nihdessiin. Timin
jalkeen kissa-sanan toisto seki sithen liittyvit
fyysiset eleet ja nauru vahvistavat tulkintaa
Danielin innostuneisuudesta. Lisiksi Da-
nielin toiminta voisi palvella myds topika-
lisointivihjeend (ks. Svennevig, 2004) eli
pyrkimyksena nostaa kissa puheenaiheeksi
ja edelleen kehittelyn kohteeksi, mutta opet-
taja ei tartu tahan. Danielin reagoinnin hal-
litsevuus, mielenkiinnon herittineen sanan
usea toisteleminen ja toiston sckventiaalisen
sijainnin epaodotuksenmukaisuus saattavat
olla syy siihen, ettd vaikka opettajan respons-
sit esittavien lausumien toistoon ovat tyypil-
lisesti minimaalisesti vahvistavia tai ne hiljaa
ohittavia, toisto otetaan tissi hiiritsevini

(4)
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kiyttaytymisend, johon reagoidaan tyérauha-
vuorolla. Lisaksi se, ettd aamupiirin aiheena ei
ole varsinaisesti kissa, vaan ajan ja kuukausien
jasentiminen, saattaa johtaa siithen, ettei opet-
taja kysy lisdd tai muutoin jatka keskustelua
Danielin toistamasta kissa-sanasta.

Opettajan ohjailevien lausumien toisto
oman toiminnan ohjaunksena

Oppilaiden toistaville responsseille opettajan
tai koulunkdynninohjaajan esittimiin ohjai-
leviin lausumiin on tyypillista se, ettd niihin
liittyy toistettavan ohjailevan lausuman mu-
kainen toiminta joko toistavan ilmaisun kans-
sa samanaikaisesti tai valittomasti sen jalkeen.
Toisto palvelee talloin erddnlaisena oppilaan
toiminnanohjauksellisena itsepuheena, jol-
loin oppilas toistaa opettajan ohjailevan lau-
suman ja toimii samalla sen mukaisesti. Seu-
raava esimerkki 4 on autismiopetusryhmin
opetustuokiolta, jossa on mukana erityis-
luokanopettaja, koulunkiynninohjaaja seki
kaksi oppilasta. Kaikki istuvat saman pyére-
an poydin diressd: opettajan vieressd hinen
vasemmalla puolellaan istuu Olli ja vihin
kauempana opettajan oikealla puolella istuu
Saku ja ohjaaja hinen vieressain. Opettajaon
paittelemissa tuokiota ja on juuri sulkenut

Ollin vihkon.

1 opettaja: hyva (.) laita Saku {kiinni} ((katsoo Sakuun))
2 Saku: kiinni
3 ((Saku laittaa vihkon kiinni valittomédsti kiinni-sanan sanottuaan))

4 ohjaaja: mm-m

((katsoo samalla Sakun tekemista;

sulkemisen kanssa))

mm-m” sanotaan yhtd aikaa Sakun vihkon
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Esimerkin 4 alussa opettajan sanoma ad-
jektiivi hyvd toimii siirtymakommenttina,
jonka jilkeen opettaja kohdistaa kiskyn Sa-
kulle seki hinet nimeltd mainiten etti hineen
katsoen. Lisiksi opettaja tukiviittoo kiskylau-
seen sisiltimin suuntaa ilmaisevan adverbin
kiinni ja merkitsee sen ndin ymmartimisen
kannalta olennaiseksi asiaksi. Saku toistaa-
kin viitotun ja puhutun suunnan ilmaisun
kiinni ikiin kuin itselleen suunnattuna oh-
jailevana lausumana (rivi 2) ja vilittdmisti sen
sanottuaan tarttuu edessiin poydailld olevaan
vihkoonsa ja sulkee sen. Sakun vieressi istuva
koulunkiynninohjaaja seuraa katseellaan Sa-
kun tekemisti ja antaa siitd hyviksyvin mini-
mipalautteen 7272 yhtid aikaa vihkon sulkemi-
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sen kanssa. Saku siis toisti opettajan antaman
kiskyn sisaltiman suunnan ilmaisun kiinni,
otti sen itsed koskevaksi direktiiviksi ja toimi
vilittomasti sen mukaisesti.

Seuraava esimerkki 5 on yksil6llisen ope-
tuksen pienryhmén aamupiiristi. Mukana on
viisi oppilasta seki erityisluokanopettaja. Op-
pilaista nelji istuu puoliympyrissi tuoleillaan,
kun taas yksi oppilaista (Ville) on luokan
edessd selin muihin oppilaisiin etsimissi poy-
dilld olevassa pienessa muovikorissa olevista
kuvakorteista kastikkeen kuvaa. Esimerkin
alussa opettaja siirtyy Villen oikealle puolelle
viemdin samaisen poydan paalle kuvataulun.
Tilloin Ville ottaa kontaktin opettajaan.

1 ville: tddl ei loydy (.) téal ei loydy
((k&dantyy katsomaan oikealle opettajaan))
2 @KASTIkekuvaa@ ((turhautuneesti))
3 opettaja: no anna olla sitte (.) eikd niin (.) *jos ei loydy kastikekuvaa.*
((Ville antaa korin opettajalle))
4 Ville: taa on muutenki sekasin

((opettaja laittaa korin liitutaulun alla olevalle pdydalle))
5 opettaja: se pitds jarjestaa
((liikkuu kohti tuoliaan ja Ville palaa omalle paikalleen))
6 (1.5)
7 [Ja niita kuvia on tulossa]
((siirtyy oman tuolinsa eteen seisomaan))
8 Daniel: [pitdd jarjestadl
((ottaa kuvakorttikorin luokan edessad olevalta poydalta))
9 opettaja: (.) uusia kuvia
10 (2.0)
((opettaja seisoo tuolinsa edessad ja katsoo vasemmalle taululle. Sen jalkeen
kda&dntaa katseensa ja nédkee Danielin jarjestelevan kuvakortteja))
11 opettaja: EI DAniel >ei oo sun tehtdva nyt jarjestda niité<
((Ville katsahtaa Danieliin))
12 (.) nyt ollaan aamupiiriasiat tehty ja nytte (...) tehd&an
((Daniel palauttaa korin pdydalle)

13 {pii- piiri} tohon noin ((viittoo piiri-sanan))
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Esimerkki alkaa Villen ja opettajan kah-
denkeskisestd keskustelusta, joka koskee
kastike-kuvan etsimisti kuvakorista. Luo-
vuttuaan kuvan etsimisestd turhautuneelta
vaikuttava Ville esittii tekeminsi huomion
kuvien jarjestyksen sekavuudesta korissa: zi
on muutenki sekasin. Opettaja vahvistaa huo-
mion esittimilli tulevaa toimintaa koskevan
suosituksen: se pitds jarjestid. Suosituksen
esittiminen konditionaalimuotoisena nolla-
persoonalauseena viittaa siithen, ettd kuvien
jarjestaiminen on ainoastaan yksi vaihtoehto
tilanteessa ja velvollisuus siihen koskee pe-
riaatteessa ketd tahansa, niin opettajaa kuin
tilanteessa mukana olevia oppilaitakin (ks.
VISK, 2004, § 1348, § 1590). Daniel otraa
kuitenkin ilmaisun itseiin koskevana keho-
tuksena toistamalla nesessiiviverbin pitdisi
chdottomampaa velvoitetta ilmaisevassa
indikatiivi-muodossa pizda (rivi 8). Samalla
han ryhtyy lausuman sisaltimaan toimintaan
kurkottaen kidelliin korin liitutaulun edessi
olevalta poydalta ja alkaen jirjestimain sen

(6)
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kuvia. Opettaja huomaa Danielin toimin-
nan vasta hetken kuluttua ja kieltaa Danielia
painokkaasti kieltosanalla £ seki antaa kiel-
lolleen perustelun jirjestimisen vddraan ajan-
kohtaan ja viiriin toimijaan vedoten (¢ 00
sun tebtivi nyt jirjestid niitd). Pienen viiveen
jilkeen Daniel palauttaakin korin takaisin
paikalleen.

Samoin kuin esimerkissd 4, myos tissa
Daniel toimi siis toistetun ilmaisun sisiltimin
velvollisuuden mukaisesti. Danielin opettajan
lausumalle antama merkitys ei kuitenkaan
vastannut opettajan sille antamaa merkitys-
td, joten toiston mukainen tekeminen kes-
keytettiin. Seuraavassa esimerkissa taas Mari
kyll4 toistaa koulunkdynninohjaajan ohjeen,
mutta ei kuitenkaan toimi sen mukaisesti. Au-
tismiopetusryhmaan sijoittuvassa esimerkissa
koulunkiynninohjaaja ja Mari tyoskentelevit
vierekkdin saman soikean muotoisen pdydan
adrella. Mari on kirjoittamassa vihkoonsa
tekstid "padsidisaiheisia kuvia” ennen aihee-
seen liittyvien kuvien liimaamista siihen.

1 ohjaaja: (--) sit tulee vali ja kuvia (1.0) [sanavali]
2 Mari: [kuvia]
((kayttaa katsettaan oikealla; pitda kynéaa
kadessdan, muttei tee silld mitdan))
3 ohjaaja: sanavali
4 Mari: sanavali
((pitaa kynadd kadessidan ja katsoo vihkoon, muttei tee silld mitadéan))
5 (0.5)
6 ohjaaja: tastd alotat (.) kuvia
((osoittaa oikealla kadellaan oikeaa kohtaa Marin vihkossa))
7 Mari: kuvia

8 ((Mari alkaa kirjoittaa))
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Esimerkin 6 alussa koulunkiynninohjaaja
antaa Marille ohjeen lauseen kirjoittamisek-
si vihkoon: sit tulee vili ja kuvia. Ohjeistus
tarkoittaa, ettd Marin juuri kirjoittaman sa-
nan jilkeen tulee vihkoon vili, ennen kuin
sithen kirjoitetaan sana kuvia. Ohjeistusta
seuraa tauko, jonka jilkeen ohjaaja toistaa
aikaisemmin sanomansa termin v4/i tarkem-
massa muodossa sanavili. Vaikka ilmaisu on
verbiton, se on tilanneyhteydesti paateltavissa
ohjeen kaltaiseksi direktiiviksi.

Mari toistaa rivilld 2 ohjaajan vili-sanan
uudelleenmuotoilun kanssa paillekkiin ta-
min edelld mainitseman sanan kuvia. Vaik-
ka kuvia on yksi vihkoon kirjoitettavista
sanoista, Marin toisto ei yhdisty tissd sanan
kirjoittamiseen vihkoon, vaan jai irrallisek-
si. Ohjaaja pdityykin toistamaan uudelleen
ohjeen sanavili (rivi 3), jonka myds Mari
toistaa nyt vilittdmaisti. Hin ei kuitenkaan
aloita vielakain kirjoittamista, mutta katsoo
kyni kidessa vihkoaan. Pienen tauon jilkeen
ohjaaja konkretisoi ja visualisoi ohjailevaa
lausumaansa: hin osoittaa toisella kidelliin
oikeaa kohtaa Marin vihkossa ja antaa vili-
tonté toimintaa edellyttavin neuvon yksikon
toisessa persoonassa: #istd alotat. Lisiksi hin
vield mainitsee uudelleen vihkoon kirjoitetta-
van sanan kuvia. TAmi saa Marin toimimaan:
hin toistaa kuvia-sanan ja alkaa vilittomaisti
timin jilkeen kirjoittaa sanaa vihkoonsa.

Marin ensimmaiisti kuvia ja sanavili -sa-
nojen toistoa voidaan tissd pitdd ymmarryk-
sen esittdmisend, muttei sen osoittamisena.
Vaikka Mari siis esitti toistollaan orientoi-
tuvansa koulunkdynninohjaajan vuoroon
ja sen sisaltimdin tietoon, hin epionnistui
tunnistamaan ohjaajan vuoron ohjeena, joka
velvoittaisi hinti toimimaan sen mukaisesti
(ks. myds Mikesell, 2009, 2010). Tillsin Ma-
rin toisto oli jollain tapaa yhteensopimaton
ohjaajan vuoron kanssa: hin kylld suuntautui
vuoron sanojen sisaltoon, muttei niiden vi-
littimain ohjaavaan merkitykseen. Samalla
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Marin odotustenvastainen toiminta palveli
ohjaajalle merkkind ymmirryksen ongelmas-
ta ja toimi niin korjausaloitteena. Toistetun
ilmauksen tulkitseminen korjausaloitteeksi
ilmeni siind, miten ohjaaja korjasi toiston
jilkeen omaa puhettaan tarkentamalla anta-
maansa ohjetta seka sanallisesti ettd visuaali-
sesti (ks. esim. Lilja, 2010, 99).

Opettajan esittimien kysymysten toisto
korjausaloitteena

Toistavissa responsseissa kysymyksiin oppilas
toistaa opettajan tai koulunkdynnin ohjaajan
esittimin kysymyksen tai sen osan siihen
vastaamisen sijaan. Svennevig (2003) on kut-
sunut tillaista toistamista kaikuvastaukseksi.
Tillaisessa yhteydessi oppilaan toistoa voi-
daan pitdd odotusten vastaisena toimintana,
joka keskeyttad vuorovaikutuksen sujuvan
etenemisen. Opettaja tai ohjaaja pyrkiikin
tyypillisesti palaamaan oppilaan toiston jal-
keen alkuperiiseen kysymykseensi ja saamaan
oppilaan vastaamaan siihen tarkoituksenmu-
kaisesti toistamalla tai uudelleenmuotoile-
malla sen, muuttamalla kysymystyyppia tai
antamalla vastaamiseen sanallisia tai visuaali-
sia vihjeita. T4lloin oppilaan toisto toimii siis
korjausaloitteena, jota seuraa opettajan yh-
teisen ymmarryksen saavuttamiseen tahtdava
korjausvuoro (ks. my6s Lilja, 2010, 2014).
Seuraava esimerkki 7 on autismiopetusryh-
min ymparisttiedon tunnilta, jossa on muka-
na koulunkaynnin ohjaaja seki kaksi oppilas-
ta: Mari ja Eetu. Kaikki istuvat saman py6re-
an poydin direlld. Tuokiolla kiyddin kuvien
avulla lapi paisidisviikon eri pdivid ja niihin
liiceyvid perinteitd. Taululle on kiinnitetty al-
lekkain padsiaisviikon eri viikonpdivien nimet
omina sanalappuinaan. Viikonpiivit kayddin
lapi jarjestyksessd ja kunkin viikonpaivi-sana-
kortin viereen kiinnitetddn kuvia erityisesti
kyseiseen paivain liittyvistd perinteistd. Seu-
raavaksi kisittelyssa on paisidissunnuntai.
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(7)

1 ohjaaja: mitds pdédsidissunnuntaina tehddan
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((katsoo Mariin ja osoittaa padsidissunnuntain sanalappua taululla))

2 Mari: >padsidissunnuntai<

3 (3.0)

4 ohjaaja: mita tehd&an

5 (1.0)

6 Mari: *mammiax

7 ohjaaja: @no syyadan@ vaikka £mammidf sit

8 Mari: >syyaan mammid<

9 ohjaaja: se kay (.) syyaédn mé&mmid vaikka sillon paasidissunnuntaina

((laittaa mammi-kuvan taululle pddsidissunnuntai-sanalapun viereen))

Esimerkin alussa koulunkiynninohjaaja
esittdd yleisen hakukysymyksen mitis pii-
sidissunnuntaina tehdiin katsoen samalla
Mariin ja osoittaen pidsidissunnuntain sa-
nalappua taululla. Mari ottaakin vuoron ja
antaa kysymykseen nopean vastauksen, jossa
hin toistaa pidsidissunnuntai-aikamiireen
perusmuodossaan ilman na-sijapiitettd (rivi
2). Seuraa 3 sekunnin tauko, minka jilkeen
ohjaaja kysyy saman kysymyksen kuin rivill
1, mutta yksinkertaistaa sitd jattimalld siitd
nyt pois Marin toistaman ajan ilmauksen
pddsidissunnuntai. Pienen tauon jilkeen Mari
vastaa hiljaisella ddnelld *mdmmii*. Timin
ohjaaja hyviksyy vastaukseksi, mutta uudel-
leenmuotoilee sen kokonaisessa lausemuo-
dossa esitetyksi ja samalla korvaa kysymyk-
sessa kdytetyn zehdi-verbin syodi-verbilla: @
no syyiin@ vaikka £miammiaf sit. Ohjaaja

my6s ilmentdd huvittuneisuutta suhteessa
Marin vastaukseen: hin hymyilee ja muuttaa
dantdin lepertelevimmiksi. Mari korjaa vas-
taustaan ohjaajan uudelleenmuotoilun seu-

rauksena toistamalla sen predikaatti-objekti
-rakenteen. Lopuksi ohjaaja vield vahvistaa
toistetun vastauksen kelvollisuuden uudella
toistolla ja suoralla vahvistavalla palautteella:
se kdy.

Esimerkissa 7 ohjaajan ratkaisu korjata al-
kuperiista kysymystdin esittimalld se lyhyem-
missi muodossa riittii jo auttamaan Maria
vastaamaan kysymykseen tarkoituksenmu-
kaisesti. Oppilaan kaikuvastauksia sisiltavista
kysymyssekvensseistd opettajan tai ohjaajan
korjausvuoroineen saattaa kuitenkin muo-
dostua my6s pitkid ja jankkaavia. Viimeinen
esimerkki 8 autismiopetusryhmasta on téllai-
sesta tilanteesta. Kyseessd on toisen koulun-
kdynninohjaajan ja Marin vilinen keskustelu
kuluneen koulupiivin tapahtumista. Mari ja
ohjaaja istuvat vastatusten ja Marin tehtivini
on kirjoittaa keskustelun pohjalta lyhyita lau-
seita vihkoon piivin aikana tehdyistd asioista.
Tissd esimerkissd puhutaan kisityon tunnista
ja sielld tehdyisti asioista.
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1 ohjaaja: (- -) no niin mitd muuta teit kun tipun (2.5)
((laittaa tipun hyllyyn))
2 Mari (.) mitd muuta teit (10.0) *tehtiinkd frisbee*
3 Mari: FRISbee
4  ohjaaja: joo (3.0) mikds on se laite (2.0)
((elehtii k&silldan ompelukoneen muotoa))
5 Mari (.) ké&sityotunnilla (4.0) Qompelukone::e@ ((hdmmastyneesti))
6 Mari: ompelukone
7 ohjaaja: no ni::in mitds me tehtiin (1.0) mita teit
8 (1.0)
9 Mari: mind (.) tein (1.0) ompelukone
10 ohjaaja: sin& ompelit [koneella
11 Mari: SIn&d] ompeli kone
12 ohjaaja: *mmm* (2.0) Mari sind ompelit ompelukoneella
13 Mari: rompelukoneella
14 ohjaaja: niin (1.0) mites s& kirjotat sinne sen ((osoittaa vihkoa)) (3.0) hmmm
15 (1.0) sinad ompelit sitad frisbeetd (.) ihan muistatko [tolla
16 Mari: mind] frisbee
((osoittaa itsedén))
17 ohjaaja: hmmm (.) mitd sa teit sille (.) frisbeelle (2.0) mietip& (3.0) mieti
18 Mari: @mieti@ ((kdrkds &danensévy, kulmat kurtussa))
19 ohjaaja: mmm
20 Mari: @mietinpas@ ((karkds a&nensavy, kulmat kurtussa))
21 ohjaaja: mmm (.) sind ompelit
22 Mari: mind ompeli koneella
23 ohjaaja: sin& ompelit ompelukoneella (1.5) mmm (.) mitds sa kirjotat
24 Mari: min& tein frisbee
((alkaa kirjoittaa))
25 ohjaaja: sina frisbeetd ompelit (1.0) eiks nii?
26 Mari: joo
27 ((Mari jatkaa kirjoittamista))

Ohjaajan hakema vastaus rivilld 1 esitta-
miinsd kysymykseen miti muuta teit kun
tipun on kirjoittaa vihkoon: "Mind ompelin
frisbeen”. Tamai selvidd sekvenssin lopussa
riveilld 23 ja 25. Ohjaajan kysymykset him-
mentavit kuitenkin Maria, ja niitd seuraa
joko pitkat tauot ilman vastaamista tai Marin
toistava reaktio. Ohjaajan ensimmiinen mo-
niosainen kysymysvuoro (ks. Linell, Hofven-
dahl & Lindholm, 2003) sisiltaa ensin kaksi
hakukysymysti (mitd muut teit kun tipun ja

Mari (.) miti muuta teit), joista kumpaan-
kaan ohjaaja ei saa pitkin tauonkaan jilkeen
vastausta, vaikka yrittad jalkimmaisessd kysy-
myksessi kiinnittad erityisesti Marin huomi-
on puhuttelemalla hintd etunimelld. Nama
kysymykset eivit myoskdin tarjoa sopivaa
toistettavaa elementtia Marille. Sen sijaan
moniosaisen kysymysvuoron viimeiseen kysy-
mykseen, niin sanottuun vaihtoehtokysymyk-
seen tehtiinkd frisbee, Mari tuottaa myontivin

vastauksen toistamalla voimakkaasti objektin
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Jrisbee. Vaikka tallaisessa kysymysrakenteessa

kysymyksen sisaltimin zebtiin-verbin toista-
minen olisi tavanomainen myontiva vastaus
kysymykseen, ohjaaja hyviksyy Marin tois-
ton vastaukseksi dialogipartikkelilla joo. Kun
Mari ei jatka vuoroaan pidemmille, ohjaaja
alkaa johdatella Maria lauseen predikaatin,
ommella-verbin loytimiseen.

Ommella-verbiin johdattelu tapahtuu om-
pelukone-sanan hakemisen kautta. Rivilld 4
olevaan hakukysymykseen mikis on se laite
ohjaaja ei saa Marilta taaskaan vastausta, vaan
joutuu itse tuottamaan sen Marin ajattelua
suuntaavien vihjeiden (Mari (.) kdsityitun-
nilla) jalkeen. Oikea vastaus on ompelukone,
jonka Mari my6s asianmukaisesti toistaa rivil-
la 6. Vaikka ohjaajan tarkoituksena on ompe-
lukone-sanan avulla tarjota Marille vihje om-
mella-verbisti, siiti muodostuu keskustelussa
ongelma ja Mari toistaa (ompelu)kone-sanan
eri muodoissaan yhteensi viisi kertaa (rivit 6,
9,11, 13, ja 22). Ensimmiisen ompelukone-
sanan toiston jilkeen ohjaaja palaa 70 ni::in
-siirtymikommentin (VISK, 2004, § 798)
jalkeen riveilld 1-2 esittamiinsd alkuperdisiin
kysymyksiin mitis me tehtiin ja miti teit —ha-
kukysymyksillian. Kaksiosaisen kysymysvuo-
ron jalkimmaiseen hakukysymykseen Mari
osaa jo tuottaa vastaukseksi kolmisanaisen
lauseen, joka ei kuitenkaan ole oikea ja jossa
Mari kierrittid ongelmalliseksi muodostuvaa
ompelukone-sanaa: mind (.) tein (1.0) ompe-
lukone. Ohjaajakorjaa Marin vastausta rivilla
10 tarjoamalla nyt oppilaalle oikean verbin
‘ommella’: sind ompelit [koneella.

Ohjaajan ommella-verbin kiyttod seuraa
ymmirtimisen ongelma. Mari toistaa oh-
jaajan lauseen mekaanisen oloisesti kayttien
siind samaa ohjaajan kiyttimaa persoonapro-
nominia sizd, vaikka vaihtuikin itse puhujak-
si ja vaikka tunnin tehtivina on ollut kertoa
nimenomaan omasta tekemisestd kisityon
tunnilla. Ohjaaja ottaa Marin toiston vastaan
empimisaanteelld, mutta tarjoaa tauolla Ma-
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rille mahdollisuuden jatkaa vuoroaan. Kun
jatkoa ei tule, ohjaaja toistaa vield aiemman
lauseensa Mari sind ompelit ompelukoneella
korostamalla lauseen sisillon koskevan ni-
menomaan Maria hinti nimelti kutsumalla.
Tdmin seurauksena Mari toistaa ompelu-
kone-sanan neljinnen kerran (rivi 11), tilld
kertaa samassa muodossa kuin ohjaajakin teki.
Obhjaaja ottaa Marin toiston vastaan dialogi-
partikkelilla 77i% ja palaa sen jalkeen varsinai-
seen tehtdvinantoon, jonka mukaisesti Marin
pitdisi kirjoittaa mainittujen frisbee-, ommel-
la-, sind- ja ompelukone-sanojen perusteella
lause siitd, mitd hin teki kdsityon tunnilla.
Vuorossaan ohjaaja viittaa vihkoon kirjoit-
tamiseen sekd sanallisesti (mites si kirjotat
sinne sen) etti vihkoa osoittaen seki tuottaa
vuoronsa keskelld epasuorasti my6s jo oikean
vastauksen: sind ompelit sité frisbeeta.

Rivilli 16 Mari aloittaakin vastauksen oi-
kealla persoonapronominilla 7ind, osoitta-
malla itsedin sekd toistamalla frisbee-sanan.
Marin lauseesta puuttuu kuitenkin edelleen
hankalaksi osoittautunut verbi ommella,
minka hakemiseen ohjaaja kuitenkin edel-
leen kiinnittyy. Han kysyy talla kertaa yleisen
mitd teit -hakukysymyksen sijaan tarkenne-
tun hakukysymyksen mizi s teit sille () fris-
beelle. Kysymyksen muoto viittaa siihen, ettd
vastauksessa ei voi toistaa tehdi-verbii, vaan
sen tilalle taytyy [oytad jokin muu verbi. Kun
ohjaaja ei saa heti Marilta vastausta uuteen
kysymykseensa, hin yrittdd saada Maria rat-
kaisemaan ongelmaa ehdottavalla kehotuk-
sella mietipa seka suoremmalla kaskylla mieti.
Miettimdin patistaminen on epatyypillinen
kehotus, joka vihjaa siihen, ettei Mari olisi
ajatellut tai yrittdnyt tosissaan ratkaista teh-
tivad aiemmin (ks. myds Mikesell, 2009).
Kisky otetaankin sen mukaisesti vastaan
Marin vuorossa: Mari toistaa kaskyn kahdes-
ti artyneelld danensavylld ja kulmat kurtussa.
Lisaksi jalkimmaiseen, yksikon ensimmai-
sessd persoonassa ilmaistuun toistoon liitet-
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ty savypartikkeli —pds ilmentdd ponnekasta
ja péivittelevda suhtautumista kehotukseen
(VISK, 2014, 834).

Obhjaaja ottaa Marin molemmat ohjailevien
lausumien toistot vastaan minimipalautteel-
la mm ja antaa sen jilkeen vihjeen vihkoon
kirjoitettavan lauseen alusta: sind ompelit.
Tilld kertaa Mari tuottaa vastauksenaan kol-
misanaisen lauseen, jossa hin muuttaa per-
soonapronominin siz puhujan vaihtumista
oikein ilmentéaviksi persoonapronominiksi
mind ja kdyttad vastauksessaan ensimmaisen
kerran ohjaajan kaipaamaa ommella-verbii
— tosin ilman persoonapiitettd (rivi 22).
Lisiksi hin liittia lauseeseensa adverbin fo-
neella oikeassa taivutusmuodossaan. Ohjaaja
vahvistaa ensin Marin vastauksen toistamal-
la sen oikeassa verbimuodossa. Koska Mari
ei kuitenkaan vield ryhdy kirjoittamaan,
ohjaaja esittaa vield kirjoittamista koskevan
jatkokysymyksen mitdis si kirjotat. Mari vas-
taa kysymykseen muuten oikein ottamalla
lauseeseensa mukaan myés oikean objektin,
frisbeen, mutta korvaa nyt odotetun ommella-
verbin tehdi-verbilli. Vaikka lause on frisbeen
sijapaitteen puuttumista lukuunottamatta
oikein muodostettu seki kielellisesti etti
merkityssisalloltain, ohjaaja korjaa tehdi-
verbin tilalle ommella-verbin. Mari hyviksyy
korjauksen ohjaajan samanmielistd kantaa
hakevan liitekysymyksen esks niin jilkeen dia-
logipartikkelilla joo ja alkaa kirjoittaa lausetta
vihkoon.

Tissa esimerkissd oppilaan toisto osoitti
himmennysta ohjaajan kysymysten suhteen
ja toimi samalla korjausaloitteena. Ohjaaja
antoi Marille toistuvasti erilaisia tarjoumia ja
niihin tarjoumiin Mari reagoi toistolla. Eri-
tyisesti ompelukone-sanan toisto muodostui
ongelmalliseksi, kun ensisijaisena tarkoitukse-
naoliloytad ommella-verbi. Esimerkissa ilme-
ni my0s viitteitd mekaanisesta kaiuttamisesta
silloin, kun Mari ei muokannut toistettavaa
ilmausta persoonamuodoltaan itselleen so-
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pivaksi, vaan toisti ohjaajan vuoron taman
kiyttimissa yksikon toisessa persoonassa
(sind ompeli kone). Timi persoonamuodol-
taan muokkaamaton toisto jii kuitenkin ai-
noaksi, silla muutoin Mari muutti toistettavat
ilmaisut persoonamuodoltaan yksikon ensim-
maiseksi persoonaksi puhujaksi vaihtuessaan
ja itseensa viitatessaan (esim. sind ompelit —>
mind ompels).

Voidaan myos ajatella, ettd esimerkissd ku-
vatun tilanteen tenttaava luonne seki aino-
astaan yhden kielellisesti oikean vastauksen
vaatiminen (ei zehdi-verbi, vaan ommella-ver-
bi) heikensivit Marin mahdollisuuksia ottaa
kaikkia kielellisia resurssejaan kaytto6nsa ha-
nen yrittdessddn seurata ohjaajan rakentamaa
agendaa. Vaikka kysymyksilli siis pyrittiin
auttamaan Maria tuottamaan oikean lauseen
vihkoon, ne pitkittivit keskustelua ja syn-
nyttivit uusia korjausvuoroja. Samalla tois-
to kuitenkin osoitti Marin olevan tietoinen
vuorottelukdytinnoisti ja odotuksesta vas-
tata koulunkdynninohjaajan vuoroihin (ks.
Mikesell, 2010), vaikkei hin osoittanutkaan
ymmirtivinsi, millaista responssia haneltd
kulloinkin odotettiin. Lisiksi toistaminen
palveli koulunkiynninohjaajan lausumien
ratifioijana (esim. rivi 3) ja odotetun oikean
vastauksen toistona (esim. rivi 6).

POHDINTA

Tissa tutkimuksessa tarkastelimme, mitd op-
pilaat tekivit opettajan vuoroja tai niiden osia
kaiuttavilla ilmaisuillaan sekd miten opettaja
otti oppilaiden kaiuttavat responssit vastaan.
Tutkimustulokset vahvistavat aikaisemmissa
tutkimuksissa saatuja tuloksia kaikupuheen
moninaisista vuorovaikutuksellisista tarkoi-
tuksista (ks. Mikesell, 2009, 2010; Saldert &
Hartelius 2011; Sterponi & Shankey, 2014;
Stribling ym., 2007) ja samankin oppilaan
erilaisista tavoista kiyttda kaiuttamista eri
tilanteissa (ks. Mikesell, 2010; Sterponi &
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Shankey, 2014). Toisin kuin kaikupuheen
perinteisessd mairitelmissd (ks. esim. Pri-
zant, 1983), oppilaiden kaikupuhe ei ollut
tassd tutkimuksessa juurikaan mekaanista
kaiuttamista, miti ilmensi ennen kaikkea
valikoiva ja osittainen toistaminen: oppilaat
valitsivat opettajan edellisestd vuorosta tyy-
pillisesti vain osan toistettavaksi ja jattivat
heille merkityksettomin tai vihemmin tietoa
sisiltivin osan huomioimatta (ks. mys Sven-
nevig, 2004). Lisiksi oppilaat muokkasivat
kaiutettavaa ilmaisua seki prosodisesti ettd
kielellisesti esimerkiksi muuttamalla sen sija-
padtettd tai vaihtamalla verbin tapaluokkaa.
Samankin oppilaan toistamat ilmaisut olivat
my0s keskenidin erilaisia, ja joskus toistettava
ilmaus liheni opettajan tai koulunkédynninoh-
jaajan ilmaisua prosodisesti tai jii muodoltaan
taysin identtiseksi sen kanssa. Jos identtinen
toisto ei sopinut kieliopillisesti oppilaan vuo-
roon, se antoi viitteitd tissi tutkimuksessa
harvinaisesta mekaanisesta toistosta.

Toistettavan ilmaisun muokkaamisesta
huolimatta oppilaat eivit kuitenkaan laajen-
taneet toistoa yhdistimalld sithen esimerkiksi
samanmielisyyden osoittamisessa dialogipar-
tikkelia (vrt. Svennevig, 2003). Kaikupuhe
edustikin yleensd yhden sanan mittaista ja
vihemmin lausemaista vuoroa. Vaikka til-
lainen ilmaisun lyhyys saattaa yleensa kertoa
oppilaiden kiytossi olevien kielellisten resurs-
sien rajallisuudesta, kaikupuheen yhteydes-
sd toistettavan ilmauksen pituus ei nayttaisi
kuitenkaan liittyvin vahvempaan kielelliseen
osaamiseen. Pikemminkin yhden olennaisen
avainsanan l6ytiminen opettajan tai ohjaa-
jan vuorosta ja sen toistaminen viestivat usein
toiston merkityksellisyydestd vuorovaikutus-
kontekstissaan.

Oppilaiden kaiuttavia vuoroja esiintyi res-
ponsseina niin opettajan uutta tietoa esittele-
viin lausumiin, kysymyksiin kuin ohjaileviin
lausumiinkin. Opettajan tai koulunkiynni-
nohjaajan esitteleviin lausumiin vastaamises-
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sa kaikupuhe palveli seki tiedon vastaanot-
tamista, oman kielellisen kompetenttiuden
vahvistamista sanojen maistelun avulla ettd
affektiivisuuden, kuten innostuneisuuden,
ilmentimisti. Huomioitavaa oli, ettd myos
opettajat saattoivat puheensa prosodisilla
piirteilld ja katseellaan nostaa toistettavan il-
maisun vuoronsa muita sanoja enemman esil-
le, jolloin toisto oli eréilli tavalla opettajan ja
oppilaan yhdessé tuottamaa.

Opettajan tai koulunkiynninohjaajan uut-
ta tietoa esittelevien vuorojen tai niiden osien
kaiuttaminen jai luokkahuonekeskusteluissa
suurelta osin meneilliin olevan sekvenssin
paittiviksi vuoroksi (ks. myds Svennevig,
2004). Opettaja jitti toiston tissi yhteydessd
joko huomioimatta tai osoitti hyviksyvinsa
sen minimiresponsseilla (esim. “mm”, "ni”,
”joo”), minkad jilkeen hin ohitti kaiuttamisen
nopeasti palaamalla omaan puheenaiheeseen-
sa. Oppilaan toistamasta sanasta ei myoskaan
koskaan esitetty kysymyksii tai heritelty yh-
teistd keskustelua, vaikka aineistossa oli myos
esimerkkeji opettajan tavasta kisitelld esitte-
levien lausumiensa toistoa niiden ymmarta-
misen ongelmiin viittaavina korjausaloitteina
(Haakanaym., 2016; Lilja, 2010, 2014). T4l-
16in opettaja laajensi alkuperiista sekvenssii ja
rikastutti kerrontaansa oppilaan toistamasta
sanasta. Opettaja puuttui poikkeuksellisesti
sammuttamalla kaikupuheeseen ainoastaan
silloin, kun toisto esitettiin kovalla dinelld
ryhmatilanteessa, se alkoi hallita luokkakes-
kustelua tai sen sekventiaalinen asema oli
vuorottelun sadntdjen kannalta ei-odotuk-
senmukainen.

Opettajan tai koulunkdynninohjaajan ky-
symyslauseen osien kaiuttaminen toimi oppi-
laan keinona ottaa puheenvuoro silloin, kun
hin tiedosti sitd hinelti odotettavan mutta ei
osannut tuottaa kysymykseen varsinaista vas-
tausta (ks. myds Mikesell, 2009). Vaikka kysy-
mysten osien kaiuttaminen muotoutui oppi-
laiden toistavista responsseista ongelmallisim-
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maksi vuorovaikutuksen sujuvan etenemisen
kannalta, toistamisen sekventiaalinen paikka
oli tissd odotuksenmukaisempi kuin opetta-
jan viitelauseen toistamisessa, jossa opettajan
puhe ei edellyttinyt oppilaalta responssia eika
oppilaalle tarjottu puheenvuoroa. Niin ollen
vaikka oppilaat eivit osanneet tuottaa oikeaa
vastausta opettajan kysymyksiin, he osoittivat
pystyvénsi orientoitumaan vuorottelun siin-
toihin ja toimimaan niiden mukaisesti. Myos
opettajan tai koulunkiynninohjaajan ohjai-
levan lausuman toistaminen saattoi palvella
ymmirryksen ongelman osoittimena him-
mentivissi tilanteessa, mutta suurimmassa
osassa tilanteita se toimi oppilaan toimin-
nanohjauksellisena itsepuheena, jota seurasi
kaiutettavan ilmaisun mukainen toiminta.
Opettajien ja koulunkiynninohjaajien
tavat vastata oppilaiden kaikuvastauksiin
poikkesivat selvisti heidin tavoistaan vastata
ohjailevien lausumien tai tietoa esittelevien
lausumien toistamiseen. He kisittelivit op-
pilaiden toistavia ilmauksia korjausaloitteina
ja pyrkivit siten saamaan oppilaan vastaa-
maan alkuperiiseen kysymykseensa aloitta-
malla korjausprosessin (Haakana ym., 2016;
Lilja, 2010, 2014). Toisin kuin uutta tietoa
esittelevien lausumien toistoon joskus liitty-
vissd korjausvuoroissa, joissa opettaja pyrki
selittdiméin juuri toistetun sanan merkitysta,
kysymyssekvensseissd opettajan korjausvuoro
ei kiinnittynyt oppilaan toistaman sanan se-
littamiseen, vaan oman kysymyksensa muok-
kaamiseen. Korjausprosessi eteni talloin siten,
ettd opettaja tai ohjaaja toisti alkuperaisen ky-
symyksensi, uudelleenmuotoili sité tai tarjosi
muulla tavoin sanallisia tai visuaalisia vihjeita
vastaamiseen. Koska tissd kysymykset siis vaa-
tivat oppilaalta ymmartimisen osoittamista,
oppilaiden toistavat vuorot eivit mydskdin
toimineet sckvenssin paattdjind, vaan pikem-
minkin osoituksena kysymyssekvenssin ja
asian kasittelyn jatkamisen tarpeesta. Seu-
rauksena saattoi olla pitka korjausjakso, jossa
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opettajan kysymyksen uudelleenmuotoilut
ja oppilaan toistavat reaktiot vuorottelivat
ennen molempia osapuolia tyydyttiviin
lopputulokseen ja yhteiseen ymmarrykseen
padsemista.

LOPUKSI

Tamin tutkimuksen tulokset osoittavat luok-
kahuoneessa esiintyvien oppilaiden kaiutta-
vien ilmaisujen moninaisuuden niin niiden
merkitysten, niitd edeltdvien vuorojen teh-
tavien kuin niitd seuraavien responssienkin
suhteen. Samalla tulokset haastavat oletuk-
sen kaikupuheesta ei-kommunikatiivisena,
asiaankuulumattomana tai keskustelun ete-
nemisen kannalta epdolennaisena puheena.
Sen sijaan tutkimustulokset havainnollistavat,
ettei lapsen kielellinen hiiri6 rajaa tai kapeu-
ta kaiuttavien ilmaisujen merkityksia, vaan
keskustelukumppanin vuoron tai sen osan
toistoa kiytetdin palvelemaan myds samo-
ja vuorovaikutuksellisia tehtavid kuin missi
tahansa kielellisesti symmetrisessa keskuste-
lussa. Vaikka kaikupuheen on siis havaittu
liittyvin joihinkin kielellisiin hairi6ihin,
sen saamia merkityksid on tarkasteltava aina
vuorovaikutuksellisessa kontekstissaan, eiki
lahtokohtaisesti ainoastaan poisopittavana
ilmiona.

Opettajan tai koulunkidynninohjaajan ki-
sitykset kaikupuheesta vaikuttavat paljolti
sithen, miten he suhtautuvat ja vastaavat op-
pilaiden kaiuttaviin responsseihin. Niin ol-
len he tarvitsevat taitoa tunnistaa oppilaiden
kajuttavien ilmaisujen ja niiden prosodisten
vaihtelujen merkityksid (ks. Saldert & Harte-
lius, 2011; Sterponi & Kirby, 2016; Sterponi
& Shankey, 2014). Koska tissikin tutkimuk-
sessa oppilaiden havaittiin toistavan aikuisen
edellisestd vuorosta vain osan, toistaminen
tarjoaa parhaimmillaan opettajalle tirkein
tulkintaresurssin siitd, minki osan ilmaisusta
oppilas tuottaa milloinkin himmastyksen tai
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hyviksynnin kohteeksi. Esimerkiksi oppi-
laiden kaikuvastaukset kysymyssekvensseissa
kertovat opettajalle, millaiset kysymysraken-
teet, kisitteet tai ohjeistukset synnyttavit op-
pilaassa himmennysti ja vahvistavat ndin epa-
tarkoituksenmukaista kaiuttamista (ks. myos
Finlay & Antaki, 2012; Stiegel, 2015). Timi
edellyttad opettajalta oppilaiden yhden sanan
mittaisten aloitteidenkin huomioimista ja
niiden laajentamista esimerkiksi kysymysten
ja selittdmisen avulla.

Mahdollisista kielteisista mielleyhtymis-
tdin huolimatta kaikupuhe ilmentaa lapsen
vuorottelun ja keskustelukumppanin puhee-
seen orientoitumisen taitoja, joita ei ole syytd
menettdd. Samalla oppilaiden kaikupuhetta
voidaan kayttaa opetuksellisena voimavarana
(ks. esim. Kodak, Fuchtman & Paden, 2012;
Leung & Wu, 1997; Neely, Gerow, Rispoli,
Lang & Pullen, 2016) ja vahvistaa oppilaiden
kielellisid taitoja ohjaamalla oppilasta oikean
vastauksen tai olennaisten asioiden toistami-
seen esimerkiksi opetuksellisen puheen pro-
sodisten piirteiden vaihtelua ja kuvakommu-
nikaatiota hyédyntamalla. Sen sijaan riskind
on lapsen passivoituminen, mikili rajalliset
kielelliset resurssit omaavan oppilaan kaiut-
tamista pyritdin sammuttamaan eika hinell
ole muuta vuorovaikutuksessa olemisen tapaa
kaiuttavan puheen tilalla (ks. myds de Faria

Saad & Goldfeld, 2009).
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THE FUNCTIONS OF STUDENT ECHOLALIC SPEECH IN LINGUISTICALLY

ASYMMETRIC CLASSROOM CONVERSATIONS

Tanja Vehkakoski, University of Jyvaskyla
Anja Rantala, University of Jyvaskyla

Repeating the words of the conversational partners gives the persons with restricted

communicative abilities a possibility for taking an active part in and exerting some control in

the conversational interaction. Earlier research has approached the repeats with two different

viewpoints: they have been considered either as problematic and meaningless echolalia,

or as motivated communication meaningful for speakers themselves. This paper examines

the functions for which students with special needs use repetition in their interaction with

teachers and the ways in which teachers treat these echolalic responses in classroom talk. The

research data consists of the video-recordings of lessons in one special education group for

autistic children (N = 11) and in one group for students with intellectual disabilities (N = 9).

The data were analyzed through conversation analysis. The findings show that the students

used repeats either to respond to teacher declarative sentences, questions or directives. By

responding with repetitional responses, students seemed to show listening and orientation to

the prior turn of the teacher, initiate repair, prompt themselves or learn language. Teachers

typically ratified student repeats minimally but their responses varied according to the

context of repetition. The education of teachers is important, since children’s communicative

competence develops mostly in natural everyday learning contexts.

Keywords: classroom interaction, conversation analysis, echolalia, repetition,

student, teacher



