Keholliset ja materiaaliset
sananselityssekvenssit
aikuisten S2-lukutaito-opiskelijoiden
luokkahuonevuorovaikutuksessa

Laura EiLoLa

1 Johdanto

Eri tavoin lukemiseen ja kirjoittamiseen tukea tarvitsevien suomen kielen opiskelijoi-
den maira kasvaa koko ajan, ja maahanmuuttajavieston madrin lisddntyessd luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksen opiskelija-aines on monipuolistunut (Testipiste 2016;
Opetus- ja kulttuuriministeri6 2017: 16-17). Tutkimusta tdimén viiteryhman kielitaidon
kehittymisestd on kuitenkin vasta hyvin vahén (ks. kuitenkin Tammelin-Laine 2014a).
Néin ollen mydskéan aikuisten luku- ja kirjoitustaidon opiskelijoiden vuorovaikutus-
kompetenssin kehittymisestd ei juuri ole tutkimustietoa. Vuorovaikutuskompetenssilla
(engl. interactional competence, Hall & Pekarek Doelher 2011: 2-3) tarkoitetaan kykya
toimia tarkoituksenmukaisesti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Aiemman tutki-
muksen perusteella silti tiedetdén, ettd luku- ja kirjoitustaidon ollessa heikko kielen-
oppiminen perustuu paljon kuulon varaan ja ettd oman &idinkielen luku- ja kirjoitus-
taidolla on yhteys suullisen kielitaidon kehittymiseen muilla kielilld (Tammelin-Laine
2014a: 18-19; Tarone, Bigelow & Hansen 2009: 19, 26, 116).

Tdssd artikkelissa pyrin multimodaalista keskustelunanalyysia (Mondada 2014a,
2016, 2018) hyddyntden osoittamaan, miten sanelun jalkeiset sekvenssit rakentu-
vat aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen luokkahuone-
vuorovaikutuksessa. Varsinaisista aikuisten lukutaitoluokista ei ole aiemmin julkaistu
multimodaalista keskustelunanalyyttista tutkimusta. Keskityn sanelun jilkeiseen toi-
mintaan, koska sanelu on yleinen toimintotyyppi niin aikuisten luku- ja kirjoitus-
taidon koulutuksessa yleisesti (Tammelin-Laine 2014b: 54) kuin omassa aineistossa-
nikin. Sanelun jilkeen vuorovaikutuksessa rakentuu paikka sananselityksille. Selityk-
set ovat sekventiaalisesti jasentyvid ja vuorovaikutteisesti syntyvid aktiviteetteja (Hel-
ler 2016: 254), joissa rakennetaan tietoa kommunikaatioon liittyvdn ongelman ratkai-
semiseksi (Erath, Prediger, Quasthoff & Heller 2018: 164). Selityssekvenssin alkami-
nen edellyttda, ettd vahintadn kahden tilanteen osallistujan valilld vallitsee joko tie-
dollinen tai ymmarrykseen liittyva epdsymmetria (Stivers, Mondada & Steensig 2011).
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Ideaalinen lopputulos selityssekvenssin péattyessd puolestaan on, ettd ennen sekvens-
sin alkamista osallistujien vililld ollut epasymmetria tasapainottuu (Merke 2016: 13).
Luokkahuonekontekstissa opettajat kuitenkin usein pyytdviat oppijoita selittdmaan
myos asioita, jotka he itse tuntevat hyvin. Tilldin toiminta ei vélttimatta perustu tie-
dolliseen eikd ymmarrykselliseen epasymmetriaan vaan silld on pedagoginen funktio:
se antaa opiskelijoille mahdollisuuden osoittaa ymmaértamisti ja opettajalle tilaisuuden
arvioida, mitd ndma osaavat ja tietdvat. (Dalton-Puffer 2007: 141-142.)

Vaikka erilaisten multimodaalisten resurssien merkitys luokkahuoneen (sanan-)
selityksissd onkin tunnistettu jo monissa tutkimuksissa esimerkiksi eleiden ja taulun
hyodyntdmisend (ks. van Compernolle & Smotrova 2017; Lazaraton 2004; Majlesi 2015;
Mortensen 2011; Morton 2015; Tai & Khabbazbashi 2019a; Waring, Creider & Box 2013),
kielellinen toiminta on kuitenkin néiden tutkimusten mukaan ensisijainen selitystapa
verrattuna muihin modaliteetteihin (ks. kuitenkin Tai & Khabbazbashi 2019b). Eleiden
on opetus- ja ohjaustilanteissa muun muassa havaittu elaboroivan selittdvad puhetta,
esiintyvan yhdessd puheen kanssa sellaisissa kiyttokonteksteissa, joissa ne ovat sidok-
sissa valittomadn toimintaympdaristoonsa, ja olevan osa selittdvad verbaalista esitystéd
(Belhiah 2013; Waring ym. 2013; Morton 2015).

Useimmiten sananselityksia tai kédsitteen méarittelyd tarkastelevien tutkimusten
fokuksessa on ollut opettajan selitystoiminta, kun taas vihemman huomiota on saa-
nut se, miten oppijat selittdvit asioiden merkityksid luokkahuoneessa paitsi verbaali-
sesti my0s esimerkiksi esittdvid eleitd hydodyntden tai jotakin objektia osoittamalla (ks.
kuitenkin Heller 2016; Mortensen 2011; Tai 2018). Toisaalta oleellista on huomioida,
ettd opettaja ja oppijat tuottavat usein selityksid ja madrittelyja luokassa nimenomaan
yhdessé (Koole 2010; Kédanté, Kasper & Piirainen-Marsh 2018; Merke 2016; Morten-
sen 2011; Morton 2015; Sert 2015: 104-106). Oppijoiden nakokulman huomioimista ja
sithen fokusoituvaa tutkimustietoa tarvitaan, silld oppijan oman osallistumisen usko-
taan olevan tirkedd, jopa valttdmatontd, toisen kielen oppimiselle. Edellyttamalla tai
rohkaisemalla opiskelijoita osallistumaan aktiivisesti luokkahuoneen toimintaan voi-
daan vahvistaa oppijoiden osallisuutta omissa oppimisprosesseissaan. Osallistuminen
puolestaan luo mahdollisuuksia kielen oppimiselle. (Mortensen 2008: 3; Sert 2017; ks.
my0s Sahlstrom 1999: 181.)

Tamdn artikkelin tavoitteena on analysoida sanelun jélkeisten sananselitys-
sekvenssien rakentumista aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen luokka-
huoneen vuorovaikutuksessa ja sitd, millainen rooli erilaisilla kielellisilla, kehollisilla ja
materiaalisilla resursseilla on ndissa toimintojaksoissa. Kiinnitdn huomiota erityisesti
Sa-lukutaito-opiskelijoiden' keholliseen toimintaan ja lasnd olevien materiaalisten re-
surssien hyddyntdmiseen seki sithen, miten ne kytkeytyvat tilanteissa kiytettyyn kie-
leen. Rajaan huomioni opiskelijoiden tuottamiin sananselityksiin, jotka saavat alkunsa
opettajan aloitteesta.”

1. Suni, Tammelin-Laine ja Vertainen (toim. 2018: 3) ovat EU-Speak-3-hankkeen raportissaan viitan-
neet jokseenkin vastaavan kielenoppijaryhman jaseniin nimikkeella S2-lukutaito-oppija. Koska taman
tutkimuksen aineisto on kuitenkin keratty virallisesta kielikoulutuksesta, kaytan tutkimukseni osallistu-
jista termia (S2-lukutaito-)opiskelija tai (suomen kielen ja lukutaidon) opiskelija.

2. Kiitan vaitdskirjani ohjaajia Niina Liljaa ja Arja Piirainen-Marshia seka taman artikkelin anonyyme-
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ErLorLa Sananselityssekvenssit S2-opiskelijoiden luokkahuonevuorovaikutuksessa
2 Monikielisen luokkahuoneen vuorovaikutustilanteet

Kun opiskelija ei osaa opetuskieltd eikd héanelld ole yhteistd kieltd muiden samassa ryh-
méssa opiskelevien kanssa, erilaisten kehollisten ja materiaalisten resurssien merkitys
on niin yhteisen ymmarryksen rakentamisen kuin oppimisenkin nidkokulmasta eri-
tyisen suuri. Lahtokohtani tdssa artikkelissa on, ettd kielenoppiminen on tilanteista
vuorovaikutustoimintaa (Firth & Wagner 1997; Markee & Kasper 2004), joka on yhtey-
dessd tilanteen kannalta keskeisiin kielellisiin, kehollisiin ja materiaalisiin resurssei-
hin (ks. esim. Hall, Hellermann & Pekarek Doehler toim. 2011; Pekarek Doehler 2010).
Aikuinen, jolla on vain vdhin kokemusta formaalista koulutuksesta, kohtaa luokka-
huoneeseen astuessaan aivan uuden toimintaympariston ja uudet toimintakédytanteet
(Hellermann & Harris 2015: 70-71). Luokkahuoneen toimintaan ja yhteisoon sosiaalis-
tutaan osana oppimisprosessia, ja myos tdma on vuorovaikutuskompetenssin kehitty-
mistd (Hellermann 2018; Mehan 1979: 126-171).

2.1 Multimodaaliset sananselitykset luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa

Sanan merkityksestd voidaan tuottaa tietoa paitsi kdantamalla se toiselle yhteiselle kie-
lelle my6s kohdekielisesti esimerkiksi esittdmalla madritelma, parafraasi, kiertoilmaus
tai selostus, luomalla sanalle konteksti tai kiyttamailld esimerkiksi synonyymia, anto-
nyymia tai muita ilmauksia, jotka ovat semanttisesti symmetrisessd yhteydessa selitet-
tdvdan sanaan (Zhao & Macaro 2016: 76). Sanaston merkityksen lapikdyminen on osa
L2-oppitunnin kulkua. Osallistumalla selittimiseen opiskelijat voivat vaikuttaa omiin
oppimismahdollisuuksiinsa, ja toisaalta opiskelijoiden toiminta antaa opettajalle tietoa
siitd, mitd ndma osaavat (Mortensen 2011: 157). Aiempi monikielisen luokkahuoneen
(sanan)selityksid tarkasteleva tutkimus on koskenut ldhinnd spontaanisti luokka-
huoneen vuorovaikutuksessa syntyvii selityksid (Lazaraton 2004; Mortensen 2011; Wa-
ring ym. 2013; Merke 2016; Tai 2018, ks. kuitenkin Morton 2015).

Multimodaalisia keinoja ovat esimerkiksi puhe, kehon asennot ja liikkeet, eleet,
katse, prosodia ja ilmeet sekd materiaalisen ympériston, esimerkiksi esineiden, tilan,
paikan ja liikkeen, hyodyntaminen. Multimodaaliset keinot ovat térkeitd yhteisen ym-
marryksen rakentumisessa, ja niiden merkitykset varioivat tilanteisesti. (Kdantd &
Haddington 2011: 11, 34; Mondada 2014a: 138-140; Streeck, Goodwin & LeBaron 2011:
1-5.) Sananselitysten multimodaalisuudesta ja niitd monin tavoin muistuttavista ka-
sitteen méarittelyistd on olemassa tutkimustietoa niin toisen kielen oppimisen (esim.
Belhiah 2013; Majlesi 2015; Mortensen 2011; Tai & Khabbazbashi 2019a, 2019b; Waring
ym. 2013) kuin esimerkiksi CLIL-opetuksen (Kéintd 2016; Kaantd ym. 2018; Mor-
ton 2015) ja matematiikan oppimisen (esim. Erath ym. 2018; Heller 2016; Koole 2010)
nikokulmistakin. Aiemman tutkimuksen perusteella monikielisen luokkahuoneen
sananselityssekvensseille on tyypillistd, ettd opettaja tuo keskeisen sanastollisen seikan
huomion kohteeksi verbaalisesti tai osoittamalla sitd taululla, sekd se, ettd opettaja se-

ja arvioijia huolellisesta paneutumisesta tekstiini kirjoitusprosessin eri vaiheissa. Limmin kiitos myos
Emil Aaltosen Saatidlle tdiman tutkimuksen rahoittamisesta.
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littd4 sanaa tai kdsitettd kiyttamalld kohdekielisid synonyymeja tai kddntdmalld selitet-
tavan sanan muille kielille ja pyrkii ndin myos siihen, ettd oppijat osoittaisivat ymmér-
tdvansd tai tietivinsd sanan merkityksen. Yleensd sanalle luodaan my®6s jonkinlainen
kayttokonteksti, tyypillisimmin joko kuvitteellinen tai todellinen esimerkkilause. Usein
sen jalkeen, kun opettaja on fokusoinut sanaan, opiskelijat toistavat sen. Kielellisten re-
surssien lisdksi (liitu-/tussi-)taulu on keskeinen materiaalinen resurssi luokkahuoneen
sananselitystilanteiden alkamisessa, silld yleensé opettaja kirjoittaa selitettdvin sanan
taululle tai alleviivaa sen. (Mortensen 2011; Morton 2015; Tai & Khabbazbashi 2019b;
Waring ym. 2013.) Tain ja Brandtin (2018: 19) mukaan keholliset resurssit nayttaisivt
auttavan etenkin toisen kielen alkeisoppijoita sanaston ja fraasien oppimisessa, kun
yhteiset kielelliset resurssit ovat vahdiset.

Eletutkimuksen pioneeri, David McNeill (1992: 37), on médritellyt eleet spontaa-
neiksi kimmenilld ja kasivarsilla tehtaviksi liikkeiksi, jotka tdydentévat puhetta. Sit-
temmin tdtd médritelmad on tdydennetty huomauttamalla, etté eleitd voidaan tuottaa
my6s esimerkiksi pddn ja jopa jalkojen liikkeiden avulla (ks. esim. Kendon 2004: 101-
102; Mondada 2014a: 142). McNeillin eletutkimuksessa on uraauurtavaa se, ettd hin
on painottanut kielen ja eleiden tiivistd suhdetta: eleet kytkeytyvit kiintedsti puhut-
tuun kieleen ajoitukseltaan, merkitykseltdan ja funktioltaan. Lisdksi hdn on jakanut
eleet neljdan eri kategoriaan: ikonisiin eli esittaviin (iconics), deiktisiin eli osoittaviin
(deictics), metaforisiin (metaphorics) eleisiin sekd syke-eleisiin (beats). (McNeill 1992:
1, 12-18.) Tamadn artikkelin kannalta oleellisia ovat etenkin ikoniset eleet, jotka ovat
hyvin kiintedssd suhteessa puheeseen ja havainnollistavat puheen semanttista sisaltoa.

Aiemmat pitkittaistutkimukset kakkoskielisen sanaston oppimisen nakokulmasta
luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa osoittavat, ettd eleilld on tirked funktio
yhteisymmaérryksen saavuttamisessa. Oleellista on my®0s, etti ele on itsessdan semioot-
tinen yhteisen ymmarryksen rakentamisen resurssi muiden resurssien joukossa eiké
vain viline, jolla kompensoidaan vuorovaikutustilanteissa kielitaidon puutteita tai
jota kaytetddan pelkdstddn muiden semioottisten resurssien, kuten sanojen, oppimi-
seen. (Eskildsen & Wagner 2013; 2015: 290-292.) Opettajat voivat paitsi havainnollis-
taa sanoja myos sijoittaa niitd eleiden avulla tiettyihin tilanteisiin konteksteihin muu-
ten verbaalisissa sananselityksissddn (van Compernolle & Smortrova 2017; Sert 2017).
Ohjauskeskustelukontekstissa eleitd on havaittu hyédynnettavan merkityksellisesti ka-
sitteen madrittelyissd padasiassa kolmella tavalla: vahvistamaan verbaalisten lausumien
merkitystd, selventdmain sanastollisia kohtia ja luomaan koheesiota vuorojen vilille
(ks. Belhiah 2013).

Vasta aivan viime aikoina (sanan)selityksid koskevien tutkimusten® yhteydessé
on esitelty termi kehollinen selittdminen (embodied explanation). Sert (2017: 15) maa-
rittelee sen selitykseksi, joka sisdltdd eksplisiittisesti visuaalista toimintaa, kuten kasi-
eleiden kayttod. Kehollisen selittdmisen ldhikésitteend voidaan pitdd puolestaan kasi-
tettd kehollinen esittiminen (embodied enactment, Tai & Brandt 2018: 2). Tai ja Brandt
(mp.) médrittelevit sen hypoteettisten skenaarioiden verbaaliseksi ja fyysiseksi esittdmi-
seksi, jonka tarkoituksena on tuottaa selvityspyyntja tai selityksié ja ndin rakentaa silta

3. Kyse on nimenomaan luokkahuonekontekstia koskevista tutkimuksista.
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ErLorLa Sananselityssekvenssit S2-opiskelijoiden luokkahuonevuorovaikutuksessa

luokkahuonediskurssista ja -vuorovaikutuksesta kieliluokan ulkopuolelle. Kehollisessa
esittdmisessd luodaan fyysisesti tilanteinen konteksti, joka auttaa opiskelijoita ymmar-
tdmédn, miten kohdekieltd voidaan kayttaa spesifeissé tilanteissa (mas. 19; ks. esittami-
sestd my0s Clark 2016). Kehollisen selittdmisen ja esittdmisen lisdksi viime vuosina on
alettu ohjauskontekstissa tutkia yha enemmén myo6s kehollisia demonstraatioita, joissa
ohjaaja nayttaa kehoaan hyddyntden, miten ohjattavan tulisi seuraavaksi toimia (Evans
& Reynolds 2016; Keevallik 2014; Lindwall & Ekstrom 2012; Nishizaka 2017; Riman
& Haddington 2018). Koska téssa artikkelissa fokusoin oppijoiden sananselityksiin, en
kaytd opetus- ja ohjaustilanteissa kehollisen demonstraation kisitettd vaan operoin ka-
sitteelld kehollinen esittdminen viitatessani sithen keholliseen toimintaan, jolla opiskelijat
ja opettaja yhdessé rakentavat sananselityksid: osallistujat eivét yleensé pyri ohjaamaan
toistensa kehollista toimintaa, vaan tyypillisesti he esittavit hypoteettisia tilanteita, joi-
hin selitettédva sana tavalla tai toisella liittyy. Kehollinen esittdminen tulee hyvin ldhelle
my0s Mondadan Kkasitettd complex multimodal Gestalt, joka tarkoittaa vuorovaikutus-
tilanteessa samanaikaisesti kéytettavien multimodaalisten resurssien muodostamaa ko-
konaisuutta, jonka perustana on vuorovaikutuksen jdsentyneisyys (Mondada 2014a:
140-142; 2014b: 357-358). Selvyyden vuoksi kéytdn kuitenkin Gestaltin sijaan tdssd ar-
tikkelissa kehollisen esittdmisen kasitettd. Multimodaalisuutta luku- ja kirjoitustaidon
opiskelijoiden ndkokulmasta tarkastelevaa tutkimusta on vdhdn, mutta tdhinastisen
tutkimuksen perusteella tiedetdén, ettd esimerkiksi deiktisten eleiden (oppimateriaalin
osoittamisen), pantomiimin ja vertaisten kanssa yhteisen ensikielen kayttamisestd on
hyotyd yhteisen ymmarryksen saavuttamisessa (Hellermann 2018: 45-47).

Luokkahuone on tilana perinteisesti jarjestetty niin, ettd opettaja seisoo luokan
etuosassa ja pulpetit ovat riveissa niin, ettd jokaisen oppijan kasvot ovat opettajaan
péin. Tésté perinteestd on kuitenkin jo pidemman aikaa ollut myos poikkeuksia. (Tai-
nio 2007: 35.) Sananselitysten ndkokulmasta luokkahuoneen tilajérjestelyt vaikuttavat
ohjaavan oppijoiden multimodaalisten resurssien kayttod. Vaikuttaisi siltd, ettd mité
lahempéna selittdjaa selityksen kannalta potentiaalisesti merkitykselliset objektit ovat
tyysisesti, sitd todennakoisemmin selittdja myos kayttda niitd resurssina verbaalisessa
selityksessddn: esimerkiksi omassa kddessd olevaa objektia hyodyntimalld selityksid
voidaan ilmaista paitsi kehollisesti myos verbaalisesti seikkaperdisemmin ja laajemmin
(ks. Heller 2016: 268-270). Niin ollen oppijoiden mahdollisuudet koordinoida multi-
modaalisia resursseja luokkahuoneessa voivat vaikuttaa osallistumiseen sananselitys-
aktiviteetissa.

Selitettdvin sanan abstraktiotasolla ja semantiikalla voi olla merkitysta sille, kuinka
sana selitetdan. Waring ym. (2013) jakavat opettajan sananselitykset analyyttisiin
(analytic) ja animoituihin (animated) sen perusteella, millaisia resursseja niissa kay-
tetddn. Analyyttiset selitykset rakennetaan kielellisin keinoin. Niissd voidaan hy6dyn-
tdd esimerkiksi sanan rakenteellisia tai semanttisia ominaisuuksia, aiemmin luettua
tekstid tai esimerkkilausetta. Analyyttinen lahestymistapa sopii varsinkin abstraktien
substantiivien ja tietynlaisten, hankalasti visualisoitavien, verbien selittdmiseen. Ani-
moidut selitykset taas ovat sosiaalisempia, tilanteisempia ja moninaisempia, ja niissd
kaytetadn selittavian puheen lisaksi monia muitakin multimodaalisia resursseja. Néin
ne myos sitouttavat kielenoppijoita enemmén luokkahuoneen selitystoimintaan kuin
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analyyttiset selitystilanteet. Helposti visualisoitavat (eli usein melko konkreettiset) sa-
nat sopivat hyvin animoituihin selityksiin. Animoidut selitykset voidaan jakaa edel-
leen kolmeen erilaiseen tyyppiin: puhe ja ele, puhe yhdessd vilittoméadn toiminta-
ymparistoonsd sidosteisen eleen kanssa (ks. yleisemmin késitteestd environmentally
coupled gesture, Goodwin 2007a: 198-199; 2007b: 55-56) sekd puhe osana laajempaa
esitettédvai kohtausta (scene enactment). Animoidut selitykset voivat siis ilmentdé huo-
mattavan monimutkaisiakin asetelmia. (Waring ym. 2013.) Mortonin (2015: 267) mu-
kaan samassa sekvenssissd voidaan kuitenkin kayttda myos analyyttisen ja animoidun
selityksen kombinaatiota.

Selityksiin voi liittyd ymmaértamisen osoittamista ilmaisevia aktiviteetteja (Koole
2010: 208). Ymmartamisen osoituksella tai demonstraatiolla tarkoitetaan ymmarta-
misen ilmaisemista niin, ettd osallistuja ei pelkistdan vditd ymmairtidvinsa vaan te-
kee jonkinlaista analyysia edellisen osallistujan vuorosta ja ilmentad sen seuraavassa
lausumassaan (Sacks 1992: 253; Koole 2010: 192). Spontaanisti luokkahuoneen vuoro-
vaikutuksessa syntyvid, yhdessd rakennettuja sanaston selityksia CLIL-opetuksessa
(Content and Language Integrated Learning) tarkastellut Morton (2015: 267) argumen-
toi, ettd sanaston selitykset rakentuvat ennen kaikkea ymmartamisen (understanding
display sequence) ja tietdmisen osoitussekvenssien (knowledge display sequence) ketju-
tuksen varaan. Hinen mukaansa pelkkd ymmartdmisen osoitus ei riitd paittdmaan se-
lityssekvenssid ja saa osallistujia palaamaan siséltdaktiviteettiin. (Mp.) Néin hin maa-
rittdd myds ymmartamisen osoituksen ja sananselityksen valistd rajapintaa luokkahuo-
neen vuorovaikutuksessa: sananselitykset koostuvat ymmartdmisen osoituksista, mutta
ymmartdmisen osoituksia ei itsessddn yleensi kohdella sananselityksind. Morton (mas.
267-268) on havainnut myos, ettd CLIL-opetuksessa selitettdville sanastolle luodaan
toisen kielen oppitunteja todenndkoisemmin konteksti nimenomaan sisiltdaineen
puitteissa niin, ettd se kiinnittyy meneilldén olevaan pedagogiseen aktiviteettiin. Vaikka
katsontakanta sanan merkitykseen jdisikin ndin kapeaksi, selitys nojautuu kuitenkin
etupddssd sisiltdaineen suomaan kontekstiin (mp.). CLIL-luokkia ja aikuisten luku-
ja kirjoitustaidon koulutuksen luokkia voidaan pitda akateemisten taitojen nakokul-
masta eradlld lailla adripdind. Nédiden koulutusten eroista huolimatta nojaudun aiem-
paan CLIL- ja matematiikan tunteja koskevaan tutkimustietoon ymmartamisen osoi-
tuksista osana selitysaktiviteettejd ja -sekvenssejd, silld aikuisten luku- ja kirjoitustaidon
koulutuksen luokkahuonevuorovaikutuksen nakokulmasta vastaavaa tutkimusta ei ole
tehty. Oma tutkimukseni osaltaan paikkaa téta tutkimusaukkoa.

2.2 Sanelu aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen pedagogisena aktiviteettina

Téassd artikkelissa tarkasteltavat sananselitykset ovat hyvin todennékoéisesti osa opet-
tajan agendaa, silld niitd edeltdd aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa tyy-
pillinen ja aineistossani toistuva toimintatyyppi, sanelukirjoitus, jonka jalkeen sanelun
sanat kirjoitetaan tussitaululle kaikkien nahtaviksi. Kun sanat ovat taululla, siirrytdan
yleensd varsinaisesta sanelutilanteesta ja sanojen Kkirjoittamisesta niiden merkitysten
selittdmiseen. Aineistossa sanelukirjoitus on siis osa laajempaa pedagogista aktiviteet-
tia, jota nimitdn saneluaktiviteetiksi.
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Sanelukirjoitus on yleinen tehtavatyyppi aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuk-
sessa (ks. Tammelin-Laine 2014b: 54). Tdhdn on my0s vahvat perusteet. Puhuttu kieli
on primaaria kielellistd toimintaa suhteessa kirjoitettuun kieleen, ja samoja kognitii-
visia perustaitoja kdytetdan niin puhutun kuin kirjoitetunkin kielen oppimisessa (Ah-
venainen & Holopainen 2014: 12-13). Sanelukirjoituksessa opetellaan yhdistdmaén tie-
tyt puhutussa kielessd kuullut fonologiset hahmot tiettyihin visuaalisiin hahmoihin, eli
siind kdydain ldpi analyysiprosessi, jossa puhutusta tekstistd tehddan kirjoitus (mts. 31).

Puhutussa ja kirjoitetussa kielessd on kuitenkin erilainen sanasto ja rakenne, ja
niitd kéytetddn eri aistikanavien kautta, joten molempien kielimuotojen oppimi-
seen tarvitaan opetusta ja harjoitusta (Tammelin-Laine 2014a: 41). Aikuisilla luku- ja
kirjoitustaidon oppijoilla erityisesti kirjain-ddnnevastaavuuden hahmottaminen har-
jaantuu sanelukirjoituksessa, ja varsinkin suomen kielessd, jossa on vahva kirjain-
adnnevastaavuus, suullinen kielitaito tukee kirjallisten taitojen kehittymistd ja péin-
vastoin (Tammelin-Laine 2014a: 65-66; 2014b: 67).

Suullisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvan toiston merkitys on erityisen suuri hei-
kosti lukevien ja kirjoittavien aikuisten luokkahuonevuorovaikutuksessa: kun sanasto ei
toistu lukemisen kautta, sen tulee kertaantua enemman suullisesti (ks. Tammelin-Laine
2014a: 19, 28; Tarone ym. 2009: 109-110). Lisdksi Tammelin-Laine (mts. 67) huomaut-
taa, ettd jos sanoja ei tied4, niitd ei voi kirjoittaa. Tutkimukseni tuokin uutta tietoa siit4,
miten S2-lukutaito-opiskelijat oppivat sanastoa sananselitysten avulla.

3 Aineisto ja analyysimenetelmat

Taman tutkimuksen aineisto on keridtty etnografisella otteella videoiden luku- ja
kirjoitustaidon ryhmien vuorovaikutusta luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella eri-
laisissa arjen vuorovaikutustilanteissa. Olen havainnoinut osallistuvasti ja useilla video-
kameroilla ja ddnentallentimilla toimintaa kooten yhteensd noin 123 tunnin aineiston
kolmesta eri ryhmaistd kahdessa eri oppilaitoksessa. Aineiston ryhmilld oli yhteensa
viisi eri opettajaa. Tdmén artikkelin ydinaineiston muodostaa 68 tuntia luokkahuone-
vuorovaikutustilanteita.

Ennen aineistonkeruun aloittamista oppilaitoksilta ja ryhmien opettajilta pyydet-
tiin kirjallisesti ja opiskelijoilta suullisesti luvat aineistonkeruuseen ja suostumus osal-
listua tutkimukseen. Osallistumisen kerrottiin olevan vapaaehtoista. Tutkimuksen idea
ja tavoitteet selitettiin opiskelijoille selkosuomeksi ja osittain tulkkeja kdyttden: ensim-
maisen ryhmén farsia sujuvasti osaava opettaja tulkkasi tarpeen mukaan tutkimus-
idean ryhmaén farsinkielisille, ja kahdessa viimeisimméssid ryhméssa paikalle tilattiin
opiskelijoiden didinkielten tai osaamien kielten tulkit (ryhmissi 2 arabia ja farsi; ryh-
méssi 3 arabia, dari ja somali). Tamin lisdksi tutkimuksen tarkoitusta selitettiin useita
kertoja uudelleen ja tarvittaessa lupia pyydettiin prosessin aikana uudestaan. Suostu-
mukset dokumentoitiin videoimalla tai danittimalld sen mukaan, minkalaista tutkit-
tavien toimintaa oli lupa tallentaa. Yhdessd ryhméssa kaikki antoivat luvan videoimi-
seen, mutta kahdessa vain osalta opiskelijoista oli suostumus kuvaamiseen. Kaikkien
ryhmien jokaisen opiskelijan toimintaa oli kuitenkin lupa dé4nittdd. Ndin ollen kamerat
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kohdennettiin niin, ettd kuvattavana olemisesta kieltdytyneet jaivit kameroiden kuva-
kulmien ulkopuolelle. Jos he liikkkuivat luokassa, kameroiden linssit peitettiin tai suun-
nattiin uudelleen taksi ajaksi.

Tassa artikkelissa tarkastelen sanelun jalkeisid toimintojaksoja, jotka ovat yleensa
sananselityksid. Yleensa saneluiden sanat ovat joko konkreettisia substantiiveja tai ver-
bejd. Huomioni kohteena olevat sananselitykset eivdt ole spontaaneja‘, vaan ne ovat
hyvinkin odotuksenmukaisia ja osa opettajan pedagogista tavoitetta. Aineistossa on
yhteensé 24 videoitua saneluaktiviteettia ja ndiden lisaksi kaksi numerosanelua’. Kus-
sakin sanelussa oli saneltavia sanoja 7-27, tyypillisimmin yksitoista sanaa.

Aineisto on analysoitu multimodaalista keskustelunanalyysia (Mondada 2014a,
2016, 2018) hyddyntden ja Mondadan (2020) kehittdmad multimodaalista litterointi-
jarjestelmaa soveltaen (ks. myds Harjunpéad, Mondada & Svinhufvud 2020). Litteraat-
teja ei ole kuitenkaan kadnnetty kaikista osallistujien kédyttamistd kielistd suomeksi,
silld kaikki luokassa kaytettavit kielet eivdt ole ymmirrettdvissa mydskéddan kaikille
osallistujille. Analyysin esimerkeissd 2 ja 3 havainnollistan myds videoista otetuilla,
pseudonymisoiduilla kuvakaappauksilla erilaisten multimodaalisten resurssien kayt-
tod sananselityksissa.

4 Sanelukirjoituksen jalkeinen toiminta ja sananselitysten
rakentuminen

Keskityn analyysissa sekvensseihin, jotka toteutuvat aikuisten luku- ja kirjoitustaidon
koulutukselle yleisen tehtavatyypin, sanelukirjoituksen, jalkeen. Ensin alaluvussa 4.1
nédytan esimerkissi 1, miten paikka sananselitykselle rakentuu, minka jilkeen myo-
hemmin alaluvuissa kuvaan, miten selityssekvenssit aineistossa tyypilliset etenevit
substantiivien (luku 4.2) ja verbien (luku 4.3) osalta. Aineiston saneluiden jélkeisissd
sananselityssekvensseissd on jonkin verran variaatiota, mutta tietynlainen toistuva ra-
kenne on silti yleinen. Tyypillisesti selitykset alkavat niin, ettd yksi tai useampi opiske-
lija toistaa sanan verbaalisesti. Tamin jilkeen yleensd yksi sanan toistaneista opiske-
lijoista tekee esittavan eleen tai kehollisen esityksen, jota seuraa aluksi hyvin saman-
tyyppinen ja sittemmin varioivampi muidenkin osallistujien kehollinen toiminta.
Vasta tdmin jalkeen opiskelijat suuntautuvat, tyypillisesti opettajan aloitteesta, sanan
semantiikan tarkasteluun, kun opettaja on ensin hyvéiksynyt tai vahvistanut yhdessé
rakennetun selityksen. On kiinnostavaa, ettd sekd substantiivien ettd verbien selitta-
misessd kuvataan yleensd nimenomaan toimintaa. Koska kehollisen toiminnan mer-
kitys on aineistossani ilmeinen, fokusoin selitysten analyysissa sithen. Olen valinnut

4. Aineistossani on kuitenkin mys toimintojaksoja, joissa sanelukirjoituksen aikana syntyy spontaa-
neja sananselityksia. Yleensa tallaiset tilanteet syntyvat niin, ettd joku opiskelijoista kysyy saneltavana
olevan sanan merkitystd ja opettaja vastaa selittamalld, minka jalkeen opiskelijat joko toistavat sanaa
tai esittavat tarkentavia kysymyksia.

5. Numerosaneluiden jalkeinen toiminta ei ole mukana analyysissa, silla niissa merkitysten selven-
taminen ei aiheuttanut selityssekvenssejd, vaan kukin opiskelija sanoi yhden luvun vuorollaan daneen
ja sitten opettaja kirjoitti luvut kaikkien nahtaviksi joko dokumenttikameran kautta nakyvélle paperille
tai tussitaululle.
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aineistosta kaksi jaksoa esimerkeiksi, koska ne havainnollistavat tyypillisia tapoja selit-
tad konkreettisia substantiiveja (luku 4.2, esim. 2) ja verbeja (luku 4.3, esim. 3) ja niissd
molemmissa ndkyy monella tavalla opiskelijoiden orientoituminen sanaston oppimi-
seen.

4.1 Otollisen paikan rakentuminen sananselitykselle

Aluksi opettaja tyypillisesti ilmoittaa, ettd on aika kdydé sanojen merkitykset lapi. Sit-
ten hdn ympyréi yhden taululle kirjoitetun sanan kerrallaan, toistaa sen verbaalisesti ja
kaantyy luokkaa kohti. T4ssa tilanteessa luodaan mahdollisuus sananselityksen synty-
miselle. Opettaja rakentaa vuorollaan kysymyksen, johon odotuksenmukainen vuoro
on selitys. Esimerkistd 1 ndkyy, kuinka opettaja (OPE) osoittaa siirtymistd pedagogisen
aktiviteetin seuraavaan vaiheeseen eli sanelun sanojen merkitysten lapikdyntiin. Sa-
malla hén luo kyseisessé sanelutilanteessa ensimmadisen paikan, jossa opiskelijat voivat
tuottaa sananselityksen.

(1) Katsotaan mitd ne sanat tarkoittaa

01 OPE: noni? +sit katsotaan mitad ne sanat +
+kdantaa katseen taululle pain+
02 +tarkoittaa, mikd on+
+vilkaisee opepdytdan, sitten kadessaan oleviin papereihin+
03 +roskakori?
+kaantaa katseen tauluun->
04 +x (L) *
->+katse ensin tauluun, kaantaessdan ylavartalon luokkaan pain
kaantad myds katseensa opiskelijoihin
ope *ympyrdi sanan roskakori taululta ja kaantyy sen jalkeen luokkaan

pain*

Siirryttdessd sanelutilanteen kirjoitusvaiheesta sanojen merkitysten lapikayntiin opet-
taja ilmoittaa eksplisiittisesti, ettd on aika selvittdd, mitd sanelun sanat tarkoittavat
(r. 1-2). Han my®0s esittdd kieliopillisesti kokonaisen kysymyksen (mikd on roskakori?)
siitd sanasta, jonka toivoo opiskelijoiden ensimmadiseksi selittavdan. Lopuksi hdn ym-
pyroi kyseisen sanan taululta. (R. 2—4.) Kédadntyessadn luokkaan pdin opettaja rakentaa
tilanteen, jossa odotuksenmukainen seuraava vuoro on opiskelijoiden selitys. Yleensa
hén ei kuitenkaan kysy endd my6hempien sanelun sanojen kohdalla, miti sanat tar-
koittavat vaan tyypillisesti ainoastaan ympyroi sanan taululta, sanoo sen déneen ja
kadntyy luokkaan pdin, jolloin on odotuksenmukaista, ettd opiskelijat selittdvit opetta-
jan edeltdvilla vuorollaan sanoman ja ympyréiméan sanan.

Kun opettaja esittda kysymyksen, seuraavan vuoron puhuja valikoituu joko itse-
valinnalla tai viittaamalla. Ndistd edellinen on yksilon nidkokulmasta tehokkaampi
tapa mutta rajoittaa luokkayhteison mahdollisuuksia osallistua tasavertaisesti. (Sahl-
strom 1999: 123; Mortensen 2008: 191.) S2-oppituntikeskustelujen monenkeskisyys voi
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kaventaa oppilaiden mahdollisuuksia osallistua, silla heidan taytyy kilpailla julkisista
vuoroista ja oman vuoron tulee myds sopia muiden toimintaan. Toisaalta monen-
keskisyys my6s luo mahdollisuuksia osallistumiselle, koska osallistujat voivat hyédyn-
tad oppitunneilla toisia oppijoita ja ndiden vuoroja. Télld tavoin oppilaat voivat lisdta
ja monipuolistaa oppimismahdollisuuksiaan. (Lehtimaja 2012: 212-213.) Tdmén artik-
kelin aineistossa vuorot jakaantuvat saneluaktiviteetin yhteydessa lahes poikkeuksetta
itsevalinnalla tai joskus harvoin niin, ettd opettaja valitsee seuraavan puhujaksi osallis-
tujan, joka ei ole pyytanyt vuoroa (vrt. Kdantd 2010: 127-132). Vuorojen jakautumiseen
vaikuttaa varmasti se, ettd aineistoni opiskelijat ovat aikuisia ja ndin jo lahtokohtaisesti
tasa-arvoisemmassa asemassa opettajaan ndhden kuin esimerkiksi peruskouluikéiset.
Mahdollisesti merkitystd on my®6s silld, kuinka sosiaalistuneita opiskelijat ovat koulun
kaytinteisiin (ks. Hellermann & Harris 2015: 54).

Tarkasteluni kohteena olevat jaksot sisaltivat lihes aina IRE/IRF (Initiation,
Response, Evaluation/Feedback) -syklin. Néissa luokkahuonevuorovaikutukselle tyy-
pillisissd toimintajaksoissa esimerkin 1 kaltaista opettajan aloitusta (initiation) seu-
raa sanan toiston lisdksi oppijoiden yhdessd rakentama ja monesta vuorosta koostuva
responssi (response), johon opettaja vastaa arviolla® (evaluation) tai palautteella (feed-
back). (Mehan 1979; Sinclair & Coulthard 1975; Seedhouse 2004: 55-81.) Aivan kuten
muutkin sekvenssit myos IRE-sekvenssit voivat laajentua monin tavoin, ja yleensa ai-
neistoni IRE-/IRF-syklien sisélla onkin useita lyhyempié toimintojaksoja (ks. sekvens-
sin laajentumisesta Schegloff 2007: 97-114). Vaikka sananselitys onkin odotuksen-
mukainen vuoro tdssd kohdassa keskustelua opettajan vuoron jalkeen, kaikki sitd
seuraava toiminta ei valttdmatta ole sananselitystd, vaan mukana on esimerkiksi ym-
martamisen osoituksia ja selvid yksittdisid kehollisia esityksié. Joskus tapahtuu myos
vadrinymmarryksid sanojen merkityksissé, ja aina opiskelijat eivit tiedd sanan merki-
tystd, jolloin opettaja tauon jéilkeen pyrkii selittimédan sen. On myds jonkin verran ta-
pauksia, joissa opiskelijat kdantavit sanan muille kielille, mutta vaikka opettaja vaikut-
taisi ymmartavan kdannoksen, hin ei vélttimatta tartu sithen vaan odottaa usein lisdd
selittamista.

4.2 Substantiivien selittdmisen rakentuminen luokkahuoneen vuorovaikutuksessa

Esimerkissd 2 selitetddn yhdyssanaa vesipullo. Opiskelijat ja tutkija istuvat hevosen-
kengian muotoisessa muodostelmassa niin, ettd he ndkevit toistensa kasvot. Ryhman
naisten vieressi, opettajan nakokulmasta vasemmassa takanurkassa istuvan tutkijan
poydalld on vesipullo. Esimerkki havainnollistaa, kuinka konkreettisten substantii-
vien selitykset alkavat yleensd niin, ettd opiskelijat toistavat sanan, esittavit sithen
liittyvdd toimintaa ja tdmén jalkeen tuovat mahdollisesti esille kehollisesti objektin
muita ominaisuuksia, kuten ulkomuotoon eli kokoon ja muotoon liittyvid seikkoja.
Vasta sitten aletaan tarvittaessa tarkastella sanahahmoa ja selvittdd myds sanan se-
mantiikkaa.

6. Heinonen (2017: 43) on kayttanyt tata aihepiiria kasittelevassa suomenkielisessa vaitoskirjassaan
kasitetta evaluointi kuvaamaan (myos) tata niin sanottua kolmatta vuoroa.
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Esimerkki 2 alkaa aineistossa toistuvasta tilanteesta, jossa opettaja (OPE) on hy-
vaksynyt opiskelijoiden edellisen selityksen ja kddntynyt tussitauluun pédin. Hin sa-
noo noni (r. 1), joka on lyhennelma dialogipartikkelista no niin; sen tiedetddn osoitta-
van oppitunnilla usein siirtyméa (Keravuori 1988: 45). Tdmén jdlkeen opettaja ympyroi
tussitaululle kirjoitetun sanan vesipullo ja samanaikaisesti sanoo sen ddneen niin, etta
yhdyssanan edusosan sévelkulku on méairiteosaa korkeampi (r. 1). Saed (SAE) ottaa
seuraavan vuoron, mutta se on niin hiljainen, ettd kukaan ei osoita suuntautuvansa sii-
hen. Saedin vuoron aikana opettaja kiantyy luokkaa kohti (r. 2), jolloin syntyy paikka
sananselitykselle.

(2a)  Vesipullo

Kamera 2 IB1 YAF AKR SAL ISM

TUT SAE

ZAR -

KAM AHM

AMI HAS

OPE
JAM KAR
ovi Kamera 1 Taulu Opepdyta

01 OPE: +"ntnoni, *<vesiftpullo>+*
+katsoo tussitauluun---+
*ympyrdi taululla

lukevan sanan vesipullo*

ibl “katse OPEen->
ism Nnkatse OPEen->
02 SAE: *+°vesi- * [vesi- 1 (.) vesi- ves-°

ope *kaantyy luokkaan pain*
+katse luokkaan pain->
03 ISM: 0l+104# [vesi- +2#pulloo2][[o 11
olesittdd tarttuvansa kaksin kédsin kuvitteell.
pullosta, o2esittdd avaavansa

pullon korkin->

kuva #tkuval #tkuva?2
ope ->4l--------- +2katsoo ISMia->
kar [katse puhelimeen, jota napraa->

Kuva 2
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04 YAF: I+ [ [vesipo#ullo:oll+
Ivilkaisee ISMia ja

alkaa katsoa OPEa->

ope ->+vilkaisee YAFia +

ism oesittaa
juovansao

kuva #kuva3

05 KAR: [+ovesipullo opettad#ja:o # ( (jatkaa#puhetta arabiaksi))Ad
Okatse OPEen->

Oon pitelevindédn pulloa kaksin k&sin ja

esittad juovansa a)
kuva #kuvasd #kuva5, #kuvae
ope +katsoo KARia->
ism oesittdad kiertavansa

kuvitteellisen pullon

korkin kiinnio

v

Kuva 4 Kuva 5 Kuva 6

06 YAF: +vii)#zispuelllo 1 ((jatkaa puhetta *farsiksi*))}So

Yasettaa vas. kat. n. kaulan korkeudelle ja oik. k&t. otsan

korkeudelle kammenet vastakkain n. 25 cm paahdn toisistaan)

kuva #kuva7
sal $levittad ké&mmenensd viistosti yléspain-------------- S
ibl gnostaa oikeaa kattdan leuan korkeudelle ja takaisin--o

ope ->t+katsoo YAFia->

*nydkkaa *

SAL

Kuva 7

07 IB1: * [besipullo:]
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“katsoo OPEa->
08 OPE: +*1<kylléd> *1, <pull[*2lo> 1
+katse kiertdd opiskelijoissa mutta pysahtyy KARiin->

*l<nyOkkaa>*1 *2piirtdd ilmaan pullon figuurin->

Varsinainen selityssekvenssi alkaa, kun Ismail (ISM) toistaa sanan vesipullo, esit-
tda tarttuvansa molemmilla kasilladn kuvitteellisesta pullosta, avaavansa kiertavélla
kadenliikkeelld sen korkin, juovansa siitd ja sulkevansa kiertéivilld eleelld korkin. Is-
mailin vuoron (r. 3) aikana Yafir (YAF) vilkaisee hdneen, toistaa sen jéilkeen sanan vesi-
pullo ja kohdistaa sitten katseensa opettajaan (r. 4). Taman jéilkeen sanaa toistellaan
lisaa ja muutkin kuin Ismail jatkavat vesipullon ominaisuuksien selittdmistd keholli-
sesti: Karim (KAR) hyvin samantapaisella juomiseleelld kuin Ismail on aiemmin teh-
nyt ja Yafir eleelld, joka ilmentad vesipullon kokoa (r. 4-6). Opettaja on katsonut niin
Ismailiin (r. 3), Yafiriin (r. 4, 6) kuin Karimiinkin (r. 5) ndiden elehtiessd ja arvioi hei-
dén kehollisia vastauksiaan seka verbaalisesti (r. 8) ettd kehollisesti nyokatessddn kah-
desti (1. 6, 8) ja elehtiessddn pullon muotoa (r. 8).

Ismailin (r. 3-4) ja Karimin (r. 5) kehollisissa toiminnoissa on yhteisté se, ettd mo-
lemmissa substantiivia vesipullo lahestytadn siihen liittyvan toiminnan kautta: vesi-
pullosta juodaan, ja juotaessa pulloa taytyy kallistaa. Ismailin kierrekorkin avaamista
esittavd ele myos rajaa sanaa: kyseessd ei voi olla esimerkiksi vesilasi, koska pullon
korkki tdytyy avata. Kehollisella toiminnalla myds rajataan joitakin juomia esityksen
ulkopuolelle. Yafir ja opettaja taas lahestyvit vesipullon merkityksen selittamista kehol-
lisesti eri ndkokulmista kuin Ismail ja Karim: he eivét esitd pulloon liittyvaa toimintaa
vaan sen visuaaliseen olemukseen liittyvia seikkoja. Yafir kuvaa kehollisella toiminnal-
laan ennemmin kokoa (r. 6) ja opettaja muotoa (r. 8-9).

Sanahahmo tuodaan huomion kohteeksi (r. 8), kun opettaja erottaa yhdyssanan
vesipullo mairiteosan sen edusosasta sanomalla ddneen pelkdstdan edusosan pullo,
joka on vesipullon hyperonyymi” Ndin huomio kiinnittyy yhdyssanan rakenteeseen
(r. 9-11).

(2b)

09 KAR: [O*“vesi:-]1 Alvotka:Al* vesin2”pullo:A2
katse OPEen->
Alnostaa oik. katensd ja laskee
sendl, N2nostaa oik.
katensa ja laskee send2
ope +katse KARiin

->*piirtdd ilmaan

7. Vesipulloa voidaan pitda kiistattomasti yhdyssanana, koska sen madriteosa on substantiivin
nominatiivimuoto (ks. ISK 2004 § 400). Puhutussa kielessa ero yhdyssanan ja sanaliiton vilille voidaan
tehda usein my6s painotuksella, mutta yhdyssanan maaritteleminen on talla tavalla silti suhteellista ja
tulkinnanvaraista (V. Koivisto 2013: 329).
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10

11

12
13

14

15

16

17

18

ibl

kar

KAR:

ibl
OPE:
KAR:

pullon figuurin*
> “katsoo KARia->
o) 4]
Onydkkaan
0" sama:0"
Anostaa molemmat katensd yhtd aikaa ylds ja laskee
ne alasiO
> Moo “katsoo OPEa->
votkapulloh
00+"Mjooh [Tho+"M[hoho 1A

->0--------- Ok&antaa katseensa oikealle->

ope
ibl
vaf
OPE:

IB1:

ope

YAF:

Onydkkaa ja kaantyy
oikealled
B +alkaa ka&antaa katsetta keskemmdlle luokkaa->
B “katsoo KARia->
->M---------- Ivilkaisee KARia ja katsoo taas OPEa->
+ [hehehel
->+siirtdd katseensa maahan->
“+botka haha haha
“katse OPEen->
->+katsoo IBl:een tai YAFiin->

I+%ei: Yvotka: x# [ei 1>

->IIkatse OPEen->

ope
ibl
tut
akr

IB1:

OPE:

kuva

Snostaa k&mmenet vastakkain, n. 20 cm paadhé&n toisistaan,
vasen k&si pd&llad ja oikea alla---------- >
->+katsoo IBl:een tai YAFiin-»>
B “siirtdi katseen TUTiin->

xkatse IBl:een->
#katse YAFiin-»>
“1[shamppanjaa heehe”2hel

B e “2katse OPEen->

+*no esi#tmerkik[si 1*

->+vilkaisee maahan ja katsoo IBl:een->

*levittaa katensd------------- *

#kuvas

VIRITTAJA 2/2020



ErLora Sananselityssekvenssit S2-opiskelijoiden luokkahuonevuorovaikutuksessa

19 YAF: S”1[Karhu: Karhu:]"2# &8
ynostaa kammenet vastakkain, n. 20 cm padhan
toisistaan, vasen kasi paddlld ja oikea alla->
B e “2katse YAFiin->
#kuvad

I

——

Kuva 9
20 IB1: [6 1
21 OPE: +*”1[<olut”2pullo>], <olutpullo>*
+katse YAFiin->
*nostaa oik. katensd leuan korkeudelle ja vetdad sen kahdesti
alaspadin niin kuin kammenen sisdlld olisi pullo, nydkkaa
samalla, kun vetdd kaden alas*
ibl ->"1------ “2katse OPEen->
22 YAF: IIy1#lKarhu:}2 bolut}l Karhu:, joo)2, Y3joo joo)3, >4#i2olutpullo)4
->ITkatse OPEen->

B >1,
>2nydkkaa >2, Y3nayttaa peukkua)3,
>4nyodkkaa >4
akr T A e #2katse
OPEen->

23 IB1: votka: votka: oludbullo
24 OPE: joo olutpullo
kaikki katse OPEen
25 IB1l: olued 2]
onielaisees

25 (.)

Vuorossaan riveilld 9-11 Karim tuo keskusteluun mukaan votkapullo-sanan. Opettaja
reagoi Karimin vuoroon sanomalla votkapullo (r. 12), mihin Karim puolestaan vas-
taa nyokkaamalld, sanomalla jooh ja nauramalla (r. 13). Karimin vuoro saa myds seka
opettajan (r. 14) ettd Ibrahimin (r. 15) nauramaan. Vaikuttaakin, ettd Karimin vuorolla
on humoristinen funktio. Myds Ibrahim pyrkii toistamaan votka-sanan (r. 15) ja jat-
kaa vitsid sanomalla shamppanjaa ja nauramalla (r. 17). Opettaja on siirtdnyt tassa vai-
heessa katseensa joko Ibrahimiin tai Yafiriin péin, ja hdnen responssinsa on kisien le-
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vitys ja kommentti no esimerkiksi (r. 16—-18). Huumori syntyy kulttuurisen tuntemuk-
sen osoituksesta ja siitd, kuinka hyperonyymia pullo puretaan sen alkoholiin liittyviin
alakasitteisiin.

Yafir tuo vuorollaan keskusteluun uuden nakoékulman, joka koskee pullon mah-
dollista siséltod (r. 16, 19): jalkimmaiselld hdn sanoo Karhu: Karhu: 66 ja tekee saman-
aikaisesti eleen, jossa kimmenet ovat vastakkain ja noin 20 senttimetrin paéssi toisis-
taan. Ele on hyvin samanlainen kuin hénen aiemmin (esim. 2a r. 6) tekeméansd, pul-
lon kokoa esittdvé ele, mutta kddet ovat nyt toisinpdin, ldhempéna toisiaan ja hieman
alempana: ylempi kési on leuan korkeudella ja alempi rinnan korkeudella. Opettaja
vaikuttaa kohtelevan vuorollaan (r. 21) Yafirin vuoroa kysymyksend siitd, miten kut-
sutaan geneerisesti sitd pullokategoriaa, jonka sisdlld on Karhu-merkkistd juomaa.
Opettaja nimeédd pullon olutpulloksi ja elehtii pullon kokoa ja muotoa vetamalld ku-
perassa muodossa olevia kimmenidédn alaspéin niin, ettd vaikuttaa, ettd niiden sisalla
olisi pullo. Seki Yafirin (r. 19) ettd opettajan (r. 21) pullon kokoa esittivi elehdintd on
téssd vaiheessa pienempad kuin aiemmin heidén elehtiessdén vesipulloa (esim. 2a r. 6,
8-9); olutpullo onkin tyypillisesti vesipulloa pienempi. Yafir (r. 22) hyvéksyy opetta-
jan vastauksen kysymykseensd toistamalla sen méériteosan olut sekd ilmoittamalla,
ettd opettajan selitys on riittdva sanomalla joo joo joo (ks. esim. A. Koivisto 2015: 127),
nyokkadmélld ja tekemailld embleemin eli nostamalla peukalonsa pystyyn (claim of
understanding, ks. Koole 2010). Yafirin kysymyksessd (r. 19) kielellinen ja kehollinen
toiminta muodostavat kokonaisuuden, joka on enemmén kuin osiensa summa (ks.
Goodwin 2007a: 198-199). Han on aiemmin samassa tilanteessa (esim. 2a r. 6) tehnyt
hyvin samantyyppisen esittiavin eleen niin, ettd opettaja on nidhnyt sen. Tuolloin hidn
on viitannut eleellddn vesipulloon. Nyt hdn hieman pienemmalld mutta muuten hyvin
samantyyppiselld eleelld viittaa olutpulloon. Pelkélla eleelld ei kuitenkaan voi ilmaista,
mité nestettd pullon sisélld on. Yafir tismentéddkin nesteen laatua verbaalisesti viittaa-
malla tiettdvésti vain oluen, ei muiden juomien, brindind tunnettuun Karhuun. Kysy-
myksellddn (r. 19) hdn osoittaa my6s kulttuurista tietoutta suomalaisesta olutbrandista.

Sekd Karim (r. 9-11) ettd Yafir (r. 16, 19, 22) ilmentdvit siis ymmartavinsa jo-
tain sanan rakenteesta: vesipullo on yhdyssana, jonka edusosa pullo voi saada my6s
muita madritteitd kuin vesi. Kaikkia merkitysaspekteja ei voida kuitenkaan esittaa
kehollisesti. Toisin kuin pulloa erilaisia juomia on vaikeaa elehtid. Niin ollen kaik-
kien erilaisten juomien selittdminen tai niiden merkitysten ymmaértdmisen osoitta-
minen rakentuu tilanteessa pddasiassa verbaalisen modaliteetin varaan. Oleellista on
kuitenkin, ettd kehollinen toiminta néyttda opettajan vuoron toistamisen ohella ole-
van opiskelijoiden omaan kielelliseen tuottamiseen verrattuna ensisijaista: keholli-
nen juomistoiminta (r. 3-5) tapahtuu ensin ja tuo erityyppiset pullot ja erilaiset juo-
mat ylipaansa osallistujille mieleen ja relevanteiksi.

Esimerkisséd 2 sanan vesipullo merkitystd lahdetéddn siis selittdiméin ensin toista-
malla sana, sitten yksittdisen opiskelijan kehollisella toiminnalla, joka esittad objektiin
liittyvaa toimintaa, minka jélkeen keholliseen toimintaan liittyy lisdd osallistujia: en-
sin elehditdin lisad vesipulloon liittyvad toimintaa, sitten vesipulloa kokoa ja muotoa.
Téman jalkeen opettajan aloitteesta huomio kiinnittyy sanan edusosaan pullo, minka
myo6td opiskelijat pyrkivdt sovittamaan osittain kielelld leikitellen veden lisdksi pul-
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lolle muitakin méaritteitd, kuten votka ja olut. Lopuksi opiskelijat vield toistelevat uusia
esille nousseita sanoja, mitd voi pitdd osoituksena siitd, ettd ndma sanat ovat heidan
mielestddn oppimisen - tai ainakin huomion saamisen - arvoisia.

4.3 Verbien selitysten rakentuminen kehollisen esityksen keinoin

Esimerkissa 3 selitettdva sana on avata, ja kyseisessa sanelussa on kirjoitettu vain ver-
bejd. Ennen esimerkin jakson alkua opettaja on ympyréinyt sanan avata taululta ja
toistanut sen verbaalisesti, mutta opiskelijat eivdt vield tdssd vaiheessa ole suuntautu-
neet sanaan vaan rikas- ja rakas-sanojen eron pohtimiseen, johon myds opettaja on
osallistunut. Opettaja kuitenkin palauttaa keskustelun huomion valisekvenssistd avata-
verbiin sanomalla okei? .hh no niin (r. 1), mika implikoi tulevaa ja eteenpdin mene-
mistd. Kysymalld mitd tarkoittaa avata (r. 1-2) opettaja rakentaa my0s eksplisiitti-
sesti paikan sanan selittdmiselle. Esimerkki 3 eroaa sikili aineiston tyypillisisté selitys-
jaksoista, ettd semantiikan kielelliseen tarkasteluun suuntaudutaan opiskelijan aloit-
teesta. Esimerkki havainnollistaa myds erityisen osuvasti, kuinka térkeéd on, ettd se-
litystd rakennetaan yhdessa ja kehollista esitystd toistetaan vield useita kertoja sen jél-
keen, kun yksittdiset opiskelijat ovat osoittaneet ymmartédneensd sanan merkityksen
(ks. Morton 2015: 267.)

(3a) Avata
Kamera 2 IB1 YAF AKR C -
TUT SAE
ZAR -
- PIR
AMI MO1
JAM OPE KAR
Oovi Kamera 1 Taulu Opepdyta
01 OPE: +*#10"1llokei? *.hh no ni”2in #2(.) I2mit&
+katse YAFin suuntaan->
*ottaa askelen eteenpain*
akr #lkatse OPEen, #2vilkaisee oik. puol.
tyhjdéan tuoliin->
kar Okatse OPEen->
ibl “lkatse OPEen, “2vilkaisee muistiinpanojaan->
yaf IIlkatse OPEen, I2vilkaisee
muistiinpanojaan->
02 # 1Mltarkoittaa”2l2 <avata>
akr ->#katse OPEen->
ibl ->"1------------ “2katse OPEen->
yvaf =5Ml-----mceeeue II2katse OPEen->
03 @ (.)
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akr M@siirtdad puhelimensa pulpetilleen->
ibl ->"katse omiin muistiinpanoihin->

04 AKR: B+ O<ava+’Ota>=@

B O 0]
ope ->+------ +katse AKRiin->
ibl =% ------ “katse OPEen->
kar ->0------ Okatse AKRiin->

05 OPE: “=ava*@fta *
*nydkkaa*

ibl ->"katse AKRiin->

akr @kaantad oik. kémmenensad pulpetin paalla kammen yldspain-s>
kuva #kuvalo
06 4(0.4.8#0.6)

akr ->fkatse luokan oveen->

->@nostaa OK ilmaan->

kuva #kuvall

Kuva 10 Kuva 11
07 YAF: M@1#+1” (puhuu farsia*1) @2#+2*2"ava+3ta?
->IIlvilkaisee PIRaa, katse OPEen->
akr ->@lpanee OK nyrkkiin ja vie sitd vasemmalle,
E2palauttaa kaden takaisin oikealle,
ojentaa kammenensad yldspain->
kuva #kuval2 #kuval3l
ope ->+1vilkaisee YAFiin, +2katse naisiin, +3katse YAFiin-»>
*1kohottaa molempia ké&sidan,
*2kaantad kehonsa naisia kohti,
ojentaa oik. kasivartensa sormet
kuperina heitéd kohti->

ibl =3 e “katse OPEen->

Kuva 12 Kuva 13
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08 @*0(. ) @*
akr -s@laskee kammenensa@®

ope ->*kahmaisee ilmaa ovelta itseensd pain ja astuu yhden askelen

taaksepain*
kar ->[katse OPEen->
09 YAF: II*aa-[a:va:ta 1 *

Ivilkaisee alaviistoon, katse OPEen->

ope *viuhtoo kahdesti oik. k&delldédn ilmaa olkansa takanax
10 OPE: +[€sind Bkir]joitit€, +*1lniin *2avata*2@
i et +katse naisiin-»>

*lylavartalo naisiin pain-> (12)
*20jentaa oik. katensa
suoraksi ja vetaa sen nyrkissa takaisin oik. olkapaansa
viereen*2

akr @Bhymyilee--------------"-----~-~-- @

Opettajan katseen kohteena oleva Akram (AKR) ottaa opettajan vuoron jilkeen en-
simmadisen vuoron sanomalla avata, mitd opettaja kohtelee todennikaisesti opiskelijan
varmistuksena sanahahmosta toistaessaan sanan itsekin (r. 4-5). Timén jilkeen seuraa
Akramin vastausehdokas, kehollinen esitys, jossa hidn suuntaa katseensa luokan oveen
ja oikealla kadellddn tekee eleen, jonka voi ndhdi esittdvin oven avaamista (r. 6-7).
Akramin kehollinen toiminta on kehollista esittamisté, koska ensinnékin se muodostaa
kokonaisuuden, joka koostuu useista erilaisista kehollisista komponenteista: sen mer-
kitys syntyy sekd Akramin katseen suunnasta ettd kiadelld tapahtuvasta toiminnasta.
Toiseksi Akram nimenomaan esittdd oven avaamista sen sijaan, ettd kévelisi luokan
ovelle ja avaisi sen, miké olisi my9s periaatteessa mahdollista. Néin ollen Akramin toi-
minta on kehollisen esittdmisen méadritelman mukaista hypoteettisen skenaarion esit-
tamistd (ks. Tai & Brandt 2018: 2). Opettaja tuottaa kaksi hyvin samantyyppistd mutta
suurieleisempaé kehollista esitystd (r. 7-8, 10): hdn kddnt4a vartalonsa omasta nako-
kulmastaan katsottuna vasemmalla puolella olevia, ldhelld ovea istuvia naisia kohti,
kahmaisee ilmaa ja vie kétensd oikean olkapdansa viereen. Kehollisella toiminnallaan,
jota on kuvattu litteraatissa riveilld 7-8, opettaja vahvistaa Akramin vastausehdokkaan
oikeaksi: vaikka hdnen kehonsa liikerata kohdistuukin oven puoleiseen seinddn, hanen
katseensa suuntautuu koko ajan Akramiin, ja ndin ollen vuoron vastaanottaja on ennen
kaikkea Akram. Toisaalta se, ettd opettaja toistaa saman esityksen katse ja ylavartalo
kohdistettuina eri suuntaan (r. 10), kertoo siit4, ettd kehollisella toiminnallaan hin pyr-
kii varmistamaan, ettd mahdollisimman moni opiskelija nékisi kehollisen esityksen ja
ndin ymmartéisi avata-verbin merkityksen (ks. Rdman 2018: luku 4).

Sekd opettajan ettd Akramin toiminta on monifunktioista. Akramin kehollinen esi-
tys nayttaytyy paitsi vastauksena myds ymmarrysehdokkaana: toisaalta hén osoittaa toi-
minnallaan ymmérrystd mutta samaan aikaan pyytéa sithen myos vahvistusta, jonka saa-
tuaan hymyilee ja osoittaa néin tyytyvéisyyttdan (r. 10). Opettaja puolestaan seké vahvis-
taa Akramin vastauksen oikeaksi etta pyrkii saamaan mahdollisimman monen muunkin
ryhmén jasenen ymmartamadn, mité sana tarkoittaa. On kiinnostavaa, ettd tima jakso ra-
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kentuu pelkistdan sanan avata toistelun ja kehollisen toiminnan varaan. Toisaalta se, miti
riveilld 7-10 kuvatussa jaksossa ennen kaikkea kielellisesti tapahtuu, muotoutuu opetta-
jan ja Yafirin (YAF) keskindiseksi vilisekvenssiksi. Siind Yafir ilmeisesti kommentoi farsin
kielelld kirjoittaneensa jotain ja opettaja vahvistaa timén kielellisesti samanlinjaisella vuo-
rollaan (r. 10) ja kehollisesti viuhtomalla oikealla kddelldan olkansa yli taulun suuntaan
(r. 9). Opettajan ele on metaforinen: olan yli viuhtomisen voi ndhd4 viittaavan mennee-
seen, taaksejddneeseen tapahtumaan (ks. Tai & Khabbazbashi 2019a: 451-456).

Tyypillisesti aineistossa sanat sidotaan kielelliseen kontekstiin opettajan aloitteesta,
mutta seuraavassa katkelmassa tdiman tekee opiskelija (r. 11).

(3b)

11 KAR: ["avat[[a "ovi 1]
->[katse naisiin->
ibl ->"-------- “vilkaisee KARia ja sitten vas. alaviistoon->
12 OPE: +*[[<k y 1 11+ 1 & >*
->*keho KARiin pdin-> (14)
B +katse KARiin->
13 +0(.)
ope ->+vilkaisee maahan, katse KARiin->
kar ->lkatse OPEen->
14 OPE: *1*2+A1#f{Javata*2 A2#*31 k [k u n al] *3,+03avata O4ollvind
->*lalkaa kavelld opepdydan taakse->
*20jentaa oik. katensa, *3vetdd oik. k. nyrkissd oik. olkap:nsa
paalle*3
R e e +katse opepdytaan->
kar Alsuoristaa OK loyhassa nyrkissa,
A2vetdd kaden nopeasti poskensa viereen,
N3suoristaa OK
ldyhéassa nyrkissa,
N4vetaa
kadden nopeasti

leukansa eteend4

kuva #tkuvald #kuvals

katse

Kuva 14 Kuva 15
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Akramin (esim. 3a r. 4-6) ja opettajan (esim. 3a r. 8-10) kehollisia esityksid aiemmin
katseellaan seurannut Karim (KAR) tuottaa lausuman avata ovi (r. 11), jolla hin kielen-
tdd Akramin ja opettajan aiemman kehollisen esittdmisen. Opettaja vahvistaa timan
Karimin vuoron kdédntdessadn kehonsa ja katseensa Karimiin pdin ja sanomalla kylld
(r. 12), tdydentdamalla Karimin vuoroa toistaen hieman muokattuna aiemman kehol-
lisen toimintansa (r. 14) ja sanomalla avata ikkuna, avata ovi. Koska opettaja katsoo
avata-verbin kayttoa havainnollistaessaan (r. 14) Karimiin eikd esimerkiksi ikkunaan
tai oveen, hén jéttad kehollisessa toiminnassaan spesifioimatta avattavan objektin: esi-
merkiksi ikkuna tai ovi voidaan avata ndin. Karim ja opettaja rakentavat opettajan vuo-
ron (r. 14) aikana yhdessd kehollista esitysta: heilld on toiminnan aikana tiivis katse-
kontakti, ja Karimin kehollinen toiminta on niin ajoitukseltaan kuin liikeradaltaankin
hyvin samantyyppisté opettajan toiminnan kanssa.

Karimin tavoin selityssekvenssin alussa Akramin ja opettajan kehollista toimin-
taa aktiivisesti katseellaan seurannut Ibrahim (IB1) osallistuu keskusteluun sanomalla
avata (r. 15), mitd opettaja kohtelee dialogipartikkelillaan Ibrahimin pyrkimyksend
varmistaa, ettd on ymmartinyt, mikd keskustelussa analysoitava sana on ja miten se
aannetdan (r. 16).

(30)

15 IBL1: *lavata] (-)
S *vilkaisee vas.
puolelleen, katse OPEen->
16 OPE: *+[m h [yh ]1+*

->*gaavuttaa opepdydan

takaosan*
B +katse tauluun->
kar ->Ckatse omiin muistiinpanoihin->

17 IB1: “o#+I1 [of-11I12
->"katse TUTiin,
gojentaa oik. katensad 1ldéyhasti oik. etuviistoon->

kuva #tkuvalé

yaf ->M1----- I2vilkaisee IBl:n osoittamaan suuntaan->
18 “lo2#+openll ((englanniksi)) “3@3[[oven 11:.+23
“lvilkaisee OPEen, “3katse TUTiin->

->p2vetdd kaden rivakasti nyrkissad takaisin ldhelle rintakehdansa
@3nytkayttdd nyrkissa olevaa

kattadan rintakehédnséd edesséaoe3

kuva #kuval?7
ope e +katse IBl:een->
yaf ->IIkatse IBl:een->

19 KAR: [["avata’]]
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Kuva 16 Kuva 17
20 OPE: +1”0N<kylléd>+2@, kylldell, joo

->+1lvilkaisee IBl:een,

+2katse tauluun->

ibl ->"katse OPEen->
onydkkaa
kahdestio
kar B Ckatse tauluun->
yaf ->lIkatse OPEen->
21 YAF: avata hh
22 IB1: “1°oven, oven, oven’, “2avata oven.

->"1vilkaisee vasempaan viistoon, “2katse TUTiin->

Muut osallistujat vaikuttavat jo orientoituvan keskustelussa seuraavaan siirtymaéin,
mutta Ibrahim varmistaa vield uudelleen verbin merkityksen kdédntamalla sen englan-
niksi ja pelkén toistamisen lisdksi my6s taivuttamalla ovi-sanaa keskustelussa aiemmin
kaytetyn pédtteettoman akkusatiivin sijaan genetiivipaatteiseksi akkusatiiviksi oven
(r. 18). On oletuksenmukaista, ettd Ibrahim muistaa genetiivipaatteisen akkusatiivin
jostain aiemmasta tilanteesta, todenndkoéisemmin kaytettynd yksikon ensimmdisen
persoonan yhteydessd (‘mind avaan oven’). Muoto oven ei ole tdssd yhteydessa kieli-
opillisesti oikea mutta osoittaa, ettd Ibrahimilla on muistijalki siitd, miten avata-verbid
voidaan kayttda. Myos han tekee kahdesti oven avaamista esittdvin eleen ja osoittaa
katseellaan, etté kaipaa vuorolleen opettajan vahvistusta. Opettaja kidantaakin katseensa
Ibrahimiin timén vuoron loppupuolella ja vahvistaa timdn ymmarrysehdokkaan
oikeaksi vield aiempaa selvemmin sanomalla kylld, kylld, joo (r. 20). Lopuksi opiskelijat
vield toistelevat avata-verbii sellaisenaan (r. 21) ja esimerkkilausekkeessa (r. 22).

Esimerkin 3 avata-sanan selitys alkaa siis niin, ettd opettajan huomion kohteeksi
tuoma sana toistetaan ja opiskelija tuottaa kehollisen esityksen, jolla hdn ilmentéa sa-
nan merKkitysté ja osoittaa ymmartdmisté kuitenkin pyytien samalla vahvistusta. Opet-
taja tuottaa hyvin samantyyppisen kehollisen esityksen ja samalla vahvistaa opiskeli-
jan kehollisen vastaus- ja ymmarrysehdokkaan oikeaksi. Tamin jalkeen sanaa kayte-
tddn opiskelijan aloitteesta erilaisissa multimodaalisissa esimerkkilausekkeissa, jotka
selventévat sanan merkitysta. Yksittdinen kehollinen esitys tai ymmarryksen osoitus ei
néin ollen riitd paattamadn sekvenssid, vaan useat opiskelijat osallistuvat sanan multi-
modaaliseen selittdmiseen ja toisteluun luoden niin omaa henkilokohtaisempaa suh-
dettaan sanaan.
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5 Yhteenvetoa ja pohdintaa

Olen tdsséd artikkelissa analysoinut sananselitysten rakentumista aikuisten luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksessa ja fokusoinut nimenomaan opiskelijoiden selitys-
toimintaan. Sananselityssekvenssit sijoittuvat aineistossani aikuisten lukutaito-
koulutukselle tyypillisen pedagogisen aktiviteetin, sanelun, yhteyteen. Saneluiden
sanat ovat yleensd substantiiveja tai verbeja. Odotuksenmukainen paikka sanan-
selitykselle rakentuu, kun opettaja ilmoittaa, ettd seuraavaksi kidydaan yhdessi lapi tau-
lulle kirjoitettujen sanojen merkitykset, han ympyrdi sanan, sanoo sen déneen ja kdan-
tyy luokkaan pdin. My6s aiemman tutkimuksen mukaan sananselityssekvenssi alkaa
tyypillisesti siitd, ettd opettaja tuo tietyn sanan yhteisen huomion kohteeksi (Morten-
sen 2011; Morton 2015; Tai 2018; Waring ym. 2013).

Analyysissa osoitin, ettd timéan jilkeen opiskelijat toistavat sanan (ks. myos Mor-
tensen 2011; Tai 2018). Toiston jélkeen tyypillisesti yksi opiskelijoista tuottaa esittavin
eleen (esimerkissd 2 vesipullo) tai kehollisen esityksen (esimerkissé 3 avata). Tatéd seu-
raa muiden osallistujien kehollinen toiminta (joko opiskelijan tai opettajan tuottama),
ja yleensé opettajan aloitteesta siirrytddn sanan semanttiseen tarkasteluun verbaalisin
keinoin. Samaisella vuorolla opettaja tyypillisesti antaa sekd sanallisesti ettd keholli-
sesti palautteen tai arvion opiskelijoiden kollektiivisesti rakentamasta responssista.
Niin ollen sananselityssekvenssi sisdltdd myos (laajentuneen) IRE/IRF-toimintojakson
(ks. Mortensen 2008: 179). Yleensé opiskelijat alkavat vasta opettajan arvion tai palaut-
teen jalkeen kielellisen resurssin varassa selvittdd sanan semantiikkaa. Sitd tarkastel-
laan kielellisten esimerkkien avulla, ja aivan lopuksi opiskelijat tyypillisesti vield tois-
televat sanaa. Téten opiskelijoiden fokusoituminen sanan verbaaliseen selittimiseen
tapahtuu aineistossani toistoa lukuun ottamatta my6haédn verrattuna niihin tuloksiin,
joita on saatu aiemmasta luokkahuoneen sananselityksid kasittelevastd tutkimuksesta
(Mortensen 2011; Morton 2015; Tai 2018; Tai & Khabbazbashi 2019a, 2019b; Taskin
2017; Waring ym. 2013).

Mikali selitettava sana on konkreettinen substantiivi (vesipullo), sitd esittava eleh-
dinta liittyy yleensd objektilla tehtdvadn toimintaan. Nédin tehdddn useimmiten sil-
loinkin, kun téllainen objekti olisi luokkahuoneessa opiskelijoiden potentiaalisen
nékohavainnon ulottuvilla kuten esimerkissa 2 kasitelty vesipullo (ks. objektien ha-
vaittavuudesta aistein Nevile, Haddington, Heinemann & Rauniomaa 2014: 5). Tyy-
pillisesti opiskelijat lahtevit siis selittdmddn sanoja kehollisen toiminnan kautta, jo-
ten se on analysoimissani toimintojaksoissa ensisijaista suhteessa kielelliseen toimin-
taan. Luokkahuoneen objektit taas tulevat merkityksellisiksi vasta, kun niitd kdytetdan.
Opiskelijat eivit kuitenkaan analysoimieni jaksojen perusteella vaikuta yleensa orien-
toituvan luokkahuoneen objekteihin, elleivdt ne kuulu aivan ilmeisesti luokan kalus-
toon tai opiskeluun, kuten ovi, ikkunat ja tuolit tai taulu, kynét ja paperit. Aikaisem-
massa monikielisten luokkahuoneiden sanan- tai késitteenselityksid tarkastelevassa
tutkimuksessa (Heller 2016; Majlesi 2015; Mortensen 2011; Morton 2015; Sert 2015; Wa-
ring ym. 2013; Tai 2018; Tai & Khabbazbashi 2019a, 2019b) vastaavia havaintoja ei ole
tehty, vaikka selittdimisen multimodaalinen luonne onkin sinédnsi tunnustettu. Aiem-
massa tutkimuksessa fokus on myds ollut edistyneemmissé tai ainakin akateemisesti
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harjaantuneemmissa oppijoissa, mikéd todennakoisesti vaikuttaa esimerkiksi substan-
tiivien abstraktiotasoon. Néin ollen sanojen abstraktiuteen pohjautuva jako analyytti-
siin ja animoituihin (Waring ym. 2013) selityksiin ei tdssa tutkimuksessa tule samalla
tavalla nakyviin.

Tyypillisesti opettaja paittad, milloin sanaa on selitetty tarpeeksi ja voidaan siir-
tya eteenpdin (ks. myos Morton 2015; Waring ym. 2013). Toisaalta esimerkissé 3 nakyy
my0s se, kuinka opiskelijat saattavat haluta vield jatkaa selityssekvenssid, kun opet-
taja orientoituu jo uuteen sanaan. Selitettdvin sanan kiyttdminen kontekstissa, tyypil-
lisimmin joko todellisessa tai kuvitteellisessa esimerkkilauseessa, vaikuttaakin olevan
tarked osa selityssekvenssid, vaikka kontekstualisoinnin paikka sekvenssissa vaihtelee-
kin (Morton 2015; Waring ym. 2013; Tai 2018). Aineistossani on jonkin verran jaksoja,
joissa sanan toiston jalkeen opiskelija alkaa rakentaa selitysté ensisijaisesti kddnnoksen
tai (hyvin harvoissa tapauksissa) suomenkielisen puheen varaan. Samoin kuin aiem-
massa luokkahuonekontekstissa tapahtuvia sananselityksid kasittelevdssa tutkimuk-
sessa (Mortensen 2011; Morton 2015; Tai 2018; Waring ym. 2013; Tagkin 2017) myos
analysoimassani aineistossa opiskelijat kddntavat siis sanan usein muille kielille, ylei-
simmin arabiaksi. Yhteisen ymmérryksen muodostamisen kannalta se ei ole kuiten-
kaan samalla tavalla odotuksenmukaista tai sanan merkitysta selittavaa toimintaa kuin
aiemmassa tutkimuksessa, silld timén aineiston osallistujien mahdollisuudet kayttad
suomen lisdksi muita yhteisié kielid ovat hyvin vdhiiset. Joskus opettaja vaikuttaa ym-
mdrtdvan kddnnoksen (vaikka ei omien sanojensa mukaan sujuvasti osaakaan arabiaa),
mutta ei yleensa hyviksy sité riittdviksi selitykseksi vaan edellyttad lisaa selittamistd
joko suomeksi, kehollisesti tai ympdrilld olevia materiaalisia resursseja hyodyntden
(ks. my6s Tagkin 2017). Kehollisuus on analysoimissani jaksoissa kaikkien osallistu-
jien yhteinen resurssi, silla hevosenkengin muotoisen istumajirjestyksen vuoksi jokai-
sella osallistujalla on mahdollisuus havaita toisten kehollista toimintaa ja tuottaa tois-
ten nihtéviksi omaa kehollista toimintaansa. Niin kehollisella toiminnalla voidaan se-
littda sanojen merkityksié paitsi opettajalle my6s muille opiskelijoille.

Aineistoni perusteella joidenkin konkreettisten esineiden nimié tai fyysistd toi-
mintaa kuvaavia verbejd voidaan siis selittdd yhdessd hyvin vahaisidkin kielellisid
resursseja hyodyntden niin, ettd osallistujien vilille muodostuu tilanteessa riittavé
yhteisymmarrys. Analyysissani nousikin esille my6s kysymys siitd, mikd on sanan-
selityksen, ymmartamisen osoituksen (display of understanding) ja kehollisen esittd-
misen keskindinen suhde. Analysoimieni toimintojaksojen perusteella ndiden vélille
ei voi tehdé selvdd rajanvetoa, vaan ne limittyvit toisiinsa. Samoin kuin ajiemmassa
tutkimuksessa on havaittu (Koole 2010; Morton 2015), tdssikidn analysoimani selitys-
sekvenssit eivit kuitenkaan péaty pelkkddn yksittdiseen ymmartdmisen osoitukseen
tai keholliseen esittdimiseen, vaan ne voivat sisiltdd useita selittdvid vuoroja, jolloin
yksittdisten ymmartdmisen osoitusten ja kehollisten esittdmisten voi ndhd4 jasenty-
vin sananselityksid pienemmiksi merkityskokonaisuuksiksi. Selityssekvenssi puoles-
taan rakentuu nimenomaan kollektiivisesti ja muiden vuoroja hyodyntéen (ks. Koole
2010; Kédntd ym. 2018; Merke 2016; Mortensen 2011; Morton 2015). Toisaalta taas yk-
sittdinenkin kehollinen esittdminen on enemmin kuin pelkkidd ymmértimisen osoit-
tamista tai sanan merkityksen selittdmista: silld luodaan kytkds luokkahuoneen ulko-
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puolelle ja ndin my0s toiseen tilanteeseen, jossa sanaa voisi idiomaattisesti kéyttad (ks.
Tai & Brandt 2018: 2). Painopiste aikaisemmassa kielenoppimiskontekstissa tapahtuvia
multimodaalisia sananselityksid koskevassa tutkimuksessa on kuitenkin ollut nimen-
omaan opettajien selitystoiminnassa (Mortensen 2011; Morton 2015; Waring ym. 2013).
On mahdollista, ettd tama liittyy juuri sithen, miten mairittelemme sananselityksen:
lahtokohtaisesti opettaja taitaa oppijoita paremmin kohdekielen ja hinen tehtédvansa
on myos tarjota oppijoille mahdollisimman paljon tilaisuuksia kuulla kieltd. Néin ollen
voi olla, ettd opiskelijat turvautuvat selitystoiminnassaan opettajaa todenniakdisemmin
muihin kuin verbaalisiin resursseihin.

Kaikki opiskelijat eivét timankadn tutkimuksen aineistossa vélttamatta osallistu ko-
vin nakyvisti yhteiseen selittdmiseen. Siksi onkin térkedd muistaa, ettd my0s toistami-
nen on osallistumista (ks. Lehtimaja 2012). Toistamalla sanan opiskelijat osallistuvat
avainsanojen mairittdmiseen ja selityssekvenssin rakentumiseen ja osoittavat kohte-
levansa tillaista sanaa tilanteen etenemisen kannalta relevanttina (ks. Mortensen 2011:
149-150, 155). Toistelemalla huomion kohteeksi tuotua sanaa he luovat sithen my®s itse
kiinteampéd suhdetta. On my0s todettu, ettd imitatiivinen toisto on tarkedd luku- ja
kirjoistustaidon opiskelijoiden kielitaidon kehitykselle (Tammelin-Laine 2014a: 28, 33;
ks. my6s Toisto-metodista Mottonen & Ahlholm 2018). Siksi on téirkedi, ettd opiske-
lijat saavat toistella sanoja, vaikka se saattaisi yhteisen keskustelun etenemisen niko-
kulmasta vaikuttaa joskus irrelevantilta. My6s huumori voi auttaa sanojen mieleen pai-
namisessa ja ndin myos oppimisessa (ks. esim. Lehtimaja 2012: 128-141), joten leikitte-
leville vuoroille on toisen kielen oppimisessa paikkansa, etenkin kun ne ovat opiskeli-
joista lahtoisin.

Taman artikkelin vuorovaikutuksen yksityiskohtaiseen tarkasteluun perustuvassa
analyysissa on noussut pinnalle erityisesti oppimis- ja opiskelutoiminnan kehollisuus.
Omaa kehoa hyddynnetddn sananselityksissé jopa todennidkoisemmin kuin luokka-
huoneen materiaalisia resursseja, vaikka nékyvilld olevia objekteja osoittamalla selit-
tdminen olisi ldhtokohtaisesti yksinkertaisempaa ja taloudellisempaa. Tédssd mielessa
luokkahuonetta voidaan pitdd materiaalisesti kéyhénd” ympéristona. Vaikka oppimis-
ympiristot kehittyvit koko ajan, ei ole vield odotuksenmukaista, ettd luokkahuoneessa
olisi kovin paljon luokan ulkopuolisissa tilanteissa kdyttimiamme esineitd (ks. arjen
toimintaympiristdjen hyédyntdmisestd kielenoppimisessa Lilja & Piirainen-Marsh
2019). Sen sijaan oletamme, ettd luokassa on pulpetteja, (liitu)taulu ja jokaisella opis-
kelijalla omat muistiinpanovilineet, joita puolestaan tarvitsemme vain vahédn luokan
ulkopuolella. Kehollisuuden korostuminen saattaa olla kytkoksissd myds siihen, ettd
kyseessd ovat nimenomaan suomen kielen ja lukutaidon opiskelijat. Opittavan asian
semanttinen merkitys, merkityksen ymmaértaminen ja merkityksellisyys oppijalle itsel-
leen ovat lukutaito-opiskelijoille erityisen oleellisia (Tammelin-Laine 2014a: 67-68; Ta-
rone ym. 2009: 110, 116-117). Mahdollisesti opiskelijat eivit koe pelkkid esineen osoit-
tamista riittdvan mielekkdéna tai motivoivana toimintana, vaan asioille etsitdan todel-
lisia merkityksid.

Tunnustamme laajasti kehon hyddyntdmisen aikuisten oppimisessa ja ohjaa-
misessa, kun harjoitellaan esimerkiksi tanssia (Keevallik 2013), itsepuolustus- ja
kamppailulajeja (Rdman 2018; Rdman & Haddington 2018) tai muuta selvisti fyy-
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sistd taitoa. Monenlaisia kehollisuuden ja suullisen kielitaidon oppimista integroivia
hankkeita on meneillddn my6s kiytdnnon pedagogiikassa (ks. esim. Sirkuksesta siivet
eliméddan -hanke, ks. Lilja, Laakkonen, Sariola & Tapaninen 2020; TALK-hanke, ks.
TALK; toiminnalliset perhekerhot, ks. Kotoklubi Kaneli; LALI-projekti, ks. Mutta, Pel-
tonen, Lefebvre, Nyikos, Hackl & Varhegyi 2019), ja useat alan opettajat ovat jo pitkdan
olleet tietoisia erilaisista toiminnallisista menetelmisté ja kiyttdneet niitd (ks. esim.
Moilanen 2002). Silti aihepiiristd on vain hyvin vahan tutkittua tietoa (ks. kuitenkin
laulamisesta Alisaari 2016; kotiditien kurssista Intke-Herndndez & Holm 2015; ruoan-
laitosta Kurhila & Kotilainen 2017; ks. my®6s kielenoppisesta luokan ulkopuolella ylei-
semmin Kotilainen, Kurhila & Kalliokoski toim. 2019; sosiaalisesta sirkuksesta Lilja
ym. 2020; kiytannon tarpeiden myotéd kehitetystd Toisto-menetelmastd Mottonen &
Ahlholm 2018). Oma keho on kuitenkin aina mukana kulkeva vuorovaikutuksen ja
oppimisen resurssi, jota hyddyntden voidaan rakentaa merkityksié, yhteistd ymmar-
rystd toisten kanssa sekd oppia kieltd esimerkiksi eleitd (Eskildsen & Wagner 2013,
2015, 2018) tai pantomiimia kédyttden (Hellermann 2018). Todennidkdisesti luokassa ta-
pahtuvilla kehollisilla esityksilld voidaankin tuoda luokkahuoneen sisiisid ja ulkoisia
kielenkéyttotilanteita 1dhemmas toisiaan (Tai & Brandt 2018: 2). Kehollisuus on kes-
keistd lukutaitokoulutuksen vuorovaikutuksessa, ja se kytkeytyy tiiviisti myos kielen-
kayttoon ja -oppimiseen. S2-lukutaito-opiskelijan mahdollisuudet tukeutua kielen-
oppimisessa aiempaan kouluhistoriaansa ja kirjallisiin taitoihin, erityisesti muistin tu-
kena, ovat rajalliset (Tammelin-Laine 2014a: 18-19). Siksi on tdrkedi jatkossa tutkia
pitkittdisesti, miten tdmén viiteryhman opiskelijat hyodyntévat kielenoppimisessaan
kehollisia ja materiaalisia resursseja mahdollisesti muistamista tukeakseen ja millaiset
oppimisympéristot ovat heille suotuisimpia.
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I s uMMmARY I

Embodied and material word explanations
in adult literacy-training classroom interactions

In this article, multimodal conversation analysis is employed to analyse classroom
interaction between users of Finnish as a second language. More specifically, the au-
thor investigates the structure of co-constructed multimodal word explanation se-
quences that occurred after a dictation exercise during a classroom interaction given
as part of adult literacy training. Typically, the salient word is repeated, there then fol-
lows a co-constructed multimodal word explanation, after which the conversation fo-
cuses on the semiotics of the word in question. Finally, students repeat the word again.
To explain words, students primarily use embodied resources, most often iconic ges-
tures or embodied enactments. For instance, a student might demonstrate the action
of drinking to explain what the word vesipullo (‘water bottle’) refers to, or physically
enact opening a door when the teacher has asked what avata (‘to open’) means. The
analysis discusses how comprehension is demonstrated in embodied turns in which
the participants’ shared linguistic resources are limited.

The longitudinal data was collected ethnographically over eight months, both from
classroom interactions and everyday encounters with groups of adult second-language
and literacy learners in Finland. The data for the article comprises approximately 68
hours of video and audio recordings.

The empirical findings of this study present new information about the structure
of word-explanation sequences and the role of embodied and material resources used
therein. Moreover, they shed light on questions of the role of multimodal resources in
second-language and literacy training and call for further research into the develop-
ment of their use over time.

276 VIRITTAJA 2/2020



ErLorLa Sananselityssekvenssit S2-opiskelijoiden luokkahuonevuorovaikutuksessa

Keholliset ja materiaaliset sananselityssekvenssit
aikuisten S2-lukutaito-opiskelijoiden
luokkahuonevuorovaikutuksessa

Tissd artikkelissa analysoidaan multimodaalista keskustelunanalyysia hy6dyntden, mi-
ten sanelun jalkeiset sekvenssit rakentuvat aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuk-
sen luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Pitkittdinen aineisto on keritty etnografisesti
aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen yhteydestd sekd luokkahuoneen ettd ar-
jen vuorovaikutustilanteista kahdeksan kuukauden aikana. Artikkelin aineisto sisélta
68 tuntia videotallenteita.

Artikkelissa osoitetaan, etté tyypillisesti huomion kohteeksi tuotu sana aluksi tois-
tetaan, mitd seuraa yhdessa rakennettu multimodaalinen sananselitys. Tamén jéilkeen
fokusoidaan sanan semantiikkaan ja lopuksi sana taas toistetaan. Sananselitykset koos-
tuvat yleensd ikonisista eleistd tai kehollisista esityksistd. Opiskelija saattaa esimerkiksi
demonstroida juomistoimintaa selittddkseen, mihin vesipullo viittaa tai kehollisesti
esittdd avaavansa oven opettajan kysyttyd, mitd avata-sana tarkoittaa. Néin ollen ana-
lyysissa pohditaan, miten ymmartamistd voidaan osoittaa kehollisilla vuoroilla, kun
osallistujien yhteiset kielelliset resurssit ovat vahéiset.

Artikkeli tuo uutta tietoa luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen sananselitysten ra-
kenteesta ja kehollisten ja materiaalisten resurssien merkityksestd niissd. Lisaksi esi-
tetty analyysi nostaa esiin tarpeen tutkia, miten lukutaito-opiskelijoiden multi-
modaalisten resurssien kiytto mahdollisesti muuttuu ja kehittyy ajan kuluessa.

Kirjoittajan yhteystiedot:
etunimi.sukunimi@tuni.fi

Kirjoittaja on véitoskirjatutkija Tampereen yliopistossa.
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