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jääneistä epätarkkuuksista tai puutteista vastaan luonnollisesti itse. Dosentti Teppo 

Jakosta kiitän vastaväittäjäkseni lupautumisesta! 

Väitöskirjapolkuni on alkanut tutkimusavustajana Niinan johtamassa ja Emil Aal-

tosen säätiön rahoittamassa tutkimushankkeessa Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa 

(AVUT). Jo tätä ennen tätä olin innostunut suomi toisena kielenä -alasta Niinan 

luotsaaman erikoistumiskokonaisuuden kautta. Niina myös vakaasti suositteli kes-

kustelunanalyysin käyttämistä pro gradu -tutkielmassani, jossa olin kiinnostunut tut-

kimaan eleitä osana suggestopedista S2-luokkahuonevuorovaikutusta. AVUT-hanke 

antoi avuja tutkimuksen tekemiseen, ja olen myös saanut kerätä väitöskirjani 
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tutkimusaineiston hankkeessa. Oli hienoa päästä tutustumaan akateemiseen maail-
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joille, Laura Eilolalle, Terhi Tapaniselle ja Johanna Saariolle. Erityisen hienoa on ollut 
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Erityisen suuri kiitos kuuluu myös tutkimukseni osallistujille ja kolmannen sekto-

rin järjestölle, jotka päästivät meidät kameroiden kanssa keittiöihin ja kasvihuonei-
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talla nautittuja nuotioperunoita. Toivoakseni olen myös antanut osallistujille takaisin 

olemalla tasavertainen vuorovaikutuskumppani. Kiitimme osallistujia myös anta-
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TIIVISTELMÄ 

Tässä väitöskirjassa tarkastellaan, miten yhteisymmärrystä osoitetaan ja tarkistetaan 

multimodaalisesti ja millaisia kielen oppimisen hetkiä kokkaus- ja viljelyvuorovaiku-

tuksessa syntyy. Tutkimuksen teoreettis-metodologisena viitekehyksenä on multimo-

daalinen keskustelunanalyysi. Yhteisymmärrystä ja oppimista tarkastellaan osallistu-

jien näkökulmasta syventyen analysoimaan niitä vuorovaikutuksellisia keinoja, joilla 

toisen kielen käyttäjät toistuvasti ilmaisevat ymmärrystään kokkaus- ja viljelytehtä-

vistä sekä orientaatiotaan kokkauksen, viljelyn ja niiden kielen oppimiseen. Keskeisiä 

sosiaalisia toimintoja ovat ymmärtämisen osoitukset, ymmärrysehdokkaat, kehollisen 

toiminnan ja materiaalisen ympäristön nimeämiseen suuntautuvat sanastokysymyk-

set sekä edeltävässä vuorossa esiintyneestä sanasta kysyminen. Yhteisymmärryksen 

ylläpitäminen ja oppiminen kytkeytyvät kokkaukseen ja viljelyyn osallistumiseen ja 

toimintaympäristön mahdollistamaan kehollis-visuaalisten ja materiaalisten resurs-

sien käyttöön. 

Tutkimuksen pitkittäinen aineisto on kerätty videoetnografisesti seuraamalla toi-

sen kielen käyttäjien osallistumista kokkaus- ja viljelytoimintaan lähes kahden vuoden 

ajan. Videoitua aineistoa on yhteensä noin 52 tuntia 17 kuukauden ajalta. Aineisto 

on videoitu kolmannen sektorin järjestämästä hankkeesta, jossa osallistujia ohjattiin 

suomeksi kokkauksessa ja viljelyssä. Toimintaan osallistumisen tavoitteena oli oppia 

viljelemään hyötykasveja Suomen ilmasto-olosuhteissa, tutustua suomalaisiin ruokiin 

ja oppia valmistamaan niitä. Osallistujien yhteinen kieli oli suomi, ja ohjaajia lukuun 

ottamatta suurin osa hankkeen osallistujista käytti suomea toisena kielenään. 

Tutkimuksen tulokset on esitetty neljässä osatutkimuksessa. Ne osoittavat, että 

kehollis-visuaalisilla resursseilla, kuten kuvaavilla eleillä, esineiden käsittelyllä, katseen 

suunnalla, kasvonilmeillä ja käytännön kokkaus- ja viljelytoiminnan jaksottamisella, 

on oleellinen rooli ymmärrystä osoittavien ja tarkistavien sosiaalisten toimintojen 

muotoilemisessa ja tunnistamisessa sekä kielen oppimisessa. Kehollis-visuaalisten re-

surssien yhdistelmät muodostavat resurssikimppuja, jotka muotoillaan systemaatti-

sesti toisistaan eroavilla tavoilla joko osoittamaan tai tarkistamaan ymmärrystä. Ym-

märrystä tarkistetaan sujuvasti ja tarkoituksenmukaisesti myös kuvaavilla käsieleillä 

ilman elehtimiseen liittyvää samanaikaista puhetta. 
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Tutkimus näyttää, että kokkaus- ja viljely yhdessä toisten kanssa tarjoaa oppimisen 

mahdollisuuksia, joita toisen kielen käyttäjät hyödyntävät aktiivisesti omista tarpeis-

taan käsin. He valitsevat itse oppimisen kohteet ja hyödyntävät vuorovaikutuskump-

paneiden tukea valikoiden. Verbaalisen kielen oppimiseen suuntaudutaan sekä ym-

märtämisongelmien yhteydessä että ilman niitä, muun muassa kohdistamalla huo-

miota kokkauksessa ja viljelyssä toistuviin sanoihin sekä nimeämällä toiminnalle re-

levanttia materiaalista ympäristöä ja kehollisia kokkaustehtäviä. Käytännön toimin-

taympäristö materiaaleineen tukee yhteisymmärryksen rakentamista muun muassa 

tarjoamalla luontaisen ankkuroinnin sanojen ja kuvaavien eleiden merkitykselle. Tut-

kimus havainnollistaa, miten käsillä ja keholla tehtävässä toiminnassa oppiminen on 

perustavanlaatuisesti kehollinen kokemus, joka ei rajoitu vain verbaalisten resurssien 

oppimiseen ja käyttöön vaan kytkeytyy käytännön tietotaidon harjaantumiseen ja 

osallistumisen kehittymiseen. Väitöskirja tuottaa uutta tietoa sekä vuorovaikutuksen 

perusilmiöiden, kuten korjaussekvenssien multimodaalisesta jäsentymisestä, että toi-

sen kielen käytöstä ja oppimisesta. 

Tulokset osoittavat, että on tarpeen jatkaa vuorovaikutuksen perusilmiöiden ja 

oppimisen tarkastelua multimodaalisesta näkökulmasta, jotta voidaan muodostaa ko-

konaisvaltainen käsitys kehollis-visuaalisten resurssien roolista vuorovaikutuksessa. 

Multimodaalinen näkökulma kieleen voi myös laajentaa opettamisen ja oppimisen 

käytänteitä ja konteksteja. Tutkimuksessa ehdotan, että alkuvaiheen toisen kielen op-

pimisen tukemisessa ensimmäinen askel on tarjota mahdollisuus pitkäjänteiseen osal-

listumiseen sellaiseen kohdekieliseen toimintaan, jossa osallistuminen on toisen kie-

len käyttäjälle mielekästä ja osallistua voi monipuolisin multimodaalisin resurssein. 

Vuorovaikutuksen mikrotasolla kielen oppimista arjen tilanteissa voidaan edistää tu-

kemalla toisen kielen käyttäjien toimijuutta sekä syventämällä vuorovaikutuksen osa-

puolten taitoa toimia yhdessä vuorovaikutus- ja kielenoppimistietoisesti. 

 

Asiasanat: intersubjektiivisuus, kehollisuus, keskustelunanalyysi, multimodaali-

suus, suomi toisena kielenä, toisen kielen oppiminen 
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ABSTRACT 

This dissertation uses conversation analysis to investigate the multimodal organiza-

tion of shared understanding and opportunities for language learning in cooking and 

gardening interactions. Intersubjectivity and language learning are analyzed from the 

participants’ perspective focusing on the interactional practices that second language 

users repeatedly employ to display their understanding of the ongoing cooking and 

gardening tasks, and orient to learning the practical activities and activity-relevant 

language. Social actions under scrutiny are demonstrations of understanding, candi-

date understandings, and questions that orient to naming activity-relevant embodied 

actions and materials, or target a word used in the previous talk.  

The data for this study were collected longitudinally and videoethnographically 

by following second language users’ participation in cooking and gardening interac-

tions for almost two years. The data set comprises video recordings of approximately 

52 hours spanning over 17 months. The data were collected in Finland in an NGO-

led urban gardening project organized for adult immigrants. The project offered 

hands-on guidance in Finnish on how to do urban farming in Finland and how to 

cook Finnish dishes. The project aimed at advancing newcomers’ integration into 

Finnish society through participating in practical cooking and gardening activities. 

Finnish was the shared language of the activities. Apart from the instructors, most 

of the project participants used Finnish as their second language. 

The results of this study are presented in four sub-studies which demonstrate that 

bodily-visual resources, such as depictive gestures, facial expressions, gaze, and body 

orientations, have a crucial function in formatting, recognizing, and understanding 

social actions that demonstrate or check understanding, and in orienting to language 

learning. Bodily-visual resources are systematically used in distinctive ways, and these 

multimodal compositions are used to demonstrate or check understanding. Under-

standing can be fluently and accurately checked by depictive hand gestures without 

related co-occurring speech. 

The analysis shows that cooking and gardening with others provides learning op-

portunities, and the second language users guide their language learning actively 

based on their own needs. They choose their learning objects and take advantage of 

the provided support selectively. Second language users orient to learning verbal 
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language both in moments of shared understanding and understanding trouble, for 

example by naming activity-relevant materials and embodied actions, as well as learn-

ing lexical items that are recurrently used in instructing the practical activities. While 

cooking and gardening, the ecology of the activities and their relevant materials are 

used in a versatile way to accomplish the manual activities and maintain shared un-

derstanding, which also provides material for learning and participating in the inter-

actions, e.g., by providing a natural anchoring for the meaning of words and depic-

tive gestures. The study also demonstrates how learning language in a manual activity 

is a fundamentally embodied experience that is not limited to learning linguistic re-

sources but intertwines with developing cooking and gardening skills and ways of 

participation.  This doctoral dissertation thus provides new insights into the multi-

modal organization of interaction, such as repair sequences, and using and learning 

second language in practical activities. 

The results show the need to continue re-investigating basic interactional phe-

nomena from a multimodal perspective to gain a comprehensive understanding of 

the role of bodily-visual resources in interaction. In addition, multimodal conception 

of language can expand the practices and contexts of language teaching and learning. 

Based on the study, I suggest that the first step in supporting beginning second lan-

guage learning is to provide opportunities of long-term participation in target-lan-

guage interactions that revolve around activities that are meaningful for the partici-

pants and enable participating with multimodal resources. At the micro level of in-

teraction, language learning in everyday life contexts can be promoted by supporting 

second language users’ agency, and enhancing both first and second language users’ 

interactional skills of monitoring shared understanding and noticing language learn-

ing possibilities. 

 

Keywords: conversation analysis, embodiment, Finnish as a second language, in-

tersubjectivity, multimodality, second language learning 
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1 JOHDANTO 

1.1 Tutkimuksen lähtökohdat 

Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa kieltä käytetään ja opitaan tilanteissa, joissa osal-

listujat ovat vuorovaikutustilassa kehollisesti läsnä. Kädet, keho ja kieli ovat mukana 

kulkevia vuorovaikutusresursseja, joita käytetään tekemään vuorovaikutuksellisia te-

koja – esimerkiksi käsieleillä voidaan tarkistaa ymmärrystä edeltävästä ohjeesta tai 

rakentaa yhdessä uuden sanan merkitystä. Myös kasvonilmeillä osoitetaan ymmärtä-

misen varmuutta tai epävarmuutta ja siten vaikutetaan vuorovaikutuksen kulkuun. 

Toisinaan vuorovaikutuksen kontekstina on manuaalinen aktiviteetti, jossa toiminta 

perustuu erityisen vahvasti koko kehon käyttämiseen. Kun käsillä asetellaan siemeniä 

maahan tai vaivataan pullataikinaa, työvälineiden ja ainesosien käsittely on toiminnan 

keskiössä. Kokkaus- ja viljelytoiminnassa merkityksen rakentamista ja yhteisymmär-

ryksen ylläpitoa kehystää materiaalinen ympäristö ja aktiviteettikonteksti, joihin esi-

merkiksi kuvaavien eleiden merkitys ankkuroidaan. Tällaiset manuaalisen toiminnan 

ympärille rakentuvat vuorovaikutustilanteet ovat vielä vähän tutkittuja, ja vuorovai-

kutuksen jäsentymisessä ja kielen oppimisen mahdollisuuksissa näissä konteksteissa 

on vielä paljon selvitettävää. 

Tässä väitöskirjassa tarkastelen yhteisymmärryksen jäsentymistä ja oppimisen het-

kiä multimodaalisesta näkökulmasta kokkaus- ja viljelyvuorovaikutuksessa. Analy-

soin keskustelunanalyysin keinoin, millaisin resurssein toisen kielen käyttäjät1 ylläpi-

tävät yhteisymmärrystään sekä suuntautuvat kielen oppimiseen kokkaus- ja viljely-

vuorovaikutuksessa. Käsittelen erityisesti sitä, millainen rooli kehollis-visuaalisilla re-

sursseilla on ymmärtämisen osoittamisessa ja tarkistamisessa sekä kielen oppimi-

sessa. Analyysini keskipisteessä on toisen kielen käyttäjien vuorovaikutustoiminta, 

jolla aikaisemman tutkimuksen mukaan on keskeinen rooli kielen oppimisen hetkien 

synnyssä luokkahuoneen ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa ja niihin 

 
1 Toisella kielellä tarkoitetaan asuinympäristön ensisijaisen kielen käyttämistä ja oppimista sen jälkeen, 
kun ensikieli on opittu. Käsite ei ota kantaa siihen, monesko opittava kieli on kyseessä. (Douglas Fir 
Group 2016: 21; Suni 2008: 29.) Esimerkiksi Suomessa suomenkielisillä alueilla asuva henkilö, jonka 
ensikieli on muu kuin suomi, käyttää ja oppii suomea toisena kielenään riippumatta siitä, kuinka montaa 
kieltä hän on oppinut aikaisemmin. 



 

20 

osallistumisessa (ks. esim. Kurhila & Lehtimaja 2019; Svennevig 2018; 

Theodórsdóttir 2011). Tiedämme vielä varsin vähän siitä, miten toisen kielen käyttä-

jät suuntautuvat oppimaan käytännöllisessä toiminnassa, sillä aikaisempi tutkimus on 

keskittynyt puheeseen nojaavaan keskustelutoimintaan, kuten erilaisiin asiointi- ja 

ruokapöytäkeskusteluihin (ks. kuitenkin Lilja & Tapaninen 2019). Kaiken kaikkiaan 

tutkimus vuorovaikutuksen jäsentymisestä keholla tai käsillä tehtävän toiminnan 

konteksteissa on vielä rajallista (ks. kuitenkin esim. Keevallik 2018). Väitöskirjani täy-

dentääkin tietoa siitä, miten kädet, keho ja kieli – ja ennen kaikkea niiden yhteispeli 

– toimivat resursseina yhteisymmärryksen ylläpitämiselle sekä kielen oppimiselle ma-

nuaalisen toiminnan kontekstissa. Siten väitöskirjani tuottaa uutta tietoa sekä vuoro-

vaikutuksen perusjäsennyksistä että toisen kielen käytöstä ja oppimisen vuorovaiku-

tuksellisista keinoista. 

Aloitin väitöskirjani aineiston keräämisen vuonna 2018 aikana, jolloin kielen käyt-

töön ja oppimiseen liittyviä murroksia tapahtui niin yhteiskunnassa kuin keskuste-

lunanalyyttisessä tutkimuksessa, osittain toisistaan erillään ja osittain toisiinsa vaikut-

taen. Tutkimuksellinen käännekohta, johon väitöskirjani nojaa ja johon se kokonai-

suutena antaa panoksensa, on kehollinen käänne (Nevile 2015). Tarkemmin ottaen 

väitöskirjani pyrkii syventämään tietoa vuorovaikutuksen multimodaalisesta jäsenty-

misestä ja multimodaalisten resurssien roolista yhteisymmärryksen ylläpitämisessä ja 

kielen oppimiseen suuntautumisessa (ks. esim. Eskildsen & Wagner 2015; Mondada 

2014d, 2016b, 2019; Skogmyr Marian & Pekarek Doehler 2022; Streeck, Goodwin 

& LeBaron toim. 2011). Vuorovaikutustutkimuksessa kasvavan analyyttisen kiinnos-

tuksen kohteena ovat multimodaaliset merkityksen muodostamisen resurssit ja ma-

teriaalien käyttö vuorovaikutuksessa (ks. esim. Day & Wagner toim. 2019; Piirainen-

Marsh, Lilja & Eskildsen 2022; Tainio, Karvonen & Heinonen 2023). Yhteisymmär-

ryksen multimodaalinen jäsentyminen on väitöskirjani ydintä ja kaikkia osatutkimuk-

sia yhdistävä näkökulma. Tunnistan väitöstutkimuksessani uusia käsielein ja kehollis-

visuaalisia resursseja yhdistellen tuotettuja käytänteitä yhteisymmärryksen osoittami-

sessa ja tarkistamisessa. Tämän lisäksi väitöskirjani syventää käsitystä kehollisten re-

surssien merkityksestä kielen oppimisen hetkissä ja osana ajan kuluessa tapahtuvaa 

oppimista. Väitöskirjani näyttää myös, miten kokkaus ja viljely ja tilanteiden materi-

aalinen ekologia jäsentävät yhteisymmärryksen ylläpitämistä ja mahdollistavat kielen 

oppimista. 

Keräsin väitöskirjani aineiston vuosina 2018–2019 EU-rahoitteisesta, kolmannen 

sektorin järjestämästä hankkeesta, jonka pyrkimyksenä oli tukea pakolais- ja turva-

paikanhakijataustaisten maahanmuuttajien kotoutumista Suomeen tarjoamalla mah-

dollisuus osallistua ohjatusti kaupunkiviljely-yhteisön toimintaan noin kahden 
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vuoden ajan. Hanke kertoo sen hetkisestä tilanteesta: vuonna 2015 Suomeen ja mui-

hin Euroopan maihin oli saapunut ennätysmäärä pakolaisia ja turvapaikanhakijoita 

erityisesti Lähi-idästä (Maahanmuuttovirasto 2016). Kolmannen sektorin järjestämät 

hankkeet olivat ja ovat yksi tapa pyrkiä tehostamaan ja monipuolistamaan maahan-

tulijoiden kotoutumista ja kielen oppimista. 

Viime vuosina on järjestetty lukematon määrä kotoutumisen edistämiseen eri ta-

voin pyrkiviä hankkeita ympäri Suomen. Niitä järjestävät muun muassa kaupungit, 

seurakunnat, säätiöt, järjestöt ja koulutuslaitokset (ks. kotoutuminen.fi). Hankkeissa 

keskitytään maahanmuuttajien kouluttautumisen ja työllistymisen tukemiseen sekä 

mielekkääseen yhteisölliseen toimintaan. Uudistetussa kotoutumiskoulutuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa, kuten myös edeltävissä perusteissa (OPH 2012, 2022), 

kolmannen sektorin eli erilaisten voittoa tavoittelemattomien järjestöjen toimintaan 

osallistuminen nostetaan tärkeäksi osaksi kotoutumisprosessia. Myös nykyinen laki 

kotoutumisen edistämisestä (L 1386/2010) sekä 2025 voimaan tuleva edellisen ku-

moava laki (L 681/2023) esittävät kotouttamisen monialaisena yhteistyönä, johon 

osallistuvat järjestöt, yritykset ja yhteisöt. Kotouttamisen toimivuudesta on annettu 

erinäisiä selontekoja, joissa on ilmaistu muun muassa pyrkimys nostaa kolmannen 

sektorin toiminta kotouttamisessa yhä keskeisemmäksi (Eduskunta 2019; Valtioneu-

vosto 2021). 

Väitöskirjani aineistonkeruun aikaan myös kotoutumiskoulutus uudistui, kun voi-

maan tulivat uudet kotoutumiskoulutuksen toteuttamisen mallit (OPH 2017), joissa 

korostuu maahanmuuttajien työllistymisen nopeuttaminen ja kielen oppiminen työ-

elämäjaksoilla (ks. myös Lilja, Eilola, Jokipohja & Tapaninen 2022a, Ronkainen & 

Suni 2019). Kielen oppimisen edistäminen ja kotoutumiskoulutuksen järjestäminen 

ovat jatkuvasti kiivaan keskustelun kohteena. Esimerkiksi OAJ esittää lausunnossaan 

(17.6.2022) kotoutumiskoulutuksen pitkäjänteistä kehittämistä siirtämällä kotoutu-

miskoulutus opetus- ja kulttuuriministeriön alaisuuteen ja luopumalla opetuksen jär-

jestämistä pirstaloittavista kilpailutuksista. Härmävaara ja Lilja (2023) sekä ryhmä toi-

sen kielen käytön ja oppimisen tutkijoita (Lilja, Eskildsen, Wagner, Eilola, Jokipohja, 

Gudmundsen, Härmävaara, Piirainen-Marsh, Svennevig, Urbanik, Schümchen & 

Poikonen 2023) puolestaan nostavat esiin tarpeen tukea kielen oppimista työelä-

mässä ja ehdottavat ratkaisuksi esimerkiksi omasta työyhteisöstä valittuja kieliop-

paita, joille annettaisiin aikaa ja resursseja oppimisen kielipedagogiseen tukemiseen 

(ks. myös opas kielen oppimisen tukemiseen monikielisessä työyhteisössä Lehtimaja, 

Korpela, Komppa, Kotilainen & Kurhila 2023). Koulutuksen järjestämistavoista riip-

pumatta maahantulijat käyttävät ja oppivat kieltä arkipäiväisessä elämässään 
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luokkahuoneen ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa, ja juuri tähän kielen käytön 

ja oppimisen kontekstiin väitöstutkimukseni paneutuu. 

Nykyisellään tutkimus kielen oppimisesta käsillä tehtävän toiminnan ympärille ra-

kentuvissa vapaa-ajan aktiviteeteissa on vähäistä (ks. kuitenkin keskustelunanalyytti-

set tutkimukset sosiaalisen sirkuksen kontekstista Lilja, Laakkonen, Sariola & Tapa-

ninen 2020, 2021; Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022). Tarkastelemani kokkaus- ja 

viljelyvuorovaikutus on erilainen tutkimusaineisto myös siitä näkökulmasta, että 

hankkeen ohjaajat eivät ole kielen opettajia eikä tilanteita ole kielipedagogisesti suun-

niteltu oppimista tukemaan. Tapaamisten ensisijaisena tavoitteena on viljeleminen ja 

kokkaaminen ja näiden taitojen harjoittelu ja sitä kautta tutustuminen suomalaiseen 

kulttuuriin, kieleen ja ihmisiin. 

Monet aikaisemmat luokkahuoneen ulkopuolista kielen käyttöä ja oppimista tar-

kastelevat tutkimukset ovat pedagogisesti tuetuista tilanteista (Eilola & Tapaninen 

2022ab; Piirainen-Marsh & Lilja 2019; Seedhouse toim. 2017; Wagner 2015), kie-

lenoppimisen kautta motivoituneista keskustelutilanteista (tutorkeskustelut, conversa-

tions-for-learning, Gudmundsen 2023; Kasper & Kim 2019; Koshik & Seo 2012; Ku-

nitz & Majlesi 2022; Mori & Hayashi 2006) tai kertaluonteisista, lyhyistä tapaamisista 

kuten asiointikeskusteluista (esim. Eilola & Lilja 2021; Kurhila 2003, 2006; Lilja 

2022a; Lilja & Piirainen-Marsh 2019ab; Theodórsdóttir 2011). Tutkimusaineiston vi-

deointi pitkäkestoisesta, lähes kahden vuoden mittaisesta hankkeesta on mahdollis-

tanut samana pysyvien osallistujien seuraamisen ja heidän vuorovaikutustoimintansa 

analysoimisen pitkittäisesti. Tutkimukseni tarjoaa uusia näkökulmia siihen, miten toi-

sen kielen käyttäjät ohjaavat oppimistaan ja millaisia vuorovaikutuskeinoja he hyö-

dyntävät oppimisprosessinsa eri vaiheissa. Laaja aineisto on mahdollistanut kokoel-

mien muodostamisen erilaisista vuorovaikutustilanteista ja luonut pohjan sille, että 

olen tutkijana muodostanut syväluotaavaa ymmärrystä kokkauksesta ja viljelystä toi-

mintaympäristöinä. 

Kokkaamiseen ja viljelyyn keskittyvä hanke on sinällään uudenlainen tilanne toi-

sen kielen ja käytön oppimisen tarkasteluun. Väitöskirjani tuottaakin uutta tietoa siitä, 

miten toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan kieltä käytännöllisen toiminnan 

lomassa ja sen kanssa samanaikaisesti. Tutkimukseni lisää tietoa myös vuorovaiku-

tusresurssien käytöstä laajemmin näyttämällä, millä tavalla kokkauksen ja viljelyn ak-

tiviteettikontekstin multimodaalista materiaalia käytetään yhteisymmärryksen ylläpi-

tämisessä ja oppimiseen suuntautumisessa. Vaikka tarkastelenkin tutkimuksessani 

erityisesti toisen kielen käyttäjien keinoja osallistua vuorovaikutukseen ja suuntautua 

oppimiseen, yhteisymmärryksen rakentamisessa käytetyt keinot, kuten kuvaavat eleet 

ja kokkaustoiminnan keskeyttäminen tai sen jatkaminen, ovat tiiviissä yhteydessä 
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aktiviteettikontekstiin ja käsillä tehtävään toimintaan. Tässä kontekstissa kehollis-vi-

suaalisten resurssien käyttö vaikuttaa olevan osallistumisen keino, joka ei rajoitu kak-

koskieliseen vuorovaikutukseen, vaan motivoituu ennen kaikkea käsillä tehtävästä 

toiminnasta ja tämän toiminnan ymmärtämisen tarkistamisesta käsiä ja kehoa käyt-

täen. 

1.2 Tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

Väitöskirjani tavoitteena on selvittää, miten yhteisymmärrystä ylläpidetään multimo-

daalisesti sekä miten kielen oppimiseen suuntaudutaan kokkauksen ja viljelyn toimin-

takontekstissa. Tarkastelen yhteisymmärrystä keskustelunanalyyttisestä näkökul-

masta vuorovaikutuksessa näkyvänä sosiaalisena toimintana, joka rakentuu toisiaan 

seuraavien sosiaalisten toimintojen ketjuna.  Vuorovaikutuksen osallistujien ymmär-

rys siitä, mitä vuorovaikutustilanteessa tapahtuu, näkyy heidän tuottamistaan verbaa-

lisista ja kehollis-visuaalisista resursseista koostuvista sosiaalisista toiminnoista. 

Nämä toiminnot joko jatkavat aloitettua toimintalinjaa ongelmitta ja siten osoittavat 

yhteistä ymmärrystä tai osoittavat ongelman käynnissä olevan toiminnan ymmärtä-

misessä (Heritage 1984; Mondada 2011). Yhteisymmärrykseen kytkeytyy myös kielen 

oppimiseen suuntautuminen, jolloin vuorovaikutuksen osanottajat eivät ainoastaan 

osoita ymmärrystään vuorovaikutuksen etenemisestä, vaan suuntautuvat myös kielen 

käyttöön, rakenteisiin ja merkityksiin sinänsä (esim. Kasper & Burch 2016). 

Tarkastelen vuorovaikutuskäytänteitä, joita toisen kielen käyttäjät toistuvasti hyö-

dyntävät yhteisymmärryksen ylläpitämisessä sekä kielen oppimiseen suuntautumi-

sessa. Analysoin vuorovaikutuksen jäsentyneisyyttä multimodaalisesta näkökulmasta 

(Deppermann 2013; Mondada 2018) ja oppimista vuorovaikutuksessa tapahtuvana 

tilanteisena, kokonaisvaltaisena sosiaalisena toimintana (ks. esim. Hall, Hellermann 

& Pekarek Doehler toim. 2011). Tutkimuskysymykseni ovat: 

1. Millaisin vuorovaikutuksellisin keinoin toisen kielen käyttäjät osoittavat ja 

tarkistavat ymmärrystään kokkaus- ja viljelyvuorovaikutuksessa? 

2. Miten toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan kieltä kokkaus- ja vilje-

lyvuorovaikutuksessa? 
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3. Miten kokkaukseen ja viljelyyn osallistuminen ja toiminnan materiaalinen 

ekologia jäsentävät yhteisymmärryksen ylläpitämistä ja mahdollistavat oppi-

mista? 

 

Tutkimuskysymys kolme korostaa analysoimieni vuorovaikutustilanteiden käy-

tännönläheisyyttä. Toiminnan pääosassa ovat fyysisesti suoritettavat kokkaus- ja vil-

jelytehtävät, joihin liittyy työvälineiden ja materiaalien käsittely. Tällainen vuorovai-

kutuskonteksti eroaa potentiaalisesti esimerkiksi ruokapöytäkeskustelusta, jossa vuo-

rovaikutustoiminta nojaa puheeseen. Manuaalisen toimintakontekstin ja sen materi-

aalisen ekologian merkitys on syytä nostaa analyyttisen huomion kohteeksi: sillä voi 

olla vaikutusta niin yhteisymmärryksen ylläpitämiseen, oppimiseen suuntautumiseen 

kuin oppimisprosessin etenemiseen. 

1.3 Väitöskirjan rakenne 

Väitöskirjaani sisältyy yhteenveto sekä neljä osatutkimusta, joihin viittaan lyhenteillä 

Kuvaavat käsieleet, Kehollis-visuaaliset resurssit, Sanastokysymykset ja Oppimisprojekti. Osa-

tutkimukset Kuvaavat käsieleet ja Kehollis-visuaaliset resurssit vastaavat tutkimuskysymyk-

siin 1 ja 3 ja liittyvät siten yhteisymmärryksen ylläpitoon. Osatutkimukset Sanastoky-

symykset ja Oppimisprojekti vastaavat tutkimuskysymyksiin 2 ja 3 ja liittyvät siten suo-

men kielen oppimisen hetkiin. Taulukko 1 esittää koonnin osatutkimuksista ja niiden 

tarkemmista tutkimuskysymyksistä. Kaikki osatutkimukset käsittelevät jossain mää-

rin sekä yhteisymmärryksen ylläpitämistä että kielen oppimiseen suuntautumista, sillä 

tarkastelunäkökulmassani kielen käyttöä ja oppimista ei voi erottaa toisistaan (ks. 

luku 3). Vastaan väitöskirjani tutkimuskysymyksiin kaikkien osatutkimusten pohjalta 

luvussa 5, jossa kokoan yhteen osatutkimusteni tulokset. 

Taulukko 1.  Osatutkimusten tutkimuskysymykset 

Osatutkimus Tutkimuskysymykset 

Jokipohja, Anna-Kaisa & Lilja, Niina (2022). 
Depictive hand gestures as candidate 
understandings. Research on Language and 
Social Interaction, 55(2), 123–145. 

https://doi.org/10.1080/08351813.2022.2067425 

 

(Kuvaavat käsieleet) 

 

Miten kuvaavia käsieleitä käytetään tarkistamaan 
ymmärrystä? Miten ne muotoillaan ja ajoitetaan osaksi 
korjausjaksoja? 

 

Jokipohja, Anna-Kaisa (2023). Demonstrating 
and checking understanding. Bodily-visual 

Mikä on kehollis-visuaalisten resurssien rooli 
ymmärtämisen osoittamisessa ja tarkistamisessa? 

https://doi.org/10.1080/08351813.2022.2067425
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resources in action formation and ascription. 
Journal of Pragmatics, 210, 87–108. 

https://doi.org/10.1016/j.pragma.2023.03.018 

 

(Kehollis-visuaaliset resurssit) 

 

 

Miten kehollis-visuaaliset resurssit ja manuaalinen 
toiminta jäsentävät yhteisymmärryksen ylläpitoa? 

 

Jokipohja, Anna-Kaisa (2022). Kieltä 
kokkauksen lomassa. Aloittelevien suomen 
kielen käyttäjien sanastokysymykset. Teoksessa 
Niina Lilja, Laura Eilola, Anna-Kaisa Jokipohja & 
Terhi Tapaninen (toim.), Aikuiset 
maahanmuuttajat arjen vuorovaikutustilanteissa. 
Suomen kielen oppimisen mahdollisuudet ja 
mahdottomuudet s. 61–94. Tampere: 
Vastapaino.  

 

(Sanastokysymykset) 

 

Millaisin vuorovaikutuksellisin keinoin aloittelevat toisen 
kielen käyttäjät käsittelevät sanastoa oppimisen kohteena 
kokkausvuorovaikutuksessa? 

 

Miten sanastokysymykset ja niiden aloittamat 
kysymysjaksot rakentuvat multimodaalisesti eli 
verbaalisesti, kehollisesti ja yhteydessä materiaaliseen 
ympäristöön? 

 

Mikä on kokkaus- ja viljelytoiminnan ja kehollisten 
resurssien rooli oppimisessa? 

Jokipohja, Anna-Kaisa (2023). Toisen kielen 
käyttäjä oppimistaan ohjaamassa – projektina 
suomen kielen oppiminen kokkaus- ja 
kaupunkiviljelytoiminnassa. Puhe ja Kieli, 43 (4), 
170–198. 

 

(Oppimisprojekti) 

 

Mitä ja millaisin vuorovaikutuksellisin keinoin fokusoppija 
käsittelee oppimisen kohteena kokkaus- ja 
viljelyvuorovaikutuksessa? 

 

Miten fokusoppijan kielen oppimisen vuorovaikutukselliset 
keinot ja vaiheet jäsentyvät pitkittäisesti? 

 

Miten fokusoppijan vuorovaikutuskompetenssi kehittyy 
ajan kuluessa? 

 

Kuvaavat käsieleet -osatutkimus on kirjoitettu yhdessä väitöskirjaohjaajani Niina 

Liljan kanssa, ja siinä tarkastelemme kuvaavien käsieleiden käyttöä ymmärrysehdok-

kaina ilman samanaikaista puhetta. Kehollis-visuaaliset resurssit -osatutkimuksessa tar-

kastelen kehollis-visuaalisten resurssien käyttöä ymmärtämisen osoittamisessa ja tar-

kistamisessa. Tässä osatutkimuksessa käytän käsitettä kehollis-visuaaliset resurssit, sillä 

analyysin painopiste on visuaalisesti havainnoitavien kehollisten resurssien, kuten 

eleiden, käytössä ja niiden merkityksessä sosiaalisten toimintojen muotoilussa ja ym-

märtämisessä. Sanastokysymykset-osatutkimuksessa tarkastelen aloittelevien suomen 

kielen käyttäjien sanastokysymyksiä ja niillä aloitettuja kysymysjaksoja kokkausvuo-

rovaikutuksessa. Oppimisprojekti-osatutkimuksessa seuraan melko sujuvan toisen kie-

len käyttäjän oppimistoiminnan etenemistä sekä kartoitan oppimiskeinojen muutosta 

ja vuorovaikutuskompetenssin kehittymistä makropitkittäisesti 15 kuukauden aikana. 

Esitän väitöskirjani osatutkimukset temaattisessa järjestyksessä. Kielen oppiminen 

rakentuu kielen käytön päälle, ja tästä syystä käsittelen yhteenvedossa ensin 

https://doi.org/10.1016/j.pragma.2023.03.018
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ymmärtämisen osoittamista ja tarkistamista analysoivia osatutkimuksia ja sen jälkeen 

kielen oppimiseen liittyviä osatutkimuksia.2 

Väitöskirjani yhteenveto muodostuu kuudesta pääluvusta. Johdannossa (luku 1) 

olen esitellyt väitöskirjani tutkimukselliset ja yhteiskunnalliset lähtökohdat, tavoitteet 

ja tutkimuskysymykset sekä rakenteen. Yhteenvedon luvussa 2 avaan tutkimukseni 

teoreettis-metodologista taustaa esittelemällä keskustelunanalyysin periaatteita, mul-

timodaalista keskustelunanalyysiä ja työssäni keskeisiä käsitteitä sekä ymmärtämistä 

multimodaalisena vuorovaikutuksellisena ilmiönä. Luvussa 3 asemoin tutkimukseni 

osaksi keskustelunanalyyttistä toisen kielen käytön ja oppimisen tutkimusta. Luvussa 

4 esittelen keskustelunanalyyttistä menetelmää yksityiskohtaisemmin sekä kuvaan 

tutkimukseni aineistoa, aineistonkeruuprosessia sekä analysointi- ja esittämismene-

telmiä. Luvussa 5 kokoaan yhteen osatutkimusteni tulokset. Viimeisessä luvussa 6 

pohdin väitöskirjani tulosten laajempaa tutkimuksellista ja yhteiskunnallista merki-

tystä. 

 
2 Osatutkimusten kronologinen kirjoitusjärjestys on seuraava: Sanastokysymykset, Kuvaavat käsieleet, Ke-
hollis-visuaaliset resurssit ja Oppimisprojekti. 



 

27 

2 KESKUSTELUNANALYYSI JA 
VUOROVAIKUTUKSEN MULTIMODAALISUUS 

Tutkimukseni teoreettis-metodologisena kehyksenä on multimodaalinen keskuste-

lunanalyysi. Menetelmä mahdollistaa kokkaus- ja viljelytilanteiden vuorovaikutuksen 

kokonaisvaltaisen ja yksityiskohtaisen analyysin. Esittelen tässä luvussa keskustelun-

analyysin perusperiaatteita (luku 2.1) ja keskityn sen jälkeen multimodaalisen keskus-

telunanalyysin ja erityisesti väitöskirjalleni keskeisten multimodaalisuuteen liittyvien 

käsitteiden avaamiseen (luku 2.2). Viimeisessä alaluvussa kartoitan aikaisempaa tut-

kimusta, jossa on tarkasteltu yhteisymmärrystä ja korjauskäytänteitä multimodaali-

sena ilmiönä (luku 2.3). 

2.1 Keskustelunanalyysin periaatteet 

Keskustelunanalyysi on laadullinen ja induktiivinen tutkimusmenetelmä, jota käyte-

tään vuorovaikutustoiminnan jäsentymisen analysointiin. Keskustelunanalyyttisen 

tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää inhimillisen sosiaalisen toiminnan rakentu-

mista aidoissa vuorovaikutustilanteissa. Kiinnostus kohdistuu etenkin siihen, millai-

sia vakiintuneita toimintamalleja vuorovaikutuksen osanottajat käyttävät pitääkseen 

yllä yhteistä ymmärrystä ja toimiakseen muille ymmärrettävällä tavalla. Analyysi on 

vahvasti vuorovaikutuslähtöistä: pyrkimyksenä on tavoittaa osallistujien oma (eemi-

nen) näkökulma eli se, miten osallistujat toiminnallaan osoittavat ymmärtäneensä 

toistensa vuorovaikutustoimintaa. Induktiivisuus liittyy myös aineistolähtöisyyteen: 

yksittäisten havaintojen pohjalta rakennetaan kokoelmaa vuorovaikutusilmiöstä, ja 

toistuvien esimerkkien pohjalta muodostuvasta kokoelmasta on mahdollista hah-

mottaa vuorovaikutuksen säännönmukaisuuksia. (Heritage 1984; Sacks 1984, 1992; 

Sacks, Schegloff & Jefferson 1974; Sidnell 2010; Stivers & Sidnell toim. 2013; suo-

meksi Lilja 2018; 2022b; Stevanovic & Lindholm toim. 2016; Tainio toim. 1997.) 

Keskustelunanalyysiin kuuluu perustavanlaatuinen ajatus siitä, että vuorovaikutus 

on yksityiskohtiaan myöten jäsentynyttä eikä yhtäkään vuorovaikutuksen yksityis-

kohtaa voi pitää merkityksettömänä ennen analyysia (order at all points, Sacks 1984). 

Tämän lisäksi keskustelunanalyysin perusajatuksiin kuuluu ymmärrys sosiaalisesta 
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toiminnasta kontekstisidonnaisena sekä vuorovaikutuksen analysointi aidoissa vuo-

rovaikutustilanteissa tehdyistä tallenteista (Heritage 1984). Keskustelun jäsentynyttä 

rakennetta kuvataan vuorottelu-, sekvenssi-, korjaus- ja preferenssijäsennyksen 

avulla (ks. esim. Stivers & Sidnell toim. 2013). Sekventiaalisuus on keskustelun läpäi-

sevä ominaisuus, joka liittyy keskustelun mikrokontekstiin: jokainen sosiaalinen toi-

minto liittyy edeltävään sekä asettaa rajoituksia ja odotuksia seuraavalle toiminnalle 

sekä osoittaa, miten edellinen vuoro on ymmärretty (Schegloff 2007; Stivers 2013). 

Toisiaan seuraavista sosiaalisista toiminnoista muodostuu sekvenssejä eli toiminta-

jaksoja. Korjausjäsennys-käsite viittaa niihin vuorovaikutuksellisiin käytänteisiin, 

joilla käsitellään ongelmia puhumisessa, kuulemisessa ja ymmärtämisessä (Schegloff, 

Jefferson & Sacks 1977). Keskustelun osanottajat voivat nostaa korjaamisen koh-

teeksi mitä tahansa, eivätkä korjaukset välttämättä liity virheisiin tai väärinymmärryk-

siin. Korjaukset voivat kohdistua joko omaan tai toisen toimintaan (Schegloff ym. 

1977; Sorjonen 1997). Korjausaloitteet osoittavat ongelmakohdan toisen vuorossa: 

ne keskeyttävät vuorovaikutustoiminnan etenemisen ja aloittavat korjausjakson, 

jonka tavoitteena on ongelmien ratkaiseminen ja yhteisymmärrykseen pääseminen, 

jotta toiminta voi jatkua. Väitöskirjani osatutkimuksissa Kuvaavat käsieleet (1) ja Kehol-

lis-visuaaliset resurssit (2) analysoin erityisesti toisen aloittamien korjausjaksojen multi-

modaalista jäsentymistä. Osatutkimukset avaavat uusia näkökulmia kehollis-visuaa-

listen resurssien käyttöön ymmärtämisen osoittamisessa ja tarkistamisessa ja siten 

osana sekventiaalista toimintaa. Lähestymistapani on ollut etnometodologinen erityi-

sesti siinä, että olen pyrkinyt tarkastelemaan niitä metodeja, joita osallistujat käyttävät. 

Analyysini tulokset haastavatkin perinteistä keskustelunanalyyttistä ymmärrystä kes-

kustelun perusjäsennyksistä ja sosiaalisten toimintojen muotoilusta (ks. tarkemmin 

luvut 2.2 ja 2.3). 

Keskusteluanalyysi on syntynyt 60–70-luvuilla Harvey Sacksin, Emanuel 

Schegloffin ja Gail Jeffersonin työn tuloksena. Keskustelunanalyysin juuret ovat so-

siologiassa, tarkemmin ottaen Harold Garfinkelin etnometodologiassa ja Erving 

Goffmanin vuorovaikutuksen sosiologiassa (Garfinkel 1967; Goffman 1983). Näitä 

suuntauksia yhdistää pyrkimys inhimillisen toiminnan ymmärtämiseen tarkastele-

malla ihmisiä ja arkielämän sääntöjen rakentumista aidoissa vuorovaikutustilanteissa. 

(Ks. taustoitusta Heritage 1984; Lindholm, Stevanovic & Peräkylä 2016; Maynard, 

2013). Keskustelunanalyysin alkuaikoina tarkasteltiin sosiaalisen toiminnan rakentu-

mista puheen yksityiskohtaisen analyysin kautta. Keskittyminen puheeseen oli paljolti 

seurausta ajan tallennusvälineistä: sosiaalista toimintaa tutkittiin audiotallenteista, jol-

loin analyysi kohdistui luontevasti puheeseen ja sen ominaisuuksiin (Schegloff 1986: 

112; Wagner 2015). Ensisijaisesti keskustelunanalyyttinen kiinnostus kohdistuu 
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kuitenkin vuorovaikutustoiminnan säännönmukaiseen rakentumiseen, jossa verbaa-

linen kieli on yksi merkityksen muodostamisen resurssi muiden joukossa (Mondada 

2016b: 340; Sacks 1992). Jo 1980-luvulla tarkasteltiin videoaineistosta vuorovaiku-

tuksen multimodaalista jäsentymistä, esimerkiksi katseen vuorovaikutuksellista käyt-

töä (Goodwin 1981, 1986; Heath 1984; Schegloff 1984). Tekniikan kehittyessä ja vi-

deonauhoittamisen yleistyessä keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa yhä keskei-

sempään rooliin on noussut vuorovaikutuksen multimodaalisuus ja materiaalisuus 

(ks. esim. Day & Wagner toim. 2019; Haddington & Kääntä toim. 2011; Piirainen-

Marsh ym. 2022; Streeck ym. toim. 2011). Puhutaankin 2010-luvulla tapahtuneesta 

kehollisesta käänteestä, joka jatkuu edelleen (Nevile 2015). Myös väitöskirjani sijoit-

tuu tähän tutkimusperinteeseen. Kuvaan seuraavassa alaluvussa väitöskirjassa käyt-

tämiäni keskeisiä multimodaalisuuteen ja materiaalisuuteen liittyviä käsitteitä. 

2.2 Multimodaalisuus: resurssit, ekologia ja kuvaaminen 

“Actions often analyzed by focusing only on linguistic materials are actu-

ally organized by participants drawing on a multiplicity of multimodal re-

sources.” (Mondada 2014d: 154) 

Kehollisen käänteen myötä keskustelunanalyyttisestä tutkimuksesta on tullut laajasti 

multimodaalista: vuorovaikutusta tarkastellaan kokonaisvaltaisesti ottaen huomioon 

eri resurssit, joita osallistujat käyttävät sosiaalisessa toiminnassaan (ks. esim. Depper-

mann 2013; Goodwin 2018; Karvonen, Routarinne & Tainio 2023; Keevallik & Og-

den 2020; Mondada 2014d; Nevile 2015; Piirainen-Marsh ym. 2022). Resurssilla tar-

koitetaan kaikkia niitä keinoja, joilla ihmiset tekevät sosiaalisia tekoja. Esimerkiksi 

kuorimaveitsestä ja kehosta tulee vuorovaikutuksen resurssi kokkauskurssilla silloin, 

kun veistä käytetään merkityksellisesti osana vuorovaikutusta näyttämällä sitä vuoro-

vaikutuskumppanille ja kysymällä sen nimeä (osatutkimus 3, Sanastokysymykset). Kes-

kustelunanalyyttisen tutkimuksen ytimessä on aina inhimillinen ja sosiaalinen toi-

minta eivätkä esimerkiksi esineet itsessään (Day & Wagner 2019; Goodwin ym. 2011; 

Mondada 2019). Tästä näkökulmasta niin sanat, kielioppi, ele kuin esine ovat resurs-

seja vasta silloin, kun ne otetaan käyttöön sosiaalisten toimintojen tekemiseen. Re-

sursseja ja vuorovaikutusta määrittää keinojen moninaisuus (multimodality, Mondada 

2014d: 138). Näitä multimodaalisia resursseja ovat esimerkiksi kehon asennot ja liik-

keet (esim. Li 2014), kosketus (esim. Routarinne, Heinonen, Karvonen, Tainio & 

Ahlholm 2020), katse (esim. Stivers & Rossano 2010), eleet (esim. Streeck 2009), tila 
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ja materiaaliset esineet (esim. Day & Wagner toim. 2019; Haddington, Mondada & 

Nevile 2013), prosodia ja ei-leksikaaliset äännähdykset (esim. Keevallik 2014; Koi-

visto 2015) sekä sanat ja kielioppi (esim. Sorjonen, Raevaara & Couper-Kuhlen toim. 

2017). Resurssit kietoutuvat toisiinsa ja luovat merkityksiä yhdessä. Kunkin resurssin 

painoarvo merkityksen muodostamisessa vaihtelee tilannekohtaisesti, eikä sitä voi 

olettaa ennalta. (Mondada 2014d, 2016b, 2019; Streeck ym. 2011). Toisissa aktivitee-

teissa, kuten äänen välityksellä käydyissä puhelinkeskusteluissa, verbaalisella kielellä 

ja prosodialla on suuri painoarvo merkityksen muodostamisessa, kun taas vaikkapa 

tanssin opettamisessa kehollisella näyttämisellä on puhetta tärkeämpi rooli (Keevallik 

2010; Mondada 2014d, 2016b). Kuitenkin keho on kaiken vuorovaikutuksen keskus: 

tuotamme sillä puhetta ja elehdimme, käännymme toisiamme kohti tai poispäin. 

Resursseja luonnehtii myös muovautuvuus: ne eivät muodosta ennalta määrättyjä 

resurssiyhdistelmiä, vaan jokainen sosiaalinen toiminto muovataan eri resursseja 

käyttäen kuhunkin tilanteeseen sopivaksi. Sosiaalista toimintoa, jonka merkitys muo-

dostuu erilaisten resurssien yhdistelmästä, on kutsuttu suomeksi multimodaaliseksi hah-

moksi tai resurssiverkoksi (complex multimodal gestalt, Mondada 2014d: 139; suomeksi Ei-

lola 2023: 46). Väitöskirjani yhteenvedossa käytän gestaltista suomeksi nimitystä resurs-

sikimppu. Sosiaalisten toimintojen muotoiluun liittyy myös käsitemetafora laminointi, 

jolla kuvataan sitä, miten sosiaaliset toiminnot sisältävät eri resurssein toteutettuja 

kerroksia, joiden kokonaisuudesta muodostuu sosiaalinen toiminto (Goodwin 2013, 

2018). Gestalt ja laminointi ovat tärkeitä käsitteitä väitöskirjassani, ja hyödynnän niitä 

erityisesti osatutkimuksissa 1 ja 2, Kuvaavat käsieleet ja Kehollis-visuaaliset resurssit. Käsit-

teet viittaavat samaan ymmärrykseen siitä, että inhimillinen vuorovaikutustoiminta ja 

merkityksen muodostaminen rakentuvat eri semioottisia resursseja yhdistellen. La-

minointi-käsite on osatutkimuksessani 2 (Kehollis-visuaaliset resurssit) analyyttisesti hyö-

dyllinen, sillä se auttaa hahmottamaan, miten vuorovaikutuksen osallistujat käyttävät 

– eli laminoivat – kehollis-visuaalisia resursseja systemaattisesti toisistaan poikkea-

villa tavoilla ja siten muodostavat resurssikimppuja, jotka joko osoittavat tai tarkista-

vat ymmärrystä. (Laminoinnista ks. Goodwin 2013; laminoinnin ja gestaltin käytöstä 

ks. myös Kunitz & Majlesi 2022). 

Väitöskirjani kaikissa osajulkaisuissa keho ja käsieleet ovat keskeisiä merkityksen 

muodostamisen resursseja. Niiden kautta fyysinen vuorovaikutustila ja sen materiaa-

liset esineet otetaan käyttöön vuorovaikutuksen resursseina (esineiden hyödyntämi-

sestä ks. esim. Day & Wagner 2019; Goodwin & Duranti 1992; Haddington & 

Kääntä toim. 2011; Mondada 2016b). Fyysiseen vuorovaikutustilaan liittyy ekologian 

käsite, joka yhdistää fyysisen ja sosiaalisen kontekstin, jossa vuorovaikutus tapahtuu, 

sekä kehollisen toiminnan, jonka välityksellä paikallinen konteksti osoitetaan 
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relevantiksi vuorovaikutukselle (Mondada 2016a). Vuorovaikutuksen kontekstina on 

fyysinen tila, kuten keittiö tai kasvihuone, jossa on erilaisia materiaalisia esineitä ja 

tilaan liittyviä ominaisuuksia, joita käytetään vuorovaikutuksessa eri tavoin (materi-

aalinen ekologia). Materiaalinen ekologia voidaan tehdä relevantiksi esimerkiksi ke-

hon asennoilla, katseella tai osoittavilla eleillä, ja sosiaalisten toimintojen muotoiluun 

vaikuttaa tila ja sen mahdollistama osallistumiskehikko (Mondada 2016a). Ekologi-

aan sisältyy myös ajatus siitä, että kullakin aktiviteetilla on omanlaisensa toiminnan 

logiikka, tila ja materiaalit (aktiviteettien ekologia), jotka mahdollistavat tietyntyyp-

pistä vuorovaikutusta. Ekologia viittaa dynaamiseen vuorovaikutussuhteiden verkos-

toon, joka muodostuu esineiden, tilojen ja ihmisten välille (Mondada 2014d, 2016b; 

2018; ks. myös Meyer, Streeck & Jordan 2017).3 Kokkaus- ja viljelytoiminnan ekolo-

gia näkyy esimerkiksi siinä, miten vuorovaikutus rakentuu käytännön tehtävien ym-

pärille ja toiminnalle relevantteja esineitä käytetään osana ymmärtämisen ylläpitä-

mistä ja kielen oppimiseen suuntautumista. 

Kokkauksen ja viljelyn materiaalista ekologiaa hyödynnetään usein katseen ja 

osoittavien tai kuvaavien eleiden välityksellä, ja eleillä on erityinen asema merkitysten 

välittämisessä esimerkiksi ymmärrysehdokkaissa (1, Kuvaavat käsieleet) tai sanastoky-

symyksissä (3, Sanastokysymykset). Aikaisemmassa tutkimuksessa on tarkasteltu paljon 

eleiden ja puheen välistä suhdetta ja havaittu, että ne täydentävät toisiaan vastavuo-

roisesti (ks. esim. Kendon 2004; McNeill 1992; Schegloff 1984). Ele saa merkityk-

sensä myös suhteessa ympäröivään keskustelu- ja toimintakontekstiin ja materiaali-

seen ympäristöön sekä vuorovaikutuksen osanottajien keskinäisestä suuntautumi-

sesta niihin (kehollinen osallistumiskehikko, Goodwin 2000, 2003, 2007). Tarkastelen 

väitöskirjassani eleitä ympäristöönsä kytkeytyvinä (environmentally coupled gestures, 

Goodwin 2007). Tarkastelussa on tärkeää koko kehon ja ympäröivän fyysisen kon-

tekstin lisäksi kehystävä puhe sekä kokkaus- ja viljelytilanteiden ekologia, jossa tietyt 

keholliset toiminnot ovat odotuksenmukaisia (ks. esim. Mondada 2014d, 2016b). Kä-

sieleet ymmärretään suhteessa ekologiaan ja vuorovaikutustilanteen 

 
3 Keskustelunanalyyttinen ymmärrys ekologiasta pohjaa etnometodologiseen näkemykseen siitä, että 
kieltä ja vuorovaikutusta on tutkittava niiden aidossa kontekstissa. Vuorovaikutus on tilanteista ja siten 
yhteydessä kunkin tilanteen sosiaaliseen ja materiaaliseen mikrokontekstiin. Näin ollen ekologiankin 
käsitteessä ja analyysissä huomio on välittömässä kontekstissa eli siinä, miten tilan ja materiaalien käyttö 
näkyy vuorovaikutuksen osanottajien toiminnan yksityiskohdissa. (Mondada 2016a: 77–79.) Näkemyk-
sellä on yhteistä van Lierin (esim. 2000) kielen ja sen oppimisen ekologisen lähestymistavan kanssa, 
sillä myös van Lier painottaa kielen oppimisen yhteyttä sosiokulttuuriseen ja materiaaliseen kontekstiin 
ja näkee vuorovaikutuksen niin ikään kehollisena toimintana, jossa voidaan käyttää myös materiaalista 
ympäristöä. Keskeisenä erona on kuitenkin se, että van Lierin lähestymistapa on keskustelunanalyyt-
tistä lähestymistapaa teoreettisempi, ja hän ymmärtää kontekstin myös laajemmin esimerkiksi yksilön 
ja yhteiskunnan välisinä suhteina, kun taas keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa ekologiaa tarkas-
tellaan konkreettisesti vuorovaikutuksen yksityiskohtien tasolla. 
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mikrokontekstiin. Esimerkiksi keittiössä käden pyöräytys on vaivattomasti ymmär-

rettävissä sekoittamiseksi ja tiedusteluksi vatkaamisen jatkamisesta, kun vatkaaminen 

on samaan aikaan keskeytetty ja elehtijä hakee keskustelukumppaniltaan vastausta 

katseella ja eleen viivytyksellä. 

Kuitenkin eleet rakentavat merkityksiä osittain itsenäisesti, jolloin niitä tulisi ana-

lysoida myös niiden omasta merkityksen muodostamisen logiikasta käsin. Kokkaus- 

ja viljelyvuorovaikutuksessa käytetään runsaasti kuvaavia käsieleitä. Nojaan eleiden 

analyysissäni ja käyttämissäni käsitteissä Clarkin (2016) ja Streeckin (2009) teorioihin 

kehollisesta kuvaamisesta. Clarkin mukaan vuorovaikutuksen ja merkityksen muo-

dostamisen peruskeinoja ovat selittäminen (describing), osoittaminen (pointing) ja ku-

vaaminen (depicting). Selittäminen viittaa sopimuksenvaraisten symbolien, kuten sa-

nojen ja kehollisten merkkien (esimerkiksi OK-merkin) käyttöön. Osoittaminen viit-

taa indeksikaaliseen merkityksen muodostamiseen esimerkiksi deiktisten pronomi-

nien tai osoittavien eleiden välityksellä. Kuvaamisessa merkitystä välitetään luomalla 

kehollis-visuaalinen tai äänteellinen kuvaus siitä, miltä jokin näyttää, tuntuu tai kuu-

lostaa (Clark 2016: 342). Kuvaaminen viittaa kehollis-visuaalisen näyttämisen lisäksi 

sanoin ja äänen avulla kuvaamiseen, esimerkiksi onomatopoeesiin ja toisen puheen 

suoraan lainaamiseen (Clark 2016: 331). Väitöskirjani osatutkimuksissa keskityn tar-

kastelemaan kehollista kuvaamista, useimmiten kuvaavia käsieleitä. 

Kuvaavien käsieleiden ymmärtäminen nojaa keholliseen kokemukseen maail-

massa olemisesta (Clark 2016; Cuffari & Streeck 2017; Müller 2014; Streeck 2009). 

Eleiden ymmärtäminen perustuu sekä visuaalisuuteen että tuntoaistiin, mutta ennen 

kaikkea se kytkeytyy kehomme kokemukseen kehon ja käsien käyttämisestä. 

Streeckiin ja Clarkiin nojaten käytän tarkastelemistani käsieleistä nimitystä kuvaavat 

käsieleet4, sillä ilmaus tavoittaa eleiden visuaalisen ja taktiilisen luonteen ja korostaa 

käsimuodon ja liikkeen suoraa yhteyttä ymmärtämiseen: käsillä luodaan kehollisia esi-

tyksiä (”physical scenes”, Clark 2016; suomeksi myös ”fyysisiä näyttämöitä”, Eilola 2023: 

50–51), jotka kuvaavat jotakin kehollista toimintaa maailmassa. Esimerkiksi kokkaus-

kurssilla voidaan kuvata seuraavaa kokkausvaihetta näyttämällä kehollisesti, miten 

korppujauhot ripotellaan punajuurilaatikon päälle (osatutkimus 1, Kuvaavat käsieleet). 

Kehollinen tieto näkyy kuvaamisen tekniikoissa, jotka Streeck (2009: 136–148) on 

jakanut kolmeen: piirtäminen (drawing), käsittely (handling) ja esittäminen (mimesis). 

Väitöskirjani kaikille osatutkimuksille keskeisiä kehollisen kuvaamisen tapoja ovat 

 
4 Kuten Eilola 2023: 49 kirjoittaa, olemme tutkimusryhmämme aikaisemmassa tutkimuksessa kutsu-
neet vastaavia eleitä kuvaileviksi (Lilja, Eilola, Jokipohja & Tapaninen toim. 2022; väitöskirjani osatut-
kimus 3, Sanastokysymykset). Kuitenkin sittemmin olemme täsmentäneet termin, koska kuvaileminen voi 
viitata myös sanalliseen toimintaan (sanoin voidaan kuvailla), kun taas kuvaaminen viittaa näyttämiseen 
(esimerkiksi maalaus kuvaa jotakin tilannetta). 
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esittäminen ja käsittely. Esittämisessä käsillä elehditään versio jostakin fyysisestä toi-

minnosta, esimerkiksi perunan pilkkomisesta. Käsien ja sormien muoto voi myös 

olla sellainen, että kädet näyttävät pitelevän esinettä, kuten veistä. Tarkastelemissani 

kuvaavissa eleissä yhdistyy usein piirteitä esittämisestä ja käsittelystä. 

Myös Clarkin teoriassa kehollisiin kuvauksiin liittyy oleellisesti niiden ajoitus suh-

teessa puheeseen. Kuvaavat eleet voivat esiintyä samanaikaisesti niiden leksikaalisen 

vastineen kanssa (adjunct depictions), tai niihin voidaan viitata verbaalisesti esimerkiksi 

demonstratiivipronominilla (indexed depictions). Tämän lisäksi eleet voivat esiintyä täy-

sin ilman samanaikaista puhetta (independent depictions) tai täydentää verbaalisesti va-

jaan syntaktisen rakenteen (embedded depictions; Clark 2016: 325–326). Clarkin jaotte-

lusta erityisesti itsenäiset kuvaavat eleet ovat väitöskirjassani olennaisia, sillä osoitan 

itsenäisten kuvausten olevan tarkka ja toimiva käytänne ymmärrysehdokkaiden muo-

toilussa manuaalisessa toimintakontekstissa (osatutkimus 1, Kuvaavat käsieleet). 

Kuvaaminen ja muut merkityksen muodostamisen menetelmät liittyvät myös ky-

symykseen siitä, mitä kieli on. Multimodaalinen vuorovaikutustutkimus onkin avan-

nut uusia näkökulmia kielen olemukseen. Väitöskirjassani tarkastelen kieltä ensisijai-

sesti merkityksen muodostuksen ja vuorovaikutuksen resurssina, joka on osallistujille 

ymmärrettävää. Tästä näkökulmasta ymmärrän kehollisen näyttämisen osaksi kieltä 

(vrt. Clark 2016; Douglas Fir Group 2016; Holler 2022; Jantunen 2022; Mondada 

2014d, 2016b). Tämän seurauksena tarkennan väitöskirjassani analyysin kohteeksi 

sanallisen tai verbaalisen kielen, jos kyseessä on sanojen ja kieliopin keinoin tuotettu 

merkitys.5 

Tämä lähestymistapa lomittuu myös tutkimusaineistoni kakkoskielisyyteen ja 

eroaa näkemyksestä, jonka mukaan eleet on nähty ensisijaisesti keinona kompensoida 

verbaalisen kielen puutteita (ks. esim. Canale & Swain 1980; Gullberg, 1998). Eletut-

kimuksessa on hiljattain havaittu, että eleitä esiintyy ylivoimaisesti eniten sujuvan pu-

heen kanssa sekä ykkös- että kakkoskielisillä puhujilla (Graziano & Gullberg 2018). 

Käytän tutkimuksessani keskustelunanalyysiä, ja tästä syystä tarkastelen vuorovaiku-

tuksen kakkoskielisyyttä ja mahdollisia ensimmäisen ja toisen kielen puhujan identi-

teettejä osallistujalähtöisesti siinä määrin kuin ne tulevat vuorovaikutuksen yksityis-

kohdissa näkyviksi (vrt. Sidnell 2013). Tästä näkökulmasta eleen käyttäminen ei suo-

raan kerro verbaalisen kielen tuottamisen tai ymmärtämisen vaikeuksista (ks. myös 

Eilola 2023: 52; Eskildsen & Wagner 2013, 2015), vaan eleet ja kehollis-visuaalinen 

toiminta ovat samanarvoinen osa kieltä ja vuorovaikutusta (Mondada 2014d, 2016b). 

Jos vuorovaikutuksen osanottajat eivät orientoidu eleiden käyttämiseen 

 
5 Kronologisesti ensimmäisessä osatutkimuksessani (Sanastokysymykset) en tätä vielä tee, mutta muissa 
osatutkimuksissa kyllä. 
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ongelmallisena ja vuorovaikutus etenee sujuvasti, kompensoinnista puhuminen pe-

rustuu ennakkoon valittuun periaatteeseen, joka ei heijasta osallistujien omaa näkö-

kulmaa. 

Samankaltaista kielinäkemystä edustaa myös Jantunen (esim. 2022), joka määrit-

telee kieleksi sekä kertovan (telling) että näyttävän (showing) toiminnan. Kertominen 

viittaa sopimuksenvaraiseen ja konventionaaliseen merkityksen välittämiseen (vrt. 

Clarkilla selittäminen/description), joka tapahtuu usein leksikaalis-kieliopillisin keinoin, 

kun taas näyttäminen viittaa tilannesidonnaiseen toimintaan, joka usein tapahtuu ke-

hollisesti kuvaamalla (vrt. Clarkilla kuvaaminen/depiction). Tämän näkemyksen mukaan 

kieltä ei voi määrittää äänikanavasidonnaisesti, vaan myös kehollinen merkitystä vä-

littävä toiminta on kieltä (Jantunen 2022; Keevallik 2018; Keevallik & Ogden 2020; 

Meyer ym. 2017; Streeck ym. toim. 2011; vrt. eletutkimuksen puolella Enfield 2009; 

Kendon 2004).  

2.3 Yhteisymmärryksen ylläpitäminen ja sen sekventiaalisuus 
multimodaalisena ilmiönä 

Tarkastelen väitöskirjassani yhteisymmärryksen ylläpitämiseen pyrkivän sosiaalisen 

toiminnan multimodaalisuutta ja näiden toimintojen sekventiaalista jäsentymistä 

muun muassa korjausjaksoiksi. Vuorovaikutuksen multimodaalinen analyysi haastaa 

ymmärrystä keskustelun perusjäsennyksistä, kuten sekvenssi- ja korjausjäsennyk-

sestä. Näiden jäsennysten analyysi on keskittynyt sanoista ja muusta äänteellisestä 

tuotoksesta muodostuvien rakenneyksikköjen ja niistä muodostuvien vuorojen ja 

vuoroista muodostuvien toimintajaksojen analyysiin. Tutkimus on kuitenkin näyttä-

nyt, että kun vuorovaikutusta tarkastellaan kokonaisvaltaisesti multimodaaliset re-

surssit huomioiden, sosiaalisia toimintoja ei voida supistaa sanallisiksi vuoroiksi, vaan 

myös kehollis-visuaaliset toiminnot ja näiden yhdistelmät muodostavat sekventiaa-

lista toimintaa (Keevallik 2018). Esimerkiksi kävely jäsentää sekvenssien aloituksia 

(Mondada 2009, 2015) ja lopetuksia (Broth & Mondada 2013; ks. myös McIlvenny, 

Broth & Haddington 2014). Osallistujat orientoituvat toisiinsa kehollisesti ja katseen 

avulla, keskeyttävät kävelemisen ja avaavat keskustelun (Mondada 2009), ja kävelyn 

jatkaminen tekee sekvenssin sulkemisen odotuksenmukaiseksi (Broth & Mondada 

2013). 

Multimodaalinen näkökulma analyysiin on osoittanut, että sekvenssit eivät etene 

vain lineaarisesti vuoro vuorolta, vaan vuorovaikutusta luonnehtii multimodaalisten 

resurssien ja niiden kautta toteutettujen toimintalinjojen samanaikaisuus ja 
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yhteenkietoutuminen. (ks. esim. Goodwin 2017; Mondada 2016b, 2019.) Kehollisten 

resurssien ajallinen jäsentyminen ei vastaa verbaalisten vuorojen ajoitusta, vaan ke-

hollisuudella on oma kulkukaarensa (Mondada 2018: 92). Multimodaalinen analyysi 

näyttää, että sosiaalisen toiminnan sekventiaalisuus on hienovaraista ja paljolti pääl-

lekkäistä, mutta yhtä kaikki myös kehollisin resurssein tuotettu sosiaalinen toiminta 

jäsentyy peräkkäisten toimintojen ketjuna (Mondada 2018). Tutkimus on esimerkiksi 

osoittanut, että sosiaaliset toiminnot alkavat usein kehollisesti, esimerkiksi ilmein, 

elein ja kehon asennon muutoksin, jo ennen kuin sanallinen vuoro alkaa (ks. esim. 

Hömke, Levinson & Holler 2022; Kamunen 2019; Li 2014; Mondada 2009). Sosiaa-

lisiin toimintoihin myös vastataan kehollisesti aikaisin, jopa silloin, kun aikaisempi 

toiminto on vielä kesken (Mondada 2016b: 346). 

Multimodaalisen näkökulman omaksuminen muuttaa myös käsitystämme yhteis-

ymmärryksen ylläpitämisestä ja sen sekventiaalisuudesta. Vuorovaikutuksen osanot-

tajien ymmärrys toistensa toiminnasta näkyy jatkuvasti siinä, millaisen reaktion vuo-

rovaikutuskumppani tuottaa edeltävään sosiaaliseen toimintoon (Schegloff 1992). 

Verbaalinen vastaus osoittaa, että edellinen vuoro on ymmärretty kysymykseksi. Toi-

miminen kehollisesti tavalla, jonka edeltävä ohje on tehnyt odotuksenmukaiseksi, 

osoittaa ymmärrystä ohjeistamisesta ja ohjeen sisällöstä (Hindmarsh, Reynolds & 

Dunne 2011). 

Multimodaalinen tarkastelu paljastaa, että vuorovaikutuksen vastaanottajat ilmai-

sevat ymmärrystään, aktiivista kuuntelua ja osallistumista kehollaan myös toisen pu-

heen aikana, ja puhujat muokkaavat toimintaansa sen mukaisesti (Goodwin 1981; 

Goodwin & Goodwin 2004; Pajo & Klippi 2013). Samanlinjaista osallistumista voi-

daan ilmaista esimerkiksi katsomalla puhujaa, nyökkäyksillä, kasvonilmeillä tai sanal-

lisin keinoin (C. Goodwin 1981; M.H. Goodwin 1980; Schegloff 1982; eletutkimuk-

sen puolelta esim. Holler 2022; Malisz, Wlodarczak, Buschmeier, Hendrick, Skubisz, 

Kopp & Wagner 2016). Ymmärrystä voidaan osoittaa myös toistamalla toisen käyt-

tämä kuvaava ele (Eskildsen & Wagner 2013; Holler 2022; Majlesi 2015) tai erityisillä 

partikkelien ja kasvonilmeiden yhdistelmillä (Gudmundsen & Svennevig 2020; Mon-

dada 2011).  

Tämän lisäksi osallistujat voivat tuoda ymmärryksensä tai sen puutteen eksplisiit-

tisesti esiin joko osoittamalla tai tarkistamalla ymmärrystä. Ymmärtämisen osoitta-

minen (demonstration of understanding) on vuorovaikutuksellinen teko, joka todistaa ym-

märrystä edellisestä vuorosta (Sacks 1992: 252). Ymmärtämistä voi todistaa esimer-

kiksi muotoilemalla edellisen vuoron eri sanoin (Schegloff 1992: 1310, 1311). Ym-

märtämisen osoittamisen vastaparina käytän ymmärtämisen tarkistamista (checking of 

understanding) ja viittaan sillä korjausaloitteista tarkimpaan eli ymmärrysehdokkaisiin: 
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puhuja tarjoaa ymmärryksensä toiselle vahvistettavaksi tai korjattavaksi (Kurhila 

2006; Schegloff ym. 1977). Molempia on tutkittu kattavasti puheen näkökulmasta, 

mutta kehollisten resurssien osuudesta ei tiedetä vielä kattavasti. Juuri tähän tarpee-

seen väitöskirjani vastaa valottamalla kehollis-visuaalisten resurssien roolia korjaus-

jaksoissa. 

Aikaisemmassa tutkimuksessa on jonkin verran selvitetty kehollis-visuaalisten re-

surssien käyttöä etenkin ymmärtämisongelmien yhteydessä. Tutkimuksen mukaan 

keholliset resurssit ilman samanaikaista puhetta voivat toimia avoimina korjausaloit-

teina. Avoimet korjausaloitteet eivät täsmennä ongelman laatua (kuuleminen, ym-

märtäminen) tai nosta tiettyä vuoron elementtiä korjattavaksi, kuten muut korjaus-

aloitteet tekevät, vaan ne vain ilmaisevat yleisluontoisen ongelman edeltävän vuoron 

vastaanottamisessa (Dingemanse, Blythe & Dirksmeyer 2014; Dingemanse & En-

field 2015; Drew 1997; Haakana, Kurhila, Lilja & Savijärvi 2016). Ongelmia ilmais-

taan esimerkiksi pään liikkeillä ja kallistuksilla (Seo & Koshik 2010), katsomalla het-

kellisesti pois päin (Kendrick 2015), kulmakarvojen nostolla (Hömke ym. 2022; En-

field, Dingemanse, Baranova ym. 2013; Kendrick 2015; Oloff 2018) sekä asettamalla 

käsi ”kupiksi” korvan taakse (luokkahuonekontekstista Mortensen 2016). Lisäksi on 

huomattu, että verbaalisiin korjausaloitteisiin liittyy kehon asennon, liikkeen, käsielei-

den, katseen suunnan tai kasvon ilmeiden ”jäädyttämistä” eli kehollisten resurssien 

muodostamien kokoonpanojen viivyttämistä, kunnes yhteisymmärrys on saavutettu 

(Floyd, Manrique, Rossi & Torreira 2016; Hömke ym. 2022; Li 2014, Manrique & 

Enfield 2015; Mondada 2011; Sikveland & Ogden 2012). Eleiden ja katseen viivyt-

täminen liittyy myös itsen aloittamiin eteenpäin suuntautuviin korjauksiin: niillä voi-

daan pyytää keskustelukumppanin apua sanahaun ratkaisemiseen (Matsumoto & Ca-

nagarajah 2020; katseesta Oittinen 2022). Kehollisten kokoonpanojen jäädyttäminen 

ilmaisee korjaustarpeen jatkumista (Floyd ym. 2016). Korjausaloitteeseen voi liittyä 

myös käynnissä olevan manuaalisen toiminnan keskeyttäminen korjaussekvenssin 

ajaksi (Kamunen 2019). Väitöskirjani lisää korjausaloitteiden repertuaariin uudeksi 

resurssiksi kuvaavat käsieleet (osatutkimus 1, Kuvaavat käsieleet) sekä näyttää, millaista 

kehollis-visuaalista toimintaa korjausaloitteisiin ja -jaksoihin liittyy (osatutkimus 2, 

Kehollis-visuaaliset resurssit). 

Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, että keholliset korjausaloitteet jäsenty-

vät sekventiaalisesti samaan tapaan kuin puhutut korjausaloitteet, sillä keholliset toi-

minnot tuotetaan ongelmavuoron jälkeen seuraavassa mahdollisessa vuoronvaihtu-

miskohdassa. Tämän lisäksi tutkimukset ovat näyttäneet, että erityisesti kehon asen-

not kehystävät korjausjaksoja (Kamunen 2019; Li 2014). Pajo ja Klippi (2013) ovat 

tarkastelleet, miten toisen puheen aikana osoitetaan epävarmuutta kehollisin keinoin, 
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esimerkiksi katseella, liikkumattomuudella tai pään kääntämisellä, ja miten keskuste-

lukumppanit reagoivat näihin ilmaisuihin. Pajon ja Klipin aineisto on arkikeskuste-

luista, joissa toisella keskustelijalla on haasteita kuulemisessa. Tutkimuksessa argu-

mentoidaan, että nämä ilmaisut ylläpitävät keskustelun etenemistä ja ovat osa yhteis-

ymmärryksen monitorointia, sillä keskustelukumppani reagoi ilmaisuihin tauotta-

malla vuoronsa useampiin osiin. 

Kehollis-visuaaliset resurssit ja niiden kokoonpanot linkittyvät siis määrättyihin 

sosiaalisiin toimintoihin, kuten korjausaloitteisiin (ks. edellä, esim. Kendrick 2015; 

Mortensen 2016; Oloff 2018; Seo & Koshik 2010). Kehollista toimintaa, kuten katse 

vastaanottajaan, on havaittu liittyvän myös muihin kuin korjausaloitteina toimiviin 

kysymyksiin (Stivers, Enfield, Brown ym. 2009; Stivers & Rossano 2010), kun taas 

korjausaloitteisiin liittyy usein kulmakarvojen liikkeitä (Holler 2022; Hömke ym. 

2022). Näin ollen kehollisten resurssien käyttöön liittyy olennaisesti laajempi näkö-

kulma sosiaalisten toimintojen muotoilusta (action formation) ja tunnistamisesta (action 

ascription; ks. Levinson 2013) – ja siten myös siitä, miten kehollisten resurssien käyttö 

mahdollisesti erottaa sosiaalisia toimintoja toisistaan. Kokonaiskuva kehollisten re-

surssien roolista erilaisten sosiaalisten toimintojen muotoilussa ja tunnistamisessa on 

vielä keskeneräinen ja kasvavan kiinnostuksen kohteena niin keskusteluntutkimuk-

sessa (ks. esim. Deppermann & Haugh toim. 2022; Piirainen-Marsh ym. 2022) kuin 

laajemmin keskusteluntutkimuksen ulkopuolella. 

Holler (2022) on koonnut kattavasti monitieteistä pragmatiikan, eletutkimuksen 

ja keskustelunanalyysin kentillä tehtyä tutkimusta, jossa on osoitettu kehollis-visuaa-

listen resurssien ja niiden kokoonpanojen olevan keskeinen osa kommunikaatiota. 

Holler jaottelee kehollis-visuaalisten resurssien vuorovaikutuksellisen käytön viiteen 

osa-alueeseen: 1) keskusteluaikomuksen ja osallistumisen ilmaiseminen (esimerkiksi 

katsomalla ja suuntaamalla keho kohti keskustelukumppania), 2) pragmaattisten mer-

kitysten välittäminen (esimerkiksi eleen muoto tai kehon asento voi vaikuttaa siihen 

ymmärretäänkö toiminto pyynnöksi vai tarjoukseksi tai pään liikkeet siihen, ymmär-

retäänkö toiminto saman- vai erilinjaiseksi), 3) vastaanottajan huomioiva muotoilu 

(recipient-design; esimerkiksi eleitä tuotetaan isompana ja useammin, kun puhutaan vas-

taanottajalle uudesta asiasta, ja vastaavasti jaettuun tietoon viitataan pienimuotoisem-

milla ja epätarkemmilla eleillä), 4) ymmärryksen osoittaminen (esimerkiksi eleitä tois-

tamalla, nyökkäämällä ja hymyilemällä), sekä 5) ymmärryksen tarkistaminen korjaus-

aloitteilla ja korjausaloitteisiin vastaaminen (esimerkiksi itsen ja toisen aloittamiin 

korjauksiin liittyy selkeärajaista elehtimistä, ja korjausaloitteeseen voidaan vastata tar-

kentamalla merkitystä pääosin elein; ks. myös tuore kartoittava katsaus, jossa kootaan 

yhteen keskustelunanalyyttistä tutkimusta korjausaloitteiden ja korjausten 
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kehollisuudesta Saalasti, Pajo, Fox, Pekkala & Laakso 2024). Väitöskirjani valottaa 

osaltaan, millaisia kehollis-visuaalisia kokoonpanoja käytetään ymmärtämisen osoit-

tamiseen ja tarkistamiseen sekä selventää, miten myös fyysinen kokkaus- ja viljelytoi-

minta ja sen jaksottaminen kytkeytyvät sosiaalisen toiminnan jaksoihin. 
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3 TOISEN KIELEN KÄYTTÖ JA OPPIMINEN 
VUOROVAIKUTUKSESSA  

Tarkastelen väitöskirjani osatutkimuksissa 3 ja 4 toisen kielen käyttäjien oppimiseen 

suuntautumista yksittäisissä hetkissä (Sanastokysymykset) sekä pitkittäisesti (Oppimispro-

jekti). Oppiminen on moniulotteinen ilmiö, jota voidaan käsitteellistää ja ymmärtää 

eri tavoin eri teorioiden ja empiiristen havaintojen valossa. Oppiminen voidaan ym-

märtää yksilö- tai yhteisökeskeisesti ja siten ensisijaisesti joko yksilöllisenä, mielen 

sisäisenä kognitiivisena toimintana (kognitivistiset lähestymistavat) tai hajautettuna 

sosiaalisena toimintana (sosiaaliset lähestymistavat), jossa oppiminen tapahtuu yh-

dessä toisten kanssa, ja prosessissa on olennainen rooli tilanteisesti vaihtelevalla ma-

teriaalisella ja sosiaalisella ympäristöllä (Larsen-Freeman 2004; Pekarek Doehler 

2010). Ymmärrän oppimisen tästä jälkimmäisestä, sosiaalisesta ja vuorovaikutteisesta 

näkökulmasta, jonka perusteita selvitän keskustelunanalyyttisestä näkökulmasta sy-

vällisemmin seuraavassa alaluvussa 3.1. 

Oppimiseen sisältyy myös ajatus muutoksesta ja jossakin taidossa paremmaksi 

kehittymisestä. On olemassa erilaisia näkemyksiä, miten kielen oppimista voidaan 

mitata ja mitä tarkoitetaan esimerkiksi hyvällä kielitaidolla. Perinteisesti kielen oppi-

mista on tarkasteltu verbaalisten ja kieliopillisten resurssien osaamisen kehittymisenä 

ja hyvän standardikielen omaksumisena (ks. esim. Dufva 2019). Nykyisin oppimisen 

tavoitteena muodollisessakin opetuksessa on erilaisiin tilanteisiin soveltuva kielen 

käyttötaito (ks. esim. Eurooppalainen viitekehys EVK; OPH 2012, 2022). Sosiaali-

sissa lähestymistavoissa kieli ymmärretään käyttöpohjaisena, dynaamisena ja mukau-

tuvana eikä kielellistä tietoa ja taitoa käsitetä staattiseksi kontekstista irrallaan olevaksi 

osaamiseksi (Pekarek Doehler 2010). Tarkastelen tutkimuksessani osaamista ja sen 

kehittymistä vuorovaikutuskompetenssin, osallistumisen resurssien ja vuorovaiku-

tustilanteen progressiivisen6 etenemisen näkökulmasta (ks. tarkemmin luku 3.1). 

Tästä näkökulmasta sujuvaa osallistumista tarkastellaan vuorovaikutuksen näkökul-

masta osallistuja- ja kontekstilähtöisesti siitä käsin, miten ja millaisia resursseja 

 
6 Preferoitu vuorovaikutustoiminta on progressiivista eli eteenpäin suuntautuvaa. Progressiivisuus liit-
tyy sujuvuuteen eli siihen, että vuorovaikutuksen elementit, kuten sanat ja eleet, seuraavat toisiaan kes-
kustelussa muodostaen sosiaalisia toimintoja ja toimintajaksoja, jotka vievät keskustelua eteenpäin 
(Laakso & Pajo 2016: 248; Stivers & Robinson 2006). 
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osallistujat käyttävät, eikä verbaalisten ja kieliopillisten resurssien osaaminen korostu 

yli muiden resurssien. Ymmärrän kielen multimodaaliseksi merkityksen muodosta-

misen ja vuorovaikutuksen resurssiksi ja sosiaaliseksi toiminnaksi, ja tästä näkökul-

masta myös kielen oppiminen on multimodaalista toimintaa, jonka tavoitteena on 

osata osallistua ja toimia eri vuorovaikutustilanteissa (kielikäsityksestä ks. myös luku 

2.2). 

Seuraavissa luvuissa esittelen keskustelunanalyyttiseen tutkimukseen perustuvaa 

näkemystä toisen kielen käytöstä ja oppimisesta. Rajaan esittelyn pääasiassa luokka-

huoneen ulkopuolisiin konteksteihin, sillä tutkimukseni vertautuu ennen kaikkea nii-

hin. Tutkimusta on tehty paljon luokkahuoneista (ks. esim. Eskildsen & Wagner 

2015; Hellermann 2007, 2008; Jakonen, Dooly & Balaman, 2022; Koole 2015; Ku-

nitz, Markee & Sert toim. 2021; Lehtimaja 2012; Merke 2016; Seedhouse 2004; The 

Modern Language Journalin erikoisnumero 2004). Analyyttinen huomio on kohdistunut 

esimerkiksi oppijoiden kysymyksiin, sananselityksiin tai laajemmin erilaisiin oppi-

misaloitteisiin (ks. esim. Eilola 2020; Janin 2023; Lehtimaja 2012; Merke 2016; Mor-

tensen 2011; Waring 2011). Nämä ja monet muut oppimisen käytänteet ovat käytössä 

myös luokkahuoneen ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa, ja siinä mielessä luok-

kahuoneesta ja sen ulkopuolelta tehdyt tutkimukset täydentävät toisiaan. 

Luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa oppiminen kuitenkin eroaa monin ta-

voin luokkahuoneesta, erityisesti toisen kielen käyttäjän roolin, oppimisympäristön 

ja vuorovaikutustilanteen jäsentymisen näkökulmasta. Luokkahuoneessa pedagogi-

nen toiminta on tyypillisesti opettajan ohjaamaa, ja plenaariopetus jäsentyy tavallisesti 

toimintajaksoihin, joissa opettajan aloitetta seuraa oppilaan responssi ja responssia 

opettajan arvio (ks. esim. Seedhouse 2004; Tainio toim. 2007). Kieliluokassa toimin-

nan päätavoitteena on kielen oppiminen, ja perinteisessä luokkahuoneessa esimer-

kiksi materiaaliset resurssit, kuten oppikirjat tai muistiinpanot taululla, ovat erilaisia 

suhteessa sellaisiin arkielämän tilanteisiin, jossa oppiminen tapahtuu samanaikaisesti 

jonkin muun toiminnan kanssa. Toki myös luokkahuoneessa oppimiseen suuntau-

dutaan monin tavoin ja opiskelijat tekevät monenlaisia aloitteita ja muokkaavat kes-

kustelun ja toiminnan suuntaa (ks. esim. Lehtimaja 2012; Waring 2011). 

Eroavaisuuksien ja taustoituksen tiiviyden vuoksi keskityn kaikissa alaluvuissa 

esittelemään väitöstutkimustani lähelle tulevaa aikaisempaa tutkimusta erilaisissa 

luokkahuoneen ulkopuolisissa konteksteissa. Luvussa 3.2 kartoitan ja kokoan näitä 

erilaisia konteksteja ja asemoin oman tutkimukseni vuorovaikutuskontekstin suh-

teessa aikaisempaan tutkimukseen. Luvuissa 3.3 ja 3.4 jaottelen keskustelunanalyyt-

tisen toisen kielen käytön ja oppimisen tutkimuksen kahteen metodiseen näkökul-

maan: esittelen tutkimusta kielen oppimiseen suuntautumisesta yksittäisinä hetkinä 
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(poikittaistutkimus) sekä oppimista prosessina ja muutoksena (pitkittäistutkimus). 

Näissä luvuissa viittaan myös sellaiseen kieliluokista tehtyyn tutkimukseen, joka on 

väitöskirjani kannalta erityisen merkittävää. 

3.1 Sosiaalinen käänne ja toisen kielen oppiminen 
vuorovaikutuksessa 

Keskustelunanalyysin ja muiden kielen ja oppimisen vuorovaikutteisuutta ja konteks-

tisidonnaisuutta korostavien viitekehysten käyttö on lisääntynyt 1990-luvun loppu-

puolella sosiaalisen käänteen myötä (Block 2003; Firth & Wagner 1997). Kielen op-

pimisen sosiaalisuutta ja vuorovaikutteisuutta korostavat näkökulmat syntyivät reak-

tiona aikaisempaan yksilökeskeiseen toisen kielen omaksumisen (SLA: second language 

acquisition) tutkimukseen, jossa tarkasteltiin oppimista yksilöllisenä mielen sisäisenä 

kognitiivisena prosessina. SLA-tutkimuksessa vuorovaikutusta käsiteltiin lähinnä 

siitä näkökulmasta, millaista syötöstä ja tuotosta vuorovaikutustilanne mahdollistaa: 

huomio oli oppijan omissa yksilöllisissä suorituksissa ja kyvyssä hyödyntää syötöstä, 

ja paljon painoarvoa annettiin virheiden ja kielen mukauttamisen analysoinnille (ks. 

koostetta Firth & Wagner 2007; Lilja 2010: 30–36; Pekarek Doehler 2010).7 Tätä 

yksilöllistä kielen omaksumisnäkökulmaa kohtaan esitettiin paljon kritiikkiä. Keskei-

siä kritiikin esittäjiä olivat Firth ja Wagner käänteentekevässä artikkelissaan (1997), 

josta sosiaalisen käänteen on nähty käynnistyneen voimallisemmin. 

Firth ja Wagner (1997) tarkastelivat kielen oppimista erityisesti keskustelunana-

lyyttisestä näkökulmasta. Heidän kritiikkinsä ytimessä oli eronteko vallitseviin SLA-

tutkimuksen käytänteisiin, ennen kaikkea siihen, että toisen kielen oppimista tulisi 

tarkastella kokeellisten tilanteiden lisäksi aidoissa vuorovaikutustilanteissa osana ku-

takin vuorovaikutuskontekstia. Kritiikki kohdistui myös siihen, että kakkoskielisiä 

keskusteluja ei tulisi kohdella lähtökohtaisesti erilaisina kielenkäyttötilanteina eikä 

toisen kielen käyttäjiä ensisijaisesti oppijoina ja kielitaidoltaan puutteellisina – analyy-

sin tulisi kohdistua siihen toimintaan ja niihin identiteetteihin, joihin kielenkäyttäjät 

itse orientoituvat.8 (Block 2003; Firth & Wagner 1997, 2007; ks. myös Eskildsen & 

Majlesi 2018; Wagner & Gardner 2004.) Sosiaalisen käänteen myötä toisen kielen 

 
7 Kognitiivisen suuntauksen sisällä oli myös vuorovaikutuksellinen näkökulma, jonka mukaan aktiivi-
nen, vuorovaikutuksessa käytävä merkitysneuvottelu mahdollistaa oppimista (Long 1996). Merkitys-
neuvottelujaksoissa osapuolet pyrkivät muodostamaan yhteisen ymmärryksen verbaalisesta ilmauk-
sesta, joka on keskustelun jatkumisen kannalta keskeinen (Suni 2008: 49). 

8 Tästä syystä kutsun väitöskirjani osallistujia yleisesti toisen kielen käyttäjiksi. Varaan toisen kielen 
oppijan tilanteisiin, joissa orientaatio oppimiseen on vuorovaikutustilanteessa nähtävissä. 
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käyttöä ja oppimista on tutkittu yhä enemmän yhteistoimintana erilaisissa autentti-

sissa vuorovaikutustilanteissa (ks. esim. Brouwer & Wagner 2004; Gardner & Wag-

ner toim. 2004; Hellermann, Eskildsen, Pekarek Doehler & Piirainen-Marsh toim. 

2019; Kotilainen, Kurhila & Kalliokoski toim. 2019; Lilja, Eilola, Jokipohja & Tapa-

ninen toim. 2022; Pallotti & Wagner toim. 2011). Muita vuorovaikutuksellisia toisen 

kielen oppimisen tutkimuksen viitekehyksiä ovat esimerkiksi sosiokulttuurinen teoria 

(esim. Lantolf & Thorne 2006), sosiokognitiivinen suuntaus (esim. Atkinson 2011), 

ekologinen lähestymistapa kielen oppimiseen (van Lier, 2000), sosiolingvistiset lä-

hestymistavat (esim. Tarone 2007) ja käyttöpohjaiset teoriat (esim. Cadierno & Es-

kildsen toim. 2015), joita kaikkia yhdistää ymmärrys kielen oppimisesta sosiaalisena 

toimintana ja kognitiosta sosiaalisesti hajautettuna (Wagner 2015: 75). Näiden sosi-

aalisesti orientoituneiden viitekehysten ytimessä on ymmärrys kielen oppimisesta 

osallistumisena arkielämän päivittäisiin aktiviteetteihin. Wagner (2015: 75) kiteyttää: 

”The target for many second language learners is not just ‘to speak another 

language’, but to become part of the social and cultural environment in 

which this language is used. This entails frequent and rich participation in 

the second language life-worlds.” 

Väitöskirjani sijoittuu tähän Firthin ja Wagnerin viitoittamaan keskustelunanalyyt-

tiseen viitekehykseen, jossa kielen oppimista tarkastellaan yksityiskohtaisesti vuoro-

vaikutustilanteeseen ”ankkuroituna” (Kurhila, Kotilainen & Kalliokoski 2019: 11), 

kokonaisvaltaisena sosiaalisena toimintana ja osallistumisena, johon kuuluvat saman-

arvoisesti myös keholliset resurssit (Hellermann ym. toim. 2019; Kotilainen ym. 

toim. 2019; Lilja ym. toim. 2022, ks. myös Douglas Fir Group 2016). Nämä lähtö-

kohdat kietoutuvat myös käsitykseen kielitaidosta vuorovaikutuskompetenssina, 

jossa kieliopillinen osaaminen ei saa korostunutta osaa, vaan kielen osaaminen on 

kykyä tehdä sosiaalisia tekoja (kuten pyyntöjä, kysymyksiä) vuorovaikutuskumppa-

nille ymmärrettävällä tavalla. Vuorovaikutuskompetenssi on taitoa ajoittaa ja muo-

toilla sosiaaliset toiminnot kuhunkin vuorovaikutuskontekstiin ja keskustelukump-

paneille sopivaksi sekä reagoida toisten aloitteisiin. (Ks. esim. Hall. ym. toim. 2011; 

Pekarek Doehler 2019; Skogmyr Marian 2022.) Kieliopilliset ja verbaaliset resurssit 

helpottavat vuorovaikutukseen osallistumista, mutta niiden osaaminen ei suoraan vä-

lity vuorovaikutuskompetenssiin, vaan vuorovaikutuskompetenssissa on kyse näiden 

lingvististen resurssien osuvasta käyttämisestä erilaisiin vuorovaikutuksellisiin tehtä-

viin (Pekarek Doehler 2019: 46–47). Kielen oppiminen ei ole vain lingvistisen tiedon 

sisäistämistä ja käyttöönottoa eri konteksteissa, vaan kielenkäyttäjän on harjaannut-

tava toimimaan kussakin tilanteessa ja sen kautta vakiinnutettava toiminnassa 
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tarvittavia kielen käytön tapoja osaksi vuorovaikutuskompetenssiaan (Pekarek Doeh-

ler 2010: 2). 

Nähdäkseni vuorovaikutuskompetenssin näkökulmasta taitava kielenkäyttäjä 

osaa toimia vuorovaikutuksessa sujuvasti kuhunkin tilanteeseen sopivin keinoin, ja 

sujuvuuden mittarina voidaan pitää progressiivisuutta: keskustelu ja toiminta etenee 

ilman jatkuvia keskeytyksiä ja osallistujalla on käytössään tarkoituksenmukaiset kei-

not vuorovaikutuksen ongelmakohtien ratkaisemiseen. Toiminnan sujuva etenemi-

nen edellyttää lingvististen ja muiden semioottisten resurssien hallinnan lisäksi sen 

oppimista, miten kussakin vuorovaikutuskontekstissa on tarkoituksenmukaista toi-

mia: esimerkiksi luokkahuoneen toimintatapoihin sosiaalistuminen luo pohjan toi-

mintaan osallistumiselle ja sitä kautta monipuolisten sosiaalisten toimintojen tekemi-

selle ja itsenäisyyden lisääntymiselle (Hellermann 2018; ks. myös Hall & Pekarek 

Doehler 2011).  

Näin ollen tarkastelen väitöskirjassani kielen käyttöä ja oppimista keskustelunana-

lyyttisestä näkökulmasta, jossa käyttöä ja oppimista ei voi erottaa toisistaan ja jossa 

kielen oppiminen kytkeytyy laajempiin vuorovaikutuskäytänteisiin ja tulee näkyväksi 

sosiaalisessa toiminnassa (Eskildsen & Markee 2018; Firth & Wagner 2007; Kasper 

& Burch 2016; Pekarek Doehler 2013). Kieli on ensisijaisesti toimintaa ja kieltä opi-

taan sosiaalisen toiminnan kautta siihen toistuvasti osallistuen (Eskildsen & Markee 

2018; Eskildsen & Majlesi 2018; Pekarek Doehler 2010). Oppimiseen suuntautumi-

nen tapahtuu samoin vuorovaikutuskäytäntein ja yhteisymmärryksen rakentamisen 

työkaluin kuin muukin sosiaalinen toiminta, ja näin ollen oppimista ja sen kognitiivi-

sia prosesseja voidaan analysoida vuorovaikutuksessa näkyvänä oppimiseen suuntau-

tumisena (Markee & Kasper 2004): toisen kielen käyttäjät esimerkiksi havaitsevat 

edeltävässä puheessa uuden sanan ja tekevät huomaamisen näkyväksi toistamalla tä-

män sanan (Greer 2019). Kielen oppimisen tutkiminen on siis inhimillisen toiminnan 

analysointia eri konteksteissa (Eskildsen & Majlesi 2018; Eskildsen & Markee 2018). 

Näkökulmaan sisältyy myös ymmärrys kognitiosta ilmiönä, joka näkyvästi jakau-

tuu vuorovaikutustilanteissa osallistujien ja materiaalisen ekologian kesken (Kasper 

2009; Kasper & Wagner 2014; Schegloff 1991): osallistujien verbaalinen ja kehollinen 

toiminta tekee näkyväksi ajattelua (kognitiota), joka kytkeytyy vuorovaikutustilan 

ekologiaan ja jonka lopputuloksena syntyvä sosiaalinen toiminta rakennetaan yhdessä 

(Eskildsen & Majlesi 2018; Eskildsen & Markee 2018). Hajautettu kognitio on erityi-

sen tärkeä erilaisissa luokkahuoneen ulkopuolisissa kielenkäyttö- ja oppimiskonteks-

teissa, joita siirryn käsittelemään seuraavaksi. 
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3.2 Toisen kielen käytön ja oppimisen kontekstit 
arkivuorovaikutuksessa – learning in the wild 

Kielen käyttöä ja oppimista on tutkittu sosiaalisen käänteen jälkeen enenevissä mää-

rin toisen kielen käyttäjän arkisessa kokemusmaailmassa (Wagner 2015). Myös luok-

kahuoneessa oppiminen on osa toisen kielen käyttäjän arkea, mutta viittaan arjella 

tässä luvussa ja väitöskirjassani luokkahuoneen ulkopuolisiin kielenkäyttökontekstei-

hin (vrt. Lilja ym. toim. 2022). Tällaiseen keskustelunanalyyttiseen tutkimukseen, 

joka tarkastelee kielen käyttöä ja oppimista erilaisissa arkielämän konteksteissa luok-

kahuoneen ulkopuolella, viitataan nimityksellä language learning in the wild (Wagner 

2015, 2019). Nimitys viittaa kielen käyttöön ja oppimiseen muun toiminnan ohessa 

tilanteissa, joissa on muitakin tavoitteita kuin kielen oppiminen (Hellermann ym. 

toim. 2019; Kurhila ym. 2019; Wagner 2015). Se sopii kuvaamaan luokkahuoneen 

ulkopuolisen arkielämän vuorovaikutustilanteita, jotka ovat materiaaliselta ja sosiaa-

liselta kontekstiltaan vaihtelevia ja joissa toiminta on yllättävää verrattuna luokkahuo-

neen institutionaalisesti jäsentyneeseen toimintaan (Thorne, Hellermann & Jakonen 

2021; Wagner 2015, 2019). Esimerkiksi viljelyvuorovaikutuksessa toiminnan pääta-

voite on kasvimaan hoitaminen, ja mahdollinen kielen oppiminen tapahtuu toimin-

nassa ja sen lomaan limittyen. 

In the wild -metafora on peräisin kognitiotieteilijä Hutchinsilta, ja siihen sisältyy 

perustavanlaatuinen ajatus merkityksenmuodostamisen ja vuorovaikutuksen hajau-

tetusta luonteesta. Hutchins (1995) tarkastelee luonnollista vuorovaikutustilannetta, 

jossa miehistö ohjaa valtamerialusta. Analyysi näyttää, miten kognitio on hajautettua: 

aluksen ohjaaminen ja päätöksenteko tapahtuu miehistön yhteistyössä materiaalisia 

esineitä hyödyntäen. Myös toisen kielen oppimisen tutkimuksessa metafora viittaa 

vuorovaikutuksen monipuolisten resurssien ja tilanteisuuden lisäksi – tai ennen kaik-

kea – käsitykseen kognitiostamme hajautettuna: ihmisen kognitiiviset kyvyt eivät ole 

ainoastaan yksilöllisiä eikä kognitiivinen toiminta tapahdu vain aivoissa, vaan kogni-

tiomme jakautuu sosiaalisessa toiminnassa muiden osallistujien sekä materiaalisten 

esineiden ja fyysisten ympäristöjen kesken (Eilola 2023: 60–61; Eilola & Lilja 2021; 

Hellermann ym. toim. 2019; Hutchins 1995). Hyödynnämme toimimisemme ja ajat-

telumme tukena muita ihmisiä ja materiaalisia esineitä: esimerkiksi pyydämme apua, 

täydennämme toistemme puheenvuoroja ja käytämme älypuhelinta muistimme tu-

kena (ks. Eilola & Lilja 2021).  

Valtaosassa tutkimuksia, joissa tarkastellaan kielen käyttöä ja oppimista erilaisissa 

arkielämän vuorovaikutustilanteissa, on tutkittu kielen oppimista keskusteluun no-

jaavassa toiminnassa. Tällaisia ovat esimerkiksi asiointikeskustelut, joissa toisen 
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kielen käyttäjä on asiakkaan roolissa. Kielen oppimista on tutkittu esimerkiksi opin-

totoimistoissa (Kurhila 2006) ja omavalmentajien vastaanotoilla (Lilja 2022a) sekä 

torilla ja muissa asiakaspalvelutilanteissa (Eilola 2022; Eilola & Lilja 2021; Kurhila 

2006; Lilja & Piirainen-Marsh 2019ac; Theodórsdóttir 2011). Lisäksi oppimista on 

tarkasteltu väljästi opiskelu- ja kielenoppimistoimintaan liittyvissä konteksteissa, ku-

ten kielituutorin kanssa käydyissä keskusteluissa (Gudmundsen 2023; Koshik & Seo 

2012), kielikahviloissa (Kunitz & Majlesi 2022) tai opintoihin liittyvissä opintopiiri-

keskusteluissa (Merke & Savijärvi 2019). Tutkimusta on tehty myös ruokapöytäkes-

kusteluista kotona ja kahvilassa, usein au pair- tai vaihto-oppilaskontekstissa (Greer 

2019; Kasper & Burch 2016; Lilja 2010; Pekarek Doehler & Berger 2019). Tämän 

lisäksi on tutkittu kielen oppimista työelämän tilanteissa, joissa toisen kielen käyttäjä 

on työntekijänä tai työharjoittelussa, esimerkiksi hoitoalan ohjaustilanteissa (Lehti-

maja 2019) sekä kaupan, hotellin ja kampaamon asiakaspalvelutilanteissa (Greer 

2019; Kim 2019; Nguyen 2019). 

Keskusteluun nojaavan toiminnan lisäksi muutamissa tutkimuksissa on tarkas-

teltu kielen oppimista tilanteissa, joihin liittyy vahvasti kehollinen ulottuvuus – esi-

merkiksi keholla tekeminen ja ilmaiseminen sosiaalisen sirkuksen työpajoissa (Lilja, 

Laakkonen, Sariola & Tapaninen 2020, 2021; Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022) 

tai teatteriharjoituksissa (Deppermann & Schmidt 2021; Savijärvi 2019) tai kielikeit-

tiössä (Kurhila & Kotilainen 2017, 2020). Lisäksi on tarkasteltu kielenoppimista ra-

kennusalan harjoittelu- ja työtilanteissa (Lilja & Tapaninen 2019; Svennevig 2018). 

Tieto kehollisen ja manuaalisen toiminnan roolista kielen oppimisessa on kuitenkin 

vielä alkutekijöissään. Väitöskirjani tuottaa uutta tietoa kielen oppimisen vuorovai-

kutuksellisista keinoista kokkaus- ja viljelytoiminnassa, jossa kielen käyttö ja oppimi-

nen limittyvät perustavanlaatuisesti käsillä ja keholla tekemisen ja manuaalisten taito-

jen harjaantumisen kanssa. 

Erilaisten vuorovaikutuskontekstien tutkimisen lisäksi on pohdittu ja luotu sosi-

aalista infrastruktuuria luokkahuoneen ulkopuolisen kielen oppimisen tueksi (Wag-

ner 2015). Näissä pyrkimyksissä lähtökohtana on ollut luokkahuoneen ja sen ulko-

puolisen elämän yhdistäminen ja vastavuoroisen suhteen luominen niiden välille. The 

Icelandic Village -hankkeessa luotiin sosiaalisia tukirakenteita, joiden pyrkimyksenä oli 

helpottaa islannin kielen käyttöä arkisissa tilanteissa. Paikalliset toimijat, kuten kah-

vilat ja kirjastot, valjastettiin kielen käytön ja oppimisen avuksi: työntekijät sitoutuivat 

käyttämään paikallista kieltä, kun islantia toisena kielenään käyttävät saapuivat asioi-

maan (ks. esim. Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; Theodórsdóttir 2011; Wagner 

2015). Hankkeessa luotiin myös pedagogisen kokeilun malli, johon kuuluu toimin-

taan, esimerkiksi kahvila- tai toriasiointiin valmistautuminen luokassa, varsinainen 
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asiointitilanne ja sen videoiminen, ja lopuksi toiminnan katseleminen, muistelu ja ref-

lektointi luokkahuoneessa (Wagner 2015). Tämän pedagogisen mallin synnyttämää 

oppimistoimintaa on analysoitu useammassa tutkimuksessa (Eilola & Tapaninen 

2022ab; Lilja & Piirainen-Marsh 2019ac; Piirainen-Marsh & Lilja 2019). Tutkimusten 

mukaan oppimisen kannalta erityisen tärkeää on toiminnan (video)dokumentointi ja 

reflektointi jälkikäteen (Eilola & Tapaninen 2022b; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a; 

Piirainen-Marsh & Lilja 2019; Wagner 2015). 

Kielen käyttöä ja oppimista on tutkittu myös erilaisissa ympäristöissä, joiden 

ideana on toiminnan tekeminen kielen oppimista varten ympäristöissä, jotka on eri-

tyisesti suunniteltu kielen oppimista tukemaan. Tutkimusta on tehty esimerkiksi kie-

lenoppimiskeittiöistä (Seedhouse toim. 2017), lisättyä todellisuutta hyödyntävistä pe-

leistä (ChronoOps: Thorne ym. 2021) sekä roolipeleistä (Nanbu & Greer 2022; 

SWELL-projekti). Eurooppalaisessa LanCook-hankkeessa (European Digital Kitchen; 

Seedhouse toim. 2017) suunniteltiin tehtäväpohjaista oppimista ja teknologiaa hyö-

dyntävä kielikeittiö, jossa toisen kielen käyttäjät pääsivät valmistamaan ruokaa digi-

taalisen kielikeittiön ohjaamana käyttäen paikallista kieltä (Seedhouse toim. 2017). 

Tilanteissa ruoanlaittoa ohjasi paikallista kieltä puhuva digitaalinen keittiö: oppijat 

saivat kokkausohjeita tietokoneelta, joka seurasi oppijoiden toimintaa työvälineisiin 

ja raaka-aineisiin kiinnitettyjen sensorien välityksellä. Näin digitaalinen keittiö ja op-

pijat pystyivät kommunikoimaan keskenään, ja keittiö ohjasi oppijoiden kokkaustoi-

mintaa. Teknologiaa kielen oppimisen tukena on hyödynnetty myös lisättyä todelli-

suutta käyttävässä pelissä ChronoOps. Pelissä suoritetaan älypuhelimen antamia tehtä-

viä, jotka on sidottu paikkaan eli paikalliseen yliopistokampukseen (Hellermann & 

Thorne 2022; Thorne ym. 2021). Peli on suunniteltu siten, että tehtävät ovat tarkoi-

tuksella avoimia ja pyrkivät synnyttämään vuorovaikutusta pelaajien kesken. Kielen-

käyttö kytkeytyy pelin tarjoamaan sisältöön ja reaalimaailman ympäristöön, mikä tu-

kee ymmärtämistä ja oppimista. 

Kielen käyttöä ja oppimista keittiöissä tutkitaan myös käynnissä olevassa 

SWELL-projektissa Japanissa (Simulating the Wild through Experiental Language Lear-

ning). Projektissa yhtenä aineistona ovat kokkauskurssit, joiden tavoitteena on opet-

taa ja oppia englantia kokkaamalla englantia käyttävän ohjaajan kanssa. Samassa pro-

jektissa tutkitaan kielen oppimista myös roolipelitilanteissa, joissa simuloidaan aitoja 

asiointitilanteita esimerkiksi pikaruokaloissa, apteekissa tai matkatoimistossa (Nanbu 

& Greer 2022). Roolipeleissä kielen oppijoiden keskustelukumppaneina ovat ”agen-

tit”, jotka toimivat työntekijöiden roolissa ja joiden tehtävänä on tukea englannin 

kielen käyttöä ja oppimista. 
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Erilaiset vuorovaikutustilanteet ja niiden sosiaalinen ja materiaalinen ekologia 

synnyttävät ja mahdollistavat erilaista oppimista ja tarjoavat erilaista tukea oppimi-

selle. Tehtäväpohjaiset vuorovaikutustilanteet, joihin liittyy fyysinen toiminta, esi-

merkiksi kielikeittiö ja paikkaan sidottu mobiilipeli, mahdollistavat erityisesti vertais-

vuorovaikutusta kielenoppijoiden kesken sekä ymmärtämistä ja oppimista suhteessa 

materiaaliseen ympäristöön (Kotilainen & Kurhila 2020; Kurhila & Kotilainen 2020; 

Thorne ym. 2021; Seedhouse toim. 2017). Kun toiminta painottuu sanalliseen vuo-

rovaikutukseen, oppiminen nojaa puheeseen (esim. Kurhila 2006; Theodórsdóttir 

2011). Kaiken kaikkiaan tilanteissa, joissa ei ole paikalla kielenopettajaa, oppiminen 

on pitkälti toisen kielen käyttäjän omasta aloitteellisuudesta riippuvaista (esim. 

Kurhila & Lehtimaja 2019; Lilja & Tapaninen 2019; Svennevig 2018; Theodórsdóttir 

2011). Sen sijaan tilanteissa, joissa on opettajia (esim. Nanbu & Greer 2022) tai op-

pimista tuetaan luokkahuoneessa ennen ja jälkeen aidon kielenkäyttötilanteen (Lilja 

& Piirainen-Marsh 2019ac), oppimisen tukemisella on suurempi rooli.  

Väitöskirjassa tarkastelemani aineisto, kokkaus- ja viljelyvuorovaikutus, eroaa ai-

kaisemmassa tutkimuksessa analysoiduista konteksteista kahdella tapaa: kielen käyttö 

ja oppiminen tapahtuu käsillä tehtävässä, käytännöllisessä toiminnassa, eikä kokkaus- 

ja viljelytilanteita ole yksityiskohtaisesti suunniteltu kielen käyttöä ja oppimista tuke-

maan, vaan oppimisen hetket syntyvät spontaanisti. Tutkimukseni tuo uutta tietoa 

siitä, miten kielen oppimiseen suuntaudutaan kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa 

osana manuaalista toimintaa sekä mikä on kehollisten resurssien rooli oppimiseen 

suuntautumisessa ja oppimisen prosessissa (ks. aineistosta lisää luku 4.1). 

3.3 Oppimiseen suuntautuminen ja oppimisen hetket 

Keskustelunanalyyttinen toisen kielen oppimisen tutkimus voidaan jakaa kahteen 

metodiseen näkökulmaan: poikittaistutkimukseen, jossa tarkastellaan oppimiseen 

suuntautumista yksittäisissä vuorovaikutushetkissä (doing learning, ks. esim. Kasper & 

Wagner 2011; Pallotti & Wagner toim. 2011), sekä pitkittäistutkimukseen, jossa tar-

kastellaan oppimista prosessina ja muutoksena ajan kuluessa (Eskildsen & Majlesi 

2018; Jakonen 2018). Tässä luvussa käsittelen oppimiseen suuntautumista yksittäi-

sissä hetkissä erityisesti luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa. Pitkittäistutkimuk-

seen palaan seuraavassa luvussa 3.4. 

Arkisessa oppimistoiminnassa korostuu oppijan oma rooli, kuten myös väitöskir-

jani näyttää (ks. myös Kurhila & Lehtimaja 2019; Theodórsdóttir 2011). Esittelen 

tässä alaluvussa niitä vuorovaikutuksellisia keinoja, joilla toisen kielen käyttäjien on 
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aikaisemmassa tutkimuksessa osoitettu aloittavan ja toteuttavan oppimisen hetkiä. 

Esitän myös koonnin siitä, mitä toisen kielen käyttäjät käsittelevät oppimisen koh-

teena. Toisen kielen käyttäjän rooliin keskittyminen ei kuitenkaan tarkoita sitä, ett-

eikö oppimistoiminta olisi pohjimmiltaan sosiaalista. Oppimisessa ja oppimisen het-

kien synnyssä, kuten kielen käytössä itsessään, vuorovaikutuskumppaneiden tuella 

on suuri merkitys (ks. esim. Lilja, Eilola, Jokipohja & Tapaninen 2022b). Oppiminen 

on myös kaksisuuntaista, sillä toisen kielen käyttäjien lisäksi myös ensikieliset oppivat 

esimerkiksi tarjoamaan kielellistä tukea tilanteissa, joissa sitä tarvitaan. Vuorovaiku-

tuksessa oppimista luonnehtii myös sosiaalisesti ja materiaalisesti hajautettu kognitio: 

osallistujat selvittävät esimerkiksi sanan merkitystä yhteistyössä ja hyödyntävät pro-

sessissa ympäristön esineitä, kuten keittiön työvälineitä tai vaikkapa sanakirjoja (ks. 

tarkemmin luku 3.2). Vedänkin tässä luvussa yhteen myös niitä resursseja, joita toisen 

kielen käyttäjät hyödyntävät oppimisensa tukena. 

Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa pyritään tavoittamaan osallistujien oma 

näkökulma kielen oppimiseen. Oppimiseen suuntautumista on katsottu tapahtuvan 

silloin, kun osallistuja tekee oppimisorientaationsa vuorovaikutuksessa havaittaviksi 

käsittelemällä jotakin kielenainesta oppimisen kohteena, esimerkiksi toistamalla kie-

lenaineksen, kysymällä sen merkitystä tai sanoittamalla ongelman kielenaineksen ym-

märtämisessä (learnable, Majlesi & Broth 2012). Nämä kaikki käytänteet voivat kui-

tenkin toimia myös yhteisymmärryksen ylläpitämisen tasolla, esimerkiksi korjaus-

aloitteina (ks. Schegloff ym. 1977). Varsinaista oppimistoimintaa katsotaankin tapah-

tuvan silloin, kun johonkin kielenainekseen suuntaudutaan tavalla, joka ei ole enää 

tarpeen ainoastaan yhteisymmärryksen rakentamisen näkökulmasta (Eskildsen & 

Theodórsdóttir 2017). Tällöin kielenaineksen käsittely ylittää intersubjektiivisuuden 

tason, esimerkiksi silloin, kun kielenkäyttäjä toistelee sanaa itseään varten, vaikka sen 

merkitys on jo hänelle selvä (Suni 2008), tai hän orientoituu käyttämään uutta, opittua 

sanaa omassa tuotoksessaan (Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; Kurhila & Kotilai-

nen 2017). Oppimisen kognitiivinen prosessi tulee näkyväksi vuorovaikutuksessa: 

analyysin kohteena ovat ne vuorovaikutukselliset keinot, joilla osallistujat jäsentävät 

oppimistaan (Eskildsen & Majlesi 2018; Eskildsen & Markee 2018). 

Menetelmän keinoin päästään erityisen hyvin kiinni sellaiseen oppimistoimintaan, 

jonka kielenkäyttäjät tekevät omalla toiminnallaan näkyväksi. Tutkimuksessa onkin 

analysoitu paljon tilanteita, joissa toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan kie-

lenaineksia, useimmiten sanoja (ks. esim. Greer 2019; Kasper & Burch 2016; Kotani 

2017; Kurhila 2006; Kurhila & Kotilainen 2020; Lilja 2014; Theodórsdóttir 2011). 

Sanojen käsittelyyn oppimisen kohteena voi liittyä niiden lausumisen harjoittelua tai 

sanan ”makustelua” (esim. Brouwer 2004; Kurhila & Kotilainen 2017) sekä 
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metakielellistä analysointia ja luokittelua, esimerkiksi tuottamalla perusmuodon 

(Kurhila & Kotilainen 2017) tai nimeämällä käytetyn sijamuodon (Kurhila & Koti-

lainen 2020). Toisinaan oppiminen kohdistuu morfologiaan, kuten oikean sijan va-

lintaan tai verbin taivutukseen (Kurhila 2006; ks. myös Kasper & Burch 2016). Op-

pimisen kohteena käsiteltävät ainekset poimitaan yleisesti verbaalisesta materiaalista, 

usein edeltävästä puheesta (esim. Greer 2019; Kotani 2017; Kurhila 2006; Kurhila & 

Kotilainen 2020; Lilja 2014). Näin ollen monet oppimisen hetket tapahtuvat sekven-

tiaalisesti jatkavassa positiossa: toisen kielen käyttäjät hyödyntävät esimerkiksi kor-

jausaloitteita nostaakseen sanan merkityksen tai muodon keskusteluun (esim. Greer 

2019; Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; Kasper & Burch 2016; Kurhila 2006; Lilja 

2014; Theodórsdóttir 2011). 

Toisen kielen käyttäjät tekevät aloitteita oppimiseen myös toimintajaksoa aloitta-

vissa asemissa esimerkiksi pyytämällä keskustelukumppanin apua sanahaun ratkaise-

miseen (esim. Brouwer 2003; Koshik & Seo 2012; Kurhila 2006; Oittinen 2022; Sa-

vijärvi 2019) tai kysymällä nimeä ympäristön esineelle (ks. rakennusalan ammatilli-

sesta harjoittelusta, Lilja & Tapaninen 2019). Näissä tilanteissa opittava aines, useim-

miten sana mutta toisinaan myös kieliopillinen aines (ks. Kurhila 2006), liittyy kiinte-

ästi tilanteeseen: oppija tarvitsee sanaa tai taivutusmuotoa toteuttaakseen sosiaalisen 

toiminnon ja välittääkseen merkityksen, tai oppija kysyy nimeä materiaaliselle esi-

neelle, jota hän tarvitsee työtehtävässään parhaillaan tai lähitulevaisuudessa. Raken-

nusalan vuorovaikutustilanteissa on myös huomattu, että toisen kielen käyttäjät kir-

joittavat sanoja muistiin fyysisiin esineisiin (Lilja & Tapaninen 2019, 2022).  

Toisen kielen käyttäjä voi myös olla aloitteellinen paikallisen kielen käytössä esi-

merkiksi kysymällä vuorovaikutuksen toiselta osapuolelta, voisivatko he käyttää kes-

kustelussaan paikallista kieltä, tai orientoitumalla monipuoliseen verbaaliseen ilmai-

suun ja vuorojen loppuun asti tuottamiseen (Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; 

Theodórsdóttir 2011). Oppimiskontekstin relevantiksi tekemisen on havaittu laajen-

tavan oppimisen mahdollisuuksia (Eskildsen & Theodórsdóttir 2017). 

Aikaisempi tutkimus kaiken kaikkiaan osoittaa, että oppiminen on perustavanlaa-

tuisesti sosiaalista toimintaa, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Toi-

sen kielen käyttäjät hyödyntävät erilaisia vuorovaikutuskeinoja saadakseen keskuste-

lukumppaneiltaan apua. Oppiminen on kehollista ja tapahtuu vuorovaikutusympä-

ristöissä, joilla on erilainen materiaalinen ekologia. Toisen kielen käyttäjät tukeutuvat 

esimerkiksi asiointitilanteissa älypuhelimeen muistinsa ja kielenkäyttönsä tukena (Ei-

lola & Lilja 2021). Tutkimuksessa on myös osoitettu, että kuvaavat eleet ovat olen-

nainen osa oppimista niin merkityksen rakentamisessa kuin sanojen mieleen paina-

misessa (Eilola 2020; Eilola & Tapaninen 2022a; Eskildsen & Wagner 2013, 2015, 
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2018; Koshik & Seo 2012; Savijärvi 2019). Myös kokeellisissa tutkimuksissa on to-

dennettu, että sanoja opittiin paremmin, kun harjoittelun yhteydessä havainnoitiin ja 

tuotettiin sanojen merkitystä kuvaavia eleitä (Goldin-Meadow, Nusbaum, Kelly & 

Wagner 2001; Kelly, McDevitt & Esch 2009). Eleiden on havaittu edistävän myös 

ääntämisen kehittymistä, kun eleillä visualisoidaan sanojen tavurakennetta, sanapai-

noa ja puheen rytmiä (Smotrova 2017). 

Aikaisemmasta tutkimuksesta erottuu myös painotus ymmärrys- ja tuottamison-

gelmien yhteydessä oppimiseen, kuten korjausaloitteisiin ja sanahakuihin (esim. 

Brouwer 2003; Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; Kasper & Burch 2016; Koshik & 

Seo 2012; Kotani 2017; Kurhila 2006; Kurhila & Kotilainen 2020; Lilja 2014; Oitti-

nen 2022), vaikka myös ongelmattomasti etenevä vuorovaikutus ymmärretään oppi-

miselle olennaiseksi (Firth & Wagner 1997; Kasper 2009). Keskustelunanalyysin kei-

noin on kuitenkin luontevaa päästä kiinni juuri ymmärrysongelmien yhteydessä ta-

pahtuvaan oppimiseen, sillä näissä tilanteissa oppimiseen usein suuntaudutaan näky-

västi. Tieto ilman ymmärrysongelmia tapahtuvasta oppimiseen suuntautumisesta on-

kin vielä rajallista. Tutkimus on näyttänyt, että tilanteissa, joissa ei ole läsnä ymmär-

rysongelmia, oppimiseen suuntautuminen voi olla esimerkiksi uuden kielenaineksen 

huomaamista (noticing, suom. Eilola 2023: 55–56) ja tämän huomaamisen näkyväksi 

tekemistä sanomalla huomattu sana ääneen (Greer 2019). Myös huomion kiinnittä-

mistä muotoon (focus on form, Kasper & Burch 2016), esimerkiksi ääntämiseen tai 

morfologiaan, tapahtuu myös tilanteissa, joissa ei ole ymmärtämisen ongelmia. Op-

pimiseen suuntautuminen voi olla myös sen pyytämistä, että keskustelukumppani 

puhuisi opittavaa kieltä tai tuottaisi vuoronsa verbaalisesti kokonaisina (Eskildsen & 

Theodórsdóttir 2017; Theodórsdóttir 2011). 

Väitöskirjani tuottaa uutta tietoa yhteisymmärryksen hetkissä oppimisesta muun 

muassa näyttämällä, että kokkausvuorovaikutuksessa toisen kielen käyttäjät orientoi-

tuvat materiaalisen ympäristönsä nimeämiseen (osatutkimus 3, Sanastokysymykset). 

Ympäristö tarjoaa luonnollisen ankkuroinnin sanojen merkitykselle, eivätkä tilanteet 

motivoidu ymmärtämisen ongelmista. Väitöskirjani avaa näkökulmia myös siihen, 

miten kokkaus- ja viljelytilanteissa ymmärtämisen ongelmat limittyvät kulttuurikoh-

taiseen kokkaus- ja viljelytietoon ja manuaalisiin käytännön taitoihin, eikä aina ole 

kyse verbaalisen kielen ymmärtämisongelmista (erityisesti osatutkimus 1, Kuvaavat kä-

sieleet). Lisäksi väitöskirjani avaa ymmärtämisongelmien roolia oppimisprosessissa 

ajan kuluessa sekä valottaa, miten pitkittäinen analyysi voi tuoda ilmi hienovaraisia 

oppimisen hetkiä (osatutkimus 4, Oppimisprojekti). Seuraavassa luvussa 3.4 siirryn kä-

sittelemään pitkittäistutkimusta. 
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3.4 Oppiminen ajan kuluessa: muutokset ja kehittyminen  

Esittelen tässä alaluvussa keskustelunanalyyttisen pitkittäistutkimuksen teoreettisia 

periaatteita ja tehtyä pitkittäistutkimusta. Keskityn kuvaamaan yksilön kehityskaareen 

ja vuorovaikutuskompetenssin kehitykseen kohdistunutta tutkimusta erityisesti luok-

kahuoneen ulkopuolisista konteksteista. Pitkittäistutkimuksen varsinaisia menetel-

miä kuvaan metodiluvussa 4.4.2. 

Pitkittäistä analyysiä on hyödynnetty keskustelunanalyyttisissä tutkimuksissa kol-

mesta näkökulmasta: 1) yksilön kehityskaaren kartoittaminen ja vuorovaikutuskom-

petenssin kehitys, 2) toimintayhteisöjen oppiminen yhteisen vuorovaikutushistorian 

aikana, sekä 3) sosiaalisten ryhmien edustajien toiminnan muutos (ks. koostetta 

Deppermann & Pekarek Doehler 2021). Kaksi ensimmäistä pyrkivät ymmärtämään 

samana pysyvien yksilöiden tai vuorovaikutusryhmien sosiaalisen toiminnan muu-

tosta sekä sitä, miten yhteiset käytänteet ja rakenteet muotoutuvat toistuvien vuoro-

vaikutushetkien myötä. Kielen oppimista toimintayhteisöissä (näkökulma 2) on tut-

kittu muun muassa työelämä- ja harrastuskontekstissa: Brouwerin ja Wagnerin pio-

neeritutkimuksessa tarkastellaan, miten työyhteisön uusi jäsen oppii ajan kuluessa 

aloittamaan työpuheluita sujuvammin saman yhteistyökumppanin kanssa (2004).  

Deppermann ja Schmidt (2021) puolestaan tutkivat, miten teatteriryhmä oppii ym-

märtämään keskeisen taiteellisen käsitteen, joka on teatterin tekemiselle olennainen. 

Viimeinen näkökulma (3) tarkastelee vuorovaikutuskäytänteiden laajempaa sosio-

kulttuurista muutosta, ja nämä tutkimukset kattavat hyvinkin pitkiä aikajänteitä. 

Clayman & Heritage (2002; ks. myös Heritage & Clayman 2013) ovat tutkineet vaa-

litoimittajien kysymysten sosiokulttuurista muutosta 1950-luvulta vuosituhannen al-

kuun – vertailun kohteena ovat saman ryhmän edustajat (toimittajat ja presidenttieh-

dokkaat) ja samantyyppinen toiminta (USA:n presidentinvaalien lehdistötilaisuudet). 

Toisen kielen oppimisen pitkittäisessä tutkimuksessa on hyödynnetty pääasiassa 

ensimmäistä näkökulmaa, joka keskittyy yksilön kehityskaaren tarkasteluun.9 Kun 

tarkastellaan yksilön kielen oppimista pitkittäisestä näkökulmasta, analyysi kohdistuu 

pitempään ajanjaksoon kuin keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa tavallisesti 

 
9 Varsinaisen pitkittäistutkimuksen lisäksi kielen käytön muutoksia on tarkasteltu myös poikittais- ja 
pitkittäisnäkökulmaa yhdistämällä (engl. cross-sectional). Näissä tutkimuksissa vertaillaan oppijaryhmien 
osaamista eri kielitaidon tasoilla yhdessä aikapisteessä. Näin ollen tutkittavat eivät ole samoja, vaan 
tutkimus kohdistuu keskenään vertailtaviin oppijaryhmiin, esimerkiksi ranska toisena kielenä -oppijoi-
hin yläkoulussa ja lukiossa (Pekarek Doehler & Pochon-Berger 2011). Tällainen tutkimusasetelma ei 
mahdollista yksilöllisten kehityskaarien jäljittämistä, mutta sallii oppijaryhmien vertailun sekä syste-
maattisten erojen paikantamisen tasoryhmien välillä, ja nämä erot antavat suuntaviivoja mahdollisista 
oppimis- ja kehityskuluista ajan kuluessa. (Lee & Hellermann 2014; Pekarek Doehler & Fasel Lauzon 
2015: 416–417.) 
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tarkasteltu yksittäinen sekvenssi ja sekvenssien kokoelmat ilman ajallisen ulottuvuu-

den huomiointia. Yksilön kehityskaarta voidaan tarkastella joko mikro- tai makropit-

kittäisesti. Makropitkittäisessä tutkimuksessa tarkastellaan pidempiä ajanjaksoja, 

yleensä kuukausia tai vuosia, kun taas mikropitkittäisellä tutkimuksella tarkastellaan 

lyhyempiä ajanjaksoja, kuten päiviä, viikkoja tai jopa saman keskustelun sisällä tapah-

tuvaa muutosta (Markee, Kunitz & Sert 2021: 7; mikropitkittäisistä tutkimuksista ks. 

esim. Kotilainen & Kurhila 2020; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a). Makropitkittäinen 

tutkimus tekee näkyväksi oppimisen tuloksia ja vuorovaikutuskompetenssin kehi-

tystä ja luonnetta eri aikoina, kun taas mikropitkittäisellä tutkimuksella on mahdolli-

suus pureutua oppimisen prosessiin – siihen millaisin erilaisin käytäntein esimerkiksi 

jonkin sanan oppimistoiminta etenee (Pekarek Doehler 2010). Väitöskirjani osatut-

kimus 4, Oppimisprojekti, edustaa aikajänteeltään makropitkittäistä tutkimusta, mutta 

se yhdistää sekä prosessi- että tulosnäkökulmaa: analyysin kohteena ovat sekä oppi-

miseen suuntautumisen keinot että oppimistoiminnan tulos ja muutos vuorovaiku-

tuskompetenssissa (vrt. Kotilainen & Kurhila 2020). 

Erityisesti makropitkittäinen tutkimus tuo näkyviin sen, miten kielen oppiminen 

kytkeytyy osallistumiseen ja laajempiin kielen ja vuorovaikutuksen rakenteisiin. Pit-

kittäisestä näkökulmasta on päästy kiinni toisen kielen käyttäjien vuorovaikutuskom-

petenssin kehitykseen ja saatu laajempaa näkökulmaa toisen kielen käyttäjien kehit-

tyviin keinoihin säädellä osallistumistaan. Oppiminen tapahtuu osallistumalla ja opit-

tava kieli rakentuu toiminnassa, jossa vuorovaikutuskompetenssi hiljalleen kehittyy 

ja näkyy esimerkiksi osallistumisen tapojen määrällisenä ja laadullisena muutoksena 

(Brouwer & Wagner 2004; Cekaite 2007; Nguyen 2011). Vuorovaikutuskompetens-

sin kehittyessä oppijat osaavat esimerkiksi ajoittaa vuorojaan muuhun keskustelutoi-

mintaan sujuvammin nivoutuen sekä sopeuttaa toimintaansa erilaisiin tilanteisiin (Pe-

karek Doehler & Pochon-Berger 2015). 

Oppiminen on pohjimmiltaan kehittyvää taitoa osallistua vuorovaikutustilantei-

siin entistä monipuolisemmin ja sujuvammin (Brouwer & Wagner 2004; Kasper & 

Wagner 2011). Vuorovaikutuskompetenssilla tarkoitetaankin kokonaisvaltaista taitoa 

osallistua sosiaaliseen toimintaan sellaisella tavalla, joka on muille osallistujille ym-

märrettävää ja hyväksyttävää (Hall ym. toim. 2011). Vuorovaikutuskompetenssi on 

kontekstisidonnaista ja yhteydessä myös muihin vuorovaikutuksen osanottajiin: kus-

sakin tilanteessa tarvitaan erilaisia taitoja ja kykyä tehdä sosiaalisia toimintoja tavalla, 

joka on kohdistettu tälle nimenomaiselle vastaanottajalle, ja joita myös rakennetaan 

yhdessä (Pekarek Doehler & Pochon-Berger 2015; Skogmyr Marian 2022: 11). Vuo-

rovaikutuskompetenssiin kuuluu niiden metodien hallinta, joilla vuorovaikutusta 
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jäsennetään: muun muassa vuorojen ottaminen, korjauskäytänteet ja topiikin vaih-

dokset (Skogmyr Marian 2022: 11). 

Yksilön kehityskaarta ja vuorovaikutuskompetenssin kehittymistä on tutkittu sa-

mankaltaisissa vuorovaikutuskonteksteissa kuin oppimisen hetkiäkin: tutkimus on 

siis painottunut erilaisiin keskusteluun nojaaviin konteksteihin (ks. luku 3.2.). Vuo-

rovaikutuskompetenssin kehittymistä on tutkittu esimerkiksi au pair- (Berger & Pe-

karek Doehler 2018; Pekarek Doehler & Berger 2018, 2019) ja vaihto-opiskelukon-

tekstissa (Barraja-Rohan 2015; Ishida 2011; Nguyen 2011) sekä asiakaspalvelutilan-

teissa (Eilola & Lilja 2021; Kim 2009; Nguyen 2011). Arkielämän kontekstien pitkit-

täistutkimus on kuitenkin vielä vähäisempää kuin luokkahuoneesta tehty pitkittäis-

tutkimus (esim. Cekaite 2007; Eskildsen & Wagner 2015; Hellermann 2007, 2008, 

2011; Jakonen 2018). 

Vuorovaikutuskompetenssin kehittymistä on tarkasteltu kiinnittämällä huomiota 

muutokseen sosiaalisten toimintojen tekemisessä sekä kielellisten resurssien vuoro-

vaikutuksellisessa käytössä (Pekarek Doehler & Pochon-Berger 2015; Skogmyr Ma-

rian 2022; Skogmyr Marian & Balaman 2018). Nämä kietoutuvat laajempiin vuoro-

vaikutuksen rakenteisiin, kuten vuorotteluun ja korjauskeinoihin. Tutkimuksessa on 

tarkasteltu esimerkiksi erimielisyyden ilmaisua (Pekarek Doehler & Pochon-Berger 

2011), valittamista (Skogmyr Marian 2022), aloituksia (puhelut: Brouwer & Wagner 

2004; topiikit: Nguyen 2011; tehtävät luokkahuoneessa: Hellermann 2007, 2008; ta-

rinat: Barraja-Rohan 2015; Hellermann 2008; Pekarek Doehler & Berger 2018), res-

ponsseja ja aktiivisen kuuntelemisen osoittamista (Ishida 2011; Sert 2019), pyyntöjä 

(Eilola 2022; Wootton 1997), vuorottelua (Cekaite 2007; Nguyen 2019) sekä korjauk-

sia (Hellermann 2009, 2011; Pekarek Doehler & Berger 2019) ja verbaalisten resurs-

sien kuten diskurssipartikkeleiden ja kielellisten konstruktioiden käyttöä laajenevissa 

vuorovaikutuksellisissa tehtävissä (Eskildsen 2015; Pekarek Doehler & Berger 2019; 

Pekarek Doehler & Skogmyr Marian 2022; Sert 2019). 

Lisäksi on tarkasteltu, miten eleet liittyvät kielellisten konstruktioiden ja sanojen 

oppimiseen ja havaittu eleiden olevan olennainen osa sanojen ymmärtämistä, mieleen 

painamista ja muistamista (Eskildsen & Wagner 2013, 2015, 2018). Nämä tutkimuk-

set myös näyttävät, että ajan kuluessa eleiden käyttö tiettyjen konstruktioiden kanssa 

väheni ja teki tilaa verbaalisten resurssien käytölle. Myös sanahakujen aikaisesta eleh-

timisestä on huomattu, että kuvaavien eleiden käyttö vähenee kielitaidon kehittyessä, 

ja myös sanahaun kesken olemista ilmaisevat pragmaattiset eleet tuotetaan ylemmällä 

kielitaidon tasolla (B2) pienimuotoisempina kuin alemmalla kielitaidon tasolla (A2). 

Kehollisen toiminnan eroavaisuudet kytkeytyvät sanahakujen tavoitteisiin: kuvaavilla 

eleillä kutsutaan vastaanottajaa auttamaan sanahaun täydentämisessä ja 
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pragmaattisilla eleillä osoitetaan pitkittyneen sanahaun jatkumista – myöhemmin sa-

nahaut täydennetään ripeästi itse, eikä tarvetta avun pyytämiseen tai sanahaun jatku-

misen merkitsemiseen useimmiten ole. (Skogmyr Marian & Pekarek Doehler 2022.) 

Kokonaisuudessaan yksilön kehityskaarta ja vuorovaikutuskompetenssin kehitty-

mistä tarkastelevassa tutkimuksessa on dokumentoitu vuorovaikutusmetodien mo-

nipuolistumista ja kompleksisuuden ja täsmällisyyden lisääntymistä sekä kasvavaa tai-

toa sovittaa käytetyt metodit tilanteeseen ja vastaanottajalle sopivaksi (Hall ym. 2011; 

Skogmyr Marian 2022). Ajan myötä toisen kielen käyttäjät oppivat esimerkiksi teke-

mään aloitteita, tuottamaan pidempiä vuoroja sekä ajoittamaan vuorot tarkemmin ja 

nopeammin osaksi keskustelukokonaisuutta (Nguyen 2011; ks. myös Hellermann 

2007; Ishida 2011), pohjustamaan sekvenssien aloituksia monisyisemmin (Heller-

mann 2007, 2008; Pekarek Doehler & Berger 2018), tuottamaan responsseja ja täy-

dentämään toisten vuoroja (Sert 2019) sekä käyttämään monipuolisempia korjaus-

keinoja ja enenevissä määrin itsekorjausta toisen tekemien korjausten sijaan (Brou-

wer & Wagner 2004; Hellermann 2009, 2011; Pekarek Doehler & Berger 2019; Pe-

karek Doehler & Skogmyr Marian 2022; Skogmyr Marian & Pekarek Doehler 2022) 

ja käyttämään suurempaa lingvististä repertuaariaan laajemmin, hienosyisemmin ja 

täsmällisemmin – toisinaan myös minimaalisemmin – erilaisiin vuorovaikutustehtä-

viin (Pekarek Doehler 2018; Pekarek Doehler & Skogmyr Marian 2022). Tehtyä tut-

kimusta ovat koonneet ja esitelleet kattavasti ainakin Skogmyr Marian ja Balaman 

(2018), Pekarek Doehler ja Pochon-Berger (2015), Pekarek Doehler (2019) sekä 

Skogmyr Marian (2022). 

Joissakin pitkittäistutkimuksissa on hyödynnetty myös oppimisprojektin käsitettä 

samaan tapaan kuin teen osatutkimuksessani 4. Oppimisprojekti on hyödyllinen kä-

site sellaisen oppimistoiminnan kuvaamiseen, jota luonnehtii toisen kielen käyttäjän 

oma aktiivisuus ja oppimisorientaation osoittaminen yli yksittäisten sekvenssien (Ei-

lola 2023: 106–107; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a: 595; projektin käsitteestä ks. Le-

vinson 2013: 12210). Oppimisprojekteja on tarkasteltu usein myös läpi erilaisten ak-

tiviteettien, erityisesti pedagogisten kokeilujen yhteydessä sekä luokkahuoneessa että 

sen ulkopuolisissa asiointitilanteissa (Eilola & Lilja 2021; Lilja & Piirainen-Marsh 

2019a; Piirainen-Marsh & Lilja 2019). Kotilainen ja Kurhila (2020) ovat tarkastelleet 

oppimisprojektia mikropitkittäisesti teknologisessa kielikeittiössä: he kohdistavat 

analyysinsä siihen, miten toisen kielen käyttäjät ensin osoittavat tarvetta merkityksen 

ilmaisuun, sitten suuntautuvat oppimaan verbiä kuoria ja pitävät oppimisorientaatiota 

 
10 Projektin käsite viittaa toimintasuunnitelmiin (plan of action) eli vuorovaikutuksellisiin pyrkimyksiin, 
jotka voivat toteutua sekvenssien kautta tai olla implisiittisiä (Levinson 2013: 122). Toimintasuunni-
telma voi olla esimerkiksi avun pyytäminen. 
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yllä läpi oppimisprojektin. Kotilaisen ja Kurhilan aineisto ruoanlaittotilanteesta mah-

dollistaa materiaalisen ekologian tarkastelun osana oppimisprojektia. Väitöskirjani 

osatutkimus 4 sijoittuu myös keittiökontekstiin, mutta analyysini on makropitkit-

täistä. Siten osatutkimukseni valottaa oppimisen eri vaiheita ja niissä käytettyjä oppi-

miskeinoja pitkähkön ajanjakson aikana. 

Oppimisprojektinäkökulma tukee osallistujien näkökulman säilymistä, sillä oppi-

misprojektissa osallistujat osoittavat oman oppimisorientaationsa toiminnallaan (vrt. 

Jakonen 2018; Kotilainen & Kurhila 2020). Tästä syystä oppimisprojektien tarkastelu 

vastaa osaltaan pitkittäistutkimukselle osoitettuun kritiikkiin, joka on kyseenalaista-

nut pitkittäistutkimuksen kykyä säilyttää keskustelunanalyyttisen metodin mukaisesti 

osallistujien oma näkökulma oppimiseen (ks. esim. Lee 2010). Oppimisprojektit koh-

distuvat usein sanojen tai muiden kielellisten konstruktioiden oppimiseen (vrt. myös 

Eskildsen 2018; Hauser 2017; Theodórsdóttir & Eskildsen 2022). Oppimisprojek-

tinäkökulma havainnollistaa usein enemmän oppimisen prosessia kuin sen tulosta. 

Oppimisprosessin dokumentointi on tärkeä osa oppimisen ja siihen liittyvän vuoro-

vaikutustoiminnan ymmärtämistä (Kotilainen & Kurhila 2020; Lee & Hellermann 

2014). Eemisen näkökulman säilyttämiseksi on ehdotettu myös sen tarkastelua, mi-

ten osallistujat itse retrospektiivisesti orientoituvat aikaisempiin oppimistilanteisiinsa 

(Jakonen 2018). 
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4 AINEISTO JA MENETELMÄT 

Tässä luvussa kuvaan aineistonkeruuprosessin ja tutkimusaineiston (luku 4.1). Taus-

toitan myös kotouttamiseen pyrkivää viljelyhanketta, jossa olen tutkimusaineistoni 

videoinut. Hankekokonaisuutta on tärkeää hahmottaa myös laajemmin, sillä väitös-

tutkimukseni on ensimmäinen kattavampi tutkimus kielen käytöstä ja oppimisesta 

manuaalisen toiminnan ympärille rakentuvassa hanketoiminnassa. Esittelen tutki-

musaineiston osallistujat tarkemmin alaluvussa 4.1.1. Seuraavissa luvuissa täsmennän 

aineistonkeruun pitkittäisyyttä ja etnografista otetta (luku 4.2) sekä pohdin aineiston-

keruuseen ja aineiston esittämiseen liittyviä eettisiä kysymyksiä (luku 4.3). Viimeisessä 

luvussa 4.4 esittelen omissa alaluvuissaan aineiston käsittely- ja analyysimenetelmät, 

aineiston esittämiseen käyttämäni sarjakuvat sekä kehittämäni sarjakuvasysteemin.  

Tutkimukseni osallistujat voidaan nähdä potentiaalisesti haavoittuvaisina heidän 

pakolais- ja turvapaikanhakijataustansa ja vasta alkavan suomen kielen taitonsa 

vuoksi, sillä Suomen kaltaisessa kieli- ja tekstitaitojen varaan rakentuvassa yhteiskun-

nassa osallistuminen tällaisesta asemasta käsin on haastavaa (ks. Paananen, Lind-

holm, Lindeman & Luodonpää-Manni 2023). Osallistujien mahdollisesti haavoittu-

van aseman vuoksi olen kiinnittänyt eettisyyteen erityistä huomiota tutkimukseni eri 

vaiheissa, esimerkiksi selittämällä tutkimuksen käsitettä, havainnollistamalla tutki-

mustulosten julkaisupaikkoja, kysymällä tutkimukseen osallistumisen suostumuksel-

lisuudesta toistuvasti sekä keskustelemalla osallistujien kanssa tasavertaisena vuoro-

vaikutuskumppanina aineistonkeruun aikana. Tutkimukseni osallistujat ovat aikuisia, 

ja he ovat saaneet monipuolisesti tietoa tutkimusprojektista ja ovat päättäneet osal-

listumisestaan tämän tiedon pohjalta. Jos osallistujat oletetaan suoraviivaisesti haa-

voittuvaisiksi heidän asemansa vuoksi, lähestymistapaa voidaan pitää myös alentu-

vana ja poissulkevana (Paananen ym. 2023). Tällainen oletus voisi myös rajoittaa tar-

peellista tutkimusta, jos oletettu haavoittuvaisuus nähtäisiin tutkimuksen tekemisen 

esteeksi. Avaan tutkimusprosessissa mukana kulkeneita eettisiä pohdintoja etenkin 

alaluvussa 4.3. 
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4.1 Aineistonkeruu ja tutkimusaineiston kuvaus  

Väitöskirjani aineisto on kerätty EU-rahoitteisesta kolmannen sektorin toimijan or-

ganisoimasta kokkaus- ja viljelyhankkeesta vuosina 2018–2019.11 Hanke oli suun-

nattu pakolais- ja turvapaikanhakijataustaisille aikuisille maahanmuuttajille perhei-

neen, ja sen tavoitteena oli edistää kotoutumista sekä suomen kielen oppimista tu-

tustuttamalla osallistujia suomalaiseen ruoanlaittoon ja kaupunkiviljelyyn. Olen ke-

rännyt väitöskirjani aineiston pitkittäisesti videonauhoittaen vuorovaikutustilanteita 

koko hankkeen ajan. Videonauhoituksia on yhteensä noin 52 tuntia, josta 31 tuntia 

viljelyyn ja 21 tuntia kokkaukseen liittyviä aktiviteetteja.12 Keräsin aineistoa 20 kuu-

kauden ajan tammikuusta 2018 elokuuhun 2019, ja videoin pääsääntöisesti kaikki 

projektin kokoontumiskerrat.13 Tutkimusaineistoa on yhteensä 44 tapaamisker-

ralta.14 Olen ollut aineiston pääasiallinen kerääjä ja analysoija. Aineistoa ovat olleet 

keräämässä myös projektin vastuullinen tutkija Niina Lilja sekä projektitutkija Terhi 

Tapaninen. Aineistoa on myös analysoitu muutamissa tutkimusjulkaisuissa (Lilja & 

Piirainen-Marsh 2019b, 2022). 

Hankkeessa järjestettiin tapaamisia, joista osa oli kaikille avoimia, osa suunnattu 

nimenomaan maahanmuuttajaosallistujille. Tapaamisissa puutarha- ja kotitalousasi-

antuntijat ohjasivat osallistujia suomeksi viljely- ja ruoanlaittotehtävissä. Suurin osa 

hankkeen tapaamisista oli tilanteita, joissa osallistujat laittoivat ruokaa keittiössä ja 

viljelivät kasvihuoneissa ja viljelypalstoilla. Tutkimusaineistossani on ainoastaan yksi 

luokkahuonetilanne, jossa puutarha-asiantuntija kertoi suomalaisista viljelykasveista 

ja niiden hoidosta diaesityksen avulla. Toiminnan luonteen ja ulkotilojen rajaamat-

toman vuorovaikutustilan vuoksi aineistonkeruussa oleellista on ollut liikkuvan ka-

meran käyttäminen eli osallistujien seuraaminen kameran kanssa. Paikallaan 

 
11 Olen kerännyt väitöskirjani aineiston, kun työskentelin tutkimusapulaisena professori Niina Liljan 
johtamassa tutkimushankkeessa Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa (ks. AVUT). Kyseessä oli Emil Aal-
tosen säätiön vuosina 2017–2020 rahoittama projekti, jossa analysoitiin kielen käyttöä ja oppimista 
arkielämän kielenkäyttötilanteissa. 

12 Kokkaus ja muut sisätiloissa tapahtuneet vuorovaikutustilanteet on videoitu pääsääntöisesti 2–3 ka-
meralla, joista 1 on liikkuva käsivarakamera ja 1–2 paikallaan pysyviä kameroita jalustalla. Viljelytilan-
teet ulkotiloissa on kuvattu 1–2 liikkuvalla kameralla. Kaikki videomateriaali yhteenlaskettuna on 82 
tuntia, josta kokkausaineiston osuus on 48 tuntia ja viljelyaineiston 34 tuntia. 

13 Aineistonkeruuprosessin alussa olimme kolmella kerralla mukana vain havainnoimassa. Videomate-
riaalia on 17 kuukauden ajalta. 

14 Liitteeseen 2 on taulukoitu tutkimusaineistoni kaikki tapaamiskerrat päivämäärineen, videoimiseen 
käytettyjen kameroiden määrä sekä kuvailtu lyhyesti kunkin kerran aihe. 
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pysyvien kameroiden käyttäminen olisi ollut mahdotonta esimerkiksi viljelypals-

toilla. Liikkuvaa kameraa käyttävä tutkija tekee jo osittain alustavaa analyysiä, sillä 

hän valitsee kuvaamisen kohteen ja kuvakulman (Lilja 2022b; Mondada 2013, 

2014c). Liikkuvalla kameralla olemme pyrkineet seuraamaan erityisesti tilanteita, 

joissa osallistujat käyttävät suomea – yleensä siis kokkauksen ja viljelyn ohjeistusti-

lanteita ja muuta käytännön toimintaan liittyvää keskustelua. Keittiössä ja muissa si-

sätiloissa vuorovaikutusta on tallennettu myös paikallaan pysyvillä kameroilla (ka-

meroiden asettelusta ks. liite 1). 

Hankkeessa suunniteltiin ja rakennettiin useampi kasvihuone ja yhteisöllinen kau-

punkiviljelyalue. Kasvihuoneiden oli tarkoitus olla valmiita jo ensimmäisenä kesänä 

2018, mutta niiden valmistuminen viivästyi ja näin ollen ensimmäisenä kesänä viljel-

tiin viljelypalstoilla. Kasvihuoneet ja koko viljelyalue saatiin käyttöön seuraavana ke-

sänä 2019. Alue on kaikkien halukkaiden käytössä edelleen, ja sen toiminta perustuu 

yhteisölliseen kaupunkiviljelyyn: kasvimaata hoidetaan ja satoa korjataan yhteisissä 

tapaamisissa, kuten viljelyhankkeenkin aikana. 

Hankkeessa järjestettiin tapahtumia tammikuusta 2018 alkaen elokuun loppuun 

2019. Talviaikana (tammi–maaliskuu, loka–joulukuu) yhteisiä tapahtumia järjestettiin 

yhdestä kahteen kertaan kuussa, kesäaikana tapahtumia oli kahdesta viiteen kertaan 

kuussa. Vilkkaimpana viljelyaikana tapaamisia oli kaksi kertaa viikossa. Tämän lisäksi 

osallistujat hoitivat palstojaan ja kasvihuoneitaan omatoimisesti, mutta näitä kertoja 

ei ole aineistonkeruussa huomioitu, sillä ne eivät olleet hankkeen virallisia tapaamisia. 

Kokkauskerrat järjestettiin talviaikana ja kesällä keskityttiin viljelyyn. Varsinaisen vil-

jelyn – kasvimaan kylvämisen, taimien istuttamisen ja kasvien hoitamisen – lisäksi 

osallistujat oppijat kompostoimaan, sitomaan kukkakimppuja ja -asetelmia, poimi-

maan sieniä ja villiyrttejä metsästä ja valmistamaan ruokia ja leipomuksia lohikeitosta 

punajuurilaatikkoon ja mustikkapiirakasta voileipäkakkuun. Kokkauskerroilla pääs-

tiin myös nauttimaan työn tuloksista yhteisen ruokailun merkeissä. Tällä tavalla hank-

keen toiminnassa limittyivät kokkauksen ja viljelyn käytännön taitojen ja kulttuurisen 

tiedon sekä suomen kielen oppiminen. 

Kokonaisuutena hankkeen taustalla vaikutti ajatus suomen kielen oppimisesta ja 

sen tukemisesta. Kielenoppiminen mainitaan selkeästi hankkeen tavoitteissa, ja hank-

keen aikana luotiin selkeästi puhuttuja opetusvideoita viljelyyn sekä sähköinen sana-

koe. Vähintään 20 kertaa puutarha- ja kokkausopetukseen osallistuneet maahan-

muuttajaosallistujat saivat osallistumisestaan kaupunkiviljelijätodistuksen. Kokkauk-

sen ja viljelyn ohjeistaminen ja aiheesta keskustelu tapahtui suomeksi, sillä suomi oli 

osallistujien ainoa yhteinen kieli (ks. osallistujista tarkemmin luku 4.1.1). Toimintaa 

ohjasivat puutarha- ja kokkausasiantuntijat, jotka puhuivat ensikielenään suomea. 
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Asiantuntijat eivät olleet kielen opettajia, eikä projektin tapaamisia ollut suunniteltu 

pedagogisesti kielen oppimista tukemaan (vrt. pedagogisesti tuetut kontekstit esim. 

Eilola & Lilja 2021; Eilola & Tapaninen 2022ab; Kurhila & Kotilainen 2017; Lilja & 

Piirainen-Marsh 2019a; Piirainen-Marsh & Lilja 2019; Preston, Balaam & Seedhouse 

2015).  

Muutamalla kokkaus- ja viljelykerralla oli kuitenkin apuna tekstiä ja kuvia: sieme-

niä kylväessä luokkahuoneen seinälle oli kirjoitettu keskeisiä perusmuotoisia sanoja 

paperilapuille (esim. kylvää) ja kokkauskurssilla pöydällä oli kuvia kokkaustehtävistä. 

Kuviin oli kirjoitettu myös verbejä imperatiivimuodossa (esim. kuutioi). Toisinaan 

asiantuntijat orientoituivat ykkös- ja kakkoskielisen puhujan tiedollisiin asemiin esi-

merkiksi kysymällä, tietääkö osallistuja jonkin esineen tai ruoka-aineen nimen suo-

meksi tai käymällä läpi ruoka-aineiden ja työvälineiden nimiä ennen ruoanlaiton aloit-

tamista. Tällainen toiminta ei kuitenkaan ollut systemaattista. Toimintaa kuvaa myös 

se, etteivät osallistujat juuri orientoidu kuva/sana -tukiin tai resepteihin, vaan useim-

pien osallistujien kokkaustoiminta etenee pääasiassa ohjaajien suullisten ohjeiden va-

rassa. Viljelytoiminnassa kasvihuoneilla tai palstoilla ei myöskään ollut käytössä eril-

listä visuaalista tai tekstuaalista tukimateriaalia. Viljelynopetusvideoiden tai sanako-

keen käytöstä meillä ei ole tietoa, sillä näiden mahdollinen käyttö on tapahtunut va-

paa-ajalla. 

4.1.1 Tutkimuksen osallistujat 

Kokkaukseen ja viljelyyn osallistui koko hankkeen aikana toistuvasti 19 suomea toi-

sena kielenään käyttävää henkilöä perheineen (ks. taulukko 2) sekä 2 ensikielenään 

suomea puhuvaa asiantuntijaa. Toisen kielen käyttäjistä muodostui 7 hengen ydin-

ryhmä (ks. taulukko 3), joka osallistui hankkeen tapaamisiin erityisen aktiivisesti mo-

lempina vuosina. Suurin osa osatutkimuksissa keräämistäni sosiaalisista toiminnoista 

on näiltä seitsemältä osallistujalta. Hankkeessa oli paljon myös satunnaisia osallistujia: 

kakkoskielisten osallistujien ystäviä ja perhettä, ensikielisiä viljelyharrastajia, vaihtuvia 

kokkausavustajia ja ulkopuolisia asiantuntijoita, jotka opettivat muun muassa kom-

postointia ja sienten tunnistamista. Myös kokkausohjaajat vaihtuivat kahteen ottee-

seen ensimmäisenä vuonna, mutta kuitenkin kokkaustoimintaa ohjasi pääasiassa 

sama henkilö, etenkin toisena vuonna. Puutarha-asiantuntija pysyi samana koko 

hankkeen ajan. 

 

 



 

60 

Taulukko 2.  Tutkimuksen kakkoskieliset osallistujat 

Ajanjakso Tutkimukseen suostuneet 
osallistujat 

 

(osallistunut väh. 2 krt) 

Tutkimuksesta kieltäytyneet 
osallistujat 

 

(osallistunut väh. 2 krt) 

Ensimmäinen vuosi (2018) 12 osallistujaa 2 osallistujaa 

Toinen vuosi (2019) 15 osallistujaa (4 uutta, 1 jäi pois) 3 osallistujaa (1 uusi) 

Yhteensä  16 osallistujaa 3 osallistujaa 

 

Hankkeeseen osallistuneita maahanmuuttajia yhdistää pakolais- tai turvapaikan-

hakijatausta sekä arabian kieli. Osallistujilta ei ole kerätty erityisiä taustatietoja, mutta 

etnografisen aineistonkeruun aikana osallistujat ovat kertoneet taustoistaan. Näin ol-

len tiedämme, että suurin osa osallistujista oli kotoisin Syyriasta ja muutama muista 

Lähi-idän maista ja suurin osa puhui ensikielenään arabiaa. Joukossa on myös muita 

ensimmäisiä kieliä, mutta niidenkin puhujat osasivat lähes poikkeuksetta arabiaa. Ko-

konaisuutena osallistujien joukko ja myös ydinryhmä on hyvin homogeeninen, sillä 

vain yksi osallistuja, pseudonyymiltään Jamal, eroaa taustaltaan muista. Jamalia ja 

muita osallistujia erottaa sekä kielitaidon taso että koulutustausta. Jamal oli osallistu-

jista ainoa korkeakoulutettu, englannin puhuja sekä melko sujuva suomen kielen 

käyttäjä suullisesti ja kirjallisesti15 (oma arvio Eurooppalaisen viitekehyksen B-taso). 

Muut osallistujat olivat saaneet kotimaassaan vain vähän tai eivät lainkaan koulutusta, 

ja moni heistä opiskeli suomea luku- ja kirjoitustaitoon tukea tarvitsevien ryhmissä. 

Myös havainnoinnin perusteella muut osallistujat olivat suulliselta ja kirjalliselta kie-

litaidoltaan aloittelevia (Eurooppalaisen viitekehyksen A-taso). B-tasoa luonnehtii 

sujuva peruskielitaito ja itsenäinen kielenkäyttö arkielämän tilanteissa, kun taas A-

tasolla kielenkäyttö on suppeampaa ja kielenkäyttäjä tarvitsee enemmän tukea.16 

Taulukko 3.  Tutkimuksen osallistujien ydinryhmä 

Osallistujien ydinryhmä (7) 

Aloittelevat kielenkäyttäjät (6) Keskitason kielenkäyttäjä (1) 

Fahad, Talal, Aswad, Rami, Hussein ja Alam17 Jamal 

 
15 Jamal osallistui suomenkieliseen vuorovaikutukseen melko sujuvasti keskustellen. Havaintojemme 
mukaan Jamal myös osasi lukea latinalaisella kirjaimistolla (esimerkiksi tutkimuslupia ja reseptejä). 
Muista kielitaidon osa-alueista meillä ei ole havaintoja. 

16 Olemme havainnoineet osallistujia vain kokkaus- ja viljelytilanteissa, eikä sen perusteella ole mah-
dollista antaa tarkempaa arviota osallistujien kielitaidon tasosta. Yleinen kielitaitotason arvio ei myös-
kään ole tutkimuksessani tarpeen, sillä tarkastelen kielenkäyttöä kontekstisidonnaisesti vuorovaikutuk-
sen mikrotasolla. Osallistujien näkökulmasta on kuitenkin nähtävissä eroja esimerkiksi kielen oppimi-
seen suuntautumisen tavoissa. Viittaan osallistujiin laveasti aloittelevina tai keskitasoisina kielenkäyttäjinä. 

17 Kaikki osallistujien nimet ovat pseudonyymejä. 
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4.2 Aineistonkeruun pitkittäisyys ja etnografinen ote 

Olin toiminnassa mukana heti aloitustapaamisesta lähtien läpi koko hankkeen, yh-

teensä lähes kahden vuoden ajan. Aineistonkeruuprosessin pitkän keston myötä tu-

limme osallistujien kanssa tutuiksi. Pitkittäisyys toi prosessiin myös etnografisia piir-

teitä, sillä positioni muotoutui osallistuvaksi, ja pitkäkestoinen osallistuminen syvensi 

ymmärrystäni laajemmasta vuorovaikutuskontekstista, osallistujien taustoista ja kok-

kaus- ja viljelytoiminnan jäsentymisestä (ks. Lindholm 2016). Tässä luvussa selven-

nän, mitä etnografinen ote ja osallistuva havainnointi tarkoittavat tutkimuksessani. 

Täsmennän kuitenkin jo alussa, että aineiston analyysissä olen käyttänyt multimodaa-

lista keskustelunanalyysiä enkä ole selittänyt ilmiöitä etnografisten havaintojen avulla, 

kuten keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessakin joskus tehdään (ks. Waring, Crei-

der, Tarpey & Black 2012). 

Etnografisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään ja kuvaamaan syvällisesti ih-

misten ja ihmisryhmien toimintaa ja arkitodellisuutta (Maynard 2006; Pitkänen-

Huhta 2011). Pyrkimyksenä on tavoittaa osallistujien oma näkökulma osallistumalla 

tutkittavien elämään pitkän ajanjakson aikana (Pitkänen-Huhta 2011). Aineistoa ke-

rätään osallistuvasti havainnoiden, tekemällä muistiinpanoja ja keräämällä tekstuaali-

sia ja visuaalisia dokumentteja, keskustelemalla ja haastattelemalla ja toisinaan myös 

nauhoittamalla videota tai ääntä (Maynard 2006; Pitkänen-Huhta 2011). Osallistu-

valla havainnoinnilla tarkoitetaan sitä, että tutkija on vuorovaikutuksessa tutkimuk-

sen osallistujien kanssa ja osallistuu tutkittavien arjen toimintaan samalla havainnoi-

den ja tehden tulkintoja yhteisön käytänteistä (Pitkänen-Huhta 2011). Näin ollen ai-

neistonkeruuni on ollut videoetnografinen ja sisältänyt osallistuvan havainnoinnin 

piirteitä: olen ollut paikalla tilanteissa, joita videoin, ja ollut vuorovaikutuksessa osal-

listujien kanssa sekä toisinaan osallistunut käytännön kokkaus- ja viljelytoimintaan 

auttamalla osallistujia. Osallistuvaa havainnointia ja videoetnografiaa on hyödynnetty 

jonkin verran viimeaikaisessa keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa (Eilola 2023; 

Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022; Lindholm 2017; Oittinen 2020; Rautiainen 

2022). Rautiainen (2022: 57) toteaa, että etnografia auttaa ymmärtämään laajempaa 

kontekstia, osallistujia sekä kompleksista tutkimusympäristöä, mikä helpottaa erityi-

sesti sellaisen vuorovaikutustoiminnan ymmärtämistä, joka ei ole tutkijalle ennestään 

tuttua. 
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Oman tutkimukseni aineistonkeruu muotoutui osallistuvaksi tutkittavan toimin-

nan, vuorovaikutuksen tilojen sekä pitkittäisen aineistonkeruun myötä. Erityisesti vil-

jelytilanteita olisi ollut mahdotonta videoida niin, että olisin jättänyt kamerat paikoil-

leen ja poistunut itse vuorovaikutustilanteen ajaksi. Viljely tapahtui ulkona ja osallis-

tujat liikkuivat paljon, joten toimintaa oli seurattava kameran kanssa liikkuen. Liik-

kuvan kameran käyttö osoittautui tarpeelliseksi myös kokkaustilanteissa, sillä paikal-

laan olevilla kameroilla oli mahdotonta saada taltioitua toimintaa keittiön jokaisesta 

nurkasta (videoinnista ks. Haddington ym. 2013; Mondada 2016b). Pitkittäinen ai-

neistonkeruu puolestaan vaikutti siihen, että osallistujat alkoivat kohdella meitä tut-

kijaosallistujina. Olimme paikalla videoimassa ja havainnoimassa ja omasta roolis-

tamme käsin myös osallistujia viljelyhankkeessa. Osallistujat ottivat meihin kontaktia 

ja pyysivät apua niin käytännön tehtävissä kuin kieliasioissa, ja kävimme monenlaisia 

vapaamuotoisia keskusteluja. Nämä keskustelut ovat antaneet paljon puolin ja toisin, 

ja laajentaneet ymmärrystämme osallistujien kielen käytön ja oppimisen kokonaisuu-

desta, kuten hankkeen ulkopuolisesta arjesta. Kuuluimme myös hankkeen osallistu-

jien ja ohjaajien väliseen WhatsApp-ryhmään, mikä vahvisti rooliamme osallistujina 

ja ryhmän jäseninä. Nähdäkseni tutkijaosallistujan positio on antanut minulle jäsenen 

näkökulman ja auttanut muodostamaan syvällisen ymmärryksen tutkittavasta toimin-

nasta (membership knowledge; ks. esim. Hutchby & Wooffit 2008; Kasper & Wagner 

2011; Maynard 2006). 

Etnografinen ote luonnehtii tutkimuksessani ensisijaisesti aineistonkeruuta, sillä 

olen käyttänyt analyysissä multimodaalista keskustelunanalyysiä ja tehnyt havaintoni 

videoaineistosta. Kuitenkin pitkittäisen aineistonkeruun ja osallistuvan havainnoin-

nin pohjalta on kertynyt myös tietoa, joka on hyödyttänyt analyysiprosessia (vrt. 

Lindholm 2017): koska olen osallistunut vuorovaikutustilanteisiin, minulla on syväl-

linen ymmärrys toiminnasta, osallistujien välisistä suhteista ja osallistujien taustoista. 

Osallistuvan havainnoinnin myötä olen esimerkiksi huomannut jo aineistonkeruun 

alussa, että toisen kielen käyttäjät kysyvät paljon erilaisia kysymyksiä ja keholla ja 

eleillä on merkittävä rooli yhteisymmärryksen rakentamisessa ja säilyttämisessä – näin 

ollen minulla on ollut alustava käsitys aineistosta ja toiminnasta jo alusta alkaen (vrt. 

Eilola 2023: 101; Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022; Lindholm 2017; Oittinen 

2020; Rautiainen 2022; Strömmer 2017). Pitkittäinen, etnografinen aineistonkeruu 

on auttanut ymmärtämään, millainen aktiviteettikonteksti ohjattu kokkaus- ja viljely-

vuorovaikutus on: toimintaan osallistuminen antaa kokemuksen siitä, millaista toi-

minta on osallistujan näkökulmasta (ks. Arminen 2000). 

Etnografinen ote voi siis auttaa tutkijaa havaitsemaan mahdollisia vuorovaikutus-

tilanteita ja sosiaalisia toimintoja yksityiskohtaisemman keskustelunanalyyttisen 
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tarkastelun kohteeksi sekä ymmärtämään toimintaa, joka pelkän videoaineiston pe-

rusteella jäisi epäselväksi (Waring ym. 2012). Erityisen tärkeänä laajemman konteks-

tin ymmärtämistä on pidetty institutionaalista vuorovaikutusta tutkittaessa (Arminen 

2000). Etnografiaa on hyödynnetty myös varsinaisen analyysin tukena ainakin kol-

mella tavalla (ks. koontia Waring ym. 2012: 479): etnografiset havainnot tai haastat-

telut voivat täydentää analyysiä 1) vahvistamalla tai 2) selittämällä keskustelunanalyy-

sin keinoin tehtyjä havaintoja tai 3) paljastamalla seikkoja, jotka eivät tule keskuste-

lunanalyysin keinoin näkyväksi. Tutkimuksessa on esimerkiksi voitu näyttää osallis-

tujille videopätkä ja litteraatti ja pyytää heitä kommentoimaan jotakin keskuste-

lunosaa, joka oli jäänyt tutkijoille epäselväksi. Toisinaan etnografista tietoa voidaan 

käyttää myös keskustelunanalyyttisten havaintojen korjaamiseen. Jos tutkimuksen ta-

voitteena on ymmärtää osallistujien sosiaalista toimintaa vuorovaikutuksen mikrota-

solla, on kuitenkin tärkeää käsitellä aineistoa ensisijaisesti keskustelunanalyysin kei-

noin (Maynard 2006). Etnografisen aineistonkeruun aikana tehdyt havainnot voivat 

täydentää analyysiä ja tarjota kattavamman kuvan tapahtuneesta, mutta ne myös an-

tavat väistämättä puutteellisen kuvan vuorovaikutuksen yksityiskohtaisesta rakentu-

misesta (Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022; Waring ym. 2012). Näistä syistä olen 

pitäytynyt analyysissäni päätelmissä, joita voidaan tehdä keskustelunanalyyttisen me-

todin avulla (laajemmista pohdinnoista ks. kuitenkin pohdintaluku 6). 

Videoetnografisella aineistonkeruulla on roolinsa myös siinä, että tutkimuksessa 

on ollut mahdollisuus kerätä mahdollisimman luonnollista aineistoa. Kun tutkittavia 

videoidaan tai muuten nauhoitetaan, on aina olemassa mahdollisuus, että tallentami-

nen vaikuttaa osallistujien toimintaan (ns. observoijan paradoksi; Labov 1972: 209; 

Lilja 2022b; Vatanen 2016). Aineiston kerääminen ja toimintaan osallistuminen pit-

kän ajan kuluessa kuitenkin lisää luottamusta tutkijoihin (Pitkänen-Huhta 2011) ja 

tekee myös videoimisesta hiljalleen luonnollisen osan toimintaan, jolloin on toden-

näköistä, että kameroiden läsnäolo ei vaikuta tutkittaviin yhtä paljon kuin alussa 

(Haddington ym. 2013; Lilja 2022b). Nähdäkseni aineistonkeruuprosessin pitkittäi-

syys lisää tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttä. 

4.3 Eettiset kysymykset  

Tutkimukseni eettiset kysymykset kytkeytyvät erityisesti aineistonkeruuprosessiin, 

osallistuvan havainnoinnin merkitykseen sekä tutkimusosallistujien itsemääräämisoi-

keuden kunnioittamiseen kaikissa tutkimuksen vaiheissa aineistonkeruusta tutkimus-

raporttien julkaisuun. Rakensimme aineistonkeruuprosessin siten, että käytimme 
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alussa aikaa osallistujiin tutustumiseen, tutkimusprojektimme esittelemiseen ja toi-

minnan havainnointiin (vrt. Eilola 2023; Lilja 2022b; Lindholm 2017).18 Tämän jäl-

keen pyysimme ja saimme tutkimusluvat19 suurimmalta osalta osallistujia, ja aloi-

timme vuorovaikutustilanteiden videoinnin. Viljely- ja kokkaustoiminnan säännölli-

siltä osallistujilta keräsimme tutkimusluvat kirjallisesti suomeksi, ja satunnaisilta osal-

listujilta kysyimme luvan suullisesti. Tutkimuksesta kieltäytyi kolme henkilöä, jotka 

kuitenkin antoivat luvan videoilla näkymiseen, kunhan emme ota heitä analyysin koh-

teeksi. Pyrimme erityisesti varmistamaan, että osallistuminen tapahtui vapaaehtoi-

sesti ja suostumus annettiin riittävän tiedon pohjalta (TENK 2009, 2019). Paino-

timme esimerkiksi sitä, että tutkimuksesta kieltäytyminen ei estäisi hankkeen toimin-

taan osallistumista, ja selitimme tutkimusprojektimme sisältöä mahdollisimman ym-

märrettävästi suomeksi useaan otteeseen hankkeen aikana. Olemme myös kiitollisia 

hankkeen osallistujalle, joka käänsi lupalapun ja infolomakkeen suullisesti arabiaksi 

sekä selvensi muille osallistujille, mitä tutkimus käsitteenä tarkalleen ottaen merkit-

see. Näin ollen aineistonkeruuprosessissamme toteutui informoinnin kerrostaminen 

(Lilja 2022b: 52), kuten osallistuvassa aineistonkeruussa on luontevaa (TENK 2009: 

6). Koemme, että pitkittäinen aineistonkeruu ja osallistuva havainnointi ovat helpot-

taneet tutkijoiden ja osallistujien välistä vuorovaikutusta, tutkimuksesta kysymistä ja 

myös siitä kieltäytymistä. 

Osallistuvaan havainnointiin eli vuorovaikutustilanteisiin osallistumiseen liittyy 

myös pohdinnan aiheita. Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen periaatteena on tar-

kastella luonnollista vuorovaikutusta, joka tapahtuisi myös ilman tutkimusta (Mon-

dada 2013; Vatanen 2016). Tavoitteena on päästä kiinni vuorovaikutustilanteisiin sel-

laisina kuin ne aidossa elämässä tapahtuvat. Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa 

on tavallista, että tutkijat eivät itse osallistu tai ole läsnä tutkittavissa vuorovaikutus-

tilanteissa (Lilja 2022b: 35). Kuitenkin on myös tutkimusasetelmia, joissa tutkijat ovat 

keränneet aineistoa itse toimintaan osallistuen (ks. esim. Eilola 2023; Goodwin 2013; 

Lehtimaja 2012; Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022). Tällöin tutkijapositio on lä-

pinäkyvyyden vuoksi hyvä tehdä selväksi tutkimusraportissa, sillä se voi vaikuttaa 

vuorovaikutustilanteiden kulkuun (ks. esim. Lilja, Laakkonen & Tapaninen 2022). 

Omassa tutkimuksessani osallistuva havainnointi lisää analyysin luotettavuutta, sillä 

toiminnassa mukana oleminen auttoi muodostamaan syvällisen ymmärryksen 

 
18 Ks. liite 2. 

19 Tutkimuslupalomaketta ei ole liitetty tähän väitöskirjaan siitä syystä, että lomake on laadittu ennen 
EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR) ja siihen perustuvan nykyisen tietosuojalain (L 1050/2018) 
voimaantuloa. Tutkimusluvan muotoa tärkeämpää on kuitenkin kokonaisuus, jolla tutkimuksen eetti-
syydestä huolehditaan, ja sitä kokonaisuutta keskityn tässä luvussa kuvaamaan. 
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tutkittavasta ilmiöstä (ks. edeltävä luku videoetnografisesta aineistonkeruusta 4.2), 

mutta samaan aikaan se voi vaikuttaa esimerkiksi siihen, kuinka paljon ja millä tavalla 

osallistujat suuntautuvat kielen oppimiseen. Olimme vuorovaikutustilanteissa kuiten-

kin läsnä sekä tutkijoina että suomen kielen opettajina ja kerroimme olevamme kiin-

nostuneita suomen kielen käytöstä ja oppimisesta. Tämä on merkittävä kysymys, sillä 

tarkastelen väitöskirjassani myös toisen kielen käyttäjien kielen oppimiseen suuntau-

tumista (osatutkimukset 3 ja 4, Sanastokysymykset ja Oppimisprojekti). 

Osallistujien orientoitumista videointiin tai tutkijoihin ei ole kuitenkaan tarpeen 

lähestyä ongelmalähtöisesti, vaan näitä hetkiä voidaan tarkastella analyyttisesti (Had-

dington ym. 2013: 25; Mondada 2013: 34). Liikkuvia kameroita käytettäessä ja osal-

listujien mukana liikuttaessa kuvaajasta tulee tilanteen osallistuja jo sitä kautta, että 

kuvaaminen osoittaa tilanteeseen osallistumista esimerkiksi mukautumalla kuvatta-

vien toimintaan ja ennakoimalla sitä esimerkiksi kuvakulman valinnalla (Haddington 

ym. 2013: 26–27). Koska olimme hankkeessa mukana tutkijaosallistujina, olemme 

analysoineet myös omaa toimintaamme vuorovaikutustilanteissa. Kokkaus- ja vilje-

lyvuorovaikutus rakentuu puutarha- ja kotitalousasiantuntijoiden ohjaaman toimin-

nan varaan, ja meihin tutkijoihin suuntaudutaan satunnaisesti. Näissä tilanteissa on 

kuitenkin ollut luonnollista vastata toisen kielen käyttäjien kysymyksiin tai avunpyyn-

töihin, etenkin kun tilanteissa oli paljon osallistujia ja useimmiten vain yksi ohjaaja 

(vrt. Eilola 2023). Osallistumisella olemme halunnut välttää myös mahdollista hie-

rarkkisuuden kokemusta suhteessa meihin tutkijoihin. Toisinaan olemme olleet aloit-

teellisia osapuolia ja esimerkiksi tarjonneet apuamme tai tuoneet keskusteluun kie-

linäkökulman. Analyyttinen huomioni on kuitenkin nimenomaan toisen kielen käyt-

täjien oppimistoiminnassa ja heidän aloitteissaan, jolloin tutkijoiden tekemillä aloit-

teilla ei ole suurta vaikutusta tulosten kannalta. Osatutkimusteni analyysi osoittaa, 

että toisen kielen oppijat käyttävät tiettyjä vuorovaikutuksellisia keinoja suuntautues-

saan kielen oppimiseen – riippumatta siitä, kenen kanssa he keskustelevat kielestä. 

Erityisesti multimodaalista keskustelunanalyysiä tehtäessä tärkeä eettinen kysy-

mys liittyy aineiston käsittelyyn ja tulosten julkaisemiseen. Kun analyysi kohdistuu 

multimodaaliseen vuorovaikutustoimintaan, tutkimusaineistona on video, joka sisäl-

tää väistämättä suoria henkilötietoja, kuten tutkimusosallistujien kuvan ja äänen. 

Multimodaalisen analyysin tarkkuuden ja luotettavuuden kannalta käsittelemättömän 

aineiston käyttäminen on ensisijaisen tärkeää, enkä näin ollen ole muokannut video-

aineistoani kokonaisuudessaan esimerkiksi filtterein. Olenkin pyrkinyt tekemään 

osallistujille selväksi, että heistä kerätään ja säilytetään tunnistettavaa videodataa, 

vaikka henkilöllisyys häivytetäänkin pseudonyymejä käyttämällä, ja myös muoka-

tuista videoista ja kuvista on teoreettinen mahdollisuus tunnistaa osallistujia. 
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Videoiden tunnisteellisesta esittämisestä konferensseissa kysyttiin vielä erikseen tut-

kimuslupalapuissa, ja se oli mahdollista kieltää. 

Aineisto on kerätty julkisesta hanketoiminnasta, eikä tutkimusaineistoon ole tal-

lentunut arkaluonteisia tietoja. Osallistujilla on ollut mahdollisuus säädellä omaa osal-

listumistaan ja määritellä itse, mistä he keskustelevat nauhoituksen aikana (TENK 

2009: 7; ks. Mondada 2014b). Yksi osallistuja on myös pyytänyt, että nimettyjä osia 

tutkimusaineistosta ei näytettäisi tutkimusprojektin ulkopuolisille tai esitettäisi julkai-

suissa, ja olen kunnioittanut osallistujan itsemääräämisoikeutta. Toisinaan olen kes-

keyttänyt nauhoituksen myös omasta päätöksestäni, koska olen arvioinut osallistujan 

kertomat asiat arkaluonteisiksi. Aineistoa on käsitelty ja säilytetty luottamuksellisesti 

Tampereen yliopiston verkkolevyllä, jonne ovat päässeet vain nimetyt henkilöt (pro-

jektin tutkijat). 

Tietosuojaan on kiinnitetty vielä erityistä huomiota EU:n yleisen tietosuoja-ase-

tuksen (GDPR) ja siihen perustuvan uuden tietosuojalain voimaantulon jälkeen (L 

1050/2018, 27 §): olen esimerkiksi tarkistanut osallistujilta julkaisujen yhteydessä 

vielä uudelleen, saako heistä käyttää sellaisia kuvia, joita olen julkaisuun ajatellut. Tut-

kimusraporteissa on tarpeen esittää visuaalista materiaalia analyysin tueksi ja havain-

tojen perusteluksi. Havahduimme kanssakirjoittajani kanssa kronologisesti toisen 

osatutkimukseni kohdalla (Kuvaavat käsieleet) siihen, että muokatuista kuvista oli erit-

täin vaikeaa nähdä osallistujien käsieleitä tai kasvonilmeitä, jotka olivat analyysin kes-

kiössä. Koska tutkimusluvissa ei ollut täsmällisesti kysytty aineiston esittämisestä tun-

nisteellisesti kirjallisissa tutkimusjulkaisuissa20, halusin palata lupa-asioihin ja selkeästi 

kysyä mahdollisuudesta käsittelemättömien kuvien käyttöön. Kysyin tätä osallistujilta 

aineistonkeruun päättymisen jälkeen videopuheluissa: näytin esimerkit käsitellyistä ja 

käsittelemättömistä kuvista, selitin kuvien käyttötarkoitusta ja vastasin kysymyksiin 

tutkimuksesta ja kuvien julkaisupaikasta. Lähes kaikki osallistujat antoivat luvan kä-

sittelemättömien kuvien käyttöön, mutta osatutkimuksessa 4, Oppimisprojekti, olen 

käsitellyt kuvat kevyesti ja hyväksyttänyt pseudonymisoinnin asteen osallistujilla it-

sellään. 

Tunnistettavien kuvien käyttöön liittyy mahdollisesti kysymys myös turvallisuu-

desta, sillä osallistujat ovat saapuneet Suomeen pakolaisina tai turvapaikanhakijoina. 

Tästäkin syystä on ollut tärkeää, että osallistujat varmasti ymmärtävät, millaista ai-

neistoa heistä kerätään ja miten sitä julkaistaan. Hanketta on dokumentoitu kattavasti 

 
20 Tutkimusluvissa kysyttiin videomateriaalin tunnisteellisesta käyttämisestä konferensseissa ja muissa 
tilanteissa, joissa tutkimuksesta kerrotaan suullisesti. Maahanmuuttajaosallistujista kukaan ei kieltänyt 
käsittelemättömän videoaineiston näyttämistä. Kokkaus- ja viljelyohjaajista osa kuitenkin kielsi tämän, 
joten olemme konferensseissa näyttäneet muokattua videoaineistoa näiltä osin. Tunnisteellista video-
aineistoa ei ole käytetty pysyvissä julkaisuissa, kuten artikkeleissa. 
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myös muuten kuin tutkimukseni osalta, ja suostumusta on kysytty useaan otteeseen 

eri tahoilta. Siten osallistujia on informoitu laajasti, ja heillä on ollut mahdollisuus 

punnita suostumustaan eri näkökulmista. 

4.4 Aineiston käsittely- ja analyysimenetelmät 

Tässä alaluvussa kuvaan aineiston käyttöä osatutkimuksissa (luku 4.4.1), käyttämääni 

analyysimenetelmää eli multimodaalista keskustelunanalyysiä (luku 4.4.2) sekä esitte-

len osatutkimuksissa käyttämiäni litterointi- ja aineiston esittämistapoja (luku 4.4.3), 

mukaan lukien aineiston esittämiseen kehittämäni sarjakuvasysteemin (luku 4.4.4).  

4.4.1 Aineiston käyttö osatutkimuksissa 

Väitöskirjani aineisto jakautuu kahteen käsillä tehtävään aktiviteettiin, kokkaukseen 

ja viljelyyn, ja muutamiin teoreettisempiin tapahtumiin viljelyyn liittyen (esimerkiksi 

viljelykasvien hoidosta ja tuholaisten torjunnasta tai kompostoinnista oppiminen). 

Kolmessa osatutkimuksessani olen käyttänyt molempia aineiston osia (osatutkimuk-

set 1, 2 ja 4, Kuvaavat käsieleet, Kehollis-visuaaliset resurssit ja Oppimisprojekti). Kronologi-

sesti ensimmäisessä artikkelissani Sanastokysymykset (osatutkimus 3) käytin ainoastaan 

kokkausaineistoa. Rajaus on perusteltu sekä tutkimuskysymykseni että ajankäytön 

kannalta: olin aloittanut aineiston katsomisen kokkausaineistosta (21 tuntia) ja aineis-

tossa esiintyi paljon toisen kielen käyttäjien sanastokysymyksiä. Osatutkimuksen 4, 

Oppimisprojekti, rajasin koskemaan vain yhden osallistujan toimintaa, sillä havaitsin 

Jamalin toiminnassa systemaattista kielenoppimiseen suuntautumista, jota lähdin 

seuraamaan. Taulukossa 4 on koottuna osatutkimusten osallistujat, aineistonosien 

käyttö sekä kokoelmat, joihin analyysi perustuu. 

Olen käynyt videoaineiston kokonaisuudessa läpi useaan otteeseen eri osatutki-

musten yhteydessä ja lisäksi katsonut aineiston osia toistuvasti. Osatutkimusten 1 ja 

2 (Kuvaavat käsieleet ja Kehollis-visuaaliset resurssit) kohdalla olen käynyt koko aineiston 

läpi, vaikka osatutkimuksessa 2, Kehollis-visuaaliset resurssit, lopulta keskityinkin vain 

siihen aineiston osaan, jossa ydinosallistujat esiintyivät. Olen kirjannut aineiston kä-

sittelyä varten aineiston kustakin tapaamiskerrasta metatiedot, jossa kuvataan kunkin 

tapaamiskerran ajankohta, tapahtumapaikka ja osallistujat sekä luonnehditaan lyhy-

esti kerran kokkaus- ja viljelytoimintaa ja vuorovaikutusta. 

Taulukko 4.  Aineiston käyttö osatutkimuksissa 
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Artikkeli Aineisto ja sen määrä Osallistujat Kokoelman koko 

Kuvaavat käsieleet 
ymmärrysehdokkaina  

(Osatutkimus 1) 

52 h: 

Kokkausaineisto 21 h 

Viljelyaineisto 31 h 

Kaikki osallistujat, 16 hlö 
→ kokoelmassa 7 
osallistujan 
ymmärrysehdokkaita 

17 toimintajaksoa, 
joissa 21 yksittäistä 
kuvaavan eleen 
käyttöä 
ymmärrysehdokkaana 

Kehollis-visuaaliset 
resurssit ymmärtämisen 
osoittamisessa ja 
tarkistamisessa 

(Osatutkimus 2) 

44 h: 

Kokkausaineisto 18 h 

Viljelyaineisto 26 h 

5 ydinryhmän aktiivisinta 
osallistujaa (aloittelevia 
suomen kielen käyttäjiä) 

96 toimintajaksoa, 
joissa yhteensä 130 
sosiaalista toimintoa, 
jolla osoitetaan tai 
tarkistetaan 
ymmärrystä 

Aloittelevien suomen 
kielen käyttäjien 
sanastokysymykset  

(Osatutkimus 3) 

Kokkausaineisto 21 h  Kaikki kokkausaineiston 
osallistujat, 13 hlö → 
kokoelmassa 12 
osallistujan kysymyksiä 

166 toimintajaksoa, 
jotka alkavat toisen 
kielen käyttäjän 
sanastoon 
kohdistuvalla 
kysymyksellä 

Oppimisprojekti oman 
oppimisen välineenä  

(Osatutkimus 4) 

25 h: 

Kokkausaineisto 15 h 

Viljelyaineisto 10 h 

Jamal (EVK:n B-taso) 26 toimintajaksoa, 
jossa fokusoppija 
orientoituu 
oppimisprojektiinsa 

4.4.2 Multimodaalinen keskustelunanalyysi analyysimenetelmänä 

Olen analysoinut tutkimusaineistoani multimodaalisen keskustelunanalyysin keinoin 

(Deppermann 2013; Mondada 2014d, 2016b, 2018). Keskustelunanalyyttinen tutki-

musprosessi on aineisto- ja osallistujalähtöinen, ja siinä pureudutaan sosiaalisen toi-

minnan yksityiskohtaiseen rakentumiseen (ks. esim. Heritage 1984; Kääntä & Had-

dington 2011; Lilja 2022b; Sacks 1992; Stivers & Sidnell toim. 2013; keskustelunana-

lyysin teoreettis-metodologisista perusteista tarkemmin luku 2). Aloitin aineiston 

analyysin keskustelunanalyyttisen prosessin mukaisesti katsomalla aineistoa ilman en-

nalta asetettuja tutkimushypoteeseja (unmotivated inquiry, ks. esim. Maynard 2013). 

Kiinnostukseni kohteena oli kuitenkin alusta alkaen kielen käytön ja oppimisen 

suhde käytännölliseen kokkaus- ja viljelytoimintaan sekä laajemmin se, miten toisen 

kielen käyttäjät osallistuivat kokkaukseen ja viljelyyn. 

Aineistoa katsoessani kirjasin ylös vuorovaikutusilmiöitä, jotka kiinnittivät huo-

mioni. Havaitsin, että toisen kielen käyttäjät esittivät paljon kieleen liittyviä kysymyk-

siä. Näin ollen aineiston ohjaamana lähdin keräämään aineistosta kaikenlaisia kysy-

myksiä, myös korjausaloitteita, ja kokosin ja litteroin osallistujien kysymykset erilli-

seen tiedostoon. En siis ole litteroinut koko aineistoa, sillä näin suuren aineiston 

multimodaalinen litterointi olisi ollut erittäin aikaa vievä tehtävä.  Tämä kokoelma ja 
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karkeat litteraatit ovat toimineet pohjana, josta olen poiminut tilanteita tarkemman 

litteroinnin ja analyysin kohteeksi (erityisesti kronologisesti ensimmäiseen osatutki-

mukseeni Sanastokysymykset; vastaavasta toimintatavasta ks. esim. Eilola 2023; Kamu-

nen 2019, 2020). Tutkimukseni fokus on elänyt prosessin varrella ja laajentunut toi-

sen kielen käyttäjien esittämien kysymysten ulkopuolelle, joskin vastauksen relevan-

tiksi tekevät sosiaaliset toiminnot ovat kussakin osatutkimuksessa yhtenä analyysin 

kohteena. Kunkin osatutkimuksen kohdalla olenkin aina palannut videoiden pariin, 

katsonut kokonaisuuden ja aineiston osia useasti läpi – jokaisen osatutkimuksen ko-

koelmat on tehty videoaineistosta, mutta prosessin alussa koostamani karkeasti litte-

roitu kysymyskokoelma on ollut jokaisessa osatutkimuksessa hyödyksi. Aineiston jä-

sentelyssä olen hyödyntänyt myös taulukointia sekä analyysiprosessin alussa että lo-

pullisten kokoelmien koostamisessa. 

Näin ollen kunkin osatutkimuksen kohdalla analyysiprosessi on ollut samankal-

tainen: se on lähtenyt liikkeelle aineiston motivoimattomasta tarkastelusta, edennyt 

ilmiön havaitsemiseen ja alustavan kokoelman tekemiseen sekä karkeaan litterointiin. 

Analyysifokuksen tarkentuessa ja kokoelman täsmentyessä olen litteroinut kunkin 

osatutkimuksen kokoelmat tarkasti puheen ja multimodaalisen toiminnan osalta. Lit-

terointi eli vuorovaikutustilanteen siirtäminen paperille on tärkeä osa analyysiproses-

sia (Jefferson 2004; Seppänen 1997). Tällöin vuorovaikutustilanne ikään kuin hidas-

tetaan paperille (Vatanen 2016), mikä mahdollistaa vuorovaikutustilanteen yksityis-

kohtaisen analyysin (Bolden 2015; Hepburn & Bolden 2017; Lilja 2022b; Mondada 

2018). Olen pyrkinyt merkitsemään litteraatteihin analyysivaiheessa mahdollisimman 

kattavasti kaikkea multimodaalista toimintaa, sillä kaikki yksityiskohdat voivat olla 

vuorovaikutuksen kannalta oleellisia. Analyysiprosessissa ovat siis vuorotelleet ai-

neiston katsominen, litterointi ja analyysi, minkä myötä kokoelman rajat ovat tarken-

tuneet ja analyysi rajautunut (ks. esim. Sidnell 2013). Aineistoa on analysoitu myös 

useissa datasessiossa. Datasessiot ovat olennainen osa keskustelunanalyyttistä tutki-

musprosessia ja muun muassa lisäävät tutkimuksen luotettavuutta, sillä datasessioissa 

voidaan testata, päätyvätkö muut tutkijat samaan analyysiin (Heath, Hindmarsh & 

Luff 2010). 

Tutkimusprosessi ja analyysini on osallistujalähtöistä: sosiaalisten toimintojen, ku-

ten sanastokysymysten tai ymmärrysehdokkaiden, tunnistaminen on tapahtunut osal-

listujien omasta (eemisestä) näkökulmasta käyttäen keskustelunanalyysin keskeistä 

menetelmällistä välinettä eli seuraavan toiminnon todentamismenetelmää (next-action proof 

procedure, Mondada 2016b: 361). Olen analysoinut toimintaa esimerkiksi sanastokysy-

myksenä, mikäli vastaanottaja on suuntautunut toimintaan sellaisena – kuten tuotta-

malla vastauksen, joka orientoituu kieleen. Perinteisesti tähän menetelmään on 
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viitattu seuraavan vuoron todentamismenetelmänä (next-turn proof procedure, Sacks ym. 1974). 

Vuorovaikutuksen multimodaalisuuden tutkimuksen myötä on kuitenkin käynyt yhä 

selvemmäksi, että sosiaalinen toiminta ei aina rakennu puheenvuorojen varaan, vaan 

se koostuu erilaisista multimodaalisista resurssikimpuista. Tutkimuksessa onkin ko-

rostettu toimintaan keskittymisen tärkeyttä (Keevallik & Ogden 2020: 15) ja ehdo-

tettu käsitteeksi seuraavan toiminnon todentamismenetelmää (Mondada 2016b: 

361). 

Osatutkimuksessa 4, Oppimisprojekti, olen hyödyntänyt myös pitkittäistutkimuksen 

menetelmiä tarkastellessani fokusosallistujan oppimista ajan kuluessa. Olen käyttänyt 

menetelmänä vertikaalisesti vertailevaa keskustelunanalyysiä (Eilola 2023; Wagner, 

Pekarek Doehler & González-Martínez 2018; Zimmerman 1999). Keskustelunana-

lyyttisessä yksilön kehityskaareen kohdistuvassa pitkittäistutkimuksessa analysoitavat 

vuorovaikutustilanteet järjestetään ajallisesti peräkkäin, jolloin vuorovaikutustilan-

teita on mahdollista vertailla ja siten päästä kiinni ajassa etenevään muutokseen ja 

mahdolliseen oppimiseen (Deppermann & Pekarek Doehler 2021; Koschmann 

2013; Wagner ym. 2018). Vertailtavuus täytyy kuitenkin varmistaa: analysoitavien ti-

lanteiden on oltava tarpeeksi samanlaisia muun muassa osallistujajoukon ja toimin-

tatyypin näkökulmasta, jotta analyysin kohteena on sama käytänne eivätkä erot selity 

esimerkiksi erilaisella vuorovaikutuskontekstilla. Toinen pitkittäistutkimuksen haaste 

liittyy osallistujien oman näkökulman säilyttämiseen ja kysymykseen siitä, millä pe-

rusteella jotakin muutosta voidaan pitää oppimisena. (ks. esim. Deppermann & Pe-

karek Doehler 2021; Jakonen 2018; Pekarek Doehler 2010; kritiikistä Lee 2010.) 

Olen osatutkimuksessani 4 tarkastellut Jamalin oppimisprojektia 15 kuukauden 

aikana: Jamal kohdistaa toistuvasti ja oma-aloitteisesti huomiota ja kielellistä analyysiä 

opittavaan kielenainekseen yli yksittäisten sekvenssien (oppimisprojektin käsitteestä 

ks. Eilola 2023: 106–107; Eilola & Lilja 2021; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a; projek-

tin käsitteestä Levinson 2013: 122). Oppimisprojekti tekee näkyväksi, miten Jamal 

ajan kuluessa suuntautuu oppimaan yhä uudelleen – siten analyysissä on helppo to-

dentaa, että nämä vuorovaikutushetket liittyvät oppimiseen (ks. myös Jakonen 2018). 

Näkökulma tukee myös vuorovaikutustilanteiden vertailtavuutta, sillä näissä tilan-

teissa Jamal suuntautuu toistuvasti oppimaan ja käyttämään samoja kielenaineksia. 

Myös toimintakonteksti ja keskustelukumppaneiden osallistujakategoria ovat vertail-

tavissa tilanteissa samankaltaisia: tilanteissa kokataan ja viljellään ja puhutaan ensikie-

listen ohjaajien kanssa. 
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4.4.3 Analyysin esittäminen multimodaalisen litteroinnin ja sarjakuvien avulla 

Keskustelunanalyyttiseen tutkimukseen liittyy tärkeänä osa-alueena analysoitavien 

vuorovaikutustilanteiden esittäminen tutkimusjulkaisuissa. Vuorovaikutustilanteet 

pyritään esittämään niin tarkasti, että lukijan on mahdollista tehdä tilanteesta oma 

analyysinsä ja löytää perustelut tutkijan tekemälle analyysille (Hepburn & Bolden 

2017; Lilja 2022b). Aineiston esittäminen kytkeytyy tutkimuksen ja sen tulosten vali-

diteettiin. Vuorovaikutustilanteista esitetään julkaisuissa litteraatit, jotka ovat aiem-

massa vaiheessa toimineet analyysin välineinä (ks. edellinen luku 4.4.2). Analyysin 

esittämiseen käytettävät litteraatit kuitenkin eroavat analysointiin käytetyistä litteraa-

teista siinä, että riittävän tarkkuuden vuoksi niiden tulisi olla lukijoille mahdollisim-

man selkeitä ja sisältää vain analyysille olennaista informaatiota (Lilja 2022b: 48; 

Mondada 2007: 812). 

Vuorovaikutuksen multimodaalisuuden esittäminen litteraatein ei ole yksinkertai-

nen tehtävä. Olen väitöskirjassani litteroinut puheen Jeffersonin (2004) kehittämän 

litterointijärjestelmän mukaisesti (ks. myös Seppänen 1997). Kehollisen toiminnan 

litterointiin käytän Mondadan kehittämää järjestelmää (n.d., 2018; suomeksi Harjun-

pää, Mondada & Svinhufvud 2019), joka pohjautuu Jeffersonin litterointimenetel-

mään. Mondadan järjestelmässä litteroinnin perustana on puheen ajallinen etenemi-

nen, johon kehollinen toiminta, kuten katseen suunta, eleet, ilmeet ja liikkeet, suh-

teutetaan. Puheen käyttäminen perustana on keskusteluntutkijoille tuttua Jeffersonin 

litterointijärjestelmästä, ja puhe myös etenee lineaarisesti ajassa, jolloin toiminnan 

temporaalisuus on selkeästi havaittavissa. Mondadan litterointijärjestelmä on yksi-

tyiskohtaisesti kuvattu ja hyvin käyttökelpoinen järjestelmä multimodaaliseen litte-

rointiin. Käytänkin kaikissa osatutkimuksissa Mondadan konventioin laadittuja litte-

raatteja esittämään vuorovaikutustoimintaa ja sekvenssien etenemistä yksityiskohtai-

sesti. 

Kuitenkin väitöskirjani analyysin keskiössä on multimodaalisten resurssien käyttö 

vuorovaikutuksessa. Tästä syystä olen tutkimusprosessini alkuvaiheista saakka miet-

tinyt sitä, miten esimerkiksi kuvaavia eleitä, kehon asentoja ja vuorovaikutustilan ma-

teriaalisuutta olisi mahdollista esittää tutkimusjulkaisuissa parhaalla mahdollisella ta-

valla. Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa on hyödynnetty erilaisia tapoja tarjota 

visuaalista pääsyä aineistoon ja havainnollistaa multimodaalisten resurssien käyttöä. 

Ensimmäisissä videoaineistoon perustuvissa vuorovaikutustutkimuksissa sekä eletut-

kimuksissa on käytetty esimerkiksi piirroksia (esim. Goodwin 1986; Heath 1984; 

Kendon 2004; McNeill 1992). Piirroksia käytetään etenkin silloin, kun osallistujien 

tunnistaminen halutaan estää (ks. esim. Katila & Cekaite 2023; Keevallik 2014; Lilja 
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2014, Lilja ym. 2022). Piirroksilla voidaan myös korostaa muuta analyysille olen-

naista, kuten kehojen liikettä tilassa tai kävelijöiden keskustelun jäsentymistä suh-

teessa fyysiseen etenemiseen (Ivarsson & Greiffenhagen 2015; Laurier, Brown & 

McGregor 2016; ks. myös Haddington & Keisanen 2009). Tutkimusartikkeleissa käy-

tetään yleisesti myös erilaisin filtterein käsiteltyjä tai käsittelemättömiä kuvakaap-

pauksia aineistosta (Eilola & Lilja 2021; Kamunen 2019; Mondada n.d.; Paananen 

2015). Myös erilaisten sarjakuvien käyttö artikkeleissa on yleistynyt (Eilola 2022; 

Haddington 2019; Lilja ym. 2022; Lilja & Piirainen-Marsh 2022, ks. myös Laurier 

2014; Skedsmo 2021). 

Omassa tutkimuksessani lähdin liikkeelle Mondadan litterointijärjestelmän mu-

kaisesti litteraattiin upotetuista kuvakaappauksista. Kuitenkin kronologisesti ensim-

mäinen artikkelini, Sanastokysymykset, oli suunniteltu julkaistavaksi Arjen vuorovaiku-

tusta muotoilemassa -tutkimusprojektin kirjassa, joka oli tarkoitettu tutkijayleisöä laa-

jemmalle yleisölle. Yhdessä tutkimusryhmämme jäsenten kanssa (Niina Lilja, Terhi 

Tapaninen, Laura Eilola ja Anna-Kaisa Jokipohja) päätimme havainnollistaa analyy-

sejä kirjassa käyttämällä multimodaalisten litteraattien rinnalla piirrettyjä sarjakuvia 

(Lilja ym. toim. 2022). Sarjakuvat ja litteraatit täydentävät toisiaan vastavuoroisesti: 

sarjakuva antaa yleiskuvan toiminnan etenemisestä, fyysisestä vuorovaikutustilasta ja 

kehollisesta osallistumiskehikosta sekä havainnollistaa kehollis-visuaalisten resurs-

sien käyttöä, kun taas litteraatti mahdollistaa toiminnan jäsentymisen ja ajoitusten 

tarkan merkitsemisen. Kirjamme kuvat ovat sarjakuvataiteilija Eeva Säilän piirtä-

miä.21 Päädyimme piirrettyihin sarjakuviin osittain myös käytännön syistä: niissä osal-

listujien anonymisointi oli helppo toteuttaa, ne toimivat painetussa kirjassa mustaval-

koisina ja antoivat kirjalle yhtenäisen ilmeen. 

Kirjan sarjakuvat poikkeavat kuvakaappauksista tehdyistä sarjakuvista, joita käy-

tän muissa osatutkimuksissani. Piirrettyjä sarjakuvia voi pitää kuvallisina analyyseinä: 

ne pyrkivät mahdollisimman selkeästi esittämään analyysin kannalta olennaiset seikat 

eivätkä anna vuorovaikutuksen etenemisestä mahdollisimman objektiivista kuvaa, 

kuten litteraatit tekevät (ks. Lilja 2022b). Kuviossa 1 on sarjakuva kirjastamme ja 

osatutkimuksestani 3, Sanastokysymykset. Sarjakuva on nimenomaan kuvallinen ana-

lyysi siinä mielessä, että siinä on korostettu sanastokysymyssekvenssin etenemistä ja 

kuvaavien eleiden roolia sekvenssissä: ruutuihin on kuvattu vain fokustoimintaan 

 
21 Säilä piirsi sarjakuvat ohjeidemme pohjalta: lähetimme hänelle kuvakaappauksia ja tiedot siitä, mitä 
sarjakuvassa pitäisi näkyä ja mitä puhekupliin kirjoitetaan. Säilää on kiittäminen siitä, että sarjakuvista 
tuli visuaalisesti niin hienoja ja analyyttisesti osuvia – Säilällä oli suuri panos sarjakuvan voiman oival-
tamisessa ja välittämisessä lukijoille. 
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osallistujat sekä vain toiminnalle keskeiset esineet ja puhe22; ruuduissa 3 ja 4 on nos-

tettu elehtiminen keskiöön kuvaamalla vain Aswadin toimintaa ja korostamalla kä-

sien liikettä nuolien avulla. 

 

Kuvio 1.  Esimerkki piirretystä sarjakuvasta osatutkimuksessa 3, Sanastokysymykset. 

Kronologisesti seuraavassa osatutkimuksessani, Kuvaavat käsieleet, tarkastelen 

kanssakirjoittajani Niina Liljan kanssa kuvaavien käsieleiden käyttöä ymmärryseh-

dokkaina ilman samanaikaista puhetta. Analyysin esittämisessä päädyimme käyttä-

mään kuvakaappauksista muodostettuja sarjakuvia, sillä olimme saaneet luvan 

 
22 Ruuduissa ei esimerkiksi ole kuvattu taustalla seisovia henkilöitä, muuta materiaalista ympäristöä eikä 
kaikkia toistoja puheessa. 
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käsittelemättömien kuvien käyttöön. Sarjakuvassa käsielein tuotetut ymmärryseh-

dokkaat oli mahdollista esittää omassa ruudussaan ja siten puheen kanssa tasavertai-

sina sosiaalisina toimintoina osana korjausjaksoa (ks. kuvio 2, ruutu 12). Sarjakuva-

muodon käyttäminen ratkaisi samalla multimodaalisiin litteraatteihin liittyvän ongel-

man kehollisen toiminnan kuvaamisesta puherivin (tai tässä tapauksessa puheessa 

olevan tauon) alle, jolloin sanallinen toiminta korostuu suhteessa keholliseen toimin-

taan. Aineistossamme osallistujat kuitenkin suuntautuivat ilman samanaikaista pu-

hetta tuotettuihin eleisiin sosiaalisina toimintoina, mutta kehollista toimintaa ei ole 

totuttu nimittämään vuoroiksi ja siten nostamaan puheriville litteraateissa. Myös 

oman käsitykseni mukaan kehollisen toiminnan nostaminen vuoroksi litteraatissa on 

ongelmallista, sillä litteraatin tarkoitus on esittää vuorovaikutustilanne mahdollisim-

man neutraalisti tulkinnoista vapaana (Hepburn & Bolden 2017; Lilja 2022b). Vaikka 

litteroidessamme teemme väistämättä tulkintoja, jonkin kehollisen toiminnan nosta-

minen vuoroksi ja toisen litteroiminen puherivin alle olisi vaikea perustella. Visuaali-

nen esitysmuoto sen sijaan näyttää tilanteen sellaisena kuin se vuorovaikutustilan-

teessa tapahtuu23, jolloin yksittäinen kehollinen toiminto ei nouse muiden kehollisten 

tai sanallisten resurssien yläpuolelle: sarjakuva näyttää toiminnan sekventiaalisen ete-

nemisen helposti ymmärrettävällä tavalla (Laurier 2014). 

 

 
23 Kuvat eivät toki tavoita tilanteiden dynaamisuutta yhtä hyvin kuin video. Sisällytimmekin osatutki-
mukseen 1 lisämateriaalina myös lyhyitä videonpätkiä (GIF), joista on mahdollista havainnoida kuvaa-
vien eleiden muotoa ja liikettä. 
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Kuvio 2.  Esimerkki sarjakuvasta osatutkimuksessa 1, Kuvaavat käsieleet.  

 

Kronologisesti kolmannessa osatutkimuksessani, Kehollis-visuaaliset resurssit, tarkas-

telin kehollis-visuaalisia resursseja osana ymmärtämisen tarkistamista ja osoittamista. 

Analyysissä ilmeni, että verbaalinen toiminta rakentuu kehollisten resurssien luoman 

pohjarakenteen varaan. Sen seurauksena osatutkimuksessa tuli tärkeäksi esittää ana-

lyysit tavalla, joka havainnollistaisi kehollis-visuaalisten resurssien käyttöä ja niiden 

ajoittumista suhteessa toisiinsa ja puheeseen. Tätä tarkoitusta varten kehitin 
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uudenlaisen tavan käyttää sarjakuvaa siten, että kokonaisuudesta on mahdollista hah-

mottaa myös se, miten vuorot ja kehollinen toiminta limittyvät ja ajoittuvat suhteessa 

toisiinsa. Esittelen tämän systeemin yksityiskohtaisemmin seuraavassa alaluvussa 

4.4.4. 

Lopuksi kokoan yhteen sarjakuvien käytön kolme hyötyä, jotka korostuvat eri 

osatutkimuksissa eri tavoin mutta ovat yhtä kaikki tärkeitä: 1) sarjakuva esittää mul-

timodaaliset resurssit tasavertaisina, 2) sarjakuva korostaa havainnollisesti toiminnan 

sekventiaalista etenemistä ja 3) sarjakuva lisää tutkimusartikkelien saavutettavuutta 

helpottamalla analyysin seuraamista. Sarjakuvan käyttö analyysin esittämisessä ei kui-

tenkaan ole itseisarvo, vaan käyttö yksityiskohtineen perustuu kunkin tutkimuksen 

tuloksiin ja esitystarpeisiin. Tästä syystä en käytä sarjakuvaa esitystapana kronologi-

sesti viimeisessä osatutkimuksessani, Oppimisprojekti. Siinä analyysi on pitkittäistä 

enkä tarkastele yksittäisten sekvenssien etenemistä yksityiskohtaisesti. 

4.4.4 Kehollisen toiminnan ajallisen jäsentymisen kuvaaminen sarjakuvassa 

Osatutkimuksessani 2 analyysin keskiössä ovat kehollis-visuaaliset resurssit ja niiden 

ajoittuminen suhteessa toisiinsa ja puheeseen. Multimodaalinen litteraatti näyttää re-

surssien jäsentymisen tarkasti ja on siten erottamaton osa analyysiä ja sen esittämistä. 

Multimodaaliset litteraatit voivat kuitenkin olla yksityiskohtaisuudessaan hankalia lu-

kea. Myöskään perinteinen sarjakuvamuoto ei tuntunut riittävältä analyysin esitystar-

peisiin, sillä perinteisestä sarjakuvasta ei ole mahdollista tarkastella kehollis-visuaali-

sen toiminnan kulkukaarta ja ajallista jäsentymistä sekvenssin aikana. Lähdinkin ke-

hittämään sarjakuvamuotoa, joka vastaisi tutkimukseni esitystarpeisiin. Esittelen sar-

jakuvasysteemini englanniksi osatutkimuksessani 2, Kehollis-visuaaliset resurssit. Tässä 

luvussa kuvaan systeemin suomeksi ja avaan taustalla vaikuttavia teoreettis-metodo-

logisia perusteita tarkemmin. 

Käytin sarjakuvamuodon kehittämisen pohjana Laurierin (2014) sekä Skedsmon 

(2021) yksityiskohtaisia esityksiä sarjakuvien rakentamisesta. Tämän lisäksi hyödyn-

sin Mondadan (n.d., 2018) tapaa merkitä kehollisen toiminnan etenemistä ja sen ajal-

lista jäsentymistä suhteessa puheeseen ja muuhun keholliseen toimintaan. Kuvien 

osalta käyttämäni sarjakuvaformaatti rakentuu pitkälti Laurierin ja Skedsmon esityk-

sien varaan, mutta olen lisännyt sarjakuvan ruutujen alle tilan, jossa kuvaillaan osal-

listujien kehollis-visuaalista toimintaa sanallisesti. Kuvauksen – kuten koko sarjaku-

van – tarkoituksena on antaa yleiskatsaus analysoitavasta vuorovaikutustilanteesta 

korostaen niitä multimodaalisia resursseja, jotka ovat analyysissä olennaisia. 
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Kehollisen toiminnan jäsentymisen kuvaamisessa idea on sama kuin Mondadan lit-

terointijärjestelmässä: keholliset toiminnot etenevät vasemmalta oikealle ajallisessa 

suhteessa toisiinsa ja puheeseen yllä olevissa sarjakuvaruuduissa. Osatutkimukseni 

analyyttisiä tarpeita varten olen kuvaillut kussakin sarjakuvassa sanallisesti vain yhden 

osallistujan toimintaa. Teknisesti olen tehnyt sarjakuvat Power Pointilla, sillä ohjelma 

mahdollistaa sarjakuvien joustavan rakentamisen ja on useimmille käyttäjille saavu-

tettavampi kuin sarjakuvien tekemiseen tarkoitetut ohjelmat (ks. myös Skedsmo 

2021). Kuvioon 3 olen koonnut sarjakuvien tarkemmat lukuohjeet, jotka ovat suo-

menkielinen versio ohjeista osatutkimuksessani Kehollis-visuaaliset resurssit. 

 

 

Kuvio 3.  Sarjakuvien suomenkieliset lukuohjeet. 

Kehittämäni sarjakuvasysteemi soveltuu erityisen hyvin sekvenssien ja liikkuvan 

vuorovaikutustoiminnan kuvaamiseen. Sen tarkoitus on nimenomaan analyysin esit-

täminen. Siten on tärkeää pitää mielessä, että sarjakuva tarjoaa yleiskuvauksen analy-

soitavasta tilanteesta korostaen analyysissä olennaisia kehollis-visuaalisia resursseja. 

Tässä systeemissä on mahdollista lisätä sarjakuviin myös sellaisen relevantin kehollis-

visuaalisen toiminnan kuvailua, joka ei näy yksittäisissä kuvankaappauksissa. Sarjaku-

van tarkoitus on tehdä vuorovaikutustilanteesta ja analyysistä helpommin hahmotet-

tava ja siten parantaa tutkimuksen luettavuutta ja saavutettavuutta. Sarjakuva 
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itsessään on sarjakuvaformaatin tuntevalle lukijalle todennäköisesti intuitiivisemmin 

ymmärrettävä kuin multimodaaliset litteraatit, joiden lukeminen vaatii harjaantu-

mista. Selkeyden vuoksi olen pitänyt kehollisen toiminnan kuvauksen mahdollisim-

man minimaalisena, enkä esimerkiksi kuvaillut eleiden muotoa sarjakuvissa tarkem-

min. Eleet ovat kuitenkin useimmiten näkyvissä myös kuvankaappauksissa, ja kuvai-

lun tarkkuutta voi lisätä multimodaaliseen litteraattiin ja vielä enemmän analyysiteks-

tiin (ks. Mondada 2018: 91). Yleiskuvauksen rakentaminen sarjakuvankin keinoin voi 

olla monimutkainen tehtävä, ja lopputuloksesta voi tulla helposti sekava. Olen ku-

vaillut kussakin sarjakuvassa vain yhden osallistujan kehollista toimintaa, mutta esi-

merkiksi useamman osallistujan kehollisen toiminnan kuvailu lisää monimutkaisuutta 

ja tuottaa haasteita selkeyden säilyttämiseen. Näin ollen sarjakuvasysteemini käyttö 

vaatii kehittämistä ja kuhunkin analyysitarpeeseen sovittamista ja myös sen käyttäjältä 

huolellista pohdintaa siitä, mitä sarjakuvassa todella on tarpeen näyttää. Sarjakuvan 

käyttäminen on analyysin fokuksen kirkastamista – monesti lukijoiden lisäksi myös 

tutkijalle itselleen. 

Sarjakuvasysteemini on yksi ehdotus multimodaalisen analyysin esittämiseen ja 

samalla pyrkimys avata keskustelua uusien tapojen kehittämisestä. Analyysin esitys-

tavan valintaan liittyy myös tärkeä periaatteellinen kysymys siitä, missä määrin kehol-

lis-visuaalista, materiaalisessa ympäristössä tapahtuvaa vuorovaikutusta kuvaillaan 

sanallisin keinoin ja missä määrin sitä kuvataan sen omin, visuaalisin (ikonisin) kei-

noin (ks. Mondada 2018). Kun kehollista toimintaa kuvaillaan sanoin (description), 

esittämistapa on eri kuin toimintojen tuottamistapa (ks. tarkemmin Clark 2016; luku 

2.2). Nähdäkseni sarjakuva esittää vuorovaikutuksen resurssit samanarvoisina, sillä 

siinä esittämisen pohjana ei ole verbaalinen modaliteetti (kuten litteraateissa), vaan 

sarjakuvaruudut sisältävät sekä visuaalisen että verbaalisen modaliteetin. Näin sarja-

kuvat antavat vuorovaikutustilanteesta todenmukaisemman kuvan: tilanteessa osal-

listujat sijoittuvat kehollisesti materiaaliseen ympäristöön ja käyttävät vuorovaikutus-

toiminnassaan kehollis-visuaalisia resursseja ja puhetta. Aineiston esittämistavalla on 

laajempaa teoreettis-metodologista merkitystä, sillä valittu esitystapa ja sen modali-

teetit heijastavat ja muokkaavat ymmärrystämme vuorovaikutuksesta ja sen rakentu-

misesta. Sarjakuvamuoto on yksi askel eri modaliteettien tasa-arvoiseen esittämiseen, 

vaikka sekään ei voi täysin tavoittaa vuorovaikutustilanteiden dynaamisuutta. Liikettä 

ja kehollisen toiminnan kulkukaaria on helpointa havainnoida videolta, ja niitä on 

myös mahdollista liittää joihinkin verkkojulkaisuihin. Kuitenkin sarjakuvalla (tai 

muulla esitystavalla) on paikkansa, vaikka julkaisuun olisi liitetty myös video vuoro-

vaikutustilanteesta: sarjakuva toimii esitystapana, jonka tehtävä on kirkastaa analyysin 

tulos. 
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5 OSATUTKIMUSTEN KOONTI 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on ollut selvittää, miten yhteisymmärrystä ylläpide-

tään multimodaalisesti sekä miten kielen oppimiseen suuntaudutaan kokkauksen ja 

viljelyn toimintakontekstissa. Olen analysoinut väitöskirjani osatutkimuksissa erityi-

sesti toisen kielen käyttäjien vuorovaikutuksellisia keinoja yhteisymmärryksen ylläpi-

tämisessä sekä kielen oppimiseen suuntautumisessa. Analyysi kohdistuu multimo-

daaliseen toimintaan, mutta erityisen tärkeään asemaan väitöskirjassani ovat tarken-

tuneet kehollis-visuaaliset resurssit osana ymmärtämisen osoittamista ja tarkistamista 

sekä kielen oppimiseen suuntautumista ja pitkittäistä oppimisprosessia. Osatutki-

musten pohjalta vastaan myös kysymykseen siitä, miten kokkaukseen ja viljelyyn 

osallistuminen ja toiminnan materiaalinen ekologia jäsentävät yhteisymmärryksen yl-

läpitämistä ja mahdollistavat oppimista. 

Tässä luvussa esittelen kunkin osatutkimuksen ja niiden keskeiset tulokset. Osa-

tutkimukseni muodostavat kaksi temaattista osa-aluetta, yhteisymmärryksen ylläpitä-

misen sekä kielen oppimisen hetket. Ryhmittelen osatutkimukset 1–4 näiden teemo-

jen alle omiin alalukuihinsa: ensimmäisessä alaluvussa käsittelen yhteisymmärryksen 

osoittamista ja tarkistamista (luku 5.1) ja toisessa luvussa kielen oppimiseen suuntau-

tumista (luku 5.2). Vedän näiden lukujen alussa yhteen tähän osa-alueeseen kuuluvien 

osatutkimusten päätulokset, ja sen jälkeen käsittelen kutakin osatutkimusta yksittäin 

omassa alaluvussaan. 

Väitöskirjani osatutkimukset ovat seuraavat: 

Osatutkimus 1: Kuvaavat käsieleet ymmärrysehdokkaina (Kuvaavat käsieleet) 

Osatutkimus 2: Kehollis-visuaaliset resurssit ymmärtämisen osoittamisessa ja tar-
kistamisessa (Kehollis-visuaaliset resurssit) 

Osatutkimus 3: Aloittelevien suomen kielen käyttäjien sanastokysymykset (Sanas-
tokysymykset) 

Osatutkimus 4: Oppimisprojekti oman oppimisen välineenä (Oppimisprojekti) 
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5.1 Yhteisymmärryksen multimodaalinen jäsentyminen kokkaus- ja 
viljelyvuorovaikutuksessa 

Väitöskirjani osatutkimukset 1 ja 2 (Kuvaavat käsieleet ja Kehollis-visuaaliset resurssit) kes-

kittyvät toiminnalle tyypillisiin käytännön ohjeistustilanteisiin, joissa toisen kielen 

käyttäjät osoittavat tai tarkistavat ymmärrystään kokkauksesta ja viljelystä. Nämä osa-

tutkimukset vastaavat ensimmäiseen tutkimuskysymykseen sekä kolmanteen kysy-

mykseen siitä, miten kokkaukseen ja viljelyyn osallistuminen ja toiminnan materiaa-

linen ekologia jäsentävät yhteisymmärryksen ylläpitämistä. 

Tarkasteltavat tilanteet ovat useimmiten hetkiä, joissa ensikieliset ohjaajat antavat 

ohjeita käytännön työtehtävästä tässä ja nyt tai yleisluontoisempia neuvoja esimer-

kiksi omatoimiseen viljelyyn kotona. Toisen kielen käyttäjät usein tarkistavat ja osoit-

tavat ymmärrystään osana näitä ohjesekvenssejä ja orientoituvat siten toiminnan ete-

nemiseen. Analysoitavat sosiaaliset toiminnot ovat sekventiaalisesti jatkavassa ase-

massa, ja ymmärtämisen tarkistamisen osalta analyysi kohdistuu toisen aloittamiin 

korjausjaksoihin ja niiden multimodaaliseen jäsentymiseen. 

Osatutkimukset yhdessä osoittavat, että koko kehoa käytetään resurssina vuoro-

vaikutukseen ja käytännön toimintaan osallistumisessa. Kehollis-visuaalisilla resurs-

seilla, kuten kuvaavilla käsieleillä, katseella, kehon asennoilla, ilmeillä, liikkeellä ja ma-

nuaalisen toiminnan jaksottamisella, on tärkeä rooli ymmärtämisen tarkistamisessa ja 

osoittamisessa sekä näiden toimintojen erottamisessa toisistaan. Väitöskirjani osoit-

taa, että kuvaavia käsieleitä voidaan käyttää sujuvasti ja tarkoituksenmukaisesti ym-

märrysehdokkaina ilman samanaikaista puhetta (osatutkimus 1). Tutkimukseni näyt-

tää, että kehollis-visuaalisten resurssien käyttö ymmärtämisen tarkistuksissa ja osoi-

tuksissa eroaa systemaattisesti toisistaan (osatutkimus 2). 

Vaikka osatutkimukset 1 ja 2 keskittyvätkin yhteisymmärryksen multimodaaliseen 

jäsentymiseen, ne täydentävät osaltaan kuvaa kielen oppimisen hetkistä. Osatutki-

musten analyysi tekee näkyväksi, miten toisen kielen käyttäjät osallistuvat aktiivisesti 

kokkaukseen ja viljelyyn ja pitävät yllä ohjeistustilanteiden ja käytännön toiminnan 

progressiivista etenemistä tuottamalla sosiaalisia toimintoja, jotka suuntautuvat vah-

vasti keskustelun eteenpäin viemiseen (ymmärrysehdokkaat ja ymmärtämisen osoi-

tukset). He käyttävät tilanteeseen soveltuvia multimodaalisia resursseja taitavasti, vas-

taanottajalle ymmärrettävällä tavalla sekä sekventiaalisesti tarkoituksenmukaisesti. 

Kun oppiminen ymmärretään sosiaalisena, tilanteisesti taitavana toimintana ja osal-

listumisena (ks. tarkemmin luku 3), voidaan otaksua, että ymmärrystä tarkistaessaan 

ja osoittaessaan toisen kielen käyttäjät harjaannuttavat tilannesidonnaista vuorovai-

kutuskompetenssiaan. Osatutkimukset 1 ja 2 osoittavat myös, että kokkauksen ja 
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viljelyn lomassa kielen oppiminen kietoutuu väistämättä manuaalisten taitojen ja kult-

tuurisen tietotaidon kehkeytymiseen. Myös kuvaavien eleiden käyttö on osaltaan yh-

teydessä keholliseen tietoon, ja kokkaus- ja viljelyohjaajien on mahdollista tehdä pää-

telmiä osallistujien tietotaidosta havainnoimalla ymmärrysehdokkaina käytettyjä ku-

vaavia eleitä. 

5.1.1 Kuvaavat käsieleet ymmärrysehdokkaina 

Osatutkimus on tehty yhdessä vastuuohjaajani Niina Liljan kanssa. Tutkimuksessa 

analysoimme kuvaavien käsieleiden käyttöä ymmärrysehdokkaina. Tutkimus lisää 

korjausaloitteiden repertuaariin resurssiksi ilman samanaikaista puhetta tuotetut ku-

vaavat käsieleet: analyysimme näyttää, että kuvaavilla eleillä tarjotaan vahvistettavaksi 

ymmärrys edeltävästä ohjevuorosta ja vastaanottajat käsittelevät näitä eleitä ymmär-

rysehdokkaina joko vahvistamalla tai korjaamalla tarjotun ymmärryksen (Dinge-

manse ym. 2014; Kurhila 2006). Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, että ke-

holliset resurssit toimivat avoimina korjausaloitteina ilman samanaikaista puhetta 

(esim. Floyd ym. 2016; Kendrick 2015; Oloff 2018; Seo & Koshik 2010). Tutkimuk-

semme osoittaa, että kuvaavilla käsieleillä voidaan muotoilla ymmärrysehdokkaita ja 

välittää yksityiskohtaisia merkityksiä.  

Analyysi kohdistuu käsieleisiin, jotka kuvaavat käsin tehtäviä kokkaus- ja viljely-

toimintoja (Clark 2016; Streeck 2009). Kuvaavat käsieleet ovat toimiva resurssi ym-

märrysehdokkaiden muotoilussa, sillä nämä ymmärrysehdokkaat ovat manuaalisessa 

kontekstissaan vastaanottajille helposti ymmärrettäviä. Analyysissä tarkastelemme 

korjausjaksojen multimodaalista rakentumista, käsielein tuotettujen ymmärrysehdok-

kaiden muotoilua ja ajoitusta sekä osallistujien kehollista orientaatiota toisiinsa, elee-

seen ja materiaaliseen ekologiaan. Analyysi perustuu kokoelmaan, jossa on 21 ym-

märrysehdokkaana käytettyä kuvaavaa käsielettä. Kokoelma on muodostettu koko 

väitöskirja-aineistosta (n. 52 tuntia kokkaus- ja viljelyvuorovaikutusta). 

Osatutkimukseni täydentää korjaustutkimuksen lisäksi myös laajemmin tietoa 

eleiden käytöstä vuorovaikutuksessa sekä kehollisesta kuvaamisesta merkityksen 

muodostuksen menetelmänä (Clark 2016; Streeck 2009). Eleitä ja niiden merkityksen 

muodostumista on tarkasteltu usein suhteessa samaan aikaan tuotettuun puheeseen 

(esim. Kendon 2004; McNeill 1992; Schegloff 1984; Streeck 2009). Sen sijaan eleitä 

ilman samanaikaista puhetta on tarkasteltu vähemmän (Hsu, Brône & Feyaerts 

2021). Eleiden merkityksen on nähty rakentuvan suhteessa samanaikaiseen puhee-

seen esimerkiksi sitä täydentämällä (Kendon 2004). Toisaalta eleiden merkityksen on 
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nähty muotoutuvan erilaisen logiikan mukaan, joka perustuu keholliseen ymmärryk-

seemme maailmassa toimimisesta (Clark 2016; Müller 2014; Streeck 2009).  

Analyysimme mukaan ilman samanaikaista puhetta tuotettujen kuvaavien kä-

sieleiden merkitys ja funktio ymmärrysehdokkaina syntyy monien tekijöiden sum-

mana. Vaikuttavat tekijät ovat: a) eleen muotoilu, sekä muoto että liike suhteessa 

vuorovaikutustilanteen materiaalisiin resursseihin, b) eleen paikka ja ajoitus sekvens-

sissä, c) kehollinen osallistumiskehikko, mukaan lukien osallistujien kehon asennot 

ja katse, sekä d) osallistujien tiedollinen ja kehollinen ymmärrys laajemmasta aktivi-

teettikontekstista ja kokkaus- ja viljelytehtävistä. Näytämme artikkelissa, että kuvaa-

vien eleiden merkitys syntyy sekä itsenäisesti että suhteessa kontekstiin: erityisesti 

toiminnallinen, materiaalinen ja sekventiaalinen konteksti sekä eleiden osien kierrät-

täminen ja toisten osien tarkentaminen tekee eleistä toimivan resurssin, jolla on mah-

dollista välittää tarkkoja merkityksiä. Eleet kuvaavat itsessään tunnistettavia kehollisia 

toimintoja, ja käsieleiden merkitystä tarkennetaan sovittamalla eleiden muoto ja liike 

niiden materiaaliseen ympäristöön esimerkiksi tuottamalla kaatamista kuvaava ele 

mustikkapiirakan päällä sen muotoa mukaillen. Usein materiaalinen ympäristö integ-

roidaan eleiden muotoon asettelemalla sormet tavalla, joka kuvaa toiminnalle rele-

vantin työkalun käyttöä. Näin ollen myös kuvaavat käsieleet ovat tiiviisti ympäris-

töönsä kytkeytyneitä, kuten aikaisemmin on havaittu osoittavien eleiden analyysissä 

(Goodwin 2007). Toiminnan ekologia ja välitön sekventiaalinen konteksti muodos-

tavat kiintopisteen myös kuvaavien eleiden merkityksen ankkuroimiselle (vrt. osoit-

tavista eleistä Goodwin 2003). 

Ymmärrysehdokkaina toimivat kuvaavat käsieleet tuotetaan ohjeiden jälkeen sek-

ventiaalisessa asemassa, jossa olisi odotuksenmukaista toteuttaa ohjeistettu manuaa-

linen tehtävä. Siten kuvaavia käsieleitä käytetään seuraavan toiminnon sijasta, ja tä-

män sekventiaalisen aseman ansiosta eleet ovat vaivatta tunnistettavissa ymmärryseh-

dokkaiksi. Eleiden ajoitus myös vastaa verbaalisia ymmärrysehdokkaita siinä suh-

teessa, että ne on sijoitettu tarkasti ohjeen jälkeiseen vuoronvaihtumiskohtaan. Kä-

sielein muotoillut ymmärrysehdokkaat kuitenkin mahdollistavat ripeän etenemisen ja 

pitävät voimakkaasti yllä progressiivisuutta, sillä eleet tuotetaan yleisesti heti ongel-

mavuoron loppumisen jälkeen. Toisinaan elehtiminen alkaa jo silloin, kun ongelma-

vuoro on vielä kesken. (Vrt. Kamunen 2019; Kendrick 2015; Oloff 2018; Seo & 

Koshik 2010.) 

Kuvaavien eleiden toimiminen ymmärrysehdokkaina vaatii kuitenkin verbaalisia 

vastineitaan enemmän kehollisen osallistumiskehikon sovittamista (Goodwin 2000, 

2007): osallistujilla on oltava näköyhteys eleisiin, ja heidän on monitoroitava toisen 

kehollista toimintaa tarkasti. Analyysimme paljastaa, että ymmärrystään tarkistavat 
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osallistujat seuraavat vastaanottajan katseen ja kehon suuntaa ja asemoivat eleet yh-

teisen katsekontaktin hetkiin sekä osoittavat eleet relevantiksi vuorovaikutuksen 

osaksi suuntaamalla katseen elehtiviin käsiinsä. Ymmärrysehdokkaan funktion osoit-

tamiseen liittyy olennaisesti vastauksen kutsuminen vastaanottajalta, sillä ymmär-

rysehdokkaan tuottajat suuntaavat katseensa eleestä takaisin vastaanottajaan (Stivers 

ym. 2009; Stivers & Rossano 2010; Streeck 2009). Toisin sanoen ymmärrettävä eleh-

timinen vaatii erityisen tarkasti kohdennetun osallistumiskehikon, jossa molemmilla 

osapuolilla on mahdollisuus vuorovaikutuskumppanin, eleen ja materiaalisen ympä-

ristön visuaaliseen havainnointiin. Toisinaan osallistumiskehikon muodostaminen 

vaatii lisätyötä: ymmärrystään tarkistava osapuoli toistaa elettään useasti ja käyttää 

verbaalisia resursseja vetääkseen vastaanottajan huomion puoleensa. 

Kaiken kaikkiaan tutkimus osoittaa, että kuvaavat eleet toimivat tarkkana ja no-

peasti ymmärrettävänä resurssina, joka mukautetaan manuaaliseen ja materiaaliseen 

aktiviteettikontekstiin sopivaksi. Toiminnan ekologia jäsentää yhteisymmärryksen yl-

läpitoa mahdollistamalla kuvaavien eleiden tarkkaa käyttöä, sillä eleet muotoillaan ja 

ymmärretään suhteessa näkyviin kokkausmateriaaleihin ja keholliseen ymmärrykseen 

kokkaustoimintojen odotuksenmukaisuudesta. Tutkimuksemme viittaa siihen, että 

eleiden käyttö voi olla toimivaa ja runsasta erityisesti konteksteissa, joissa materiaaleja 

käytetään monivaiheisten kehollisten toimintojen tekemisessä (Olsher 2004; ruoan-

laittokontekstista ks. Mondada 2014a, Stukenbrock 2014). Aikaisemmat havainnot 

osoittavat, että ykkös- ja kakkoskieliset käyttävät eleitä kokkauskontekstissa ohjeista-

miseen ja sen selvittämiseen, miten ohjeistettuja toimintoja käytännössä tehdään 

(Lilja & Piirainen-Marsh 2022; Mondada 2014a; Stukenbrock 2014). 

Havainnot kontekstin merkityksestä tukevat osatutkimuksessa esittämäämme ar-

gumenttia siitä, että kuvaavien eleiden käyttö ymmärrysehdokkaina ei liity perusta-

vanlaatuisesti kakkoskielisyyteen tai verbaalisen kielen resurssien rajallisuuteen.  Elei-

den käyttö nivoutuu ennen kaikkea kokkaus- ja viljelyaktiviteettien käsillä tehtävään 

toimintaan, ja osallistujat suhtautuvat ongelmattomasti niiden käyttöön merkityksen 

muodostamisessa. Kuvaavien eleiden käyttö linkittyy manuaalisen toiminnan ohjeis-

tamiseen: eleillä tarkistetaan ymmärrystä tehtävistä, jotka seuraavaksi tehdään käsillä 

ympäristön materiaaleja käyttäen. Toisen kielen käytön ja oppimisen näkökulmasta 

voidaan kuitenkin ajatella, että mahdollisuus osallistua kehollis-visuaalisia resursseja 

käyttäen laajentaa erityisesti aloittelevien kielenkäyttäjien osallistumisen mahdolli-

suuksia. 

  Tutkimuksemme muistuttaa, että kakkoskielistä vuorovaikutusta tulee tarkas-

tella osallistujien omasta perspektiivistä käsin analysoiden sitä, miten osallistujat suh-

tautuvat eri resurssien käyttöön, eikä olettaa kakkoskielisyyden vaikutuksia ennalta 
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(ks. Sidnell 2013). Näkökulma on linjassa myös multimodaalisen kieli- ja vuorovai-

kutuskompetenssikäsityksen kanssa. Tutkimusta on tarpeen tehdä kattavasti erilai-

sista puheeseen ja keholliseen toimintaan perustuvista vuorovaikutustilanteista, jotta 

on mahdollista muodostaa kokonaisvaltainen käsitys vuorovaikutuksen multimodaa-

lisesta jäsentymisestä ja resurssien käyttämisen yhteydestä erilaisiin aktiviteettikon-

teksteihin. 

5.1.2 Kehollis-visuaaliset resurssit ymmärtämisen osoittamisessa ja 
tarkistamisessa 

Toisessa osatutkimuksessani jatkan ymmärtämiseen liittyvien sosiaalisten toiminto-

jen tarkastelua, mutta laajennan analyysin fokusta ymmärtämisen tarkistamisen (ym-

märrysehdokkaat) lisäksi myös ymmärtämisen osoittamiseen. Analyysikulma on so-

siaalisten toimintojen muotoilussa ja tunnistamisessa ja erottamisessa toisistaan (ac-

tion formation ja action ascription; ks. Levinson 2013). Tarkastelen multimodaalisten re-

surssien muodostamia resurssikimppuja (multimodal gestalts; Mondada 2014d), joilla 

ymmärtäminen tai sen puute nostetaan keskustelun pintaan joko osoittamalla tai tar-

kistamalla ymmärrystä. Tutkimuksessani analysoin myös puhetta ja prosodiaa, mutta 

analyysin painopiste ja tulosten uutuusarvo on kehollis-visuaalisten resurssien käytön 

tarkastelussa. Käytänkin osatutkimuksessa nimitystä kehollis-visuaaliset resurssit, sillä 

analyysi keskittyy visuaalisesti havainnoitavien kehollisten resurssien, kuten eleiden 

ja kehon asentojen, käyttöön ja niiden merkitykseen sosiaalisten toimintojen tunnis-

tamisessa. Vuorovaikutuksen osallistujat käyttävät kehollis-visuaalisia resursseja sys-

temaattisesti toisistaan poikkeavalla tavalla, ja ne muodostavat resurssikimppuja, 

joilla joko osoitetaan tai tarkistetaan ymmärrystä. 

Analyysi kohdistuu ymmärtämisen osoittamiseen ja tarkistamiseen sekä kokkaus- 

että viljelytoiminnassa (44 tuntia videoaineistoa). Analyysi perustuu 96 sekvenssin 

kokoelmaan, jossa on yhteensä 130 sosiaalista toimintoa, jotka joko osoittavat (41 

kpl) tai tarkistavat (89 kpl) ymmärrystä. Toiminnot on kerätty viideltä toisen kielen 

käyttäjältä, jotka osallistuivat toimintaan aktiivisesti koko hankkeen ajan. Tutkimuk-

seni täydentää aikaisempaa tutkimusta yhteisymmärryksen ylläpitämisestä ja korjaus-

jaksojen multimodaalisesta jäsentymisestä sekä kehollis-visuaalisten resurssien roo-

lista sosiaalisten toimintojen erottamisessa toisistaan. Tutkimuksen tulokset voi tii-

vistää seuraavasti: 

1) kehollis-visuaalisten resurssien käyttö osana ymmärrysehdokkaita ja ymmär-

tämisen osoittamista muodostaa systemaattisia käytänteitä,  
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2) kehollis-visuaaliset resurssit ovat ydinasemassa ymmärtämisen osoittamisen 

ja tarkistamisen erottamisessa toisistaan, 

3) kehollis-visuaaliset resurssit kehystävät yksittäisiä ymmärtämistä osoittavia tai 

tarkistavia sosiaalisia toimintoja ja muodostavat koko sekvenssiä kehystävän 

rakenteen. 

 

Kehollis-visuaalisten resurssien käyttö ymmärtämisen osoittamisessa ja tarkista-

misessa asettuvat toistensa vastapariksi, mutta samaan aikaan niiden käytössä on 

myös intensiteettieroja episteemisen (epä)varmuuden ilmaisussa. 

Ymmärtämisen tarkistamista luonnehtii kehollis-visuaalisten resurssien kokoon-

panojen pysähtyneisyys ja manuaalisen toiminnan keskeyttäminen: käsieleitä, kehon 

asentoja ja liikettä sekä katseen suuntaa ja kasvon ilmeitä jäädytetään, kunnes yhteis-

ymmärrys on saavutettu (ks. Floyd ym. 2016; Hömke ym. 2022; Li 2014, Manrique 

& Enfield 2015; Mondada 2011; Sikveland & Ogden 2012; osatutkimus 1). Kehollis-

visuaalisten resurssien kokoonpanojen pysähtyneisyys ja toiminnan etenemättömyys 

ilmentää yhteisymmärryksen hetkellistä murtumista ja tekee relevantiksi ymmär-

rysehdokkaaseen vastaamisen joko hyväksymällä tai korjaamalla tarjotun ymmärryk-

sen (Floyd ym. 2016; Kamunen 2019). Ymmärtämisen tarkistamiseen liittyy myös 

erityisiä kasvonilmeitä, kuten kulmien kurtistusta (vrt. Hömke ym. 2022), sekä tasai-

sen intonaation ja matalan äänenkorkeuden käyttöä. 

Ymmärtämisen osoittamista sen sijaan luonnehtii kehollis-visuaalisten resurssien 

kokoonpanojen jatkuva soljuminen ja manuaalisen toiminnan jatkuminen: kuvaavat 

käsieleet ja kasvonilmeet tuotetaan sujuvasti ilman viivytyksiä, katseen suunta vaih-

telee ja manuaalista toimintaa pidetään yllä tai se aloitetaan uudelleen. Ymmärtämisen 

osoittamiseen liittyy myös erityisiä kasvonilmeitä, kuten hymyily, pään nostaminen ja 

nyökkääminen (vrt. Gudmundsen & Svennevig 2020), sekä korkea äänenkorkeus ja 

vaihteleva intonaatio (korkea-alkuisuus ja sitä seuraava lasku, vrt. Betz & Golato 

2008; Heinemann 2016; Koivisto 2015). Tämän lisäksi ymmärtämistä osoitetaan 

usein samanaikaisesti sen puhujan kanssa, jonka toiminnasta ymmärrystä osoitetaan, 

ja nämä puhujat usein reagoivat ymmärtämisen osoittamiseen liittymällä siihen, usein 

eleitä toistamalla (vrt. Eskildsen & Wagner 2013; Holler 2022; Majlesi 2015). Elehti-

miseen liittymällä vuorovaikutuskumppanit käsittelevät edeltävää toimintoa ymmär-

tämisen osoituksena ja tekevät yhteisen ymmärryksen näkyväksi (Hellermann & 

Thorne 2022). 

Tutkimukseni syventää ymmärrystä myös sosiaalisten toimintojen ja kehollis-vi-

suaalisten resurssien ajallisesta jäsentymisestä. Analyysi osoittaa, että ymmärtämiseen 

liittyvät kehollis-visuaaliset ilmaisut kulkevat läpi sekvenssien (Goodwin 2017; 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0378216623000814#bib4
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0378216623000814#bib4
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0378216623000814#bib16
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0378216623000814#bib25
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Mondada 2016b, 2018, 2019): ymmärtämisen osoittamista ja tarkistamista edeltää ke-

hollis-visuaalinen toiminta, kuten ilme, katseen suunnan tai kehon asennon muutos 

sekä käytännön työtehtävän keskeyttäminen tai aloittaminen uudelleen (vrt. Hömke 

ym. 2022; Kamunen 2019; Kendrick 2015; Li 2014). Näin ollen tarkasteltavat sosiaa-

liset toiminnot muodostavat yksittäisiä vuoroja laajempia rakenteita, jotka jäsentävät 

vuorovaikutustilannetta ja tarjoavat pohjarakenteen, johon verbaaliset vuorot sijoit-

tuvat. 

Osatutkimuksessa esittelen myös kehittämäni sarjakuvaformaattiin perustuvan 

systeemin, jonka avulla analyysi on mahdollista esittää visuaalisesti ja samalla kuvata 

kehollisen toiminnan ajallista jäsentymistä. Sarjakuvasysteemini perustuu Mondadan 

litterointijärjestelmän (n.d., 2018) tapaan merkitä kehollisen toiminnan etenemistä ja 

sen ajallista jäsentymistä suhteessa puheeseen sekä Laurierin (2014) ja Skedsmon 

(2021) tapoihin esittää vuorovaikutustilanne sarjakuvana. Olen lisännyt sarjakuvaan 

osallistujien kehollis-visuaalisen toiminnan sanallista kuvausta, mikä mahdollistaa ke-

hollis-visuaalisten resurssien käytön muutoksen havainnollistamisen vuorovaikutus-

tilanteen aikana. Sarjakuvien tarkoitus on täydentää multimodaalisia litteraatteja: ne 

havainnollistavat kompleksisia tilanteita ja yksityiskohtaista analyysiä tarjoamalla 

yleiskuvan sekvenssin etenemisestä ja korostamalla analyysille keskeisiä seikkoja. Sar-

jakuvien käytössä on myös periaatteellinen tavoite esittää vuorovaikutustilanteet nii-

den omia modaliteetteja mukaillen tavalla, joka heijastaa vuorovaikutustilanteiden to-

dellisuutta eikä nosta yksittäisiä resursseja tahattomasti muita tärkeämmiksi (ks. tar-

kemmin luku 4.4.4). 

Kaiken kaikkiaan tutkimukseni tukee näkemystä siitä, että vuorovaikutuksen pe-

rusilmiöiden multimodaalisuuden tarkastelua on tarpeen jatkaa ja syventää (Mondada 

2014d: 154). Tutkimukseni täydentää aikaisempaa tutkimusta ymmärtämisen osoit-

tamisesta ja tarkistamisesta ja tuottaa uutta tietoa myös sujuvan, ongelmattoman vuo-

rovaikutuksen multimodaalisesta etenemisestä. 

Tämä osatutkimus tukee myös osatutkimuksessa 1 (Kuvaavat käsieleet) esitettyjä 

havaintoja eleiden kontekstisidonnaisuudesta sekä avaa uuden näkökulman aktivi-

teettikontekstin ja materiaalisen ekologian rooliin yhteisymmärryksen jäsentymisessä. 

Kokkauksen ja viljelyn toimintakontekstissa ymmärryksen osoittaminen ja tarkista-

minen kytkeytyy tiiviisti käsillä tekemiseen, ja sen jakamattomana osana on materiaa-

linen ekologia. Ymmärtämisen osoittamisessa ja tarkistamisessa yhtenä kehollis-visu-

aalisena resurssina on kokkauksen tai viljelytehtävän ylläpitäminen tai sen keskeyttä-

minen. Toisin sanoen manuaalisen toiminnan jaksottamisella on tärkeä rooli myös 

sosiaalisten toimintojen muotoilussa ja keskustelun rakenteen tasolla. Käytännön 

tehtävän tekeminen ilmentää yhteisymmärrystä tai sen hetkellistä rakoilua: 
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yhteisymmärryksen jaetuissa, sujuvissa hetkissä myös kokkaus- ja viljely etenevät on-

gelmitta, kun taas yhteisymmärryksen rakoillessa kokkaaminen ja viljely keskeytetään 

hetkeksi (vrt. Kamunen 2019). Kiinnostavaa on, että kehollisen toiminnan jaksotta-

minen heijastaa yhteisymmärryksen tilannetta riippumatta siitä, ylläpidetäänkö tilan-

teessa yhteistä ymmärrystä manuaalisen toiminnan tekemisestä vai siihen suoraan liit-

tymättömästä keskustelunaiheesta. 

5.2 Kielen oppimisen hetket kokkaus- ja viljelyvuorovaikutuksessa 

Väitöskirjani osatutkimukset 3 ja 4 (Sanastokysymykset ja Oppimisprojekti) keskittyvät 

vuorovaikutustilanteisiin, joissa toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan ver-

baalista kieltä. Nämä osatutkimukset vastaavat toiseen tutkimuskysymykseen siitä, 

miten toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan kieltä kokkaus- ja viljelytoimin-

nassa. Lisäksi ne näyttävät, miten kokkaukseen ja viljelyyn osallistuminen ja toimin-

nan materiaalinen ekologia mahdollistavat kielen oppimista (tutkimuskysymys 3). 

Analysoin osatutkimuksissa aloittelevien kielen käyttäjien sanojen oppimiseen suun-

tautumista (Sanastokysymykset) ja oman oppimisen ohjaamista keskittymällä yhden 

kielitaidoltaan keskitasoisen osallistujan oppimisprojektiin, jossa fokusoppija kiinnit-

tää huomiota kokkauksessa ja viljelyssä toistuviin sanoihin 15 kuukauden aikana (Op-

pimisprojekti). Kielen oppimisen hetket ovat myös olennaisia yhteisymmärryksen ra-

kentamisen paikkoja, mutta näissä osatutkimuksissa analyyttinen huomio on yhteis-

ymmärryksen päälle rakentuvassa kielenoppimistoiminnassa. 

Osatutkimukseni 3 ja 4 havainnollistavat, millaisin vuorovaikutuksellisin käytän-

tein toisen kielen käyttäjät suuntautuvat oppimaan ja ohjaavat omaa oppimistaan. 

Analyysi on keskittynyt osallistujien näkökulman mukaisesti verbaaliseen kieleen, 

sillä toisen kielen käyttävät osoittavat omassa toiminnassaan tarpeen ja kiinnostuksen 

osata kokkauksen ja viljelyn sanastoa. Tutkimukseni tekee näkyväksi, että vapaa-ajan 

toiminnassa, jota ei ole kielipedagogisesti suunniteltu, kielen oppimisen hetkien syn-

tyminen on pitkälti kiinni toisen kielen käyttäjien omasta aloitteellisuudesta. He oh-

jaavat oppimistaan aktiivisesti ja valitsevat, mitä käsittelevät oppimisen kohteena kus-

sakin tilanteessa. Keskeisiä kielenoppimisaloitteita ovat sanastokysymykset, joilla 

aloitetaan uusi kieleen suuntautuva toimintajakso (Sanastokysymykset) sekä edellisessä 

vuorossa käytetystä sanasta kysyminen ja opittavan sanan käyttäminen kokkaukseen 

ja viljelyyn osallistumisessa (Oppimisprojekti). Oppimista ohjataan kiinnittämällä huo-

miota toistuvaan kielenainekseen useiden kuukausien aikana (Oppimisprojekti).  
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Osatutkimukset näyttävät, että kielen oppiminen on tiiviissä yhteydessä manuaa-

lisiin tehtäviin: käytännön toiminta ohjaa oppimisen suuntaa ja tarjoaa materiaalia, 

jota käsitellä oppimisen kohteena (vrt. Kurhila & Kotilainen 2020). Toisen kielen 

käyttäjät suuntautuvat oppimaan kielenaineksia, jotka ovat relevantteja käytännön 

toiminnan ymmärtämisessä tai siihen osallistumisessa. Nämä kielenainekset ovat sa-

malla kehollisia ja materiaalisia, ja niillä on olennainen asema oppimiseen suuntautu-

misessa: ympäristö ja kehollinen kokkaus- ja viljelytoiminta toimivat nimeämisen 

kohteena, tarjoavat luonnollisen ankkuroinnin sanojen merkitykselle, tukevat sanas-

tokysymysten muotoilua (eleet ja materiaalien käsittely) ja ovat osa sanojen merkityk-

sen yhdessä rakentamista, sanarakenteen havainnollistamista ja sanojen mieleen pai-

namista (kuvaavien eleiden käyttö). Siten kokkauksen ja viljelyn materiaalinen ekolo-

gia mahdollistaa kielen oppimista tarjoamalla materiaalia ja resursseja oppimistoimin-

taan ja osallistumiseen. 

Osatutkimukseni tulokset viittaavat myös siihen, että kielen oppiminen voi tapah-

tua eri kielitaidon tasoilla jossakin määrin eri käytäntein. Aloittelevat toisen kielen 

käyttäjät suuntautuvat aktiivisesti nimeämään käynnissä olevaa kokkaustoimintaa tai 

käyttämiään työvälineitä esittämällä sanastokysymyksiä (osatutkimus 3), ja sujuvan 

peruskielitaidon tasolla fokusoppija poimii kielenainesta edeltävästä puheesta sekä 

orientoituu johdonmukaisesti näiden sanojen käyttöön osallistuessaan toimintaan 

(Oppimisprojekti). Osatutkimus 4 havainnollistaa myös oppimiseen suuntautumisen 

vuorovaikutuksellisten tapojen vaihtelua ajan kuluessa näyttämällä, miten oppimi-

sessa vaihtelevat selkeät ja hienovaraiset oppimisen hetket, joissa käytetään toisistaan 

poikkeavia vuorovaikutuksellisia oppimiskeinoja ja tehdään erilaista lingvististä ana-

lyysiä oppimisprojektin edetessä. 

5.2.1 Aloittelevien suomen kielen käyttäjien sanastokysymykset 

Osatutkimuksessa 3, Sanastokysymykset, tarkastelen aloittelevien toisen kielen käyttä-

jien esittämiä sanastokysymyksiä ja niiden aloittamien toimintajaksojen multimodaa-

lista rakentumista. Analyysi osoittaa, että ruokaa laittaessaan toisen kielen käyttäjät 

suuntautuvat nimeämään tekemäänsä toimintaa ja siinä käyttämiään esineitä. Näillä 

sanastokysymyksillä toisen kielen käyttäjät aloittavat uutta toimintaa24 ja avaavat 

 
24 Osatutkimuksessa kutsun tarkastelun kohteena olevia sanastokysymyksiä uutta sekvenssiä aloitta-
viksi. Olen osatutkimuksessa pyrkinyt selittämään, että nämä kysymykset aloittavat uuden sekvenssin 
siinä mielessä, että ne eivät aloita välisekvenssiä (Schegloff 2007) eivätkä liity edelliseen puheeseen, 
vaan aloittavat edelliseen liittymättömän toimintajakson, joka kohdistuu sanojen kysymiseen. Kiitän 
kuitenkin Aino Koivistoa ja Emmi Pollaria, jotka ovat kirja-arviossaan (2023: 463) tuoneet esiin 
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kielikeskustelun omasta aloitteestaan ja tarpeestaan. Oppimiseen suuntautumisessa 

olennainen tekijä on oppijan aloitteellisuus (vrt. Kurhila & Kotilainen 2017; Kurhila 

& Lehtimaja 2019; Lilja ym. toim. 2022, 2022b). 

Vastaavia toisen kielen käyttäjien sanastokysymyksiä on tarkasteltu muutamissa 

tutkimuksissa, joissa analysoidaan vuorovaikutustoimintaa niin ikään manuaalisen 

toiminnan konteksteissa (Kurhila & Kotilainen 2017, 2020; Lilja & Tapaninen 2019). 

Väitöstutkimukseni vahvistaa aikaisempaa tietoa siitä, miten konkreettinen tekemi-

nen tarjoaa mahdollisuuden käsitellä tilanteen materiaalista ja aktiviteettikohtaista 

ekologiaa oppimistoiminnan, kuten nimeämisen, kohteena (Kurhila & Kotilainen 

2017, 2020; Lilja & Tapaninen 2019). Näin käytännön toiminta ja sen materiaalinen 

ekologia jäsentää oppimista tarjoamalla kielen oppimisen materiaalia. 

Osatutkimuksen analyysi perustuu tutkimusaineistoni kokkaustilanteisiin (21 tun-

tia). Sanastokysymyksiä on kerätty kaikilta tutkimukseen osallistuneilta aloittelevilta 

suomen kielen käyttäjiltä (13 hlö). Kokoelmassa on 166 toimintajaksoa, jotka käyn-

nistyvät toisen kielen käyttäjän sanastoon kohdistuvalla kysymyksellä. Kokoelma 

osoittaa, että sanastokysymykset ovat toistuva oppimiseen suuntautumisen käytänne, 

jota aloittelevat toisen kielen käyttäjät hyödyntävät aktiivisesti. Vapaamuotoisessa 

kokkaustoiminnassa toisen kielen käyttäjien oma-aloitteisuus ja taidot ohjata keskus-

telua sekä omaa oppimistaan ovat keskeisiä oppimisen mahdollistajia. Sanastokysy-

mysten esittäminen on oppimiseen suuntautumisen lisäksi myös tapa osallistua vuo-

rovaikutukseen ja käyttää kieltä. 

Aikaisempi tutkimus on keskittynyt ymmärrys- ja tuottamisongelmien yhteydessä 

tapahtuvaan sanojen oppimiseen, kuten korjausaloitteisiin ja sanahakuihin (esim. 

Brouwer 2003; Eskildsen & Theodórsdóttir 2017; Kasper & Burch 2016; Koshik & 

Seo 2012; Kotani 2017; Kurhila 2006; Kurhila & Kotilainen 2020; Lilja 2014; Oitti-

nen 2022). Tarkastelemani sanastokysymykset näyttävät, miten oppimiseen suuntau-

dutaan tilanteissa, joissa ei ole läsnä ymmärtämisen ongelmia. Kysyminen ja koko 

keskustelu tapahtuu useimmiten ohimennen kokkauksen lomassa. Toisen kielen 

käyttäjät käsittelevät kokkaustilanteen materiaalisia ja kehollisia resursseja aktiivisesti 

sanaston oppimisen kohteena tilanteissa, joissa sanojen tietäminen ei ole yhteisym-

märryksen kannalta tarpeen. Näin ollen sanastokysymyksillä suuntaudutaan hyvin 

selkeästi verbaaliseen kieleen ja kielenainesten oppimiseen: kysymykset ylittävät 

 
epätarkkuuden sekvenssi-käsitteen käytössä: on totta, että jokainen kysymys on vierusparin etujäsen ja 
aloittaa siten sekvenssin. Olen tähän yhteenvetoon pyrkinyt täsmentämään sanastokysymysjaksojen 
nimeämistä. Koivisto ja Pollari nostavat osatutkimuksestani esiin myös väitteen, jonka mukaan uutta 
aloittavien kysymysten ”vastausvelvoite on vahvempi kuin edeltävistä vuoroista kysyttäessä” (osatut-
kimus 3, s. 66). Kirjallisuutta uudelleen lukiessani huomaan tämän väittämän virheelliseksi ja kiitän 
tästä oikaisusta. 
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intersubjektiivisuuden ja käytännön kokkaustoiminnan tason ja rakentavat lingvisti-

sen analyysin manuaalisen toiminnan päälle. 

Tutkimukseni analyysi näyttää, miten ensimmäisen ja toisen kielen käyttäjät hyö-

dyntävät multimodaalisia resursseja kysyessään ja vastatessaan. Kysymisen kohde tar-

kennetaan kuvaamalla kokkaustoimintoja eleillä tai käsittelemällä esineitä. Keho ja 

sen välityksellä käsiteltävät esineet mahdollistavat kielestä puhumista ja keskustelui-

hin osallistumista, sillä kehon käyttö tukee kysymysten muotoilua. Käsieleillä myös 

havainnollistetaan sanarakennetta, painetaan sanaa muistiin sekä pyydetään vas-

tausta. Vastauksen pyytämisessä olennaisena osana on myös katseen ja kehon kään-

täminen kohti vastaanottajaa (Stivers & Rossano 2010; Stivers ym. 2009). Eleet ovat 

keskeinen yhteisymmärryksen ylläpitämisen väline, jolla paitsi kysymysten esittäjät, 

myös niiden vastaajat, osoittavat ymmärrystä ja kytkevät vuoronsa osaksi toiminta-

jaksoa (vrt. Eskildsen & Wagner 2013; Holler 2022; Majlesi 2015). Kokkauskurssilla 

kielen oppiminen perustuu kehollis-visuaaliseen kokemukseen, johon lisätään ling-

vistinen kerros: sanojen merkitys ja toisinaan myös lingvistinen rakenne tulee kehol-

lisesti koetuksi tai nähdyksi varsinaisen kokkaustoiminnan ja eleiden kautta. 

Nimeämiseen suuntautuvien sanastokysymysten runsaus ilmentää, että sanasto-

kysymykset ovat keskeinen tapa osoittaa halukkuutta sanaston oppimiseen ja kielen 

käyttöön. Kysymykset luovat mahdollisuuden yhteiseen vuorovaikutustilanteeseen, 

jossa kukin voi osallistua taitojensa mukaan. Keskustelut toteutuvat yhteistyössä kes-

kustelun aloittajan, ensikielisen ohjaajan, tutkijan ja toisen kielen käyttäjien kesken. 

Toisen kielen käyttäjät orientoituvat ensikielisten tiedolliseen auktoriteettiin sanas-

tosta, mutta samaan aikaan he ohjaavat keskustelun etenemistä kokeilevilla muotoi-

luilla (ks. Pekarek Doehler & Berger 2019): kysymysten esittäjät hakevat ja ehdottavat 

aktiivisesti nimiä esineille ja toiminnoille. Vuorovaikutuskumppanin tehtävä on vah-

vistaa, täsmentää ja korjata oppijoiden tarjoamia sanamuotoja. Myös ensikieliset ja 

muut toisen kielen käyttäjät antavat panoksensa sanastokeskustelujen etenemiseen 

esimerkiksi tarjoamalla synonyymejä tai kiinnittämällä kysyjän huomion tarkemmin 

muotoon, kuten yksikön persoonamuotoihin (Kasper & Burch 2016). Siten vuoro-

vaikutuskumppaneiden tuki (ks. Lilja ym. toim. 2022) on valtavan tärkeää oppimisen 

kannalta. Kokkaustoiminta resursseineen toimii oppimisen varantona ja synnyttää 

tarpeen sanojen kysymiselle, mutta vuorovaikutuskumppanit mahdollistavat oppi-

mista vastaamalla toisen kielen käyttäjien aloitteisiin. Vuorovaikutuskumppaneiden 

tärkeä taito on nimenomaan tarttua toisen kielen käyttäjien kielenoppimisaloitteisiin 

ja tarvittaessa syventää oppimisen kohteena käsiteltävän asian analysointia siitä nä-

kökulmasta, johon toisen kielen käyttäjä osoittaa kiinnostusta. 
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5.2.2 Oppimisprojekti oman oppimisen välineenä 

Neljännessä osatutkimuksessa tarkastelen yhden fokusosallistujan oppimista pitkit-

täisesti 15 kuukauden aikana. Analyysi kohdistuu fokusosallistuja Jamalin oppimispro-

jektiin, joka hahmottui aineistosta Jamalin toimintaa seuraamalla. Oppimisprojekti 

viittaa toistuvaan ja oma-aloitteiseen kielen oppimiseen suuntautumiseen yli yksit-

täisten sekvenssien (Eilola 2023, 106–107; Eilola & Lilja 2021; ks. projektin käsit-

teestä Levinson 2013: 122). Tarkastelen artikkelissa yhtä oppimisprojektia, joka koh-

distuu kokkauksessa toistuviin verbeihin keittää ja kiehua. Analyysini lähtökohtana on 

Jamalin oman oppimisorientaation tutkiminen ja sitä kautta hahmottuvan oppimis-

projektin seuraaminen (vrt. Hauser 2017; Jakonen 2018). Analyysin kohteena ovat 

fokusosallistuja Jamalin oppimiseen suuntautumisen keinot ajan kuluessa sekä tämän 

oppimistoiminnan tulos ja heijastuminen tilannesidonnaiseen vuorovaikutuskompe-

tenssiin (vrt. Kotilainen & Kurhila 2020). Oppimisprojekteja on tarkastelu harvem-

min (ks. kuitenkin Eilola & Lilja 2021; Jakonen 2018; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a; 

Piirainen-Marsh & Lilja 2019). Manuaalisen toiminnan lomassa eteneviä oppimispro-

jekteja ei ole makropitkittäisesti aikaisemmin tutkittu (mikropitkittäisestä oppimis-

projektista kokkaustoiminnassa ks. Kotilainen & Kurhila 2020). 

Tutkimus yhdistää siten prosessi- ja tulosnäkökulmia. Analyysin keskiössä on kui-

tenkin prosessi, jonka kautta myös tulosta on mahdollista tarkastella. Tulosnäkökul-

masta analyysin kohteena on sekä oppimiskeinojen muuttuminen ajan kuluessa että 

Jamalin yksilöllisen kehityskaaren seuraaminen (ks. Deppermann & Pekarek Doehler 

2021) ja muutos keittää- ja kiehua-verbien käytössä toimintaan osallistumisessa. Ana-

lyysimenetelmänä olen käyttänyt multimodaalisen keskustelunanalyysin lisäksi verti-

kaalisesti vertailevaa keskustelunanalyysiä, mikä mahdollistaa muutoksen tarkastelun 

siinä, miten Jamal käsittelee ja käyttää keittää- ja kiehua-verbejä keskenään vertailta-

vissa vuorovaikutustilanteissa 15 kuukauden aikana (Deppermann & Pekarek Doeh-

ler 2021; Wagner ym. 2018; Zimmerman 1999; ks. tarkemmin luku 4.4.2). Ymmärrän 

oppimisen sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutuskompetenssin näkökulmasta (ks. 

luku 3). Tästä näkökulmasta katsottuna Jamalin oppimistoiminnan tulos näkyy siinä, 

miten hän käyttää oppimisen kohteena olleita verbejä itsenäisesti ja uusissa konteks-

teissa osallistuakseen kokkaukseen ja viljelyyn (Kotilainen & Kurhila 2020; Markee 

2008; Pekarek Doehler 2010). 

Jamal on kielitaitoprofiililtaan erilainen kuin Sanastokysymykset-osatutkimuksessa 

tarkastelemani aloittelevat suomen kielen käyttäjät. Jamal oli osallistujista ainoa kor-

keakoulutettu, englannin puhuja ja jokseenkin sujuva suomen kielen suullisilta tai-

doiltaan (oma arvio EVK:n B-taso). Tämä osatutkimus pohjaa kokkaus- ja 
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viljelytapaamisiin, joissa Jamal on mukana. Aineistona on siten yhteensä 25 tuntia 

videoaineistoa, josta kokkausta 15 tuntia (6 kokkauskertaa) ja viljelyä 10 tuntia (8 

viljelykertaa).  

Jamal ohjaa omaa oppimistaan taitavasti pitämällä oppimisprojektiaan yllä sellai-

sissa vuorovaikutustilanteissa, joissa käytännön toiminta mahdollistaa kielenainesten 

keittää ja kiehua analysointia ja käyttöä. Jamalin oppimisprojekti nivoutuu tiiviisti kok-

kaus- ja viljelytoimintaan, ja käytännön toimintaympäristö jäsentää oppimista tarjoa-

malla kielen oppimisen materiaalia ja kielenkäytön tilanteita. Jamalin oppimisen het-

ket käynnistyvät manuaalisen toiminnan ja verbaalisen kielen yhteenliittymistä, kun 

ohjaaja esimerkiksi ohjeistaa seuraavaa työvaihetta. Jamal huomaa (Greer 2019) edel-

tävästä puheesta sanan, jota hän ryhtyy käsittelemään oppimisen kohteena (Majlesi 

& Broth 2012). Myöhemmin huomaaminen liittyy siihen, että Jamal johdonmukai-

sesti tarttuu mahdollisuuteen käyttää oppimiaan verbejä esimerkiksi kysyäkseen neu-

voa seuraavasta työvaiheesta. Verbien keittää ja kiehua merkitys, muodot ja käyttö 

nousevat manuaalisesta toiminnasta ja materiaalisesta ympäristöstä, ja toistuvien ti-

lanteiden myötä ne asettuvat osaksi Jamalin muotorepertuaaria. Jamal myös laajentaa 

opittavien sanojen käsittelyä oma-aloitteisesti kokeilemalla sanojen käyttämistä kon-

teksteissa, jotka eivät ole välittömästi läsnä. 

Pitkittäisanalyysi tekee näkyväksi Jamalin oppimisen prosessia ja tulosta sekä 

osoittaa, miten oppimiseen suuntautumista tapahtuu myös sujuvissa vuorovaikutus-

hetkissä – oppimisen prosessissa vaihtelevat sekä suoraviivaiset että hienovaraiset 

hetket. Ymmärrysongelmilla näyttäisi olevan erityinen rooli näiden hetkien synnyssä, 

uusien sanojen oppimisessa ja ylipäätään kielen monipuolisessa käytössä (vrt. Lilja 

2014; Piirainen-Marsh & Lilja 2019). Kun verbin perusmerkitys on selvillä, Jamal 

suuntautuu oppimaan vuorovaikutuksellisesti hienovaraisesti ja itsenäisesti esimer-

kiksi toistelemalla sanoja, käyttämällä monipuolisesti muotoja osana vuorovaikutus-

toimintaansa sekä jäsentelemällä tietoaan sanan merkityksestä, muodoista ja käyt-

töyhteyksistä. Ajan kuluessa Jamalin oppimiskeinot monipuolistuvat, kielellinen 

käyttörepertuaari keittää- ja kiehua-verbien osalta laajenee ja niihin liittyvä ilmaisu tu-

lee täsmällisemmäksi, sujuvammaksi ja itsenäisemmäksi (vrt. Hall ym. toim. 2021; 

Hellermann 2011; Nguyen 2011). Näin ollen Jamalin osallistumisessa näkyy vuoro-

vaikutuskompetenssin kasvu, kun verbien käyttötilanteet etenevät progressiivisesti 

ongelmitta niin ymmärtämisen kuin käytönkin osalta. Kaiken kaikkiaan oppimispro-

jektin kohteena olevien verbien analysointi syvenee ja niiden käyttö monipuolistuu. 

Jamalin oppimisprojektia luonnehtii vahva oma-aloitteisuus ja pyrkimys osallistua 

sekä sanan merkityksen rakentamiseen (esimerkiksi ymmärrysehdokkailla) että ma-

nuaalisen toiminnan edistämiseen. Muut osallistujat ja erityisesti ensikieliset ohjaajat 
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tukevat Jamalin oppimista esimerkiksi tietoa varmistamalla, mutta Jamal ohjaa oppi-

mistaan itse: hän hyödyntää tarjottua tietoa ja tukea valikoiden ja jatkaa kielen analy-

sointia itsenäisesti. Oppiminen lähtee Jamalin aloitteesta, mutta muilla osallistujilla 

on merkittävä rooli erityisesti uusien sanojen oppimishetkissä. Sanojen merkitys ra-

kennetaan yhteistyössä verbaalisia, materiaalisia ja kehollis-visuaalisia resursseja, eri-

tyisesti kuvaavia eleitä, hyödyntäen ja yhteisymmärrystä osoitetaan samanaikaisella 

elehtimisellä (Eskildsen & Wagner 2013; Lilja 2014; osatutkimus 2). Oppimisprojek-

tin pitkittäinen analyysi valottaa, että vuorovaikutuskumppaneiden kanssa kielestä 

keskustelu on tarpeellista etenkin oppimisprojektin alkuvaiheessa, kun on tarve uu-

sien merkitysten ja muotojen selvittämiseen (vrt. osatutkimus 3). 

Tutkimukseni pitkittäinen analyysi ja vertikaalisesti vertailevan metodin käyttö 

osoittautui hedelmälliseksi lähtökohdaksi, sillä menetelmä selvensi oppimisprosessin 

etenemistä ja erilaisia vaiheita (Eilola & Tapaninen 2022a; Eskildsen & Wagner 2015, 

2018). Pitkittäinen analyysi paljastaa oppimisen hienovaraiset hetket ja asettaa ne 

osaksi oppimiseen suuntautumisen keinoja sekä täydentää käsitystämme myös mui-

den kuin ymmärrysongelmien yhteydessä oppimisesta. Pitkittäinen analyysi on ollut 

tarpeellinen manuaalisen toiminnan ja kielen oppimisen suhteen syvällisessä hahmot-

tamisessa. Riittävästi toisteiset ja vaihtelevat tilanteet tarjoavat mielekkäitä tilanteita 

osallistua ja samalla käsitellä ja käyttää kieltä. 
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6 TULOSTEN MERKITYKSEN POHDINTA 

Olen vastannut tutkimuskysymyksiin yksityiskohtaisesti kunkin osatutkimuksen 

osalta edeltävissä alaluvuissa sekä esittänyt temaattiset yhteenvedot siitä, millaisia vas-

tauksia yhteisymmärryksen ylläpitämistä tarkastelevat osatutkimukset (Kuvaavat kä-

sieleet ja Kehollis-visuaaliset resurssit) ja oppimisen hetkiä tarkastelevat osatutkimukset 

(Sanastokysymykset ja Oppimisprojekti) antavat niissä tarkasteltuun osa-alueeseen. Tässä 

luvussa pohdin tutkimustulosteni merkitystä laajemmin tutkimuksellisesta ja yhteis-

kunnallisesta näkökulmasta. Ensimmäisessä alaluvussa esitän synteesin siitä, mitä tut-

kimukseni perusteella voidaan sanoa käsien, kehon, kielen ja niiden kautta kokkauk-

sen ja viljelyn materiaalisen ekologian roolista yhteisymmärryksen ylläpitämisessä ja 

kielen oppimisen hetkissä (luku 6.1). Synteesin tekemisessä otan askeleen pidem-

mälle: pohdin tutkimukseni tuloksia laajemmin vuorovaikutuksen, osallistumisen ja 

oppimisen näkökulmasta sen perusteella, mihin osallistuvan havainnoinnin ja kes-

kustelunanalyysin keinoin kerätty tieto antaa mahdollisuuksia. Seuraavassa alaluvussa 

erittelen tutkimustulosteni merkitystä keskustelunanalyyttiselle näkemykselle kielestä 

ja sosiaalisesta toiminnasta (luku 6.2). Viimeisessä luvussa pohdin tulosteni yhteis-

kunnallista merkitystä ja pedagogista sovellettavuutta (luku 6.3).  

6.1 Yhteisymmärrys ja oppiminen manuaalisessa toiminnassa 

Käsien, kehon ja verbaalisen kielen käyttäminen tapahtuu kokkauksen ja viljelyn eko-

logiassa. Näiden vuorovaikutusresurssien, yhteisymmärryksen ja kielen oppimisen 

välisiä suhteita havainnollistaa kuvio 4. Sisäkkäiset ympyrät visualisoivat sitä, miten 

kussakin ympyrässä kuvattu vuorovaikutuksen osa-alue edellyttää sitä ympäröivien 

ulompien osa-alueiden olemassaoloa ja käyttöä. Kädet, keho ja kieli toimivat suh-

teessa laajempaan toimintaympäristöön, ekologiaan, ja näitä kaikkia käytetään vuo-

rovaikutustoimintaan osallistumisessa ja yhteisymmärryksen ylläpitämisessä. Tämän 

kokonaisvaltaisen osallistumisen päälle rakentuu vuorovaikutuksessa näkyvä oppi-

mistoiminta. Seuraavaksi avaan tätä kokonaisuutta tarkemmin. 
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Kuvio 4.  Vuorovaikutuksen ja oppimisen ulottuvuudet manuaalisessa toiminnassa. 

Toisen kielen käyttäjät osallistuvat kokkaukseen ja viljelyyn tavoilla, joilla he 

orientoituvat aktiivisesti käsillä olevaan fyysiseen tehtävään, yhteisen ymmärryksen 

ylläpitämiseen ja kielen oppimiseen. Nämä vuorovaikutukseen osallistumisen keinot 

ovat manuaalisessa toiminnassa perustavanlaatuisesti kehollisia ja visuaalisia. Toisen 

kielen käyttäjät kokkaavat ja viljelevät kehollaan ja käsillään sekä käyttävät ilmeitä, 

katsetta, verbaalista kieltä, materiaalista ympäristöä ja kuvaavia eleitä sekä jaksottavat 

käytännön toimintaa muodostaakseen ymmärrysehdokkaita, osoittaakseen ymmär-

rystään ja esittääkseen kysymyksiä kielestä tai seuraavista kokkausvaiheista. Sosiaali-

nen toiminta kokonaisuutena ymmärretään suhteessa ekologiaan, sillä osallistujat 

orientoituvat ohjaamaan ja toteuttamaan kokkausta ja viljelyä. Merkityksen muodos-

tamisen yksityiskohtien tasolla sanat ja eleet ovat ymmärrettäviä suhteessa ekologi-

aan, sillä niiden merkitys ankkuroidaan käytettäviin esineisiin ja niiden käyttö- ja kä-

sittelytapoihin. Tätä ankkurointia käytetään hyödyksi niin kuvaavin elein muotoil-

luissa ymmärrysehdokkaissa kuin sanojen merkityksen ymmärtämisessä ja oppimi-

sessa. Kokonaisuutena materiaalinen ympäristö ja aktiviteettikonteksti tukevat ym-

märtämistä visuaalisen ja kehollisen tiedon avulla (vrt. Kurhila & Kotilainen 2017, 

2020; Lilja & Tapaninen 2022; Strömmer 2017). 

Kuvioon 4 oikealle puolelle piirretyn oppimisnuolen tarkoituksena on havainnol-

listaa sitä, että vuorovaikutuksessa näkyvä ja tässäkin tutkimuksessa tarkastelemani 
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verbaalisen kielen oppimiseen suuntautuminen (oppimistoiminta) on vain kapea-alai-

nen osa oppimista. Näin on etenkin toiminnassa, jonka osallistujat ovat potentiaali-

sesti oppijan asemassa myös kulttuurisen ja manuaalisen kokkaus- ja viljelytietotai-

don osalta. Manuaalisessa toiminnassa, jonka päätavoitteena on käytännön tehtävien 

tekeminen, oppiminen ja ymmärtäminen lähtevät kehollisesta taidosta toimia ekolo-

giassa: ruoanlaittajalla tai viljelijällä joko on tai ei ole kehollisesti ja kulttuurisesti si-

säistettyä osaamista siitä, miten kokkaus- tai viljelytehtävä tehdään. 

Kun kielenkäyttäjällä ei ole kulttuuriin kietoutuvaa kehollista ymmärrystä toimin-

nasta, kuten korppujauhojen ripottelusta joululaatikon päälle, hän orientoituu ensisi-

jaisesti manuaaliseen tehtävään ja sen oppimiseen (osatutkimus 1, Kuvaavat käsieleet, 

esim. 4). Osallistuja saa käytännön ripottelun kautta kehollisen kokemuksen sanan 

merkityssisällöstä, ja tämän jälkeen hänellä on mahdollisuus ilmaista tätä merkitystä 

ymmärrettävästi elein tai sanoin. Havainto antaa aihetta otaksua, että verbaalisen kie-

len oppiminen rakentuu osallistumisen ja kehollisen tietotaidon päälle (osallistumi-

sesta ks. Intke-Hernandez 2020). Kun ihmisellä on ymmärrys kontekstissa toimimi-

sesta, hän voi tietoisesti keskittyä kielen oppimiseen. Tutkimukseni paljastaakin, että 

toisen kielen käyttäjät orientoituvat sanojen oppimiseen etenkin silloin, kun heillä on 

merkitys ja käytännön taito hallussaan, mutta ei vielä niille sopivaa verbaalista ilmai-

sinta. Näissä tilanteissa toisen kielen käyttäjät suuntautuvat materiaalisen ympäristön 

(esimerkiksi leikkuulauta) ja kokkaukseen liittyvien toimintojen (esimerkiksi kuoria) tai 

tapahtumien (esimerkiksi kiehua) nimeämiseen (osatutkimukset 3 ja 4, Sanastokysy-

mykset ja Oppimisprojekti). Samaan tapaan kielenaineksen käsittely syventyy, kun sanan 

perusmerkitys on ensin hallussa (Oppimisprojekti). 

Näin ollen kokkauksen ja viljelyn kontekstissa verbaalisen kielen oppimista ei voi 

erottaa kehollisen taidon ja kulttuuritiedon oppimisesta. Oppiminen on multisenso-

riaalinen tapahtuma, joka kietoutuu eri aistein havaittaviin ja koettaviin resursseihin. 

Tämä näkemys on tutkimuksen pohjalta tekemäni otaksunta, joka ansaitsee yksityis-

kohtaista keskustelunanalyyttistä jatkotutkimusta. Tarvetta laajentaa tutkimusta eri-

laisiin kielenkäytön ja -oppimisen konteksteihin onkin alleviivattu aikaisemmassa tut-

kimuksessa (ks. esim. Hellermann ym. toim. 2019; Kotilainen ym. toim. 2019; Lilja 

2022b). 

Näkemystä oppimisesta osallistumisena ja vuorovaikutustoimintaamme läpäise-

vänä ilmiönä tukee myös havainto siitä, että toisen kielen käyttäjät suuntautuvat vah-

vasti toiminnan ja vuorovaikutuksen progressiivisuuteen. Ymmärrysehdokkaat ja 

ymmärtämisen osoitukset edistävät toiminnan etenemistä, ja kokkaaminen ja viljely 

ja sanaston oppimisen hetket tähtäävät tulevan toiminnan sujuvuuden lisäämiseen. 

Tästä näkökulmasta ajateltuna toisen kielen käyttäjät harjaannuttavat taitojaan 
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kokonaisvaltaisesti, kun he osallistuvat kokkaukseen ja viljelyyn. Oppimistoimintaa, 

joka on tilanteissa implisiittisesti läsnä, on haasteellista tutkia keskustelunanalyysin 

keinoin. Kuitenkin pitkittäistutkimuksen avulla on mahdollista tehdä näkyväksi osal-

listumisen keinoja ja taidon kasvua ajan kuluessa. 

Olen tutkimuksessani tarkastellut kielen oppimista ensisijaisesti eemisestä näkö-

kulmasta sen kautta, mitä ja miten toisen kielen käyttäjät orientoituvat oppimaan. 

Näin ollen analyysin kohteena on ollut verbaalisten resurssien, kuten sanaston, op-

pimiseen suuntautuminen. Oppimista olisi kuitenkin ollut mahdollista tarkastella 

myös laajemmin vuorovaikutuskompetenssin näkökulmasta. Tutkimukseni näyttää, 

että ymmärryksen osoittaminen ja tarkistaminen on ohjatussa kokkauksessa ja vilje-

lyssä keskeistä. Jälkikäteen arvioituna olisin voinut tarkastella oppimista ja osallistu-

misen muutosta myös näiden sosiaalisten toimintojen kehityksen näkökulmasta. Tut-

kimukseni tulosten synteesiä muodostaessani havahduin siihen, että vuorovaikutus-

kompetenssin kehitystä olisi tarpeen analysoida myös suhteessa manuaalisen toimin-

nan oppimiseen. Tällainen tutkimusasetelma voisi havainnollistaa kielen oppimisen 

ja manuaalisten taitojen oppimisen yhteyttä toisiinsa ja vuorovaikutuskompetenssiin 

ja siten selventää kehollisten resurssien roolia oppimisessa ja vuorovaikutuskompe-

tenssissa. Jatkotutkimuksen aiheeksi jää myös koko yhteisön oppimisen tarkastelu 

sekä vertaisvuorovaikutuksen rooli toiminnan ja kielen oppimisessa. Lähes kaksivuo-

tisessa projektissa oppijoina eivät olleet vain toisen kielen käyttäjät, vaan myös ensi-

kieliset vuorovaikutuskumppanit oppivat muotoilemaan sosiaalista toimintaansa ti-

lanteeseen sopivaksi: osallistumisen muutos rakentuu vastavuoroisesti (ks. esim. Hel-

lermann 2018). Hienosyisempää ja kattavampaa analyysiä ansaitsee myös aloittele-

vien, melko sujuvien ja taitavien suomen kielen käyttäjien oppimiseen suuntautumi-

sen keinot sekä vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen manuaalisessa toimin-

nassa. Tutkimukseni antaa viitteitä siitä, että oppimisen keinot voivat olla määrälli-

sesti erilaisia eri kielitaidon tasoilla, mutta en ole suorittanut kattavaa vertailua näistä 

keinoista. 

Tutkimukseni on todentanut, että kehollis-visuaaliset resurssit ovat olennainen 

osa sosiaalista toimintaa ja osallistumista, kielen oppimista ja kieltä. Tällä käsityksellä 

on väistämättä vaikutuksia myös kielen oppimisen tukemisen ja opettamisen tapoi-

hin, joihin esitän ehdotuksia viimeisessä luvussa 6.3. Ensin kuitenkin kuvaan tutki-

mukseni kontribuutiota teoreettiseen ymmärrykseen kielestä ja sosiaalisesta toimin-

nasta. 
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6.2 Kehollis-visuaalinen sosiaalinen toiminta ja multimodaalinen 
kielikäsitys 

Vuorovaikutuksen ja kielen multimodaalisuus on keskustelunanalyyttisessä tutki-

muksessa yhä kasvavan kiinnostuksen kohteena. Olen tutkimuksessani pyrkinyt ana-

lysoimaan vuorovaikutustilanteita etnometodologisen keskustelunanalyysin keinoin 

osallistujien näkökulmasta kiinnittymättä oletusarvoisesti olemassa oleviin kuvauk-

siin esimerkiksi kielestä tai korjaus- ja sekvenssijäsennyksestä (vrt. Goodwin 2017; 

Lynch & Lindvall 2023; Mondada 2016b). Tästä näkökulmasta olen tutkimuksessani 

havainnut, että kehollis-visuaalisten resurssien kimppuja käytetään ymmärtämisen 

tarkistamisessa ja osoittamisessa. Tällaiset resurssikimput voivat tulla ymmärretyiksi 

sosiaalisina toimintoina – ymmärrysehdokkaina (osatutkimus 1, Kuvaavat käsieleet) – 

myös ilman verbaalista kieltä. Havaintoni herättää väistämättä kysymyksen siitä, onko 

kehollis-visuaalinen toiminta osa sekvenssirakennetta ja voidaanko sitä kutsua vuo-

roksi. Kysymys on keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa kiistanalainen, ja sitä on 

lähestytty eri näkökulmista. Vuoro on perinteisesti ymmärretty verbaalisista elemen-

teistä koostuvaksi lausumaksi, joiden tuottamista luonnehtii ”yksi kerrallaan” -peri-

aate (Sacks ym. 1974). Kehollis-visuaalinen toiminta on holistista, eivätkä sitä rajoita 

samat periaatteet (Lerner & Raymond 2021; Mondada 2018; ks. tarkemmin luvut 2.2 

ja 2.3). Aikaisemmassa tutkimuksessa on ratkaistu vuoron käsitteellinen ongelma ni-

mittämällä kehollis-visuaalisin keinoin tehtyjä sosiaalisia toimintoja joksikin muuksi 

(esim. interactional move esim. Floyd ym. 2016; Olsher 2004; action package Goodwin 

2007, 2017; multimodal gestalt Mondada 2014d).25  

Keskustelunanalyyttisestä näkökulmasta tarkasteltuna osallistujat määrittelevät 

itse, millaista multimodaalista kokoonpanoa he käsittelevät merkityksellisenä. Aikai-

sempi tutkimus ja myös tämä väitöskirja on osoittanut, että kehollinen toiminta voi 

olla sosiaalista toimintaa, joka toimii vuoron tavoin osana sekvenssejä (ks. esim. Kee-

vallik 2018; Oloff 2018; Seo & Koshik 2010). Toisaalta tutkimuksesta myös käy sel-

väksi, että kehollisten resurssien ajallinen jäsentyminen ei vastaa verbaalisten vuoro-

jen ajoitusta, vaan kehollisuudella on oma kulkukaarensa (Mondada 2018: 92). Ke-

hollinen toiminta on paljolti päällekkäistä ja nopeasti reagoivaa (Hömke ym. 2022; 

Kamunen 2019; Lerner & Raymond 2021; Li 2014; Mondada 2009, 2016, 2018). ´ 

 
25 Näissä tutkimuksissa, kuten myös omassa tutkimuksessani, on tarkasteltu vuorotteluun perustuvia 
tilanteita, jossa myös puhe on mukana. Tilanteissa, joissa toiminta on ensisijaisesti kehollista tai manu-
aalista ja puheesta erillään (esimerkiksi kättely, esineiden antaminen toiselle tai koripallopeli), kehollis-
visuaalisen toiminnan jäsentyminen saattaa olla erilaista, eikä se välttämättä seuraile verbaalisten vuo-
rojen etenemistä (Lerner & Raymond 2021). 
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Tutkimukseni vahvistaa tätä näkemystä, sillä ymmärtämisen osoitukset ja tarkis-

tukset aloitetaan kehollisesti aikaisin ja yhteisymmärrystä rakennetaan läpi sekvens-

sien esimerkiksi ilmeillä ja kehon asennoilla. Sosiaaliset toiminnot ja vuorot laajentu-

vat niiden ytimen ulkopuolelle muun muassa eleitä, katsetta ja kehon asentoja viivyt-

tämällä, ja myös fyysisen toiminnan jaksottaminen kytkeytyy sekvensseihin. Multi-

modaalisesta näkökulmasta toiminnan sekventiaalisuus ei ole yksiselitteistä, sillä se 

jäsentyy osittain puheen tapaan ja osittain toisin (Lerner & Raymond 2021). Jäsenty-

minen myös potentiaalisesti vaihtelee eri konteksteissa. Tutkimukseni muistuttaa, 

että analyysin tekijän on kirkastettava itselleen keskustelunanalyyttinen eeminen nä-

kökulma ja pyrittävä selvittämään osallistujien omia vuorovaikutuksen metodeita eri-

laisissa konteksteissa. Sekvenssi koostuu pohjimmiltaan toiminnoista, eikä puhetta 

ole syytä nostaa lähtökohtaisesti erityiseen asemaan (Keevallik & Ogden 2020; Mon-

dada 2016b).   

Tutkimukseni ehdottaa yhdeksi ratkaisuksi verbaalisen vuoro- ja sekvenssikäsi-

tyksen haasteeseen analyysin esittämistä sarjakuvamuodossa. Kuvakaappaukset ja 

puhekuplat esittävät vuorovaikutustilanteen etenemisen ja resurssit niiden omaa mo-

daliteettia mukaillen. Jos osallistuja käyttää kuvaavaa elettä ilman samanaikaista pu-

hetta tarkistaakseen ymmärrystä edeltävästä toiminnosta, tilanteesta otettu kuvakaap-

paus asettuu sarjakuvassa luonnollisesti osaksi korjaussekvenssiä. Kehittämäni sarja-

kuvasysteemi mahdollistaa myös kehollis-visuaalisen toiminnan ajallisen jäsentymi-

sen merkitsemistä. Erilaisten aineistojen ja analyysin esittäminen ansaitsee pohdintaa 

ja uusien esitystapojen kehittämistä myös jatkossa. 

Multimodaalinen ymmärrys sosiaalisesta toiminnasta heijastuu myös kielikäsityk-

seen. Tässä tutkimuksessa olen esittänyt multimodaalisen kielikäsityksen, jonka mu-

kaan kieli on ensisijaisesti merkityksen muodostamisen ja vuorovaikutuksen resurssi, 

joka on toisille osallistujille ymmärrettävää (vrt. Clark 2016; Douglas Fir Group 2016; 

Holler 2022; Jantunen 2022; Mondada 2014d, 2016b). Osatutkimukseni ovat käytän-

nössä näyttäneet, miten kehollis-visuaaliset resurssit ovat osa sosiaalista toimintaa, 

kielen oppimista ja osaamista. 

Perustavanlaatuisesti holistinen näkökulma avaa tarkastelun kohteeksi myös vuo-

rovaikutustoiminnan, jonka jäsentymisessä puhe on marginaalissa (ks. esim. tanssin 

opetuksesta Keevallik 2018; kättelemisestä ja urheilusta Lerner & Raymond 2021). 

Tutkimukseni haastaa osaltaan verbaaliseen kieleen keskittynyttä tutkimusperinnettä 

ja kannustaa vuorovaikutuksen perusilmiöiden tarkasteluun multimodaalisesta näkö-

kulmasta. Vasta kattavan tutkimuksen pohjalta voidaan kokonaisvaltaisesti ymmärtää 

esimerkiksi sekventiaalisuutta ja tarvittaessa muokata vuorovaikutuksen perusteori-

oita. Väitöstutkimukseni pohjalta voidaan jatkaa perustutkimusta esimerkiksi 
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osoittavien eleiden käytöstä korjausaloitteissa, kehollis-visuaalisten resurssien käy-

töstä osana erilaisten sosiaalisten toimintojen muotoilua ja erottamista toisistaan (esi-

merkiksi eteenpäin tai taaksepäin suuntautuva toiminta) sekä kehollisten kokoonpa-

nojen ajoituksesta ja sen mahdollisista systemaattisista yhteyksistä määrättyihin sosi-

aalisiin toimintoihin. 

6.3 Tulosten yhteiskunnallinen merkitys ja pedagoginen 
sovellettavuus 

“But the central question is whether human sociality is a matter of know-

ing together or of doing together” (Schegloff 2006: 73) 

Tutkimukseni ei esitä ratkaisua siihen, mikä on verbaalisten resurssien rooli vuoro-

vaikutuskompetenssissa tai miten osallistujien sanaston osaaminen laajemmin kehit-

tyy. Tulosteni pohjalta voidaan myös kyseenalaistaa, ovatko kokkaus ja viljely oikeat 

kontekstit kielen oppimiseen, jos halutaan oppia kattavasti ja syvällisesti kieltä (sa-

nastoa, kielioppia, rakenteita) sen perinteisesti ymmärretyssä merkityksessä. Nämä 

kysymykset ovat relevantteja, eikä kaikkia kieliopillisia merkityksen muodostamisen 

kategorioita välttämättä opita, jos niiden eksplisiittistä opetusta ei suunnitella toimin-

taan mukaan. Kielitietoiseen kotitalousopetukseen on esitetty ideoita, ja myös kielen-

opettajilla itsellään on varmasti asiantuntemusta tuen rakentamiseen (Kurhila & Ko-

tilainen 2020; Janhonen-Abruquah, Posti-Ahokas & Ahlholm toim. 2020). 

Nähdäkseni tutkimukseni antaakin mahdollisuuden lähestyä yhteiskunnallista 

merkitystä ja pedagogista sovellettavuutta laajemmasta näkökulmasta. Tutkimukseni 

tuo tietoa siitä, millaisin multimodaalisin resurssein aloittelevat ja keskitasoiset suo-

men kielen käyttäjät osallistuvat kokkaukseen ja viljelyyn ja käyttävät tilannetta oppi-

miseen omista lähtökohdistaan käsin. Tutkimissani tilanteissa osallistujat suuntautu-

vat kaikkiin kehollisiin resursseihin (sisältäen verbaalisen kielen) samanarvoisesti, ja 

vuorovaikutus etenee sujuvasti sekä verbaalisia että kehollis-visuaalisia resursseja 

käyttäen. Tutkimukseni pohjalta ehdotan, että etenkin aloittelevat suomen kielen 

käyttäjät hyötyisivät erityisesti osallistumisen ja toimijuuden tukemisesta (vrt. esim. 

Kurhila & Lehtimaja 2019; Svennevig 2018; Theodórsdóttir 2011). Esitän seuraa-

vaksi tutkimukseeni perustuvia ehdotuksia toimintatavoille, jotka voivat edistää osal-

listumista, oppimista ja sitä kautta kotoutumista. 

Kokkaus- ja viljelytoiminnassa kielen oppimisen hetkiin liittyy olennaisesti autent-

tisuus, toimijuus ja oma kiinnostus. Toiminnalla on konkreettisia tavoitteita, joita 
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kohti osallistujat haluavat mennä. Kokkaamisessa ja viljelyssä limittyvät mielekäs toi-

minta ja sosiaalisten suhteiden luominen, ja tavoitteisiin pääsemiseksi on tarpeen 

osallistua vuorovaikutukseen suomeksi toisten kanssa. Oppimiselle merkittävää on 

myös viljelyn ja kokkauksen toistuvuus, sillä samantyyppisinä kertautuvat tilanteet, 

kokkaus- ja viljelytoiminnot ja toistuvasti käytettävät työkalut tarjoavat mahdolli-

suuksia kertaamiseen, muistiin painamiseen ja toistuvien sosiaalisten toimintojen ja 

kielenainesten ymmärtämiseen ja tuottamiseen. Samanaikaisesti toiminnan mielek-

kyys säilyy, kun konkreettiset kokkaus- ja viljelytehtävät muuttuvat ja niillä on osal-

listujille merkityksellisiä seurauksia tosielämässä. Väitöskirjani tulokset puoltavatkin 

kotoutumiseen pyrkivien hankkeiden pitkäkestoisuutta. Kun toiminta toistuu useasti 

ja säännöllisin väliajoin, osallistujat tulevat tutuksi toiminnan, siihen liittyvän kielen 

sekä muiden osallistujien kanssa, mikä helpottaa kokkausta ja viljelyä ja siitä puhu-

mista sekä antaa vuorovaikutuskompetenssille tilaa kasvaa ja kehittyä (ks. Barraja-

Rohan 2015). 

Tutkimusprosessin aikana osallistujat kertoivat, että he kokivat oppineensa hank-

keessa suomea, saaneensa ystäviä ja päässeensä paremmin osaksi yhteisöä ja yhteis-

kuntaa. Osallistujat kokivat erityisesti viljelytoiminnan erittäin mielekkääksi, ja siitä 

on jäänyt monille osallistujille merkityksellinen osa arkea myös hankkeen päättymi-

sen jälkeen. Hankkeen vahvuus näyttäisi osaltaan olevan siinä, että sen fokus ei ollut 

perinteisessä kielen oppimisessa vaan mielekkäässä tekemisessä, jonka lomassa tai 

sen kanssa samanaikaisesti opittiin kieltä. Kokatessa ja viljellessä kehittyy käytännön 

tietotaidon ja verbaalisen kielen lisäksi perustavanlaatuisempi ymmärrys kulttuurista 

ja erilaisissa tilanteissa toimimisesta. Koulumaisen kielen opettamisen puuttuminen 

voi myös rohkaista osallistumaan ilman pelkoa arvioinnista. 

Vapaamuotoisessa toiminnassa on tilaa oman oppimisen ohjaamiselle ja sitä 

kautta toimijuuden kasvulle, mikä voi olla oppijalle motivoivaa (Lilja, Laakkonen & 

Tapaninen 2022; Scotson 2020). Käytännön tekeminen tarjoaa kehyksen, jonka si-

sällä oman osallistumisen ja kielen oppimisen suuntaa ja määrää voi itse säädellä ja 

sovittaa omiin tarpeisiin. Osallistujat saavat itse valita, mitä ruokaa laittavat ja mitä 

vihanneksia kasvattavat. Toimijuus näkyy myös verbaalisen kielen oppimiseen suun-

tautumisessa, sillä oppimisen hetket lähtevät usein toisen kielen käyttäjien aloitteista. 

Ensikielisten osallistujien pyrkimykset tarjota synonyymejä tai kiinnittää huomio op-

pimisen tukemiseen tarkoitettuihin kuva/sana -tukiin eivät useinkaan johda näky-

vään oppimistoimintaan. Osallistujilla on myös erilaisia tapoja suuntautua oppimaan 

sekä erilaisia oppimistavoitteita: joku suuntautuu ympäristön nimeämiseen (osatutki-

mus 3, Sanastokysymykset) ja toinen poimii oppimisen kohteita verbaalisista ohjeista ja 

käsittelee sanoja laajemmin myös niiden muodon ja käyttöyhteyksien näkökulmasta 
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(osatutkimus 4, Oppimisprojekti). Kokkaus- ja viljelyhankkeen voimavarana onkin 

osallistujien oma kiinnostus, mikä mahdollistaa sitoutunutta ja pitkäjänteistä oppi-

mista.  

Jotta oman oppimispolun kulkeminen voi mahdollistua, tarvitaan aikaa. Myös tätä 

kokkaus- ja viljelyprojekti tarjoaa, sillä kokkaaminen ja viljely tapahtuu harrastusmie-

lessä. Työelämän tai opiskelun kontekstiin verrattuna toiminta on kiireetöntä ja va-

paamuotoista, kun osallistujilla ei ole aikapainetta ja virallisia tavoitteita. Vapaamuo-

toisuus antaa kaikille osallistujille mahdollisuuden osallistua myös keskusteluun joko 

sitä jatkamalla, uutta aloittamalla tai suuntaa muuttamalla. Kokkauksen ja viljelyn lo-

massa on helppo jutella, kun toiminta tarjoaa luontevaa puheenaihetta eikä keskus-

telua tarvitse pitää koko ajan yllä. Toiminta tarjoaa mahdollisuuksia laajentaa puheen-

aihetta käytännön aktiviteetista vaikkapa oman kotimaan ruokakulttuuriin. Joillekin 

osallistujille voi olla oppimisen kannalta arvokasta myös se, että toimintaan voi osal-

listua kokaten ja viljellen ilman pakkoa käyttää kieltä ennen kuin on siihen valmis. 

Toiminnan manuaalinen ja materiaalinen luonne tukee osallistumista ja toimijuutta 

monin tavoin. 

Tutkimukseni osoittaa, että tässä kokkaus- ja viljelyhankkeessa oppimisen avaimia 

ovat etenkin mahdollisuus itseohjautuvaan ja vapaaehtoiseen tekemiseen ja oppimi-

seen. Tutkimukseni pohjalta voidaan esittää, että oppimisen kannalta edullisin tilanne 

etenkin aloitteleville kielen käyttäjille ei välttämättä ole sellainen, joka on suunniteltu 

yksityiskohtaisesti kielipedagogisesti. Sen sijaan olennaista on yhdessä tekeminen, 

toisen kielen käyttäjän toimijuuden tukeminen ja aloitteisiin vastaaminen. Tästä 

syystä keskityn seuraavaksi pohtimaan tutkimukseni pedagogista sovellettavuutta toi-

mijuuden tukemisen näkökulmasta. Sana pedagoginen viittaa tässä yhteydessä siihen, 

miten kuka tahansa vastaavan vapaa-ajan hankkeen osallistuja voi tukea toisen kielen 

käyttäjien toimijuutta omalta osaltaan – oli kyseessä hankkeen ohjaaja tai osallistuja. 

Kielellisenä tukena, vuorovaikutuskumppanina, toimiminen (Lilja ym. 2022b) on 

monikielistyvässä yhteiskunnassa tarpeellinen taito jokaiselle sen jäsenelle. Kieli-

kumppanuutta ja kielimentoreita on ehdotettu ratkaisuksi kielen oppimisen tukemi-

seen myös työelämän kontekstissa (ks. esim. Härmävaara & Lilja 2023; Lilja ym. 

2023). 

Toimijuuden ja osallistumisen tukemisessa on tärkeää ymmärtää se, mitä tutki-

mukseni on osaltaan näyttänyt kehollis-visuaalisten roolien merkityksestä vuorovai-

kutuksessa: vuorovaikutusosaamiseen kuuluvat kaikki keholliset resurssit. Kun kielen 

oppiminen ja osaaminen ymmärretään osallistumisena vuorovaikutuksessa, rinnalla 

kulkevan vuorovaikutuskumppanin olennaisin tehtävä on antaa aikaansa ja osallistua 

toimintaan yhdessä toisen kielen käyttäjien kanssa ja pyrkiä kohti yhteistä 
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ymmärrystä. Tärkeää on taito herkistyä toisen kielen käyttäjien aloitteille sekä tavalle 

osallistua, ja sovittaa omaa vuorovaikutustoimintaansa näihin. Kehollis-visuaaliset 

resurssit ovat samanarvoinen osa vuorovaikutusta, eikä niiden käyttöä ole tarpeen 

vähätellä tai vältellä myöskään kielen oppimisen näkökulmasta. Vuorovaikutuskump-

panin tuki ei ole vain avustamista nimeämisessä tai lingvistisessä analyysissä, vaan 

kokonaisvaltaista vuorovaikutukseen osallistumista yhdessä toisen kanssa. Tärkeää 

osallistumisessa on neutraali, ellei jopa positiivinen asennoituminen yhteisen ymmär-

tämisen haasteisiin: ongelmatilanteet eivät ole vaarallisia, ja niiden myötä syntyy usein 

oppimisen hetkiä puolin ja toisin. 

Konkreettisesti vuorovaikutuskumppani voi havainnoida tai kysyä keskustelu-

kumppaninsa suomen kielen taidosta ja sen osa-alueista. Kielitaidon osa-alueet eivät 

aina ole yhtä vahvoja, eikä luku- ja kirjoitustaito ole itsestäänselvyys. Kun kielitaidosta 

on karkea käsitys, toimintaa on mahdollista sovittaa paremmin toiselle ymmärrettä-

väksi. Tärkeää on havainnoida kokonaisvaltaisesti keskustelukumppanin kehollista 

toimintaa, sillä vuorovaikutus ei ole vain sanoja, ja etenkin manuaalisessa toiminnassa 

eleillä ja materiaalisen ympäristön käyttämisellä on tärkeä rooli. Ennen kaikkea kan-

nattaa rauhassa yhteistyössä selvittää, mistä tilanteessa on kyse ja mitä keskustelu-

kumppani tarkalleen ottaen kysyy esimerkiksi orientoituessaan kielen oppimiseen. 

Kieliopillisen analyysin antaminen ei ole usein tarpeen, vaan ensiarvoisempi tieto voi 

olla se, onko ilmaus käypä kontekstissaan. 

Yhteisen ymmärryksen tilaa kannattaa myös tarkastella syvällisemmin kiinnittä-

mällä huomiota tapaan, jolla keskustelukumppani reagoi. Onko vastauksen sisällöstä, 

kuten eleestä tai asian toisin sanoittamisesta, mahdollista todentaa ymmärrys? Arjen 

tilanteissa on hyvä kuitenkin muistaa, että useinkaan yhteisymmärryksen ei tarvitse 

olla täydellistä. Toisinaan tilanteiden etenemisen priorisointi voi olla eduksi myös 

kielen oppimisen näkökulmasta. Toisen kielen käyttäjän ja myös ensikielisen on tär-

keää saada kokemus siitä, että vuorovaikutus etenee sujuvasti niillä resursseilla, joita 

heillä on yhteisesti käytössään. Näissä tilanteissa on mahdollisuus vastavuoroiseen 

oppimiseen, sillä myös suomea ensimmäisenä kielenään käyttävät voivat siten roh-

kaistua ja oppia toimimaan uudentyyppisessä keskustelutilanteessa. 

Tutkimukseni tuo kuitenkin julki, että kaikki toisen kielen käyttäjät eivät osallistu 

aktiivisesti kokkaukseen ja viljelyyn tai käytä suomea oma-aloitteisesti. Aktiiviset 

osallistujat ovat usein lähtökohtaisesti taitavia vuorovaikuttajia. Pelkkä toimintaan 

osallistuminen ja aktiivinen vuorovaikutuskumppani eivät välttämättä riitä passiivis-

ten osallistujien toimijuuden tukemiseen parhaalla mahdollisella tavalla. Esitän, että 

kaikkien osallistujien huomioimiseksi olisi edullista tuoda edellä esittämäni vuorovai-

kutuksen yhteistyöperiaatteet yhteiseen keskusteluun ja pitää näitä periaatteita 
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toistuvasti näkyvillä. Tämän lisäksi toisen kielen käyttäjiä voi rohkaista tarkastele-

maan omaa kielen oppimistaan sekä auttaa ymmärtämään vuorovaikutuksen ja osal-

listumisen merkitys oppimisessa. Näin voitaisiin kasvattaa toisen kielen käyttäjien 

kielenoppimistietoisuutta ja oppimaan oppimisen taitoja (Lilja ym. 2022b). Oppimiseen 

suuntautuminen muun toiminnan lomassa on oma taitonsa, jota olisi luonteva tar-

kastella ja kokeilla ohjatusti juuri näissä tilanteissa. Ohjaajat ja kaikki osallistujat voi-

vat myös pyrkiä huomioimaan passiivisia osallistujia ja järjestää toimintaa siten, että 

näillä osallistujilla olisi suomea taitava työpari.  

Opettamisen näkökulmasta tutkimukseni painottaa multimodaalisen kieli- ja vuo-

rovaikutuskäsityksen omaksumista. Tutkimukseni tulokset kannustavat kielen opet-

tamiseen ja oppimiseen multimodaalisesti sosiaalisen toiminnan, vuorovaikutuskon-

tekstin ja kielenkäyttäjän tarpeiden näkökulmasta. Kokkaukseen ja viljelyyn osallistu-

misessa toisen kielen käyttäjä tarvitsee muun muassa taitoa kysyä käytännön toimin-

nasta ja kielestä, osoittaa ymmärrystään ja rupatella jokapäiväisistä asioista. Tämän 

lisäksi olennaista on oman oppimisen tarkastelu ja ohjaaminen, ja näitä taitoja voi-

daan opettaa kielikursseilla yksityiskohtaisesti. Kieltä on mahdollista lähestyä käyttö-

pohjaisesti sosiaalisen toiminnan näkökulmasta, ja upottaa sanaston ja rakenteiden 

opetus tähän toimintaan. Tällainen funktionaalinen ja toiminnallinen opetus on ko-

toutumiskoulutuksen opetussuunnitelman mukaisesti jo nykyisellään käytössä (OPH 

2012, 2022), mutta perinteiset kielioppikeskeiset ja kirjallisiin harjoituksiin keskittyvät 

näkemykset istuvat tiukassa (Saarinen, Kauppinen & Kangasvieri 2019). Kielenopet-

tajan on hyvä aika ajoin ravistella käsitystään kielestä, opettamisesta ja oppimisesta. 

Etenkin alkavassa kielen oppimisessa ja sen tukemisessa osallistumisen mahdol-

listaminen on ensimmäinen askel: kieli on pohjimmiltaan yhdessä tekemistä 

(Schegloff 2006: 73; ks. luvun alku). Kädet, keho ja kieli ovat ohittamaton osa vuo-

rovaikutusta, yhteisymmärryksen ylläpitämistä ja kielen oppimista. Tärkein kielen 

käyttäjän ominaisuus on rohkeus käyttää kieltä, ja tätä rohkeutta ja kielen käytön val-

miuksia voidaan harjaannuttaa kokonaisvaltaisesti käytännön toimintaan osallistu-

malla. 
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Liite 1: Kameroiden asettelu kokkaustilanteissa 

 

Kokkaustunnilla kamerat on aseteltu kuvaamaan saarekkeen eri päitä ja kolmas ka-

mera kulki tutkijan mukana. 
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Liite 2: Tutkimusaineiston kokkaus- ja viljelykerrat 

 

2018  Päivä-

määrä 

Aineisto 

Hankkeen aloitustapaaminen  23.1.2018 Havainnointia; muistiinpanoja  

Suunnittelutapaaminen  15.2.2018 Havainnointia; muistiinpanoja 

Multien vaihtamista viherkasveihin 8.3.2018 Havainnointia; muistiinpanoja 

Kokkausta 5.4.2018 2 kameraa, yht. 231,45 min 

Kylvöharjoitukset 26.4.2018  2 kameraa, yht. 101,24 min 

Puhutaan mullasta  7.5.2018  2 kameraa, yht. 83,12 min  

Ensimmäiset kylvöt 14.5.2018  2 kameraa, yht. 43,56 min 

Villiyrttikävely 21.5.2018  2 kameraa, yht. 53,81 min 

Kasvihuoneiden tarkastus 28.5.2018  1 kamera, 5 min 

Yrttien istutus 4.6.2018  2 kameraa, yht. 71,29 min 

Kevään kompostointiopetus 11.6.2018  2 kameraa, yht. 117,78 min 

Osallistujan viljelyksiltä 28.6.2018  1 kamera, 86,28 min 

Kimppujen sitomista 2.7.2018  2 kameraa, yht. 162,25 min 

Osallistujien viljelyksiltä 5.7.2018  1 kamera, 65,12 min 

Tapaaminen viljelyharrastajien 

kanssa 

9.7.2018  1 kamera, 55,89 min 
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Osallistujien viljelyksiltä 16.8.2018  1 kamera, 65,57 min 

Sadonkorjuuinfoa 27.8.2018  1 kamera, 30,29 min 

Sieniretkellä 3.9.2018  1 kamera, 74,48 min 

Sieniruokia 6.9.2018  4 kameraa, yht. 374,82 min  

Osallistujan palstalta 13.9.2018  1 kamera, 60,12 min  

Syksyn kompostointiopetus 17.9.2018  1 kamera, 53,32 min 

Kasvisruokakurssi 20.9.2018  4 kameraa, yht. 355,07 min 

Kokkausta 15.10.2018  3 kameraa, 284,71 min 

Leipominen 23.10.2018  3 kameraa, yht. 317,09 min 

Voileipäkakkukurssi 8.11.2018  3 kameraa, yht. 285,78 min 

Jouluruokia 11.12.2018  3 kameraa, yht. 226,97 min 

Joulukukkia ja pikkujoulut 17.12.2018  2 kameraa, yht. 94,75 min 

24 / 27 videoitua tapaamista    

2019  Päivä-

määrä 

Aineisto 

Suomalaiset viljelykasvit 17.1.2019  1 kamera, 43,80 min 

Leivotaan erilaisia leipiä 28.1.2019  3 kameraa, yht. 219,35 min 

Ystävänpäiväkukkia 14.2.2019  3 kameraa, yht. 87,02 

Keittojen kokkausta 18.2.2019  3 kameraa, yht. 219,35 min 
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Siementen kylvöä 7.3.2019  2 kameraa, yht. 92,09 min 

Leikkokukka-asetelmia 15.4.2019  2 kameraa, yht. 72,73 min 

Multaa kasvihuoneisiin 6.5.2019  1 kamera, 66,19 min 

Taimien istutus kasvihuoneisiin  13.5.2019  2 kameraa, yht. 99,06 min 

Kasvimaan kylvöä  16.5.2019  1 kamera, 59,33 min 

Sipulin istutusta 27.5.2019  1 kamera, 56,03 min 

Kasvimaan kylvöä 10.6.2019  2 kameraa, yht. 55,89 min 

Herneiden tukikeppien laittoa 8.7.2019  1 kamera, 47,04 min 

Kasvimaan hoitotyöt  11.7.2019  1 kamera, 44,34 min  

Kylvöä, kastelua 9.8.2019  1 kamera, 26,18 min 

Sadonkorjuuta 12.8.2019  1 kamera, 44,48 min 

Sadonkorjuuta 26.8.2019  1 kamera, 32,31 min 

Kasvimaan hoitotyöt ja sadonkor-

juuta 

29.8.2019  1 kamera, 34,16 min 

17 videoitua tapaamista    

Yhteensä 41 / 44 videoitua tapaa-

mista 
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Depictive Hand Gestures as Candidate Understandings
Anna-Kaisa Jokipohja and Niina Lilja

Faculty of Information Technology and Communication Sciences, Tampere University, Tampere, Finland

ABSTRACT
This article uses multimodal CA to analyze depictive hand gestures that are used 
to check understanding of the co-participant’s preceding action. Drawing on 
data from cooking and farming interactions, the analysis scrutinizes how depic-
tive gestures come to be treated as other-initiations of repair. The analysis shows 
that relevant factors in this are: (a) the gesture’s design, i.e., its form and move-
ment in relation to the material ecology of the interaction, including relevant 
objects; (b) the gesture’s position and timing in the unfolding sequence; (c) the 
embodied participation framework, including the body positions and gaze 
patterns of all participants; and (d) the participants’ shared knowledge and 
understanding of the broader activity context, including their familiarity with 
the ingredients and dishes in-the-making. The analysis contributes to research 
on gestural depiction in human meaning making and to the study of embodi-
ment in repair organization. The data are in Finnish with English translations.

This article analyzes hand gestures that depict manual actions (see Clark, 2016; Streeck, 2009), and shows 
how such gestures are used to check understanding of the co-participant’s preceding action. The gestures we 
focus on are not accompanied by speech and do not have verbalized lexical affiliates (Schegloff, 1984). 
However, they are treated as recognizable and acceptable social actions in their contexts of use. We 
scrutinize the factors that are at play in situations where the gestures are treated as social actions on their 
own and demonstrate that these gestures achieve their meaning and status as social actions in connection to: 
(a) their design, i.e., the form and movement of the gesture in relation to the material resources in the 
situation; (b) their specific position and timing in the ongoing sequence; (c) the embodied participation 
framework (Goodwin, 2000), including the body positions and gaze patterns of all participants; and (d) the 
participants’ shared knowledge and understanding of the broader activity context. The data (52 hours) for 
our analysis come from farming and cooking interactions in Finnish that were organized for newcomers to 
Finland. The focal gestures (n = 21) are produced following instructions on how to proceed with a manual 
task.

Our analysis draws on and contributes to research on depiction in human meaning making (Clark, 
2016; Streeck, 2009). Hand gestures in interaction have been studied in relation to co-occurring speech (e.g., 
Kendon, 2004; Kita, 2000; McNeill, 1992; Schegloff, 1984; Streeck, 2009). However, gestures that are 
produced in the absence of accompanying speech have received less attention (see Hsu et al., 2021). We 
therefore set out to analyze depictive gestures that function as social actions without accompanying speech 
and aim to bring about new understanding of how the gestures are recognized and treated as social actions 
in interaction. The analysis also contributes to previous CA research on repair organization by showing 
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how depictive hand gestures are used to present a specific understanding of the previous turn for 
confirmation. In this way, the depictive gestures work as candidate understandings, i.e., as one type of 
restricted other-initiation of repair (Dingemanse et al., 2014).

Depictive gestures in interaction

Research on gestures has been guided by two fundamental questions. The first concerns the relationship 
between gestures and speech. Gestures are usually analyzed in relation to speech and understood to 
complement and refine meanings communicated through words (Gullberg, 1998; Kendon, 2004; Kita, 
2000; McNeill, 1992). The second question targets the methods by which hand gestures are used to create 
meanings (Müller, 2014; Streeck, 2009). To understand gestures’ relationship to speech and the ways they 
make meanings relevant, it has been useful to classify hand gestures into different types (for an overview, 
see Kendon, 2004). In most studies, three main classes are identified: (a) deictic gestures that are used to 
locate something in space and time by pointing; (b) pragmatic gestures that highlight or punctuate some 
part of talk or serve a discourse-structuring function, such as open palm hand shapes that offer the turn 
to the next speaker; and (c) depictive (iconic, representative, expressive) gestures that show what 
something “looks or sounds or feels like” (Clark, 2016, p. 342) by hand shapes and movement.

The different methods of gestural depiction have been analyzed in detail by Streeck (2009) and 
Müller (2014). Streeck (2009) identifies three modes of gestural depiction: drawing, i.e., moving hands 
in the air in a similar way as drawing with pen on paper, handling, i.e., gestures designed to depict 
actions done with objects or tools, and mimesis, i.e., showing physical acts or behaviors by gesturing. 
Müller (2014), in turn, talks about acting, in which hands mime actual manual activities, such as 
grasping or holding, and representing, where the hands become other entities. The gestures we analyze 
in this article depict by handling (in Streeck’s terms) and by acting (in Müller’s terms). Importantly, 
such gestures are shaped by our “body’s practical acquaintance with a tangible environment” (Streeck, 
2009, p. 150) and draw on our embodied understanding of the scenes we depict (Clark, 2016).

In his theory of depiction as a “basic method of communication,” Clark (2016) differentiates four types 
of depictions based on how they are related to speech: (a) adjunct gestural depictions that accompany their 
verbal affiliates (see also, Schegloff, 1984); (b) indexed depictions in which the gestural (or other type of) 
depiction is indexed in speech, e.g., with a deictic pronoun or demonstrative; (c) embedded depictions in 
which the depiction occupies a syntactic slot in a structure (see also Keevallik, 2013 on syntactic-bodily 
units and Mori & Hayashi, 2006; Olsher, 2004 on embodied completions); and (d) independent depictions 
that are not accompanied by speech. Embedded and independent depictions have thus far received less 
attention in research (see Hsu et al., 2021). The depictive gestures we analyze in this article are independent 
depictions. Nonetheless, they are treated as recognizable social actions in their context of use. It is important 
to note, however, that even though such independent depictions are not accompanied by speech, they are 
still framed by the sequential environment provided by talk and understood in relation to the activity 
context, material environment, and objects relevant in the situation (Goodwin, 2007).

Gestural resources in other-initiated repair

The conversation analytic research on repair phenomena evidences the systematic organization of 
practices available for participants to restore intersubjectivity should they confront trouble in speak-
ing, hearing, or understanding (see, e.g., Dingemanse et al., 2014; Kendrick, 2015a; Schegloff et al., 
1977). Repair initiation is distinguished from repair solution. Self is the party whose actions are treated 
as the source of trouble, and other is the recipient of the treated-as-troublesome-talk. In other-initiated 
repair sequences, the recipient indicates the presence of trouble by launching an other-initiation of 
repair (henceforth OIR).

Research on repair organization has demonstrated that verbal OIRs are formatted differently 
according to how precisely they locate the trouble source. While open type repair initiators merely 
indicate the presence of trouble, restricted types identify a specific part of the previous turn as the 
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trouble source (Dingemanse et al., 2014). Candidate understandings have been described as the most 
specific type of restricted OIRs, as they present a possible understanding of the trouble-source turn for 
confirmation (see e.g., Kurhila, 2006; Schegloff et al., 1977). In Finnish interaction, candidate under-
standings (henceforth CUs) are typically designed as declarative clauses or as noun phrases with 
particles indicating inference (Haakana et al., 2016). The depictive gestures analyzed in this article are 
treated by their recipients as presenting an understanding of the preceding action for confirmation or 
correction. In this sense, they are comparable to verbal CUs.

Research on embodiment in repair contexts has shown how especially upper body movements (head, 
face, hands, and torso) are relevant for repair. Seo and Koshik (2010) analyze head pokes and tilts used to 
initiate repair, Mortensen (2016) demonstrates how the gesture of “cupping the hand behind the ear” is 
treated as an OIR in classroom interaction, and Oloff (2018) shows how lifted eyebrows combined with 
head movements or freezes work as OIRs in L2 and lingua franca interaction. These studies indicate that 
embodied OIRs work similarly to verbal OIRs: They are produced in turn transition spaces projecting 
repair as the next relevant action. All the analyzed embodied actions have been shown to function like 
open type repair initiators. Kendrick (2015b) has shown that repair-relevant embodied actions, such as 
gaze shifts or raised eyebrows, are produced early in turn transition spaces, either before the end of the 
trouble-source turn or immediately after it. Sometimes such embodied actions also occasion self-repair 
and work as OIRs independently (Kendrick, 2015b; Oloff, 2018).

The continued need for repair can also be signaled by embodied means. Floyd et al. (2016, p. 9) 
have shown how holds, i.e., “any meaningful maintenance of stationary bodily configuration,” are used 
to display orientation to the not-yet-resolved status of the repair sequence. Holds are ensembles of 
different embodied resources, such as manual gestures, body postures, movements, and gaze. A hold 
usually begins as the repair is initiated and is held until the onset of the repair solution (Floyd et al., 
2016). A similar practice is analyzed by Kamunen (2019), who shows how repair-initiating speakers 
temporarily disengage from the ongoing manual activity and twist their upper body toward their co- 
participants to focus on a repair sequence and display increased involvement in the attempts to solve 
the interactional trouble. Our analysis contributes to the research on embodied actions for repair 
organization and provides new understanding of how depictive gestures are used to present 
a candidate understanding of preceding action for confirmation.

Data and method

The data for this study consist of video-recorded interactions within an NGO-led urban farming project 
for immigrants in Finland. The interactions took place in various settings connected to farming: learning 
about cultivation in classrooms, cultivating patches of land, and utilizing the agricultural products in 
cooking. The overall goal of the project was to promote newcomers’ integration into Finnish society by 
learning how to grow vegetables in Finnish climate conditions and prepare Finnish dishes. Learning the 
language was not the main objective of the activities (cf. Kurhila & Kotilainen, 2020; Preston et al., 2015), 
but since Finnish was the language shared by all the participants and used throughout the activities, the 
interactions also provided opportunities for language learning (see Jokipohja, 2022).

The data consist of 43 recordings of separate events, 52 hours in total (21 hours of cooking and 
31 hours of farming) spanning over 19 months. The data were collected with the informed consent of 
the participants. There are altogether 20 regular participants in the data set: 13 beginning L2 users of 
Finnish, their L1 being predominantly Arabic, and seven cooking and farming instructors or other 
first-language speakers of Finnish. Pseudonyms are used in the transcripts and analysis, but the 
participants have given permission to present unedited images.

The whole data set was used in forming the core collection on which this article is based. The 
collection consists of 17 sequences in which there are 21 depictive gestures that work as candidate 
understandings without accompanying speech. In the initial phase of the analysis, we compiled 
a preliminary collection of instances in which the participants’ gestures seemed to carry the main 
meaning of their action and noticed that gestures were recurrently used as OIRs. We then narrowed 
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the collection to these instances. We decided to leave deictic gestures out of the collection because their 
logic is different from that of depictive gestures. This article focuses on actions composed of 
independent depictive gestures (n = 21). Although the collection allows for identifying a recurring 
practice, it also reveals that independent depictive gestures are not frequently used to initiate repair. 
Most of the examples in this article come from cooking interactions, since the depictive gestures used 
as CUs are more frequent in the cooking than farming interactions.

The analysis will show that the use of depictive gestures as candidate understandings is connected to the 
sequential and activity context of the interaction and to the participants’ familiarity with the ingredients, 
dishes in-the-making, and the language of the interaction. Our methodological practices have been guided 
by the conversation analytical principle of not presupposing the relevance (or irrelevance) of any speaker 
category in the analysis (Sidnell, 2013). In some studies on second-language interaction, gestural resources 
have been analyzed primarily as compensation strategies for linguistic deficiencies (see, e.g., Gullberg, 
1998). In this study, we adopt an emic perspective to understand whether different asymmetries are 
relevant and how they become observable in the details of interaction.

The data have been transcribed following the conventions for multimodal transcription developed 
by Mondada (2018, n.d.). We present the sequences in the analysis also as graphic transcriptions to 
illustrate the unfolding of gestural actions (see Laurier, 2014; Skedsmo, 2021). The graphic transcripts 
do not represent the temporal unfolding of the sequences in as much detail as the verbal transcripts; 
methodologically, however, their advantage is that they highlight the progression of action. We have 
also indicated the location of each image in the multimodal transcript.

Analysis: Depictive gestures as other-initiations of repair

The following analysis demonstrates how depictive gestures are used to check understanding of the 
previous action. We present the analysis in three parts. All the extracts illustrate recurrent features of the 
sequences in which depictive gestures are used as CUs, each highlighting different aspects of the focal 
sequences in our collection. The first part of the analysis introduces the main characteristics of the 
sequences in which gestural CUs are used (Extracts 1 and 2). The second part focuses on highlighting 
the relevance of the embodied participation framework for the understanding of gestures as social actions 
on their own (Extract 3). The third part (Extracts 4 and 5) illustrates the role of material ecology for action 
ascription and demonstrates how carefully the participants observe the gestures and interpret them in 
relation to the tools and ingredients relevant to the situation (see, e.g., Mondada, 2014b).

The recurrent features of focal sequences

The first two extracts illustrate the basic sequential features of the cases in the collection. Extract 1 
comes from a cooking situation where the participants are baking a blueberry pie. The focal gesture is 
used to check understanding of the correct way of pouring cream topping. Extract 2 comes from 
a farming situation where some organic fertilizer (chicken manure) needs to be mixed into soil. Here, 
the focal gesture is used to check understanding of the mixing action.

In Extract 1, the instructor instructs Fahad to pour cream topping onto the pie (line 8). The 
instruction is designed as a multimodal gestalt composed of verbal, gestural, and material resources 
(Mondada, 2014b). Linguistically, it is recognizable as a complete turn both syntactically and proso-
dically: It consists of the passive declarative form of the verb “to pour” (kaadetaan), the object of the 
pouring action in sentence-initial position (se, “it”) and the location (siihe(n), “there”) indexed with 
demonstrative pronouns. The linguistic component is accompanied by the instructor’s right-hand 
movement toward the pie, marking the pie as the focus of attention (Figure 1). The instructor and 
Fahad stand next to each other and gaze toward the pie (line 8). In this way, they form a shared 
embodied participation framework, i.e., they display visual and cognitive attention toward each other, 
the gesture, and the structure in the physical surroundings that is made relevant by the instructor’s 
gesture (Goodwin, 2000, 2007; Goodwin & Goodwin, 2004).
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Extract 1. Pouring the cream topping

*INS gestures, gaze 
+FAH gestures 
^FAH gaze 

08 INS:   *sit se #kaa^detaan sii*he. 
           then it is poured there  
          *RH twds pie-----------* 
   fah                ^gaze down twds pie---> 

fig            #fig.1

09        (.)+#(.)^(0.4) 
→fah       +moves RH over pie in circular movement--->

   fah         -->^turns gaze twds INS---> 
   fig        #fig.2

10 INS:   *joo+ ^sit #sillee et menee* (joka paik+kaa.) 
           yes   so that (it)  goes    everywhere 
          *raises hands, 
           rolls them over-----------* 
   fah     -->+ 
   fah       -->^gaze down--->> 
   fah                                           +picks up bowl, 
                                                  pours in 
                                                  circular movement--->> 
   fig               #fig.3

RESEARCH ON LANGUAGE AND SOCIAL INTERACTION 127



The focal depictive gesture is performed by Fahad and initiated a micropause after the instruction (line 
9, Figure 2). Fahad’s right hand is positioned sideways, fingers bent toward the palm of the hand, 
thumb resting on them, in a position that is used to hold an object (i.e., in palm opposition, see Streeck, 
2009, p. 48). The hand moves in a circle over the pie dish, near the rim (Figure 2). The gesture is 
enacted close to the pie, in the position from where the topping will be poured. After initiating the 
gesture, Fahad directs his gaze toward the instructor, signaling that the gesture is used as a social action 
inviting reaction from the instructor (line 9).

The instructor treats Fahad’s gesture as seeking confirmation and thus orients to it as 
a candidate understanding of her preceding instruction. She confirms Fahad’s gestural depiction 
with joo (“yes”) and by verbalizing that the topping is supposed to be spread evenly on the pie 
which is also implicated in her co-occurring depictive gesture (line 10, Figure 3). This verbaliza-
tion shows her interpretation of Fahad’s gesture as a request for confirmation for his under-
standing of pouring the topping evenly on the pie. After the confirmation, Fahad picks up the 
bowl and starts pouring (line 10).

In Extract 2, the gardening instructor instructs Sahba and her co-farmer (not visible in the 
images) to mix chicken manure into soil. The instruction is designed as a multimodal gestalt: It 
is formulated with a modal verb in the second-person plural (voitte, “you can”) combined with 
the main verb referring to the instructed action (sekoittaa, “to mix”) and naming the relevant 
substance (sen kakan, “that poop”) (line 6). The instructor also moves both arms in front of her 
chest in a circular manner, depicting the action of mixing (lines 6–9, Figure 4). The gesture is 
indexed verbally with the adverb näin (“like this”) (line 7). The main verb, sekoittaa, and the 
stroke of the depictive mixing gesture are delayed until Sahba gazes at the instructor, and they 
share a mutual orientation to each other (line 6). 

Extract 2. Mixing the chicken manure

*INS gestures, gaze 
+SAH gestures, gaze 

06 INS:   +*voitte (0.3)*(.)*+(.) *sekoit#taa sen kakan 
            you can                mix        that poop 
           *>>takes 1 step backwards 
             ---------------*      
           *>>gaze down-*gaze twds SAH--->09 
                        *.........*both hands, 
                         circular movement 5 times--->09 
   sah    +>>gaze down-------+gaze twds INS--->10 
   sah    +>>RH twds bucket--+RH grasps bucket handle---> 
   fig                                   #fig.4

07        sinne mullan se+kaan    +näin.+# 
          there amongst the soil  like this 
→sah                   +........+LH circular movement 3 times--->09

   sah                               -->+RH lifts bucket 
   fig                                   #fig.5

08        (0.6)*(.) 
   ins         *nods once

09 INS:   *jo+ 
           yes 
       -->*gaze down--->> 
       -->* 
   sah    -->+
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The focal depictive gesture is performed by Sahba (line 7, Figure 5). She starts preparing for the gesture 
while the instruction is still unfolding, and the stroke overlaps with the last word of the instruction. 
Sahba’s gesture is a left-hand circular movement in the air. She thus recycles the instructor’s gesture 
movement. Sahba’s gesture becomes understandable as depicting mixing and checking understanding in 
relation to the previous instructive action and the materials (manure, soil) relevant to the situation. Sahba 
is looking at the instructor while gesturing, thus inviting a response. The instructor responds with 
a minimal confirmation (line 9), which indicates that she treats the gesture as a CU. After the confirma-
tion, Sahba starts walking to the greenhouse (line 10), where she then mixes the manure into the soil.

Extracts 1 and 2 demonstrate the basic features of the sequences in our data set, where depictive hand 
gestures are used as candidate understandings seeking confirmation. The recurrent features are the 
following:

(1) Virtually all the trouble-source turns in the collection are multimodal gestalts (Mondada, 2014b) 
composed of verbal, gestural, and material resources feeding into the action formation and 
ascription (Levinson, 2013) of the instruction. The instructions recurrently involve depictive 
gestures and project a complying manual action as the relevant next (see also, Mondada, 2014a). 
Linguistically, the instructions are designed with modal verbs, making them sound like sugges-
tions (see Extracts 2, 3, 5). In addition, the instructions overwhelmingly use forms that do not 
include person marking (such as the passive in Extracts 1, 4, 5, and zero-person construction in 
Extract 3).

(2) The gestures are oriented to as candidate understandings of the previous instruction by their 
recipient. They are composed of gesture form and movement, which both contribute to action 
ascription. The gestural depictions are closely connected to their environment and the relevant 
materials (Goodwin, 2007): The assembling of the fingers often depicts holding an object that is 
relevant for the realization of the instructed action, and the hand is moving close to the objects 
that are relevant to the depicted action. The depictive gestures also recycle gestural elements from 
the preceding instruction.

(3) The gestural CUs (n = 21) are performed early in transition spaces. The gesture strokes appear in 
slight overlap1 with the trouble-source turn (n = 5), following the trouble-source turn immedi-
ately (n = 7), after a micropause2 (n = 6), or after a slightly longer pause, but no more than 
0.8 seconds (n = 3). The slightly longer pauses appear in situations where the gesture presents 

10        (0.3)+(.)*(.)+(0.4) 
   sah      -->+gaze down---> 
   ins             *lifts bag 
   sah                 +walking--->

11 SAH:   kiitos 
          thank you 

1That is, overlapping with the last word at the maximum.
2That is, a pause of 0.2 seconds at the maximum.
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a meaning not intended by the instructor, i.e., a “wrong” understanding in the instructor’s view 
(see Extract 5). The gesture preparations and strokes were identified in relation to the rest 
position: During the preparation, the hand(s) move away from their current position. The 
preparation leads to a stroke characterized by hand shapes and movements that are “better 
defined” compared to the surrounding hand motions and figures (see Kendon, 2004, pp. 111– 
112).

(4) The gestural CUs are typically followed by the instructor’s confirmation (n = 18). The 
instructed action takes place after the instructor has confirmed the gestural candidate under-
standing. In three cases, the CUs are corrected (see Extracts 4, 5).

(5) The participants orient their bodies and gaze toward each other, thus forming a shared 
embodied participation framework. They also gaze toward their gesturing hands.

The importance of the shared embodied participation framework

Gestures can implement social actions only if participants see them and orient to them as relevant. 
Extra work is sometimes needed to draw the recipient’s attention to the gesture. Extract 3 demon-
strates the importance of the shared embodied participation framework (Goodwin, 2000) for the 
recognition of gestures as social actions.

In the extract, Fahad is preparing leavened bread. The instruction is located at an activity juncture and 
signals that Fahad is now allowed to proceed to the next phase of the ongoing task, namely, to spread 
some oil on the bread. The instruction (lines 10–11) is verbally designed as a zero-person construction 
with a modal verb in the third-person singular (voi pistää, “(0) can put”). The main verb pistää (“to put”) 
does not specify the way the oil should be added on the bread. The gestural component of the instruction 
is a right-hand sideways movement on chest level, palm facing downwards (Figure 6).

The focal gestural CUs are performed by Fahad in lines 11–13, 14–16, and a CU with a verbal 
component in lines 18–20.

Extract 3. Brushing the bread with oil3

+FAH gestures 
^FAH gaze 
*INS gestures 
~INS gaze 

10 INS:   ~^sii*hen voi vähän ~sitä 
           (x) can put a little of that 
          ~>>gaze twds recipe-~gaze to left---> 
               *RH from right to left 3 times---> 
   fah     ^>>gaze twds INS--->                      

11        ryp~siöl#jyy pistää pin~*^ta+^an?+ 
          canola oil on ((the bread)) 
          -->~gaze twds FAH------~gaze to left 
                               -->*turns, walks away--->15 
   fah                          -->^gaze down 
                                    ---^gaze twds INS---> 
→fah                                +....+LH moves back and forth 

                                       3 times over tray--->13 
   fig            #fig.6

12        (0.4) 

3GIFS illustrating parts of this episode is available on the publisher’s website page for this article.
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            yes let’s take a brush (.)  
           *RH swings twds 
           bread*RH index finger points to right 
                 --------------* 
                              ~gaze to right 
                               *turns to right, walks away--->21 
   fah -->^gaze down 
   fah           -->+lifts and lowers 
                    oil bottle-------------+

21        (6.9) 

          ((FAH organizes utensils. INS returns around here))  

22 INS:   sä voit vähän         sitä ke^vyesti 
          you can  a bit (brush) that lightly 
   fah                                 ^gaze twds INS’ hands

23        ~*tällä~* (.) su#tia siihe* 
           with this (.) brush on it 
          ~gaze twds FAH 
           ------~gaze down---> 
           *moves brush right to left twice in the air  
            ------*brush back and forth on bread 
                   3 times----------*puts brush on table 
   fig                    #fig.10

24        (0.6) 

25 FAH:   joo? 
          yes

13 INS:   ^e#likkä +nyt se lop+pu 
           so       now it’s finished 
   fah -->^gaze down---> 
   fah             +walks closer to INS---> 
   fah                     -->+ 
   fig      #fig.7

14        siit sun  purkista nii (o^do+ta,^+) 
          from your pot      so  (wait)
   fah                          -->^gaze twds INS 
                                    ------^gaze down---> 
→fah                                +....+LH back and forth 

                                       twice over tray--->16

15        (0.5)#^(.)  
   fah       -->^gaze twds INS---> 
   fig         #fig.8

          ((INS returns around here)) 

16 INS:   ^~*si+tä voit     pistää* vähän, 
             that  you can  put     a little bit 
           ~gaze down 
            *puts oil bottle 
             on table-------------* 
   fah -->^gaze down---> 
   fah      -->+puts tray on table--->

17        (.)  

18 FAH:   +mitä^# 
           what 
→    -->+RH back and forth on tray 5 times--->20 

            -->^gaze twds INS---> 
   fig          #fig.9

19        (0.6)         

20 INS:   ^*joo *ote+taan suti~* (.) siihen+ 
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26 INS:   *(=tuota)* 
           (that) 
          *RH index finger touches bottle 
           --------*

27         (.) 

           ((FAH takes oil bottle and brush, 
            starts spreading oil on bread)) 
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In this sequence, Fahad attempts three times to check his understanding of how to apply the oil. These 
attempts are not successful because the participants do not achieve an embodied participation frame-
work that allows mutual visual access to the focal gesture. The instructor does not observably orient to 
the first gestures: The first time she is turning away to leave (line 11), and the second time, she looks 
down (line 16).

In the focal gesture, Fahad recycles the horizontal movement that was visible in the instructor’s gesture. 
However, he does the movement with his wrist, hand dangling downwards, and switches the direction of 
the movement into back and forth. His fingers are organized differently compared to the instructor’s: The 
thumb, forefinger, and middle finger are pinched together (lines 11–13, 14–16, Figures 7, 8) in a way that 
looks like grasping a rather small and lightweight object (i.e., side opposition, see Streeck, 2009, p. 48). The 
gesture is done close to the bread. Based on the design, the gesture seems to depict and specify at least two 
aspects that the instructor will later address in her response: How the oil should be “put” on the bread (hand 
movement) and whether a tool is needed in the process (finger position). Thus, Fahad offers for 
confirmation his proactive understanding of how the instructed action should be performed (cf. Kurhila, 
2006, pp. 188–194).

Importantly, Fahad adjusts the embodied participation framework by a recurrent gaze 
pattern in all three uses of gesture (see Goodwin, 2007; Streeck, 2009): He first gazes toward 
the instructor (lines 10, 14, 15), then glances at his hands around the onset of the gesture 
(lines 11, 14, 16), and lastly, looks back at the instructor (lines 11, 15, 18). In this way, Fahad 
monitors his interlocutor’s focus of attention and points to his hands as relevant for the 
ongoing action. These independent gestural CUs are timed to occur early: Their preparations 
are done simultaneously with the last syllables of the instructions, and the gesture strokes 
occur immediately in transition spaces after the instructions (lines 11, 14). However, Fahad 
does not manage to solicit the instructor’s attention during the first two attempts, relying only 
on visual resources. Consequently, Fahad’s next turn (lines 18–20, Figure 9) consists of verbal 
and gestural resources. The audible component mitä (“what”) serves to attract the instructor’s 
attention and indicate the presence of trouble (Drew, 1997). The gestural component is 
a similar movement of the downward open palm. Together the gesture and the word mitä 
(“what”) seek confirmation for his understanding of how to apply the oil. This time the gesture 
stroke is maintained until the instructor starts formulating her response, thus accentuating the 
response’s relevance and solving the interactional trouble (see Floyd et al., 2016).

The instructor attends to Fahad’s gesture only after the third attempt. She confirms Fahad’s 
gestural CU by an affirmative particle joo and a very subtle mirroring brushing gesture (line 
20). Then she verbalizes the need of a brush and leaves to find one (line 20). The repair 
solution appears in lines 22–23 in an upgraded format (Hauser, 2019): After Fahad has 
expressed trouble in understanding, the instructor modifies her original gestural instruction 
into a more distinct depiction. This specification is sequentially prompted by the features 
visible in Fahad’s gesture: The instructor incorporates the utensil to be used, holds it with 
a pinch, and moves the brush back and forth on the bread, recycling the hand position and 
direction from Fahad’s gestural candidate understanding (Figure 10). Also, the verb pistää (“to 
put”) is replaced with the more precise verb sutia (“to brush”), and the oil bottle is indexed 
with touch (lines 23, 26).

Extract 3 illustrates that for gestures to be treated as social actions, they have to be timed 
carefully and seen by the recipients. The extract also elucidates the gaze pattern of looking at 
one’s hands when starting to gesture and then orienting the gaze back to the interlocutor. In 
this extract, the independent gestural CUs are timed to occur early in transition spaces, the 
preparation phase occurring simultaneously with the last word of the previous turn. The 
instructor’s attention, however, is not properly secured, and therefore the gestural actions 
are not acknowledged as CUs during the first two attempts. The extract also illustrates how 
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detailed the depictive gestures’ design is. The depiction in the candidate understandings is 
done with a specialized hand shape: The assembling of the fingers contributes to the meaning 
and reveals the participants’ embodied knowledge of the cooking action. The depiction also 
gets its precise meaning from the proximity of the material resources tied to the actual cooking 
task.

The role of tools and ingredients for action ascription

The gestural candidate understandings in our data set are typically confirmed. In other words, 
the understanding that they present for confirmation is accepted as the correct understanding 
by the instructor. However, there are three cases in our collection in which the understanding 
presented by the gestural CU is corrected. Such sequences illustrate how carefully the parti-
cipants attend to the gestures (see also Arnold, 2012). In addition, they exemplify how the 
gestures are connected to the participants’ embodied knowledge and evolving understanding of 
the ongoing cooking procedure.

Extract 4 illustrates a situation in which the instructor treats the gestural candidate understanding as 
presenting a partially incorrect understanding of the instructed task. Fahad is instructed to sprinkle 
breadcrumbs on a beetroot casserole. During the sequence, he produces several candidate understand-
ings. The focal gesture is in lines 10–12, and other CUs with co-speech gestures in lines 13–14, 18, 26–27.

Extract 4. Sprinkling breadcrumbs4

+FAH gestures, gaze 
*INS gestures, gaze 

05 INS:   *+nyt sit*te.+ 
            now next 
          *gaze twds breadcrumb bag---> 
          *puts spoon on table 
                   *RH twds bag 
   fah     +gaze twds spoon 
                       +gaze twds bag--->

06        (0.7) 

07 FAH:   sit*te. 
         next 
 ins    -->*gaze twds FAH--->

08        (.) 

09 INS:   *korppu*jauhoja+ (.)*(.) ri#+*potellaan 
           breadcrumbs              are sprinkled 
          *shows bag to FAH 
              -->*gaze down------------*gaze twds FAH---> 
                              *RH, open palm fingers down, 
                               moving to right over 
                               casserole, fingers 
                               waving---> 
   fah                -->+gaze down 
   fah                                +freeze of body posture--->12 
   fig                               #fig.11

4GIFs illustrating parts of this episode are available on the publisher’s website page for this article.
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   fah        +RH, open horizontal palm once over casserole--->

14 FAH:   o:*kei tule   vähän,+ 
          okay   comes  a litte bit 
                           -->+  
   ins   -->*gaze down--->20

15        (.)+(.) 
   fah       +grasps casserole w both hands, shakes--->22

16 INS:   joo, 
          yes

17        (1.1) 

18 FAH:   bäällä,+ 
          on top 
              -->+gaze twds INS---> 

19        (.) 

20 INS:   juu*+ vain *siihen päälle. 
          yes   just   there on top 
          -->*gaze twds 
              FAH----*gaze down---> 
   fah     -->+gaze down

21        (.) 

22 FAH:   °okei°+ 
             -->+

23        (5.8) 

          ((INS gives bag to FAH.  
          FAH starts opening, INS leaves.)) 

24 FAH:   okei +ää Eila? (.) +mä op- (0.3) 
          okei     NAME-F     I   

           +gaze twds INS+gaze down--->26

25        +tarkkaa vä+hän jos +m- ymmärrän ja 
           check   a bit  if   I  understand and 
          +RH moves--+RH twds spoon 
           -------------------+picks up spoon

10        siihen pin*nal*+le,+ 
          there  onto the surface           
                 -->* 
                        *opens bag 
→fah                   +...+RH, fingers down,  

                          extended thumb, foref., middlef. 
         circular movement twice--->

11        (.)*(.) #*+(0.4)#+(0.3) 
ins    -->*gaze twds FAH’s 

              hands*gaze twds FAH---> 
   fah           -->+gaze twds INS---> 
   fah                  -->+holds gesture---> 
   fig            #fig.12
   fig                    #fig.13

12 INS:   *ei *pal+*joo.+ (.) #hyvin o*hut ker+ros. 
           not much            a very  thin  layer 
          *shakes head 
              *gaze twds INS hands----*gaze twds FAH---> 
                   *,,,,,,,RH forefinger, thumb close 
                    together, slight horizontal movement---> 
   fah         -->+freeze released 
   fah               -->+gaze twds INS hand---+gaze twds casserole--->18 
   fig                        #fig.14

13        (.)*+(.)  
   ins    -->* 
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           I show 
       -->*gaze FAH *gaze down--->

30        (.)+(.) 
   fah       +gaze down--->>

31 FAH:   aaha? 

32        (0.8)*(2.7) 
   ins         *sprinkles from bag--->37

33 FAH:   aa↑ha# 
   fig         #fig.18

34        (.) 

35 INS:   näi 
          like this

36        (0.7) 

37 FAH:   *(sel*vä) melkein santti, 
          all right almost a centimeter 

ins -->*gaze twds FAH---> 
   ins -->*    *gives bag to FAH

38        (.) 

39 INS:   hehe*hehehe 
              *starts walking away--->>

40 FAH:   =*ookei? 
            okay 
   ins  -->*gaze down--->>

41        (.)+ 
+spoon to bag, starts to 

              sprinkle--->> 

26        ei ymmärrä (0.6)+(.)*(.) vä#hän kaik+ki (.)+ 
          not understand            a bit all 
                          +RH w spoon, circular 
                           movement twice on 
                           casserole-----------------+ 
                                           -->+gaze twds INS---> 

ins                        *gaze twds FAH’s hands--->29 
   fig                               #fig.15

27        +päällä#* (0.3) +mel+#kein sant*ti 
           on top          almost    a centimeter  
                       -->+gaze twds hands 
                           ---+gaze twds INS--->30 
          +RH towards casserole 
           ---------------+RH, forefinger, thumb 
                           close together--->28

ins            *RH twds bag-----------*takes bag 
   fig           #fig.16
   fig                         #fig.17

28        (0.3)+  
   fah      -->+

29 INS:   *mä näytä* 
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The instruction in Extract 4 is a multimodal gestalt composed of verbal and gestural resources and 
the use of gaze as a pointer. The instructor first places a spoon on the table then presents the bag of 
breadcrumbs, naming it (koppujauhoja, “breadcrumbs”) in sentence-initial position (lines 5, 9). She 
then refers to the action using a passive verb form ripotellaan (“are sprinkled”) and indicates the 
location with a demonstrative pronoun combined with a noun in the allative case, siihen pinnalle 
(“there onto the surface”). The verbal component is accompanied by a depictive gesture that is 
initiated prior to the verb and indexed with gaze (lines 9–10, Figure 11). The gesture is a linear, 
right-hand movement over the casserole with the fingers straightened downward and a wiggling 
movement of the wrist. The gesture has visual similarity to the action of sprinkling. The gesture 
trajectory is adapted to the physical features of the environment (see Goodwin, 2007) and done 
precisely over the casserole. The instructor monitors Fahad’s gaze orientation, looking at him 
at the beginning and end of her turn, making sure they share an embodied participation 
framework.

Fahad initiates a depictive gesture simultaneously with the last syllable of the instruction 
(lines 10–12). The gesture stroke is a circular movement, and the fingers are organized 
differently compared to the instructor’s gesture: The thumb, forefinger, and middle finger are 
extended downward with a small space in between (Figures 12, 13). Fahad’s assembling of 
fingers does not clearly depict sprinkling; rather, the stationary fingers and the circular 
movement resemble a stirring action. At the onset of the gesture, Fahad looks at his hands 
(line 9), then toward the instructor, who has glanced at his hands, and mutual gaze is 
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established at the end of Fahad’s gesture (line 11, Figure 13). In this way, the participants 
adjust the embodied participation framework to assess whether each has seen the gesture in its 
material environment.

The instructor treats Fahad’s gestural CU as presenting a partially incorrect understanding 
of the sprinkling action, namely, of the amount of the breadcrumbs: She shakes her head and 
says ei paljoo (“not much,” line 12). Next, she specifies that there should only be “a very thin 
layer” (hyvin ohut kerros, line 12) of breadcrumbs sprinkled on the casserole. She depicts the 
layer with a horizontal movement of the thumb and forefinger positioned close to each other 
(Figure 14). This response evidences that the instructor has interpreted Fahad’s gesture for 
a precise meaning.

Following this correction, Fahad grasps the casserole with both hands (line 15) and verbalizes his 
understanding that there should be only a small amount of breadcrumbs added on top of the casserole 
(line 18; bäällä, “on top”). This is confirmed by the instructor (line 20).

Despite the instructor’s specifications, Fahad does not proceed into sprinkling. Instead, he 
solicits the instructor to check his understanding once more and expresses the need for 
a specific measurement (lines 24–27, Figures 15–17). This illustrates how understanding 
intertwines with previous experience of cooking. Notably, Fahad’s understanding is also guided 
by the nearby material objects. He has looked at the bag of breadcrumbs and the spoon (line 5) 
and treats the spoon as relevant for the instructed action by picking it up. He shows his 
understanding of using the spoon by incorporating it into the gesture-speech CU (lines 26–27, 
Figures 15–17). The instructor responds to Fahad’s CU with an explicit demonstration of 
sprinkling the breadcrumbs (lines 29–37, Figure 18; see also Stukenbrock, 2014). This response 
showcases the importance of embodied knowledge for understanding cooking instructions, 
since Fahad claims understanding only after the demonstration. He does this with a firm, 
emphatic aaha (line 33, Figure 18), indicating that the demonstration has changed his previous 
understanding and the anticipated course of action (Koivisto, 2017).

Example 4 sheds light on how the material environment and previous knowledge of cooking 
activities shape understanding of instructions and are reflected in the gestural CUs. The 
trouble in understanding is related to the unfamiliarity of the word “to sprinkle” but even 
more to the embodied understanding of performing a sprinkling action. The hand shapes and 
movements by the instructees reveal understanding or nonunderstanding of the instruction, 
and these features are attended to for a precise meaning by the instructor (see also Arnold, 
2012).

Next, we move on to a deviant case which makes visible, through a breakdown of mutual under-
standing, the importance of sequential, material, and activity contexts for the understanding of 
depictive gestures as CUs. Extract 5 is the only sequence in our collection where the instructee 
(Rami) offers for confirmation an understanding that is completely different from what the instructor 
has meant. In the extract, Rami and the instructor are not on the same sequential track: The 
instructor’s turn is a suggestion for tasting, but Rami treats it as an instruction for the next cooking 
action (stirring the soup), which is displayed in his depictive gesture seeking for confirmation. The 
incongruity of the participants’ actions creates a situation in which the participants have trouble in 
ascribing the right actions to each other’s turns.

The instruction is a suggestion to taste the cold tomato soup and assess whether some spices 
should be added (lines 1–2, Figure 19). As the instructor articulates the verbal component of 
the instruction, she moves her right hand, holding a spoon, toward Rami (line 2). She also 
produces a vague swinging movement with the spoon. The focal gestures show how Rami has 
trouble in ascribing an action to the instructor’s turn (lines 3, 5, 12, 19; see also Levinson, 
2013).
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Extract 5, tasting the soup5

+RAM gestures, gaze 
*INS gestures, gaze 

01 INS:   *maistaa?6 (.)+(.) +tarvitseeko     jotain makua? (0.3) 
           taste             does (it) need  some flavor 
          *>>gaze twds RAM--->05 
          *>>holds spoon 
   ram                  +gaze twds spoon 
                         ----+gaze twds INS--->

02        +tai mau*steita?#*  
           or  spices 
               -->*RH twds RAM, swings spoon 
                   --------* 
   ram -->+gaze twds spoon---> 
   fig                    #fig.19

03        (.)+(.) 
→ram       +RH, fingers closed, 

              circular movement 3 times--->

04 INS:   haluatko#    +mais+taa?+  
          do you want   to taste 
   ram              -->+gaze twds INS---> 
   ram                   -->+....+RH takes spoon---> 
   fig            #fig.20

05        (0.4)+*(0.4)*(.) 
   ram      -->+gaze down---> 
→ram      -->+RH circular movement over dish 

                3 times w spoon---> 
   ins       -->*gaze down---> 
   ins          *another spoon from LH to RH 
                 -----*

06 RAM:   #(teken)?+ 
           (I do) 
                -->+gaze twds INS--->12 
                -->+ 
   fig    #fig.21 

07        (.)*(.) 
   ins    -->*gaze twds RAM--->

08 INS:   *j[oo 
           yes 

09 RAM:     [+mitä*+ 
              what 
   ins -->*gaze down---> 
   ins    *RH lifts spoon 
           -------* 
   ram       +RH turns spoon 
              -----+

10        (0.4)*(0.3) 

   ins      -->*gaze twds RAM--->17

5A GIF illustrating parts of this episode are available on the publisher’s website page for this article.
6The beginning of line 1 is not analyzable because the video recording begins from here.
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11 INS:   mitä 
          what

12        (.)+(0.4)+(0.4)#+(.) 
ram    -->+gaze twds spoon---> 

   ram       +headshake 
→                +RH, 1 circular movement 

                    w spoon, over dish, 
                    2 headshakes 
                    ------+ 
   fig                   #fig.22

13 INS:   *kau+*ha# 
           ladle 
          *spoon to LH 
           ----*RH circular movement twice--->15 
   ram     -->+gaze twds INS--->17 
   fig            #fig.23

14        (0.7) 

15 RAM:   *+mitä (.) mitä sinä sano(a) (.) 
            what     what you say 
           +repeated headshakes--->  
   ins -->*

16        minä en tiedä,+ 
          I don’t know 
                     -->+

17        (.)*+(.) 
   ins    -->*gaze down--->19 
   ins       *RH spoon over dish---> 
   ram        +gaze down--->

18 INS:   mais#tetaan (.) ja* ny +ku tää 
          let’s taste    and now that this 
                         -->*RH swings spoon---> 
   ram                        -->+gaze twds INS---> 
   fig        #fig.24 

19        on *viä puh+das #+tää lu*sikka joo+* 
          is still clean this spoon     yes 
          -->*gaze twds RAM--->21 
                               -->* 
                                  *nods twice* 
→ram               +.....+RH spoon close 

                      to mouth--------------+ 
   ram                                   -->+gaze down--->> 
   fig                    #fig.25 

20 RAM:   =+aaa mai[ste+#taan 
            oh  let’s taste

21 INS             [*maistetaan 
                     let’s taste
   ram     +lifts chin-+ 
   ram     +spoon to soup--->> 
   ins           -->*gaze down--->> 
   ins              *spoon to soup--->> 
   fig                  #fig.26 
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Rami has glanced at the spoon during the first part of the instruction (line 1). A micropause after the 
instruction, Rami launches a gesture that recycles the instructor’s right-hand circular movement and 
finger position of holding a lightweight object (line 3, Figure 20; side opposition; see also Extract 3). 
During Rami’s gesture the instructor reformulates the verbal turn into an interrogative haluatko 
maistaa (“do you want to taste”), prompting tasting (line 4). At this point, Rami looks at the instructor, 
takes the spoon, and produces an upgraded repeat (Hauser, 2019) of the circular gesture—this time 
with the spoon over the soup container (lines 4–6, Figure 21). By incorporating the spoon into the 
gesture and performing it over the soup, the depiction is made more explicit. It seems that Rami relies 
on the cooking context and the spoon to infer the meaning of the instructor’s turn: In this context, 
spoons are regularly used for stirring. After the gesture, Rami gazes toward the instructor and adds 
a nonstandard verbal component teken (line 6), which might be a combination of the third-person 
singular form tekee of the verb tehdä (“to do/to make”) and the first-person suffix -n.

The upgraded gestural repetition together with gaze and a verbal addition pursue a response from 
the instructor. The instructor provides a minimal confirmation (line 8), but Rami treats it as 
insufficient. He verbalizes the presence of trouble with an open type repair initiator mitä (“what”) 
and turns the spoon in his hand, indexing trouble in understanding what he is supposed to do with the 
spoon (line 9). The instructor leans forward and reacts with the same open type repair initiator, 
indicating trouble in hearing or general attentiveness (line 11). Rami indexes the suspended spoon 
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with a prolonged gaze, repeats the circular movement over the soup, and shakes his head (line 12, 
Figure 22). The suspension together with the head shake and slightly puzzled facial expression signal 
continued trouble in understanding (Floyd et al., 2016). The instructor produces a similar gesture and 
says kauha (“a ladle”), thus orienting to the object and not the action (lines 13–15, Figure 23). 
Eventually, Rami shakes his head repeatedly while verbalizing his nonunderstanding and allocating 
the problem to the instructor’s speech (lines 15–16).

The instructor responds with a turn in which she foregrounds the verb maistetaan (“let’s taste”) to 
sentence-initial position (line 18). This makes the turn a more explicit instruction, indicating that both 
the instructor and Rami are to taste the soup. She also moves the spoon closer to the soup and then 
back close to herself, which bears a visual resemblance to tasting (Figure 24). However, the gesture is 
not produced as a defined action to look at: There is no indexing gaze pattern, and the depiction is not 
completed with bringing the spoon close to the mouth.

When the instructor and Rami share mutual gaze, Rami produces a more complete depiction of 
tasting by bringing his spoon close to his mouth and mimicking the tasting action simultaneously with 
the instructor’s further explanations (line 19, Figure 25). This time the instructor confirms Rami’s 
gestural candidate understanding immediately (line 19)—she interrupts her ongoing turn and prior-
itizes solving the interactional trouble. Rami signals delayed understanding by the discourse particle 
aa, indicating grasping something that was previously unclear (Heritage, 1984; Koivisto, 2015). The 
particle together with Rami’s repetition of maistetaan indicate that he is familiar with the word 
maistaa. Rami immediately proceeds to tasting (lines 20–21, Figure 26).

All in all, this extract supports our analysis of the relevance of the sequential position for under-
standing the depictive gesture and the action implemented by it. Here, Rami’s gesture is unexpected 
for the instructor because it introduces an action that was not projected by her prior turn. This shows 
in the instructor having trouble understanding Rami’s gestural CUs. What follows is a long repair 
sequence in which the trouble in understanding is gradually resolved.

Summary and discussion

In this article, we have analyzed depictive gestures that are used to present a candidate understanding 
of the preceding action for confirmation. The analysis has shown that depictive gestures acquire their 
meaning and function as other-initiations of repair in a complex way. The relevant factors in this are: 
(a) the gesture’s design, i.e., the form and movement of the gesture in relation to the material resources 
and objects in the situation; (b) the gesture’s specific position and timing in the ongoing sequence; (c) 
the embodied participation framework, including participants’ body positions and gaze patterns; and 
(d) the participants’ shared (or not shared), partly embodied knowledge and understanding of the 
broader activity context, including their familiarity with the ingredients and dishes-in-the-making. In 
the following, we summarize the findings connected to these factors.

Our analysis has shown how the techniques of depicting are both independent and context- 
dependent. The gestures are independently recognizable in that they draw on shapes of hands, 
assemblance of fingers, and hand movements that are recognizable as referring to the depicted 
actions in themselves. However, the gestures get their specific meaning in relation to the material 
environment and the sequential context of the preceding turn with its verbal and gestural features. 
The tools and ingredients made relevant in the situation guide the understanding of the gestures 
connected to them and in some sense can also be understood to work as instructions on their own 
(Garfinkel, 2002).

The focal depictive gestures recycle elements from the preceding instruction (Extract 2) or develop 
and modify the gestural elements to offer a more elaborate candidate understanding of the instructed 
action (Extracts 1, 3, 4, 5). The gestures are performed close to the items relevant to the instructed 
action, and the gesture trajectory is often adjusted to the shapes in the environment (e.g., over the dish 
and following the edges of the container, Extracts 1, 3, 4, 5). This helps to make the gestural depictions 
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more precise in the context. For example, a left-to-right movement can be transformed into a back- 
and-forth movement that is more suited to the shape of the bread-in-the-making, and an open palm 
can be reformed into a finger position used to hold a lightweight object (Extract 3).

It is worth noting that the investigated depictive gestures exhibit features that are typically 
associated with pointing gestures: Their understanding is intrinsically intertwined with the material 
resources in the physical environment, meaning that they are environmentally coupled with the 
situationally relevant tools and ingredients (Goodwin, 2007). In previous research, gestural depiction 
has not been widely studied in relation to the material ecology of analyzed interactions. Our analysis 
underlines the importance of studying depictive gestures in relation to their material environment. 
The analysis provides evidence that even though gestures might be understandable to some extent 
through their design, the environment and activity context offer an important grounding point for 
(gestural) meaning making when doing practical actions.

The sequential position of the depictive gestures without co-occurring speech is central in guiding 
action ascription: The focal gestures in our collection are performed in a position where 
complying second action is expected and thus produced instead of that action (see also Mondada, 
2014a). Because of this, these gestures are easily recognizable as actions seeking confirmation.

The analysis demonstrated that the depictive gestures used as candidate understandings are care-
fully timed to occur early in transition spaces following the trouble-source turn. The preparation 
(Extracts 3, 4) and sometimes the gesture stroke (Extract 2) occur simultaneously with the preceding 
verbal turn or a micropause after (Extracts 1, 5), supporting previous research showing that embodied 
OIRs are initiated swiftly (Kamunen, 2019; Kendrick, 2015b; Oloff, 2018; Seo & Koshik, 2010). This 
provides further evidence that embodied OIR formats differ from their verbal counterparts, which 
typically occur after noticeable gaps (Kendrick, 2015b; Schegloff et al., 1977). In our collection, longer 
gaps (max. 0.8 seconds) are rare and found only in situations where the manual instructed action is 
observably unexpected for the instructee (Extract 5). However, since seeing the gesture is necessary for 
understanding the action it implements, gestural CUs might be delayed from the immediate position 
after the trouble-source turn because of lack of mutual gaze (Extract 5).

Our analysis has illustrated the importance of mutual visual access to the gesture and the coparti-
cipant for understanding independent gestures as social actions. The participants monitor each other’s 
gaze orientation and position their gestures to moments of mutual gaze (Extracts 3, 5), in this way 
securing the embodied participation framework (Goodwin, 2000, 2007; Goodwin & Goodwin, 2004). 
The depictive gestures are indexed as relevant for the ongoing interaction with a recurrent gaze pattern 
of switching gaze from the coparticipant to one’s own gesturing hands around the onset of the gesture 
and then back to the coparticipant to invite a response (especially Extracts 3, 5; see also Streeck, 2009).

In addition, the activity context of farming and cooking makes relevant the epistemic positions of the 
participants. The instructions and depictive gestures are embedded in a context where certain manual 
actions are expected and understandable, depending on whether the participants have previous knowl-
edge and embodied understanding of the manual tasks, ingredients, and dishes. Our analysis illustrated 
how the activity context, objects, and understanding of their uses guide understanding, and how the 
possible trouble is related to asymmetry in knowledge about the ongoing cooking procedures (Extracts 
4, 5). For example, an instruction is not understood when the instructed action is unexpected in the local 
context, and thus the instructee ends up suggesting another action that would be more commonly done 
with the tool relevant in the instruction (Extract 5). Sometimes the participants also offer for confirma-
tion understandings involving meanings that are not made explicit in the instructions: The depictive 
gesture might orient to the use of a tool (Extract 3) or specify the location where the cream topping 
should be poured (Extract 1). This shows that the participants draw conclusions of the instructions also 
based on their previous knowledge and experience of cooking.

Altogether, the collection analyzed here illustrates that depictive gestures function as an accurate, 
quick-to-understand resource that responds to the contingencies of the practical activity context. We 
have shown how depictive gestures can be used independently to present restricted OIRs. This result 
complements previous research on other-initiations of repair analyzing embodied practices that are 
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used as open type repair initiators (Mortensen, 2016; Oloff, 2018; Seo & Koshik, 2010). Based on our 
analysis, we suggest that the depictive gestures acquire their specific meaning in connection to their 
material ecology and exact sequential positioning. It may also be that materially complex environments 
motivate gesturing when the material resources are used to achieve complex actions. This idea is in line 
with the observation that in our data set, the gestural CUs are more frequent in the kitchen environment 
than in the farming interactions (on gesture-speech turns in the kitchen, see also Mondada, 2014a; 
Stukenbrock, 2014). It also resonates with the analyses by Olsher (2004, p. 242), who notes that material 
dimensions can foster opportunities for using partially gestural utterances. These observations and the 
fact that depictive gestures as other-initiations of repair have not been systematically analyzed before 
suggest that different contexts may afford and make relevant different ways of initiating and carrying 
out repair. Consequently, even though repair phenomena are widely studied in CA research, there is 
a need for deeper understanding of the organization of repair practices in various material contexts.
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s t r a c t

article uses multimodal conversation analysis to investigate bodily-visual resources in
n formation and ascription. The focus is on next actions that bring understanding to
nteractional surface either through demonstrating or checking understanding. The
come from instructional cooking and gardening activities organized for adult immi-
ts. The analysis shows how bodily-visual resources systematically couple with confi-
actions of demonstrating and tentative actions of checking understanding, and are
ted to as distinguishing between them. Checking understanding is characterized by
obility of bodily-visual actions, whereas demonstrating understanding is character-
by a continuous flow of bodily-visual actions. The analysis contributes to research on
diment in action ascription, and more specifically the role of embodiment in showing
rstanding and in dealing with trouble in understanding. The article also introduces a
l way to use graphic transcripts to represent the temporal progression of bodily-visual
ns and spoken turns. The data are in Finnish with English translations.
23 The Author(s). Published by Elsevier B.V. This is an open access article under the CC
BY license (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
. Introduction

This article usesmultimodal conversation analysis (CA) to investigate the role of bodily-visual resources in action formation and
scription in manual cooking and gardening activities. The analytic focus is on next actions that bring understanding to the inter-
ctional surface byexpressing an explicit understandingof the previous talk.While action ascription is one of the central themes of
onversation analytic investigations (Deppermann and Haugh, 2022; Levinson, 2013), understanding of embodiment in action
scription is still emerging (cf. Goodwin, 2017;Mondada, 2014; Piirainen-Marsh et al., 2022). This article seeks to contribute to this
ine of research by showing that the lamination (Goodwin 2013, 2018) of bodily-visual resources is central to action ascription.

Here, expressing an explicit understanding refers to social actions that focus on and show different degrees of under-
tanding. Showing understanding can be linguistically and bodily framed in twoways: either as a confident demonstration of
nderstanding, or a tentative checking of understanding. Thus, certainty of understanding is investigated as an interactional
chievement and publicly observable bodily-visual behavior. The analysis shows that bodily-visual resources systematically
ouple with actions of demonstrating and checking understanding and frame them as confident or tentative. In turn, the
ecipients orient to the bodily-visual resources as distinguishing between these actions.

Through investigating action formation from a profoundly multimodal point of view, the paper aims to contribute to pre-
ious research in three ways. First, it demonstrates that bodily-visual resources are used to distinguish between closely-related
ocial actions of demonstrating and checking understanding: they are the key components in expressing (un)certainty and
rientation to either the progressivity or discontinuity of sequences and courses of action. Second, the analysis contributes to
or has it been submitted simultaneously for publication elsewhere.
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esearch on repair organization by elucidating how bodily-visual resources are deployed in candidate understandings, a specific
ype of other-initiation of repair used to check understanding (see also Jokipohja and Lilja, 2022). Third, the analysis illustrates
ow bodily-visual displays of understanding are structured temporally, and how they provide a comprehensive, underlying
tructure for the unfolding of the whole sequence.

. Multimodal resources in demonstrating and checking understanding

In this section I will visit previous research on understanding in interaction. First, I will consider understanding embedded
n sequentially relevant next actions versus making the state of shared understanding explicit by expressing an under-
tanding of the previous talk. Second, I will discuss previous research on demonstrating and checking understanding and the
se of embodied resources in the design of these actions. Third, I will consider the role of embodiment in distinguishing
etween social actions.

.1. Embedded and explicitly expressed understanding

Understanding is an elemental aspect of everyday interaction. It is constantly reflected in an embedded way in sequentially
elevant next actions (Koschmann, 2011; Macbeth, 2011; Mondada 2011; Sacks et al., 1974; Schegloff, 1992). Each turn reveals
ow the speaker has understood the previous turn (in CA, referred to as “next-turn proof procedure”; Sacks et al., 1974). More
ecently, a growingbodyof researchhas examinedhowunderstanding is displayed andmonitored continuously in amultimodal
ay (Hindmarsh et al., 2011; Mondada, 2011). Understanding can be bodily-visually embedded in the progression of action, for
xample when shifting gaze to a pointed object, or producing a sequentially appropriate manual action after an instruction
Hindmarsh et al., 2011; Mondada, 2011). Studies also document bodily arrangements used to display understanding, e.g., nods,
r raised eyebrows with a change-of-state token (Gudmundsen and Svennevig, 2020; Heritage, 1984; Mondada, 2011).
In this article, the focus is on social actions that bring understanding to the interactional surface either as confident dem-

nstrations of understanding, or tentative checkings of understanding.Demonstrations of understanding are interactionalmoves
xhibiting “somethingwhichproves theunderstanding”of theprevious turn (Sacks,1992, p. 252), for example resaying “the same
hing indifferentwords” (Schegloff,1992, p.1310,1311). Checkings of understanding resemble demonstrations of understanding:
heyshowunderstandingof theprevious talk, but thisunderstanding is framedas tentative, andoffered for confirmation.Because
f this, understanding checks are often analyzed as other-initiations of repair (see e.g., Kurhila, 2006; Schegloff et al., 1977).
We know that embodied resources can be used without accompanying talk as open type repair initiators (Drew, 1997),

hich indicate the presence of interactional trouble without singling out the source and type of trouble. Repair on the
revious turn can be initiated through head pokes and tilts (Seo and Koshik, 2010), gaze shifts (Kendrick, 2015), lifted eye-
rows with simultaneous head movements or freezes (Kendrick, 2015; Oloff, 2018), or cupping the hand behind the ear
Mortensen, 2016). Depictive gestures can also be used as candidate understandings offered for confirmation, and elaborate
eanings can be depicted gesturally without accompanying talk (Jokipohja and Lilja, 2022).
Other studies have shown that embodied actions can accompany verbal other-initiations of repair. Holds of body posture,

ovement,handgestures,gaze, or facialexpressions (Floydetal., 2016;H€omkeetal., 2022; Li,2014;Mondada, 2011;Sikvelandand
gden, 2012), or disengaging fromongoingmanual activity and twisting the upper body toward the interlocutor (Kamunen, 2019)
isplay orientation to unsolved interactional trouble. In turn, releasing the hold is oriented to as indicating arriving at a shared
nderstanding (Floyd et al., 2016; Sikveland and Ogden, 2012). In addition, gesture holds have been associated with initiating
orward-oriented repair, e.g, using gesture holds and gaze as invitations to help in word searches (Matsumoto and Canagarajah
020;ongaze, seealsoOittinen,2022),orgestureholdsasfloor-holdingdevicesprior toandduringwordsearches (Oittinen,2022).
The boundaries between the social actions of demonstrating and checking understanding are not clear. Rather, all dem-

nstrations of understanding also check understanding to some extent, since they invite the prior speaker to confirm or deny
he articulated understanding (Heritage, 1985, p. 102), and likewise, understanding checks demonstrate understanding e.g.,
y highlighting or summarizing the central point of previous talk. Earlier studies have pinpointed the difference between
hese in “the level of confidence” (Kurhila, 2006, p. 160) with which these utterances are framed linguistically. In Finnish,
andidate understandings typically indicate the tentativeness with interrogative elements, either a grammatical polar
uestion structure, or a particle indicating inference (Haakana et al., 2016; Kurhila, 2006; on similar results across languages,
ee Dingemanse et al., 2014). In case of declarative formatting, the tentative tone is derived from the context and the
pistemic positions of the participants (Heritage, 2013; Korpela, 2007).
This study contributes to the research on demonstrating and checking understanding by illustrating how bodily-visual

esources are used in expressing different levels of certainty and in distinguishing between closely-related social actions
f demonstrating and checking understanding.

.2. Embodiment distinguishing between social actions

Embodied resources have been investigated extensively in situ, as integral parts of multimodal gestalts, inwhich “aweb of
esources” is mobilized to format an action (Mondada, 2014; Piirainen-Marsh et al., 2022) and “laminate” it with different
emiotic resources (Goodwin, 2013, 2018). However, fewer studies have focused on analyzing how embodiment systemati-
ally distinguishes between social actions.

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
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Rossano et al. (2009) have suggested that gaze patterns may vary according to the social action the participants are accom-
lishing e for example questioners are more likely to gaze towards their interlocutor than question recipients. Especially ques-
ioning actions dealing with prior talk, such as initiating repair or requesting for confirmation, are likely to involve speaker gaze.
enerally, gaze is seen to signal increased expectancy for response (Heath,1986; Stivers et al., 2009), and sometimes tomobilize a
esponse (Stivers and Rossano, 2010), while sequence completion typically involves withdrawal of gaze (Rossano, 2005).

Some studies suggest that prosodic features may distinguish between social actions. For example, change-of-state tokens
elivered with rise-fall pitch are connected to displaying “now-understanding” in many languages, showing that prosodic
eatures are crucial in determining epistemic claims conveyed by particles (Betz and Golato, 2008; Heinemann, 2016; Koivisto,
015). Also action internal intensity levels have been suggested: a wider pitch range indicates a bigger cognitive shift (Koivisto,
015) or a prosodically marked information receipt treats the prior turn as newsworthy (Koivisto and Sorjonen, 2021). In
ddition, rising intonation has been shown to be a commonway in many languages to signal questioning (Stivers et al., 2010).
oodwin (2013, 2018) has demonstrated that almost identical lexical utterances, when uttered prosodically differently,
onstruct different actions (see also Benjamin and Walker, 2013; Walker and Benjamin, 2017; Weiste and Per€akyl€a, 2014).
This study supports and complements the findings of earlier research. It offers new insights on the organization of embodi-

ent in manual and mobile activities, and as a key component in action ascription, i.e., distinguishing between social actions.

. Materials and method

The dataset comprises video recordings of 36 events within an NGO-led urban gardening project for immigrants in Finland
44 h, spanning over 17 months, 18 h of cooking data and 26 h of gardening). The project aimed at promoting newcomers’
ntegration into Finnish society through offering hands-on guidance on how to grow vegetables in Finnish weather condi-
ions, and how to prepare Finnish dishes. Each time one to two Finnish (first language) speaking gardening or cooking in-
tructors were present. Finnish being the only language shared by all participants, it was used extensively in the activities, and
ccasionally oriented to in terms of language learning (Jokipohja, 2022). However, the interactions were not pedagogically
esigned as language learning activities (cf. Kurhila and Kotilainen, 2020; Preston et al., 2015).
Instances of the focus phenomenon (social actions which bring understanding to the interactional surface either through

emonstrating or checking understanding) were collected from five beginning second language speakers of Finnish who
ngaged in the activities most often during the project. The collection consists of 96 sequences (see Table 1), including
ltogether 130 social actions that either check or demonstrate understanding. The actions were analyzed according to the
rinciples of multimodal conversation analysis (Mondada, 2018) and identified based on “next-turn-proof procedure” (Sacks
t al., 1974): the following turns indicate whether the interactants orient to the actions as demonstrating or checking un-
erstanding. However, the numbers presented in Table 1 should be treated as suggestive since expressing different levels of
ertainty forms a continuum instead of clear-cut categories.
Participants have given consent for the use of the video-recordings for research purposes, and permission to present

nedited images. Names are pseudonyms. The analyses are presented in detail following multimodal transcription con-
entions developed byMondada (2018, n.d.), and complementedwith graphic transcripts (the comic-strip format, see Laurier,
014; Skedsmo, 2021) to provide a more general overview of the unfolding of the sequences. The comic-strips consist of
anels (panel ¼ one individual frame/image). Images in the panels are screenshots from the video, and verbal turns are
nserted as speech bubbles (Laurier, 2014; Skedsmo, 2021). In this way, the comics provide better access to the bodily-visual

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
ctions and material resources in the analytic focus, while highlighting the progression of action.

able 1
he distribution of sequences and interactional moves between participants.

Participant pseudonym Number of sequences Number of checkings of understanding Number of demonstrations of understanding

Fahad 47 56 20
Talal 16 5 11
Aswad 13 10 3
Rami 11 11 5
Hussein 9 7 2
In total 96 89 41
Additionally, building on Laurier (2014), Skedsmo (2021), and Mondada (2018, n.d.), I introduce a new way to use graphic
ranscripts to represent the temporal progression of bodily-visual actions and spoken turnse something that is in the analytic
ocus of this article, and traditional comic-strip format does not capture.

The part that I have added to the comic-strip format is the box under the images (see Fig. 1). In the box, the focal par-
icipants' bodily-visual actions are described on separate lines. This embodiment line gives an overview of how bodily-visual
ctions unfold relative to one another (from left to right) and in relation to talk in the panels. The way of presenting the
nfolding of embodied actions is adapted from Mondada (2018, n.d.). For the purposes of this article, only the beginning
innish speakers' (the focal participants’) bodily-visual actions are described in the graphic transcripts (one participant per
xtract). The comics are made in Power Point (see also Skedsmo 2021). See Fig. 1 for a more detailed account on how to read
he graphic transcripts.
89
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The social actions under scrutiny here are next actions which responsively build on preceding talk, producing in-
erpretations, summaries, or paraphrases of it (Kurhila, 2006). These responsive actions are designed through the lamination
Goodwin 2013, 2018) of different interactional resources, constituting complex multimodal gestalts (Mondada, 2014). In the
ata, the beginning speakers of Finnish rarely use conventional linguistic resources, such as interrogative elements, to frame
heir understandings as tentative or confident. Instead, they use bodily-visual resources to do this.

. Analysis: bodily-visual resources in demonstrating and checking understanding

The analysis to follow shows how bodily-visual resources are oriented to as distinguishing between the actions of
emonstrating and checking understanding. Section 4.1 focuses on illustrating the bodily-visual design of checking under-
tanding, while Section 4.2 illustrates the bodily-visual design of demonstrating understanding. In the last Section 4.3, the
nalysis centers around the overarching organization of bodily-visual displays of understanding through the unfolding of an
xtended repair sequence. The analysis targets the temporal and sequential organization of these understanding-related
isplays.

.1. Bodily-visual resources coupled with checking understanding

When checking understanding, the focal participants bring understanding to the interactional surface but frame it as
pistemically tentative. The analysis shows that participants deploy distinct bodily-visual resources in less confident actions
hat are oriented to as checking understanding.

Extracts 1 and 2 illustrate that understanding checks are characterized by immobility e holds of gesture and posture and
uspension of gaze and manual activity e which make visible the breakdown of intersubjectivity and invite response (Floyd
t al., 2016; H€omke et al., 2022; Mondada, 2011; Sikveland and Ogden, 2012). Trouble is also displayed with facial expressions,
uch as frowning (extract 2), as well as prosodically with lower pitch and flat intonation contour (extract 2).

Extract 1 comes from a cooking course. Aswad is peeling carrots and the cooking instructor tells him to rinse the carrots
fter peeling them (l.7e12; fig.1). In line 13 and fig. 2, Aswad checks his understanding of this instruction by pointing towards
he sinkwhile holding one carrot in his hand (on similar use of depictive gestures without co-occurring talk, see Jokipohja and
ilja, 2022). This embodied candidate understanding is bodily-visually coupled with features indicating tentative under-
tanding: suspension of manual activity (peeling), and a hold of body torque, gaze and pointing gesture that indicate the need
or extra attention on the trouble-source turn before complying with the instruction (on body torque, see Kamunen, 2019).

Fig. 1. Instructions on how to read the graphic transcripts.
90
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he instructor treats Aswad's action as showing partially incorrect understandinge suggesting rinsing the carrots one by one
which she corrects by saying that it would be better to peel and rinse the carrots all at once (l.14e18; figs.3e5).

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
The pointing gesture (l. 13e14; fig. 2) is coupled with bodily-visual behavior characteristic for checking understanding.
swad displays trouble with his face: he lowers his chin and keeps this position, which results in “looking from under the
yebrows”.1 This facial expression, along with the pointing gesture and gaze towards the instructor, are held until the instructor
1 In addition to indicating trouble, this head movement might also be used to pointing towards the sink.
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tarts to respond (l.14; fig. 3; Floyd et al., 2016; Sikveland and Ogden, 2012). Furthermore, the repair sequence is framed by body
osture: Aswad turns his torso towards the instructor (l.13; fig. 3) and sustains this posture until trouble is solved (l.17; fig. 4;
amunen, 2019; Li, 2014). The holds indicate increased orientation to the interactional trouble and to the relevance of response
Kamunen, 2019). Once the trouble is solved, Aswad shifts orientation from the instructor to peeling the carrots.

Sequentially, the point is initiated after a longer pause (l.13) and successively responded to (l. 14). The delayed timing
ontributes to the overall sense of immobility. The instructor orients to Aswad's understanding check as requiring attentione

he waits for Aswad to finish his action and does not answer in overlap. The instructor confirms Aswad's understanding of
insing with joo/yes, but corrects Aswad by advising that he should peel all of the carrots before rinsing them (l.14e18;
gs.3e5). In this way, she gives the same instructions again in a formatting that is clearer and more direct: she uses an
mperative form kuori ensin kaikki/peel all of them first (l.14; fig. 3), and gives the instructions in chronological order: first peel
ll of them, then rinse (l.18; fig. 5).
The next extract (2) illustrates another case with trouble-indicating facial expressions, and the suspension of gesture,

osture, gaze, and manual activity when checking understanding. The example shows the participants in motion and il-
ustrates that movement is also suspended during the handling of interactional trouble and resumed when shared under-
tanding is reached. In addition, the extract exhibits the use of lexical items and suggests that tentative understanding is
xpressed with prosodic features: flat intonation contour and low pitch.
Extract 2 comes from the gardening dataset. Fahad is sweeping the floor in a classroom after planting seeds (see extract 3).

t the beginning of the extract, Fahad stops sweeping the floor, asks the instructor how long it takes for the lettuce to sprout,
nd walks next to the instructor (l.1e2). The instructor answers (l.4; fig. 1) and continues to explain that the flowerpot should
e placed in a cool place (l.6e8; fig. 2). Fahad's facial expressions display trouble early on (l.4; fig.1 onwards), and it seems that
e has incorrectly assumed the flowerpots should be placed outdoors and not indoors. The instructor continues by explaining
ow the plantings should be placed in relation to the window and radiator (l.22-26). Fahad stays next to the instructor until
he trouble is solved (l. 27; fig. 11). In this fashion, the repair sequence is framed by a hold of body posture and suspension of
92



m
s

A

ovement (compare with the body torque in extract 1). Fahad checks his understanding multiple times during the repair
equence (l.10e14, 18; figs. 3e5, 7).
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A.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
First Fahad checks understanding (l.9e14; figs. 3e5) of whether the flowerpots should be placed inside (tarvii si€all€a/needs
ndoors,2 perhaps in the kitchen (keitti€o esimerkki/kitchen (for) example; l.14). The verbal design of the turn does not indicate
he level of confidence e it is the bodily-visual features and prosody which frame Fahad's understanding as tentative. Fahad
ndicates trouble with an eyebrow lift (H€omke et al., 2022), head movements (after lifting the chin (l.9), the head is tilted to
he side (l.10; Seo and Koshik, 2010), and uttering the change-of-state token aa (l.10) as well as keitti€o esimerkki (l.14) with flat
ntonation contour and slightly lower pitch. The bodily configuration (gaze, eyebrow lift, head, and body position) is held,
ndicating the relevance of response, and displaying that Fahad is still in an uninformed epistemic state (Kamunen, 2019; Li,
014; on gaze, Rossano et al., 2009; Stivers and Rossano, 2010).
The instructor treats Fahad's understanding as partially incorrect (l.16; fig. 6). Fahad continues to check his understanding

f whether the plant should be outside or inside in the spring (ei tarvi nyt ulkona/do not need outside now; l.18; fig. 7). During
his verbal turn, Fahad again indicates trouble with tentative prosody (relatively flat intonation contour and low pitch) and
olds of gaze, lifted eyebrows, chin, and a following head position, and gesture. Fahad's turn includes gaze shifts which can be
sign of doing thinking (Goodwin and Goodwin, 1986) or related to initiating repair (Kendrick, 2015; Pajo and Laakso, 2020).
he instructor treats Fahad's turns as repair initiations making a response relevant: she orients to them as interruptive and
ither confirms (l.13) or corrects them (l.16, 20; figs. 6 and 8) and provides relevant extra information (l.22-26, figs. 9e10). In
urn, Fahad releases the holds after the instructor's confirmation (l.20; fig. 8).

Furthermore, the whole extended repair sequence is framed by suspension of movement: Fahad walks closer to the
nstructor (l.1e4) but stops before checking his understanding (l.4) and stays immobile until the trouble is solved (l.27; fig.11).
ahad displays the birth of new understanding with a news particle aaha (Koivisto, 2017), and simultaneously looks down,
rasps the dust broom, and starts walking (l.27; fig. 11). The resuming of walking projects orientation to the sweeping of the
oor and suggests that the interactional trouble is solved (Kamunen, 2019; Mondada, 2018).
In conclusion, extracts 1 and 2 have illustrated that understanding checks are characterized by immobility e holds of

esture and posture and suspension of gaze, manual activity, and movement e which make visible the breakdown of
ntersubjectivity and invite response. Trouble is also displayed with facial expressions, such as frowning, and prosodically
ith lower pitch and flat intonation contour.
2 Si€all€a is a non-standard expression. Based on FAH's following turns, it is analyzed as sis€all€a (‘indoors’).
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.2. Bodily-visual resources coupled with demonstrating understanding

When demonstrating understanding, the focal participants bring to the interactional surface an understanding that is framed
s epistemically confident. The analysis shows that there are distinct bodily-visual features that couple with confident, interac-
ionallyfluent actions andareoriented toasdemonstratingunderstanding.However, thesebodily-visual features turnedout tobe
hallenging to trackandanalyze, since, inpart, their systematicity becamevisible in comparison to theirproblematic counterparts
checkings of understanding, Section 4.1). Consequently, the analysis in this section builds on the analytic findings concerning
hecking understanding (Section 4.1) to highlight and scrutinize the bodily-visual features of demonstrating understanding.
Extracts 3 and 4 illustrate that demonstrations of understanding are characterized by a continuous flow of bodily-visual

ctions. For example, gestures and facial expressions are produced fluently without holds, reflecting the flow of the inter-
ction and orienting to the progressivity of action. In other words, the bodily-visual features alignwith the previous turn and
hift the interaction forward. Understanding is displayed with facial expressions, such as a head lift followed by a nod, or a
mile (extracts 3, 4; Gudmundsen and Svennevig, 2020), as well as prosodically with higher pitch and rise-fall intonation
ontour (extract 3, 4; Heinemann, 2016; Koivisto, 2015). Temporally, demonstrations of understanding are characterized by
on-interruptive simultaneity e they overlap with the interlocutor's talk, but do not lead to interrupting the ongoing turn

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
extracts 3, 4). Interlocutors frequently join the demonstration by producing similar gestures (extract 4).
Extract 3 takes place in a classroom where the participants are planting seeds to grow seedlings for their greenhouses (see

xtract 2). The gardening instructor advises that empty plastic packages can be reused for seed planting (l.14; fig. 1). First, project
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articipantAlam indicates troublewith a repair initiation (l.15;fig.1), towhich the instructor respondswith anelaboration that the
lasticpackage is in fact aused tomatocase (l.17,19;figs.2e3). Thus, the repair initiationmakesa followingdisplayofunderstanding
elevant. This is done in lines 18, 20e22 (figs. 3e4) when focal participant Fahad produces a demonstration of understanding
oupledwith bodily-visual features displayingunderstanding: his facial expressions are released swiftly, and the turn is initiated in
verlap with the instructor's turn. The instructor treats Fahad's action as a demonstration of understanding by joining it.3

Fahad verbally demonstrates understanding (l.18) with a comprehension particle aa proposing arrival at a revised un-
erstanding (Finnish change-of-state token; Koivisto, 2015), an information receipt okei which treats the instructor's answer
s sufficient and suggests closure of the repair sequence (Koivisto and Sorjonen, 2021), and a positive assessment on the
ecycling (jos loppu/if finished, l.20; hyv€a/good, l.22). The verbal turn is coupled with bodily-visual behavior characteristic for
emonstrating understanding. Fahad displays understanding with a prominent head lift when uttering the particle aa (“a
hange-of-state face”; see Gudmundsen and Svennevig, 2020), smile and repeated nods (l. 18; fig. 3). He also employs a subtle
ise-fall contour at the end of prosodic units (during okei in line 18 and hyv€a in line 22), which has been connected to dis-
laying now-understanding (Heinemann, 2016; Koivisto, 2015; see Gudmundsen and Svennevig, 2020 on high pitch). The
odily-visual displays form a continuous and simultaneous flow of actions: the facial expressions change swiftly, the verbal
emonstration of understanding is initiated in overlap with the instructor's turn, and shared understanding is demonstrated
n concert with the instructor who does not orient to Fahad's turn as interruptive.
3 The curvy line in figs. 3 and 4 indicates that the picture has been cropped in the middle.
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Fahad's demonstration works to support the progressivity of action: the instructor confirms with a particle ni (l.23) and
uggests continuation of the larger activity by following up with the previous topic (Sorjonen, 2001).

The next extract (4) illustrates howgaze and gesture are employed as a continuous flowof bodily-visual actions supporting
he progressivity of action. The gestures unfold fluently without holds, and Talal withdraws gaze from the instructor quickly.
hus, Talal does not invite further elaboration on the topic, but orients to demonstrating understanding and shifting the
nteraction forward (Rossano et al., 2009; Rossano, 2005). In addition, the extract illustrates how understanding is verbally

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
nd gesturally demonstrated simultaneously with the instructor.
In the extract, the cooking instructor is explainingwhat dry yeast is by comparing it to freshyeast (l. 6e10; figs.1e3). Before

he sequence, Talal has expressed not knowing the word kuivahiiva/dry yeast, so there is an underlying expectation for
emonstrating understanding when it is reached, done by Talal in lines 9e11 (figs.2e4).
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In lines 8e9 (fig. 2), Talal's demonstration begins with a “change-of-state face” (Gudmundsen and Svennevig, 2020) e
isplaying understanding with an eyebrow and head lift (extract 3; Mondada, 2011), and continues with a change-of-state
oken aa, delivered with a subtle rise-fall contour and high pitch. At this point (l.7), Talal looks at the yeast in the bag. This
odily and material configuration together with the change-of-state token project that Talal is already in a relatively strong
pistemic position concerning what dry yeast is.
The main part of Talal's demonstration of understanding (l.11; fig. 4) consists verbally of an aligning particle nii which

reats the information as known (Sorjonen, 2001), and a verbalization of what yeast is used for (leip€a se on nouse/bread it is
ise). Prosodically the turn is produced with slightly higher pitch and a rise-fall towards the end. The bodily-visual resources
orm a continuous flow of actions: Talal nods repeatedly, retracts the gestural depiction of the bread leavening, and averts
aze before finishing his turn (l.11; fig. 5).
Also sequentially, the bodily-visual displays form a continuous and simultaneous flow of actions. Talal's demonstration of

nderstanding (l.11) collaboratively completes the instructor's turn which is at that point unfinished (l.10). Following Talal's
nitiative, Talal and the instructor construct shared understanding of the substance of yeast co-operatively, in concert with
ach other (Goodwin, 2013): understanding is made visiblewith simultaneous verbal explications and depictive gestures (l.11,
2; fig. 4). In this way, meaning is produced together through interbodied cooperative action (Hellermann and Thorne, 2022).
In conclusion, extracts 3 and 4 have illustrated that demonstrations of understanding are characterized by a continuous

ow of bodily-visual actions e gaze, gesture and facial expressions are retracted without suspensions e which make visible
he fluent nature of the interaction and orient to the progressivity of action. Understanding is also displayed with facial
xpressions, such as a head lift followed by a nod, and prosodically with higher pitch and rise-fall intonation contour.
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.3. Temporality: bodily-visual displays of understanding over sequences

The final part of the analysis focuses on bodily-visual displays of different degrees of understanding in an extended repair
equence. Extract 5 showcases how two participants collaboratively move from uncertainty to shared understanding. This
xtract will show how Fahad gradually expresses developing certainty through bodily means, and moves in space while
etting closer to understanding. Fahad's embodiment, such as posture suspension, resuming mobility, or frowning, provide
mbodied projections which function as cues for action ascription for the interlocutor (Mondada, 2018).
In extract 5, Fahad and the gardening instructor are on Fahad's patch of land. Fahad is lifting a tarpaulin to show a broken

ater pump to the instructor. The instructor tells Fahad that the broken pump has to be taken to the waste station (l. 1; fig. 1).
ahad displays understanding trouble early onwith holds (e.g., posture, and gaze; l. 1; fig. 1). Later he verbally announces that
e does not understand (l.8; fig. 6). The trouble seems to be with the word j€ateasema/waste station, because after the

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
nstructor reformulates it into roska/trash (l.10; fig. 8), Fahad demonstrates understanding with a more mundane and
ransparent reformulation roskapaikka/trash place (l.12; fig. 10). When Fahad has reached and displayed understanding, he
mmediately resumes mobility (walking, putting items under the tarp; l.12; fig. 11).
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Fahad expresses trouble early, when he starts slightly frowning at the end of the instructor's turn and stops what he was
oing by not putting the tarp down but instead continuing to hold it (l. 1; fig. 1). Trouble is further displayed with a longer
ause (l. 2), level intonation and low-pitched particle aa (cf. extract 2), a hold of openmouth and the lack of a proper response
l.3; fig. 2). The instructor replies by specifying that she is talking about the iron parts (l. 4; figs.3e4). Fahad acknowledges the
nstructor's specification with a nod (l. 5; fig. 3), but the frown, open mouth and immobile body posture continue to be
uspended.

Next, Fahad announces non-understanding: he puts the tarp on the ground, places hands in his pockets and claims non-
nderstanding with flat intonation (l. 7e8; figs. 5e6). Following that, he produces with a louder voice what is possibly an
nderstanding check (not oriented to by INS) (l. 8; fig. 7): Fahad raises open palms upwards as if lifting something, and the
ut-off words could refer to fetching (hakea/to fetch). However, Fahad is interrupted by the instructor pinpointing the word
€ateasema/waste station as the trouble-source by repeating it (l. 9; fig. 7). Fahad thus attempted to arrive closer to under-
tanding, but his embodied conduct continues to display non-understanding: he continues frowning and gazing towards the
nstructor and resumes the immobile body posture of “clearly-not-doing anything”: he puts hands in his pockets and po-
itions himself as a listener (l.10; fig. 8; Streeck, 2018).

The instructor responds by replacing j€ate/waste with roska/trash (l.10; fig. 8). This leads to Fahad providing proof of un-
erstanding with a verbal reformulation roskapaikka/trash place (l. 12; figs. 9e10), confirmed by the instructor's repetition (l.
4; fig. 11). The achievement of new understanding is hearable in Fahad's news particle aahaa (l.12, fig. 9 with a confident
igher pitch, see section 4.1). The change of state is also gradually observable in Fahad's facial expression, when he goes from
rouble indicating frowning (l.1; fig. 1) into lifting eyebrows and the head when he reaches understanding, and then into a
eutral eyebrow and head position (l.13; fig. 9; extract 2; Gudmundsen and Svennevig, 2020). Understanding is also bodily
isible in how Fahad immediately orients to the continuation of activity and not the instructor: Fahad glances at the
nstructor, walks to the other side of the tarp, produces a gesturewithout a hold, and starts to lift and throw some items under
he tarp (l.12-14; figs. 9e11). Fahad's demonstration is also sequentially relevant and moves the interaction forward (notice
ahad's following go-ahead joo, l.15).
The instructor returns to the main business, namely informing that the iron parts can be taken to the waste station for free

l.16; fig. 12). Next, the instructor and Fahad make their shared understanding visible by producing alike gestures almost in
ynchrony (l. 17; fig. 13). Fahad continues to advance the interaction and projects continuation with a verbal demonstration
nnan/(I) give (l. 18), stepping closer to the instructor and looking at her. The instructor reacts accordingly: she confirms
ahad's understanding and proceeds with explaining the practicalities (l. 19).
In conclusion, this extract has illustrated that bodily-visual displays of (non)understanding, including movement and

ngagement in manual activities, are visible throughout whole sequences. They form a constant and gradual flow of bodily
isplays that are not limited to the level of turns (Mondada, 2018), but frame and overlapwith the verbal turns and sequences.

. Discussion and conclusions

In this article, I have analyzed actions that bring understanding to the interactional surface and shown that bodily-visual
esources are used to frame these actions either as epistemically confident demonstrations of understanding, or as tentative
nderstanding checks. The analysis has shown that bodily-visual features (facial expressions, gaze, gesture, posture, move-
ent, performing of manual activity) systematically couple with these actions and are distinct components in their action

ormation and ascription. In the following I will summarize the identified bodily-visual features and discuss them in relation
o previous research.

Checking understanding is characterized by immobility of bodily-visual actions e holds and suspensions of gaze, gesture,
osture, and manual activity (extracts 1e2, 5); Floyd et al., 2016; H€omke et al., 2022; Mondada, 2011; Sikveland and Ogden,
012)ewhichmake visible the breakdown of intersubjectivity and invite response. Also prosody contributes to the feeling of
mmobility: flat intonation contour and lower pitch is used when checking understanding (extracts 2, 5).

The study has shown that repair sequences including understanding checks are frequently framed by body posture, for
xample turning the torso towards the interlocutor (extract 1), whereas individual gesture strokes are held until the
nstructor starts answering (extract 1, 2). The holds indicate increased orientation to the interactional trouble (Kamunen,
019; Li, 2014), and to the relevance of response. The study also shows how movement and performing of manual tasks
ntertwinewith sequences and themanaging of intersubjectivity: they are frequently suspended during interactional trouble,
nd resumed when understanding is reached (extract 1e2, 5).
This study shows that embodied conduct found to co-occur with open-type other-initiations of repair (Floyd et al., 2016;

amunen, 2019; Kendrick, 2015; Li, 2014; Mondada, 2011; Oloff 2018; Seo and Koshik, 2010; Sikveland and Ogden, 2012) also
ouples withmore specific other-initiations of repair, namely candidate understandings (see also Jokipohja and Lilja, 2022). In
ddition to suspension of bodily-visual features, trouble is displayed with facial expressions, such as “looking from under the
yebrows”, frowning, lifting eyebrows, gaze shifts, head tilts, lifting the chin and holding the position (see Seo and Koshik,
010; Kendrick, 2015; Oloff, 2018).
Bodily-visual features coupled with demonstrating understanding stand in opposition to the features of checking un-

erstanding. Demonstrating understanding is characterized by a continuous flow of bodily-visual actions: the interactants
eep doing or resume the manual activity they are engaged in (extracts 3e4, 5), gestures unfold fluently (extract 4e5), and
aze is typically averted before turn completion or promptly after (extract 4e5). However, gaze is also related to the

.-K. Jokipohja Journal of Pragmatics 210 (2023) 87e108
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oordination of sequences (Rossano et al., 2009): gaze withdrawal is connected to the closing of sequences (extract 4e5;
ossano, 2005), and speakers look at their recipients when they produce forward-orienting demonstrations of understanding
hat project continuation (extract 5). The continuous flowof bodily-visual conduct reflects the fluent, unproblematic nature of
he interaction and orients to the progressivity of action: the bodily-visual features align with the previous turn and shift the
nteraction forward. Interactants display understandingwith facial expressions, such as a head lift followed by a nod, repeated
odding, or a smile (extract 3e4; Gudmundsen and Svennevig, 2020), as well as prosodically with higher pitch and rise-fall
ontour (extracts 3e4; Gudmundsen and Svennevig, 2020; Heinemann, 2016; Koivisto, 2015).
Temporally, demonstrations of understanding are characterized by non-interruptive simultaneity e they overlap with the

nstructor's talk, but do not lead to interrupting the ongoing turn (extracts 3e4). Interlocutors frequently join the demon-
tration by producing similar gestures (extract 4e5) and aligning verbal items (extract 3e5). In this way, the interactants
ake their shared understanding visible through their bodies (Hellermann and Thorne, 2022).
The turns that bring understanding to the interactional surface by expressing varying degrees of understanding of pre-

ious talk, are frequently preceded by facial expressions (eyebrow movements, nods; extracts 2, 4e5), gaze shifts (extract 2),
uspension of manual activity (extracts 1e2, 5) or posture changes indicating a listener position (extract 5). Thus, the social
ctions of demonstrating and checking understanding are not limited to the level of verbal turns. The bodily configurations
hat are part of action formation and ascription form a gradual flow of actions (Mondada, 2018) which run through turns and
equences e providing their own structure to the interaction.

Since the recipients are quick to react, it is likely that the preceding and turn-initial bodily-visual behavior provide cues
nd projections which are relied on in action ascription (Mondada, 2011, 2018). Previous studies have provided evidence for
his by showing that questions with initial eyebrow furrows and gaze get responded faster than questions without visible
ues (H€omke et al., 2022; Stivers et al., 2009). The analysis suggests that in addition to turn-initial position (Schegloff, 1987),
urn-preceding position is a critical location in the process of turn-construction and action formation.

Moreover, this paper reminds us as analysts to continue re-investigating even widely studied phenomena, such as
emonstrating understanding, from a multimodal point of view, since multimodal analysis can deepen and even change our
nderstanding of such phenomena (Mondada, 2014). Notably, this study has offered new insights into the use of bodily-visual
esources and their temporality in preferred and unproblematic interaction, as well as how movement and performing of
anual activities structure interaction. The findings of this study underline the importance of investigating different inter-
ctional environments and contexts, especially ones that have previously been marginal, such as interactions in manual
ctivities, to identify new aspects of the basic organizations of interaction.
Focus on bodily-visual actions as key components in action formation and ascription also calls for new ways of repre-

enting data. In this article, I have introduced an adaptation of the comic-strip format (Laurier, 2014; Skedsmo, 2021) to
epresent the temporal progression of bodily-visual actions and spoken turns. Data representation is a question of readership
nd validity: data should be presented in away that highlights themain points of the analysis while being transparent enough
or the reader to make their own analyses. However, data representation also reflects and shapes our understanding of
nteraction. Video data should be presented in a visual way that is true to the modalities of the interaction: the interlocutors
o not only talk, but their bodies are located in a material environment, visually observable to others. As shown in this article,
odily visual actions are produced constantly e they provide an underlying structure to the interaction. The graphic tran-
cripts that I have used in this article are an attempt to represent the gradual flow of bodily-visual actions and to move the
ocus away from the verbal as a baseline towards including embodiment and material resources in data representation.
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3  
Kieltä kokkauksen lomassa: 

aloittelevien suomen kielen käyttäjien 
sanastokysymykset

Anna-Kaisa Jokipohja

Miten kieltä on mahdollista oppia lohikeiton valmistami-
sen lomassa? Tarkastelemme tässä luvussa vuorovaiku-
tusta pakolaistaustaisille aikuisille maahanmuuttajille 
suunnatuilla kokkauskursseilla. Tarkemman analyysin 
kohteena ovat osallistujien esittämät kieleen liittyvät ky-
symykset, joilla haetaan nimeä kokkaustilanteessa käy-
tettäville esineille tai ruuanlaiton aikana tehtäville toi-
minnoille. Analysoimme kysymysjaksojen rakentumista 
ja osoitamme, miten kokkausvuorovaikutus ja kokkausti-
lanteen monipuoliset keholliset ja materiaaliset resurssit 
voivat edistää kielenoppimista. Aloittelevat kielenkäyt-
täjät hyödyntävät kysymysten kautta kokkaustilanteita 
kielenoppimiseen ja rakentavat toimijuuttaan uuden 
kotimaansa kielen käyttäjinä. Luku tuo uutta tietoa kol-
mannen sektorin kotouttavasta toiminnasta ja siinä ra-
kentuvista kielenoppimisen mahdollisuuksista.

Kysymisen taito on kielenoppimisessa keskeinen. Kysymys 
osoittaa, mitä tietoa sen esittäjältä puuttuu ja mitä hän pitää tie-
tämisen arvoisena. Tässä luvussa analysoimme aikuisten maa-
hanmuuttajien esittämiä kysymyksiä, joiden avulla he hakevat 
nimiä esineille ja toiminnalle laittaessaan ruokaa Pirkanmaan 
Marttojen kokkauskurssilla. Käsittelemme näitä kysymyksiä 
termimäisesti sanastokysymyksinä, koska sanoja hakevat kysy-
mykset nousivat runsautensa vuoksi erityiseksi kysymystyy-
piksi kokkauskurssilla. Kurssilla tekemisen keskipiste on käy-
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tännön kokkaustoiminnassa, jota ohjaa kokkauksen opettaja. 
Tilanteille ei ole asetettu kielenoppimistavoitteita eikä toimin-
tatapoja rakennettu kielenoppimisen tai kielitietoisuuden näkö-
kulmasta.1 Kyseessä on vapaa-ajan toiminta, johon osallistumi-
nen oli vapaaehtoista.

Kielenkäyttäjän toimijuuden on katsottu korostuvan va-
paa-ajalla: kielen käytölle ja oppimiselle syntyy mahdolli-
suuksia, jos kielenkäyttäjä ottaa itse vastuuta vuorovaiku-
tustilanteisiin osallistumisesta ja niissä oppimisesta.2 Tässä 
luvussa näytämme, miten aikuiset maahanmuuttajat luovat 
omalla aktiivisella toiminnallaan kokkausvuorovaikutuksesta 
kielenoppimistilanteen.3 Toisen kielen käyttäjät nostavat kie-
len vuorovaikutuksen keskiöön esittämällä sanastokysymyksiä, 
mikä osoittaa oma-aloitteista suuntautumista kielen oppimi-
seen tilanteessa, jossa kieleen keskittyminen ei ole opettajan 
johdattelemaa. Analysoitavat kysymysjaksot tekevät näkyväksi 
myös sen, millainen rooli keskustelukumppaneilla on oppimi-
sen mahdollisuuksien syntymisessä. Lisäksi analyysi osoittaa, 
että kokkauskontekstissa keho ja ympäristön esineet mahdollis-
tavat kielestä puhumisen: kysymysjaksoissa esineitä ja kokkaus-
toimintoja käytetään apuna kysymysten muotoiluissa ja näille 
myös etsitään aktiivisesti nimiä.

Analysoimamme keskustelut on nauhoitettu Pirkanmaan 
Marttojen järjestämillä kotouttavilla kokkauskursseilla. Martat 
on kotitalousneuvontaa antava kansalaisjärjestö, joka lukeutuu 
kolmannen sektorin toimijoihin. Kolmannella sektorilla tar-
koitetaan julkisen vallan, yksityisen liiketoiminnan ja kotitalo-
uksien väliin jäävää aluetta. Toisinaan puhutaan myös voittoa 
tavoittelemattomasta toiminnasta ja vapaasta kansalaistoimin-

1 Vrt. kielitietoiseksi rakennettu kotitalousopetus Janhonen-Abruquah ym. 2020; 
ks. myös Kurhila & Kotilainen 2020.

2 Ks. van Lier 2008.
3 Ks. myös Kurhila & Kotilainen 2020.
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nasta.4 Kolmannen sektorin maahanmuuttajatoiminta on nähty 
hyödylliseksi kotoutumisen näkökulmasta, sillä toimintaan 
osallistujan on mahdollista luoda kontakteja kantaväestöön 
sekä oppia suomalaisesta yhteiskunnasta.5

Kotoutumiskoulutuksen ja kolmannen sektorin välistä yh-
teistyötä pyritään lisäämään tulevaisuudessa.6 Kotoutumis-
koulutuksen yhtenä tavoitteena onkin, että opiskelija tuntee 
kolmannen sektorin toimintaa, kuten erilaisia yhdistyksiä ja 
maahanmuuttajien ystävyystoimintaa, ja osaa hakeutua niihin 
mukaan.7 Kolmas sektori ja vapaa-ajan toiminta nähdään kes-
keisenä paikkana, jossa maahanmuuttaja voi kohdata uusia 
ihmisiä ja osallistua erilaisiin arjen vuorovaikutustilanteisiin. 
Tämä luku tarjoaa sanastokysymysten analyysin kautta katsauk-
sen kolmannen sektorin kotouttavaan toimintaan ja kielenoppi-
mismahdollisuuksiin.8

Kysyminen sosiaalisena  
toimintana vuorovaikutuksessa

Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa keskeistä on sosiaa-
lisen toiminnan näkökulma eli se, mitä kullakin sanallisella tai 
kehollisella ilmaisulla tai niiden yhdistelmällä tehdään vuoro-
vaikutuksessa. Kysymys on toiminto, jolla keskustelukumppa-
nilta haetaan esimerkiksi tietoa tai etsitään varmistusta tiedolle. 
Kysymyksen ei tarvitse olla muodoltaan interrogatiivilause, 
vaan kysymystoiminnot rakennetaan eri tavoin ei tilanteissa.9 
Toiminnan näkökulmasta kysymys on paitsi tiedon etsimisestä 
myös pyrkimyksestä rakentaa vuorovaikutustilanne yhteiseksi: 

4 Helander 1998; Saukkonen 2013.
5 Eduskunta 2019; laki kotoutumisen edistämisestä (1386/2010); OPH 2012.
6 Eduskunta 2019.
7 OPH 2012.
8 Ks. myös Tourunen 2016.
9 Ks. esim. Korpela 2007.
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kysymyksen esittäjä osallistuu keskusteluun ja valitsee puheen-
aiheen mutta siirtää samalla puheoikeuden ja -velvollisuuden 
toiselle ja asettuu itse vastaanottajaksi.

Suomeksi kysytään sekä kysymys- että väitelauseilla ja ly-
hyillä lausumilla, esimerkiksi sanaa entä hyödyntäen.10 Suomen 
kysymyslauseet ovat joko kysymyssanan sisältäviä hakukysy-
myksiä (mikä nimi tämä on11) tai -ko-liitepartikkelilla rakennet-
tuja vaihtoehtokysymyksiä (onko toinen sana).12 Kysymiseen liit-
tyy sanojen ja lauserakenteiden lisäksi myös kehollisia ja proso-
disia keinoja. Usein kysyjä esimerkiksi katsoo vastaanottajaa13, 
ja monissa kielissä – myös suomessa –  vaikkapa edeltävän vuo-
ron sisältöä varmistaviin lausumamuotoisiin kysymyksiin liittyy 
usein nouseva sävelkulku.14 Kysymyksiä ei kuitenkaan suomessa 
merkitä erityisellä intonaatiolla, vaan sekä toteamukset että ky-
symykset ovat yleisesti sävelkulultaan laskevia.15 Kysyä voi myös 
pelkästään eleillä ja materiaalista ympäristöä hyödyntämällä: 
esimerkiksi kokkaustilanteessa kermaviilin kaatamistapaan voi 
kysyä tarkennusta kuvailemalla kaatamista elein.16 Toiminnan 
näkökulma nivoutuu myös tämän luvun pohjalla olevaan käsi-
tykseen kielitaidosta ja kielenoppimisesta ensisijaisesti vuoro-
vaikutuskompetenssina eli kykynä osallistua ymmärrettävästi 
vuorovaikutustilanteisiin.17

Kysymys ei siis ole sama asia kuin kysymyslause. Sama pä-
tee toiseen suuntaan: kieliopillisesti interrogatiivimuotoisella 
vuorolla voidaan kysymisen sijaan esimerkiksi pyytää tai häm-

10 Korpela 2007.
11 Luvun kaikki esimerkit ovat sanastokysymyksiä tutkimusaineistostani.
12 VISK § 888.
13 Rossano ym. 2009.
14 Iivonen ym. 1987.
15 Iivonen ym. 1987.
16 Jokipohja & Lilja 2022.
17 Ks. Hall ym. 2011.
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mästellä.18 Viime kädessä vuoro on kysymys, kun sitä käsitellään 
vastausta odottavana eli vuorovaikutuskumppanit vastaavat ky-
symykseen tai reagoivat muuten vaikkapa selittämällä vastauk-
sen puuttumista. Seuraava vuoro siis osoittaa, miten edeltävä 
vuoro on tulkittu.19 Vuoron tulkitsemiseen kysymykseksi vai-
kuttaa merkittävästi myös keskustelijoiden välinen tiedollinen 
epäsuhta. Keskustelijat käsittelevät vuoroa todennäköisemmin 
kysymyksenä, jos he olettavat kysyjän tietävän aiheesta keskus-
telukumppaniaan vähemmän.20 Epätietoisuuden asteen ilmai-
sua voi kuitenkin säädellä kysymysmuotoilulla21, ja esimerkiksi 
kokkauskurssilla toiminnan tai esineen nimeä voi kysyä inter-
rogatiivilla vailla ennakkotietoja (mikä nimi tämä on) tai osoit-
taa aikaisempaa tietoa sanasta käyttämällä kysymiseen väitelau-
setta ja ehdotusta kysyttävän toiminnan nimestä (tämä on nimi 
kuori).

Vastausvuoro paljastaa sekä keskustelijoille itselleen että 
keskusteluntutkijalle, miten edeltävä vuoro on tulkittu. Vas-
tausvuoro on sosiaalisesti ja sekventiaalisesti eli keskustelun toi-
minnallisen jäsentymisen kannalta odotuksenmukainen – jotta 
tietoa hakevan kysymysvuoron aloittama toiminnallinen koko-
naisuus tulisi päätökseensä, tarvitaan kysymykseen vastaus. Yk-
sinkertaisimmillaan kysymyssekvenssi voi koostua vain kysy-
myksen ja vastauksen muodostamasta vierusparista. Vieruspa-
rin kahden vuoron välinen kytkös on erityisen velvoittava: kun 
vuoro tunnistetaan kysymykseksi, syntyy odotus vastausvuo-
rosta.22 Kysymys ja vastaus esiintyvät yleensä perätysten keskus-
telussa, mutta vierusparin jäsenten väliin voi kuitenkin sijoittua 
välisekvenssi eli muita vuoroja, joilla esimerkiksi varmistetaan, 

18 Schegloff 1984b; Levinson 2012.
19 Sacks ym. 1974.
20 Heritage 2012; Hayano 2013.
21 Heritage 2010.
22 Schegloff 1984b; Raevaara 1997; Stivers 2013.
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onko kysymys kuultu tai ymmärretty oikein. Alkuperäisen kysy-
myksen vastausvelvoite kuitenkin säilyy.23 Näin ollen kysyminen 
onkin tehokas tapa ohjata vuorovaikutuksen kulkua.24 Kielen-
käyttäjät voivat myös vaikuttaa kysymystensä velvoittavuuteen: 
esimerkiksi interrogatiivimuotoilun on esitetty asettavan muita 
muotoiluja enemmän painetta vastaamiseen.25

Vastauksen lisäksi sekventiaalisesti keskeistä on myös kysy-
myksen paikka suhteessa sitä edeltäviin vuoroihin. Esimerkiksi 
kun kokkausopettaja puhuu kiehumisesta ja aloitteleva kielen-
käyttäjä kysyy opettajan vuoron pohjalta mitä kiehua tai pyytää 
muuten vahvistamaan, toistamaan, korjaamaan tai täsmentä-
mään sanottua, kysymys sijoittuu osaksi opettajan aloittamaa 
sekvenssiä eli toimintajaksoa.26 Edelliseen vuoroon pohjaava ky-
symys aloittaa välisekvenssin ja asettaa odotuksen vastaukselle, 
mutta esimerkiksi aiheenvalinta on tehty jo opettajan edellisellä 
vuorolla. Tämän luvun keskiössä ovatkin sellaiset aloittelevien 
kielenkäyttäjien sanastokysymykset, joilla aloitetaan uusi sek-
venssi, joka ohjaa keskustelun kieleen. Uuden sekvenssin aloit-
tava kysymys ei liity rakenteellisesti edeltäviin vuoroihin ja se 
ohjaa keskustelun kulkua vahvemmin: ensimmäisellä vuorolla 
voidaan valita puheenaihe, ja tällaisen kysymyksen vastausvel-
voite on vahvempi kuin edeltävistä vuoroista kysyttäessä.27 

Toisen kielen käyttäjien sanastokysymykset  
arjen vuorovaikutuksessa

Toisen kielen käyttäjien esittämiä sanastokysymyksiä on tut-
kittu paljon siitä näkökulmasta, miten kysymykset toimivat 
osana ymmärtämisen ongelmien ratkomista. Näissä tutkimuk-

23 Ks. sekvensseistä ja sekventiaalisuudesta Schegloff 2007.
24 Sacks 1995; Hayano 2013.
25 Stivers & Rossano 2010, 8–9.
26 Schegloff 2007; Stivers & Rossano 2010.
27 Stivers & Rossano 2010, 28.
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sissa huomio on kiinnittynyt siihen, miten sanojen merkityk-
siä selitetään.28 Ymmärtämisongelmien yhteydessä kieli nousee 
keskustelun aiheeksi ja toisinaan myös oppimisen kohteeksi, 
mutta sanan tai fraasin ymmärtäminen on tähdellistä myös vuo-
rovaikutuksen etenemisen kannalta. Tämän luvun näkökulma 
täydentää aikaisempaa tutkimusta analysoimalla vuorovaiku-
tustilanteita, joissa aloittelevat kielenkäyttäjät avaavat kielikes-
kusteluja sanastokysymyksillä omista lähtökohdistaan käsin ja 
ohjaavat keskustelun ympäröivien materiaalisten resurssien ja 
toiminnan nimeämiseen. Analysoimissamme tilanteissa ei ole 
nähtävissä edeltävän puheen ymmärrysongelmia, vaan kielen-
käyttäjät kysyvät sanoja käytännön kokkaustoiminnassa relevan-
teille esineille ja toiminnalle, jota he ovat parhaillaan tekemässä.

Aiemmissa tutkimuksissa toisen kielen käyttäjien on ha-
vaittu käsittelevän ymmärtämisongelmia kysymällä edeltävässä 
vuorossa käytettyjen sanojen merkityksestä, muodosta ja ääntä-
misestä.29 Tämä kysyminen voi tapahtua esimerkiksi siten, että 
puhuja toistaa merkitykseltään epäselvän sanan kysymyssanan 
kera tai kysyy suoraan, mitä sana tarkoittaa.30 Toisinaan sanoja 
lähestytään ennemmin sanamuodon näkökulmasta toistamalla 
jokin edeltävän vuoron sana nousevalla intonaatiolla. Toistoja 
seuraa usein keskustelujakso, jossa sanan merkitystä selitetään 
ja siten sanaa käsitellään oppimisen kohteena.31 Tutkimuksissa 
on myös havaittu, että kun toisen kielen käyttäjä toistaa keskus-
telussa käytetyn sanan, muut osallistujat käsittelevät tätä ääneen 
lausumista kommentointia odottavana vuorona, jolloin syntyy 
yhteistä keskustelua kielestä.32

28 Esim. Lilja 2014; Kasper & Burch 2016; Greer 2019b.
29 Theodórsdóttir 2011a; Lilja 2014; Kasper & Burch 2016; Kotani 2017; Greer 

2019b; Kurhila & Kotilainen 2020.
30 Theodórsdóttir 2011a; Kotani 2017.
31 Lilja 2014; Kasper & Burch 2016.
32 Greer 2019b; Kurhila & Kotilainen 2020.
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Toisen kielen käyttäjien sanastokysymyksiä on tutkittu 
myös sanahakujen yhteydessä. Tällöinkin sanan käyttäminen 
on oleellista ymmärtämisen kannalta: puuttuva sana on löydet-
tävä tai tarkoitettu merkitys on muutoin selitettävä, jotta kielen-
käyttäjät ymmärtävät toisiaan ja keskustelu voi jatkua. Sanahaku 
keskeyttää keskustelun etenemisen, kun kielenkäyttäjä osoittaa 
meneillään olevassa vuorossaan ongelmia kielellisen elementin, 
useimmiten sanan, tuottamisessa.33 Usein toisen kielen käyttä-
jät pyrkivät ratkaisemaan sanahaun kysymällä sanaa keskuste-
lukumppaniltaan.34 Myös sanahakujen kautta sanat itsessään 
voivat nousta keskustelunaiheeksi, mikä on nähty mahdolli-
sena paikkana kielenoppimiselle. Oppimisen mahdollistajana 
on nähty esimerkiksi toisto, kun toisen kielen käyttäjä toistaa 
keskustelukumppanin ratkaisuksi tarjoaman sanan.35 Uuden 
sanaston kohtaaminen jättää muistijälkiä, ja toistuvien sanaha-
kujen kautta on osoitettu opittavan sanoja pitkällä aikavälillä.36

Aineisto ja menetelmä

Kokkauskurssi oli osa Pirkanmaan Marttojen organisoimaa 
EU-rahoitteista projektia Active Refugees in the Community 
(ARC 2018–2019), jossa opastettiin pakolaistaustaisia maahan-
muuttajia kaupunkiviljelyssä sekä valmistettiin suomalaista ruo-
kaa. Projektin tavoitteena oli saada maahanmuuttajia mukaan 
yhteisölliseen toimintaan ja näin tukea kotoutumista. Luvun 
aineisto (21 h 37 min) koostuu yhdeksästä videonauhoitetusta 
kokkauskurssikerrasta 11 kuukauden ajalta. Aineistonkeruu oli 
luonteeltaan etnografinen, sillä olimme tutkijoina läsnä ja osal-
listuimme vuorovaikutustilanteisiin. Korostimme osallistujille 
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta ja sitä, ettei tut-

33 Brouwer 2003; Kurhila 2006b.
34 Ks. esim. Brouwer 2003; Pekarek Doehler & Berger 2019.
35 Kurhila 2006b; Suni 2008; Svennevig 2018.
36 Eskildsen & Wagner 2015; Eskildsen 2018.
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kimuksesta kieltäytyminen estä ARC-hankkeeseen osallistu-
mista. Keräsimme osallistujilta suulliset ja kirjalliset tutkimus-
luvat, ja keskustelimme tutkimuksesta ja videoimisesta useasti 
aineistonkeruun aikana. Pyrimme asettelemaan kamerat niin, 
että tutkimuksesta kieltäytyneet kaksi osallistujaa eivät niihin 
näkyneet.

Kokkauskursseille osallistui 13 suulliselta kielitaidoltaan 
alkeistasoista aikuista maahanmuuttajaa perheineen, suomea 
äidinkielenään puhuvia kotitalousasiantuntijoita sekä kerran 
ryhmä Martta-aktiiveja. Toisen kielen käyttäjien suullinen suo-
men kielen taito oli havainnoinnin perusteella alkeistasolla 
(Eurooppalaisen viitekehyksen taitotaso A1). Suomen kieli oli 
kaikkien osallistujien yhteinen kieli, minkä lisäksi valtaosa pu-
hui myös arabiaa.

Keräsimme kokkauskurssiaineistosta kaikki aloittelevien 
kielenkäyttäjien sanastoon kohdistuvat kysymyssekvenssit (255 
kpl). Niistä reilusti yli puolessa (166 kpl) koko sekvenssi alkaa 
aloittelevan kielenkäyttäjän esittämällä sanastokysymyksellä. 
Muissa keskustelujaksoissa kysymykset ovat korjausaloitteita, 
jotka ilmaisevat kuulemisen tai ymmärtämisen ongelmia, tai 
liittyvät muuten äidinkielisen aloittamaan keskusteluun. Ana-
lysoimme kokoelmasta kysymysjaksoja, joissa toisen kielen 
käyttäjä aloittaa kielikeskustelun kysymällä nimeä esineelle tai 
toiminnalle. Tarkastelemme näitä kielikeskusteluja vuoro vuo-
rolta ja analysoimme, miten kysymykset rakentuvat multimo-
daalisesti eli kielellisesti, kehollisesti ja yhteydessä materiaali-
seen ympäristöön. Lisäksi havainnoimme, millainen toiminta-
jakso kysymyksestä seuraa eli miten sekvenssi rakentuu alkaen 
kysymyksestä ja päättyen hyväksyttävänä käsiteltävään vastauk-
seen.37 Osoitamme, että kysyjät käyttävät monipuolisesti erilai-

37 Multimodaalisesta keskustelunanalyysista ks. Mondada 2016; 2018; Sidnell 2010; 
luku 2 tässä teoksessa.
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sia keinoja kysymiseen ja hyödyntävät vuorovaikutustilannetta 
omiin tarpeisiinsa valitsemalla kieleen liittyvän puheenaiheen. 
Havainnollistamme, miten aloittelevat kielenkäyttäjät suun-
tautuvat kielen oppimiseen sanastokysymysten kautta ja miten 
nämä kysymyssekvenssit laajenevat oppimisprojekteiksi38, joi-
hin osallistuu useita henkilöitä.

Kielikeskustelun aloittaminen kysymällä  
esineen tai toiminnan nimeä

Esitämme analyysissa kolme esimerkkikatkelmaa, jotka ha-
vainnollistavat aloittelevien kielenkäyttäjien suuntautumista 
kielenoppimiseen kokkauskurssin vuorovaikutuksessa. Analy-
soimme keskustelun aloituksina toimivia sanastokysymyksiä, 
koska ne ovat kokkauskurssilla tyypillisiä ja niiden kautta aloit-
televat kielenkäyttäjät osoittavat halukkuutta kielenoppimiseen. 
Analyysia ohjaa tavoite ymmärtää, millä keinoilla aloittelevat 
kielenkäyttäjät muotoilevat sanastokysymyksensä ja mitä he ky-
symyksillään käsittelevät oppimisen kohteena. Ensimmäisessä 
esimerkissä osallistuja hakee nimeä käyttämälleen työvälineelle, 
toisessa ja kolmannessa esimerkissä puolestaan eleen avulla ni-
meä toiminnalle. Esimerkit eroavat rakenteellisesti toisistaan, 
sillä ensimmäiseen sekvenssiin osallistuu vain kaksi henkilöä ja 
se koostuu vierusparista, kun taas toinen ja kolmas esimerkki 
havainnollistavat, miten vuorovaikutuskumppanit vastaavat 
kysymyksiin yhteistyössä ja tuovat toiminnallaan keskusteluun 
uusia näkökulmia kieleen. Kaikille esimerkeille on yhteistä 
kysyttävien sanojen hakeminen ja ehdottaminen kokeilevilla 
muotoiluilla eli esittämällä vokaali- ja konsonanttiasultaan eroa-
via sanamuotoja, joille pyydetään vahvistusta (tentative formu-
lations).39

38 Ks. Levinson 2012; 2013; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a.
39 Pekarek Doehler & Berger 2019.
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Kokkauksessa käytettävän esineen nimeäminen

Tässä esimerkissä näytämme, miten osallistuja hakee nimeä 
kokkausvaiheessa käytettävälle esineelle ja kuinka kysyminen ja 
kielestä keskusteleminen tapahtuu ohimennen kokkaustoimin-
nan lomassa. Kysyminen on kiinteässä yhteydessä kokkaami-
seen, sillä aloitteleva kielenkäyttäjä käsittelee hienontamisessa 
tarvittavaa esinettä, leikkuulautaa, nimeämisen kohteena. Näky-
villä oleva leikkuulauta yksinkertaistaa kysymysvuoron muotoi-
lua, koska kysyttävää asiaa ei tarvitse selittää sanoin tai keholli-
sesti esimerkiksi käyttötarkoitusta tai ulkonäköä kuvailemalla.

Esimerkki 1) Leikkuulauta

Esimerkissä Aswad on ryhtymässä hienontamaan tilliä lohi-
keittoa varten, mutta hienontamiseen tarvittava leikkuulauta 
on jo täynnä lohikuutioita. Kokkausopettaja ehdottaa uuden 
leikkuulaudan ottamista (litteraatin rivi 1, sarjakuvan ruutu 2). 
Ehdotus rakentuu kielellisesti siten, että verbiketjun voit ottaa 
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Kuva 1. Aswad kysyy nimeä leikkuulaudalle.
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objektiksi tarkoitettu esine puuttuu, mutta sitä kuvaillaan adjek-
tiivimääritteellä uusi. Haettava esine jää siis nimeämättä, mutta 
on työvaiheen ja näkyvien esineiden perusteella ymmärrettävä. 
Opettaja ottaa leikkuulaudan sivupöydältä ja ojentaa sen Aswa-
dille. Leikkuulautaan tarttuessaan Aswad aloittaa kielikeskus-
telusekvenssin ehdottamalla esineelle nimeä kokeilevalla muo-
toilulla kaulu (r. 3, ruutu 3). Aswad esittää kokeilevat muotoilut 
nousevalla intonaatiolla, mikä osoittaa hänen hakevan varmis-
tusta ehdotukselleen (try marking).40 Odotuksenmukaista olisi, 
että opettaja vahvistaisi tai korjaisi Aswadin ehdottaman sanan. 
Vastauksen sijaan seuraa hieman pidempi tauko, ja opettajan 
vastaus viipyy (r. 4). Aswad muotoileekin kysymyksensä uu-
delleen hakukysymykseksi käyttäen kysymyssanaa mitä, jolloin 
hän luopuu sanaehdotuksestaan ja pyytää opettajaa kertomaan 
esineen nimen. Aswad kytkee kysymyksensä myös opettajan 
edeltävään vuoroon kierrättämällä opettajan käyttämää sanaa 
uusi ja tekee näin selvemmäksi sanastokysymyksensä kohteen. 
Aswad osoittaa odottavansa vastausta myös katsomalla opetta-
jaa ja pysymällä kääntyneenä tätä kohti. Sekä kysymiseen että 
vastaamiseen liittyy olennaisesti leikkuulaudan käsittely: Aswad 
pitää leikkuulautaa kohotettuna ja vilkaisee sitä yhdistäen näin 
kysymyksensä pronominin tää kädessään olevaan leikkuulau-
taan, ja opettaja osoittaa leikkuulautaa vastatessaan (r. 5–6, ruu-
dut 4 ja 5).

Vastauksen saatuaan Aswad kääntyy kohti työpistettään ja 
toistaa esineen nimen hiljaisella äänellä tarkasti opettajan ään-
tämismallia seuraten (r. 6–7, viimeinen ruutu). Toistaminen 
voi auttaa painamaan sanan paremmin mieleen eli edistää op-
pimista, mutta ainakin se osoittaa, että Aswad suuntautui ky-
symyksellään nimenomaan kieleen ja pitää vastauksena saa-

40 Sacks & Schegloff 1979.
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maansa sanaa tärkeänä.41 Seuraavaksi Aswad ryhtyy hienon-
tamaan tilliä ja opettaja neuvomaan toista osallistujaa. Näin 
kielikeskustelu on nopeasti käyty. Koko sekvenssiin kului aikaa 
noin 11 sekuntia. Suuri osa sanastokysymyssekvensseistä sujuu 
vastaavasti ongelmitta, kun kysytään nimeä nähtävillä olevalle 
esineelle.

Kysymysjaksossa näkyy aktiivinen ote ja oma tarve nimeä-
miseen: Aswad aloittaa kielikeskustelun itse ja muotoilee eh-
dotuksen esineen nimeksi. Hän kysyy leikkuulaudan nimeä, 
vaikka kokkaustoiminta sujuisi mainiosti ilman sanan tie-
tämistä, ja ehdottaa esineelle nimeä, vaikka pelkkä nimen kysy-
minen riittäisi. Suuntautuminen kielenkäyttöön ja oppimiseen 
on siis vahvasti läsnä, kun Aswad hyödyntää kokkaustilannetta 
omiin tarpeisiinsa käsittelemällä kokkaustoiminnassa käytettä-
vää esinettä nimeämisen kohteena.

Kokkauksessa tehtävän toiminnan nimeäminen

Esimerkki 2 osoittaa, miten Aswad hakee kuvailevan eleen 
avulla varmistusta tekemänsä toiminnan nimelle eli kuorimi-
selle42 ja kuinka muiden osallistujien vuorot laajentavat Aswa-
din aloittamaa kysymysjaksoa. Toisen kielen käyttäjä Fahad 
jatkaa sekvenssiä ohjaamalla huomion sanan muotoon43, ja äi-
dinkielinen osallistuja Matti selventää kuoria-verbin perusmuo-
don ja yksikön kolmannen persoonan taivutusmuodon raken-
teellisia eroja myös kehollisin keinoin. Hetki ennen esimerkin 
katkelmaa Aswad on jo kertaalleen kysynyt nimeä kuorimiselle 
ja saanut opettajalta perusmuotoisen vastauksen kuoria, jonka 
hän on toistanut muodossa kuori. Tämän jälkeen kuoria-verbi 
on vilahdellut eri persoonataivutusmuodoissa arabiankielisen 

41 Ks. esim. Svennevig 2018; Kurhila & Kotilainen 2020.
42 Vrt. Kotilainen & Kurhila 2020.
43 Kasper & Burch 2016.
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keskustelun lomassa. Esimerkissä Aswad palaa aiheeseen hake-
malla varmistusta kuorimistoiminnan nimelle. Esimerkin ana-
lyysi selventää, miten aloitteleva kielenkäyttäjä jälleen käsittelee 
kokkaustilannetta nimeämisen kohteena aloittamalla sanastoky-
symyssekvenssin. Esimerkissä nousee vahvasti esiin myös vuo-
rovaikutuskumppaneiden merkitys oppimismahdollisuuksien 
synnyssä, kun toiset kielenkäyttäjät nostavat verbin tarkemman 
käsittelyn kohteeksi.

Esimerkki 2) Kuoria

Katkelman alussa Aswad kääntää kehonsa ja katseensa kohti 
Mattia, joka katsoo poispäin. Aswad aloittaa vuoronsa väitelau-
seella tämä on, mutta keskeyttää kysymyksensä ja käyttää sanaa 
anteeksi kiinnittääkseen Matin huomion. Saatuaan Matin kat-
seen ja huomion Aswad toistaa vuoron alun tämä on, johon hän 
lisää sanastokysymystä ilmentävän sanan nimi ja tarjoaa varmis-
tettavaksi sanaa kuori nousevalla intonaatiolla (r. 1, ruutu 1). Ky-
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Kuva 2. Aswad kysyy nimeä kuorimiselle.
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symyksen ydin on edestakainen käsiele, joka kuvailee toimin-
taa, jolle nimeä haetaan. Meneillään oleva kuorimisen työvaihe 
sekä kuorimaveitsi ja bataatti Aswadin kädessä tukevat eleen ja 
kysymysvuoron ymmärtämistä, kuten myös kysymyksen liit-
tyminen hetki sitten käytyyn keskusteluun. Matti aloittaa vas-
tauksensa (r. 2), kun Aswadin kuorimisele on vielä kesken, mikä 
osoittaa Matin ymmärtävän Aswadin kysymyksen ongelmitta.

Aswad hakee varmistusta sanamuodolle kuori, joka on ra-
kenteeltaan joko yksikön käskymuoto tai sanavartalo, jossa ei 
ole taivutustunnuksia.44 Matti tarjoaa vastauksena verbin perus-
muotoa kuoria (r. 2, 5, ruutu 2). Matin ensimmäisen vastauksen 
jälkeen Aswad toistaa edelleen muodon kuori pitäen katseensa 
tiukasti Matissa (r. 3, ruutu 2). Seuraavaksi Fahad osallistuu kes-
kusteluun ja suuntaa huomion pontevammin sanan muotoon 
lausumalla perusmuodon kuoria viimeistä a-vokaalia pidentäen 
ja painottaen (r. 4, ruutu 2). Matti toistaa perusmuodon uudel-
leen (r. 5), ja myös Aswad toistaa kuoria hiljaisella äänellä ym-
märrystä vihjaavan myöntävän joo-partikkelin kera (r. 6).

Matti käsittelee ääneen lausuttuja toisistaan eroavia sana-
muotoja selvennystä kaipaavina ja ohjaa osallistujien huomion 
kuoria-verbin taivutusmuotoihin. Matti korostaa taivutusmuo-
tojen eroa lausumalla yksikön kolmannen persoonan kuorii ja 
perusmuodon kuoria erityisen selkeästi verrattuna aikaisem-
piin vastauksiinsa. Hän erottaa sanat toisistaan selkeällä tauolla 
ja painottaa yksikön kolmannen persoonan pitkää vokaalia. 
Painotus rakentaa selkeän kontrastin Aswadin lyhytvokaali-
seen muotoon. Selvennykseen liittyy myös tarkkarajaisesti ja 
hallitusti tuotettuja eleitä: yksikön kolmannen persoonan yh-
teydessä käsieleen muoto on suoraviivainen ja suunta kehosta 
poispäin, perusmuodon yhteydessä käsi puolestaan tekee ym-

44 VISK § 54.
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pyrän ja käden suunta on kehoa kohti (r. 7, 11, ruudut 3 ja 4). 
Matin eleissä on havaittavissa vokaalien kestoa ja laatua ilmen-
täviä piirteitä ja siten yhtymäkohtia sanarakenteeseen: painote-
tun pitkän vokaalin (kuorii) yhteydessä ele on suoraviivainen 
ja kestää pidempään muodoltaan samanlaisena, kun taas perus-
muodon vokaaliyhtymän -ia yhteydessä elemuoto on pyöreä ja 
siten muuttuva, kuten vokaaliyhtymän kaksi erilaatuista vokaa-
lia. Eleen muodon ja suunnan selkeä muutos visualisoi sanojen 
erilaisuutta muodon tasolla, kun kahden sanan äänteellinen eri-
muotoisuus tehdään näkyväksi kahdella erilaisella eleellä. Eleet 
ja puhe myös heijastavat toistensa jäsentelyä, sillä eleet tuote-
taan tauon erottamana kahtena toisistaan erillisenä yksikkönä.

Matin selvennys vaikuttaa havainnollistavan sanamuoto-
jen välistä eroa onnistuneesti, sillä seuraavassa vuorossaan 
Aswad tekee ymmärryksensä näkyväksi ja kuultavaksi tuotta-
malla kuoria-verbin yksikön kolmannen persoonan muodon 
ja perusmuodon. Painokkaalla ahaalla Aswad ilmaisee otta-
vansa vastaan aikaisempaa käsitystään muuttavaa tietoa, ja di-
alogipartikkelilla oke(i) hän osoittaa hyväksyvänsä nämä kaksi 
sanamuotoa45 (r. 12, ruudut 5–7, ruudussa 5 oivallusta osoittava 
ilme).46 Aswad tuottaa yksikön kolmannen persoonan pitkän 
vokaalin korostetun pitkänä, ja tämä prosodinen muutos nos-
taa oivalluksen kohteeksi vokaalin pituuden. Aswad näyttää 
ymmärrystään myös kehollisesti toistamalla Matin eleitä, mikä 
osoittaa hänen kokevan eleet huomionarvoisiksi. Toistamalla 
sanat ja eleet Aswad käsittelee sanoja oppimisen kohteina.47 
Eleet tekevät sanojen muodon ja ääntämisen konkreettisesti nä-
kyviksi. Lisäksi ne tarjoavat kehollisen kokemuksen abstraktista 
vokaalirakenteesta, minkä voi nähdä tukevan kielen oppimis-

45 Ks. Koivisto 2017.
46 Oivallusta osoittavista kasvonilmeistä ks. myös Gudmundsen & Svennevig 2020.
47 Vrt. Brouwer 2003, ks. myös Majlesi 2015.
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ta.48 Kielen rytmiä ilmentävien eleiden tuottamisen49 ja niiden 
havainnoimisen50 on osoitettu edistävän rytmin ja ääntämisen 
oppimista. Matin ja Aswadin toiminnassa näemme, miten he 
suuntautuvat eleisiin resurssina, jota voidaan käyttää kielellisen 
rakenteen jäsentämiseen.

Sanojen ja eleiden toiston merkitys näkyy myös siinä, mi-
ten toisto tapahtuu ja miten sitä käsitellään vuorovaikutuk-
sessa. Toistojen aikana Aswad ei katso keskustelukumppanei-
taan. Hän tekee kummankin verbimuodon yhteydessä selkeästi 
erillisen eleen, mutta nämä eleet ovat muodoltaan keskenään 
samanlaiset ja kooltaan Matin eleitä hienovaraisemmat. Kaiken 
kaikkiaan Aswad vaikuttaa toistavan sanat ja eleet vain itseään 
varten, mahdollisesti painaen ne näin paremmin mieleensä.51 
Toiston hienovaraisuudesta huolimatta eleet näkyvät keskus-
telukumppanille ja niitä on mahdollista havainnoida: elei-
den toisto voi toimia Matille merkkinä siitä, että Aswad on 
ymmärtänyt sanojen välisen eron ainakin muodon tasolla.52 
Näin ollen tarjotun kielitiedon hyväksyntä ja ymmärtäminen 
näkyy Aswadin toiminnassa kehollisesti. Tilanteessa muiden 
osallistujien vuorot syventävät kielikeskustelua, ja niiden 
myötä Aswadille syntyy mahdollisuus vastaanottaa enemmän 
kielellistä tietoa kuin hän kenties on pyytänyt. Esimerkki nostaa 
esiin kysyjän lisäksi muiden aloittelevien kielenkäyttäjien 
merkityksen kielikeskusteluissa, mutta korostaa myös 
äidinkielisen vuorovaikutuskumppanin roolia. Äidinkielisen 
läsnäolo tukee selkeästi oppimistilanteen syventämistä, sillä 
Aswad kääntyy Matin puoleen kysymyksellään ja käsittelee 
vasta Matin vastausta hyväksyttävänä.

48 Eleistä ääntämisen opettamisessa ja oppimisessa vrt. Smotrova 2017.
49 McCafferty 2006.
50 Gluhareva & Prieto 2016.
51 Vrt. McCafferty 2006; Eskildsen & Wagner 2013.
52 Vrt. Eskildsen & Wagner 2013.
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Kokkauksessa tehtävän toiminnan nimeäminen – 
kysyminen ja vastaaminen yhteistyössä

Kolmannessa monipolvisessa esimerkissä näytämme, miten Fa-
had hakee eleen avulla nimeä työvaiheen toiminnalle eli pilk-
komiselle ja kuinka muiden osallistujien vuorojen myötä vas-
tauksena saadaan useita synonyymisiä verbejä. Kysyminen on 
kiinteässä yhteydessä kokkaustoimintaan ja eleisiin, ja toiminta-
jakson onnistumiseen vaikuttaa ratkaisevasti yhteisen huomion 
onnistunut jakaminen: opettajalla on vaikeuksia ymmärtää Fa-
hadin kysymys, mikä johtuu muun muassa huomion kiinnittä-
misestä eleiden sijaan esineisiin.

Osallistujat pyrkivät yhteistyössä ensin tekemään selväksi, 
mille Fahad kysyy nimeä, ja sen jälkeen vastaamaan Fahadin toi-
vomalla tavalla. Fahad vaikuttaa hakevan tiettyä sanaa, sillä hän 
tuottaa sekä konsonantti- että vokaaliasultaan eroavia kokeilevia 
muotoiluja. Kokeilevat muotoilut ohjaavat keskustelukumppa-
neita etsimään äänteiltään vastaavaa sanaa. Tilanteessa tarjou-
tuukin viisi synonyymistä verbiä (kuutioida, leikata, paloitella, 
pilkkoa ja lohkoa), kun osallistujat ottavat vuoroja ja ehdottavat 
sanoja. Analyysi valaisee, miten osallistujat toteuttavat samalla 
omia oppimis- ja opettamisprojektejaan, jotka liittyvät kullakin 
tiettyyn verbiin.

Esimerkissä Fahad ja Hussein valmistavat kalakeittoa. Hetki 
ennen esimerkin alkua Hussein on liikuttanut veistä leikkuulau-
dalla pilkkomista kuvaten ja varmistanut siten opettajalta, onko 
pilkkominen seuraava työvaihe. Samalla Fahad on esittänyt 
kahdesti kokeilevan muotoilun rokka. Opettaja on varmistanut 
pilkkomistoiminnan oikeaksi, ohjannut kysyjien huomion kie-
leen mainiten sanamuodot kuutioi ja kuutioita sekä osoittanut 
pöydällä olevaa paperia, jossa on kuva kuutioimisesta ja impe-
ratiivimuoto kuutioi. Sanat jätetään kuitenkin huomiotta: Hus-
sein jatkaa pilkkomista ja Fahad kuorimista, opettaja puolestaan 
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ryhtyy keskustelemaan juuri saapuneiden kurssilaisten kanssa. 
Katkelman alussa Fahad palaa aiheeseen ja kysyy pilkkomistoi-
minnan nimeä. Tilanteeseen osallistuu Fahadin, Husseinin ja 
opettajan lisäksi pöydän toisessa päässä eri ruokaa valmistava 
Jamal sekä tämän luvun kirjoittaja eli tilannetta videoiva tutkija.

Esimerkki 3) Pilkkoa
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Esimerkin alussa Fahad puhuttelee opettajaa huomionkohdis-
timella opettaja53, ja opettaja kääntää katseensa Fahadiin. Välit-
tömästi opettajan huomion saatuaan Fahad esittää hakukysy-

53 Lehtimaja 2012.
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myksen, joka on rakennettu sanaa hakevaksi kysymyssanalla 
mikä ja kysyttävän asian ilmi panevalla sanalla nimi. Sanoessaan 
pronominin tämä Fahad alkaa liikuttaa kättään ylös alas kuva-
ten näin toimintaa, jolle hän hakee nimeä (r. 1, ruutu 1). Fahad 
tarkkailee opettajan katseen suuntaa ja sovittaa kysymyksensä 
hetkeen, jossa opettaja katsoo häntä kohti. Elehtiessään Fahad 
siirtää katseensa opettajasta käsiinsä ja osoittaa näin käsieleen 
yhteisen huomion kohteeksi.54

Fahadin kysymystä seuraa pidempi tauko, ja opettajan vas-
taus viipyy (r. 2). Fahad käsittelee tätä osoituksena mahdolli-
sista opettajan ymmärtämisongelmista ja tuottaa kaksi uutta, 
vokaali- ja konsonanttiasuiltaan hyvinkin paljon toisistaan 
eroavaa kokeilevaa muotoilua portta ja (b)okko (r. 3). Kokeile-
villa muotoiluilla Fahad osoittaa hakevansa tiettyä sanaa, jonka 
äänneasusta hänellä on alustavaa tietoa. Hän pyrkii aktiivisesti 
rakentamaan kysymyssekvenssiä tätä tavoitetta kohti tuomalla 
kokeilevat muotoilut muidenkin tietoon. Sanojen vaihtelevat 
äänneasut ja nouseva intonaatio kuitenkin merkitsevät sanat 
kokeileviksi muotoiluiksi, joille haetaan varmistusta. Faha-
din eleen jo loputtua opettaja siirtää katseensa Fahadin käsien 
alueelle ja esittää ymmärrysongelmista kielivän tarkentavan ky-
symyksen aa siis tämän nimi, johon yhdistyy Fahadin kädessä 
olevan kuorimaveitsen osoittaminen (r. 3, 4, ruutu 2). Fahad 
vastaa kieltävästi ja toistaa käsieleen (r. 6).

Samaan aikaan Hussein pilkkoo perunoita ja osallistuu 
keskusteluun sanomalla kolmesti tämä (r. 7). Opettajan katse 
liikkuu pöydän esineissä ja pysähtyy seuraamaan Husseinin 
perunoiden pilkkomista. Opettaja ehdottaa vastaukseksi peru-
naa, mutta vastauksen kielteinen väitelausemuotoilu ja nouseva 
intonaatio ilmentävät epävarmuutta (r. 10). Seuraavaksi Jamal 

54 Streeck 1993; Goodwin 2017.



Anna-Kaisa Jokipohja

84

osallistuu keskusteluun tarjoamalla vastaukseksi sanaa paloi-
tella, jonka merkitys on yhteneväinen Fahadin kysymysvuo-
ron kuvailevan eleen kanssa (r. 11, ruutu 3). Fahad vilkaiseekin 
Jamalia (r. 11), joka toistaa sanan (r. 13). Fahad ei kuitenkaan 
hyväksy näitäkään sanoja, sillä hän aloittaa päällekkäispuhun-

Kuva 3. Fahad kysyy nimeä pilkkomiselle. 
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Kuva 4. Pilkkoa-verbiä haetaan yhdessä. 

nassa Jamalin kanssa uuden vuoron. Fahad ilmaisee torjuntaa 
kieltoverbillä ei, toistaa kuvailevan käsieleen ja kysymyssanan ja 
lausuu varmalla, laskevalla intonaatiolla uuden kokeilevan muo-
toilun lokata, joka on oikeastaan suomen kielen tavurakennetta 
ja vokaaliharmoniaa55 noudattava verbimuotoinen uudissana (r. 
14, ruutu 3).

Seuraavaksi kukin osanottaja ehdottaa pienentämistä tar-
koittavia verbejä: Jamal toistaa paloitella, tutkija ehdottaa lohkoa 

55 VISK § 11, § 18.
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ja opettaja kuutioida (r. 16, 21–24, ruutu 4). Fahad toistaa osit-
tain Jamalin sekä opettajan sanat ja seuraa katseellaan, kun opet-
taja osoittaa pöydällä olevaa paperia, jossa on kuva kuutioimi-
sesta sekä imperatiivimuoto kuutioi (r. 23–24, ruutu 4). Fahad 
ei hyväksy opettajankaan sanaa, vaikka toistaa sen myöhemmin 
täsmällisesti (r. 27, ruutu 5). Hänen mietteliäs ilmeensä, kallel-
leen jäävä pään asento sekä tasainen intonaatio kielivät vastauk-
sen hakemisen olevan vielä kesken.56

Seuraavaksi opettaja selventää kuutioida-verbin perusmuo-
toa (r. 32, 36, ruutu 5). Fahad ei jää kuuntelemaan opettajan se-
litystä, vaan jatkaa kuorimista ja katsoo tutkijaa. Samalla hän 
muuttaa kehonsa suuntaa niin, että hän saa paremman katse-
kontaktin tutkijaan (r. 36). Fahad esittää osittaisessa päällek-
käispuhunnassa opettajan kanssa -ko-liitepartikkelilla muodos-
tetun vaihtoehtokysymyksen, toistaa käsieleen ja esittää uuden 
kokeilevan muotoilun polko (r. 37–38, ruutu 6). Mutta-partikkeli 
ennakoi Fahadin vuoron osittaista erimielisyyttä opettajan vas-
tauksen kanssa57 ja osoittaa, ettei Fahad hyväksy tarjottua sanaa 
kuutioida. Vuoron ilmaus onko toinen sana osoittaa kuitenkin, 
että Fahad hakee samanmerkityksistä sanaa.

Opettaja luopuu ehdotuksestaan kuutioida ja ehdottaa ään-
neasultaan Fahadin uudissanaa (lokata) muistuttavaa verbiä 
leikata kuvaillen samalla leikkaamista käsieleellä (r. 40, ruutu 
6). Tässä vaiheessa Fahad ja opettaja tekevät näkyväksi yhteis-
ymmärryksensä haettavan sanan merkityssisällöstä, kun he 
elehtivät samanaikaisesti pilkkomista kuvaten. Elehtiminen 
osoittaa myös opettajalta vahvaa suuntautumista vastauksen 
löytämiseen.58 Fahad kuitenkin jättää opettajan tarjoaman sa-
nan huomiotta, sillä hän pitää katseensa tutkijassa ja tuottaa 

56 Vrt. thinking face ilmaisemassa sanahaun alkamista tai jatkumista; Goodwin & 
Goodwin 1986.

57 Sorjonen 1989, 174.
58 Majlesi 2015.
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kokeilevan muotoilun polka (r. 41). Fahadin viimeisimmät ko-
keilevat muotoilut alkavat jo muistuttaa toisiaan, mikä saattaa 
olla osoitus siitä, että hän on lähestymässä hakemansa sanan 
oikeaa muotoa.

Tutkija on seurannut katseellaan Fahadin käsielettä (r. 14, 
38), ja hän ehdottaa Fahadin viimeisimpiä kokeilevia muotoi-
luja muistuttavaa verbiä pilkkoa (r. 42, ruutu 7). Sanan lausu-
minen nousevalla intonaatiolla merkitsee vastauksen ehdotuk-
seksi, mikä korostaa Fahadin tiedollista auktoriteettia sanan hy-
väksymisessä tai hylkäämisessä. Fahad toistaa sanan muodossa 
pilkka katsoen ja osoittaen samalla tutkijaa (r. 42–44, ruutu 7). 
Tutkija käsittelee Fahadin vuoroa toistopyyntönä ja sanoo pilk-
koa hitaasti jokaista äännettä korostaen (r. 46). Fahad vaikuttaa 
tyytyväiseltä tarjottuun sanaan, sillä hän lopettaa sanastokysy-
myssekvenssin ja hyväksyy sanan pilkkoa toistamalla sen las-
kevalla intonaatiolla (r. 48, viimeinen ruutu).59 Fahad osoittaa 
sanan hyväksyntää myös kehollisesti nyökkäämällä, laskemalla 
katseensa ja palaamalla meneillään olevaan kokkausvaiheeseen 
eli kuorimiseen. Hyväksyminen tapahtuu varsin opettajamai-
sesti, sillä Fahad toistaa sanan täydellisenä oikeassa muodos-
saan – hän on pyytänyt varmistusta niin kauan, että sanamuoto 
ja ääntäminen ovat oikeat, mikä osoittaa suuntautumista sanaan 
oppimisen kohteena.60

Tässä sanastokysymyssekvenssissä vähemmän ja enem-
män tietävän roolit sekoittuvat ensimmäisestä vuorosta lähtien. 
Aloitteleva kielenkäyttäjä kysyy sanaa äidinkielisiltä, mutta hä-
nellä on äidinkielisiä osallistujia enemmän sananvaltaa vastauk-
sen hyväksymiseen. Fahad toimii opettajamaisesti jättäessään 
vastauksia hyväksymättä ja pyytäessään uusia vastauksia niin 

59 Vrt. Svennevig 2004; Koshik & Seo 2012.
60 Vrt. Kotilainen & Kurhila 2020.
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kauan, kunnes hänelle on kerrottu hänen hakemansa sana.61 
Analyysi tukee aiemmassa tutkimuksessa havaittua: toisen kie-
len käyttäjät eivät asetu yksioikoisesti noviisin tai äidinkieliset 
ekspertin asemaan suhteessa kieleen, vaan asemia rakennetaan 
vuorovaikutuksen yksityiskohdilla ja ne muuttuvat vuorovaiku-
tuksen edetessä.62

Esimerkissä näyttää olevan läsnä yhteinen projekti: Faha-
din sanaa etsitään yhdessä ja Fahadia autetaan toteuttamaan 
oppimisprojektinsa. Oppimisprojektin etenemistä tukee se, 
että kieltä käsitellään tärkeänä ja tilanteeseen sopivana puheen-
aiheena antamalla keskustelulle aikaa. Osaltaan ongelmanrat-
kaisutilanne rakentaa lisämahdollisuuksia oppimiselle, kun kes-
kustelussa tarjoutuu synonyymisiä sanoja, joiden toistaminen 
jättää vähintäänkin muistijälkiä.63 Kiinnostavasti tilanteessa on 
läsnä myös toinen oppimisprojekti, sillä tilanne jatkuu katkel-
man loputtua Jamalin, opettajan ja tutkijan kesken, kun Jamal 
ehdottaa viidennen kerran sanaa paloitella ja opettaja varmis-
taa sanan oikeaksi. Jamalin oppimisprojektina voidaan nähdä 
paloitella-sanan merkityksen ja muodon varmistaminen, ja tätä 
päämäärää hän tavoittelee periksiantamattomasti läpi sekvens-
sin. Aloittelevien kielenkäyttäjien oppimisprojektien lisäksi äi-
dinkielisillä osallistujilla vaikuttaa olevan omat opettamispro-
jektinsa: opettaja tarjoaa toistuvasti verbiä kuutioida, vaikka Fa-
had selkeästi osoittaa tyytymättömyytensä sanaan. Myös tutkija 
palaa katkelman jälkeen verbiin lohkoa, vaikka on käynyt ilmi, 
ettei se ole Fahadin hakema sana. Äidinkieliset pyrkivät siis ak-
tiivisesti paitsi tukemaan aloittelevien kielenkäyttäjien oppimis-
projekteja myös laajentamaan oppimistilannetta tarjoamalla sy-
nonyymeja.

61 Sinclair & Coulthard 1975.
62 Kotani 2017; Eskildsen 2018; Pekarek Doehler & Berger 2019.
63 Eskildsen & Wagner 2015.
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Toimijuus keskeistä oppimisen  
mahdollisuuksien syntymisessä

Olemme tarkastelleet tässä luvussa sellaisia aloittelevien kielen-
käyttäjien kysymyksiä, joilla haetaan nimeä kokkaustilanteessa 
merkityksellisille esineille tai toiminnalle ja joilla aloitetaan kes-
kustelu kielestä. Analyysissa näytimme, että kysymyksillä aloit-
televat kielenkäyttäjät toimivat aktiivisesti ja oma-aloitteisesti 
ohjatakseen keskustelun kieleen. Sanastokysymyssekvenssien 
ajaksi kokkaustoiminta keskeytetään hetkeksi ja kieli nostetaan 
etusijalle keskustelussa.64 Aloittelevat kielenkäyttäjät muokkaa-
vat vuorovaikutustilannetta toivomaansa suuntaan valitsemalla 
puheenaiheen. He suuntautuvat selkeästi kieleen ja kielen op-
pimiseen, koska aloittavat keskustelun sanan löytämistä varten 
ja toistavat vastauksena saatuja sanoja tarkasti. Näissä kysymys-
sekvensseissä kysyttävän sanan merkitys on kysyjille tuttu ja 
vastaajille näkyvillä esineiden ja eleiden muodossa, mutta ky-
syjä haluaa tietää tai varmistaa esineen tai toiminnan nimen.65

Olemme osoittaneet analyysissamme, että aloittelevat kie-
lenkäyttäjät kysyvät sanoja väite- ja kysymyslauseilla, kuten 
haku- ja vaihtoehtokysymyksillä, toisistaan äänteellisesti eroa-
villa sanahahmoa kokeilevilla muotoiluilla sekä katsomalla ja 
kääntymällä kohti sitä keskustelukumppania, jolle haluavat ky-
symyksensä osoittaa. Sanan hakeminen voi näkyä jo muotoilun 
tasolla sanan nimi käyttämisenä. Kysymisessä erittäin olennaista 
on kehollisuus: aloittelevat kielenkäyttäjät hakevat substantii-
veja eli esineiden nimiä käsittelemällä ja osoittamalla esineitä 
ja verbejä eli toimintojen nimiä kuvailemalla toimintaa eleillä. 
Eleet saattavat vahvistaa vastausvelvoitetta, sillä hälyisässä keit-
tiössä visuaalisesti havaittavalla eleellä voi saavuttaa kysymyk-
sen vastaanottajan huomion, jolloin tämä ei voi hyväksytysti jät-

64 Vrt. Kamunen 2019.
65 Ks. myös Kotilainen & Kurhila 2020.
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tää vastaamatta. Kysyminen voi tapahtua vierusparin muodossa 
ohimennen tai sana voi nousta pidemmän käsittelyn kohteeksi. 
Keskustelukumppaneiden erilainen kielitaito ja -tieto edistää 
uusien kielenoppimismahdollisuuksien syntymistä, jos sanan 
käsittelyä jatketaan esimerkiksi verbitaivutuksen näkökulmasta 
tai synonyymeja tarjoamalla.

Analyysimme osoittaa myös, että eleet tukevat sanastoky-
symyssekvenssien etenemistä ymmärrettävällä tavalla, mikä 
itsessään tukee osallistumisen ja oppimisen mahdollisuuksien 
syntymistä. Osallistujat seuraavat toistensa eleitä katseellaan, 
ja keskustelukumppanin eleitä toistamalla osoitetaan yhteistä 
ymmärrystä siitä, mitä tilanteessa tapahtuu. Eleiden toistamisen 
on havaittu osoittavan ymmärrystä sekä tukevan muistamista ja 
oppimista.66 Kokkauskurssi-aineistossamme eleet auttavat myös 
ohjaamaan huomiota sanarakenteeseen ja havainnollistavat sitä: 
eleillä kuvitetaan kahden verbimuodon rakenteellista ja äänteel-
listä eroavaisuutta (kuorii ja kuoria) merkitsemällä ne kahdeksi 
yksiköksi sekä kuvaamalla vokaalien keston ja laadun muutosta. 
Kehollisella toiminnalla on merkittävä rooli kysymisen lisäksi 
myös vastauksen hyväksymisessä: aloittelevat kielenkäyttäjät 
osoittavat hyväksyntää toistamalla tarjotun sanan, nyökkää-
mällä, kääntämällä katseensa ja jatkamalla meneillään olevaa 
kokkaustoimintaa.

Toisen kielen käyttäjät katsovat pyytämänsä kielellisen 
tiedon kuuluvan äidinkielisten kielenkäyttäjien osaamisaluee-
seen, sillä he käsittelevät vasta äidinkielisen vastausta riittävänä 
ja oikeana. Aloittelevat kielenkäyttäjät eivät kuitenkaan asetu 
kysyessään yksioikoisesti tietämättömän asemaan suhteessa 
kielitietoon, ja myös muiden toisen kielen käyttäjien toiminta 
syventää kielikeskusteluja. Kysymysmuotoiluillaan, erityisesti 

66 Eskildsen & Wagner 2013; 2015; Majlesi 2015.
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kokeilevilla muotoiluilla, kysyjät ilmaisevat alustavaa tietoa et-
simästään sanasta. Kysymyksillä haetaan pikemminkin varmis-
tusta osittain tunnetuille sanoille kuin kysytään tuntemattomia 
sanoja. Varmistusta hakiessaan aloittelevat kielenkäyttäjät eivät 
hyväksy mitä tahansa sanaa vaan toteuttavat oppimisprojekte-
jaan periksiantamattomasti jatkamalla keskustelua, kunnes juuri 
heidän tarkoittamansa sana on löytynyt. Kokeilevat muotoilut 
ovat keskeisiä keinoja, joilla osoitetaan kysymyksen kohdis-
tuvan nimenomaan sanamuotoon ja ohjataan vastaanottajaa 
tietyn sanan tarjoamiseen. Kokeilevilla muotoiluilla kysyjät 
ottavat myös aktiivista roolia kielenkäytössä ja soveltavat meta-
kielellistä tietoaan: kokeilevat muotoilut eivät tarkoita mitään 
mutta voisivat muotonsa puolesta olla suomen kielen sanoja. 
Tällaisen sanojen luovan muodostamisen oman kielitajun va-
rassa on oletettu olevan hyväksi kielen oppimiselle.67

Kolmannen sektorin järjestämä vapaa-ajan kokkauskurssi 
voi analyysimme perusteella olla maahanmuuttajien arjessa 
keskeinen paikka kielestä keskustelemiseen ja aikaisemman kie-
litiedon varmistamiseen, kertaamiseen ja tarkentamiseen sekä 
ylipäätään suomen kielen käyttöön. Vapaamuotoisessa vuoro-
vaikutustilanteessa kuka tahansa voi aloittaa keskustelun ja va-
lita keskustelunaiheen, osallistua jo aloitettuun keskusteluun ja 
kielenkäytön myötä luoda mahdollisuuksia kielenoppimiseen. 
Arkisten vuorovaikutustilanteiden tarjoamat osallisuuden koke-
mukset on nähty tärkeinä hyvinvoinnin ja oppimisen edistäji-
nä.68 Myös kokkauskurssien hyöty kielenoppimiselle ja kotoutu-
miselle on varmasti sanojen ja rakenteiden oppimista laajempi 
ilmiö. Keskusteluun osallistuminen ja vuorovaikutustilanteen 
hyödyntäminen kielenoppimiseen on kuitenkin pitkälti kiinni 

67 Waring 2011, 215.
68 Intke-Hernandez 2020.
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toisen kielen käyttäjästä itsestään.69 Kokkauskurssilla tämä tilai-
suuksien luominen näkyy keskustelun rakenteen tasolla siinä, 
että toisen kielen käyttäjät aloittavat itse kielikeskusteluja. Kie-
lestä kysyminen edellyttää aktiivista toimijuutta: tietoisuutta 
omasta kielitaidosta ja sen mahdollisista aukoista, ympäröivän 
kielimaiseman havainnointia ja äidinkielisten kontaktien hyö-
dyntämistä.70

Kokkauskurssilla keittiön materiaalisesti monipuolinen 
ympäristö eli käytössä olevat esineet ja meneillään oleva ruo-
anlaitto toimivat varantona kysymiselle: aloittelevat kielen-
käyttäjät käsittelevät ympäristöään materiaalina, jota voi nostaa 
kielellisen keskustelun ja oppimisen kohteeksi.71 Kokkaamisen 
kannalta nimien tietäminen on harvoin tarpeellista, eikä sanoja 
ymmärtääkseen tarvitse tietää taivutusmuotoja tai tarkkaa sa-
nahahmoa. Tutkimusaineistossamme ympäristö toimintoineen 
kuitenkin tukee kielenkäyttöä ja -oppimista, sillä esineet ja me-
neillään oleva toiminta osittain synnyttävät kysymisen tarpeen. 
Samalla ne tarjoavat toisen kielen käyttäjälle luontevia puheen-
aiheita, ja kysyminen onnistuu sujuvasti kokkauksen rinnalla. 
Näyttäminen on ymmärtämisen kannalta tehokasta, ja aloitte-
levakin kielenkäyttäjä pysyy keskustelussa mukana, kun ympä-
ristö tukee ymmärtämistä.72 Sanoja on helpompi muistaa, kun 
ne kiinnittyvät näkyviin esineisiin ja meneillään olevaan toi-
mintaan.73 Analyysiesimerkeissä kysyjät tekevät toimintoa tai 
käyttävät esinettä, jonka nimeä he kysyvät, mikä tekee sanoista 
merkityksellisiä ja liittää koko kehon ja vuorovaikutustilanteen 

69 Vrt. Svennevig 2018; Kurhila & Lehtimaja 2019.
70 Ks. Svennevig 2018; Kurhila & Kotilainen 2020.
71 Vrt. van Lier 2008; Kotilainen & Kurhila 2020; Kurhila & Kotilainen 2020.
72 Vrt. luku 5 tässä teoksessa; Strömmer 2016.
73 Ks. sanan merkitystä kuvaavien eleiden positiivisesta vaikutuksesta sanojen 

oppimiselle Kelly ym. 2009.
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mukaan oppimiseen.74 Sanastokysymykset nousevat kielenkäyt-
täjien omista tarpeista ja kiinnostuksen kohteista, mikä voidaan 
nähdä hyödyllisenä oppimiselle.75 Nämä kaikki seikat tekevät 
kokkausvuorovaikutuksesta otollisen paikan kielenoppimiseen.

On kuitenkin kielenkäyttäjän omasta aktiivisuudesta kiinni, 
hyödyntääkö hän ympäristöään oppimiseen vai toimiiko mate-
riaalinen ympäristö pikemminkin kielenkäytön monipuolisuu-
den esteenä. Jos vuorovaikutuksen ymmärrettävyys perustuu 
esineisiin ja eleisiin, joihin viitataan sanallisesti jatkuvasti vain 
esimerkiksi pronominilla tämä, mahdollisuutta esineiden ja toi-
minnan nimien oppimiseen ei synny. Näin voi helposti tapah-
tua esimerkiksi siivousalan tilanteissa, joissa ymmärtäminen ja 
työnteon tehokkuus korostuvat.76 Aineistomme kokkauskurs-
seilla esimerkiksi pronominia tämä käytetään päinvastoin sa-
nojen hakemiseen ja sanavaraston laajentamiseen. Kysyä voi 
suhteellisen yksinkertaisilla ilmaisuilla, kun kaikkea ei tarvitse 
muotoilla ainoastaan sanoin, mikä tukee kysymistä. Kun moni-
puolinen ympäristö ja eleet tukevat ymmärrystä ja helpottavat 
vuorojen muotoilua, aloittelevallakin kielenkäyttäjällä on mah-
dollisuus osallistua vuorovaikutukseen. Menestyksekäs osallis-
tuminen voi puolestaan tuoda tarpeellisia onnistumisen koke-
muksia, lisätä luottamusta omaan kielenkäyttöön ja vahvistaa 
toimijuuden tunnetta.77

Oma-aloitteisuus itsessään ei kuitenkaan riitä oppimishet-
kien syntymiseen. Tarvitaan myös vuorovaikutuskumppaneita, 
jotka suhtautuvat kielikysymyksiin positiivisesti ja kannusta-
vasti. Yksinkertaisimmillaan jo vuorovaikutuskumppanin het-
kellinen osallistuminen (kieli)keskusteluun voi vahvistaa toisen 

74 Anttila 2013; elehtimisen hyödystä muistin toiminnalle Goldin-Meadow ym. 
2001.

75 Esim. Lilja 2010.
76 Strömmer 2016.
77 Vrt. Scotson 2020; ks. myös luku 4 tässä teoksessa.
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kielen käyttäjän motivaatiota kielenkäyttöön ja oppimiseen – 
parhaimmillaan vuorovaikutuskumppaneiden into voi tarttua 
puolin ja toisin. Niin aloittelevien, edistyneiden kuin äidinkie-
listen kielenkäyttäjien on kuitenkin hyvä tiedostaa oman aktii-
visuuden merkitys ja ymmärtää, ettei kielenoppimista tapahdu 
vain luokkahuoneessa kielenopettajan läsnä ollessa. Kieltä voi 
oppia missä tahansa, kun osaa tietoisesti havainnoida ympäris-
töä ja vuorovaikutustilanteita suhteessa omaan kielitaitoon ja 
sen mahdollisiin aukkoihin. Ympäristön nimeäminen on var-
masti kaikille tuttua, mutta sen tekeminen aktiivisesti ja oppi-
mistarkoituksessa jokapäiväisissä vuorovaikutustilanteissa on 
oma taitonsa. Sanastokysymyksen esittäminen voi olla kielen-
käyttäjälle luonteva tapa osoittaa halukkuutta osallistua suo-
menkieliseen keskusteluun ja kielen oppimiseen.
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Artikkelissa tarkastellaan pitkittäisesti multimodaalista keskustelunanalyysiä hyödyntäen suomen kielen 
oppimista aikuisille maahanmuuttajille suunnatun kokkaus- ja viljelyhankkeen vuorovaikutustilanteissa. 
Analyysin kohteena on suomea toisena kielenään käyttävän fokusosallistujan ohjaama oppimisprojekti 
15 kuukauden aikana. Tutkimus osoittaa, että kielenkäyttö ja oppiminen nivoutuvat tiiviisti kokkaus- ja 
viljelytoimintaan ja oppimisen hetket nousevat toisen kielen käyttäjän aloitteesta. Pitkittäinen näkö-
kulma valottaa oppimisen vaiheita ja näyttää, miten oppimisprojektissa vaihtelevat selkeät ja hienova-
raisemmat oppimishetket. Ajan kuluessa fokusosallistujan oppimiskeinot monipuolistuvat ja kielellinen 
käyttörepertuaari laajenee. Fokusosallistujan toiminnassa näkyy kehittyvä vuorovaikutuskompetenssi, 
sillä ilmaisu täsmällistyy ja kielenkäyttö itsenäistyy. Tutkimus täydentää aikaisempaa keskustelunana-
lyyttistä tutkimusta näyttämällä, miten kielen oppiminen tapahtuu pitkittäisesti osana käytännöllistä 
vapaa-ajan toimintaa. 

Avainsanat: arkivuorovaikutus, keskustelunanalyysi, multimodaalisuus, suomi toisena kielenä, toisen 
kielen oppiminen

1 JOHDANTO

Tarkastelen artikkelissa suomen kielen oppimista 
pitkittäisesti kokkauksen ja kaupunkiviljelytoi-
minnan vuorovaikutustilanteissa 15 kuukauden 
aikana. Tutkimuskohteena on suomea toisena 
kielenään käyttävän Jamalin oppimisprojekti. 
Jamal osallistuu kotouttavaan vapaa-ajan toimin-
taan ja toteuttaa käytännön toiminnan lomassa 
oppimisprojektia: hän kohdistaa toistuvasti ja 
oma-aloitteisesti huomiota ja kielellistä analyy-
siä opittavaan kielenainekseen yli yksittäisten 
sekvenssien (Eilola, 2023, s. 106–107; Eilola & 
Lilja, 2021; Kotilainen & Kurhila 2020; Lilja & 
Piirainen-Marsh, 2019a; projektin käsitteestä 
Levinson, 2013, s. 122). Tarkastelen oppimistoi-
mintaa ja oppimisen tuloksia keskustelunana-
lyyttisestä ja pitkittäisestä näkökulmasta ajan 

kuluessa näkyvänä muutoksena siinä, miten 
Jamal analysoi ja käyttää vuorovaikutuksessa 
verbejä keittää ja kiehua (ks. Deppermann & 
Pekarek Doehler, 2021; Wagner, Pekarek Doehler 
& González-Martínez, 2018). 

Tutkimukseni näyttää, miten merkitys, muodot 
ja käyttö nousevat manuaalisesta toiminnasta ja 
muotoutuvat vuorovaikutuksessa ajan kuluessa. 
Jamalin oppimisprojektin analysointi valottaa 
myös Jamalin vuorovaikutuskompetenssin kehit-
tymistä, sillä oppiminen on pohjimmiltaan kehit-
tyvää taitoa osallistua vuorovaikutustilanteisiin 
(Brouwer & Wagner, 2004). Vuorovaikutuskom-
petenssissa on kyse kokonaisvaltaisesta taidosta 
osallistua ymmärrettävästi vuorovaikutukseen, 
ja siihen sisältyy ymmärtäminen ja tuottami-
nen (Hall, Hellermann & Pekarek Doehler, toim. 
2011). Jamalin kielellisen käyttörepertuaarin 
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kasvaminen on yhteydessä tarkempaan ilmaisuun 
sekä kokkausohjeiden ymmärtämiseen.

Aineistona on videoituja vuorovaikutustilan-
teita aikuisille maahanmuuttajille suunnatusta 
hankkeesta, jossa osallistujia ohjattiin suomen 
kielellä kaupunkiviljelyssä ja ruoan valmista-
misessa. Tarkastelen kielen oppimista formaa-
lin kielenopetuksen ulkopuolella vapaa-ajan 
vuorovaikutustilanteissa, joissa kielen oppimi-
sen mahdollisuudet rakentuvat muun toiminnan 
ohessa (”in the wild”, Hellermann, Eskildsen & 
Pekarek Doehler, toim. 2019; Kotilainen, Kurhila 
& Kalliokoski, toim., 2019; Lilja, Eilola, Jokipohja 
& Tapaninen, toim. 2022). Menetelmänä käytän 
multimodaalista keskustelunanalyysiä (Mondada, 
2018), joka mahdollistaa kokkaus- ja viljelytilan-
teissa hyödynnettävien sanallisten, kehollisten 
ja materiaalisten resurssien analysoinnin osana 
oppimista ja kielenkäyttöä. 

Tarkastelun kohteena on Jamalin aloittama 
ja ohjaama pitkittäinen oppimisprojekti, joka 
kohdistuu verbeihin keittää ja kiehua. Oppimis-
projekti muodostuu toisiaan ajallisesti seuraavista 
vuorovaikutushetkistä, joissa oppiminen näkyy 
Jamalin sosiaalisessa toiminnassa, kun Jamal 
käyttää näitä verbejä tai kohdistaa huomion 
kieleen (doing learning) esimerkiksi kysymällä 
sanan merkitystä. Tutkimuksen tavoitteena on 
selvittää, miten kielen oppiminen rakentuu pitkit-
täisesti osana toistuvaa manuaalista toimintaa 
oppijan ohjaamana. Analyysiäni ohjaavat kysy-
mykset siitä, miten Jamal käsittelee sanoja oppi-
misen kohteena vuorovaikutuksessa, miten oppi-
misprojekti etenee sekä mikä on kokkauksen ja 
viljelyn, vuorovaikutuskumppaneiden ja kehollis-
ten ja materiaalisten resurssien rooli oppimisessa. 
Pitkittäinen tarkastelu on hedelmällinen lähtö-
kohta, sillä se tekee näkyväksi myös hienovarai-
sempaa oppimistoimintaa, joka ei välttämättä 
itsessään nousisi analyysin kohteeksi.

2 TOISEN KIELEN OPPIMINEN 
VUOROVAIKUTUKSESSA

Tutkimuksessa tarkastelen Jamalin kielenkäy-
tössä ja kielen oppimisen keinoissa tapahtuvia 
muutoksia sekä vuorovaikutuskompetenssin 
kehittymistä. Tutkimukseni yhdistää prosessi- 
ja tulosnäkökulmaa (Pekarek Doehler, 2010): 
analyysi tekee näkyväksi oppimisen prosessia, eli 

Jamalin oppimistoimintaa ja sen muutoksia ajan 
kuluessa, sekä oppimisen tulosta ja vuorovaiku-
tuskompetenssin kehittymistä (vrt. Kotilainen & 
Kurhila, 2020). Oppimisprojekti puolestaan kuvaa 
sitä, että Jamal ohjaa omaa oppimistaan suuntau-
tumalla samojen kielenainesten oppimiseen ja 
käyttöön toistuvasti.

Oppimisprojekteja on tarkasteltu harvemmin 
(ks. Eilola & Lilja, 2021; Kotilainen & Kurhila, 
2020; Lilja & Piirainen-Marsh, 2019a; Piirai-
nen-Marsh & Lilja, 2019). Lisäksi tutkimus on 
keskittynyt kielenoppimiseen osana keskusteluun 
nojaavaa toimintaa esimerkiksi ruokapöytä- tai 
asiointikeskusteluissa (Pekarek Doehler & Berger, 
2019; ks. kuitenkin Kurhila & Kotilainen, 2020). 
Kokkaus- ja viljelytoiminta on perustaltaan 
manuaalista toimintaa, mikä avaa uusia näkökul-
mia kielen käyttöön ja oppimiseen. Seuraavaksi 
taustoitan keskustelunanalyyttistä kielen oppimi-
sen tutkimusta, jossa on tarkasteltu osallistujien 
oppimiseen suuntautumista yksittäisissä hetkissä 
(luku 2.1) sekä kielenkäytön ja vuorovaikutus-
kompetenssin muutosta ajan kuluessa (luku 2.2) 
arkisissa vuorovaikutustilanteissa.

2.1 Kielenoppimiseen suuntautuminen arjen 
vuorovaikutustilanteissa

Kielen oppiminen mahdollistuu arjen vuorovaiku-
tustilanteissa erityisesti ymmärtämisongelmien 
selvittämisen yhteydessä: silloin voidaan neuvo-
tella yhteisymmärryksestä ja nostaa kieli keskus-
telun keskipisteeksi. Toisen kielen käyttäjien 
suuntautumista kielen oppimiseen on tarkasteltu 
erityisesti korjausaloitteiden (Kasper & Burch, 
2016; Lilja, 2014; Theodórsdóttir, 2011) ja korja-
usilmiöihin kuuluvien sanahakujen yhteydessä 
(Brouwer, 2003; Kurhila, 2006). Toisen kielen 
käyttäjät voivat nostaa tuntemattoman sanan 
keskustelun kohteeksi toistamalla sen (Lilja, 
2014; Kasper & Burch, 2016), käyttämällä kysy-
myssanakorjausaloitetta tai kysymällä lekseemin 
merkitystä (Theodórsdóttir, 2011). 

Sanahaut kohdistuvat tarvittavan kielenai-
neksen löytämiseen ja siten liittyvät ongelmiin 
puheen tuottamisessa (Kurhila, 2006). Oppimi-
sen mahdollistajana on tarkasteltu nimenomaan 
yhteistyössä ratkaistuja sanahakuja, joissa toisen 
kielen käyttäjä kysyy sanaa keskustelukumppa-
niltaan verbaalisin ja kehollisin keinoin (Brouwer, 
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2003; Koshik & Seo, 2012; Oittinen, 2022; Savi-
järvi, 2019). Oppimisorientaation on analysoitu 
näkyvän siinä, miten oppijat toistavat vastauk-
sena saamiaan sanoja pyrkien tarkkuuteen. 
Korjausaloitteiden rajapinnalla on myös uuden 
kielenaineksen huomaaminen puheesta tai mate-
riaalisesta ympäristöstä (noticing, suom. Eilola 
2023, s. 55–56), minkä on havaittu toimivan 
kimmokkeena yhteiselle huomion kohdistami-
selle kieleen (Greer, 2019; Jokipohja, 2022).

Oppimiseen suuntautumista on tutkittu 
vähemmän vuorovaikutustilanteissa, joissa ei ole 
ymmärtämisen ongelmia. Tehtyjä tutkimuksia 
yhdistävät manuaalisen ja fyysisen työn konteks-
tit. Manuaalisessa työssä ymmärtäminen on 
usein helpompaa, koska vuorovaikutusympäris-
tön materiaaliset resurssit ja ohjeistaminen näyt-
tämällä tukevat ymmärrystä (Strömmer, 2017). 
Näissä ympäristöissä toisen kielen käyttäjät orien- 
toituvat oppimiseen nimeämällä ympäristöään: 
esimerkiksi rakennusalan ammatillisessa harjoit-
telussa kysytään tarvittavien työvälineiden 
nimiä (Lilja & Tapaninen, 2019) ja kokkauskurs-
silla myös kokkaustoimintojen nimiä (Jokipohja, 
2022). Näissä tilanteissa kielen oppiminen moti-
voituu ympäristön materiaalisista resursseista 
(Kurhila & Kotilainen, 2020).

2.2 Muutokset osoituksena oppimisesta ja 
vuorovaikutuskompetenssin kehittymisestä

Keskustelunanalyyttinen kielen oppimista pitkit-
täisesti tarkasteleva tutkimus on kohdistunut 
yksilön kehityskaareen ja toimintayhteisöjen 
oppimiseen. Toimintayhteisö muodostuu toistu-
van toiminnan ja osallistujajoukon välille, ja tästä 
näkökulmasta tarkastellaan ryhmän jäsenten 
keskinäistä oppimista yhteisen vuorovaikutus- 
historian aikana. Oppiminen voi olla esimerkiksi 
sitä, miten työyhteisön uusi jäsen oppii aloitta-
maan sujuvammin työpuheluita saman vuoro-
vaikutuskumppanin kanssa (Brouwer & Wagner, 
2004) tai miten teatteriharjoituksissa opitaan 
ymmärtämään toiminnalle keskeinen taiteellinen 
käsite (Deppermann & Schmidt, 2021).

Tässä tutkimuksessa hyödynnän yksilön kehi-
tyskaaren näkökulmaa. Keskityn Jamalin kehi-
tyskaareen, joka näkyy Jamalin toiminnassa 
kokkaus- ja viljelytilanteissa eri vuorovaikutus-
kumppaneiden kanssa. Toisen kielen oppimista 

on tarkasteltu enimmäkseen yksilön näkökul-
masta kiinnittäen huomiota vuorovaikutuskom-
petenssin kehittymiseen (Deppermann & Pekarek 
Doehler, 2021). Huomiota on kiinnitetty muutok-
seen yksittäisten kielellisten resurssien vuorovai-
kutuksellisessa käytössä (diskurssipartikkeleista 
Kim, 2009) tai vuorovaikutustekojen muotoi-
luissa (sanahauista Pekarek Doehler & Berger, 
2019). Vuorovaikutuskompetenssin kehittymistä 
on tarkasteltu myös laajemmin osana vuorovaiku-
tuksen kokonaisuuden hallintaa, kuten muutosta 
vuorottelun ja korjauksen keinoissa ja toiminta-
jaksojen aloittamisessa ja rakentamisessa (ks. 
Pekarek Doehler & Pochon-Berger, 2015; Skogmyr 
Marian & Balaman, 2018).

Kaikkiaan vuorovaikutuskompetenssin kehit-
tymistä luonnehtii monipuolistuminen, komplek-
sisuuden ja täsmällisen ilmaisun lisääntyminen 
sekä vuorovaikutuskontekstin parempi huomioi-
minen (Hall ym., 2011). Ajan myötä toisen kielen 
käyttäjät oppivat tuottamaan pidempiä vuoroja, 
ajoittamaan ne tarkemmin sekä tekemään keskus-
telualoitteita (Nguyen, 2011) ja kytkemään uudet 
toimintajaksot paremmin keskustelukontekstiin 
(Hellermann, 2007). Vuorovaikutuskompetenssin 
kehittyessä toisen kielen käyttäjät hyödyntävät 
aiempaa monipuolisempia korjauskeinoja vuoro-
vaikutuksellisten ongelmien ratkaisuun (Heller-
mann, 2011). Kielellisiä ilmaisuja opitaan myös 
käyttämään eri tehtävissä: esimerkiksi toinen 
kutsutaan avuksi sanahaun täydentämiseen ja 
myöhemmin samaa ilmausta käytetään merkkinä 
sanahausta, jonka toisen kielen käyttäjä täyden-
tää itse (Pekarek Doehler & Berger, 2019).

Muutamissa tutkimuksissa on hyödynnetty 
oppimisprojektin käsitettä sen tarkastelemiseen, 
miten osallistujat suuntautuvat toiminnalle rele-
vantin kielellisen ilmauksen oppimiseen vuoro-
vaikutustilanteissa niin luokassa kuin sen ulko-
puolella (Eilola & Lilja, 2021; Jakonen, 2018; Lilja 
& Piirainen-Marsh, 2019a; Piirainen-Marsh & 
Lilja, 2019; ks. myös Kotilainen & Kurhila, 2020). 
Lähelle tulevat myös tutkimukset, joissa tarkas-
tellaan eleen ja sanan yhteenliittymien (Eskildsen 
& Wagner, 2015, 2018) tai toiminnalle keskeisen 
termin oppimista ajan kuluessa (Deppermann 
& Schmidt, 2021). Oppimisprojektinäkökulma 
mahdollistaa osallistujien oman näkökulman säily-
misen, koska tarkastelun kohteena on, miten osal-
listujat orientoituvat oppimaan (Jakonen, 2018).
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3 AINEISTO JA MENETELMÄT

Tutkimukseni pitkittäisaineisto on kerätty video- 
nauhoittamalla vuorovaikutusta kokkaus- ja 
viljelytilanteissa aikuisille maahanmuuttajille 
järjestetyssä hankkeessa, jonka tavoitteena oli 
tukea kotoutumista. Aineistonkeruu on tehty 
osallistuvasti etnografisella otteella. Videoimme 
hankkeen vuorovaikutustilanteita reilun puolen-
toista vuoden ajan ja toisinaan osallistuimme 
toimintaan esimerkiksi vastaamalla osallistujien 
avunpyyntöihin tai kielikysymyksiin. Koska tässä 
tutkimuksessa tarkastelen Jamalin vuorovaiku-
tustoimintaa, artikkelin aineisto koostuu hank-
keen tapaamiskerroista, joille Jamal osallistui 
(yht. 25 tuntia). Aineistona on 6 videonauhoitet-
tua kokkauskertaa (151 tuntia) ja 8 viljelykertaa 
(10 tuntia) 15 kuukauden ajalta (ks. taulukko 1). 

Hankkeen osallistujat harjoittelivat kaupunki-
viljelyä Suomen oloissa sekä valmistivat suoma-
laista ruokaa puutarha- ja kotitalousasiantunti-
joiden ohjauksessa. Tapaamisten keskiössä oli 
käytännön toiminta, jota asiantuntijat ohjasivat 
suomen kielellä. Kokkaus- ja viljelytilanteita ei 
ollut suunniteltu kielipedagogisesti (vrt. Kurhila 
& Kotilainen, 2020), eivätkä ohjaajat olleet kielen 
opettajia, vaan heidän erityisalaansa olivat 
viljely- ja kokkaustaidot.

Tutkimuksen säännöllisiltä osallistujilta on 
saatu kirjalliset tutkimusluvat. Satunnaisilta osal-
listujilta pyydettiin suostumus suullisesti. Keskus-
telimme osallistujien kanssa tutkimuksesta tois-
tuvasti aineistonkeruun aikana ja korostimme 
osallistujille, ettei tutkimuksesta kieltäytyminen 
estä viljely- ja kokkaustoimintaan osallistumista. 
Fokusosallistuja, pseudonyymiltään Jamal, on 
antanut kirjallisen suostumuksen tutkimukseen 
osallistumiseen ja kevyesti muokattujen kuvien 
käyttöön. Muut kuvissa näkyvät osallistujat ovat 
antaneet luvan käsittelemättömien kuvien käyt-
töön, mutta myös heidän kuvansa on muokattu 
Jamalin tunnistamisen välttämiseksi. Jamal 
on taustaltaan korkeakoulutettu, ja hän puhuu 
ensikielenään arabiaa. Havaintojeni perusteella 
Jamal on suomen kielen taidoltaan viljelyhank-
keeseen osallistuneista toisen kielen käyttäjistä 
edistynein (tutkijan arvio EVK:n B-taso) ja ainoa 
englannin puhuja.

1  Aineistoa on videoitu useammalla kameralla, joten aineistoa on kokonaisuudessaan noin puolitoistakertainen määrä.

Tässä artikkelissa analyysini kohdistuu 
Jamalin oppimisprojektiin. Oppimisprojektin 
käsite viittaa sekä oma-aloitteiseen että pitkit-
täiseen toimintaan: Jamal kohdistaa huomiota 
ja kielellistä analyysiä opittavaan kielenainek-
seen yli yksittäisten sekvenssien (Eilola, 2023). 
Analyysi on lähtenyt liikkeelle yksittäisistä oppi-
misen hetkistä, joissa Jamal selkeästi suuntautuu 
oppimaan verbejä keittää ja kiehua. Oppimisti-
lanteet herättivät kiinnostuksen lähteä kartoitta-
maan sanojen edeltäviä ja seuraavia käyttöhetkiä, 
minkä seurauksena Jamalin oppimisprojektin 
kokonaisuus tuli näkyväksi. Pitkittäinen näkö-
kulma on auttanut kiinnittämään huomiota ongel-
mattomiin vuorovaikutushetkiin ja niiden rooliin 
oppimisessa. Oppimisprojekti on kestoltaan pitkä, 
ja sen alkupiste on mahdollista määrittää luotet-
tavasti. Olen kerännyt aineistosta vuorovaikutus-
tilanteet, joissa Jamal käyttää verbejä keittää tai 
kiehua tai tuottaa responssin edeltävään vuoroon, 
jossa nämä sanat ovat esiintyneet (ks. taulukko 1).

Aineiston analyysissä käytän vertikaalisesti 
vertailevaa keskustelunanalyysiä (Eilola 2023; 
Wagner ym., 2018; Zimmermann, 1999) sekä 
multimodaalista keskustelunanalyysiä (Mondada, 
2018). Olen järjestänyt analysoitavat vuorovaiku-
tustilanteet ajallisesti peräkkäin, mikä mahdol-
listaa muutoksen tarkastelun eli vertikaalisen 
vertailun siinä, miten Jamal suuntautuu oppi-
maan ja käyttämään tarkasteltavia kielenainek-
sia oppimisprojektin eri vaiheissa sekä millaista 
muutosta Jamalin vuorovaikutuskompetenssissa 
on mahdollisesti nähtävissä. Oppimisprojektinä-
kökulma lisää vuorovaikutustilanteiden vertail-
tavuutta, sillä tarkastelun kohteena on Jamalin 
oma oppimisorientaatio samana pysyviin kielen-
aineksiin. Myös viljelyn ja kokkauksen toiminta-
konteksti sekä keskustelukumppaneiden osallis-
tujakategoria (ohjaajat) pysyvät samana. Käytän 
Mondadan (n.d.) multimodaalista litterointijärjes-
telmää ja kuvankaappauksia havainnollistamaan 
kehollisten ja materiaalisten resurssien käyttöä.
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TAULUKKO 1. 

Fokusilmiön esiintymät aineistossa.

Viljely- tai kokkauskerta Keittää-verbin esiintymät Kiehua-verbin esiintymät

Ajanjakso 1

Yrttien istutus 4.6.2018 -2 -

Kompostointiopetus 11.6.2018 1 -

Sieniretkellä 3.9.2018 6 -

Ajanjakso 2

Sieniruokia 6.9.2018 2 -

Viljelypalstalta 13.9.2018 - -

Kasvisruokakurssi 20.9.2018 1 -

Ajanjakso 3

Leipominen 23.10.2018 5 2

Voileipäkakkukurssi 6.11.2018 1 -

Jouluruokia 11.12.2018 - -

Keittojen kokkausta 18.2.2019 1 5

Ajanjakso 4

Taimien istutusta kasvihuoneisiin 13.5.2019 1 -

Sipulin istutusta 27.5.2019 2 -

Sadonkorjuuta 12.8.2019 2 -

Kasvimaan hoitotyöt 29.8.2019 1 -

Yhteensä 23 7

2  - tarkoittaa, että esiintymiä ei ole.

4 ANALYYSI: OPPIMISPROJEKTI 
KEITTÄÄ JA KIEHUA

Jamalin keittää- ja kiehua-verbien ympärille 
rakentuva oppimisprojekti näyttää, miten kielen-
käytön ja -oppimisen hetket nivoutuvat kokkaus- 
ja viljelytoiminnan ja siihen liittyvän keskustelun 
lomaan. Jamal huomaa (noticing, Greer, 2019) 
ohjaajan puheesta sanoja, joihin hän suuntautuu 
oppimisen kohteena käsittelemällä niitä eri tavoin 
(learnables, Majlesi & Broth, 2012). Jamalin oppi-
misprojekti toteutuu sekä kokkaus- että vilje-
lykerroilla. Verbit keittää ja kiehua toistuvat 
aineistossa, kun myös viljelykerroilla puhutaan 
vihannesten valmistamisesta ruoaksi. Oppi-

misprojektin seuraaminen näyttää, että Jamal 
suuntautuu kielenainesten oppimiseen niille 
luontaisessa kontekstissa: tietoinen huomion kiin-
nittäminen verbeihin keittää ja kiehua tapahtuu 
kokkaustoiminnassa.

Kuvio 1 antaa yleiskuvan Jamalin oppimi-
sen etenemisestä 15 kuukauden aikana. Neljä 
ajanjaksoa on määritelty Jamalin keittää- ja 
kiehua-verbeihin liittyvän vuorovaikutus- ja 
oppimistoiminnan muutosten mukaan – jaottelu 
on itsessään analyysin tulos. Jamalin oppimis-
projekti alkaa näkyvästi ajanjaksolla 2. Aktiivi-
sin oppimistoiminta sijoittuu ajanjaksoille 2–3. 
Tätä ydinvaihetta luonnehtii vuorovaikutuksessa 
näkyvä tietoinen huomion kohdistaminen kieleen 
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sanan merkitystä yhdessä rakentamalla ja muotoa 
analysoimalla.

Ajanjaksot 1 ja 4 havainnollistavat, miten 
Jamal käyttää keittää- ja kiehua-verbejä ennen 
ja jälkeen oppimisprojektin ydinvaiheen. Ajan-
jakso 1 osoittaa, että keittää-verbin merkitys on 
Jamalille tuttu, mutta kiehua on luultavimmin 
uusi tuttavuus. Ajanjaksolla 4 Jamalin oppimis-
toiminta on huomaamattomampaa kuin oppimis-
projektin ydinvaiheessa. Kokonaisuutena Jamalin 
keittää- ja kiehua-verbeihin kohdistuvaa oppimis-
toimintaa luonnehtii kielellisen analyysin moni-
puolistuminen ja verbien käyttöä itsenäisyyden 
ja täsmällisyyden lisääntyminen. Ajanjakso 1 
hahmottuu jälkikäteen Jamalin oppimisproses-
sin osaksi, sillä oppimista ja kielenkäyttöä ei voi 
erottaa toisistaan (esim. Kasper & Burch, 2016). 

Aloitan käsittelemällä Jamalin oppimisprojek-
tin ydinvaihetta (ajanjaksot 2–3), jossa keskityn 
analysoimaan Jamalin oppimistoiminnan etene-
mistä (prosessinäkökulma). Sen jälkeen keskityn 
kuvaamaan Jamalin oppimisprojektin tuloksia 
eli muutoksia keittää- ja kiehua-verbien käytössä 
koko 15 kuukauden aikana ja erityisesti ajan-
jaksojen 1 ja 4 välillä. Esimerkit ovat edustavia 
esimerkkejä kustakin ajanjaksosta ja havainnol-
listavat mahdollisimman hyvin oppimisprojektin 
ydinvaihetta.

KUVIO 1. 

Jamalin toiminta oppimisprojektissa.KUVIO 1. Jamalin toiminta oppimisprojektissa. 

 

 



Oppimisprojekti kokkaus- ja viljelytoiminnassa

201

Puhe ja kieli, 43:4, (2023)

4.1 Oppimistoiminnan eteneminen:  
Jamal kiinnittää huomiota keittää-verbin 
merkitykseen, muotoon ja käyttöön  
(ajanjakso 2)

Jamalin oppimisprojekti käynnistyy syyskuun 
alussa ensimmäisellä kokkauskerralla, jolle Jamal 
osallistuu.3 Oppimisprojektin käynnistyminen on 
nähtävissä siinä, että Jamal kiinnittää huomiota 
keittää-verbin merkitykseen ja muotoon samalla, 
kun hän käyttää verbiä ensimmäisen kerran itse-
näisesti aloittavassa vuorossa (esimerkki 1). Oppi-
misprojekti jatkuu syyskuun puolivälin jälkeen 
kokkaustilanteessa, jossa toisella kokkauskurssin 
osallistujalla on ongelmia keittää-verbin ymmär-
tämisessä (esimerkki 2). Siten oppimisprojektin 
käynnistymiseen liittyvät tuottamisen ja ymmär-
tämisen ongelmat sekä kokkaustoiminnan ja 
vuorovaikutustilan haasteet. Tämä viittaa siihen, 
että ongelmatilanteet toimivat kipinöinä Jamalin 
oppimisprojektin käynnistymiselle (vrt. Lilja & 
Piirainen-Marsh, 2019a).

Esimerkeissä kiteytyvät kokkaustoiminnan 
tarjoamat mahdollisuudet tuottaa monipuolista 
kontekstiin sopivaa kieltä ja käsitellä toiminnalle 
relevantteja kielenaineksia. On kuvaavaa, että 
ensimmäiset keittää-verbin analysoinnin hetket 
tapahtuvat viljelytoiminnan sijaan kokkausker-
roilla. Esimerkissä 1 Jamal osallistuu ensim-
mäistä kertaa kokkaukseen ja kiinnittää huomiota 
keittää-verbin merkitykseen ja muotoon, mikä 
poikkeaa edeltävästä ajanjaksosta. Seuraava 
kokkausvaihe on Jamalille epäselvä, mikä aiheut-
taa tarpeen kysymiselle ja tarkalle merkityksen 
ilmaisulle. Tämä tarve yhdistettynä vuorovai-
kutustilanteen hälyisyyteen johtaa siihen, että 
Jamal tuottaa kysyessään useita keittää-verbin 
muotoja. Esimerkki havainnollistaa, miten oppi-
misprojektin käynnistyminen kytkeytyy kielen-
käytön tarpeeseen sekä tuottamisen ja vuorovai-
kutustilanteen haasteisiin.

3  Kolme päivää ennen ensimmäistä kokkauskertaa Jamal osallistuu sieniretkelle, jonka vuorovaikutustilanteissa ohjaaja puhuu 
sienten keittämisestä. Jamal reagoi näihin vuoroihin tuottamalla jatkon, joka ei osoita ongelmia keittää-verbin ja sen eri muotojen 
ymmärtämisessä. Tämän lisäksi Jamal käyttää keittää-verbiä täydentämällä edeltävän vuoron tai tekemällä jatkokysymyksen 
keittämisestä. Sieniretki on Jamalin vuorovaikutustoiminnan puolesta sijoitettu ajanjaksolle 1 (ks. taulukko 1), sillä Jamalin 
keittää-verbiin liittyvä vuorovaikutus on ongelmatonta, eikä Jamal suuntaudu verbiin merkityksen tai muodon tasoilla.

Esimerkissä Jamal aloittaa toimintajakson 
kysymällä seuraavasta työvaiheesta. Kysymykses-
sään pitäisi ee keittää vettä (r. 2) Jamal käyttää 
keittää-verbiä ensimmäistä kertaa aloittavassa 
vuorossa. Tilanteessa osallistujien kehollinen 
osallistumiskehikko (Goodwin, 2000) on hajal-
laan, ja Jamal yrittää tavoittaa kysymyksellään 
sekä ohjaajan että tutkijan, jotka ovat suuntau-
tuneet kehollisesti toisaalle. Vastausta ei kuulu, 
ja Jamal toistaa kysymyksensä uudelleenmuotoil-
tuna (r. 4, 7, 9–10, 13). Tässä esimerkissä Jamal 
ei selvästi suuntaudu keittää-verbiin oppimisen 
kohteena, vaan uudelleenmuotoilut ja englanniksi 
kääntäminen ovat yhteisymmärryksen rakenta-
misen työkaluja. Kuitenkin esimerkki näyttää, 
että Jamal kiinnittää huomiota keittää-verbin 
merkitykseen ja muotoon kohdatessaan ongelmia 
kysymyksensä muotoilussa ja ymmärtämisessä.
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ESIMERKKI 1:

Sieniruoan valmistaminen (6.9.2018)
ESIMERKKI 1: Sieniruoan valmistaminen (6.9.2018) 

*Jamalin kehollinen toiminta
+Ohjaajan kehollinen toiminta
~Tutkijan kehollinen toiminta

>>TUT katsoo pois JAM--->02
>>OHJ katse pois JAM--->09
01       +(.)* 
   ohj   +ohittaa JAMin--->
   jam *katse OHJ kohti--->
02 JAM   pitäisi:+ ee* *keittää.* *(.) *vet#tä.*+ 

*pysäyttää---*jatkaa kääntelyä--->
*katse TUT
--------*alas--*TUT----*sivuun--->

   tut +lähestyy JAMia--->
   tut -->+katse JAM---> 
   kuv #kuva1 

Kuva 1     Kuva 2 

03       (1.2)*+  (.)+*      (.)* (.)+*(.) 
   jam     -->*katse alas 

-------*katse TUT*alas---------*katse TUT---> 
   jam *lyö lastaa pannun reunaan 7 krt*lasta kohti kattilaa--->
   tut -->+katse 

alas-+katse OHJ--------------+katse reseptiä kohti---> 
   tut +astuu kohti pöytää--->
04 JAM   ~(tule *kei#t~to(a)? tä*mä?) 

-->*katse sivuun alas/kattila---> 
 -->*jatkaa sienten kääntelyä--->08 

   tut   ~katse JAM---~katse reseptiin---> 
   tut   ~käsi kohti reseptiä, osoittaa reseptiä, 

avaa reseptivihkon 
   kuv #kuva2 
05       *(0.8) 
   jam-->*katse TUT kohti, vilkaisee välillä pannua---> 
06 TUT   °ei (.) tää oli se k[ei-° 
07 JAM    [*keitettynä?* 
   jam  -->*katse alas-*katse TUT---> 
08 TUT   +*mi*TÄ? 

-->+katse JAM---> 
   jam    -->*katse kattilaan--> 
   jam -->*lopettaa sienten kääntelemisen---> 
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09 JAM   *pitäisi *olla *keitet+tynä# *että tulee: keittää?# 
                     -->*katse TUT---> 
      -->*laskee lastan kädestään 
          --------*oik. etusormi osoittaa kattilaa 
                   -------------------*kämmen auki--->13 
   ohj                      -->+katse JAM 
   ohj                         +kävelee kohti JAM---> 
   kuva                             #kuva 3                #kuva 4 
 
 

 
Kuva 3                                    Kuva 4 
10       (.) *vettä? 
          -->*katse OHJ---> 
11 OHJ   vet[tä. 
12 TUT      [se, 
13 JAM   *pitäisi: [boil? 
14 OHJ             [ja sitten* (.)  tota (.) °misäs° 
   jam                    -->*katse alas 
   jam-->*kämmen alaspäin----*jatkaa sienten kääntelyä>> 
15       meijän on (.) yksi. (.) yksi. tämmönen 
16       kasvisliemikuutio?  

 

Jamal käsittelee ohjaajan tukea ensisijaisena 
suuntaamalla kysymyksensä katseellaan ja kehon 
asennollaan ensin ohjaajalle (r. 2). Ohi kulkies-
saan ohjaaja katsoo Jamalista poispäin eikä orien- 
toidu kysymykseen (r. 1). Jamal suuntaakin 
katseensa lähestyvään tutkijaan (r. 2; kuva 1). 
Seuraavaksi Jamal sekoittaa sieniä pannussa ja 
vilkaisee tutkijaa (r. 2–3), joka seuraa katseellaan 
Jamalin ja ohjaajan toimintaa. Ohjaaja tyhjentää 
edelleen tiskikonetta, ja ohjaajan tuen puuttuessa 
tutkija orientoituu Jamalin kysymykseen tutki-
malla reseptiä (r. 3). Jamal muotoilee kysymyk-
sensä uudelleen, kun tutkija katsoo kohti (r. 4). 

Tilanteessa kielen käytön monipuolisuus 
seuraa tarpeesta korjata omaa kysymysmuotoilua. 
Jamal tekee itsekorjaukset (Schegloff, Jefferson 
& Sacks, 1977) sanallisesti, kehollisesti ja mate-
riaalisia resursseja käyttäen. Ensimmäisen kerran 
kysyessään (r. 2) Jamal paistaa sieniä pannussa 
ja kysyy sanallisiin resursseihin nojaten. Seuraa-
vaksi Jamal kytkee kysymyksensä materiaaliseen 
kontekstiin: hän osoittaa hienovaraisesti puulas-
talla kattilaa ja käyttää demonstratiiviprono-

minia tämä (r. 3–4; kuva 2). Tutkijan katsoessa 
reseptiä (r. 4) Jamal sanoo vielä keitettynä (r. 7). 
Tutkija reagoi avoimella korjausaloitteella mitä 
todennäköisesti osoittaen ongelmia kuulemisessa 
(r. 8). Neljännen kerran Jamal muotoilee kysy-
myksensä kehollisesti ja sanallisesti selkeämmin 
hyödyntäen toiminnalle relevanttia esinettä (kuvat 
3 ja 4): hän laskee lastan kädestään, osoittaa katti-
laa ja viivyttää elettä ja katsetta, kunnes ohjaaja 
vastaa (r. 9–13; Floyd, Manrique, Rossi & Torreira, 
2016; Sikveland & Ogden, 2012). Tässä vaiheessa 
ohjaaja osoittaa kuulleensa Jamalin kysymyksen 
sanomalla vettä (r. 11). Jamal tuottaa vielä uuden 
kysymyksen, jossa hän korvaa keittää-verbin 
englanninkielisellä käännöksellä: pitäisi boil (r. 
13). On mahdollista, että Jamal käyttää englantia, 
koska suomenkieliset yritykset eivät ole johtaneet 
vastaukseen. Lopulta ohjaaja vastaa epäsuorasti 
neuvomalla kasvisliemikuution käyttöä (r. 14–16).

Esimerkki 2 tapahtuu seuraavalla kokkausker-
ralla kaksi viikkoa myöhemmin, ja siinä Jamal 
käsittelee keittää-verbiä ensimmäistä kertaa 
selkeästi oppimisen kohteena pysähtymällä 
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varmistamaan verbin merkitystä ja kokeilemalla 
eri muotoja ja käyttöyhteyksiä. Oppimisen hetki 
kytkeytyy kokkaustoiminnalle relevanttiin resep-
tiin ja toisen kokkausosallistujan aloitteeseen 
kielellisen ongelman ratkaisemiseen (vrt. Kurhila 
& Kotilainen, 2020). Partitiivimuotoinen parti-

4  Kiitän Angela Aldebsia arabian translitteroinnista ja kääntämisestä englanniksi.

siippi keitettyä nousee keskustelunaiheeksi, kun 
Fahad näyttää reseptiä Jamalille, kysyy merki-
tystä arabiaksi4 ja tapailee suomenkielistä muotoa 
ilmaisten prosodisesti epävarmuutta (r. 1). Jamal 
vastaa Fahadin kysymykseen (r. 2) ja analysoi 
kielenainesta monipuolisesti (r. 5, 7, 9, 11, 19).

ESIMERKKI 2: Keitettyä riisiä (20.9.2018) 

 
 
*JAM kehollinen toiminta 
+FAH kehollinen toiminta 
~TUT kehollinen toiminta 
 
>>FAH kävelee---> 
01 FAH   ya zalameh sho hal kilme hai+* (.)* ↑kei*ti~tty:ä:? 
          ”hey bro   what is this word” 
                                     +kumartuu kohti JAM, 
                                      näyttää reseptiä---> 
   jam                                *katse reseptiin FAH 
                                       kädessä---> 
   jam                                     *lopettaa pöydän 
                                             pyyhkimisen--->03 
                                             ----*kumartuu kohti 
                                                  reseptiä---> 
   tut                                              ~kävelee kohti 
                                                     FAH ja JAM---> 
02 JAM   keitet*tyä~ *rii#*siä [*maslou *rouz maslou 
                                 ”boiled boiled rice” 
03 FAH                         [+kei~tettyä? 
   jam                 -->*katse alas---> 
                          ------*FAH----*alas---> 
   jam      -->*suoristaa vartaloa 
                -----*jatkaa pöydän pyyhkimistä--->09 
   tut          -->~asettuu FAH ja JAM väliin,  
                    katsoo reseptiä---> 
   fah                          +kääntyy/katse TUT---> 
   tut                           -->~katse FAH---> 
   kuv                   #kuva1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuva 1                              Kuva 2 
04 TUT   ~joo  
      -->~katse alas---> 
05 JAM   +~keitet*tyä#  
              -->*katse FAH---> 
   fah   +katse alas reseptiin>> 
   tut -->~katse FAH---> 
   kuv               #kuva2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ESIMERKKI 2: 

Keitettyä riisiä (20.9.2018)
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Fahadin kysymyksen jälkeen Jamal lukee resep-
tistä ääneen substantiivilausekkeen keitettyä 
riisiä ja kääntää sen arabiaksi (r. 2; kuva 1). 
Jamalin käännös vastaa merkitykseltään parti-
siippia ja osoittaa, että Jamal ymmärtää ilmai-
sun merkityksen. Fahad kääntyy kohti tutkijaa 
ja jatkaa keskustelua tutkijan kanssa (r. 3; kuva 
2), joka selittää verbin merkitystä Fahadille (r. 6, 
8). Samaan aikaan Jamal analysoi kielenainesta: 
hän toistaa reseptissä käytetyn muodon keitet-
tyä (r. 5), purkaa partisiipin perusmuodoksi ja 
luokittelee sen verbiksi5 (keittää verbi; r. 7) sekä 
tarkistaa tutkijalta merkitystä englanniksi kään-
tämällä (to boil; r. 9; kuva 3). Jamal keskeyttää 
pöydän pyyhkimisen ja pyytää vastausta toista-
malla boil kunnes tutkija vastaa (r. 11, 12). Jamal 
jatkaa analysointia itsenäisesti pöydän pyyhkimi-
sen ohessa ja käyttää partisiipin taivuttamatonta 
muotoa määritteenä substantiivilausekkeissa, 
joihin sana merkitykseltään sopii (r. 19; kuva 4).

Oppimisen kannalta tilanteessa on oleellista 
vuorovaikutuskumppaneiden toiminta. Fahadin 
aloite kielellisen ongelman käsittelyyn johtaa 
Jamalin kielelliseen analyysiin. Tutkijan tarjoa- 
ma tuki edesauttaa merkityksen varmistamista, 
ja tutkijan aloite kielikeskustelun jatkamiseen (r. 
15) voi toimia kimmokkeena Jamalin itsenäiselle 
oppimistoiminnalle. Kuitenkin Jamal hyödyntää 
tutkijan tukea valikoiden ja ohjaa oppimistaan 
jatkamalla kielen analysointia itsenäisesti.

Esimerkit 1 ja 2 näyttävät, miten keittää-ver-
bin luontainen esiintymiskonteksti tarjoaa moni-
puolista verbaalista ainesta käytettäväksi ja 
käsiteltäväksi. Kun keittäminen on mahdollinen 
seuraava työvaihe, on ymmärtämisen varmis-
taminen erityisen tärkeää. Tästä seuraa tarve 
käyttää kieltä monipuolisesti, jotta tulisi ymmär-
retyksi (esimerkki 1). Erilaiset tuottamisen ja 
ymmärtämisen ongelmat sekä kokkaukseen ja 
keittiötilaan liittyvät haasteet synnyttävät moni-
puolista kielenkäyttöä. Ongelmatilanteet näyttäi-
sivät toimivan kipinöinä tietoiselle huomion kiin-
nittämiselle kieleen. Esimerkit näyttävät, että kun 
keittää-verbin perusmerkitys on jo hallussa, oppi-
miseen suuntautuminen voi olla hienosyisempää 
itsenäistä kielellistä analyysiä ja kokeilua sekä 
purkamista muotoihin, merkitykseen ja käyttöön.

5  On myös mahdollista, että Jamal käyttää verbiä merkityksessä perusmuoto/infinitiivi.

4.2 Oppimistoiminnan eteneminen:  
Jamal käsittelee keittää- ja kiehua-verbien 
merkityseroa (ajanjakso 3)

Ajanjaksolle 3 sijoittuu Jamalin oppimisprojektin 
ydin, jolloin Jamal kohtaa kokkauskurssilla verbin 
kiehua ja käsittelee kiehua- ja keittää-verbien eroa 
keskeyttäen kokkaustoiminnan etenemisen. Myös 
keittää-verbi joutuu uudelleen Jamalin analyysin 
kohteeksi, kun Jamalin tietoisuuteen ilmaantuu 
uusi verbi kiehua (Lesonen, 2020). Englannin ja 
arabian kielessä molempia merkityksiä ilmaistaan 
samalla verbillä, mutta suomen kielessä erote-
taan objektin saava keittää sekä intransitiiviverbi 
kiehua. Lisäksi Jamal laajentaa kielellistä analyy-
siään äänteellisesti samankaltaiseen kehua-ver-
biin. Analyysissä esitän tämän ydinjakson peräk-
käisten esimerkkien avulla (3a–3d; kaikki samalta 
kokkauskerralta). Lisäksi näytän kaksi esimerk-
kiä viimeiseltä kokkauskerralta neljä kuukautta 
myöhemmin. Esimerkissä 4 Jamal orientoituu 
kiehua-verbin merkityksen ja muodon tarkistami-
seen, mutta selvittäminen sujuu jouhevammin ja 
Jamal näkyvästi muistelee kiehumisesta käytyä 
keskustelua. Esimerkissä 5 Jamal käyttää itse-
näisesti kiehua-verbistä uutta muotoa, jolle hän 
hakee varmistusta.

Esimerkit havainnollistavat kielen analysoin-
nin monipuolisuutta ja näyttävät, miten oppimi-
seen suuntautuminen tapahtuu sekä itsenäisesti 
että tuen avulla ja erilaisia vuorovaikutuskäytän-
teitä käyttäen – mutta aina Jamalin aloitteesta. 
Uuden sanan merkitys rakennetaan yhteistyössä 
kehollisin ja sanallisin keinoin aiemmin opitun 
päälle.

Esimerkissä 3a Jamal mittaa riisiä kattilaan. 
Ohjaaja neuvoo odottamaan veden kiehumista (r. 
1–2, 13). Jamal ei ensin reagoi kiehua-verbiin (r. 
3) ja toisella kerralla kysyy riisin pesemisestä (r. 
14). Ohjaaja vastaa Jamalin kysymykseen kieltä-
västi ja toistaa ohjeensa painottaen verbiä kiehuu 
ja viitaten kädellään kattilaan (r. 15). Jamal 
huomaa verbimuodon kiehuu (r. 16) ja käsittelee 
sen merkitystä sanallisin ja kehollisin keinoin 
(r. 18–20). Jamal näyttäisi pyytävän ohjaajalta 
varmistusta (r. 18), mutta analysointi on melko 
itsenäistä, sillä Jamal tuottaa heti ymmärryseh-
dokkaan sanan merkityksestä (r. 20).
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ESIMERKKI 3a: Odota et se kiehuu (23.10.2018) 

 
 
*JAM kehollinen toiminta 
+OHJ kehollinen toiminta 
 
>>JAM on kaatamassa desilitran mittaan riisiä---> 
01 OHJ   kannattaa laittaa toi kansi ni 
02       vähän nopeemmi[n kiehuu 
03 JAM                 [joo 
         ((rivejä poistettu)) 
13 OHJ   kannattaa odottaa tosiaan et se kiehuu ni 
14 JAM   pitäisi pestä tai ei tarvi 
15 OHJ   ei tarvi +*mutta odota* et se kiehuu se vesi ensin 
                  +kämmen kohti kattilaa--> 
   jam             *katse kattilaan 
                    -----------*katse OHJ---> 
16 JAM   kie*huu 
         -->*katse alaviistoon 
17 OHJ   kiehuu ja sitte [riisi vasta+ 
18 JAM                   [*boil# 
   ohj                            -->+ 
   jam                 -->*katse OHJ--->  
   jam                    *kämmen alas,  
                           sulkee sormet, kevyesti kohti kattilaa---> 
   jam                 -->*laskee riisipaketin pöydälle 
   kuv                         #kuva1 
 

 
Kuva 1                                     Kuva 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
19       (.)*(.) 
   jam   -->* 
20 JAM   +*käyt*tää (.) öö keit*#tää 
            -->*katse ylös-----*katse kattilaan---> 
          *väistää ohjaajaa 
   ohj   +kurottaa JAM edestä kohti kattilaa 
   ohj   +katse kattilaan---> 
   kuv                          #kuva2 
21       (.)* 
   jam      *vasen käsi ylös, alas---> 
22 OHJ   joo ensin *ensin# tulee *se kuuma *ve+si 
   ohj                                     -->+katse JAM---> 
   jam                                  -->*katse OHJ 
   jam             *kämmenet ylöspäin, liikuttelee 
                    käsiä vuorotellen ylös 
                    alas---------* 
   kuv                   #kuva3 
23       ja sitte *riisi  
   jam         -->*katse alas 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuva 3 

  

 
 
 
 
 
 
19       (.)*(.) 
   jam   -->* 
20 JAM   +*käyt*tää (.) öö keit*#tää 
            -->*katse ylös-----*katse kattilaan---> 
          *väistää ohjaajaa 
   ohj   +kurottaa JAM edestä kohti kattilaa 
   ohj   +katse kattilaan---> 
   kuv                          #kuva2 
21       (.)* 
   jam      *vasen käsi ylös, alas---> 
22 OHJ   joo ensin *ensin# tulee *se kuuma *ve+si 
   ohj                                     -->+katse JAM---> 
   jam                                  -->*katse OHJ 
   jam             *kämmenet ylöspäin, liikuttelee 
                    käsiä vuorotellen ylös 
                    alas---------* 
   kuv                   #kuva3 
23       ja sitte *riisi  
   jam         -->*katse alas 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuva 3 

  

ESIMERKKI 3a: 

Odota et se kiehuu (23.10.2018)
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Ohjaaja reagoi Jamalin huomaamiseen toista-
malla ohjeen (r. 17) – hän ei käsittele Jamalin 
vuoroa kielellisen ymmärtämisen ongelmana, 
vaan pysyy kokkauksen toimintalinjalla. Ohjeen 
painotus on tarpeen, koska Jamal kaataa jo riisiä 
desilitraan, vaikka täytyisi odottaa veden kiehu-
mista. Jamal seuraa katseellaan ohjaajan osoi-
tusta kattilaa kohti (r. 15), ja näin esine osana 
ruoanvalmistusvaihetta tukee Jamalin ymmär-
rystä. Jamal osoittaakin ymmärrystä kääntä-
mällä sanan englanniksi ja laskemalla riisipaketin 
kädestään (r. 18). Samalla Jamal katsoo ohjaajaa 
ja liikuttaa kuperrettua kämmentään itsestään 
poispäin ylhäältä alaspäin (ks. kuva 1). Toimin-
nassa on vahvistusta hakevia piirteitä (katse, 
eleen viivyttäminen vuoron loppumisen jälkeen). 
Ohjaaja ei huomioi Jamalin vuoroa, vaan kumar-
tuu Jamalin editse kohti kattilaa ja tarkistaa 
veden kiehumisvaihetta (kuva 2).

Jamal tekee ohjaajalle tilaa väistämällä ja 
tuottaa verbin käyttää, jonka hän korjaa verbiksi 
keittää (r. 20; kuva 2). Jamalin vuorossa on 
epäröintiä (tauko, ee-epäröintiäänne), ja myös 
yläviistoon katsominen viittaa muisteluun 
(Goodwin & Goodwin, 1986). Jamalin toimin-
nassa on viitteitä keittää- ja kiehua-verbien merki-
tyseron ymmärtämisestä. Jamal ei pyydä varmis-

tusta intensiivisesti eikä nosta verbin merkitystä 
keskusteluun, vaan käsittelee verbin merkitystä 
itsekseen: muistellessaan verbiä keittää ja eleh-
tiessään Jamal katsoo ohjaajasta poispäin (r. 
20–22). Myös Jamalin ele antaa viitteen verbien 
merkityseron hahmottamisesta (Eskildsen & 
Wagner, 2015): Jamalin ensimmäinen ele näyt-
täisi kuvaavan agentiivista keittämistä (Jamal vie 
kätensä kattilan suuntaan; r. 18; kuva 1) ja toinen 
ele kuplien nousemista (Jamal nostaa kämmeniä 
alhaalta ylöspäin; r. 21–22; kuva 3). Ohjaaja orien- 
toituu läpi sekvenssin kokkaustoiminnan etene-
miseen, mutta tarjoaa ohimennen uudelleenmuo-
toillun selityksen kiehumisesta (tulee se kuuma 
vesi; r. 22). 

Esimerkki 3b tapahtuu minuutti myöhemmin. 
Ohjaaja neuvoo kananmunan keittämistä (r. 40, 
45). Ohje jää Jamalille epäselväksi (hän tervehtii 
samaan aikaan uutta kurssilaista): Jamal jatkaa 
kysymällä kuinka paljon vettä tarvitaan (r. 46) 
vai tarvitaanko sitä (r. 49). Ohjaaja vastaa näyt-
tämällä: hän laittaa kananmunan kattilaan ja 
näyttää kädellä kuinka paljon vettä tarvitaan 
(abaut tohon asti; r. 50–52). Tämän jälkeen Jamal 
osoittaa ymmärrystä orientoituen samalla verbaa-
liseen ainekseen (r. 53). 
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40 OHJ   kananmuna pitää keittää kanssa 
         ((rivejä poistettu)) 
45 OHJ   tota (.) siihen kans vettä 
46 JAM   vettä montako 
47 OHJ   ööö (.) ei o väliä paljon sinne laitetaan noi 
48       kaks kananmunaa 
49 JAM   (tarvitsen) laittaa vettä myös+ mukana? 
   ohj                                 +katse kattilaan--->52 
50 OHJ   ei o väliä paljonko *laita tar- silleen 
   jam                       *katse alas---> 
51       että että nää kananmunat peittyy ni (.)  
52       abaut tohon asti lai[ta +vettä 
53 JAM                       [ahaa *okei e[li:* *keitetään 
54 OHJ                                    [ei tarvi mitata 
   jam                                       -->*katse OHJ---> 
   ohj                        -->+katse reseptiin  
   jam                             *tarttuu kattilaan 
                                    ------------*nostaa kattilaa---> 
   jam                                        *liikkuu kohti 
                                               lavuaaria---> 
55 OHJ   ei tarvi mitata 
56 JAM   e (.) keitetän *kana+muna? 
                     -->*pysähtyy 
   ohj                    -->+katse JAM 
57 OHJ   joo+ 
         -->+katse alas 
58 JAM   *joo *keitetään 
      -->*katse alas 
              *avaa hanan 
  

Jamal osoittaa ymmärrystä sanallisesti myötä-
mielisellä partikkeli-ilmauksella ahaa okei sekä 
kielentämällä kokkaustoiminnan eli keitetään (r. 
53) ja kehollisesti tarttumalla kattilaan ja liikku-
malla kohti vesihanaa. Jamal hakee varmistusta 
ohjaajalta ennen veden laskemista kattilaan, sillä 
hän katsoo ohjaajaa (r. 53), toistaa kysymyksensä 
ja pysähtyy odottamaan vastausta (r. 56). Ohjaajan 
vahvistuksen jälkeen Jamal suuntautuu toimin-
taan ja toistaa verbimuodon keitetään (r. 58).

Esimerkki 3b havainnollisti, miten Jamal 
toteuttaa oppimisprojektiaan itsenäisesti ja 
hienovaraisesti muun vuorovaikutustoiminnan 
ohessa. Jamal tarkistaa seuraavaa kokkausvai-
hetta ja samalla verbin merkitystä (r. 53, 56) ja 
käyttää idiomaattista käyttöyhteyteen sopivaa 
muotoa keitetään (r. 58). Esimerkki myös näytti, 
miten kieleen suuntautuminen ja vahvistuksen 
saaminen on kiinni Jamalin aloitteellisuudesta.

Seuraava esimerkki 3c tapahtuu kaksikym-
mentä sekuntia myöhemmin, ja se kuvaa hyvin 

oppimisen prosessimaisuutta. Esimerkissä 3a 
Jamal kohtasi kiehua-verbin, mutta kiehua- ja 
keittää-verbien merkityseron ymmärtäminen jäi 
Jamalin varaan. Nyt Jamal nostaa kiehua-verbin 
merkityksen rakentamisen kohteeksi tarjoamalla 
ymmärrysehdokkaan verbin merkityksestä (r. 
77; Kurhila, 2006). Ymmärrysehdokkaan pääsi-
sältö on välitetty eleellä, joka kuvaa (Clark, 2016; 
Eilola, 2023, s. 49) kuplien nousemista ja on 
kierrätetty ohjaajan vuorosta. Jamal on laittanut 
kananmunan veteen kattilaan, ja ohjaaja kertoo, 
että aika lasketaan veden kiehumisesta (r. 66–67). 
Jamal ehdottaa sopivaa keittoaikaa (r. 68), jonka 
ohjaaja korjaa (r. 71–72). Ohjaaja täsmentää 
jälleen, että aika lasketaan veden kiehumisesta, ja 
kuvaa kiehumista eleellä (r. 74–76). Jamal nostaa 
kiehua-verbin merkityksen keskustelun pintaan (r. 
77), ja ohjaaja ja Jamal selvittävät sanan merki-
tystä yhdessä sanallisia ja kehollisia resursseja 
käyttäen (r. 77–80).

ESIMERKKI 3b: 

Kananmuna pitää keittää (23.10.2018)



Oppimisprojekti kokkaus- ja viljelytoiminnassa

209

Puhe ja kieli, 43:4, (2023)

ESIMERKKI 3c: Kiehua eli bubbles (23.10.2018) 

 
66 OHJ   lasketaan aika aika sitten kun 
67       ne a- [se alkaa kiehuun? 
68 JAM         [viistoista 
         ((rivejä poistettu)) 
71 OHJ   +mä luulen että tota (.) riittää toi (.) 
         +katse lieteen---> 
72       kymmenen minuuttia 
73 JAM   kymmenen 
74 OHJ   siittä kun ne (.) siittä ku se 
75       +alkaa+ (.) sit# ku kiehuu (.) +ni +siit  
               +kämmenet kuperrettuna ylöspäin,  
                liikuttelee ylös alas---+käden 
                                         pyöräytys---> 
      -->+katse JAM-------------------------+katse alas---> 
   kuv                  #kuva1 

 
Kuva 1    
76       katotaa +vasta aika 
              -->+nostaa kantta 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ESIMERKKI 3c: 

Kiehua eli bubbles (23.10.2018)

 
 
77 JAM   *kiehua eli:# tämä *kie[hua 
78 OHJ                          [+joo+# +(.) *kuplia* 
   jam   *kämmenet kuperrettuina ylöspäin 
          liikuttelee ylös alas---------------------* 
   jam                      *katse OHJ-------*katse 
                                              alas---> 
   ohj                           +katse JAM kädet 
   ohj                               +katse JAM 
   ohj                                  +kämmenet 
                                         kuperrettuna 
                                         ylöspäin, 
                                         liikuttelee 
                                         ylös alas---> 
   kuv               #kuva2           #kuva3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Kuva 2                                      Kuva 3 
 
 
 
 
Kuva 2                                       Kuva 3 
79 JAM   *bubb[les* 
      -->*katse alas 
                  *toistaa eleen---> 
80 OHJ        [joo +bubbles *joo 
   ohj             +katse alas 
   jam                   -->*ele päättyy 
81 OHJ   nii siittä kymmenen minuuttia 
82 JAM   ki(e)[hu(a) 
83 OHJ        [koska se on nyt kylmää se ve[si 
84 JAM                                     [joo 
85 OHJ   .joo 
86       (.) 
87 OHJ   senki voi laittaa ne voi laittaa kiehuvaan veteenki 
88 JAM   °ki(e)[hua° 
89 OHJ         [ne kananmunat 
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Ohjaaja orientoituu sanamuotoon ja merkityksen 
havainnollistamiseen muotoilemalla ohjettaan 
sanallisesti uudelleen ja kuvaamalla kiehumista 
eleellä (kuva 1; r. 74–76). Varsinainen kielelli-
nen analysointi lähtee Jamalin aloitteesta. Jamal 
purkaa opettajan muotoilun, nollapersoonail-
mauksen sit ku kiehuu, verbin infinitiivimuodoksi 
kiehua ja kytkee rinnastuskonjunktiolla mukaan 
sananselityksen eli tämä kiehua, jonka päämerki-
tys tämä välittyy kehollisesti kiehumista kuvaa-
valla eleellä (kuva 2; r. 77; Clark, 2016). Jamal 
kierrättää ohjaajan elettä, ja siten nostaa edelli-
sen vuoron osan tarkemmin keskusteluun (Joki-
pohja & Lilja, 2022; Majlesi, 2015). Jamal hakee 
vastausta pitämällä katseensa ohjaajassa ja jatka-
malla elehtimistä, kunnes ohjaaja vastaa. Ohjaaja 
tuottaa eleelle verbaalisen vastineen kuplia (r. 
78). Jamal sanoo saman englanniksi (bubbles; 
r. 79) ja ohjaaja varmistaa tämän (r. 80). Tässä 
vaiheessa Jamal ja ohjaaja rakentavat ja osoit-
tavat yhteistä ymmärrystään samanaikaisella 

elehtimisellä ja sanallisilla selityksillä (kuva 3; 
Hellermann & Thorne, 2022; Jokipohja, 2023). 
Seuraavaksi ohjaaja palaa toiminnan päälinjalle 
kananmunan keittoajan selvittämiseen (r. 81) ja 
Jamal jatkaa itsekseen kiehua-verbin käsittelyä 
toistamalla infinitiivimuotoa ja makustelemalla 
ääntämistä (r. 82, 88; Suni, 2008).

Ajassa etenevän oppimistoiminnan seuraa-
minen tuo analyysiin lisäkerroksen, sillä ohjaaja 
ja Jamal käyttävät kuvaavaa elettä, jollaista 
Jamal käytti jo kiehumiskeskustelun ensimmäi-
sessä osassa (esimerkki 3a). Ele näyttäisi olevan 
merkityksellinen osa merkityksen rakentamista ja 
tarkistamista ja Jamalin oppimisprojektia.

Kiehua-verbin merkityksen selvittämisen 
jälkeen esimerkissä 3d Jamal laajentaa kielel-
listä analyysiaan äänteellisesti samankaltaiseen 
verbiin kehua. Jamal keskeyttää ohjaajan kysy-
mällä verbistä kehua (ei näytetty litteraatissa) ja 
yrittää sitten selittää sanaa (r. 101). 

 
 
77 JAM   *kiehua eli:# tämä *kie[hua 
78 OHJ                          [+joo+# +(.) *kuplia* 
   jam   *kämmenet kuperrettuina ylöspäin 
          liikuttelee ylös alas---------------------* 
   jam                      *katse OHJ-------*katse 
                                              alas---> 
   ohj                           +katse JAM kädet 
   ohj                               +katse JAM 
   ohj                                  +kämmenet 
                                         kuperrettuna 
                                         ylöspäin, 
                                         liikuttelee 
                                         ylös alas---> 
   kuv               #kuva2           #kuva3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Kuva 2                                      Kuva 3 
 
 
 
 
Kuva 2                                       Kuva 3 
79 JAM   *bubb[les* 
      -->*katse alas 
                  *toistaa eleen---> 
80 OHJ        [joo +bubbles *joo 
   ohj             +katse alas 
   jam                   -->*ele päättyy 
81 OHJ   nii siittä kymmenen minuuttia 
82 JAM   ki(e)[hu(a) 
83 OHJ        [koska se on nyt kylmää se ve[si 
84 JAM                                     [joo 
85 OHJ   .joo 
86       (.) 
87 OHJ   senki voi laittaa ne voi laittaa kiehuvaan veteenki 
88 JAM   °ki(e)[hua° 
89 OHJ         [ne kananmunat 
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ESIMERKKI 3d: Verbi kehua (23.10.2018) 

 
 
 
101 JAM   *mut[ta kehua tarkoittaa että k(e)hua: [että: että 
102 OHJ       [boil                              [kehua 
    jam   *katse OHJ---> 
103 JAM   äää[ää 
104 OHJ      [aa *kehua [kehua kiehua 
105 JAM                 [joo* 
    jam          *kädet kohti 
                  OHJ-------* 
106 JAM   keuhua? 
107 OHJ   kieh+ua? +(.) +bubbles 
              +katse alas 
               ---------+katse JAM 
                   +nostelee käsiä ylös alas 
                    kattilan lähellä---> 
108 JAM   joo? 
109 OHJ   kehua (.) +you look nice (.) ehe+hehe 
                 -->+osoittaa JAM---------+ 
110 JAM   *joo o*kei 
          *nyökkää 
             -->*katse alas---> 
111 JAM   kehua (.) keu*hua 
                       *katse OHJ 
112 OHJ   kiehua (.) kehua  
113 JAM   *ki(e)hua joo [joo 
114 OHJ                 [kaks eri sanaa hehehe 
    jam-->*katse alas---> 
115 OHJ   melkein sama[(h) haha 
116 JAM               [joo joo 
117 OHJ   ihan eri tar[kotus hehe 
118 JAM               [joo kyllä  
          >>JAM katse sivuun 
119       (.)+(.) 
    ohj      +nostaa kattilan kantta 
120 JAM   *kehua Helsingin öö luon- öö (.) luontoa:* 
          *vasen käsi ele--------------------------* 
121 OHJ   nyt sinne voi laittaa ne riisit 
122 JAM   kehua Helsingin luon*toa (.) 
                              *katse OHJ 
123 JAM   +kehua eli: hyvä (.) [(- -) 
124 OHJ                        [mmm jo jo 
    ohj   +katse JAM 
125 OHJ   mä laitan pienemmälle 
  

Jamal kutsuu katseella ja eleellä ohjaajaa täyden-
tämään sanahakunsa (r. 101, 104; Oittinen, 2022), 
ja ohjaaja tuottaa verbit kehua ja kiehua (r. 104). 
Jamal tuottaa ääntämiseltään horjuvan muodon 
keuhua (r. 106), johon ohjaaja reagoi selittämällä 
verbit englanninkielisen käännöksen ja esimerkin 
avulla: ohjaaja käyttää tuttua selitystä bubbles 
ja kuplimista kuvaavaa elettä (r. 107) ja antaa 
esimerkin kehusta you look nice (r. 109).

Kun verbin merkitys on selvä, Jamal harjoit-
telee ääntämistä (r. 111) pyytäen ohjaajalta 
vahvistusta (Brouwer, 2004). Ohjaaja ääntää 
sanat selkeästi (r. 112) ja tekee metakielellisen 

yhteenvedon muotojen samankaltaisuudesta ja 
merkityksen eroavaisuudesta (r. 114–115, 117). 
Sitten ohjaaja siirtyy kokkauksen toimintalinjalle 
(r. 119, 121), ja Jamal analysoi kehua-verbiä itsek-
seen (r. 120, 122–123). Jamal katsoo sivuun ja 
tuottaa lausuman, jossa hän käyttää kehua-verbiä 
sopivassa käyttökontekstissa ja muistelee verbin 
rektiota (r. 120, 122), ja selittää verbin merkityk-
sen adjektiivin avulla (kehua eli hyvä; r. 123).

Esimerkit 3a–3d ovat näyttäneet, miten Jamal 
hyödyntää kokkaustilanteen ohjeita aktiivisesti 
kielen oppimiseen. Jamal tarkistaa merkitystä 
ja ääntämistä ja harjoittelee itsenäisesti verbien 

ESIMERKKI 3d: 

Verbi kehua (23.10.2018)
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morfologista muotoa, rektiotäydennyksiä sekä 
käyttöyhteyksiä. Toistuvan kokkaustoiminnan ja 
siihen liittyvän puheen myötä Jamal alkaa raken-
taa yhä tietoisempaa oppimisprojektia, mikä 
näkyy myös seuraavissa esimerkeissä 4 ja 5, joissa 
kiehua-verbi nousee uudelleen Jamalin kiin-
nostuksen kohteeksi. Esimerkit ovat viimeiseltä 
kokkauskerralta neljä kuukautta myöhemmin. 
Oppimista on jo havaittavissa, sillä kiehua-verbin 
analysointi ja käyttö etenee aikaisempaa sujuvam-
min ja Jamal orientoituu merkityksen tarkistami-
sen lisäksi syvällisemmin muodon käsittelyyn.

Esimerkissä 4 Jamal poimii ohjaajan puheesta 
muodon kiehumaan ja orientoituu siihen muodon 
ja merkityksen tasolla (r. 3, 5). Jamal muistelee 
kiehua- ja kehua-verbejä tuoden aikaisemmissa 
tilanteissa opitun osaksi nykyhetken oppimis-
tilannetta (Jakonen, 2018). Jamalin toiminta 
osoittaa kehittyvää taitoa, sillä Jamal pystyy 
tuottamaan sanavartalon ja sanallisen selityksen 
kiehumiselle sekä ääntämään vokaalit selkeäm-
min (vrt. esimerkki 3a–3d), ja tämän seurauksena 
hänen toimintansa on ymmärrettävämpää.

ESIMERKKI 4: Tehdä sen keitoksi (18.2.2019) 

 
 
01 OHJ   sitten se +pistetään *kiehu*maan?+ 
   ohj             +käsi kohti kattiloita-+ 
   jam                        *katse OHJ 
                               -----*katse alas---> 
02       (.) 
03 JAM   *kiehu?+ kiehuma?# 
         *katse OHJ---> 
   kuv                    #kuva1 

 
Kuva 1                                    Kuva 2 
04 OHJ   kiehumaan? kie[hua? 
05 JAM                 [mitä kiehua, 
06 OHJ   *kiehua. 
   jam-->*katse sivuun---> 
07 OHJ   e[li +sama *ku tuos*sa# nytte nuo kaksi,*+ 
08 JAM    [°kiehua,°      
   ohj        +osoittaa kattiloita----------------+ 
   jam                                           *nyökkäilee    
   jam              *katse OHJ 
                     -------*katse kattiloihin---> 
   kuv                         #kuva2 
09 JAM   *kie[hua, 
10 OHJ       [+tota kie*huu, 
   jam-->*katse OHJ----*katse sivuun---> 
   ohj     -->+katse JAM 
11 JAM   kiehua kehua, 
12 OHJ   joo, 
13 JAM   *kiehua? 
      -->*katse OHJ---> 
14 OHJ   keitto kiehuu, 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ESIMERKKI 4: 

Tehdä sen keitoksi (18.2.2019)
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15 JAM   kie- *a[haa joo, 
16 OHJ          [kiehua on se pe*rus*muoto. 
   jam        *nostaa ja laskee leuan 
   jam     -->*katse sivuun, alas---> 
   jam                       -->*katse OHJ---> 
   jam                              *nyökkäilee 

17 JAM   kiehua, 
18 OHJ   kiehua. 
19 JAM   verbi* kie[hua, 
20 OHJ             [joo verbi on kiehua, 
    jam    -->*katse alas 
21 JAM   *eli tehdään keitto. 
      -->*katse OHJ---> 
22 OHJ   joo. 
23 JAM   tehdään *sen *(keittoksi) 
              -->*katse sivuun 
                  ----*katse OHJ---> 
24       keito[ksi. 
25 OHJ        [joo kei*tetään keittoo 
   jam             -->*katse alas 
26       jolloin se vesi +sitten [kiehuu. 
27 JAM                           [keitoksi 
    ohj               -->+katse sivuun 
28 JAM   *keitoksi 
      -->*katse OHJ 
  

Jamal tarttuu korjausaloitteella kiehuma ohjaa-
jan käyttämään verbiin (r. 3) ja tuottaa heti 
mahdollisen sanavartalon kiehu. Jamal käsittelee 
verbiä heti kielellisenä yksikkönä, jolla on useita 
muotoja. Ohjaaja tekee samoin (r. 4), jolloin Jamal 
kysyy verbin merkityksestä (r. 5). Ohjaaja selittää 
merkityksen viittaamalla sanallisesti ja kehol-
lisesti viereisiin kattiloihin (r. 7) ja käyttämällä 
yksikkömuotoa kiehuu (r. 10). Samaan aikaan 
Jamal muistelee verbiä kiehua (r. 8–9, 13) ja kehua 
(r. 11), sillä hänen kehollinen toimintansa (katse 
poispäin) ja sanojen hiljainen toistaminen viittaa-
vat muisteluun.

Jamal ilmaisee ymmärrystä (r. 15), kun 
ohjaaja on yhdistänyt selitykseensä subjektin 
keitto sekä tuottanut painokkaammin persoo-
namuodon kiehuu (r. 14). Jamal näyttäisi suun-
tautuvan kiehua-verbiin ensisijaisesti muodon 
tasolla (Kasper & Burch, 2016) – kattilassa 
kiehuvan keiton näkeminen riittänee ymmärtä-
miseen, mutta Jamal jatkaa muodon käsittelyä 

ohjaajan kanssa. Ohjaaja määrittelee perusmuo-
doksi kiehua (r. 16), johon Jamal vastaa nyök-
käyksellä (r. 16) ja toistolla sekä luokittelemalla 
sanan verbiksi (r. 17, 19; tai mahdollisesti käyttää 
verbiä sanan infinitiivimuodosta vrt. esimerkki 2). 
Jamal jatkaa selittämällä kiehumisen sanallisesti 
eli tehdään keitto (r. 21), ja yhdistää selitykseensä 
ohjaajan käyttämän sanan keitto. Lopuksi Jamal 
harjoittelee ja tarkistaa rektion käyttöä (r. 23–24, 
27–28), mutta ohjaaja vahvistaa vain Jamalin 
aikaisemman vuoron (r. 25–26).

Esimerkki 5 tapahtuu kaksikymmentä minuut-
tia myöhemmin, ja se on ajanjakson viimeinen 
kerta, jolloin Jamal orientoituu kiehua-verbiin. 
Jamal kokeilee muotoa kiehumisaika ja tarkistaa 
sen oikeellisuutta ohjaajalta (r. 1–4). Jamal kiin-
nittää huomiota kiehua-verbin käyttöön vuorovai-
kutustilanteessa pitäen yllä oppimisprojektiaan. 
Jamal kokeilee onnistuneesti tuottaa muotoa, 
jota hän tarvitsee tilanteessa tarkkaan ilmaisuun 
(r. 1–2, 4). 
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ESIMERKKI 5: Kiehumisaika (18.2.2019) 

 
 
 
01 JAM   *montako: *kesto kie-* (.) *kiehua:, (.) 
         *katse OHJ*katse alas*katse kattila 
                              ------*katse alas---> 
02       *kiehuman. (.) kiehuman. (.) k[iehumis- 
03 OHJ                                 [kiehua 
   jam-->*katse OHJ---> 
04 JAM   kiehum*us- +öö aika *kiehumis[aika? 
05 OHJ                                [kiehu*misaika? 
   ohj              +nostaa kantta, katse kattilaan>> 
   jam      -->*katse sivuun-*katse OHJ-----*katse alas>> 
06 OHJ   kiehumisaika. 
07 OHJ   noin varmaan semmonen viistoista minuuttia 
  

Jamal hyödyntää kokeilussaan juuri aikaisem-
min kohtaamiaan (esimerkki 4) muotoja kiehua ja 
kiehuma(a)n johtaakseen tarvitsemansa muodon. 
Jamal onnistuu itsenäisesti tuottamaan tarvitse-
mansa muodon ja aloittamaan uuden toiminta-
jakson, ja kielen analysointi tapahtuu ohimennen 
toiminnan lomassa.

Ajanjakso 3 näytti Jamalin oppimisprojektin 
aktiivisimman vaiheen, jolloin Jamal tarkisti 
kiehua-verbin merkitystä ja muotoja ja suhdetta 
keittää-verbiin. Oppimisprojektin ydinvaiheiden 
aikana (ajanjaksot 2 ja 3) keittää- ja kiehua-verbien 
analysointi syvenee ja samalla käyttö laajenee 
sekä itsenäistyy ajanjakson edetessä. Ydinvaiheen 
seuraaminen näyttää, miten Jamalin oppimistoi-
minta monipuolistuu ja muuttuu itsenäisemmäksi 
sekä sujuvammaksi.

4.3 Kielen käytön muutokset: keittää-verbin 
käyttö itsenäistyy ja täsmällistyy 

Tässä luvussa keskityn kuvaamaan Jamalin oppi-
mistoiminnan tuloksia eli muutoksia keittää- ja 
kiehua-verbien käytössä sekä vuorovaikutuskom-
petenssissa koko 15 kuukauden aikana. Kuvaan 
ensin lyhyesti Jamalin vuorovaikutustoimin-
taa ajanjaksolla 1. Sen jälkeen tiivistän, miten 
Jamalin kielenkäyttö kehittyy oppimisprojek-
tin ydinvaiheen aikana, ja lopulta tarkastelen 
Jamalin kielenkäyttöä tarkemmin oppimisprojek-
tin viimeisellä ajanjaksolla (4)6.

Ajanjaksolla 1 (kesä-syyskuu 2018) ennen 

6  Sanamäärän rajoitusten vuoksi näytän esimerkit vain ajanjaksolta 4.
7  Havainto korostaa kielenkäytön ja oppimisen kytköstä toimintaan: Jamal orientoituu oppimaan ja käyttämään 
vuorovaikutustilanteessa oleellisia kielenaineksia. Ajanjaksolla 4 viljellään, eikä ruonvalmistuksesta keskustella 
yksityiskohtaisesti.

oppimisprojektin käynnistymistä Jamal ymmär-
tää keittää-verbin merkityksen, sillä hän ei osoita 
ongelmia ymmärtämisessä ja osaa käyttää verbiä 
sujuvasti toisessa positiossa muun muassa teke-
mällä jatkokysymyksen keittämisestä tai täyden-
tämällä edeltävän vuoron keittää-verbiä käyttäen. 
Jamal osaa tuottaa itsenäisesti ja ymmärrettä-
västi muodot keittää ja keitetään. Oppimispro-
jektin alussa ajanjaksolla 2 Jamal osaa jo tuottaa 
itsenäisesti partisiippimuodon keitetty (esim. 1), 
mutta vuorovaikutustilanteessa näkyy partisii-
pin käyttämisen epävarmuus: Jamal kokeilee 
erilaisia merkitykseltään epätarkkoja ilmauk-
sia, joita vastaanottaja ei heti ymmärrä. Oppi-
misprojektin edetessä Jamal saa varmistuksen 
partisiipin merkitykselle ja muodolle ja kokeilee 
sopivia käyttöyhteyksiä (esim. 2). Tämän jälkeen 
ennestään tuntemattoman kiehua-verbin käsittely 
nousee Jamalin oppimisprojektin keskiöön, kun 
Jamal oppii ymmärtämään verbien merkityse-
ron (esimerkit 3a–3d). Samalla Jamal harjaan-
nuttaa keitetään- ja keittää-muotojen käyttöä 
käyttämällä muotoja sopivissa vuorovaikutusti-
lanteiden hetkissä. Oppimisprojektin ydinvaiheen 
loppupuolella Jamal osaa aloittaa toimintajakson 
kysymyksellä, jossa hän käyttää kiehua-verbistä 
johdettua merkitykseltään täsmällistä yhdyssa-
naa kiehumisaika (esim. 5).

Ajanjaksolla 4 Jamal ei käytä kiehua-verbiä,7 
mutta keittää-verbin käytössä näkyy kehitystä. 
Jamal käyttää itsenäisesti ja täsmällisesti muotoja 
keitetään ja keitetty, joita hän on analysoinut oppi-

ESIMERKKI 5: 

Kiehumisaika (18.2.2019)
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misprojektinsa ydinvaiheessa (esimerkit 1–5). 
Esimerkki 6 tapahtuu kolmen kuukauden kulut-
tua oppimisprojektin ydinvaiheesta ja osoittaa, 
että Jamal orientoituu täsmälliseen ilmaisuun, 
mutta muodon valinnassa on vielä horjuntaa. 
Jamal osaa kuitenkin itse korjata sanamuotonsa 
keitto tilanteeseen sopivaksi partisiipiksi keitet-
tynä (r. 2), mikä osoittaa itsenäisyyttä. Muotoon 
orientoituminen viittaa siihen, että Jamal jatkaa 
oppimisprojektiaan yhä, mutta oppimistoiminnan 
muoto on aiempaa huomaamattomampaa ja itse-
näisempää. Tilanteessa Jamal istuttaa lipstikan 
taimia ja kysyy niiden käytöstä ruoaksi.

 
Esimerkki 6: Syödään keitettynä (27.5.2019) 
01 JAM   tämä vaan (.) keitto (.) syödään (.)  
02       keittona (.) keitettynä tämä sy[ödän  
03 MAR                                  [ei se on yrtti 

 

Esimerkin 7 vuorovaikutustilanne tapahtuu neljä 
kuukautta myöhemmin. Jamal ja ohjaaja tasoit-
tavat viljelymaata haravalla ja keskustelevat 
samalla siitä, miten härkäpavusta valmistetaan 
ruokaa. Esimerkissä näkyy, miten keitetty-par-
tisiipin käyttö on täsmällistynyt ja sujuvoitunut 
kolmen kuukauden takaisesta (esim. 6). Jamal 
osaa käyttää muotoa itsenäisesti täsmälliseen 
ilmaisuun, eikä tuottamisessa näy epäröintiä (r. 
19, 35).

ESIMERKKI 6: 

Syödään keitettynä (27.5.2019)

ESIMERKKI 7: 

Keitetty papu ja herne (29.8.2019)
Esimerkki 7: Keitetty papu ja herne (29.8.2019) 

 
>>JAM tasoittaa kasvimaan pintaa haravalla---> 
19 JAM   =joo mutta siellä on valmis keitetty, (.) 
20       voi ostaa kaupa[sta 
21 OHJ                  [aa niin joo 
22 JAM   ja ei maksa paljon ee (.) se- kahdeksankymmenttä  
23       (0.3) ee senttiä? 
24       (0.3) 
25 JAM   kahdeksankymmentä senttiä noin neljä sataa grammaa 
26 OHJ   ooo [se on halpa 
27 JAM       [keitetty. 
28 OHJ   se o [halpa 
29 JAM        [keitetty. 
30       (.) 
31 JAM   ja: laitetaan myös sen mukana (.) ee (0.4) 
32       eee (.) herne. 
33       (.) 
34 OHJ   aa kiknernettä 
35 JAM   kikherne keitetty kikherne myös  
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Esimerkissä 7 Jamal myös toistelee keitetty-par-
tisiippia (r. 27, 29, 35), mikä voidaan oppimis-
projektin valossa käsittää oppimiseen suuntautu-
miseksi. Pitkittäisen analyysin myötä yksittäiset 
tilanteet asettuvat osaksi vuorovaikutushetkien 
jatkumoa. Pitkittäinen tarkastelu tuo näkyviin 
myös hienovaraisemman oppimistoiminnan, 
kuten toistelun esimerkissä 7. Jamalin oppimis-
projekti näyttäisi jatkuvan vieläkin, mutta Jamal 
ei enää tarvitse tukea muotojen tuottamiseen.

5 LOPUKSI

Jamalin oppimisprojektin seuraaminen näyttää, 
miten kielenkäyttö ja oppiminen nivoutuvat 
tiiviisti kokkaus- ja viljelytoimintaan (vrt. Kurhila 
& Kotilainen, 2020). Jamal suuntautuu oppimaan 
sanoja, joita käytetään toiminnan takia: ohjaaja 
antaa ohjeita kokkaukseen ja viljelyyn, ja Jamal 
huomaa (noticing; Greer, 2019) ohjeista sanoja, 
joihin hän suuntautuu oppimisen kohteena käsit-
telemällä niitä eri tavoin (Majlesi & Broth, 2012). 
Toiminnan ja oppimisen saumatonta yhteyttä 
(Pekarek Doehler, 2019) korostaa myös se, että 
Jamal suuntautuu oppimaan ja käyttämään 
toiminnalle relevantteja ilmauksia – Jamal oppii 
kiehua- ja keittää-verbien eron kokkaustoimin-
nassa (esimerkit 2, 3ac, 4–5) ja käyttää näitä 
verbejä kysyäkseen ruoanlaiton työvaiheesta 
(esim. 5). Kiehumista ja keittämistä on tarpeen 
ohjeistaa ruoanlaiton yhteydessä, ja ymmärtämi-
nen ja ymmärretyksi tuleminen on tärkeää ruoka-
lajin onnistumisen kannalta.

Aito vuorovaikutustilanne on muuttuva ja altis 
ongelmille esimerkiksi seuraavan työskentelyvai-
heen (esim. 1) tai uuden sanan ymmärtämisessä 
(esim. 2–3ac) sekä kuulemisessa ja keskustelu-
kumppanin huomion saamisessa (esim. 1, 3b). 
Ongelmat synnyttävät tarpeen monipuoliselle 
kielenkäytölle ja vuorovaikutustoiminnalle, mikä 
sisältää oppimisen mahdollisuuksia. Tuottamisen 
ja ymmärtämisen ongelmilla näyttäisi olevan 
tärkeä rooli Jamalin oppimisprojektin käynnisty-
misessä (esim. 1–2; vrt. Lilja & Piirainen-Marsh, 
2019ab) ja syvenemisessä (esim. 3ad), sillä Jamal 
orientoituu keittää-verbiin ensimmäisen kerran 
selkeästi kielellisenä yksikkönä ymmärryson-
gelmien jälkeen. Samoin uuden kiehua-verbin 
kohtaaminen saa Jamalin havahtumaan keittää- 
ja kiehua-verbien merkityseroon ja analysoimaan 

uudestaan keittää-verbiä (Lesonen, 2020). Siten 
ymmärrysongelmilla on erityinen rooli yhteisten 
oppimistilanteiden synnyssä ja uusien kielenai-
nesten oppimisessa (esimerkki 1–2, 3ac, 4; Lilja, 
2014; Piirainen-Marsh & Lilja, 2019).

Pitkittäinen näkökulma kirkastaa myös hetkiä, 
joissa Jamal suuntautuu oppimaan hienovarai-
sesti toiminnan lomassa esimerkiksi kysyessään 
seuraavasta työvaiheesta tai orientoituessaan 
täsmälliseen muotojen käyttöön (esim. 3c, 6–7). 
Havainto perustelee vertikaalisesti vertailevan 
metodin käyttöä, sillä menetelmällä voidaan 
tehdä näkyväksi oppimisen kokonaisprosessia 
(Eilola & Tapaninen, 2022; Eskildsen & Wagner, 
2015, 2018), johon liittyy myös huomaamatto-
mampaa oppimistoimintaa – oppimisen suvan-
tovaiheita. Pitkittäinen analyysi valottaa, miten 
hienovaraisemmilla oppimisen hetkillä on merki-
tystä oppimisessa ja niiden juuret voivat ulottua 
aikaisempiin vuorovaikutustilanteisiin. Pitkit-
täisanalyysin laajempi näkökulma tekee näky-
väksi, miten sekä selkeät että hienovaraisemmat 
oppimisen hetket nousevat lähes poikkeuksetta 
Jamalin omasta aloitteesta (Jokipohja, 2022; 
Theodórsdóttir, 2011). 

Jamalin oppimistoiminta syvenee, laajenee ja 
sujuvoituu ajan kuluessa. Kun verbin merkitys, 
perusmuoto ja ääntäminen ovat hallussa, Jamal 
toteuttaa hienosyisempää itsenäistä kielellistä 
analyysiä ja purkaa verbejä muotoihin, merkityk-
seen ja käyttöön myös muun vuorovaikutustoi-
minnan ohessa (keittää esimerkki 2, 6–7; kehua 
esimerkki 3d; kiehua esimerkki 4–5). Vuorovai-
kutuskumppaneiden tuki on etenkin oppimispro-
jektin alkuvaiheessa oleellista, sillä uusia merki-
tyksiä ja muotoja selvitetään yhteistyössä (esim. 
3c). Kokonaisuudessaan Jamal ohjaa oppimistaan 
olemalla aloitteellinen ja valitsemalla oppimis-
projektinsa kohteen ja analyysin etenemisen.

Jamalin oppimisprojektin seuraaminen 
havainnollistaa, miten sanojen merkityksen, käyt-
töyhteyksien ja morfologisten muotojen ymmär-
täminen ja käyttö muotoutuu toistuvien vuoro-
vaikutushetkien myötä. Sanojen mukana kulkee 
niiden käyttöhistoria, josta kuuluu ja näkyy 
kaikuja muodoissa ja eleissä. Jamal ottaa mukaan 
käyttörepertuaariinsa kokkaustilanteissa esiinty-
neitä sanoja ja muotoja (esim. 5), ja merkityksen 
rakentamisessa ja muistiin painamisessa hyödyn-
netään toistuvaa elettä (esimerkit 3ac; vrt. Eilola 
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& Tapaninen, 2022; Eskildsen & Wagner 2015, 
2018). Oppimisprojektin edetessä Jamal nojaa yhä 
enemmän sanallisiin resursseihin, eikä hän käytä 
aikaisemmin käyttämäänsä elettä (vrt. Eskildsen 
& Wagner, 2015, 2018). Kaiken kaikkiaan Jamalin 
osaaminen etenee kielenainesten horjuvasta ja 
epätarkasta käytöstä itsenäiseen ja täsmälliseen 
muotojen käyttöön (vrt. esim. 1 ja esim. 6–7). 
Kielellisen käyttörepertuaarin laajeneminen ja 
täsmällistyminen sekä kiehua- ja keittää-verbien 
ääntämisen selkeyden lisääntyminen on yhtey-
dessä siihen, miten Jamal ymmärtää kokkausoh-
jeita ja osaa toimia niiden mukaan, sekä siihen, 
miten muut ymmärtävät Jamalia. Siten Jamalin 
toiminnassa näkyy vuorovaikutuskompetenssin 
kasvu (Hall ym., 2011), vaikka lingvistisen reper-
tuaarin kasvamisen yhteys vuorovaikutuskom-
petenssin kehittymiseen onkin monimutkainen 
kysymys (ks. Pekarek Doehler, 2019).

Pitkittäinen analyysi valottaa myös manuaa-
lisen toistuvan toiminnan ja kielen oppimisen 
suhdetta: kokkaus- ja viljelytilanteissa on paljon 
toistoa toiminnallisesti ja kielenkäytöllisesti, 
mutta aidot, vaihtelevat kokkaus- ja viljelytilan-
teet tekevät toistosta mielekästä.  Manuaalinen 
toiminta ja materiaalinen ympäristö auttavat 
näkemään, kokemaan ja ymmärtämään kieltä, ja 
tarjoavat mahdollisuuden rakentaa tietoa edelli-
sen päälle. Toistuva toiminta ei kerrytä pelkäs-
tään sanoja, vaan myös kokemuksia: sanojen 
mukana kulkee kokemuksellinen käyttöhistoria. 
Arjen kielen oppiminen kietoutuu kokemuksiin 
ja muiden taitojen, kuten kokkauksen ja viljelyn 
oppimiseen.

Tässä tutkimuksessa olen osoittanut, miten 
pitkittäinen näkökulma voi havainnollistaa oppi-
misen etenemistä. Kyseessä on kuitenkin tapaus- 
tutkimus, eikä tuloksia voi suoraan yleistää. Jamal 
on taustaltaan korkeakoulutettu, ja hänen oppi-
misprojektissaan on piirteitä, jotka kertovat oppi-
maan oppimisen taidoista ja viittaavat vahvaan 
koulutustaustaan. Olisikin paikallaan tarkastella 
lisää myös vähemmän koulutettujen kielen käyt-
täjien oppimistoimintaa (Eilola, 2023). Oppimis-
taitojen kehittyminen, lingvistisen repertuaarin 
kasvu ja vuorovaikutuskompetenssin kehitty-
minen ovat osin erillisiä ja osin päällekkäisiä  
ilmiöitä (Pekarek Doehler, 2019). Niiden syväl-
liseksi ymmärtämiseksi ja kielenoppimistietoi-
suuden kasvattamiseksi (Lilja, Eilola, Jokipohja 

& Tapaninen, 2022) tarvitaan lisää pitkittäistä 
tutkimusta erilaisista vuorovaikutuskonteks-
teista. Kuitenkin tutkimus osoittaa, että toistu-
vassa, käytännöllisessä vapaa-ajan toiminnassa 
on mahdollista oppia kieltä.
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FINNISH LANGUAGE LEARNING AS A PROJECT IN COOKING AND 
GARDENING ACTIVITIES

• Anna-Kaisa Jokipohja, Tampere University, Faculty of Information Technology and 
Communications Sciences

This article uses multimodal conversation analysis to explore Finnish language learning over time in 
cooking and gardening interactions within an integration project for adult immigrants. The analysis 
focuses on a single learning project (spanning 15 months) led by a focal Finnish as a second language 
user. The study shows how language learning intertwines with the cooking and gardening activities and 
is initiated by the second language user. The longitudinal perspective sheds light on phases of doing 
learning in interaction and shows the variety of explicit and implicit moments of learning. Over time, the 
focal participant’s ways of doing learning show diversification resulting in a widened linguistic reper-
toire. The learner uses the focal verbal items more precisely and independently which shows developing 
interactional competence. This study contributes to previous conversation analytic research by demon-
strating how language learning unfolds longitudinally in practical activities outside of classroom.

Keywords: conversation analysis, everyday interaction, Finnish as a second language, multimodality, 
second language learning
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