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Analysoin pro gradu -tutkielmassani tapoja, joilla ruotsinsuomalaiset oppilaat kielentévat oppituntien
keskeistd sanastoa kaksikielisessd luokkahuonevuorovaikutuksessa. Tarkastelen  sanojen
merkityksistd keskustelua, ja keskitssa ovat kasitykset sanojen sisallostd ja nédiden késitysten
muodostaminen. Erittelen my06s niitd vuorovaikutuksellisia syitd, jotka johtavat suomen eli
vahemmistokielen kayttoon naissa kielentamistilanteissa. Tutkimukseni pyrkii antamaan kaytannon
tietoa siitd, millaiset sosiaaliset ja tilanteiset kéytanteet tukevat ja edistavat vahemmistokielen
kayttoa.

Aineistona on nelja videoitua alakoulun viidennen luokan oppituntia. Sanastosta
keskusteleminen oli kyseisessa luokassa yleinen opetuskéytantd, sekéd opettajan ohjaamana etta
oppilaiden aloittein. Tarkastelen tydn analyysiosassa erikseen oppilaiden vastauksia ja aloitteita.
Analyysi on rajattu koko luokan valiseen keskusteluun ja siitd syntyviin oppilaiden valisiin
sivukeskusteluihin.

Analysoin  kielentamistd ja siihen kytkeytyvaa vuorovaikutusta aineistolahtdisesti
keskustelunanalyysin menetelmin. Teoreettisen viitekehyksen muodostavat kielentdmisen seka
kaksikielisyyden ja kaksikielisen pedagogiikan teoriat, joista jalkimmaisissa on huomioitu
vahemmistokieliperspektiivi. Kielenkaytté nédhdaan tutkimuksessani dynaamisena osallistumisena
sosiaaliseen toimintaan ja tietojen rakentamiseen.

Analyysi osoittaa, etta ruotsinsuomalaisilla oppilailla on kdytéssddn runsaasti erilaisia vélineita
ja kieliresursseja, joilla he ilmaisevat, jasentavét ja prosessoivat sanojen merkityksia. Seké vastauk-
sissa ettd aloitteissa kielennetadn sanamerkityksid monipuolisesti, mutta aloitteissa oppilaiden asian-
tuntija-asema péasee paremmin kuuluviin ja voi myos nékya rakenteissa. Myds suomea puhutaan
enemman aloitteissa.

Oppilaiden havaitsemat ongelmat ja ristiriidat, merkitykselliset kokemukset ja epardinti ovat
keskeisia kielennettavid merkityksié ja syita osallistua vuorovaikutukseen. Merkitysten kielentami-
nen on parhaimmillaan dialogista toimintaa, mihin vaikuttaa kaksikielisyyteen rikkautena suhtautuva
ympéristo. Kielten kdyttod on silti hyvin yksilo-, tilanne-, aihe- ja oppituntikohtaista, ja kielitaitoerot
vaikuttavat osaltaan taipumukseen tai rohkeuteen puhua suomea. Tulokset osoittavat, etté ruotsinsuo-
malainen opetus vahvistaa ja aktivoi Kieliresurssien kaytt6d, mutta kielitaidoiltaan heterogeenisessa
ryhmaéssa eri oppilaiden véhemmistokielen vahvistaminen vaatii myos hyvaa kielten jakamisen suun-
nittelua, eri tukikeinoja ja kielitietoisia ratkaisuja.

Avainsanat: kaksikielinen, kielentdminen, ruotsinsuomalaisuus, vuorovaikutus, kieleily
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1 JOHDANTO

Tassa tutkimuksessa tarkastelen ruotsinsuomalaisten oppilaiden oppituntikeskustelua sanojen sisal-
l0isté ja keskusteluun kaytettya kieltd. Oppitunneille osallistuvat oppilaat puhuvat suomea vahem-
mistOkielenddn ja opiskelevat kaksikielisessa luokassa. Kaksikielinen opetusmuoto tahtad tayteen,
funktionaaliseen kaksikielisyyteen, joka eroaa eri tavoin yksikielisestd opetuksesta (mm. Baker 2001
182-226). Yksi olennaisimmista eroista on opetusta ohjaavan oppilaiden kielten yhteisen kompetens-
sin kehittdminen, joka tukee erilaisten ympéristojen vaatimia kielellisié ja kognitiivisia taitoja. Kie-
lellisen kompetenssin kehittyminen jakautuu pinta- ja syvéatasolle (BICS ja CALP). Pintatason tai-
doilla (BICS) tarkoitetaan yksilon kykyd kommunikoida jokapaivaisissa tilanteissa ja syvatason kom-
petenssi (CALP) sisdltdd akateemiset taidot. Kouluopetus kehittda akateemisia taitoja, kuten ymmar-
rystd sanojen merkityksista, analysointia ja ajattelua, mikéali opetus on riittdvan vaativaa ja kehittdé
kielitietoisuutta ja kielen kayttoa eri tilanteissa. Kontekstuaalinen, tuettu kommunikaatio edesauttaa
tata. Pintatasolle kuuluvia taitoja ovat esimerkiksi sanavarasto, ymmartaminen ja soveltaminen. (Ba-
ker 2001: 169-170; Bergroth 2015: 19; Harju-Luukkainen 2007: 77-84.) Kun oppilaat keskustelevat
sanojen sisélloistd, voidaan tarkastella, miten he toimivat kompetenssin molemmilla tasoilla eli miten
kieltd kaytetaan ajattelun vélineena ja merkitysten ilmaisemiseen.

Ruotsin suomenkielistd opetusta on viime vuosina tutkittu keskimaarin véhan, ja ruotsinsuoma-
laisissa kouluissa tehtavalle tutkimukselle on ilmaistu olevan tarvetta (mm. Norberg Brorsson & Lai-
nio 2015). Tarpeeseen on muutamia painavia syita. Kaksikieliset vapaakoulut ovat kunnallisen ope-
tuksen véhentyessa tarked resurssi suomen kielen séilymiselle ja edistdmiselle Ruotsissa, mutta sa-
maan aikaan niill& on todettu olevan hyvin kriittinen tilanne sen suhteen, voivatko ne tarjota tasaver-
taista koulutusta, jossa myds vahemmistokieli muodostaisi keskeisen tekijan oppimisessa. Ongelmia
tuottavat muun muassa kohdentamaton ja riittdmaton opettajankoulutus, opettajien puute seka kun-
nallisesti vaihteleva tuki vdhemmistokieliselle opetukselle. (Mm. Bjérklund 2012: 42-43; Norberg
Brorsson & Lainio 2015: 64; Lainio 2006; Vuorsola 2018.) Kaksikielisen opetuksen kdytannénhaas-
teiksi on todettu muun muassa Kielitaidoiltaan hyvin heterogeeniset opetusryhmét (osa oppii suomen
kielen vasta koulussa)! ja kielellisistd ongelmista erityisesti sanavaraston puute ja Kirjoitettu Kieli

(Pesonen 2015). Kohdennankin huomioni yhteen ndistd ongelmista eli sanastoon ja sen merkitysten

! Oppilaiden suomalaistaustaiset vanhemmat ovat saattaneet unohtaa didinkielensa, vaikka halua opettaa lapsi kayttamaan
vahemmistokielta olisi. Tallainen johtaa myds tahattomaan perheiden ruotsalaistumiskehitykseen. (Bjorklund 2012: 42—
43.) Paras tapa saavuttaa tasapainoinen kaksikielisyys on kéyttdd molempia kielid ja etenkin suomea seké kotona etta
koulussa (Raatikainen 2017: 36).



kielentdmiseen. Aiheesta ei ole sellaisenaan tehty tutkimuksia ruotsinsuomalaisessa opetuskonteks-
tissa eiké kéayttamani viitekehyksen puitteissa. Sanaston késittely oli myds yksi toistuvimmista ope-
tuskéytannagista tutkimusluokassani eli yhdenlainen osoitus opetuksen kielellisista opetustavoitteista.

Ruotsinsuomalaisesta koulusta on tutkittu eri aikoina muun muassa oppilaiden suomen kielen
taitoja (mm. Janulf 1998 ja Tuomela 2001). Janulf tarkasteli toisen polven ruotsinsuomalaisten kieli-
taitoa, kielenkayttod seka kaksikielisyyden vaikutuksia ja periytyvyytta pitkalla aikavalilla. Tuomela
(mts. 37, 211) havainnoi peruskoululaisten puheen poikkeamia ja sitd, miten opetuksen tarjoamat
kielenkayton olosuhteet vaikuttavat kummankin kielen kehitykseen. Han havaitsi, etta kaksikielinen
opiskelu motivoi ruotsinsuomalaisia oppilaita oppimaan molempia kielia ja loi positiivista suhtautu-
mista kieliin, mika edistdd molempien kielten kehitystd. Toisaalta oppilas saattaa talldin hallita pa-
remmin suomea kuin ruotsia, joskin se on valtakielena helpommin omaksuttava (mm. Raatikainen
2017: 36).

Luokkahuoneen siséisté ja ulkoista kielenkayttoa on tutkittu myds monikielisyys- ja kieleilynako-
kulmasta, jossa kielten piirteitd tarkastellaan dynaamisina ja tilanteisesti vaihtelevina resursseina.
Talloin puretaan nadkemysté Kielisté erillisind systeemeind. Huomioin my0s tutkielmassani kielei-
lyperspektiivin. Kieleilyn avulla on tarkasteltu esimerkiksi koulun kielikéytanteita, luokkahuoneen
tekstimaisemia ja oppilaiden vuorovaikutuksessa luomiaan identiteettipositioita (Gynne 2016; Mu-
honen 2013). Gynne (2016: 12-13; 131) totesi 11-13-vuotiaita oppilaita tutkivassa etnografisessa
vaitoksessaan, etta kieleily oppilaiden ja opettajan k&ytanteissé oli moninaista ja yhteydessa sosiaali-
seen asemointiin. Kieliin eri systeemeina kiinnitettiin huomiota esimerkiksi institutionaalisia kaytan-
teitd koskevissa kysymyksissa, mutta silti oppilaiden valinen kommunikaatio saattoi olla joustavaa
kieltenvaihtoa ilman mink&énlaista toiminnan alleviivaamista. Tutkija (mts. 96-97) teetti kyselyn op-
pilaille erilaisista kommunikaatiotilanteista, joissa suomea tai ruotsia suositaan. Esimerkiksi suomea
suosittiin (oppilaiden mielikuvissa) mita erilaisimmissa tilanteissa aina salaisuuksien jakamisesta ys-
tavan kanssa koulussa suomen tunneilla puhumiseen parempien arvosanojen toivossa. Kaksikieliset
oppilaat voivat liittd4 siis kieliinsa hyvin erilaisia merkityksid, jotka myos ohjaavat niiden k&yttoa.
Kieleily oli sekd monikielista ettd multimodaalista toimintaa (Gynne 2016; Muhonen 2013), jolla
opettaja ja oppilaat voivat viestittaa erilaisia ideologioita, esimerkiksi monikielisyyden tai yksikieli-
syyden ideologiaa (my6s Kolu 2017; Lehtonen 2015). Ruotsissa puhuttua suomen kieltd on koulutut-
kimuksissa vuosikymmenid tarkasteltu huolestuneena sen sdilyvyydestd (mm. Bjorklund 2012),
mutta samalla on ollut vallalla melko kiistamattomia yksikielisia ihanteita (my0s perheiden sisalld)
esimerkiksi sen suhteen, mika on hyvaa kielta. Kieleily luo tdhan toiveikkaamman perspektiivin siita,
mitd on eléva ja kehittyva kieli. (Vrt. Gynne 2016: 91; Lainio ym. 2012; Muhonen 2013: 9; SVT
8/2016.)



Sanojen ja kasitteiden madrittelysta, selittdmisestd ja avaamisesta on tehty yksi- ja monikielisisséa
yhteyksissa paljon tutkimusta, niin puhutusta kuin kirjoitetusta kielestd (mm. Lilja 2010: 195-209;
Nation 2001; Nevasaari 2015; Pajunen ym. 2016), mutta véhemmaén luokkahuoneen suullisista seli-
tyksista (ks. kuitenkin viitteet Lilja 2010: 195; Ogborn 1996; Saario 2012). Luokkahuoneessa tyypil-
lisempaa on ollut tarkastella opettajien kuin oppilaiden sanaselityksid, mutta oppilaiden osuus usein
mainitaan osana selitysvuorovaikutuksen rikastamista (mm. Saario 2012). Toisaalta oppimiskésitys-
ten muututtua oppijaldhtdisemmiksi oppilaiden selityksid on alettu tarkastella erityisesti oman ajatte-
lun sanoittamisen ja sen my6ta syvemman oppimisen kannalta. Lahestymistapaa on kuvattu termilla
kielentaminen (tdstd mm. Joutsenlahti 2003; Joutsenlahti & Kulju 2015; Kulju 2014; Réattya & Kulju
2018), joka on myds tdman tyon keskiossa.

Tutkin sanojen kasittelya vuorovaikutuksessa eli hahmotan kéytettya kielta sosiaalisena ilmiéna.
Tutkimukseni taustalla vaikuttaa sosiokulttuurinen oppikésitys, jossa oppiminen ndhdaan ennen kaik-
kea yhteistoimintana ja sosiaaliseen kontekstiin osallistumisena. Sen mukaan sosiaalisia kéytanteita
ja vuorovaikutuksen organisointia voidaan pitad perustana oppimiselle. Oppiminen hahmotetaan siir-
tymisend aktiivisten osallistujien joukkoon, “asiantuntijaksi”. (Kauppinen 2013: 14-15.) Toisaalta
tarkastelen oppilaiden eri tavoin ilmaisemaa ajattelua eli kognitiota, minka vuoksi huomioin myds
konstruktivistiset lahtokohdat. Tutkimukseni Kielikésitys on funktionaalinen, silla keskityn kielten

kayttoon kaksikielisessd kommunikaatioympaéristossé (Bergroth 2015: 95).

1.1 Tutkimuksen tavoitteet, metodit ja aineisto

Tutkimukseni tavoitteenani on selvittad, miten kaksikieliset oppilaat selittdvat ja rakentavat oppitun-
nin aiheelle keskeisten sanojen merkityssiséltoja suullisesti. Vahemmistokielinakokulmasta tavoit-
teenani on myos selvittdd, millainen osuus suomen kielella on naiden merkitysten muodostamisessa

ja millaiset syyt johtavat merkitysten ilmaisuun suomeksi. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten ruotsinsuomalaiset oppilaat kielentdvét oppituntien avainsanoja eri keskustelutilan-
teissa
a) Vvastauksena opettajan aloitteeseen?
b) omasta aloitteestaan?

2. Mitk& vuorovaikutusseikat ohjaavat véahemmistokielen valintaan kielentdmistilanteissa?



Keskeisia késitteita tutkimusongelmieni selvittdmisessé ovat avainsana ja kielentaminen. Avain-
sanalla tarkoitan opettajan valitsemia sanoja tai sanontoja, jotka ovat keskeisié opiskeltavalle aiheelle
tai aktiviteetille. Avainsanat ovat samalla aiheen kasitteit4, jos niilla on oppiaineen kielt4 ja todelli-
suutta hahmottava luonne. Tallaisiin oppiaineen kasitteisiin liittyvia tavoitteita on lueteltu myds kou-
lun opetussuunnitelman tavoitteissa tarkastelemillani oppitunneilla (Lgr 2011: 88-99, 198-203),
mika hahmottaa niiden avainasemaa opiskelussa.

Kielitoimiston sanakirja méarittelee kielentdmisen ajatusten saattamiseksi kielelliseen muotoon.
Se kuvataan tarkeéksi vaiheeksi oppilaan oppimisessa, koska sanoittamisen avulla jasennetéan, poh-
ditaan ja myos jaetaan omaa ajattelua ja kasityksié tassé tapauksessa sanan sisalldistd. Sen avulla
voidaan havainnoida muun muassa kasitteellisen, abstraktien tietorakenteiden kehittymisté. (Joutsen-
lahti 2003.) Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa kielentdminen kytkee yhteen sosiaalisen oppimisen
ja ajattelun prosessit, minké vuoksi se on monipuolinen tarkastelun kohde ja syvéllisempi vastine
esimerkiksi sanojen selittdmiselle, maarittelylle tai merkitysten avaamiselle (vrt. mm. Nation 2001;
Ogborn ym. 1996; Saario 2012).

Toisessa kysymyksesséni huomio kohdistuu suomen kielen tarkasteluun. Sen avulla voidaan hah-
mottaa niita tilanteisia ja sosiaalisia kaytantdja, joilla voi olla véhemmistokielen kayttoa edistavaa
(tai hidastavaa) vaikutusta. Tarkastelen vahemmistokielen piirteitd erikseen analyyttisistd syista,
mutta myos siksi, ettd kielilld on maassa erilainen asema, jolloin niiden k&yttokin saattaa erota toisis-
taan tietyissa tilanteissa. Tutkimukseni taustalla vaikuttava nakokulma on kuitenkin kieli& dynaami-
sena systeemind tarkasteleva, minka vuoksi otan toisessa tutkimuskysymyksessa huomioon myos
kieliresurssien vaihtoa ja yhteiskayttoa siséltdneet tilanteet. Tarkempiin ruotsin kKielen muotoseikkoi-
hin en silti ota kantaa, koska lingvistinen koulutukseni rajoittuu suomen kieleen. Tutkimusongelmien
asettelu mahdollistaa rajauksen hyvin.

Lahestyn luokkahuoneen vuorovaikutusta keskustelunanalyysisté lahtokohdista. Kaikki aineisto
on keréatty yhdesta ruotsinsuomalaisesta alakoululuokasta, eli kyseessa on tapaustutkimus. Keskuste-
lunanalyysille on ominaista vuorovaikutuspiirteiden tarkka laadullinen ja aineistoldhtdinen kuvaus,
miké& sopii yksittaistapausten tutkimiseen (Tainio 2007a: 15-58; Laakso 2008). Metodin mukaan vuo-
rovaikutuksen oma dynamiikka maarittaa kaikkia (oppimis)tilanteita ja niissa mahdollistuvaa sosiaa-
lista toimintaa (Kauppinen & Niemi 2013: 8-9). Aineistoni koostuu neljalta oppitunnilta nauhoitetusta
ja litteroidusta materiaalista. Oppitunneista kaksi on historian oppitunteja ja kaksi suomen kielen op-

pitunteja.



1.2 Tutkimuksen rakenne

Tutkielmani rakentuu seuraavasti. Luvussa 2 yhdistyvat tutkimukseni kontekstuaalinen tausta ja teo-
reettinen viitekehys. Kontekstista hahmotan niita erityispiirteitd, joita suomen kieleen ja sen opetuk-
seen (2.1) Ruotsin kansallisena vahemmistokielend liittyy. Luvussa 2.2 esittelen kaksikielisyyden
teoriaa ja kaksikielista opetusta. Luku 2.3 muodostaa tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen ytimen.
Kaésittelen siiné tutkielmani kielentamisen kohdetta eli sanoja ja késitteitd seké kielentdmisen teoriaa
opetusvuorovaikutuksen kannalta. Sen jélkeen tarkastelen selittdmistoimintoa ja tutkimuksissa ha-
vaittuja merkitysten selittdmisen keinoja.

Luvussa 3 kuvaan tutkimusprosessini. Esittelen tutkielmani metodista eli keskustelunanalyyttista
taustaa ja huomioin niitd erityispiirteita ja tutkimustuloksia, joita luokkahuoneen vuorovaikutuksesta
on metodin avulla havaittu. Liséksi kuvaan tutkimusaineistoni ja analyysiprosessini vaiheet.

Tutkielmani analyysiluvut 4 ja 5 on jarjestetty tutkimuskysymysteni mukaiseen jarjestykseen.
Tarkastelen luvussa 4.1 oppilaiden kielentdmistoimintaa vastauksina opettajan aloitteisiin. Selvitan,
millaisia tekijoita oppilaat sanoista nostavat esille seka millaisin kysymyksin ja muin keinoin opettaja
niitd ohjaa. Toinen alaluku 4.2 keskittyy oppilaiden omiin kielentdmisaloitteisiin. Naytan esimerk-
kien avulla muun muassa, millaisia eroja ja yhtaldisyyksia vastausten ja aloitteiden vélill4 on. Ana-
lyysiluku 5 on yhdentyyppinen kieltenvélinen synteesi luvusta 4, silla tarkastelen samoja kielenté-
misjaksoja vahemmistokielen kayton kannalta. Keskeisin fokukseni on siing, millaiset seikat vuoro-
vaikutuksessa johtavat oppilaiden vahemmistokieliseen tuottamiseen. Kielen analyysi syventéa en-
simmaista tutkimuskysymysta ja johtaa pohdintaan siitd, miksi kielentdminen toteutuu tai ei toteudu
eri kielten resurssein.

Luvussa 6 kokoan tutkimukseni tulokset ja pohdin, mista ne voivat kertoa nimenomaisessa ope-
tuskontekstissa ja millaista tietoa ne tuottavat ruotsinsuomalaisen opetusymparistdn rikastamiseksi.

Arvioin lopuksi tutkimukseni luotettavuutta ja mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita.



2 KONTEKSTUAALISET JA TEOREETTISET LAHTOKOH-
DAT: KAKSIKIELINEN OPETUS JA KIELENTAMINEN

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni kontekstuaalisen taustan ja teoreettisen viitekehyksen. Konteks-
tina on ruotsinsuomalainen opetusympaéristd. Teoreettinen viitekehykseni muodostuu kaksikielisyy-
destd, kaksikielisestd pedagogiikasta ja sanojen ja kasitteiden kielentamisesta. Taustoitan aluksi paa-
piirteissdan, mitd on ruotsinsuomalaisuus ja miten ruotsinsuomalaisuuden kasite on syntynyt seka
esittelen suomen kielen opetusta Ruotsissa (2.1), koska ne eivét vélttdmatta ole suomalaiselle tuttuja.
Né&in hahmottelen sité yhteiskunnallista ja yhteisollista kontekstia, jota vasten myos tutkimuskouluni
ja -luokkahuoneen sisdista vuorovaikutusta tulee suhteuttaa. Luvussa 2.2 esittelen kaksikielisyyden
tutkimusta ja pedagogiikkaa yleisesti, ja luvussa 2.3 keskityn kielentamisen eri puoliin.

Vuonna 2012 Ruotsissa asui Sisuradion laskelmien mukaan noin 712 000 suomalaistaustaista,
joista suurimman ryhman muodosti Suomessa syntyneet (285 199), seuraavaksi toisen polven
(262 552) ja viimeiseksi kolmannen polven maahanmuuttajat (163 867) (Pesonen 2015: 3). Toisen
maailmansodan aikaan Ruotsiin l&hetettiin 70 000 sotalasta, joista 7 100 jai pysyvasti Ruotsiin asu-
maan. Suurin muuttoaalto oli 1960-70-luvuilla, jolloin erityisesti alle 30-vuotiaat nuoret muuttivat
Ruotsiin tyollistyakseen. 1980-luvulla yhteiskunnallisen tilanteen ja talousrakenteen muututtua pal-
jon siirtolaisia palasi Suomeen. Muuttoliike on edelleen jatkunut mutta hidastunut vuoteen 2010 men-
nessa noin 3000 muuttajaan vuodessa, joista useat ovat kouluttautuneita ja muuttavat vain véliaikai-
sesti (Bjorklund 2012: 11-15; 81).

Suomen kieltd eika kansallisuutta vanhastaan arvostettu Ruotsissa, miké osaltaan eristi Ruotsiin
jaaneita suomalaisia omiin ryhmiinsa. Pysyva asettuminen Ruotsiin, ruotsinsuomalaisten oma iden-
tifiointityd mutta myos ruotsalaisen yhteiskunnan késitykset, odotukset ja erityisesti vahemmistopo-
litiikka ovat vaikuttaneet vahemmistdidentiteetin muovautumiseen sekd myoéhempiin muutoksiin.
Suomi tunnustettiin kansallisena vahemmistoné vasta vuonna 2000, jota ennen asemaa esti perusins-
tituutioiden ja Ruotsin valtion tuen puute. (Bjérklund 2012: 16-17.) Lainion (2004) mukaan ruotsin-
suomalaiset ovatkin luoneet vahemmistoidentiteettid, joka vastaa véhemmistbasemaa.

Suomalaisvahemmiston ja suomen kielen asemaan ovat vaikuttaneet monet lainsdadannolliset
muutokset viime vuosikymmenin&. Ne ovat vaikuttaneet eri tavoin myos suomenkieliseen koulutuk-
seen. Esimerkiksi vuonna 2010 voimaan astuneella lailla kansallisista véhemmist6istd ja vahemmis-
tokielista pyrittiin turvaamaan viiteen kansalliseen vahemmistoon (suomi, jiddish, meénkieli, romani

chib ja saame) kuuluville lapsille ja nuorille vahvempi oikeus saada didinkielen opetusta kuin muita
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aidinkielid puhuville. Laki pyrkii suojelemaan ja edistdimaén myods muita kielellisia oikeuksia yhteis-
kunnassa ja erityisesti suomenkielisissa hallinto-aluekunnissa (40 vuonna 2012). (Bjorklund 2012:
37; Norberg Brorsson & Lainio 2015: 25, 54; Pesonen 2015.) Erilaisilla koululaeilla (mm. 2011 ja
2015) on myos edistetty vahemmistokielitaustaisten lasten oikeuksia opiskella véhemmistokielta &i-
dinkielendén peruskoulussa ja aina lukioon asti, myds silloin, kun lapsella ei ole pohjatietoja kielesté.
Lainséadant6a on silti toteutettu vaihtelevasti ja kunnasta riippuen. Monikielisten oppilaiden oman
aidinkielen opetuksesta ei mydskaan keskustella riittdvan sisaltopainotteisesti, mika tukisi oppiaineen
sisallén muutoksia (Norberg Brorsson & Lainio 2015: 13-14; 80-81). Yleisesti ottaen keskustelua
kansallisista vahemmistdista ja tietamysta heidan oikeuksistaan kuvaa erdadnlainen epatietoisuus
Ruotsin hallinnon, ruotsalaisten mutta osin myods vahemmiston itsensa edustajien keskuudessa (Pe-
sonen 2015). Myos vakavat puutteet didinkielenopetukseen oikeutettujen oppilaiden tilastoinnista ai-
heuttavat ongelmia opetuksen jarjestamiselle — suomen opetukseen oikeutettuja oli Ruotsissa Sisura-
dion (4/2016) mukaan jopa 91% enemman kuin Kouluviraston tilastot antoivat ymmartaa. Opetuksen
suunnittelusta riippuu kuitenkin vahvasti se, millaiset mahdollisuudet lapsilla ja nuorilla on oppia ja
kayttad aidinkieltdan (Laaksonen 2014). Ruotsinsuomalaisvanhempien huolta kielen kdyhtymisesta

sukupolvien myo6ta voikin pitéé aiheellisena (mm. Norberg Brorsson & Lainio 2015: 60, 64).

2.1 Suomen Kielen opetus ja opiskelu Ruotsin peruskoulussa

Ruotsalaisissa peruskouluissa 20 prosenttia oppilaista on nykyaan monikielisia tai taustoiltaan moni-
kielisid. Nykyisessd Ruotsin opetussuunnitelmassa (Lgr 2011) linjataan, etta viiteen kansalliseen vé-
hemmistdon kuuluvat lapset ovat oikeutettuja saamaan tukea esikoulussa ja koulussa vdhemmisto-
kielen kayttoon ja kulttuurisen identiteettinsa kehittdmiseen seka ruotsin kieleen. Kaytdnnon ongel-
mia ovat kuitenkin olleet pula pétevista opettajista seké didinkielenopettajankoulutuksesta. Suomen
kielen (sek& saamen, meénkielen ja romani chibin) suhteen kuilua didinkielenopetuksen tavoitteiden
ja toteutuksen vélill& on pyritty kuromaan vuonna 2014 aloitetulla suomen kielen aineenopettajakou-
lutuksella. Koulutus patevoittaa opettamaan yléakoulussa (luokat 7-9) ja lukiossa, mutta didinkielen
opettajien tarve on erityisen suuri esikoulussa ja peruskoulun alaluokilla. (Muhonen 2014; Norberg
Brorsson & Lainio 2015: 62.) Muita opetuksen haasteita ovat esimerkiksi kohdennetun oppimateri-
aalin puute niin kielestd, kulttuurista kuin historiasta, rajallinen tuntimaard, heterogeeniset oppilas-
ryhmat sekd asenteet suomen kieltd kohtaan (Pesonen 2015). Garcia & Lin (2016a: 12) ovat toden-
neet, ettd autenttisen haastavan ja luovan oppimateriaalin puute molemmista kielista johtaa valitetta-

van usein valtakielisiin k&ytantdihin véhemmistokielisten yllapitdmisen sijaan.



11

Suomen vahemmistokielen opetus keskittyy nykyaan Tukholman lahialueille, ja yhteensé ruot-
sinsuomalaisissa peruskouluissa tai suomenkielisissa luokissa opiskelee noin 900 oppilasta (ks. kartta
Sisuradio 8/2018). Skolverketin (2018: 32) tilastojen mukaan suomenkielista peruskouluopetusta sai
lukuvuonna 2016/17 kaikkineen noin 4400 oppilasta eli hieman alle puolet oppilaista, jotka oli ilmoi-
tettu oikeutetuiksi saamaan opetusta. Samalla kun kunnallista didinkielistd ja kaksikielista opetusta
on vihennetty huomattavasti, 1990-luvulla perustetut vapaakoulut ovat paradoksaalisesti olleet hyo-
dyksi suomenkielisen opetuksen yllapitdmisessé ja realistinen vaihtoehto funktionaaliseen kaksi- ja
monikielisyyteen tahtadvien perheiden lapsille (Norberg Brorsson & Lainio 2015: 15; Skolverkets
lagesbeddmning 2011: 48)3. Ne ovat peruskouluja, joissa opetusta annetaan puoliksi suomeksi ja puo-
liksi ruotsiksi. Niissa noudatetaan Ruotsin peruskoulun opetussuunnitelmaa ja kurssisuunnitelmia.
Tarkastelen tutkimuksessani yhden téllaisen koulun viidettd luokkaa.

Toiminnassa olevia ruotsinsuomalaisia vapaakouluja on viidessa Ruotsin kunnassa: Tukhol-
massa (vuosiluokat 1-9), Eskilstunassa (vuosiluokat 1-6), Botkyrkassa (vuosiluokat 1-9), Kistassa
(vuosiluokat 1-5) ja Upplands Vésbyssa (vuosiluokat 1-9). Koulun sijainti voi vaikuttaa siihen, miten
kaksikielisyyteen suhtaudutaan, miten suomen kieltd halutaan yllapitaa (vrt. Janulfin 1998 tutkimus
Botkyrkan vapaakoulusta) ja miten paljon kouluun hakeutuu oppilaita (mm. Bjorklund 2012: 42; Si-
suradio 8/2016). Syita ovat muun muassa kuntien epétasainen tiedottaminen suomenkielisen opiske-
lun mahdollisuuksista ja Ruotsin ja Suomen valisen muuttoliikkeen erilainen vaikutus erikokoisiin
kouluihin. My6s perheiden koulutukselliset taustat vaihtelevat paikkakunnittain. (Bjorklund 2012:
42-43; Sisuradio 10/2016).

Ruotsinsuomalaiset vapaakoulut noudattavat Ruotsin peruskoulun opetussuunnitelmaa, silla ero-
tuksella, ettd ne kayttavat opetuskielendan kahta kielta ja tahtaavéat oppilaiden toiminnalliseen kaksi-
kielisyyteen ja vahemmistokulttuurin vélittdmiseen. Opetussuunnitelmassa mainitaan, etté erityisesti
ruotsin, yhteiskuntaopin ja historian oppiaineilla on vastuu siité, ettd véhemmistot saavat tietoa kie-
lestddn ja kulttuuristaan. Lisaksi kansallisten vahemmistokielten opetukselle on varattu erillinen
osuutensa aidinkielté kasiteltdessa, mink& yhteydessé oppisiséllot ja osaamistavoitteet on eritelty suo-
mea ensimmaisend ja toisena kielend opiskeleville. (Lgr 2011: 87-101.) Tutkimusluokkani oppilaat

sijoittuvat taidoiltaan niiden alueille eri tavoin.

2 Vield 1990-luvun alussa kunnallisia kaksikielisid luokkia oli 300 (Bjérklund 2012: 42) ja vuonna 2018 niita toimii enaa
nelja. Niiden tulevaisuus vaikuttaakin epavarmalta. (mm. Sisuradio 8/2015 ja 8/2018.)

3 Ruotsinsuomalaisia vapaakoulujakin on viime vuosina lakkautettu. Tukholman ruotsinsuomalainen lukio lakkautettiin
v. 2010 (SVT 5/2009), Eskilstunan ylakoulu v. 2012 (Sisuradio 2/2012), Orebron ruotsinsuomalainen kielikoulu v. 2014
(SVT 9/2014) ja viimeisimpana Gdoteborgin ruotsinsuomalainen koulu vuoden 2016 lopussa (Sisuradio 12/2016).
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Opetussuunnitelmassa painotetaan tarvetta vahvistaa kaikkia Ruotsin kansallisia vahemmisto-
kielig, jotta kielten asema turvattaisiin (Lgr 2011: 87). Suomen vahemmistokielen opetuksen pddmaa-

risté kirjoitetaan seuraavasti:

Kielelld on kulttuurista merkitysta yhteisten kokemusten, arvojen ja tietojen ilmaisussa, ja se yhdistaa kansal-
lista vdhemmistdd Ruotsissa muihin saman kielen puhujiin. Kielen ja vdhemmistokulttuurin tuntemus voi an-
taa uutta ndkdkulmaa omasta identiteetistd ja vahvistaa mahdollisuuksia yhteiskunnalliseen toimijuuteen
Ruotsissa ja sen ulkopuolella. -- Vahemmistdkielen opetuksella pyritddn luomaan edellytyksia kehittaa suul-
lista ja kirjallista ilmaisua ja tulkintaa, soveltaa kielenkdyttda tilanteittain, ymmartaa kielen normeja, reflek-
toida sosiaalisia, historiallisia ja kulttuurisia ilmidita erilaisissa kieliymparistdissa seké edelleen kehittaa tie-
tdmysta vahemmistdkielen alkuperastd, kehityksestd ja nykytilasta. (Lgr 2011: 87.)

Koska tutkimusluokassani suomi on paitsi oppimisen kohde myos sen valine, vahemmistokielen
opetuksen tavoitteet ja sisallot on ndhdékseni soveltuvin osin huomioitava myds muilla kuin kielten
oppitunneilla. Tutkimusaineistoni historian oppitunneilla késiteltiin keskiaikaa, jonka siséltdihin liit-
tyen opetussuunnitelmassa on osuus itse aiheelle ja siihen liittyvélle kielelle (Lgr 2011: 198-199,
202-203). Olen koonnut opetussuunnitelman siséllot ja tavoitteet historiasta ja suomen kielesta vuo-
siluokilta 46 liitteisiin 1 ja 2. Huomioin ne osat, jotka kasittelevat vuorovaikutusta ja kielenkayttoa.

2.2 Kaksikielisyys ja kaksikielinen pedagogiikka

Tassa alaluvussa erittelen kaksikielisyyttd. Aluksi méarittelen kaksikielisyyden kasitteen, jonka jal-
keen tarkastelen kielen toimintaluonnetta kielten omaksumisessa ja kaksikielisissa puhekaytanndissa
(2.2.1). Lopuksi (2.2.2) késittelen eri kielten kohdentamista opetuksen kaytanndissé ja kohdentami-
sen merkityksia.

Kaksikielisyyden kasitetta voidaan tarkastella seka yksilon ettd ryhmén, yhteison, alueen tai
maan ominaisuutena. Yksilon kaksikielisyyteen liittyva kysymys on esimerkiksi kaksikielisyyden
vaikutus ajatteluun, kun taas ryhmien sanaston muutos on sosiaalisen kaksikielisyyden ilmid. Yhteis-
kunnan ja kaksikielisten yksildiden toiminta ja asenteet vaikuttavat yleisesti kaksikielisyyteen, kuten
siihen, pyritadnko toista kielta séailyttdmaan vai kuoleeko se yhteisdssa. Sosiaalisten kontekstien (do-
main) monimuotoisuuden vuoksi kaksikielisyys saattaa olla pikemminkin jatkuvasti liikkeessa kuin
vakaa henkil6n tai yhteison ominaisuus (Baker 2001: 1-16, 86), mutta toisaalta taloudellinen, hallin-
nollinen, kulttuurinen, poliittinen tai uskonnollinen paine voi ohjata toisen kielen suosimiseen (mm.
llmasti 2006: 24).

Yksilon kaksikielisyys voidaan edelleen jakaa kielitaitoon, jossa on viisi eri tasoa (kuuntelemi-
nen, puhuminen, lukeminen, kirjoittaminen ja toisinaan ajatteleminen “’sisdisend puheena”), ja Kie-
lenkéyttoon (toiminta). Ne eivét aina kuvasta toisiaan. Taitojen suhde kdytannén toimintaan riippuu

paitsi yksilostd, myos ennen kaikkea kontekstista, jota ilman kielté ei olisi olemassa. Kahden kielen
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kayttotaitoja kuvataan kasitteella toiminnallinen (funktionaalinen) kaksikielisyys. (Baker 2001: 1-6,
12.) Kasitteessa painottuu suullinen vuorovaikutus, mink& vuoksi sitd tulisi tutkia yksi- ja monikieli-
sissa kommunikaatiotilanteissa (Bergroth 2015: 95). Toiminnalliselta kaksikielisyydeltd&n puutteel-
linen henkil6 voi olla molemmissa kielisséan pateva akateemisilta kielitaidoiltaan ja erilaisten kieli-
testien perusteella mutta kehittymaton vuorovaikutustaidoiltaan ja siten selvitd heikosti erilaisissa
keskustelutilanteissa. Vastaavasti toisen kielen kompetenssiltaan heikompi puhuja voi kayttdd mo-
lempia kielidan séd&nnollisesti eri tilanteissa. (Baker 2001: 1-16.)

Tyypillisesti kaksikieliset kayttavat kielidén eri konteksteissa eri ihmisten kanssa ja eri tarkoi-
tuksiin. Jos yksi tai useampi tilannetekija (esim. puheen tavoite, osallistujarakenne tai paikka) vaih-
tuu, se saattaa johtaa tietyn kielen kayttoon. Esimerkiksi jos vuorovaikutukseen osallistuu kaksi kak-
sikielistd henkil64, voidaan kielig vaihdella muiden ihmisten tullessa mukaan keskusteluun. Nuoret
saattavat puhua valtakieltd, koska kokevat sen statukseltaan trendikkaammaksi, mutta vahemmisto-
kielen puhuminen voi sekin viestid ryhméaéan kuuluvuutta. Tallaisen tilannesidonnaisuuden vuoksi
kaksikielisten ihmisten kielitaitojen mittaaminen yksikielisten kielenkayttajien mittareilla voi olla hy-
vin haitallista ja antaa virheellista tietoa osaamisesta. (Baker 2001: 13-14.)

2.2.1 Kieli toimintana: kielten omaksuminen, Kieleily ja koodinvaihto

Nykykasityksen mukaan kielenoppiminen on vahvasti vuorovaikutteista aina kielenkehityksen var-
haisvaiheista (Honko 2013: 70). Sosiokulttuurisesta nakékulmasta vuorovaikutus ja sosiaaliset ja
kulttuuriset tekijat ovat ihmisen kaikkien kokemusten pohjalla ja oppiminen on lahtokohtaisesti sosi-
aalistumista kulttuuriin (Bergroth 2015: 17). Alle kouluik&isen lapsen vanhempien puhekielen taito
ja tekstitaidot seka hoivapuheen monimuotoisuus, runsaus ja kohdentaminen ovat yhteydessa kehit-
tyvaan kielitaitoon. Tasta nakokulmasta esimerkiksi sananmerkityksen omaksumisessa tulisi kogni-
tiivisiin operaatioihin keskittymisen sijaan tarkastella, miten lapsi mukauttaa sanoihin liittyvaa kasi-
tetietoaan karttuvan kokemuksen myoté (vrt. funktionaalinen kaksikielisyys). (Honko 2013: 70.)
Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla on ainakin toinen vanhempi ja sukulaisia, jotka puhuvat
lapsen kanssa suomea (ks. taulukko 1 luku 3). Voisi siis olettaa, ettd suomen kieltd on omaksuttu
melko varhaisessa lapsuudessa. Tilannetta kutsutaan samanaikaiseksi kahden kielen omaksumiseksi
ja siihen vaikuttaa nelj& eri ulottuvuutta (Baker 2001: 87-89): 1) Mita kielt&d/kieli& kunkin vanhem-
man on mahdollista puhua? Kysymysta pohdittaessa on tarke&a miettié, ovatko hallitut kielet véhem-
misto- vai enemmistokielid ja mika on niiden asema ympaéristossa. Huss (1991) painottaa, ettd Ruot-
sissa suomen kielen sailyttamiselle on merkityksellistg, ettd kaksikielisiss& kodeissa seka ruotsi etté

suomi ovat tarkeaksi koettuja jo lapsuuden kielenkehityksen varhaisvaiheissa (Bjérklund 2012). 2)
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Mité kielta/kielid kukin vanhempi kaytanndssa puhuu lapselle? Usein vanhempi paattéa tietoisesti tai
implisiittisesti, mitd kieltd kéayttaa lapsen kanssa taman syntyman jalkeen. Kaksikielinen vanhempi
voi puhua molempia kielidén, vanhemmat voivat puhua kumpikin eri kielta lapselle tai kaksikieliset
vanhemmat voivat puhua lapselle vain véhemmistokieltd, jolloin lapsi omaksuu toisen kielen ympa-
ristosta. 3) Mita kieltd/kielid muut perheenjasenet puhuvat lapselle? Esimerkiksi sisarukset voivat
puhua keskenadn maan valtakieltd, kun vanhemmat puhuvat véhemmistokieltd tai vahemmistokieli
voi olla kieli, jota puhutaan vain muiden sukulaisten kanssa. 4) Mita kieltd/kielia lapsi kuulee yhtei-
s0ssd? Naiden kategorioiden lisaksi on havaittu melko yleiseksi, ettd kaksikieliset vanhemmat (ja
ymparist0) sekoittavat jatkuvasti kielid. Myos Kielten sekoittaminen voi johtaa lapsen hyviin kahdella
kielelld kommunikoinnin taitoihin. Kaksikieliseksi voi kehittyd myos tilannekohtaisesti yhden van-
hemman perheissa (mts. 90).

Perakkaisesta kahden kielen omaksumisesta on kyse, jos lapsi omaksuu ensin toisen kielen ja
vasta myohemmin toisen Kielen. Toisen kielen omaksuminen voi tapahtua tutkimusten mukaan te-
hokkaasti niin epamuodollisissa yhteyksissa paivakodissa, ystavien tai median kautta kuin muodolli-
sesti koulussa. (Baker 2001: 93-94.) Tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden valilla on suuria eroja
suomen kielen kéytossd, vaikka kaikkien tausta viittaa enemman samanaikaiseen kuin perakkaiseen
kielten omaksumiseen. My0ds toisen kielen oppimisen tutkimus antaa tarkeéda tietoa kielen kayton
vaikutuksesta kielen oppimiselle ja on paikoitellen sovellettavissa tutkimukseeni.

Toisen kielen omaksumisen (SLA) l&htokohtana on sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan kie-
len tarjouma eli erilaiset kommunikaatiotilanteet, joissa kielta kaytetaan. Kognitiivisiin prosesseihin
keskittyvassa nakemyksessa tarjoumia kutsutaan syotteeksi, joka voidaan tehdd ymmarrettavaksi so-
peuttamalla kielta oppijan kielitaitoon sek& kontekstuaalisella tuella, kuten elein, toistoin ja kuvioin.
Kielenoppiminen vaatii oppilaan aktiivisuutta tai aktivointia tarttua tarjoumiin seka neuvotella sisél-
I6istd ja muodoista (dialogia). Néin ollen oppijan kielitaito kehittyy ymmartamisen lisaksi oppijan
tuottaessa Kieltd, jolloin han siirtyy prosessoimaan semantiikan lisaksi syntaksia, lausetasoa. Oppijan
aktivoitumiseen vaikuttavat esimerkiksi tarjoumien mielekkyys, tunteet ja oppijan huomion kiinnit-
taminen eri asioihin, kuten kielellisiin piirteisiin. Van Lier (2000, teoksessa Bergroth 2015: 18-19)
on esittanyt, ettd kielenoppimisen analysoinnissa tulisi keskitty& juuri oppijan toimintaan, silla oppi-
mista kuvastaa muuttunut toimijuus, joka puolestaan luo tarpeen haasteellisemmalle toiminnalle.
(Bergroth 2015: 10-14, 17-19.)

Kielen toimintaluonne korostuu myés niin sanotussa kieleilyssa (languaging) ja transkieleilyssa
(translanguaging) (Lehtonen 2015: 307), jotka ovat keskeisié ké&sitteitd tarkastellessani tutkimusluo-

kassani tapahtuvaa monikielistd vuorovaikutusta (erit. luku 5). Kieleilyn kantavana ideana on, etta
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puhujan Kieliresurssit muodostavat yhtendisen kokonaisuuden, erottelematta eri kielia tai kielenpiir-
teitd rakenteellisesti eri jarjestelmikseen (mts. 52-53). Nékokulmassa keskitytadn siihen, mité kay-
tettdvissa olevilla kielenpiirteilla tehdéan vuorovaikutuksessa eli millaista sosiaalista merkitysta ne
saavat. Trans-etuliite viittaa eri rekisterien, kuten eri kielten, resurssien hyddyntadmiseen monikieli-
sissa puheyhteyksissa (mts. 53, 307). Esimerkiksi Garcian & Linin (2016b: 120) mukaan kaksikieli-
sillé ei ole tarkkoja rajoja kieliresurssiensa valilla. Neurolingvistisissé tutkimuksissa on mygs todettu,
ettd kaksikielisen puhujan molemmat kielet ovat saatavilla silloinkin, kun hén kéayttaa vain toisen
kielen resursseja (Kolu 2017: 97).

Kieleilyssa eri rekistereihin kuuluvia kielellisia resursseja ndhdaan rajoittavan sosiaaliset asso-
siaatiot, asenteet ja ideologiat. Ne ohjaavat sek& kunkin piirteen kéayttotilanteita ettd kayttajaa. Erilli-
silla kielillda ndhd&an olevan merkitysta siksi, ettd niihin orientoidutaan sosiaalisissa ja poliittisissa
yhteyksissa. Lehtonen (2015: 174-175) antaa Kielten sosiaalisesta ja ideologisesta kaytosta esimerk-
kind uusien maahanmuuttajakielten sanan wallah(i). Sen kayton sopivuutta saatelee toimintayhteison
jayksiloiden itselleen luoma sosiaalinen normisto, vaikka sana onkin tunnettu laajemmin. Mikali sit&
kayttad joku, jonka ei pitdisi”, sanan sosiaalinen indeksisyys tulee nékyvaksi ja sanan omistajuudesta
neuvotellaan, silld normienvastainen toiminta rekisterdidaan helposti vuorovaikutuksessa. Téassa pii-
lee kielenylityksen dynaaminen, moniédaninen ja dialoginen voima, joka voi myos johtaa sosiaalisten
normien, eli “kenelle mikékin kielenpiirre missakin tilanteessa kuuluu”, muutokseen (mts. 311-312).

Kieleily kyseenalaistaa koodinvaihdon kasitteen, sill4 koodinvaihdossa kielenpiirteiden olete-
taan rajautuvan selvasti erillisiin kielellisiin systeemeihin (Lehtonen 2015: 299). Tassa tutkimuksessa
kuitenkin viittaan koodinvaihtoon Kolun (2017: 47; 99) tapaan silloin, kun puhun oppilaiden konk-
reettisesta aktiivisesta toiminnasta, jossa he vaihtavat kielellisid aineksia, jotka perinteisen kasityksen
mukaan kuuluvat kahteen eri kieleen. Tutkija on todennut koodinvaihdon olevan yksi tarkeimmisté
kielikdytanteistd kaksikielisten vuorovaikutuksessa. Sen avulla voidaan viitata esimerkiksi ympéroi-
vaan yhteiskuntaan ja kulttuurisiin ilmiéihin. Hanen mukaansa puhujat eivat itse rajaa koodinvaih-
dossa kielid tarkasti vaan yhdistelevat kielellisia resurssejaan (esimerkiksi sanaston ja kieliopin ta-
solla) kommunikaatiotarpeidensa mukaisesti (my6s Honko 2013: 68; Ilmasti 2006: 25). Téhén tapaan
ymmaérrettyna koodinvaihto on nimestaén huolimatta varsin kayttokelpoinen kasite.

Kolu (2017: 97-103) on tutkinut kaksikielisten haaparantalais-, helsinkil&is- ja tukholmalais-
nuorten Kieleilyd. Han totesi, ettd kaksikielinen leksikko muodosti yhteisen semanttisen resurssin,
kun taas kielioppirakenteet auttoivat rakentamaan sanastosta merkityksid kommunikaatiotilanteissa.
Siséltdsanoja voitiin valita suomen ja ruotsin kieliresursseista, sanoja taivutettiin joko suomen tai
ruotsin Kielioppisdantdjen mukaan tai kielioppirakenteita poimittiin molemmista kielistd. Matriisi-

kieli oli yleensa haaparantalais- ja tukholmalaisnuorilla koodinvaihtotilanteissa suomen kieli, johon



16

he upottivat ruotsinkielisia sanoja. Tukholmalaiset kuitenkin puhuivat keskendan péaosin ruotsia, ja
heidan suomenkielisessé puheessaan oli enemman ruotsin syntaksin vaikutusta kuin haaparantalai-
silla. Kaksikieliset puhujat kayttivat kielioppiresurssejaan joustavasti ja luovasti, esimerkiksi eri sa-
naluokkien suhteen. Resursseista diskurssipartikkelit typ ja niinku/niinkd toimivat niin kieliopillisena
kuin vuorovaikutuksen resurssina: ne muodostivat syntaktisen sillan koodinvaihdolle (”nehdn men-
nee vaan semmoseen mihin ne padsee typ vard”). Molemmat partikkelit esiintyivat samoissa tehta-
vissa ja merkityksissé matriisikielesta riijppumatta, minka tutkija toteaa olevan selva merkki niiden
toimimisesta kaksikielisind resursseina. Han tdhdentaa, etté eri kielelliset kéytdnnot neuvotellaan uu-
delleen osallistujien kesken kussakin vuorovaikutustilanteessa ja etté kieliresurssien kayttoon ja pu-
hetilanteisiin vaikuttavat esimerkiksi puhujat itse, keskustelunaiheet ja kulttuurinen ymparisto. Ha-
vainnot ovat hyvad vertailuaineistoa omaan tutkimukseeni, siitd huolimatta, etta tutkimusoppilaani
ovat nuorempia ja institutionaalinen ympaéristo oletettavasti vaikuttaa joihinkin kielikaytantoihin.
Bergroth (2015: 104-105) huomioi koodinvaihdon tavallisuuden, laadun ja siind nakyvét ongel-
mat kaksikielisilla lapsilla irlanninkielisessa kielikylvyssa: Oppilaat kykenivat itsendisesti korjaa-
maan koodinvaihtoa siséltavistd vuoroistaan englanninkielisia sanoja irlanninkielisiksi ja jattamaan
pois englanninkielisia keskustelupartikkeleita, koska talléin koodinvaihdossa oli enemmankin ky-
seessd tottumus ja koodinvaihtelun hyvéksyminen. Sen sijaan suullisen vuorovaikutuksen rakenne-
virheiden huomaamiseen ja korjaamiseen oppilaat tarvitsivat tukea. Toisaalta opetuskontekstissa
moni asia, kuten tehtdvan laatu ja luonne ja yksil6lliset tekijét vaikuttavat koodinvaihtoon, joten yk-

sikantaisten paatelmien teko koodinvaihdosta voi olla lyhyella tahtadimelld jopa harhaanjohtavaa.

2.2.2 Kielten kohdentaminen osana voimauttavaa opetusta

Kouluilla ja kyllin varhain aloitetulla vahemmistokielen opetuksella on térked rooli kielen sailytta-
misessa. IIman suunnitelmallista opetusta vahemmistokieli heikkenee helposti, mika on usein psyyk-
kisesti, sosiologisesti ja oppimisen kannalta haavoittavaa. Kotikieltd tulisi vaalia, jopa suosia ja sen
kayttoon rohkaista méératietoisesti opetussuunnitelman eri alueilla. Opetettu sisaltd vaikuttaa opit-
tuun kieleen. Kun kahta kielt4 kaytetd&n opetuksessa, rajat ja erilaiset strategiat vahemmisto- ja enem-
mistokielen erottelemiseen saattavat olla tarpeen. Tutkimuskoulussani yksi opetuksen tavoitteista on
kehittad lapsen vahemmistokielen taitoa maan valtakielen rinnalla akateemiselle taitotasolle. Suomea
pyritddn opettamaan véhintddn puolet opetussuunnitelman ajasta, ja myohemmilld luokilla valtakie-
len opettamista lisatddn. Periaatetta ohjaa Cumminsin ja&vuoriteoria riittdvan hyvéstd molempien
kielten yhteisestd kompetenssista ja seurauksena tapahtuvasta siirtovaikutuksesta, jolloin opetettavia

asioita, kuten késitesisaltoja, ei tarvitse toistaa molemmilla kielilla. (Baker 2001: 208-210; 269-271.)
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Opettajat jakavat tai integroivat Kielid eri syistd kaksikielisessé opetuksessa: selkeiden rajojen
puuttuminen Kielten vélilta viestii Bakerin (2001: 274) mukaan enemmistokielen kehittamisesta (va-
hemmistOkielen heikentyessd), selvét rajat vahemmistokielen kaytossa ja erillinen enemmistokielen
kaytto puolestaan viittaavat vahemmistokielen sailyttdmiseen ja kehittdamiseen. Jalkimmainen johtuu
siitd, ettd yhteisollisesti erilaistuneet kayttotavat luovat kielelle sosiaalisia merkityksia. Kolmanneksi
kielig saatetaan kayttaa strategisesti rinnakkain, transkieleilyd hyédyntéen. Bakerin (2011) mukaan
transkieleilylla saatetaan saavuttaa seuraavia, myos akateemista kielitaitoa tukevia etuja opetuksessa:
oppiainesisallon syvempi ja tdydempi ymmartaminen, heikomman kielen kehittdminen, kodin ja kou-
lun vélisen yhteistyon ja yhteyksien yllapito, sujuvien puhujien ja vasta-alkajien yhteistyd. Tama joh-
tuu siitd, etté transkieleilylla voidaan huomioida parhaalla tavalla oppilaiden kielirepertuaarit, -miel-
tymykset ja -kaytdnnot. Erityisesti luokissa, joissa on eri kielten resursseiltaan ja/tai siséllonhallin-
naltaan eritasoisia oppilaita, kaksikielinen, selvé kielten jakamisen metodologia on tarpeellista (Baker
2001: 274).

Kielig voidaan jakaa esimerkiksi opetetun oppiaineen, ajan (esimerkiksi péivien tai viikkojen)
tai oppimateriaalin mukaan. Opettaja voi myos pyrkié ilmaisemaan eri kielill& eri tehtavid, kuten oh-
jeistaa aktiviteettiin, hallinnoida luokkaa, suunnata epaformaalia puhetta oppilaille tai antaa liséseli-
tyksen aiheesta. Erottelu voidaan myos tehda niin, ettd oppilaat lukevat ja puhuvat tehtdvasta toisella
kielella ja kirjoittavat siita toisella, jolloin aihesisélto tulee prosessoitua molemmilla kielill&. Jarjes-
tystd tulee vaihtaa eri vaiheissa, jotta eri kielitaidon alueet eivat keskity eri kieliin. Samalla voidaan
valttaa tilannetta, jossa oppilas tydskentelisi paasaantdisesti vahvemmalla kielelldén ja valitsisi hei-
komman kielen vain yksinkertaisimpiin kielenkayttotilanteisiin. Tutkimuksissa on todettu, etta ni-
menomaan kielen kohdentaminen eri aktiviteetteihin on olennaisempaa, kuin opetussuunnitelmassa
eri kielille annettu aika. (Baker 2001: 275-281.) Toisaalta on tarkedd ymmartaa, ettd vaikka vahem-
mistokielta pyrittdisiin erilaisin kielijaoin suojelemaan, kielia ei tule kokonaan pyrkié eristaméaan eri
tilanteisiin, koska ne ovat lopulta osa yhteisté kaksikielistd kompetenssia. Esimerkiksi asianmukaisen
vahemmistokielisen kommunikaation oppiminen ei saa edellyttad oppilaalta liian jyrkkaé yksikieli-
syyttd, vaan kaksikielinen opetus voi vain auttaa yllapitdméan ja kehittdmaan kielenpiirteita funktio-
naalisessa suhteessa niiden kaksikieliseen viestintakontekstiin. (Garcia & Lin 2016b: 126-127.) Vah-
vempi kieli voi olla myos erittéin tarked tukikeino kognitiivisesti vaikeammissa tehtévissa (Bergroth
2015: 113-114). Kaksikielisen opetuksen tulee aina lahteé oppilaan kielikaytannoista (vs. kansalliset
kielirajat; Garcia & Lin 2016a: 18), jolloin pedagogiset ratkaisut ovat joustavia ja mahdollistavat
yksil6llisen tuen ja osallistumisen tavat (Skinnari 2013: 204-215).

Kuten aluksi viittasin, opetuksen suunnitelmallisella kaksikielisyydelld voidaan voimauttaa va-
hemmistokielisia oppilaita. Cummins (1986, 2000, teoksessa Baker 2001: 394-396) on listannut
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kolme muuta koulukontekstin ehtoa: oppilaan sisédinen motivoituminen, véhemmistdyhteiséjen (erit.
perheen) kannustaminen osallistumaan lapsen koulunkéyntiin ja oppilaan ongelmien etsiminen ensi-
sijaisesti sosiaalisista tai opetuksellisista syist4, ei oppilaasta yksiloné. Painvastaisessa tilanteessa eri-
laiset valtasuhteet uhkaavat kieltaa lapsen vahemmistoidentiteetin ja kotikielen. Kuvaavan esimerkin
tasté antoi erés tutkimuskouluni opettajista, joka mainitsi keskustelussamme, ettd osa oppilaiden van-
hemmista ottaa lapsensa pois suomenkielisestd koulusta esikoulun tai 1. luokan jalkeen, koska kokee
epavarmuutta omista suomen kielen taidoistaan ja siksi suomen kielen yllapitdmisesta kotona. Talldin
riittdmaton koulun ja kodin valinen yhteisty6 tai ymmarrys on johtanut oppilaan heikentyneisiin mah-

dollisuuksiin saada opetusta suomeksi.

2.3 Kasitteiden ja sanojen merkityksen kielentdminen

Taman tutkimuksen ytimessa on sanojen merkityksen avaaminen monikielisessa vuorovaikutuksessa
— se, miten 5. luokkalaiset ilmaisevat sanojen sisaltod ja keskustelevat niiden merkityksista. Kasitte-
len niitd sanoja, jotka opettaja on valinnut yhdessa maariteltavéksi eli kunkin tunnin aiheen ja toimin-
nan kannalta keskeiseksi sisalloksi. Tasta syysta kutsun niitd yhteisnimitykselld avainsanat. Osa sa-
noista viittaa niin sanottuihin tieteellisiin ké&sitteisiin, joiden avulla voidaan jasentad, ymmartaa ja
ylipadnsa puhua esimerkiksi tietysta historian ilmitstd. Osaa taas lahestytddn selvemmin nimen-
omaan sanoina tai sanontoina (erottelen ryhmaét sanakohtaisesti taulukossa 4), joiden sisaltd poikkeaa
tyypiltaan tieteellisista kasitteista. Kaikkia silti yhdistaa siséltda kuvaava termi eli oppituntien toi-
minnan kannalta avainasemassa oleva sana tai sanojen muodostama kokonaisuus. Méaérittelen seu-
raavaksi erikseen kasitteen ja sanan tutkimukseni yksikkoind (2.3.1). Sen jalkeen luon katsauksen
kasitteenmuodostukseen (2.3.2) seka suulliseen merkitysten sanallistamiseen (ts. kielentamiseen)
(2.3.3). Alaluvussa 2.3.4 tarkastelen vield itse selityksen teoriaa ja aiemmissa tutkimuksissa havait-

tuja merkityksen avaamisen keinoja sanoista ja kasitteista.

2.3.1 Kasitteiden ja sanojen luonteesta

Saario (2012: 101) kokoaa kasitteen maaritelman véitoskirjassaan kuvaavasti: ”Kaésite on kokemuk-
sista ajattelun avulla muodostettu abstraktio, jolle usein annetaan nimi. Késite koostuu esineiden tai
ilmididen luokan tyypillisista piirteistd, jotka on esitetty tietyilla tavoilla. Ké&sitteet auttavat ihmisia
jasentaméan maailmaa: kun ympérillé olevista yksittaisista ilmidisté tai olennoista muodostetaan ryh-

mié tiettyjen yhteisten ominaisuuksien perusteella, ymparistén monimuotoisuus tavallaan vahenee ja
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hallinta helpottuu.” >Yksittdisilld ilmi6illa ja olennoilla’ tarkoitetaan méaritelméassa niitd todellisuu-
den kohteita, joihin kasite viittaa. Ne muodostavat k&sitteen ekstension (alan tai tarkoitteet) ja voivat
olla konkreettisia tai abstrakteja. Késitteen merkitys eli sisalto (intensio) muodostuu joukosta erilaisia
késitepiirteitd, joiden perusteella tietyt tarkoitteet sijoitetaan késitteen alaan. Kéytannossé kielellinen
maéaritelma kuvaa sitd, mitka kyseisista piirteista kuuluvat tai eivét kuulu kasitteeseen. Termi eli nimi
puolestaan on sana, jonka on paatetty kuvaavan kasitettd ja jolla siihen voidaan lyhyesti viitata silloin,
kun kasitteen sisaltd tunnetaan (Saario 2012: 101-102; Sanastokeskus TSK 2006). Olen havainnol-
listanut késitteen osatekijoitd kaaviossa 1. Kaksisuuntaiset nuolet eri tekijoiden vélilld kuvastavat

kunkin vaikutusta toisiinsa, esimerkiksi sisallon laajentuessa myos tarkoitteiden ryhma muuttuu.

KASITEKOLMIO

nirmi

ala = ekstensio sisflbi = intensio

Kaavio 1. Ké&sitteen nimi, ala ja sisalté muodostavat késitteen (Saario 2012: 102).

On silti huomioitava, etté késitteet ovat kulttuuri- ja jopa yksilésidonnaisia, jolloin niiden sisal-
toon vaikuttaa tilanne, aika, paikka tai eri henkildiden kokemukset. Yksittdisen ihmisen késitteet ovat
siis osin myo6s yksilollisia ajattelun vélineitd. Kommunikaation vélineend toimiakseen késitteen yk-
silon luomien merkitysten tulisi kuitenkin olla samansuuntaisia yhteisollisten merkitysten kanssa,
mutta omien merkitysten sanoittaminen ja niista keskusteleminen voi muokata yhteista késitesisaltoa.
(Saario 2012: 102-103.) Havainnollistan ilmiéta tarkemmin kielentamisen kasitteella luvussa 2.3.3.

Tutkimuksessani kasitteitd on sek& suomen ettd historian tunneilla. Niiden kasiteluonne ja tie-
teellisyys kuitenkin korostuvat historian oppiaineessa, jonka termisto siséltdineen usein poikkeaa sel-
vasti nykyaikaisista (Vainio & Veijonen 1997: 27). Niinp4 tiettyja sanoja nostetaan esiin ja méaritel-
144n siksi, ettd opetuksen seuraaminen pitkalti riippuu niiden ymmartamisesta. Historian késitteisiin
liittyvat tavoitteet on kirjattu myos opetussuunnitelmaan (liite 2). Kasiteluonnetta vahvistaa tarkaste-
lemillani oppitunneilla se, ettd valittuja sanoja kasitelld&n rinnakkain muiden aiheen kasitteiden

kanssa eli niiden avulla luodaan myos aiheen kasiteverkostoa.
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Sanan ja késitteen vélinen ero on toisinaan veteen piirretty. Yksimorfeemiseen (kielen tasolla
pienempiin osasiinsa hajoamattomaan) sanaan katsotaan sisaltyvén kielenkayttajan ajatuksissa kéasi-
terakennelma. Siksi tallaisen sanan merkitysté kutsutaan leksikaaliseksi k&sitteeksi. (Brattico & Lappi
2008.) Havainnollistavana esimerkkiné Nation (2001: 50-51) tarkastelee englanninkielista sanaa fork
(haarukka), joka kyseisessa Kielessd méaérittyy riippumatta kéayttotilanteesta parhaiten sen muodon
perusteella (ruokailuvéline, tienhaara, haaroittunut salama jne.). Muoto on toisin sanoen sen keskeisin
kasitepiirre. Indonesian kielessa jokaista mainitsemaani tilanne-esimerkkia vastaa kuitenkin eri sana,
koska merkittdvin kédsitepiirre on kunkin haarukan” funktio, kuten sydminen. Sanojen sisélto ja ala
eivét siis vastaa toisiaan eri kielissa. Talldin englanninkielisen sanan opettaminen indonesian kielta
puhuvalle ké&sitepiirteen avulla tekee eron késitepiirteissé nakyvaksi. Toisin olisi, jos fork-sana vain
kdannettdisiin "ruokailuvaline-haarukaksi’ tai muutoin peilattaisiin kritiikitt4 toiseen kieleen.

Sanan merkityksestd on usein erotettu sen luontainen leksikaalinen merkitys (koodattu, konteks-
tualisoimaton, kasitteellinen, perusmerkitys)* ja merkitys, joka voidaan paatella valittomasta konteks-
tista ja maailmantiedosta. Jos sanalla on useampia merkityksid, on syyta olettaa, ett4d merkitykset ovat
joko abstrakteja tai konkreettisia ja paatelmat tehdaan kontekstuaalisesti. (Nation 2001: 51.) Omassa
tutkimuksessani on selkeimpien kasitteiden lisaksi myds sanoja, jotka ovat varsin tilanteisia ja késit-
teina kompleksisia (mm. moniosainen, metaforinen lauseke sukeltaa nettiin tai idiomi® olla pyoralla
paastaan). Esimerkiksi metaforisuuden ei katsota lukeutuvan perusmerkitykseen (Pajunen, Itkonen
& Vainio 2016: 486). Sanoja ei myoskaan lahestyta luokiteltavina késitteind oppitunnin keskuste-
luissa. Siksi en lue naita avainsanoja kasitteiksi. Jako ei kuitenkaan missaan tilanteessa maérita, miten
oppilaat kayttavat kéasitteellista tietoaan sanojen maarittelyyn. Seuraavaksi tarkastelen, miten késit-

teellisen ajattelun kehittyminen luo pohjan sanojen merkityksista keskustelulle.

2.3.2 Kasitteenmuodostus

Kieli koostuu symboleista eli kielellisistd merkeistd, jotka rakentuvat siséllosta ja muodosta. Puhutun
jakirjoitetun kielen lisaksi kieleksi luetaan esimerkiksi kuvat, ilmeet ja eleet, jotka viittaavat erilaisiin
todellisiin tarkoitteisiin. Vygotskyn mukaan ajattelua ja kieltd ei kouluikéisten kohdalla voi erottaa
toisistaan (Joutsenlahti 2003; Vygotsky 1982: 154). Kasitteet kehittyvét sosiaalisessa kontekstissa,

lapsen havainnoidessa ympardivaa maailmaa, ja yhdistyvét tamén myoté sanoihin kyseisen kielen tai

4 Nakemysta luotaisesti koodattavissa olevan merkityksen olemassaolosta ja sen konseptuaalisesta luonteesta on kyseen-
alaistettu eri tavoin (mm. Carston 2012).

5 Kompleksisen kasitteen merkityksen on katsottu olevan kompositionaalinen eli sen osien ja niiden keskinaisten liitosten
funktio (Brattico & Lappi 2008). Nenonen (2002) on kuitenkin kyseenalaistanut kompositionaalisuuden esimerkiksi
idiomeissa. Myos siksi kompleksisten kasitteiden lukeminen késitteiksi selkedmpien késitteiden rinnalle olisi mutkikasta.



21

kielten puhujille tyypilliseen tapaan (Honko 2013: 72). Kielen avulla ihminen jasentéé ajatteluaan ja
valittaa sitd muille, perustelee ja reflektoi k&sityksidan, hankkii tietoa ja luo seka yllapitéa sosiaalisia
suhteita. Kieli on myos kielellisen luomisen ja tunteiden ilmaisemisen véline (Joutsenlahti 2003).
Kaikki ndista toiminnoista ovat merkityksellisia koulussa opittavien kasitteiden muodostamiselle ja
aiempien kasitemerkitysten muokkaamiselle.

Kehittyva kasitteellistdaminen vaatii muun muassa tahdonalaisen tarkkaavaisuuden, loogisen
muistin, abstraktion, vertailun ja erittelyn kehitystd. Kasitteiden merkitysté ei voi opetella ulkoa,
koska muisti ei kykene kaikkiin naihin prosesseihin. (Vygotsky 1982: 154.) Ké&sitteenmuodostus voi-
daan Vygotskyn (1982: 120-149) mukaan jakaa kolmeen vaiheeseen osavaiheineen, joihin vaikuttaa
paitsi idnmukainen kognitiivinen kehitys (ks. Piaget’n teoria) myds harjoittelu ja ympériston tarjoa-
mat haasteet (Honko 2013: 72). Kasitteenmuodostuksen kehityksen ensimmaisend vaiheena on jar-
jestymattdman joukon muodostaminen, jossa lapsi erottelee sanoja joukoiksi ymmartdmatta niiden
merkityksid. Toinen vaiheista on nimeltaan yhdistelma- tai kompleksiajattelun vaihe, jossa siirrytaan
korkeamman ajattelun tasolle ja joka on yhtendistd, johdonmukaista seké objektiivista ajattelua. Tassa
vaiheessa nuori voi ymmartaé eri kasitteiden ja késitejéarjestelmien (esimerkiksi tutkimuksessani kes-
kiaikainen vs. nykyaikainen kaupunki) valiset yhteydet, vertailla ja luokitella ryhmié ja tehdé erilaisia
assosiaatioita. Piaget’n teoriassa vaihe limittyy konkreettisten operaatioiden vaiheen kanssa (ikdvuo-
det 7-11), jolloin ajattelu on viel& arkiajattelun piirissa ja lapsi tarvitsee oppimisen tueksi konkreet-
tisia esimerkkeja ja kokemuksia (Korelin & Larivuo 2011: 31). Sanamerkityksen, esimerkiksi poly-
semian osaaminen saattaa olla rajoittunutta (Honko 2013: 73).

Kolmannen vaiheen ajattelua kutsutaan kasitteelliseksi eli abstraktiksi, jolloin opittuja kasitteita
voidaan hyodyntaa kaikessa alyllisessa ajattelussa. Piaget kutsuu abstraktisoituvaa ajattelua formaa-
listen operaatioiden vaiheeksi. T&hdn kuuluu abstraktien, kasitteellisten, kompleksisempien suhteiden
hallinta ja niiden vaatima Kielitaito. Kompleksistuminen ilmenee Bermanin (2007) (ks. Honko 2013:
73) mukaan selkeimmin leksikon maarassa, laadussa ja leksikaalisessa tiedossa, esimerkiksi sanojen
monimerkityksisyydessd, vivahteissa ja niiden ymmartdmisessd. Tutkimusaineistossani oppilaat
kayttivat esimerkiksi metaforista sanontaa sukeltaa nettiin ironisesti eli leikkivat sen monimerkityk-
sisyydella (esimerkki 7 luvussa 4.1.1). Edell& esitellyt kehitysmuodot esiintyvat rinnakkain, mutta
tyypillisesti kasitteellinen ajattelu saavutetaan vasta murrosidssé eli 11-14-vuotiaana (Honko 2013:
72-73; Vygotsky 1982: 120-149). Téassa mielessa tutkimani (10-11-vuotiaat) oppilaat ovat kielen- ja
késitteiden kehityksen osalta mielenkiintoisessa murrosvaiheessa, joko siirtyneet tai siirtymassa

konkreettisesta ajattelusta kohti abstraktimpaa késitteellistamisté.
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Késitteellistdminen on siis konkreettisesta abstraktimpaan kehittyva taito. Kasitteet voidaan ja-
kaa arkikasitteisiin, jotka kehittyvat arkitilanteissa ja omien kokemusten kautta eli kontekstualisoi-
tuina, ja toisaalta tieteellisiin kasitteisiin, joita lapsi oppii esimerkiksi koulussa ja joilla on vélittynyt
suhde objektiinsa. (Korelin & Larivuo 2011: 37.) Tieteellinen kasite on usein tiiviimmin ja yksiselit-
teisemmin madritelty kuin arkikasite (Oikkonen 2011: 11). Lapsen on saavutettava tietty kehitystaso
konkreettisemmissa operaatioissa omaksuakseen tieteellisia kasitteita. Naiden kehitysprosessien liit-
tymisté toisiinsa havainnollistaa kasitejarjestelmat: kasite madritell4&n ja opitaan suhteessa muihin
késitteisiin (kuten yla-alakésitteet). (Korelin & Larivuo 2011: 35-38.)

Seuraavassa luvussa esittelen, mistd avainsanojen selittdmisessa eli kielentamisessa on kyse:
Mita oppilas tekee kielentdmiselldén ja millaisia mahdollisuuksia sanan siséllon selittdminen antaa
oppilaan osallistumiselle oppitunnin toimintaan? Ent& millainen pedagogiikka luo mahdollisuuksia

kielentamiselle?

2.3.3 Avainsanojen méaaritteleminen opetusvuorovaikutuksessa: kielentdminen

Kielentdmisen (languaging) késitettd on kaytetty Suomessa matematiikan ja kieliopin opetuksen tut-
kimuksessa. Sen avulla on tutkittu kommunikaation vaikutusta oppilaiden ajattelun kehittymiseen.
(Joutsenlahti & Kulju 2015: 58.) Kielentamisprosessia luokassa kuvastaa Joutsenlahden (2003) ke-
hittima kaavio 2 °. Se on eraanlainen kommunikatiivinen versio kaaviosta 1.

Kun oppilas ilmaisee ajattelunsa opittavasta késitteestéd (tai sanasta) muille itse valitsemallaan
tavalla ja sanavalinnoin, han myos kehittdd omaa ajatteluaan. llmaisun myété oppilas joutuu pohti-
maan kasitteen (tai sanan) keskeisié piirteita ja jasentaméan ajatteluaan. (Joutsenlahti 2003.) Sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa muut oppilaat saavat kasityksen oppilaan ymmarryksestd, voivat verrata
siihen omia siséltokéasityksiaan ja kayda siita edelleen kasityksia muokkaavia merkitysneuvotteluja
(Joutsenlahti & Kulju 2015: 59). Opettaja vastaa opetustilanteen jarjestelyistd, esimerkeista ja antaa
mahdollisuuksia keskusteluun, omin sanoin ilmaisuun mutta myds arvioi oppilaan kielentamista. Néi-
den liséksi kielentdminen voi paljastaa oppilaan uskomuksia kasitteesta ja itsestadn oppijana. (Jout-
senlahti 2003.)

6 Joutsenlahti (2003) on alkuperaisessd kaaviossaan merkannut kaikki nuolet yksisuuntaisiksi, kohti yksil6llista oppijaa,
mutta sosiokulttuurisen oppindkemyksen mukaisesti nuolten kaksisuuntaisuus kuvastaa todellisuutta paremmin. Oppijan
kasitesisallon avaamisen tulisi vaikuttaa opettajan toimintaan ja vuorovaikutuksen kehitykseen, jolloin opettaja voi ohjata
keskustelua niin, ettd oppilaan ndkemys otetaan osaksi opetuskeskustelun jatkumoa.
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isilteen sisaltoé
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- muokkaa sisilt6a
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- sallii oppilaan ilmaista
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tavalla

- arvio sisiltod

- ohjaa keskustelun ja
opetusjirjestelyjen avulla
sisillon muovautumista

Kaavio 2. Kielentamisprosessi (Joutsenlahti 2003)

Menetelman on todettu hyodyttavan peruskoulun matematiikan oppimisessa sekd nopeammin
ettd hitaammin oppivien oppimistuloksia. Myos kielioppikasitteet (mm. sanaluokat, lauseenjasenet)
mielletddn usein hyvin abstrakteiksi, teoreettisiksi, ’todellisuudesta” irtaantuneeksi, joten oppilaan
niihin liittyvan paattelyn ilmaiseminen suullisesti tai kirjoittamalla on koettu antavan paremmat op-
pimisen mahdollisuudet kuin tyypillinen rakennemuotojen tunnistaminen. (Joutsenlahti & Kulju
2015: 59-61.) Oman tutkimukseni kasitteet sen sijaan ovat vahemman loogis-teoreettisia ja liittyvéat
yleistajuisempiin konteksteihin: historiassa keskiajan ammatteihin, juhlaperinteisiin ja musiikkiin ja
suomen kielessé mediaan.

Joutsenlahti & Kulju (2015: 61) kutsuvat kielentamista eri oppiaineita yhdistavaksi metataidoksi,
joka saa omat kaytdnnon merkityksensé kustakin oppiaineesta seké niihin liittyvista késitejarjestel-
misté kasin. Kuten jo luvun alkupuolella mainitsin, tarkastelemani késitteet ovatkin auttamatta osa
késiteltavan aiheen kasitejéarjestelmad. Niihin voi niin ik&an siséltyd ongelmanratkaisua ja paattelya
kyseisestd jarjestelmasta kasin. Erityisesti historian ja suomen tuntien avainsanojen kielentdmisessa
tarvitaan narratiivista ajattelumuotoa. Sill& tarkoitetaan abstraktin tai muutoin, esimerkiksi ajallisesti,

kaukaisen asian sitomista yksilolliseen kokemukseen tai johonkin tuttuun kontekstiin (Bruner 1996:
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39, 130). Nain asia saa kontekstisidonnaisia, ymmarrettadvampid merkityksid, joita sitten opetuksen
myota voidaan yleistéa (Joutsenlahti & Kulju 2015: 72). Joutsenlahti & Kuljun (2015: 62—63) mukaan
(kielestd) keskustelu, siihen rohkaistuminen ja multimodaalisissa vuorovaikutusymparistoissa toimi-
minen ovat lisdksi kielentdmiseen ohjaavaa toimintaa 3-5. vuosiluokalla. Siispa kielentdminen on
joustava ja sopiva teoreettinen késite avainsanojen méérittelylle tutkimukseni kehyksissa.

Suullinen ja kirjallinen kielentdminen eroavat toisistaan, jo niiden erilaisen prosessiluonteensa
vuoksi: Kirjoitettu kieli on suullista kieltd harkitumpaa, monisanaisempaa ja oppitunnin aikarajoissa
se antaa kaikille mahdollisuuden kielentda ajatteluaan (mm. Joutsenlahti 2003). Toisaalta suullisen
kielentdmisen yhteydessa daneen lausutut ajatukset muovaavat tilanteista, yhteista sosiaalista todelli-
suutta.

Yksi syy sille, miksi juuri sanan siséllon ilmaiseminen on kiinnostavaa, on mahdollisuus tark-
kailla oppilaan kasiterakenteen laatua mahdollisista kielellisistd puutteista huolimatta. Kun opetus
perustuu kielen ja sisallon yhdistdmiseen, on térkeéd, etta oppilaan kielenkdytté huomioidaan kom-
munikaatio edelld, ei kielensisaisin kriteerein. Esimerkiksi erikoisalan termin puuttuminen sanastosta
ei saisi madritella kykyé keskustella aiheesta (Nevasaari 2015: 83-84, 216). Toisaalta kaksikielisessa
opetuksessa puutteellisella kielelld kommunikaation sijaan oppilas saattaa valita aina vahvemman
kielensd. Nevasaaren (mts. 214) mukaan késitteiden sisallon esilletuominen vaihdellen eri Kielilla
olisi tarkea, jotta oppilas voisi palautteen avulla kehittyd tuottamaan jatkossa tarkan, koherentin ja
kielellisesti hyvaksyttavéan tuotoksen. Luokkahuonekommunikaatiossa kasitteiden ndkyvaksi tekemi-
selle olisi siksi tarke&a antaa aikaa.

Vaikka omin sanoin tuotettu sisallénilmaisu on kommunikatiivisesti ensisijaista monikielisilla
oppilailla, ei siséltdja voida omaksua ilman niihin liittyvén kielen omaksumista. Suomen nykyinen
opetussuunnitelma korostaa eri oppiaineissa kielitietoisuutta, joka ulottuu tarkastelemaan juuri op-
piainesisaltoihin liittyvaa kieltd (Bergroth 2015: 67, 111-112). Bergroth (mts. 68-69) jakaa oppisi-
séltojen sisdltaman kielen havainnollisesti kahteen tyyppiin: sisaltoon tiiviisti liittyvaan kieleen ja
siséltoon sopeutettuun kieleen. Ensimmaisella tarkoitetaan opetukseen osallistumisen taitoja eli ym-
maértamisté ja aktiivista tuottamista. Kielelliset elementit, kuten erityissanasto, yleiset akateemiset
ké&sitteet ja ilmaukset, oppiainetta kuvaavat kielelliset funktiot ja niiden ilmaisuun tarvittavat raken-
teet ovat tallaisia. Kielellisten funktioiden opettaminen vaatii kielitietoisempaa otetta verrattuna sa-
nastotasoon (ks. myo6s Schall-Leckrone 2013). Sisaltoon liittyvaa kieltd on kuitenkin tyypillisesti hel-
pompi tunnistaa kuin sopeutettua kielta. Siséltoon sopeutetulla kielelld tarkoitetaan luontevasti asia-
yhteyteen, aiempaan oppisisdltoon ja “luokkahuonekieleen” sopivia kielen funktioita, rakenteita ja
sanastoa. Yleisesti on tarkedd, ettd opetuksessa ei korosteta muotoa ja sdantoja irrallaan sisallosta,

vaikka ne kielestd huomioitaisiinkin (Bergroth 2015: 69).
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Monet tutkimukseni avainsanoista ovat osa oppiaineen “tieteellistd diskurssia”. Sanaston késit-
tely on tutkimuksissa todettu olevan yleinen tapa lahestya sisaltokieltd (Bergroth 2015: 68). Erilai-
sissa opetustutkimuksissa, kuten kielikylpyopetusta tutkivassa BeVis-hankkeessa ja Bostonissa to-
teutetussa historian genrekielen opetushankkeessa (Schall-Leckrone 2013: 201) kuitenkin todettiin,
ettd aineenopettajien Kielitietoisuus opetettavan aineen kielellisistd valmiuksista on heikkoa eiké
edistd oppilaan aktiivista tieteelliseen diskurssiin osallistumista. BeVis-hankkeessa myds havaittiin,
etteivat kaikki aidinkieleltddn suomenkieliset oppilaat kyenneet ilmaisemaan oppisiséltoja hyvin
ruotsiksi (Bergroth 2015: 112.) Ongelmat voivat siis kaksikielisessd opetuksessa kaksinkertaistua”
kielitietoisuuden puuttuessa. Onkin erityisen tarkead, ettd arkikielestd haastavampaan tieteelliseen
kieleen siirrytéan tuettuna, eli oppilaalle annetaan mahdollisuus tuntea kieli omakseen — osaksi kie-
lellisté repertuaariaan (Bergroth 2015: 112).

2.3.4 Selityksen rakentuminen ja merkityksen avaamisen keinot

Tassé luvussa tarkastelen ensin yleiselld tasolla, millaisia merkityksellisista piirteista tieteellinen se-
litys voi koostua. Sen jalkeen tarkastelen eri tutkimuksissa todennettuja tapoja, joilla eri-ikdiset ihmi-
set ja toisaalta opetusinstituution edustajat ovat tavanneet maaritella kasitteita ja sanoja. Ogborn,
Kress, Martins & McGillicuddy (1996) esittavat erilaisia osatekijoitd, joista tieteellisen ilmion, kasit-
teen tai sanan selitys koostuu. Heidén fokuksenaan on luonnontieteellisten ilmididen selittdminen,
mutta heidan havainnoimansa selityksen merkityksellistamisen piirteet soveltuvat nahdakseni erivah-
vuisina eri aihealueiden selityksiin tai merkitysten avaamiseen. Selitys koostuu kirjoittajien (mts. 4,
8) nédkemyksissé erojen luomisesta, entiteettien rakentamisesta, tiedon muokkaamisesta ja merkityk-
sen aineellistamisesta.

Erojen eli merkitysjannitteiden luominen on ldhtdkohtana ja syyna selitykselle (Ogborn et. al
1996: 17, 27-36). Jannite voi olla esimerkiksi ndkdkulmien valinen ero, vastaodotuksen rakentami-
nen tai ajatusten suuntaaminen johonkin epatavalliseen asiaan. Kirjoittajien sanoin selittdmisen tarve
loppuu siihen, misté ilmiselvyys alkaa (mts. 10). Jos jokin asia oppilaan ndkdkulmasta vain on, se ei
vaadi merkitysten syvempad avaamista. Entiteettien rakentamisella tarkoitetaan selityksen osasten
rakentamista tai tuntemista. Esimerkiksi syomista voidaan katsoa sosiaalisena tai biologisena proses-
sina. Biologinen prosessi rakentuu erilaisista entiteeteista kuin sosiaalinen (mts. 13-14; 39-40). Tie-
don muuttamisella tarkoitetaan sit4, etta selitys ei koskaan vastaa itse ilmi6td, vaan tekee sen ymméar-
rettdvéksi ja tarjoaa (kielellistd) materiaalia, jolla tydstetdén ideaa ilmidstd. Suhde on kenties yksioi-
koisempi ihmistieteissé kuin luonnontieteissd, mutta olemassa oleva kummassakin. Yksi tapa muut-

taa tietoa on muuttaa sitd narratiiviseksi. Narratiiviset suhteet luovat kasitettavia yhteyksia ilmion,
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sanan tai ké&sitteen osien vélille, jotta niitd on helpompaa muistaa. (mts. 15; Bruner 1996; Daniel
2012.) Merkityksen aineellistamisella tarkoitetaan jonkin ilmidn havainnollistamista, esimerkiksi de-
monstraatioin (Ogborn ym. 1996: 15-17).

Tutkimuksessani opettaja on valinnut selitettavét sanat eli ohjaa niitd ilmidita, joihin liittyvia
seikkoja oppilaat kielentavét eli varaa tilaa niiden selityksille. Selittdmiseen osallistuvat useimmiten
my06s oppilaat, mutta joissain luokkahuoneissa selittdmiseen osallistuu vain opettaja. Esimerkiksi
Saario (2012: 171-172) totesi tutkimuksessaan, ettd vain harvat luokan oppilaista osallistuivat kasit-
teiden merkitysten avaamiseen saannollisesti, eikd moni oppilaista saanut siten omakohtaista tuntu-
maa kasitteisiin. Yksi selittava tekija oli Kiire.

Elina Nevasaari (2015) on tutkinut ké&sitesisaltoja kirjoitetusta kielestd terminologisen piirreana-
lyysin avulla. H&n on analysoinut 3., 6. ja 9. luokkalaisten kielikylpy- ja ruotsinkielisen perusopetuk-
sen oppilaiden késiterakenteita, kasitteiden kielellistamistd seké niiden eroja ja samankaltaisuuksia
eri vuosiluokkien vililld. Hanen tutkimuksessaan oppilaat kirjoittavat ”vapaan” tekstin kolmesta ké-
sitteesta (talviuni, talviturkki ja syysmuutto), joita on eri tavoin kayty lapi opetuksessa. Tarkaa antia
tutkimukselleni ovat piirretyyppien hahmottaminen ikékausittain — tekijé (aiheuttaja), syy, paikka,
tapa, aika, olosuhteet — seké naiden jakaminen alaryhmiin. Eri-ikdiset madarittelevéat kéasitettd luonnol-
lisesti sen mukaan, mita havaitsevat (mts. 52), ja tulokset osoittavat, ettd 3. luokkalaiset kuvaavat
késitteita tyypillisesti vain yhdell& piirteelld, kun vanhemmat oppilaat useammalla. Han toteaa tdmén
perusteella, ettd késitteenmuodostus muuttuu 4. ja 5. luokalla (mts. 215; ks. luku 2.3.2). Tutkijan
mukaan siséltdja maaritelladn myds vastakohdin, jonka han toteaa olevan Vygotskyn teoriaan perus-
tuen tarked kasitteenkehityksenvaihe teini-ikaa edeltavassa iassa (mts. 182). Vastakohdin méaarittelya
esiintyikin erityisesti 6. luokkalaisten teksteissa. Vanhemmat oppilaat kielensivét keskiméaéarin enem-
maén tila- ja aikapiirteitd, koska kyky palauttaa mieleen aiempaa tietoa, yleistéa ja tulkita kontekstia
ovat parempia. Toisaalta ajan ja paikan merkittavyys vaihtelee kasitteittain. (Mts. 187, 194.)

Julkunen (1989) ja Vacca ym. (1987) (teoksessa Saario 2012: 108-109) ovat todenneet kasittei-
den merkitysten avaamisen keinoiksi muun muassa oppikirjoissa seuraavat tavat: luokitteleva maa-
rittely ja parafraasien esittdminen; késitesanan kéayttd kontekstissa, esimerkiksi lauseyhteydessa; ka-
siteverkostojen ja niiden hierarkkisten suhteiden hyodyntdminen eli ala-, yla- ja lahiké&sitteiden kayt-
tdminen; synonyymisten ja vastakohtaa ilmaisevien sanojen kayttd, mik&d mahdollistaa esimerkiksi
syiden ja seurausten sekd vertailun ja vastakohtaisuuden ilmaisemisen. Lisaksi k&sitteiden merkityk-
sid voidaan havainnollistaa esimerkein, metaforin, vertauksin ja muin kuvallisin ilmauksin seka kyt-
ked niita oppilaiden kokemuksiin. Lilja (2010: 206) havaitsi S2-puhujien ongelmavuorojen jalkeisiksi
sanaselitystavoiksi parafraasit, synonyymit, vastakohdat ja my6s kdadnnokset. Kéytannosséa keinot

voivat limittyé toisiinsa, eivatka aina erotu toisistaan (Saario 2012).
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Koulussa sanoja ja kasitteita lahestytdan usein verbaalisesta, luokittelevasta maaritelmasta kasin,
joka kiteyttaa sanan perusmerkityksen ja jota voidaan havainnollistaa esimerkeilld. VVerbaalista maa-
ritelmé&a kutsutaan myos prototyyppiseksi maaritelméksi. Erityisesti mitd abstraktimmasta kasitteesta
on kyse, sitd valttaméattomampi verbaali méaaritelma on. Lahestymistapa on pdinvastainen arjen ko-
kemusléhtoisten kasitteiden oppimiselle ja korostuu erityisesti oppikirjoissa ja koulunkdaynnin ede-
tessd (Pajunen, Itkonen & Vainio 2016; Saario 2012: 105-108.) Sanojen siséllon avaamisen on to-
dettu olevan huomattavasti monipuolisempaa keskusteluissa, joissa on tyypillista valottaa merkityk-
sid esimerkein (Saario 2012: 163, 166).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni metodiset laht6kohdat, aineiston ja analyysiprosessini péavai-
heet. Luku 3.1 kuvaa keskustelunanalyysin kaytt6d vuorovaikutuksen tarkastelussa seka silla saavu-
tettuja havaintoja luokkahuonetutkimuksista. Alalukujen 3.1.1 ja 3.1.2 jako perustuu tutkimuskysy-
mykseeni, jossa tarkastelen erikseen oppilaiden vastauksia ja omia aloitteita. Aineistoluvussa 3.2 esit-
telen aineiston keruun, informantit ja oppituntien sisallon. Kaikki aineisto on keratty yhdesté ruotsin-
suomalaisesta alakoulusta. Luku 3.3 koostuu analyysiprosessini selostuksesta ja pohjustaa analyysia.

3.1 Keskustelunanalyysi tutkimusmenetelmana

Taman tutkimuksen tutkimusmenetelména on keskustelunanalyysi. Keskustelunanalyyttisen opetus-
vuorovaikutuksen tutkimuksen avulla teoriaa voidaan yhdistaa kaytantoon. Luokkahuonetilanteiden
kuvaukset ja analyysista nousevat merkitykset voivat suunnata opettajien pedagogisia ratkaisuja, joita
he joutuvat tekemaan opetuksen hektisessé arjessa. (Tainio 2007b: 10-11.) Keskustelunanalyysissa
tuodaan ndkyviksi luokkahuonevuorovaikutukseen liittyvid “piilokdytanteitd” (piilo-opetussuunni-
telmaa) eli niitd toimintatapoja, vaatimuksia, odotuksia, vakiintuneita asenteita ja normeja, joihin op-
pilas luokassa ja koulussa pyritddn sopeuttamaan, jotta voisi toimia tilanteen taysivaltaisena osallis-
tujana. (Tainio 2007a: 16-17, 19.) Hahmotan tassa luvussa sita keskustelunanalyysin metodista taus-
taa, jonka pohjalta kuvaan koululuokan vuorovaikutuskéytanteita ja -toimintoja.

Luokkahuoneen tutkimuksen antropologisen ja sosiokulttuurisen tutkimushaaran pohjalla on
Dell Hymesin kommunikatiivisen kompetenssin idea. Sit4 sovellettiin tutkimuksiin kielellisten véa-
hemmistdjen lasten asettumisesta luokkahuoneeseen. Samalle perinteelle pohjaa my6s etnometodo-
logisen ja keskustelunanalyyttisen luokkavuorovaikutuksen tutkimuksessa keskeinen teos Learning
Lessons (Mehan 1979). Siina keskeista on vuorovaikutusrakenteiden merkitys osallistujan kompeten-
tille jasenyydelle luokkahuoneessa. (Tainio 2007a: 21-22.) Sosiokulttuurisen nakékulman perustana
on lisdksi Lev Vygotskin teoriat ja Mihail Bahtinin dialoginen kielikasitys. Kielitietoisuuden ja kie-
lenoppimisen tutkimisen viitekehyksend toimii Vygotskin idea lahikehityksen vyohykkeesta. (Emts.
24.)

Varsinaisen keskustelunanalyysin perustajina pidetddn Harvey Sacksia ja sosiologisen etnome-
todologian kehittdjaa Harold Garfinkelid. Etnometodologiassa puhe ja kieli néhdaan joustavana sosi-
aalisen toiminnan muotoina, jota koskevat samat ymmartamismenetelmét kuin muuta sosiaalista toi-

mintaa. (Heritage & Stivers 2013: 662.) Keskustelunanalyysin etnometodologiseen ajatteluun kuuluu
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tiettyja vuorovaikutusta ohjaavia perusperiaatteita ja kasitteitd. Kaikkeen vuorovaikutukseen ajatel-
laan vaikuttavan odotuksenmukaisuuden periaate. Siihen limittyy kasite vastavuoroisuudesta eli yh-
teisten symmetristen toimintaperiaatteiden jakamisesta, noudattamisesta ja yllapitdmisesta. Kéytan-
teiden rikkominen on osoitus odotuksenmukaisuudesta, normista, ja voi johtaa sanktioon, kuten pilk-
kanauruun (Lehtonen 2015: 311) tai negatiiviseen tunnereaktioon. VVastavuoroisuusperiaate on vuo-
rovaikutuksessa niin hallitseva, etta se ilmenee toimijalle asetettuna selontekovelvollisuutena. (Siito-
nen 2016: 45; Tainio 2007a: 24-26.) Selontekovaateeseen liittyy vuorovaikutuksen refleksiivisyys eli
ennustavuus ja velvoittavuus. Osallistujan vuoro rakentaa kontekstia seuraavalle vuorolle, jolloin voi-
daan odottaa ja jopa vaatia tietynlaista jatkoa. Myos selitykset ovat normatiivista toimintaa, ja niilla
pyritadn yllapitaméan odotuksenmukaisuuteen siséltyvad sosiaalista solidaarisuutta. Neljas keskeinen
ké&site on indeksikaalisuus: vuorovaikutus heijastaa mutta myos luo kontekstia. (Hakulinen 1996: 19;
Tainio 2007a: 26-27.) Esimerkiksi opettajan rooli jakaa puheenvuoroja oppilaille on indeksikaalista
toimintaa.

Keskustelunanalyytikko tarkastelee valitsemaansa keskustelua tai sen osaa jostakin tietysta ling-
vistisestd tai kulttuurisesta ndkokulmasta (Hakulinen 1996: 16). Analyysissé kuvataan luonnollista,
usein videotallennettua aineistoa naturalistisella” otteella. Kaikella tapahtuneella on merkityspoten-
tiaalia ja tarkastelunkohteena on orientaatiot, joita vuorovaikutukseen osallistujat itse osoittavat
konkreettisin vuoroin ja muin toiminnoin. (Tainio 2007a: 25.) Samalla puhujalle sallitaan konvention
suoma vilpillisyys: teko on sellainen, jollaiseksi muut puheen vastaanottajat sen tulkitsevat kussakin
tilanteessa. Kielen rakenne palvelee vuorovaikutusta ja konteksti ndhdaan dynaamisena. (Hakulinen
1996: 10-11, 13-14.)

Analyysia tehdaan jasentamalla kielellistd ja ei-kielellistd vuorovaikutusta. Aineistoni analyy-
sille keskeisimmat jasennystavat olivat vuorottelujasennys ja sekvenssijasennys, jotka nayttaytyvat
erityisind kaytanteind luokkahuonevuorovaikutuksessa. Esittelen ne seuraavaksi suhteessa luokka-
huoneen pedagogiikkaan ja institutionaalisiin tavoitteisiin ja rooleihin. (Ks. Tainio 2007a: 30-32.)
Sen jalkeen kasittelen oppilaiden aloitteita ja institutionaalisen vuorovaikutuksen symmetriaa. Ku-
vaan analyysiprosessin toteutuksen tassa tutkimuksessa luvussa 3.3.

3.1.1 Vuorottelu- ja sekvenssijasennys

Luokkahuone on monenkeskinen tilanne, jossa puheenvuoron ottaminen, antaminen ja pitdminen
vaativat jarjestelyja. Silti luokan vuoronvaihtumisen normien pohjalla voidaan ndhdé kahdenkeskisen
arkikeskustelun tapoja: toinen puhuja saa aloittaa vuoronsa, kun danessa oleva henkild on lopettanut

oman vuoronsa. Erona on, ettd luokkahuonekeskustelun osallistujilla, Opettajalla ja kollektiivisella
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Oppilaalla, jota edustaa vuorollaan yksi oppilas, on institutionaalisesti katsottuna erilaiset oikeudet ja
velvollisuudet puheoikeuteen ja sen pituuteen. (Siitonen 2016: 50; Tainio 2007a: 32—33.) Perintei-
siin” rooleihin kuuluu muun muassa seuraavia piirteitd: oppilas voi valita seuraavaksi puhujaksi vain
opettajan, ei toista oppilasta tai itseddn; oppilas saa vuoron pyytdmalla sitd, tavallisesti viittaamalla;
oppituntikeskustelu sietdd normaalia enemman taukoja, mutta paallekk&ispuhuminen on vahéaisempéaa
(Tainio 2005: 179-181). Asymmetriaan perustuen opettajien ei (usein) tarvitse perustella normiin
nojaavia vuoronantamisia tai tyorauhapyyntojd. Nykykoulussa norminmukaisuus vaihtelee meneil-
I44n olevan toimintatyypin ja niin sanotun julkisen ja yksityisen puheen mukaan (Tainio 2007a: 34).

Julkisinta puhetta luokkahuoneessa on esittava opetus (plenaariopetus): opettaja organisoi kes-
kustelua, luennoi ja toisinaan kyselee oppilailta kasiteltavéan asiaan liittyvia ja sitd eteenpdin vievia
kysymyksid. Han periaatteessa hallinnoi sitd, kuka saa milloinkin puhua, miten ja mista aiheesta eli
toimii virallisena pedagogisena auktoriteettina. Myds oppilaiden rooli on perinteinen. Plenaariopetus
ohjaa usein myos tilallisia ratkaisuja. Esittavan opetuksen vuorottelua voidaan saddelld jakamalla
vuorot viittaamisen perusteella tai ennakkoon. Opettajan ratkaisut voivat osoittaa pedagogisia valin-
toja tai esimerkiksi tehtdvén luonnetta. (Tainio 2007a: 34-35.) Julkista, opettajan jarjestelemaa pu-
hetta on my0s opetuskeskustelu. Siina oppilas voi moninkeskisen arkikeskustelun tapaan valita myos
toisen oppilaan puhujaksi tai ottaa vuoron oma-aloitteisesti edellisen puhujan jalkeen. Sen pedagogi-
sena tavoitteena on valjastaa erilaisia nakokulmia aiheeseen, huolimatta myds sen opettajajohtoisuu-
desta. (Liljestrand 2002.) Joskus vapaan vuoronvaihdon hallinnoimisessa voi olla ongelmia (Tainio
2007a: 36).

Liséksi vuorovaikutus voi olla opetettavaan aiheeseen liittyvéaa yksityista keskustelua, esimer-
kiksi ryhmatoissa oppilaiden valilla tai opettajan ja tietyn oppilaan tai ryhman valilla (Lehtimaja
2012: 34). Tutkimuksissa on osoitettu, ettd suurin osa oppilaiden valisesta yksityisestd puheesta tun-
nilla liittyy opetettavaan aiheeseen, vaikka irrottauduttaisiin julkisesta institutionaalisesta puheesta.
Vahiten sivukeskusteluja silti siedetaan esittavan opetuksen aikana. Yksityisilla keskusteluilla tarkis-
tetaan meneill&an olevaa toimintaa ja luodaan luokkahenked. Liian kontrolloidussa luokassa yhtei-
sOllisyys seka oppiminen kérsivét. (Tainio 2007a: 37.) Tassa tutkimuksessa keskityn julkiseen ope-
tukseen, mutta toisinaan keskustelutyyppi vaihtuu nopeasti, jos tilanteessa syntyy sivukeskustelu.
Esimerkiksi oppilas voi kohdistaa puheenvuoronsa uuden toiminnan tai topiikin alkaessa toiselle op-
pilaalle tai suunnata vuoron yhteiseen keskusteluun kohdistamatta sita erikseen kenellek&an (ns. hei-
tot), jolloin reaktiot muodostavat rinnakkaiskeskustelun. (Lehtimaja 2012: 209-210.)

Opettajan nakokulmasta oppilaan osallistuminen opetukseen on orientaation osoittamista julki-

sen puheen vuorottelujdsennykseen. Orientoituminen oppijaksi voidaan osoittaa myos ei-kielellisesti,
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kuten katsomalla ja k&&antymaélla opettajaan pdin. Viittaaminen on tyypillisimpié tapoja osoittaa osal-
listumishalua ja jasentad oppituntia yhteistydssa opettajan kanssa. (Tainio 2007a: 38.) Lehtimajan
(2007: 154-155) tutkimuksessa oppilaat viittasivat sitd ahkerammin, mit& kiintedmmin kysymys liit-
tyi oppitunnin agendaan. Toisaalta vastaanottaja voidaan yksiléida, jolloin vuorottelu on voimak-
kaasti opettajan sadtelemaa (Karvonen 2007). Kolmanneksi oppilaat saattavat osoittaa osallistumis-
taan tunnin agendaan omaehtoisilla puheenvuoroilla, jolloin he asettuvat vuorottelusysteemin ulko-
puolelle (Tainio 2007a: 38; ks. seuraava luku).

Kun vuorottelujasennykselld kuvataan sitd, miten kukin puhuja saa vuoron, sekvenssijasennys
kertoo vuorojen valisistd yhteyksistd, jaksottumisesta ja toimintojen siirtymista. Vuorovaikutuksen
perussekvenssia kutsutaan vieruspariksi. Se tarkoittaa kahden vuoron muodostamaa rakenteellista ko-
konaisuutta, joista etujasen edellyttdd jalkijasenen tuottamista, esimerkiksi kysymys-vastaus-paria.
(Lehtimaja 2012: 35-36.) Analyysissé on keskeista tavoittaa osanottajien yhdessd muodostama tilan-
teen kannalta keskeinen merkitys, joka syntyy vierusparin osien tulkinnasta suhteessa toisiinsa ja
edellisiin vuoroihin (Raevaara 1996: 23-24). Luokkahuoneen pedagogisessa vuorovaikutuksessa tyy-
pillisin sekvenssi on kolmiosainen IRF-sekvenssi (aloite-reaktio-evaluaatio/palaute). Aloite (esim.
kysymys) on tyypillisesti opettajan vuoro, reaktio (esim. vastaus) oppilaan ja viimeisessa sekvenssin
0sassa opettaja antaa vastauksesta palautetta tai arvioi sitd. Sekvenssista heijastuu tiedollisen aukto-
riteetin ja oppijan vélinen asymmetrinen vuorovaikutussuhde. My6s oppilas voi tehda aloitteen, mutta
talloin sekvenssi kaventuu yleensé kaksiosaiseksi, koska oppilas arvioi opettajan vuoroa harvoin (Tai-
nio 2007a: 40-41.)

Opettajat esittavat oppitunneilla tavallisimmin suljettuja tarkistuskysymyksida, joihin opettaja tie-
taa vastauksen, mutta joilla han kontrolloi oppilaiden osaamista. Ne saavat aikaan lyhyempié ja odo-
tuksenmukaisempia vastauksia kuin avoimet kysymykset, jotka voivat ohjata oppilasta herkemmin
esimerkiksi kertomaan kokemuksensa (Niemi 2013; Ruuskanen 2007; Simpson 2011: 12-13.) Tar-
kistuskysymykset ja kolmiosainen sykli ovat melko pysyvé, hyvaksyttykin osa pedagogista vuoro-
vaikutusta ja sen institutionaalisuutta (eik& aina ongelmattomasti), mutta sykli on myos joustava ja
monifunktioinen tilanteesta riippuen. Keskeisintd on, mité opettaja tavoittelee kysymyksillaan, miten
oppilaat reagoivat niihin ja tulkitsevat niitd (Boyd & Markarian 2011). Kolmiosainen rakenne toimii
esimerkiksi siirtymind laajempiin aloitus-, opetus- ja lopettamisjaksoihin. Se voi muodostaa topikaa-
lisia kokonaisuuksia, tavoittaa monen oppilaan yhdessd muotoileman vastauksen, laajentaa oppilai-
den ajattelua ja puhetta tai rohkaista selittdmaan ymmarrystaan (ks. Raevaara 1996; 25-32; Ruuska-
nen 2007; Turunen 2016: 20). Sekvenssin onnistuneisuus riippuu siten ldhikontekstista. Opettajan

aloite luo kuitenkin raamit oppilaan vastauksen muodolle. (Tainio 2007a: 41-43.)
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IRF-sekvenssi voi muuntua ja laajentua useammiksi sykleiksi, jos oppilaan vastaus tai opettajan
kysymys vaatii tarkennusta, vastaus viipyy tai se on vaarin (Kleemola 2007: 63). Esimerkiksi alkeis-
tason kielenoppijoilla vastauksen viivastyminen on erityisen tyypillista (Ruuskanen 2007: 114-116).
Onnistunut kysymys on riittdvéan vaativa ja spesifi ja esitetddn mielekkadssa tilanteessa. Se voi sisal-
tad vastausvihjeitd tai tarkentavia uudelleenmuotoiluja. Preferoimattomana ja siten ongelmallisena
tutkimuksissa pidetaan kysymystd, johon ei saada vastausta ja johon opettaja vastaa itse. Kysymyksen
uudelleenmuotoilu on yleinen keino houkutella vastaajia osallistumaan, mutta se saattaa vaikeuttaa
vastaamista. Opettaja voi esittdd uudelleenmuotoilun liian pian, jolloin oppilaat eivat ehdi prosessoida
ensimmaista kysymystd, tai vastaamattomuus johtuu muusta kuin kysymyksesta. Toisinaan opettaja
selittad solidaarisuuttaan vastauksen puuttumattomuutta. (Kleemola 2007.)

Kolmiosaisen syklin palautevuoron on todettu toimivan mm. oppitunnin toiminnan suuntaajana,
korjausrakenteena ja vastausten houkuttelijana (Suomensalo 2013). Evaluaation muoto ja funktio
vaihtelee sen mukaan, missa kohtaa opetussekvenssia se tuotetaan (esim. Ruuskanen 2007). Opettajan
hyvaksyvén ja kannustavan palautteen on katsottu olevan yhteydessé luokan myonteiseen ilmapiiriin
ja aktiivisuuteen (Tainio 2007a: 43-44). VVadria vastauksia pyritdén arvioimaan hienovaraisesti. Vas-
tauksen ystavallinen ja selked osoittaminen vaaraksi on kuitenkin oppimiselle suotuisaa, jotta oppi-
laille ei jaisi epaselvéksi, oliko vastaus vaarin vai ei (ks. Suomensalo 2013). VVaaran vastauksen ka-
sittelyyn vaikuttaa muun muassa kysymyksen vaikeusaste ja kohdennus koko luokalle tai yhdelle
oppilaalle. (Tainio 2007a: 44.) Jos vastaus on Vvaarin tai se vaatii tarkennusta, oppilaan olisi tarke&a
saada ensin korjata itseddn ennen opettajan tarkentavia kysymyksia. Niin tasoitetaan opettajan tiedol-
lista auktoriteettia. (Kleemola 2007: 88-89.)

3.1.2 Oppilaiden aloitteet ja vuorovaikutuksen symmetria

Opetussuunnitelman mukaan koulun tulisi kasvattaa kriittisiksi, oma-aloitteisiksi kansalaisiksi, mutta
oma-aloitteisten vuorojen sallittavuus riippuu paljon oppitunnin toimintatyypista, aiheesta ja opetta-
jan paatoksesta hyvéaksyé, sanktioida tai hylata vuoro. Myods ryhmén koolla on vaikutusta. Oma-aloit-
teiset vuorot luetaan poikkeamaksi institutionaalisista vuorottelusaanndista ja rooleista, mutta ne ovat
tarkeitd aktiivisuudelle. Oppilaiden kannattaa tutkitusti esittdd oma-aloitteisia vuoroja, koska joka
toinen niisti paasee osaksi yhteista keskustelua, viittaamalla harvempi. Toisaalta vuorottelunormei-
hin kuuluva viittaaminen ja vuorojenjako edesauttavat jakamaan vuoroja oikeudenmukaisesti ja osal-

listamaan mahdollisimman monia oppilaita. (Karvonen 2007; Tainio 2007a: 38—39.)
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Oma-aloitteisilla vuoroilla oppilaat voivat yrittdd viivyttdd tunnin kulkua tai muutoin ohjailla
luokkahuoneen diskurssia opettajan ohella. Opettaja voi reaktioineen hallinnoida aloitteiden késitte-
lyjarjestysté ja vaikutusta vuorovaikutuksen kulkuun. Tutkimuksista kdy ilmi, ettd opettaja hyvaksyy
vuorottelun rikkomukset helpommin, jos ne esitetddn sopivaan aikaan ja ne tukevat tunnin pedago-
gista tavoitetta. Tavoite voi olla moraalinen (esimerkiksi oppilaan aktiivisuutta tai vastuunkantoa tu-
keva), opittavaa asiaa edistéva tai liittyd tehtdvanantoon. (Joutseno 2007: 188—189; Tainio 2005; Vep-
sélainen 2007.) Kritisoiviin aloitteisiin on hyva reagoida korostamalla asian myonteisid puolia ja mo-
tivoida perusteluin (Joutseno 2007: 201-205).

Tutkimuksissa on todettu, ettd oppilaan tarkeina pitdmien aloitevuorojen torjuminen hankaloittaa
tyorauhan saavuttamista ja voi muodostua keskittymisen ja oppimisen esteeksi (Suomensalo 2013:
113; Vepsaldainen 2007: 175-177). Jos oppilaan aloite liittyy tehtdvaén, opettaja voi vahvistaa myon-
teistd oppimisilmapiiria esimerkiksi antamalla tehtavasta ennakoivaa lisatietoa (Joutseno 2007: 208—
209). Nain opettaja toteuttaa rooliinsa kuuluvaa vastuuta oppimisesta ja tilanteen jarjestyksesta
(Kauppinen 2013: 34). Vuorottelurikkein seké& testataan ettd vahvistetaan sopimus oppilaan ja opet-
tajan vuorottelurooleista (Vepséalainen 2007).

Oppilaskeskeisyyden korostuessa nykyisissa oppimiskasityksissa myos luokkahuoneen vuorot-
telun epdsymmetrisyys on saattanut muuttua. Oikeastaan asymmetriset oikeudet ja velvollisuudet to-
teutuvat vain, jos myos oppilaat sitoutuvat samojen pddmaérien noudattamiseen, mika nékyy konk-
reettisesti tyorauhana. (Suomensalo 2013; Tainio 2007a: 50-51.) Erilaiset mielekkyytté lisadvat sei-
kat, kuten kasitellyn aiheen kiinnostavuus, hauskuus, muu aktiivisuus tai kiinnostus kieleen voivat
tasoittaa oppilaan kielitaidosta johtuvaa epdsymmetriaa opettajaan seka vertaisoppijoihin nahden (ks.
Jakonen 2013; Skinnari 2013). Asymmetria voi myds kaantya painvastaiseksi, mikali oppilaan aloite
sisaltad tietoa, joka on opettajalle odottamatonta tai uutta, esimerkiksi jostakin henkil6kohtaisesta
kokemuksesta tai koulun ulkopuolisesta kiinnostuksenkohteesta. Se voi olla myds muodoltaan odot-
tamaton, kuten kertomus. (Baskerville 2011; Niemi 2013; Simpson 2011.) Keskustelunalyysin dy-
naamisen kontekstin ja yhteistyon ndkokulmasta opettajan ja vertaisoppijoiden valisesta vallasta jat-
kuvasti neuvotellaan vuorovaikutuksessa. Keskusteluroolien ja -identiteettien pysyvyys maaraa kes-
kustelun symmetrisyyden. (Jakonen 2013.)

Jakosen (2013: 48) tutkimuksessa epdsymmetriasta kertovia kysymysvuoroja olivat avunpyyn-
not, toisen auttamiseen tahtaavat kysymykset ja ymmartadmisen varmistukset. Tasapuolisen merkitys-
neuvottelun ohella taitavamman osapuolen puhe nayttadytyi oppimisen tarjoumana. Merkitysten ra-
kentuminen perustuu myos epataydellisten kasitysten sanallistamiseen, ja tehtavén vaativuus voi vai-

kuttaa siihen, neuvotellaanko siitd. Symmetrian suojelemiseen orientoidutaan sitd enemman, mita
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suurempi Kielitaitoero on. (Mts. 58, 75-77; ks. symmetriasta arkikeskusteluissa Jaakkola 2008: 161,
166.)

Oppimista voidaan luonnehtia tulokseksi keskustelijoiden yhteisestd ymmarryksesta eli saavute-
tusta symmetriasta. Oppimiseen viittaavina vuorovaikutuksen muutoksina on pidetty muun muassa
oppisisaltdjen topikaalistumisia (esim. havaintojen vertailu), korjausrakenteita ja aktivoitumista osal-
listujaksi. Monikielisessa luokkahuoneessa korjaamisella voidaan téhdata tietdmyksen epasymmetri-
asta kohti yhteista ymmarrysté. Osallistujat voivat parhaimmillaan tukea ja tdydent&a toistensa tietoja
eri nakokulmin, asentein ja kiinnostuksen kohtein, jolloin luokkahuoneen puhutut genret toimivat
oppimista tukevina rakennustelineind ja lahikehityksen vydhykkena. Vuorovaikutuksellisen oppimi-
sen tarkastelulla ei silti pa&stéa kasiksi kaikkeen eika kaikkien oppimiseen. Vuorovaikutusta tarkaste-
lemalla voidaan havaita valittomassa kontekstissa tapahtuva ymmérrys, ei sen laajempaa soveltamista
aiempiin tietoihin, tietojen hyédyntamistd myéhemmin tai niiden pysyvyytta. Havaittava muutos voi
olla myds pieni, vaikka se merkitsisi osallistujalle uutta, toimintaa muuttavaa oivallusta. (Kauppinen
2013: 21-22.)

3.2 Tutkimuksen osallistujat ja aineisto

Tutkimusaineistoni koostuu neljastd viidennen luokan oppitunnista, kahdesta historian ja kahdesta
suomen kielen tunnista. Aineisto on videokuvattu kahtena perakkaisena péivana maaliskuussa 2016.
Historian tunnit pidettiin ensimmaisen kuvauspéivan aamuna ja iltapéivalla ja suomen tunnit molem-
pina paivind ennen ruokataukoa. Suomen tunnit olivat noin 45 minuutin mittaisia, historian aamutunti
80 minuutin seka iltapdivatunti 25 minuutin pituinen. Yhteensa materiaalia molempien oppiaineiden
tunneilta on keskimaarin saman verran, ja niitd yhdistaa nimenomaan sanaston maarittelytehtavét uu-
desta aiheesta tai kokonaisuudesta.

Tunnit videoitiin yhdella digivideokameralla luokan takanurkasta niin, etta opettaja nékyi ruu-
dun keskella ja oppilaiden selat tai sivuprofiili muualla naytolld. Yhden kameran ongelmana oli, etta
yksi tai kaksi reunimmaista oppilasta nékyi kuvassa puoliksi tai oli hetkellisesti poissa kuvasta. Ka-
meraa ei voinut vieda liian kauas takanurkkaan, jotta adnet olisivat kuuluneet. Kompensoin ongelmaa
havainnoimalla oppilaiden toimintaa myds muistiinpanoin ja kohdentamalla kuvausta aktiivisempaan
nurkkaan’. Asettelin luokkaan kolme pienti daninauhuria tasaisin vélimatkoin oppilaiden péydille

saadakseni oppilaiden aanet selvemmin tallennetuiksi.

7 Kokenut keskusteluntutkija Liisa Tainio (2007c: 297) toteaa, etta vaikka hyvin kuvattu aineisto helpottaa tutkimuksen
vaiheita, loistavia tutkimuksia on tehty myos huonolaatuisesti yhdell&d kameralla tallennetusta materiaalista.
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Oppilaat valikoituivat tutkimukseen oman halukkuutensa ja vanhemmilta saadun luvan perus-
teella. Tutkimusluvan antoi seitseman oppilasta, joista nelja oli poikia ja kolme tyttj4. Muutamilta
oppilailta ei saatu lupaa, joten heidan osuuttaan luokan toiminnassa en késittele tutkimuksessa.

Taulukossa 1 on esitettyna tydsséni késittelemieni viidesluokkalaisten informanttien pseudonyy-
mit ja esitietolomakkeen (ks. liite 3) perusteella saadut tiedot, jotka antavat osviittaa oppilaiden kie-
litottumuksista. Lomakkeessa kysyttiin oppilaan itsearvioimaa yleiskielitaitoa suomen ja ruotsin kie-
lessd, puheessa kaytettavia kielia eri henkildiden kanssa, eri medioiden seuraamista eri kielilla seka
suomen kielen kayttoa harrastuksissa. Kuulin jalkikéateen, ettd arvosteluasteikko 4—-10 ei ollut oppi-
laille ennestaan tuttu kouluyhteydestd. Arvioihin voi mielestani silti luottaa suuntaa-antavasti, mista
kertoi luokan seuraaminen. Tarkoituksenani ei myoskaan ole tutkia “todellista” kielitaitoa vaan tai-
tojen suullista kayttod opetustilanteessa. Funktionaalisen kaksikielisyyden mukaisesti kielitaidot voi-

vat nayttaytya erilaisina eri tilanteissa ja kielenkéayton alueilla.

Taulukko 1. Oppilasinformantit

Pseu- | Itsearvioitu taito- |Puhuminen (1=ainoastaan tdma Kieli, 2=eniten tat4 kieltd, | Lukeminen ja Suomenkieliset har-
do- taso Kielissé (4-10) | 3=yhté paljon suomea ja ruotsia) kuunteleminen rastukset
nyymi (suluissa rastien
suomi |ruotsi |suomi ruotsi muu kieli (mika?) | maara: aktiivisin
Kieli ensin)
Ama |7 10 sukulaiset (1), aiti (1), sri lankan kieli: &iti | ruotsi (3) péivittdin
ystavét (2), sisarukset (2), suomi (3)
isd (3) isd (3) englanti (2)
Kaisa |6 10 isa (2), aiti (1), ruotsi (6) kerran
sisarukset (3) sukulaiset (2), suomi (5) viikossa
ystavét (2), englanti (5)
sisarukset (3) muu kieli (4)
Bror |8 9,5 aiti (1-2), sisarukset (1-2), ruotsi (7) kerran tai
isd (1-2) ystavat (2) suomi (2) muutamia
englanti (2) kertoja viikossa
Sam |10 9,5 aiti (2), ystavét (3) kurdi: is& englanti (6) paivittéin
sukulaiset (2), ruotsi (2)
ystavat (3) suomi (1)
Joni |10 9 aiti (1), ystavét (3) suomi (5) paivittéin
sisarukset (1), englanti (3)
sukulaiset (1), ruotsi (2)
isd (1-2),
ystavét (3)
Peter |10 8 aiti, s, sisaruk- suomi (7) muutamia kertoja
set, sukulaiset, englanti (5) viikossa
ystavat (1-2) ruotsi (2)
muu kieli (2)
Nina |6 10 sukulaiset (1 ja  |is& (1), englanti: sukulaiset | ruotsi (7) en osallistu
3), aiti (2), englanti (1) harrastuksiin
aiti (2) sukulaiset (3) suomen Kielell&
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Kaikilla oppitunneilla istumajarjestys oli seuraavanlainen:
opettaja

Sam Peter Kaisa
Ama Joni Bror

Nina

Taulukko havainnollistaa, ettd kaikki oppilaat olivat taustoiltaan ja kielenkaytoltdén kaksi- tai

monikielisid sek& syntyneet ja asuneet ainoastaan Ruotsissa. Yleisend luokkahuonehavaintona oli,
ettd oppilaiden keskindisené puhekielena oli normaalisti ruotsi, jos yksikin puhekumppaneista puhui
vain véhan suomea. Muita kielenvalintaan ja kieleilyyn liittyvia kdytantdja analysoin luvussa 5.

Esitietojen mukaan Peterilld ja Jonilla on vahvat suomenkieliset koti- ja osittain kodin ulkopuo-
liset kontaktit. Myds Bror kéyttdd molempien vanhempiensa kanssa enimméakseen tai vain suomea,
mutta hanelld on Jonia ja Peterid voimakkaampi tendenssi puhua ruotsia kotona ja sen ulkopuolella,
minka lisaksi han seuraa véhemman suomenkielisida medioita tai ottaa osaa suomenkielisiin harras-
tuksiin. Muita oppilaita yhdistad esitietojen perusteella se, ettd kaikilla on yksi vanhempi, jonka
kanssa ndm& puhuvat suomea padosin tai yht& paljon kuin ruotsia. Samilla ja Amalla on kotikielena
myos kolmas kieli. Selkeésti vahiten suomen kielté kayttaa arjessaan Nina, joka kayttad suomen kielta
sukulaisten ja aidin kanssa kommunikoidessaan. Myds Kaisa puhuu ruotsia selvasti suomea enem-
mé&n, mutta seuraa medioita suomeksi ja ottaa viikoittain osaa suomenkielisiin harrastuksiin. Kaisa
on ollut tutkimushetkell& ruotsinsuomalaisessa koulussa vain kuluneen lukuvuoden ajan. Kaikki op-
pilaat kayttavat medioita englanniksi, joko runsaasti (Sam, Kaisa, Peter) tai jonkin verran (Joni, Ama,
Bror, Nina), ja useammalla on kaytossaan myds neljas kieli.

Samin ja Aman vélilla on mielenkiintoinen ero: molemmat kéyttavat paivittadin suomen kielta
harrastuksissaan ja paasaantoisesti tai valilla ystaviensa ja toisen vanhempansa kanssa, mutta Amalla
on sisaruksia ja aiti, joiden kanssa tdima puhuu padosin ruotsia, kun taas Samilla ei ole sisaruksia ja
han puhuu &itinsd kanssa enemman suomea kuin Ama®. Toisaalta Ama seuraa useampia medioita
suomeksi kuin Sam, joka kayttdd medioita enimmakseen englanniksi. Silti Sam on itsearvioinut suo-
men kielen taitonsa selkedsti Amaa paremmiksi ja puhetta tarkasteltaessa niissé onkin eroa. Toisaalta
molemmat reagoivat aineistossa usein suomenkieliseen puheeseen, joten on mahdollista, ettd Aman

reseptiivinen kielitaito on ainakin tilanteisesti hanen itsearviotaan parempi.

8 Joissain kaksikielisissa perheissi sisarukset puhuvat toisilleen “ulkopuolista” kielti, esimerkiksi kaduilla, koulussa tai
televisiossa kuulemaansa kieltd, kun taas vanhemmat puhuvat véhemmistokieltd/-kieli& (Baker 2001: 88).
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Aineiston opettaja oli toiminut luokan opettajana kuvaushetkell&d kaynnissa olleen lukuvuoden

ajan. Han puhui ryhmétilanteessa jonkin verran enemman suomea kuin ruotsia, mutta yksittdisia op-

pilaita ohjatessa kielten jakautuminen vaihteli. Opettajalla on suomenruotsalainen tausta ja suomi oli

héanelle vahva kieli. Opettajan esitietoja kerasin liitteen 4 lomakkeella.

Alkuperaisen tutkimussuunnitelmani mukaisesti kerasin materiaalia myos havainnoimalla muis-

tiinpanotekniikalla muutamia koulun 1. ja 2. luokan oppitunteja sek& haastattelin ndiden ja 5. luokan

opettajaa sanastonopetuksesta. Lisdksi teetin kuudelle 5. luokan oppilaalle erillisen ryhmétehtévan.

Tutkimukseni fokuksen tarkentuessa kuitenkin totesin, ettd 5. luokan luokkatilanteeseen keskittymi-

nen oli tarkoituksenmukaisempaa.

Késittelen tutkimuksessani niit4 sanoja, joita opettaja on institutionaalisessa roolissaan ja osana

pedagogista suunnitteluaan valinnut. Muu keskeinen osa suunnittelua on sanojen lapikayntiin kayte-

tyt tehtdvat, niiden osuus tunnin kokonaisuudessa ja oppimateriaali. Esittelen ndma aineistoni tun-

neilta taulukoissa 2 ja 3. Materiaalin maéar4, laatu ja kieli vaihtelivat oppitunneittain: Historian tun-

nilla oli kdytossa ruotsinkielinen oppikirja, suomenkielisid avainsanojen kadnnoksid, video- ja kuva-

materiaaleja ja sanojen liikuttelun mahdollistava alytaulu. Suomen tunnilla kaikki materiaali on suo-

meksi ja perinteisessd oppikirjan tai taululle Kirjoituksen muodossa. Opettaja kertoi keskustelus-

samme, ettd suomen kielen Kynékulkuri-kirja oli monille oppilaille kieleltdan ja kulttuuriviitteiltdan

lilan vaikea, koska Kirja on tarkoitettu Suomen kontekstiin ja yksikielisille oppilaille. Sopivia ruot-

sinsuomalaisia suomen oppikirjoja ei ollut tehty, joten Kirjan kaytto vaati opettajalta paljon harkintaa.

Taulukko 2. Historian tuntien aiheet, tehtavat ja materiaalit

Historia 1 (H1)

Historia 2 (H2)

Aihe Tehtava/aktiviteetti Materiaali Aihe Tehtdva/aktiviteetti Materiaali
suuret kaupun-  suurten kaupunkien Pohjoismaiden kartta | keskiajan juhlat kappaleen sisdllon muis-
git nykyaan ja asukasluku ja sijainti taustalla ja huvit (fest teleminen ja alustus x 2
keskiajalla nykypdivana ja keski- och ndje)

ajalla (1100-1200-1.)
keskiajan (kau- ammattikasitteiden sanat kirjoitettuina ja | keskiajan juhlat daneenlukutehtava oppi- PULS historia grund-
punkien) am- merkitysten selvittdmi-  pareiksi (suomi— ja huvit: sydomi- laalle, opettajan selitys bok
matit nen ruotsi) yhdistettyind | nen juhlissa tekstissa mainituista syo-

alytaululla misperinteista

** keskiajan tyokirjan (mekaaniset)  PULS historia arbets- | keskiajan juhlat juhlakulttuurin selventa- PULS historia grund-
(kaupunkien) tehtavat 1-7 ja sovel- boks. 21-22 ja ja huvit: taiteili- minen opettajajohtoi- bok

ammatit

tava tehtava 8: itsendi-
nen tyoskentely

grundbok; ammat-
tien nimet kahdella
kielelld (valkokangas)

jat

sesti

keskiajan hy-
gienia

esineen nimen ja kayt-
totarkoituksen arvaami-
nen

video esineesta, vi-
deo ja pysaytettyja
kuvia sen mahd.
kayttotarkoituksesta

** keskiaikinen
musiikki soitet-
tuna nykyaikai-
sin soittimin

keskiaikaistyylisen musii-
kin kuunteleminen

musiikkinauha Youtu-
besta, bandin ja kap-
paleen nimi valko-
kankaalla

keskiaikaiset
soittimet

soittimien esitteleminen
ja nimeaminen

kuvat soittimista, vi-
deo
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Taulukko 3. Suomen tuntien aiheet, tehtdvét ja materiaalit

Suomi 1 (S1) Suomi 2 (S2)
Aihe Tehtdva/aktiviteetti Materiaali Aihe Tehtiva/aktiviteetti Materiaali
media kasitteen media merkityksen Kyndkulkuri-tekstikirja s. mainos kertaus mainoksesta ja
selvittdminen 118 (Median myrskyt -kap- sen keskeisten ominai-
paleen nimi kirjoitettuna); suuksien tasmennys
kuva yhdessa
media: kuvan muistaminen ja pai- Kyndkulkuri-tekstikirja s. ** mainos oman mainoksen teke- Kyndkulkuri-tyokirja
uutiset kan paattely 118 (Median myrskyt -kap- minen jatkuu edelli- s. 72, omat varitetyt
paleen nimi, Puntti Hurma- selta tunnilta: opettaja  kuvat, kirjoitetut
rinta kirjoitettuna); kuva ohjeistaa yksitellen tekstit
tekstin valikoitujen suomenkielisten sanat kirjoitettuina tussi-
sanasto sanojen selittdminen taululle suomeksi
media: oman tuotteen keksiminen Kyndkulkuri-tyokirja s. 72
mainos tai kirjan vaihtoehdon valit-  (tuotevaihtoehtoja, oh-
seminen, mainoslause ja jeet)
oma kokonainen mainos: it-
sendinen tehtava

Ensimmaisen historian tunnin aiheina olivat keskiajan suuret kaupungit, ammatit ja keskiajan
hygienia, toisella tunnilla késiteltiin keskiajan juhlia ja huveja, musiikkia ja soittimia. Ensimmaisell&a
suomen kielen tunnilla aloitettiin kasittelemaan mediaa ja lopputunnista tehtiin siihen liittyen omaa
mainosta. Toinen tunti kaytettiin valtaosin mainosten tekemiseen. Osaan aiheista liitettiin varsinainen
ké&site- tai sanastotehtdvd, osan kohdalla avainsanoja méariteltiin muun, julkisen tai yksityisen ope-
tuskeskustelun lomassa. Olen merkinnyt kahdell& tahdelld (**) ne tehtavat, joilla ei k&sitelty avain-
sanastoa (tdman tutkimuksen ehdoin).

Kaikilla tunneilla oli opettajajohtoista keskustelua, mutta tuntien ajankohdalla oli vaikutusta op-
pilaiden aktiivisuuteen. Historian aamutunti oli opettajajohtoisempi kuin muut tunnit, ja erityisesti
ruokatuntia edeltaneilld suomen tunneilla oppilaat olivat puheliaampia.

3.3 Aineiston analysointiprosessi

Analysoin aineistoni keskustelunanalyysia noudattaen aineistolahtoisesti. Konkreettisesti aineistolah-
toisyys nékyy litteraatteina aani- ja videotallenteista. Litteroin kaiken materiaalin aluksi karkeasti ja
analysoitaviksi valitsemani kohdat tarkasti keskustelunanalyysin periaatteita noudattaen. Analyy-
siprosessini eteni seuraavasti.

Etsin aluksi aineistosta kaikki keskustelut, joissa kielennettiin tunnilla esiin nostettua sanastoa.
Naihin keskusteluihin kuului koko ryhman keskustelut ja oppilaiden valiset keskustelut. Huomasin
melko nopeasti, ettd kyse on ik&én kuin eri kielentdmisen ja vuorovaikutuksen ilmi6isté, koska oppi-
laiden vélinen keskustelu pohjautui tavallisesti kirjan tehtdvien tekemiseen tai aiemmin puhutun sy-

ventdmiseen tai muuntamiseen, kun taas koko luokan keskusteluissa sanojen sisaltéon tutustuttiin ja
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maéaritelmid tuettiin esimerkiksi opettajan vihjein. Molempia ei gradun laajuudessa voinut tutkia sa-
manaikaisesti, joten karsin pois oppilaiden valiset keskustelut ja valitsin julkisessa opetuksessa tai
sen aikana® kdydyt sanastokeskustelut tutkimukseni kohteeksi. Nain siksi, ettd niissa painottui osal-
listujien vélinen keskustelu, kun taas oppilaiden valisissa keskusteluissa oppikirjatekstilla oli ohjaa-
vampi vaikutus. Samalla oli mahdollista tarkastella kaksikielisen pedagogiikan jarjestelyja, joissa ko-
rostuvat kenties yksikielistd opetusta enemman opettajan valinnat (mm. materiaalien puutteesta ks.
luvut 2.1 ja 3.2).

Oppilaiden vastaukset (opettajan kysymykseen) ja aloitteet hahmottuivat kielentdmistoimintoina
erilaisiksi vuorovaikutukseltaan, funktioiltaan ja osallistumistavaltaan. Kun olin erotellut vastaukset
ja aloitteet, jaottelin erilaiset kielentdmistilanteet kummastakin. Kategorisointi perustui oppilaan tai
oppilaiden kielentdmisen tapaan seka valittémaan kontekstiin, joka ohjasi siséltda. Kontekstitekijoita
olivat kysymyksen tai vihjeen sisaltdma vuoro, varsinainen tehtéva tai sana ja edeltdva keskustelu.
Myos luokan vuorovaikutussuhteet ohjasivat kielentamista eri tavoin. Vastaus- ja aloitetilanteiden
joukosta poimin seuraavaksi kaikki ne, joissa oppilaat kielensivat jotain suomeksi. Tarkastelin niiden
valitonta vuorovaikutusta ja luokittelin erilaiset tilanteet. Huomasin, ettd osa suomeksi kielentdmisen
tilanteista ei selittynyt valittémalla vuorovaikutuksella, jolloin tutkin myés koko aineistoni mahdol-
lisia tendensseja (tasta liséa luvussa 5).

Taman jalkeen valitsin edustavan otoksen esimerkkeja kustakin kategoriasta, jotka litteroin tar-
kemmin ja jotka analysoin tutkimuskysymysten mukaisessa jarjestyksessa luvuissa 4 ja 5. Pyrin va-
litsemaan esimerkkejéa eri osallistujilta, mutta kielentdmisesta tarkastelevissa esimerkeissé korostuvat
niiden oppilaiden puheenvuorot, jotka puhuivat aineistossa ja oppitunneilla muutenkin enemman.
Esittelen runsaasti esimerkkeja parantaakseni tutkimuksen luotettavuutta ja tulkintojen monipuoli-
suutta.

Yksityiskohtaisiin litteraatteihin olen merkinnyt kielellisen ja ei-kielellisen toiminnan, kuten
tauot, paallekkéisyydet, &anenvoimakkuudet, eleet ja ilmeet. Ei-kielellisen toiminta on esitetty tutki-
muskysymysteni kannalta riittavalla tarkkuudella. Litteraateissa kayttamani merkinnat olen koonnut
liitteeseen 5. Analyysin peruskysymyksend oli: ”Miksi timé vuoro tai toiminta tuotetaan tissa vai-
heessa keskustelua ja juuri ndin?” (Tainio 2007a: 28-29.) Kaikessa luokkatilanteen vuorovaikutuksen
késittelyssa olen pyrkinyt tiedostamaan myaos institutionaalisen pddmaaran, johon pyrittiin tietyin kei-

noin ja roolein.

% Poikkeuksena on esimerkkien 8 ja 26 kuvaama tilanne, jossa opettaja ja Kaisa keskustelevat kielellisista syista avainsa-
nasta yksityisesti.
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4 AVAINSANOJEN KIELENTAMINEN VASTAUKSINA JA
ALOITTEINA

Tasséa analyysiluvuissa tarkastelen, miten oppilaat kielentavat avainsanojen siséltda. Avainsanat ovat
tutkimuksessani sanoja ja kasitteitd, jotka ovat keskeisia tunnin aiheelle ja toiminnalle — eli avainase-
massa suunnitellun sisallén kannalta. Oppilaan kielentamisté tutkimalla voidaan paasté kasiksi siihen,
miten juuri oppilas ymmartaa ja jasentdd opetussuunnitelman ja opettajan pedagogisen tavoitteen mu-
kaista sanastoa. Luvussa 4.1 valotan esimerkkien avulla, millaisia vastauksia oppilaat antavat sanoja
koskeviin opettajan aloitteisiin, tyypillisimmin kysymyksiin. Yhteensa erilaisia avainsanojen selitta-
miseen liittyvia tilanteita oli 18, joista kasittelen kahdeksaa. Luvussa 4.2 analysoin oppilaiden Kie-
lentdmisaloitteita sanoista. Téssa kategoriassa erilaisia aloitetilanteita oli 25, joista kasittelen esimerk-
kien avulla kahtatoista. Yksi vastaus- tai aloitetilanne voi sisaltdd useampia oppilaiden kielennyksia.

Tarkastelemani avainsanat ovat keskendan erityyppisié. Eri avainsanatyyppejé ovat: teema/paa-
késite, rinnakkaiset alakasitteet, kasitepiirre ja muut oppitunnin aktiviteettiin kiintedsti liittyvat sanat,
joita tunnilla méaritellaan. Kunkin teeman alle sisaltyvat kaikki muut sanatyypit, mutta usein teemana
toimiva sana myos maadritelld&n erikseen. Kasitepiirteelld tarkoitan erikseen tarkasteltua ominai-
suutta, jota ilman avainsana ei enda olisi sama (esimerkiksi mainoslause mainoksen osana). Taulu-
kossa 4 on koottuna kasitellyt avainsanat, niiden esittelytapa opetuksessa ja sanojen sijoittuminen
oppituntien rakenteeseen. Eri avainsanoja on yhteensa 39 kappaletta, joista valtaosa on kasitteita tai
maéadrittelee kasitettd. Suuri osa sanoista on oppilaille joko kokonaan tai nakékulmaltaan uusia. Késite-
ja sanastotietoon vaikuttavat silti aina kunkin yksilon aiemmat kokemukset, kiinnostuksenkohteet ja

kielitaito.
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Taulukko 4. Suomen ja historian oppituntien avainsanat ryhmittéin. Kursiivilla merkityt teemat olen
nimennyt itse, niitd ei k&sitelty sellaisenaan tunneilla. Suluissa oleva numero kuvaa esittelytapaa.

H1 Teema/paakasite |Kasitepiirre Rinnakkaiset alakasitteet Muut avainsanat

suuri kaupunki e nimet (1)
keskiajalla (1) e sijainti (1)
e  koko/asukasluku (1)

ammatit keskiajan o kasityolaiset — handvarkare (1) |e  kilta —skra (1)
kaupungissa (1) e  ydvahti — nattvakt (1)

e neuvosmies — radman (1)

e pormerstari — borgmaéstare (1)

e pyoveli —bddel (1)

e rankkuri — rackaren

e vouti — fodge (1)

e kauppiaat — kdpman (1)
hygienia keskiajan e  keskiajan hygieniaan
kaupungissa (2) liittyva esine (3)

S1 media (1) e sosiaalinen media (1) e uutiskokous (2)

e uutiset (1)

suomenkielinen

o pullistelija (1)
sanasto e olla pyorélla paasta (1)
e tullatuoksinaa (1)
e sukeltaa nettiin (1)
e vouhottaa (1)
mainos (1) e mainoslause (2)
e aihe/tuote (2)
H2 keskiajan juhlatja |e juhlaprotokolla: syd- |e  kevatkylvo (1)
huvit (1) minen (2) e trubaduurit (2)
keskiaikaiset soit- o Kkielisoittimet (1)
timet (1) o sakkipilli (2)
o kampiliira (2)
o luuttu (2)
S2  mainos (1) o traileri (2)

Opettaja esitteli sanat eli johdatteli niiden maarittelyyn kolmella eri tavalla: 1) maarittely, joka
aloitetaan nimityksesta tai yleistietoon perustuvasta piirteen nimesta 2) nimeaminen jalkikateen — sa-
nan lahestyminen siséllosté tai havainnollistamisesta kasin (mm. esimerkit, kuvat) 3) sanalle annetut
nimivaihtoehdot — avainsanan lahestyminen siséllgsta ja havainnollistamisesta kasin. Ensimmainen
esittelytapa on abstraktein ja muut kaksi konkreettisemmasta kasittelysta abstraktimpaan etenevié.
Myds avainsanojen sisaltd eroaa konkreettisuudeltaan, esimerkiksi termi media on vaikeasti hahmot-
tuvampi ja abstraktimpi kuin ihmisiin viittaava ammattiryhmé kauppiaat. Sill4, miten konkreettisesti
sanaa lahestytdén aluksi tai miten konkreettinen sanan sisaltd on, on oletettavasti vaikutusta oppilaan
kielentdmisprosessiin. Konkreettisuus-abstraktisuus-akseli voi silti vaihdella keskustelunkulusta riip-
puen ja on syyta ottaa lahinnd hypoteesina. Analysoimani esimerkit sisaltavat kaikkia eri sanojen

esittelytapoja ja avainsanatyyppeja.
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4.1 Avainsanojen kielentdminen vastauksena

Tassa luvussa analysoin avainsanojen kielentamistd vastauksena opettajan aloitteisiin eli IRF/IRE-
syklin osana. Aloite oli useimmiten muodoltaan suljettu tai avoin kysymys, jota opettaja tuki erilaisin
vihjein, pyynngin tdydentad lausetta ja/tai rohkaisten vastaamaan. N&in opettaja ohjasi vastausten si-
séltoa. Opettajan antamat vihjeet vaihtelivat osin teemakohtaisesti. Historian tunneilla vihjeina toimi
usein jokin tuttu esimerkki tai kokemus, edellinen keskustelu ja myos kuvat tai video. Suomen tunnin
sanastotehtdvissa opettaja kaytti usein ilmaisua lauseessa tai muussa tekstuaalisessa yhteydessé. Riip-
pumatta oppiaineesta tai teemasta opettaja korosti avainsanoja prosodisin keinoin seka kaytti toisi-
naan lisavihjeina eleitd ja demonstraatioita. Esitdn seuraavat vastausesimerkit kronologisessa ja tee-

moittaisessa jarjestyksessa.

4.1.1 Oppilaiden kielentamat vastaukset tuntikohtaisesti

Aineistossani ensimmaisen historian tunnin paakasitetta suuri kaupunki keskiajalla lahestyttiin etsi-
maélla valkokankaalle heijastetulta Pohjoismaiden kartalta nykyaikaisia suuria kaupunkeja. Opettaja
ja oppilaat keskustelivat kaupunkien maantieteellisen sijainnin syystd, joksi todettiin kulkureittien
varrella sijainti. Opettaja kertoi keskiajan kaupunkien sijainneen tasta syystd samoilla paikoilla jo
keskiajalla. Opettajan kysymykset ovat rakentuneet missa- ja mika- alkuisista kysymyksistd, jotka
vaativat lyhyen ja kognitiivisesti helpon, kartalta 16ydettévan tai paateltavan vastauksen mutta jotka
madaltavat osallistumiskynnysta.

Esimerkki 1 on jatkoa samalle periaatteelle. Siin& opettaja selvittda kysymysten ja oppilaille tu-
tun esimerkin (Tukholman) avulla nykyajan ja keskiajan suuren kaupungin vélisen kokoeron. Oppi-
laiden vastaukset ovat padosin numeraaleja, koska opettaja rajaa kysymyksensa muotoon paljonko (r.
4) ja hur manga; kuinka paljon (r. 8 ja r. 35) seka antaa luvun tarkennusta tavoittelevia lisavihjeita
riveilla 13 ja 39-51 (runt e; mindre; mindre an). Kysymykset esitetddn useimmiten sivulauseina,
joiden padlauseina on -kO-loppuinen kysymys (r: 4: tietd&ko joku; r. 29: kan ni gissa ’voitteko ar-
vata’), aikaan ja paikkaan sijoittava vihje (r. 31-32: noin tuhat sata tuhat kaks sataa luvulla; tuk-

holma) tai imperatiivi (r. 35: arvatkaa). Aloitteet on esitetty molemmilla kielilla.

Esimerkki 1. Suuret kaupungit, asukaslukumaara nykyaikana ja keskiajalla (H1)

01 Opettaja: eli isoimmat kaupungit on sielld missa (0.6)
02 minne on helppo paasta (0.2)
03 ja ne alko rakentua jo keskiajal(la) (0.7)
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05
06
07
08
09

11
12

13
14

16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

33
34
35
36

38
39

40
41

43
44
45

47
48
49

Bror:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Oppilas:

Opettaja:

Opettaja:

Kaisa:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Sam:
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tietddko joku suurinpiirtein paljonko o asukkaita (.) tdna paivana tukholmassa
(1.5)
VIITTAA
suurin piirtein (1.0)
ungefa:r hu:r manga manniskor bor i stockholm (1.4)
bror
(ténkte till) pa <en komma: h> (1.0) en miljon
(0.6)
aa? h (0.5)

OSOITTAA TOISTA OPPILASTA
runt e
peter
vheksansataa tuhat(t)a
()
jae:
runt ni- nie hundra atta hundra tusen
(-)
(-)
ja vet int jag kollade statistik o det var fran (0.4) tva tusen sju som ha- sa att circa
(0.5)
atta hundra tusen
men de kanske e nu mer
javetinte om £ni vetf
he he lite battre men typ (0.4) atta hundra nie hundra (0.6)
tu:sen (1.2)
/pa medeltiden (0.5)
det var fortfarande stor (0.6) stad.
kan ni gissa hu:r manga manniskor bodde da:. (0.3)
i stockholm?
noin tuhat sata tuhat kaks sataa luvulla (.) keskiajalla milloin >tukholma oli iso
kaupunki ni:<

ANTAA KATSEEN KIERTAA

kuinka paljon sielld (1.6)
((useampia viittaavia oppilaita))
arvatkaa kuinka paljon asukkaita (1.2)
kaisa
ett hundra tusen
(0.6)
/mindre (0.5)
NYOKKAA VIITTAAVAAN BRORIIN PAIN
bror
(0.5)
atta /tusen
KOHOTTAA KULMIAAN
£/m:indref
an atta tusen (0.4)
ama
/sju tusen
mindre
(2.0)
sam
fem tusen
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51 Opettaja: £mindr e \an
NAURAHTAA

52 fem tusenf

53 Sam: /h:a

54 Opettaja: (-)

55 Oppilas: (-)

56 Opettaja: (-)

57 circa fyra tusen mannisor
58 o det var stor stad
59 Oppilas: KROHAISEE
60 Opettaja: i k6[penhamn det bodde runt atta tusen
61 Oppilas: [vad
62 (0.5)
63 Opettaja: manniskor
64 Ama: .hhhh
65 Opettaja: (om) storsta staderna (0.8)
66 i’s mietitte tétd kaupunkia taallaha oj joku seitkyttuhatta
67 >sit jos kattoo vaha isommalta alueelta nii<
68 yli: sata tuhatta
OSOITTAA KADELLA KOKOA
69 mut sillon \semmonen neljantuhannen asukkaan kaupunki oli iso kaupunki

Aloitteessaan opettaja rohkaisee oppilaita vastaamaan osoittamalla hyvéaksyvansa myos epétar-
kat vastaukset (sanavalinnat suurin piirtein toistettuna riveilla 4 ja 7, ungefar rivilla 8, kan ni gissa
rivilla 29, arvatkaa rivilla 35). Myos syklin aloittaminen tutusta nykyajan kaupungista rohkaisee vas-
taamaan ja helpottaa uuden tiedon omaksumista. Bror viittaakin heti opettajan ensimmaéisen, suomen-
kielisen kysymyksen jalkeen ja saa vastausvuoron (r. 6 ja 9). Han sanoittaa paitsi numeraalin, myos
epardintinsa lukumaarasta viittaamalla kognitioonsa rivilla 10 (tankte till pa: ajattelin, ettd). Oikea
vastaus l0ytyy jo toisessa, Peterin suomenkielisessé vastausvuorossa (yheksénsataa tuhatta) rivilla
15. Vastausta arvioivassa ja lisatietoa antavassa vuorossaan opettaja mydntaa oman tietonsa olevan
useita vuosia vanhaa ja antaa siten oppilaille mahdollisuuden asiantuntijuuteen (r. 21-26).

Seuraavaksi opettaja siirtyy kysymykseen keskiajan Tukholman asukasluvusta. H&n sijoittaa
kaupungin aikaan (1100-1200-1.), ja mainitsee kaupungin olleen suuri my®és silloin (r. 27-32). Oppi-
laat antavat neljé erilaista arvausta ruotsiksi, aina sadasta tuhannesta viiteen tuhanteen asti. Sam osoit-
taa hdmmastyksensa (r. 53) l&dhelld oikeaa olevan vastauksensa (fem tusen: viisi tuhatta) ollessa vaa-
rin. Samoin Ama ja toinen oppilas yllattyvat opettajan kertoessa Kéopenhaminan olleen Tukholmaa
suurempi kaupunki (rivit 61 ja 64). Yllattyneet reaktiot kuvastavat, ettd oppilaat havaitsevat kontras-
tin ja suuren muutoksen eri aikakausien eli nykyajan ja keskiajan valilla. Myos pitk&dhko kysymys-
vastaussykli kertoo odottamattomasta vastauksesta. Opettaja pukee kontrastin sanoiksi esimerkin lo-

pussa olevassa vuorossaan, jossa han vertaa oppilaiden koulukaupungin kokoa keskiajan suureen



45

kaupunkiin (r. 65-69). Onkin mahdollista, ettd oppilaille aiemmin tutun, ehka jopa itsestdan selvén
ké&sitteen suuri kaupunki sisalté on muuttunut ja saanut uusia aikasidonnaisia merkityksia.

Toinen esimerkki on tehtavatilanteesta, jossa oppilaat maarittelevat opettajan kysymysten ja vih-
jeiden avustamina suullisesti erilaisia keskiajan kaupunkien ammatteja. Ennen ammattikasitteiden
selittdmista oppilaat ovat yhdistaneet alytaululla niiden suomen- ja ruotsinkieliset nimet pareiksi. Ni-
miparit ovat nakyvilla myos sanan ydvahti (ruots. nattvakt) méérittelemisen aikana. Késitteita siis
lahestytd&n nimi edelld, mutta oppilaiden k&sitykset ja tieto huomioiden. Sanoista ei tehd& muistiin-
panoja. Esimerkki kuvaa hyvin tapaa, jolla opettaja lahestyy muitakin ammattiké&sitteitd: mainitsee
kasitteen nimen molemmilla kielill&, esittaa siitd tekemistd kartoittavan mité se tekee - tai mika on
sen tehtava -kysymyksen (ks. r. 5), rohkaisee vastaamaan (r. 7) ja/tai antaa vihjeen (r. 10). Tass&
esimerkissa kaikki aloitteen osat esiintyvét yhdessé. Vihjeessaan opettaja viittaa historian tunneilla
katsottuihin videoihin, joilla seikkailee Ahmed-niminen hahmo (ks. esimerkki 4), eli vihje perustuu
oppilaille yhteiseen kokemukseen. Késitteen ruotsinkielistd nimed nattvakt (r. 4) lukuun ottamatta

aloite on vain suomeksi.

Esimerkki 2. Yovahti — nattvakt (H1)

01 Opettaja: ne on hh niinniin (0.5) aika iso ryhma siella kaupungissa
02 erilaisia kdsitybammatteja
03 (1.8)
04 \nattvakt (.) yévahti
05 mita se tekee
06 (0.5)

KALLISTAA PAATA OMALLE VASEMMALLEEN
07 fvoi vahan arvataf
08 Ama/Bror:  ALKAVAT VIITATA
09 (1.0)
10 Opettaja: ja yhdessa niistd ahmedin videoista kerrottiin pikkusen <enemmankin> °siita® (0.3)
11 ama
12 (0.5)
- Ama: nattvakten typ vaktare °>nanting pa natten<®
14 Opettaja: /aa
15 han gar runt

HEILUTTAA SORMEAAN, MUUTTAA AANENPAINOAAN

16 dar under natten och det var e:n sak.
18 Ama/Peter: VIITTAAVAT
19 Opettaja: som &r jatteviktigt han maste kolla och det har nanting att géra med elden
20 (2.3)
21 peter
- Peter: nii ettei talo:t pala:
23 (0.4)
24 Opettaja: joo
25 det var jatteviktigt under medeltiden eftersom det fanns ingen (0.4) <elektricitet?>

26 (0.4) sa det var elde h. (0.3)
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KASILIIKE
27 runt o natt vakten.
OSOITTAA KASITTEEN NIMEA TAULULLA
28 det var kanske det viktigaste o kolla att det inte finns (0.5) typ (.) och det inte borja
branna nagonstans (0.5)
29 \tulipaloja varten
PYORITTAA RANTEELLAAN YMPYRAA
30 TOTTA kai varmaan muutenkin kaveli ympariinsa ja katto etta
31 kaikki hyvin kaupungissa
32 mut erityisesti se tulipalon (.) vaara
HEILAUTTAA TOISEN KATENSA SIVULLE JA TAKAISIN
33 aika moni iso kaupunki on joskus (.) palanu
PITAA KAMMENIA VASTAKKAIN ETAALLA TOISISTAAN, LAHENTAEN NIITA
34 ja siihe aikaan ku talot oli hyvil 1dhell3 toisiaan. (0.4)
35 saatto olla tehty puusta.
PITAA TOISTA KATTAAN PAIKALLAAN JA LIIKUTTAA TOISTA IKAAN KUIN “TULTA LISATEN”
36 >ni se-< (0.4) tulipalo saatto levita /tosi \nopeesti ja tuhota kokonaisen kaupungin

Oppilaat méarittelevat kasitteen kahdessa osassa. Ama vastaa ensin, jonka jalkeen Peter tdyden-
taa vastausta opettajan lisavihjeiden myotd. Ama toistaa késitteen nimen lausumassaan kahdella ta-
valla: yhdyssanamuodossa ja hyddyntamélld yhdysosien itsendistd merkitysta (r. 13). Kasitteen
muoto yhdistyy Aman kielentdméssé vastauksessa nakyvasti merkitykseen. Ama kéyttad vastaavaa,
melko analyyttistd tekniikkaa merkityksen sanallistamiseen tai sen arvaamiseen muuallakin aineis-
tossa. Sanan tarkan merkityksen haparoivuudesta kertovat ilmaisut typ (tyyliin tai niinku) ja hiljaa
lausuttu nanting (jotain). Samalla oppilas ikaan kuin varaa tilaa tadydennykselle. Opettaja hyvaksyy
Aman vastauksen dialogipartikkelilla aa ja nousevalla intonaatiolla, joka kertoo tdydennyksen tar-
peesta (ks. luku 3.1.1). H&n toistaa Aman sanat toisin ja antaa uuden vihjeen, jonka osana hén painot-
taa sanaa en sak ja kayttaa hyvaksi eleita (r. 15-19; och det var e:n sak: ja oli yksi asia).

Erityisesti vihjeen loppu (nanting att géra med elden: jotain tekemista tulen kanssa) saa useam-
man oppilaan viittaamaan. Peterin saama vastausvuoro rivilla 22 koostuu lyhyesti ja konkreettisesti
y6vahdin toiminnan syyté ja toisaalta seurausta kuvaavasta puhunnoksesta (nii ettei talot pala). Kiel-
lon avulla ilmaistu palamisen estdminen sanoittaa varotoimenpiteen, johon opettaja on viitannut ri-
villd 19 (maste kolla: taytyy tarkistaa) ja talot toiminnan kohteeseen ja paikkaan. nii toimii vuoronal-
kuisena lausumapartikkelina, joka ohjaa lausumaa kohti vastausta (VISK § 811). ettei-konjunktiolla
(VISK § 801) Peter kytkee edellisen keskustelun ja varsinkin opettajan vuoron osan (-- han maste
kolla), jonka aikana han on alkanut viitata, lausumaansa.

Opettajan palautevuoro koostuu vastauksen hyvéaksynnasta dialogipartikkelilla joo, minka liséksi
opettaja perustelee yévahdin tyon tarkeytté aikaan ja miljooseen liittyvilla eroavaisuuksilla. Han tois-
taa ydinasian molemmilla kielilla (r. 25-32), mutta tarkentaa selitystd suomeksi (r. 33—-36). Esimer-

kissé kielellisesti huomionarvoista on myags, ettd Peter vastaa suomeksi sitd huolimatta, ettd edellinen
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keskustelu on kéyty ruotsiksi. Syind saattaa olla, ettd Peter kohdentaa vastauksensa suomea hyvin
hallitsevalle opettajalle ja suomi on oppilaalle itselleen vahva kieli (ks. esitiedot taulukossa 1). Bake-
rin (2011) mukaan vaihtamalla yhteiseen, molemmille vahvaan vdhemmistokieleen voidaan esimer-
kiksi lyhent&é sosiaalista etédisyyttd ja indikoida tietoa keskindisistd rooleista, normeista, etnisista
identiteeteistd ja arvoista. Myos kaksikielinen koulukonteksti, jossa keskustelu kdydaan, saattaa vai-
kuttaa siihen, ettd Peter kokee “luvalliseksi” kayttdd suomea, vaikka opettaja puhuisi ruotsiksi. Pe-
rustelen ja todennan ilmi6té liséa luvussa 5.1.

Keskustelu ammattikasitteesta pyoveli (ruotsiksi bddeln) on poikkeuksellinen verrattuna muihin
késitteista kaytaviin keskusteluihin aineistossani (esimerkki 3). Ensinnékin opettaja tulkitsee Ninan
puhuvan pydvelin sijaan hanen uhristaan eli kuolemaan tuomitusta, vaikkei Nina itse tee sita taysin
selvaksi. Nina ottaa tulkinnan vastaan yhteisymmarryksessd, joten se on vuorovaikutuksen kannalta
koherentti. Toiseksi Ama kuulee tai assosioi Ninan sanan sag ’naki’ sanana sar ’haava’ ja toistaa sen
muodossa saren (r. 22), jolloin kielentaa ikaan kuin lisimerkityksen Ninan vastaukseen. Kolmanneksi
opettaja epéaroi ruotsinkielisen termin kanssa, mutta aloittaa lauseen ja esittad kysymyksen hur kan
man saga ’miten se sanotaan’ (r. 37). Oppilaat tulkitsevat kysymyksen aitona kysymyksené ja vas-
taavat siihen, samalla jatkaen opettajan lausetta (r. 28-30). Institutionaalinen vuorovaikutusjarjestys
katkeaa hetkeksi ja vuorovaikutus muistuttaa arjen kysymystilannetta, jossa kysyjalla ei ole tiedos-

saan valmista vastausta.

Esimerkki 3. Bddeln — pydveli (H1)

01 OSOITTAA RADMAN-SANAA OSOITTAA PORMESTARI-SANAA TAULULTA
02 Opettaja: eli rddmannen jako tuomioita ja pormestari
TEKEE KASILLA YMPYRAN

03 oli sen \koko kaupungin johdossa
OSOITTAA TAULULTA BODELN-SANAA
04 .h BO:deln (0.3) liittyy vahan niihin tuomioihin
05 pyoveli
06 (0.8)
07 ftiedatte mita h£ ((hymyilee ja nayttaa kasilla pyovelin kaulankatkaisijavalinetta ku-
vaavan liikkeen ylhaalta alas))
08 (0.4)
KATSE KIERTAA LUOKASSA
09 mika pyo[velin tehtava oli
10 Peter: [(-) AANNAHTAA
11 ta-

12 Oppilas: (-)
ESITTAA UUDESTAAN YLHAALTA ALAS SUUNTAUTUVAN LIIKKEEN
13 Opettaja: ja lite y- yxa (0.5) °€hur man sager£®
14 nina
15 (0.4)
- Nina: mm hh
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> °aa det var dom som hade (oom)° ja dom som >hade en san dar< mdssa:
2> sa att dom inte sag
19 (0.4)
20 Opettaja: aa a=
- Nina: =>(som hade den)< eller san dar moss[a
- Ama: [s&:ren
23 Opettaja: ja det kunde vara att den som blev domat till- eller fick déd straff (0.3)
24 dom inte sag nar dem kom
25 >dom hade den mdssan ((ndyttaa hupun vetamisliikkeen)) pa hu:vud<
26 och sen det var bod- \bodeln ((taas pyoveliliike)) (0.4) som hh (1.0)
27 hur kan man séga (0.5)
hugger=
- Kaisa: =dddade=
- Sam: =>halsen<=
31 Opettaja: dodade (0.5)
32 hugge halsen=
KASILIIKE OIKEALTA VASEMMALLE YLAKAARESSA
- Bror: =eller krossa [hjarne
34 Opettaja: ((ei huomioi sanoin Brorin tekemaa huomiota, katsoo Broriin hymyillen))
35 [ja PYOVELI (0.3)
36 se oli semmone ammatti etta (.)
37 ihmiset vahan pelkas sita (.) pyovelia
38 eika valttdmatta halunnu olla sen kanssat teke:misissa
39 pyoveli saatto usein ollaj joku riko:llinen joka oli tuomittu siihen et sen taytyy olla
pyovelina
40 Sam: ((kohahtaa))
41 Opettaja: toimia
42 ja ihmiset ei halunnu
43 olla teke:misissa pyovelin kanssa et yleensa jos ne meni vaikka johonki ravintolaan
niin
44 kukaan ei halunnu menna istuun (.) pyovelin kans(sa) (.)
54 OQOppilaat: ((kohahtelevat hieman))
55 (1.2)
56 Opettaja: ((jatkaa seuraavaan kisitteeseen))

Aloitteessaan (r. 4-9) opettaja mainitsee jalleen k&sitteen nimen molemmilla kielillg, antaa eri-
laisia vihjeita ja esittaa tekemiskysymyksen. Vihjeessaan han kuvaa pyévelin toimintaa myds eleella
jarohkaisee samanaikaisesti oppilaita vastaamaan yleistietoonsa perustuen (tiedatte mita). Peter aloit-
taa puheenvuoron viittaamatta, muttei vie sita loppuun (r. 10-11). Td&mén jalkeen on puhetta pyovelin
mestauskirveesté ja padéhineesta (r. 12-13). Opettaja antaa puheenvuoron Ninalle. Nina korostaa vas-
tauksessaan (r. 16-21) pyovelin tehtdvan sijaan asustetta, paahinettd, jonka hén yhdistaa pyoveliin.
Toiseksi keskeista vaikuttaa olevan myssyn tarkoituksen kielentaminen (sa att dom inte sag: niin
etteivat ne née, r. 18). Sana mossa (paahine) ja sen funktio ovat vastauksessa ainoita selkeité sanava-
lintoja, joita kohti Nina ndyttaa pyrkivan. Muutoin puheenvuorossaan hén kéyttaa epdmaaraisié, ylei-
sia pronominiviittauksia paahineestd ja sen kayttajasta (san dar, den, dom som hade, dom: sellainen,

se, ne joilla oli, ne). Ne eivét suoranaisesti tarkenna, kenestd Nina oikeastaan puhuu, vaikka juuri
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tarkentamiseen viittauksilla varmasti pyritadn. Toisaalta Ninan ilmaisema ndkemisen estaminen voi
siséltaa implisiittisté tietoa pyovelin tehtavésté eli tappamisesta.

Opettaja tulkitsee aluksi (r. 23-25), ettd Nina viittaa dom-pronominilla mestattavaan (den som
blev domat till eller fick dod straff) ja selittaa seikkaperdisemmin nakemattomyyden syyn ja vasta sen
jalkeen (r. 26) pyovelin osuuden temporaalisella ilmauksella och sen ’ja sitten’ (det var bdd- bédeln
som: se oli pyo- pyoveli joka). Seuraa kysymys: hur kan man sédga — hugger — (miten se sanotaan —
viiltad —). Kysymyksen ymparilla pidetyt tauot ja uloshengitys kertovat eparéinnisté oikean termin
suhteen. Kaksi oppilasta, Kaisa ja Sam vastaavat kysymykseen, mutta eri tavoin (r. 29-30). Sam jat-
kaa opettajan lausetta substantiivilla halsen (viiltdad kaula), mutta Kaisa vastaa omin sanoin synonyy-
mill& dédade (tappoi). Opettajan esittdessa kysymyksen kohdentamatta sitd erikseen kenellekaan, sii-
hen voi tarttua useampi oppilas ja vastausta voidaan rakentaa yhdessa (ks. Lehtimaja 2012: 106-107,
Ruuskanen 2007: 99-102). Opettaja hyvaksyy molemmat vaihtoehdot oikeina toistamalla ne, vaikka
kumpikaan oppilaista ei ole viitannut. Vasta opettajan toiston jalkeen Bror lisdd kolmannen vaihto-
ehdon, jolla kuvaa tappamistapaa (kdannds: tai murskata aivot), r. 33. Opettaja ei kuitenkaan en&a
kommentoi vastausta, vaan reagoi siihen hymyilemalla Brorille. Bror antaa vastauksensa mahdolli-
sesti opettajan ndkokulmasta joko lilan myohaéan, tai se on opettajan selittdimaén pydvelin paatehta-
vaan nahden liian tarkkaa tietoa. Brorin, siind missa Samin ja Kaisankin, kielentdminen silti osoittaa
aiheen pohdintaa ja hyvaa kasitysta pyovelin tehtévasta.

Pydveli on ammattikasitteistd ainoa, jonka sosiaalinen asema nostetaan esiin (r. 35—44). Opettaja
kay sen l&pi vain suomeksi, kun taas pydvelin tehtévésta on puhuttu ainoastaan ruotsiksi. Oppilaiden
vastattua opettaja kertoo muiden ihmisten huonosta suhtautumisesta pydveliin, mika johtui pyévelin
rikollisesta taustasta. Han valottaa hyljeksittyd asemaa esimerkilla ravintolaan menemisesta. Kuten
kaikkia ammattikasitteitd, myos pyovelié késitella&dn oppilaiden oppikirjassa ja myéhemmin tunnilla
oppilaiden itsendisesti tekemissa kirjan tehtdvissd. Ravintolaesimerkki liittyy yhteen tehtavista. Opet-
tajan omat valinnat ammattikasitteiden sisalldista perustuvatkin hyvin paljon oppikirjan sisaltoon.
Néin keskustelu tuo sekd uusia ndkékulmia ettd toimii johdantona tulevalle tehtavalle. Keskustelussa
oppilaiden reaktiot viestivat silti pydvelin aseman olevan oppilaita kiinnostava tieto (ks. r. 40 ja 54).

Esimerkin 4 aktiviteetissa oppilaat saavat késitteesté erilaisia nimivaihtoehtoja, joiden vélilta he
arvaavat (taulukko 4: esittelytapa 3). Késite itsessddn on keskiaikaan liittyvé esine, joka esitellaan
historian tunnilla katsotun videon lopuksi. Oppilaille toisin sanoen tarjotaan tietoa tarkoitteesta seka
mahdollisesta termistd, ja heidan arvattavakseen jaé vahintadan, mika termeista vastaa tarkoitetta (ks.
késitekolmio luvussa 2.3.1). Videon aiheena on ollut keskiajan hygienia ja vaihtoehtoina ovat kor-
vanpuhdistin (6ronpetare), kyna (penna) ja vyonsolki (byxspanne). Vaihtoehdot kerrotaan samalla,

kun niitd havainnollistetaan liikkuvalla ja pyséaytetyilla kuvilla. Opettajan sijaan vaihtoehdot esittelee
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videon kertoja (r. 1-10), minké jalkeen hén pyséayttaa nauhan ja pitada gallupin oppilaille. Video on

ruotsinkielinen ruotsinkielisilla tekstityksill&, joten opettajan kysymykset mahdollistavat vaihtoehto-

jen suomentamisen. Opettaja suomentaakin ensimmaisen kysymyksen (6ronpetare — korvanpuhdis-

tin) mutta ei esimerkiksi kolmatta, jonka ruotsinkielinen nimi ja& myds kesken ja toistamatta kum-

mallakaan kielelld (r. 48: byx- hhh). Uloshengityksistd, puheen katkoksista ja epardivasta lausumi-

sestaan péaatellen opettaja vaikuttaa joutuvan itsekin palauttamaan mieleensé vaihtoehtojen nimié,

jotka eivat ole nykykielessa tavallisia (r. 48, 39—40). Ensimmaistd kysymysta lukuun ottamatta kes-

kustelu kaydaan kokonaan ruotsiksi.

Esimerkki 4. Keskiaikainen esine (H1)

01
02

03
04
05
06
BN
08
09
10

11
12
13
14
15

17
18

32
33
34
35
36
37

39

40

42

Kertoja:

Kaisa:
Ama:
Kertoja:

Peter:

Kertoja:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Opettaja:

Oppilas:

Opettaja:

Oppilas:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

javad (0.4)
ar den 6:ronpetare ((samalla videota lapsesta keskiaikaisessa miljo6ssa, jonka korvaa
puhdistetaan, kuva jaa taustalle))
°mmne®
iu
(2.0)
ar den penna: ((samalla videota kirjoittamisesta, kuva jaa taustalle))
°neei h°
inte penna ((itsekseen))
(5.0)
eller (.) ar det byx/spanne; ((videota narusta kiedottuna housujen péalle, kuva jaa
taustalle))
((pysayttaa nauhan niin, etta kuvat jaavat taustalle))
(1.2)

VIITTAA
mika-
kuka danestaa ykkosta (.) éronpetare
((2 rivi poistettu))
0SOITTAA KORVAANSA ((ikdan kuin puhdistaisi sitd))
korvan (.) puh[distin

[jag vet
((13 rivia poistettu))
((luokassa on jonkin verran puheensorinaa))
men VEM ROSTER nummer ett
(-)
(0.5)
ni kan gissa
nummer ett
((mm. Kaisa viittaa, muita viittaavia vasemmalla puolella luokkaa ei nay videolla))
nej ((pohtii vield))
PYORITTAA KORVAN YMPARILTA SORMELLA, KATSOO LUOKAN VASEMMALLE PUOLELLE HYMYILLEN

6:romm hh (0.7)

KATSOO OIKEALLE, VASEN KASI ON RINNALLA JA LASKEE SAMALLA SORMILLAAN VASTANNEITA
°petare®
jag gissar pa det
nummer tva
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SANOESSAAN PIIRTAA ILMAAN, KIERTAVA KATSE LUOKKAAN

43 penna
((ei viittaajia))
44 (1.8)

NOSTAA KOLME SORMEA
45 Opettaja: ochtre h

46 ((monia kasia nousee, mm. Brorin ja Peterin))
ASETTAA KADET LANTIOILLE KUVAAMAAN VYOTA JA VETAA KADET SIVUILLE
47 den har (0.8)
KAANTAA KATSEENSA JO TIETOKONEESEENSA PAIN JA ON LAITTAMASSA VIDEOTA PAALLE
48 byx- hhh
((suurin osa danestaa vaihtoehtoja 1 ja 3))
- Bror: \Elle nej jag tror nflummer tva jag glomde [jag °(-)° nummer tva
- Kaisa: [jag rostar pa bade ett och tre
51 Opettaja: [ja-
NAPSAUTTAA VIDEON PAALLE

52 vi kollar (.) va sdger ahmed och [va °e svar®
- Peter: [ja tror inte att det ar tva
54 Kertoja: na /ahmed (0.4) vad sager du da?
55 Ahmed: okei jag vet vad det ar for nat (.)
56 det ar en 6:ronpetare. (0.7)
57 nej jag skojar bara

ASETTAA ESINEEN KIINNI VYOHONSA
58 man ser ju klart och tydligt (.) det ar en beltspenne
59 sa var det fixat
60 ((lopputekstien ja -musiikin soidessa alkaa pieni puheensorina))
61 Peter: det ar samma som 0ss
62 Bror: nu kommer (--)
63 (4.8)
64 det e helt spannande (--)
65 (2.5)
66 Kaisa: men jag rostade pa bade ettan och trean

Esimerkin 1 tavoin opettajan aloitteen kysymysmuoto (tassa: kuka, vem) ja verbi &anestaa, roster
rajaavat odotetun vastauksen lyhyeksi (r. 15 ja 32). Koska kyse on &&nestyksestd, preferoituna vas-
tauksena on pelkké viittaaminen (tai viittaamatta jattdminen), josta opettaja saa laskettua eniten &ania
saaneen vaihtoehdon. Juuri siksi onkin kiinnostavaa, miten aktiivisesti oppilaat kayttavat kielta viit-
taamisen ohessa ja viittaamisesta paattdmiseen. Useampi oppilas sanoittaa valitsemisprosessiaan eri
tavoin. Yhteisté4 niille on jonkinndkoisen epdvarmuuden ja arvaamisen osoittaminen, joko verbilla
(Peter, Ama, Bror: att tro ’luulla’, att gissa ’arvata’), dédnteilla (Peter: neei h, jossa loppuhenkays ja
vokaalin venytys kuvaavat mahdollista epardintid) tai poikkeamalla sadnnoista (Kaisa).

Peterin kielessd nékyy tietyn vastauksen poissulkeminen: hdn kommentoi jo videon kertojan
esittelem&& kyndvaihtoehtoa vastaamalla kieltavasti ja toistamalla vaihtoehdon nimen (r. 7). Sama
menettely toistuu myéhemmin opettajan kerattyd aanestystuloksen (r. 53). Myds Ama on poissulke-

massa vaihtoehtoa korvanpuhdistin rivilla 38 (nej) mutta vaihtaakin mielipiteensé hetken mietittydén
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toteamalla rivilla 41: jag gissar pa det (mina arvaan sitd). Vaihtamisen kielentaminen ilmentaa paitsi
eparointia vaihtoehtojen valilla, myos paatoksentekoa eli valintaa. Etenkin ensimmaisen vaihtoehdon
kohdalla pa&tds on tehtéva nopeasti, jolloin kielentdminen voi olla tehokas keino lukita p&atos. Bror
niin ikaan kielentda vaihtamisprosessin mutta vasta kaikkien vaihtoehtojen jalkeen (r. 49). Myos hén
kayttaa vaihtamiseen kieltosanaa ja epardintiverbid luulla (elle nej jag tror) ja lisaksi muista poiketen
verbid att glomma “unohtaa’: jag glémde jag (-) nummer tva (unohdin, mina (-) numeroa kaksi). Bror
saattaa ilmaista unohdusta selityksena normia rikkovalle vaihdolleen, koska vaihtoehdot on jo ker-
rottu ja varsinainen uudelleendanestdminen jo myohaistd. Ajatteluprosessin, ei siis vain aanestamisen,
kannalta Bror kuitenkin osoittaa kielentdmiselldan pohtineensa asioita uudelleen.

Myos Kaisa kulkee valintaprosessin sanoittamisen kannalta omia polkujaan: han ilmoittaa &&-
nestdvansa yhden vaihtoehdon sijaan kahta (r. 50), jolloin h&n nostaa todennakdisyyksidén oikeaan
vastaukseen mutta samalla valttyy tekemasta lopullista valintaa. Téssa tapauksessa han huomaa sen
olleen ongelmallista: Peterin verratessa vastaustaan videolta katsottuun vastaukseen (r. 61) Kaisa to-
teaa, ettd on adnestanyt kahta vaihtoehtoa. Kaisan vuoron alussa on (r. 66) kontrastiivinen eli vastak-
kaisuutta ilmaiseva sana men mutta’ (Koivisto 2011: 127; VISK §1101), joka viittaa hdnen huomaa-
van, ettd vertaaminen vaatii valinnan tekemisen. men-sanan kéaytté vuoronalkuisena poikkeaa sen
konjunktiokéaytosta, ja sité kutsutaan talloin lausumapartikkeliksi. Se kuuluu liséaviin lausumapartik-
keleihin, jotka kytkevét edeltavid lausumia omaan tai toisen puhujan lausumaan tai vuoroon ja osoit-
tavat, milla tavoin seuraava ilmaus liittyy meneilldan olevaan puheeseen. (VISK § 801, § 803.)

Media on péaékasite molemmilla aineistoni suomen tunneilla. Opettaja lahestyy késitettd kysy-
maélla oppilailta heidan késityksidén ja tietojaan sanasta. Itse kysymyksen opettaja muotoilee avoi-
meksi tarkoittaa-verbin avulla: mita tarkottaa media (r. 7). Kysymysmuoto sallii monenlaisia vas-
tauksia eli on kognitiivisesti haastavampi kuin edelld historian tunnilta esittdmani suljetut, tarkkaan
rajatut kysymykset (mité tekee, kuka, kuinka paljon jne.). My6s toinen muotoilu rivilla 14 on avoin:
mutta mikd on media. Kysymyksia pyritdan konkretisoimaan sitomalla sana tekstuaalisiin kayttoyh-
teyksiin. Ensimmainen kayttdesimerkki liittyy opetustilanteeseen (r. 6: kirjan otsikko mediamyrskyt)
ja toinen on opettajan oletuksen mukaan oppilaille mahdollisesti tuttu (r. 10: sosiaalinen media). So-
siaalinen media on myds median alakasite eli osa sanan késiteverkostoa, jolla toisten kasitteiden mer-
Kityksid voidaan valottaa (Saario 2012: 109).

Esimerkki 5. Media (S1)

01 Opettaja: nii sen takia me ei menna jarjestyksessa vaan
HEILAUTTAA SORMEA VASEMMALTA OIKEALLE
02 >me katotaan< aihealueem mukaan



03
04
05
06

07
08

10
11
12

14

16

18

19

20
21
22

24
25
26
27
28

30
31
32
33
34
35
36
37
38
39

SEVvVvE

Nina:

Opettaja:

Sam:

Opettaja:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Sam:

Peter:
Oppilas:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Peter:

Bror:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Ama:
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(0.5)
ma: en kestaa
(0.4)
/siellad otsikkona om <mediamyrskyt>
KATSOO LUOKAN OIKEALLE PUOLELLE JA RYPISTAA KASVOJAAN

mita tarkottaa media
(1.4)
in[ternet

KAANTAA KATSEENSA VASEMPAAN

[joku on ehka joskus kuullu sosiaalisesta medi:asta
((kyna putoaa lattialle))
tai va[stat-

KATSOO SAMIIN PAIN JA PUDOTTAA KYNAN
[°maste gora nanting med (-)°
KATSOO OIKEALLE BRORIN SUUNTAAN JA RYPISTAA TAAS KASVOJAAN

mutta mikd on media
meedia ((ruotsinkielinen danto))
KATSOO AMAAN
m[eedia

OPETTAIA KAANTAA KATSEENSA BRORIIN PAIN

[INTERNET
se on sama oikeestaan
KAANTAA KATSEENSA OIKEALLE PUOLELLE LUOKKAA
ruotsiksi niin

RYPISTAA TAAS KASVOJAAN JA KATSOO PETERIIN

mi[ta se tarkottaa
VIITTAA
((Brorin kyna pudonnut ja han kurottelee sita jalallaan))

[mediamarkt
untermidt
jos puhutaan mediasta
VIITTAA
bror
°schig’(l)°=

KUROTTELEE SAMALLA JALALLAAN KYNAA

=alltsa internet typ e san har energi: typ °(-)°
NYOKKAA
internet kuuluu
VIITTAA ((opettaja huomaa sen))
se on yksi
media
(0.8)

KATSOO ULOS, LOPETTAA VIITTAAMISEN
alue tai semmonen mistd voi mista hh yksi h yksi media on internetti (.)

mika amalla oli
°mm® (vad)
m[ika on media

[jag har inget
>aj just da aa<=
=mm

LAITTAA SAMALLA KIRJAA PAAN TAAKSE

det &r typ saker sa man kan chatta typ pa internet
NYOKAYTTAA PAATA



54

45 QOpettaja: joo.

46 internetissa on.

47 siis internet on yksi media (0.3)

48 \ld[hde missa-

49 Sam: [(--)

50 Ama: ((laittaa kirjan levottomasti paan taakse valilla, katsoo kameraan))

51 Opettaja: ja sen sisalta 16ytyy viela erillaisia puhutaan esm sosiaalisista medioista niinkun
vaikka feisbuuk tai instagram missa

52 ollaan <sosiaalisesti> eli
PIIRTAA SORMELLA ILMAAN YMPYRAN

53 yhteisesti kdytetaan mediaa

Esimerkissa on merkillepantavaa paitsi kasitteen kielentdminen, my6s opettaja-oppilasvuorovai-
kutus. Oppilaat nimittdin kielentavat media-sanaa paljon enemmaén kuin opettaja huomioi vastauksia.
Syyna ohitetuille vastauksille nayttavét olevan institutionaaliset vuorovaikutuskaytannot. Kun opet-
tajan aloite alkaa riviltd 6, ensimmainen puheenvuoro annetaan vasta rivilla 27. Tall4 vélill& opettaja
huomioi vain Aman viittaamatta esitetyn vastauksen (r. 15) eli ruotsiksi &annetyn sanan media. Muut
vastauksista esitetdan paéllekkéain opettajan puheen kanssa. Opettaja toistaa reaktiovuorossaan (r. 16,
18-19) Aman vastauksen ja kertoo sanan olevan sama ruotsiksi. Jatkoksi hdn muotoilee aloitteensa
kolmannen kerran hieman edellisten kysymysten tapaan (r. 20, 25). Ohitetut kommentit siséltavat silti
relevanttia tietoa: Sam kielentaa alakasitteen internet (r. 9) ja Bror suhteen siihen (maste gora nanting
med (-) internet: taytyy liittya jotenkin (-) internetiin, r. 13 ja 17). Peter taas kayttaa sanaa ruotsalaisen
yrityksen nimessa (mediamarkt, r. 23), kielentden niin uuden kontekstiyhteyden. Kleemola (2007) on
todennut opettajan muotoilevan kysymyksidan, koska odottaa lisaa viittaajia. Myds aineistoni opet-
taja ndyttdd odottavan oppilaiden pyyntdd puheenvuoroon — ja puhumista hairitsematta toisen pu-
heenvuoroa. Samalla puhuminen opettajan paalle voi jattaa hyvénkin kielentamisen kuulematta huo-
neessa olijoilta.

Rivilla 29 Bror saa ensimmaisen virallisen vastausvuoron ja avaa media-kasitetta uudelleen ala-
késitteen internet avulla. Han sijoittaa sen yleisempaan luokkaan energi ’energia’. Esimerkiksi pro-
totyyppisten maaritelmien ominaisuutena on vastaavantyyppinen luokittelu (ks. Saario 2012: 106).
Edelld Bror on ilmaissut media-kasitteen suhteen internetiin toisin, joten hdn on saattanut kehittaa
vastaustaan eteenpain. Taytesanat alltsa, typ, san har (siis, niinku, tallainen) viittaavat Brorin hake-
van vastausta sitd tuottaessaan. Opettaja poimii Brorin vastauksesta vain sanan internet, jonka hén
tarkentaa kuuluvan media-kasitteen alaisuuteen (r. 31-37). Koska opettaja tai muut osallistujat eivat
kommentoi Brorin vastauksen loppuosaa, keskustelusta ei selvid, mit& Bror on tarkoittanut luokitel-
lessaan internetid kategorialla energi. Tarkennus saattaa tulla vuoron lopuksi, mutta sanoja ei kuulu

videolla eika vélttamatta osallistujillekaan, koska Bror lausuu ne hiljaa ja pulpetin alle kurotellessaan.



55

Ama saa mahdollisuuden tdydentaa kasitteen sisaltéd. Han on viitannut mutta laskenut k&tensa
opettajan puheen aikana alas. Vastausvuoron saadessaan han ei heti muista, mitd oli sanomassa, ja
opettaja toistaa kysymyksen mik& on media (r. 40). Ama jatkaa aiempaa keskustelua esimerkilld in-
ternetissa puhumisesta, chattaamisesta (r. 44): man kan chatta typ pa internet (voidaan chatata esim.
internetissd). Samalla han havainnollistaa sanoittamaansa hyvin yleispatevaa kasiteluokkaa saker
(asioita). Jos Brorin kielentdmé& luokka energi typ oli epéselvd, luokka saker on niin yleinen, etta
ilman esimerkki& se ei rajaisi mediaa juurikaan. Sanan madaritteleminen esimerkkien avulla on kui-
tenkin todettu olevan tyypillistd jopa varhaisaikuisuudessa (Pajunen ym. 2016). Y hteenvetona media-
késitteestd voisi sanoa, ettd sen merkitykset vaikuttavat oppilaiden ajatuksissa liittyvén vahvasti ala-
ké&sitteeseen internet, jopa samaistuvan siihen (ks. Samin vastaus r. 9). Paékasitettd media kasitellaan
myO6hemmin oppitunnilla myds muista ndkékulmista, mutta opettaja maarittelee sen itse.

Seuraavissa esimerkeissé (6 ja 7) on kyse samasta aktiviteetista, jossa maaritellaédn suomenkie-
lisid sanoja tai ilmaisuja. Opettaja on valinnut viisi sanaa tai fraasia d&aneen lukemastaan oppikirjan
kappaleesta. Kaikki niisté eivat liity mediaan, joten opettaja mainitsee ainoastaan niiden tekstiyhtey-
den, ei yhteytta tiettyyn temaattiseen tekijadn. Myos kielentdmiskeskustelut erosivat toisistaan l&hes

sanakohtaisesti. Osallistujien maaritelmien perusteella niitd yhdistaa silti jonkinlainen polysemia.

Esimerkki 6. Olla pyoralla paasta (S1)

01 Peter: jaa pullistanu hh he he ((Brorille))
02 Sam: NAURAA MYOS
03 Opettaja:  MITA TARKOTTAA olla <[pyérilla paasta>
TEKEE PULLISTELULIIKKEEN HAUIKSELLAAN
04 Sam: [bror (-) macka hér
OSOITTAA PYORIVIN SORMILLA PAATAAN
05 Opettaja: onko sillon £polkupydra paassat.
- Ama: PYORITTAA PAATAAN
06 VIITTAA EPAVARMASTI
07 Opettaja: mita tarkottaa pyoralla paasta
08 Oppilas: (-)
09 Opettaja: (-)
((3 rivia poistettu))
- Oppilas: kdnnissa
14 Opettaja: mita tarkottaa jos joku on <pyo6ralla> paasta
- Oppilas: kdnnissa:
((Peter ja Kaisa tutkivat Peterin kelloa hetken))
16 Oppilas: (-)
((Joni juttelee Peterille toiselle puolelle huonetta))
((3 rivia poistettu))

20 Opettaja: ALKAA PYORITTAA YLAVARTALOAAN HITAASTI YMPYRALIIKKEESSA
((2 rivia poistettu))
23 Opettaja: jos joku on pyoralla paasta se vois ndyttaa vahan talta

[OPETTAJA JATKAA LIIKETTA
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- Bror: [@kukkuu kukkuu kukkuu kikkuu@
((1 rivi poistettu))
26 Oppilaita:  he he he

27 Ama: NAURAHTAA JA VIITTAA
((7 rivia poistettu: samanaikaisia keskusteluja, oppilaat hyvin levottomia))
35 Opettaja: ISTUU POYDALLAAN HEI
36 Oppilas: (-)
37 (1.5)

PYORITTAA SORMEA TEHDEN YMPYRAN JA KURTISTAA KULMIAAN
38 Opettaja:  \pyoralla paasta.

39 (0.5)
0SOITTAA AMAA SORMELLAAN
40 ama
- Ama: ja e inte sakert men typ yr
42 PYORITTAA SORMEAAN
43 Opettaja: se voi tarkottaa [ettd voi vahan pahoin
- Bror: [c@kukkuu kukkuu@®
45 PYORITTAA SAMALLA PAATAAN

46 Opettaja: on py:oralla
((3 rivia poistettu))
PYORITTAA SORMEA PAAN VIERESSA
50 Opettaja: on lahelld pyortya
PITAA KASIA NOSTETTUINA OLKIEN TASOLLE JA HEILUTTAA NIITA ESITTAAKSEEN HAMMASTYSTA

51 tai >sit on tosi< hammastynyt.
52 Oppilas: (-)
53 Sam: hahahah
OPETTAIA KATSOO BRORIIN PAIN VAKAVANA

- Bror: elle ja sa @kukkuu [kukkuu kukkuu kukkuu@
55 Opettaja: [voi- voi tarkottaa myo0s sita.
56 °hei° ((kehottaa Samia rauhoittumaan))
57 (1.2)
58 voi tarkottaa myds sitd et on tosi hammastyny
59 on pyoralla paastaan

SAMALLA KURTISTAA KULMIAAN JA RAVISTAA PAATAAN
60 ei tajua yhtaam mistd on kyse ((kddet puuskassa))
61 (2.5)
62 mita jos ma sanoisin (.) siitd tulee tuoksinaa

Esimerkissd 6 on vuorossa ilmaisu olla pyoralla paastd. Edellinen sana ’pullistelija’ (ks. luvun
4.2.1 esimerkit 9, 10 ja 11) on aiheuttanut paljon keskustelua, ja oppilaat keskustelevat sen seurauk-
sena edelleen. Opettaja toistaa aloitekysymyksensd mité tarkottaa olla pyoralla paasta hieman eri-
laisin muotoiluin kolme kertaa lyhyen ajan sisélla (r. 3-7), koska riittdvdn moni oppilas ei joko kuun-
tele kysymysta tai viittaa. Opettaja painottaa kahdessa muotoilussaan (r. 3 ja 14) pyoralla-sanan en-
sitavua pyo- ja artikuloi sanoja pyéralla ja paasta. Yksi oppilas toistaa vastauksen, johon opettaja ei
halua reagoida (r. 13 ja 15: alatyylinen ilmaisu kannissa, joka kyll&kin yhdistyy mm. merkitysten
’pyorid’, *pad’ ja ’olla sekaisin’ valityksella samaan merkityskenttdén). Kun hyvéksyttya vastausta ei
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tule eik& kyllin moni oppilas viittaa, opettaja demonstroi sanonnan siséltoa liikkeen avulla, viittaa-
malla suoraan liikkeeseensd, r. 23: se vois ndyttaa vahan talta.

Opettajan demonstraation my6td Ama alkaa viitata. VVastausvuorollaan Ama osoittaa aluksi ole-
vansa epdvarma vastauksesta (ja e inte sakert men typ: en ole varma mutta niinkun, r. 41). Han maa-
rittelee sanonnan ruotsiksi sanalla yr (mahdollisia kddnnoksid *huimausta tunteva’, *pyorryttda’, *tok-
kurassa’). Sanaa voisi luonnehtia synonyymiksi tai fyysisti oloa kuvaavaksi kddannokseksi. Opettaja
hyvaksyy ja avaa vastauksen suomeksi seké tarkentaa sanonnan fyysisia ja henkisia merkityksia. Op-
pilaan vastaus on tdydentényt keskustelua ruotsinkieliselld vastineella, kun taas opettaja on késitellyt
aihetta suomeksi. Kaannos ja Aman reaktio esimerkin alussa (r. 5) kielentdvéat opettajan esittdman
kysymyksen onko silloin polkupydré paassé olleen tahallisen harhaanjohtava, silla kyse on idiomista,
jonka osien yksittdiset merkitykset (’py6ré’, ’péé’) eroavat niiden yhdessd muodostamasta uudenlai-
sesta merkityksestd (Nenonen 2002). Niinpa Ama ilmaisee hallitsevansa idiomaattista ja kuvallista
tietoa, mutta ilmaisutavoista idiomin kielelld eli suomeksi ei saada tietoa.

Bror ilmaisee ja assosioi esimerkin aikana kolme kertaa kuvallisen &antelyn eli imitatiivin kuk-
kuu kukkuu (ks. Jaaskelainen 2013), joka toisinaan liitetdan pyorimisliikkeeseen, erityisesti pyorty-
miseen. Bror aloittaa &antelyn kuitenkin aina samanaikaisesti opettajan vuoron kanssa tai yleisen héa-
lyn aikaan (r. 24, 44, 54), jolloin opettaja ei kuule tai vastaanota sitd oppilaan toivomalla tavalla,
keskustelua rikastuttavana, merkityksellisend tietona asiasta. Bror pyrkii silti tulemaan kuulluksi tois-
ton avulla ja eksplisiittisimmin johtolauseella elle ja sa ’tai ma sanoin’ (r. 54).

Madriteltava ilmaisu esimerkissa 7 on sukeltaa nettiin. Erityispiirteita oppilaiden vastauksissa
ovat: he soveltavat kasitteen osia omaperdisen kokonaisuuden rakentamiseen, rakentavat vastausta
yhdessé toisen oppilaan kanssa (Joni ja Sam: r. 36-39) sek& kayttdvat monia eri havainnollistamis-
keinoja samassa vastauksessa (Bror: r. 41-44). Tilanteen alussa tunnelma on erittéin levoton. Oppi-
laat kdyvat keskindisia keskusteluitaan, huvittavat toisiaan ja odottavat jo ruokataukoa. Siksi ensim-
maisesta kysymyksestd mita tarkoittaa kun ihminen sukeltaa nettiin (r. 1) kuluu 35 rivi&, ennen kuin
opettaja saa ensimmadisen vastauksen kysymykseensa. Opettajan kannustettua ja patistettua oppilaita
keskittymaéan, toistettua kysymyksensd muutamia kertoja ja artikuloitua ilmaisun (r. 34) valtaosa op-
pilaista siirtdd pikkuhiljaa huomion tehtavaan. Oppimisen kannalta on tarkedd, ettd luokkahuoneen
ilmapiiri on luottavainen ja oppilaat huomioiva. lmapiirié tukee, ett4 opettaja antaa tilaa ja ymmér-
rysté keskeytyksille, kuten oppilaiden kysymyksille (ks. r. 5), ja erilaisille tunteille, mutta pyrkii myds
aktiivisesti palauttamaan tydrauhan ja kantaa siten vastuuta oppimistilanteen jatkumisesta. (ks. Kaup-
pinen 2013: 34; Tainio 2007a: 37).
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Esimerkki 7. Sukeltaa nettiin (S1)

01

04
05

08
09
10
11
12

13
14
15
16
19
26
27
28

29
30

N2\ Z

46
47
48

49
50
51

Opettaja:

Opettaja:

Nina:

Opettaja:

Nina:
Peter:
Joni:

Sam:

Opettaja:

Ama:

Opettaja:

Opettaja:

Joni:
Sam:

Joni:

Opettaja:

Bror:

Opettaja:

Oppilas:

Opettaja:

Joku:

Opettaja:

mita tarkottaa kun ihminen <sukeltaa> nettiin
((2 rivia poistettu))
hei ((tulee rauhoittelemaan Samia))
@NA:r@ er det mat
((2 rivia poistettu))
kaksitoista. (.)
niinku °joka paiva®
ja men vi har mycke minuter kvar
MITTAA VIIVOTTIMELLA HAUISTAAN
he he he ((nauraa Peterille))
KAANTYY NINAA KOHTI
TWENti minutes [mai frend
KATSOO PETERIA
[>HEI< (1.0)
vi:ela keskittymista
mita tarkottaa jos joku sukeltaa nettiin
((2 rivia poistettu))
VIITTAA
((6 rivia poistettu))
MENEE PETERIN LUO
KAANTAA HANET POYTAANSA PAIN
°hei® (0.8)
hetken aikaa keskittymista
(0.6) KAANTYY TAKAISIN KAIKKIA OPPILAITA KOHTI
mita tarkottaa jos joku sukeltaa nettiin
((3 rivia poistettu))
<sukeltaa> nettiin ((artikuloiden))
((Ama ja Bror viittaavat))
JONI MAKAA ALUKSI PULPETIL- OPETTAJA KATSOO JONIIN, JONI NOUSEE ISTUMA-ASENTOON
LAAN JA ALKAA PUHUA JA KATSOO SIELTA OPETTAIAA
>man tar s’ sin dator [o gar dy(ka) ner och kom- [gar in<
[surfar KATSOO JONIIN JA KAANTYY TAKAISIN
KATSOO JONIIN
[o surfa[r
[°surfar in-° ((nyokkaa Sa-
mille))
[NYOKKAA VITTAAVAAN BRORIIN
bror
etta pelaa niin kauan ettd o:n unohtunu kelloa ja sit vaa
pelaa pelaa pelaa
ei ikinad lopu
jala (-)
[joo’o
(--)
joo menee ja oikeen sukeltaa sinne ((tekee sukellusta kuvaavan liikkkeen))
ei siis fyysisesti
NAYTTAA UINTILIIKKEEN
ei lahde f£uimaan£
NAURAHTAA
fnettiin vaanf
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PANEE KAMMENET KORVIEN TASOLLE “VASTAKKAIN" ETAALLE TOISISTAAN

52 on

HEILAUTTAA KADET TASSA ASENNOSSA ETEEN-TAAKSE
53 niin kiinni siina tietokoneessa

OSOITTAA BRORIIN
54 tai pelissa (0.3)

TYONTAA KASIA JA PAATA ETEENPAIN KUIN SUKELTAISI

55 ettd suke[ltaa
56 Peter: [joni
57 Opettaja: ihan niinku (.) bror (.) sano
58 Peter: [sukella(t) sa (x:ssd) koko: aja:n
59 Opettaja: [nina osoITTAA NINAA
60 Nina: °(--)°
61 Ama: KAANTYY NINAAN PAIN
- Joni: >sukellaksi< jaakiekossa
63 Peter: /joo
64 ma: sukellaj jadkiekossa
65 Joni: ((heiluttelee paataan ironisesti “hyvan vitsin” merkiksi))
66 Peter: HEILUTTAA MYOS PAATAAN

Pian sen jalkeen, kun opettaja on artikuloinut sanonnan (r. 34), Joni vastaa puhuen nopeasti ja
aluksi pulpetillaan maaten, kuin puhuen itsekseen. Jonin vastauksen alku koostuu kolmesta o(ch)-
konjunktioilla yhdistetystd lausumasta, ik&an kuin tapahtumaketjusta. Ketjun ensimmaisessa osassa
Joni sanoittaa oman tietokoneen ’ottamisen’ (man tar s’ sin dator), toisessa sukeltamaan menon (o
gar dyka ner) ja kolmannessa sisaan menon tai tulon (och kom- gar in). Paallekkain ensimmaisen
osan kanssa Sam tuottaa sukeltamiselle l&heisen verbin surfar *surffaa’. Kun Joni jatkaa puhettaan,
Sam toistaa verbin mutta lisd4 sen eteen Jonin kayttdmén rinnakkaiskonjunktion o(ch). Joni ottaa
Samin huomion vastaan ja korjaa lausumansa viimeisen gar in -finiittiverbin verbilla surfar in ’surf-
faa sisdan’ (r. 36 ja 39). Opettaja ei kommentoi poikien ilman lupaa esittdmid puheenvuoroja. Sen
sijaan oppilaiden yhteisty6 — eli toisen ilmaisujen toistaminen ja kayttdminen osana omaa ilmaisua —
kertoo, etté heilld on jonkinlainen yhteisymmarrys ilmaisun merkityksistd, joita he myds rakentavat
puhetilanteessa. Vastauksissa on piirteitd niin sanotusta “toisesta tarinasta”, jossa vuorovaikutuksen
osallistuja liittdd omaan ilmaisuunsa elementteja edellisen puhujan kerronnasta ja joka on tutkimuk-
sissa ndhty mahdollisena merkkina tilanteisesta oppimisesta (Kauppinen 2013: 22-23; Niemi 2013).

Samin kielentdma sana att surfa on monimerkityksinen: Kielitoimiston sanakirjan mukaan surf-
fata on synonyymi sanasta purjelautailla, ja kielikuvana se tarkoittaa selailla verkkosivuja (ilman
paamaaraa), esimerkkiné: surffata internetissa. Vedessa tapahtuvana toimintana surffata kuuluu siis
samaan merkitysverkkoon sukeltaa-verbin kanssa ja metaforisesti internetin kanssa. Sen sijaan Jonin
vastauksen siséltd on jopa korostetun konkreettinen. Han erottaa sanonnan muodosta sen kaksi osaa

ja kielentdd netin konkreettisen lahikasitteen dator ’tietokone’ ja kdyttdd sen kanssa ruotsinkielista
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sukeltaa-verbié (dyka ner). Lisaksi han soveltaa osien merkityksia (Samin avulla) uudeksi yhdistel-
maksi muun muassa verbien att ga in menni sisidén’ ja att surfa in valitykselld, jotka korostavat
konkreettista toimintaa. Ndin Joni on kayttanyt osien lahimerkityksia ja kdannoksida omaéénisen ko-
konaisuuden muodostamiseen.

Joni on saattanut toisaalta leikkid vastauksessaan sanonnan kuvallisilla merkityksilla eli kayttaa
ylikonkreettisuutta ironian vélineend. Talloin metaforinen merkitys olisi niin selvé, etté sen osia olisi
mahdollista rikkoa humoristisessa mielessa. Jonin eleet eivat yksiselitteisesti kerro tastd hénen vas-
tauksensa aikana, mutta esimerkin lopussa olevassa Peterin ja Jonin vélisessa sivukeskustelussa on
viitteitd ironiasta. Pojat yhdistelevat sukeltaa-verbid erilaisiin yhteyksiin, ja Joni kysyy Peterilta, su-
keltaako tdamé jadkiekossa (r. 62). Peter vastaa myontavasti ja Joni reagoi tekonauraen eli heilutta-
malla vartaloaan ikdan kuin nauraisi. Reaktio nadhdakseni Kielii, ettd metaforinen ymmarrys on jo
ensimmadisen vastauksen aikana ollut hyvaa.

Tilanteessa Ama ja Bror ovat ainoita, jotka ovat viitanneet. Opettaja antaa vastausvuoron Brorille
(r. 40). Vastaus koostuu etta-lausumapartikkelilla alkavasta esimerkist4, jossa ei kuitenkaan ilmaista
tekijaa (0-persoona pelaa). Lausumanalkuinen etta-partikkeli merkitsee Brorin seuraavaksi kertomat
asiat opettajan kysymysvuoroa selittavaksi parafraasiksi (vrt. VISK § 803, § 1032; Koivisto 2011:
102). Bror kielentdd puheenvuorossaan useita kuvallista toimintaa havainnollistavia piirteita: yksi-
tyiskohdan (niin kauan, ettd on unohtunu kelloa), ajallista ja muuta tapahtumien jaksotusta (ja sit,
ja(a)) seka liioittelua ja tiivistelman toiminnasta (ei ikind lopu). Han myds toistaa kolme kertaa pe-
rakkain verbin pelaa. Toisto toimii itsesséddn ilmaisun tehokeinona ja havainnollistaa jatkuvuutta.

Tassa esimerkissa oppilaan suomen kielesséa nakyy ruotsin Kielen vaikututusta dantdmisessé, ver-
bimuodoissa ja/tai objektin sijamuodossa. Bror kuvaa ajantajun kadottamista sanomalla: on unohtunu
kelloa, joka suomen kieliopin mukaisesti ilmaistaisiin on unohtunu(t)/unohtanu(t) katsoa kelloa’ tai
mahdollisesti yksilon puhekielessd *on unohtanu kellon’. Erityisesti objektin sijamuodot tuottavat
monille ruotsinsuomalaisille ongelmia (lImasti 22; Janulf 1998) ja olisi loogista, ettd samoista ongel-
mista johtuen intransitiiviverbi ‘unohtua’ ja transitiiviverbi "unohtaa’ voisivat nopeasti tuotettavassa
puheessa sekoittua. Toisaalta Brorin puheessa on muissakin aineiston tilanteissa havaittavissa jonkin
verbin puuttumista, joten rakenteesta saattaa puuttua infinitiivi katsoa tms., jolloin objektin sija olisi
oikein (vrt. lImasti 2006: 68). Opettaja ei puutu Brorin vastauksen muotoseikkoihin, vaan osoittaa
tdman havainneen sanan kuvallisen merkityksen. Lisaksi opettaja erottelee palautevuorossaan ekspli-
siittisesti sukeltaa nettiin -ilmauksen konkreettisen ja kuvallisen merkityksen (r. 47-57).

Esimerkissd 8 on puhe mainos-kasitteestd. Kasite oletetaan riittdvan tutuksi, koska opettaja on

maéaaritellyt sen itse julkisessa opetuksessa vain lyhyelld padkésite mediaan rinnastetulla parafraasilla
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(yksi median tyyppi). Toisaalta opettaja mainitsee vain késitteen suomenkielisen nimen, mika osoit-

tautuu Kaisalle vieraaksi (ks. r. 5) ja vaikeuttaa itsendisen mainostehtévan aloittamista. Kaisa viittaa

opettajaa apuun. Esimerkissa opettaja ja Peter auttavat Kaisaa késitteen kanssa tdméan pulpetin luona.

Esimerkki 8. Kaisa ja opettaja, mainos (S1)

01

02
03
04
BN
06
07

20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
N
32
33
34

Peter:

Opettaja:

Kaisa:
Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:
Kaisa:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Kaisa:

Opettaja:

Kaisa:

Opettaja:

°mika se mun mainoslause on® ((hiljaa itsekseen))
MENEE VIITTAAVAN KAISAN LUO JA POLVISTUU HANEN VIEREENSA
hei (5.0)
tiedatké mikd om mainos
(0.8)
[PUDISTAA PAATAAN
[osta MUUTTAA AANTAAN, KATSOO KIRJAA
peter kerro k[aisalle mikd on mainos
[superrrr >pesu<
mainos
mita se on
se on
/mainos=
=miké se on ruotsiksi (.)
KATSOO KAISAAN
reklam
reklam
KAANTYY NOPESTI TAKAISIN TEHTAVANSA PARIIN
ahaa just joo=
=eli sun [taytyy tehddm main[os

[ossta [hh ossda
(0.5)
[tassa (.) /ekalla sivulla[ /suunnitellaan ((osoittaa tehtdvakirjan kohtaa))
[osta osta [osta
osshta
sa har [du planerar
[osshta

ja tdhan teh[ddan se mainos
['ssshta ((jatkaa tatd kauemmin itsekseen))
lopu:ksi? (.)
sa voit vali:[ta
[far man rita det pa har
joo.
s voit its[e keksia jos (.) <sa et halua> (.)
[(pitsa)
tai sa voit tehda pitsa (.)
mainos
eli pitsa on se aihem mista sa teet

Opettaja esittdd Kaisalle kysymyksen mainos-késitteestd (r. 3). Kysymys on tietoa kartoittava

tiedatko-kysymys, johon Kaisa vastaa péén pudistuksella. Samaan aikaan Peter pohtii &&neen itsek-

seen omaa tehtdvadnsa. Opettaja keskeyttdd Peterin pyytdmalla tata kertomaan Kaisalle mainoksesta
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(epésuora esitys: r. 7). Peter toistaa sanan mainos, jonka jalkeen opettaja tarkentaa alkuperaista lau-
sumaansa esittdmalla suoran kysymyksen (mité se on). Peter ei avaa mainoksen sisélt0d vaan toistaa
substantiivin mainos, nyt kopulalauseen osana (r. 11-12: se on mainos) ja lausuen sanan mainos kor-
kealla, kysyvélla intonaatiolla. Toisto ja intonaatio voivat kertoa késitteen sisaltdjen olevan Peterille
itsestaan selvid, jolloin opettajan kysymys voi tuntua kummalliselta. Useinhan selitysta vaativissa
ké&sitteissa tai sanoissa on jotain uutta tai selitykselle luodaan tarve, merkitysjannite (ks. luku 2.3.4).
Opettaja vaihtaa nyt kysymysmuotoilua ja kysyy Peteriltd sanan ruotsinkielista kd&nnosta. Peter tuot-
taa tiiviisti vain kaannoksen reklam (r. 14), kaantyy tehtdvansa puoleen ja alkaa pohtia taas aéneen
mainoslausettaan. Opettaja toistaa kdannoksen ja Kaisa osoittaa nyt tietdvansa, mistd puhutaan (r.
17). Opettaja kertaa tehtavéné olevan mainoksen tekeminen (r. 18).

Kaisan ongelma on selvasti vain kielellinen, koska kaannds edistad Kaisan ajatteluprosessia ai-
heesta valittomasti. Kaisa aloittaa suunnittelun jo opettajan ohjeistuksen aikaan: hén tekee kysy-
mysaloitteita (r. 28: far man rita det pa har: saako sen piirtaa tahan) ja aihe-ehdotuksen (r. 31: pitsa),
jolloin h&nesta tulee vastaanottajan sijaan aktiivinen osallistuja ja aloitteentekija (ks. luku 4.2). Sa-
mantyyppistd toimintaa on ndhtavissa lapi koko mainostehtévén: Kaisa keksii mainokseensa jonkin
uuden asian ja kysyy opettajalta tai toiselta oppilaalta sen suomenkielistd kdanndsta. Sen jalkeen hén
tekee aktiivisesti ehdotuksia, pohdintoja ja kysymyksiéa sisallosta (ks. esimerkin 26 loppupuoli). Mai-
nostehtévaé en kasittele tdssé tydssa avainsanojen johdannonomaista avaamista enempaé, koska siina

yhté avainsanaa on aikaa ty0staa kokonaisen tunnin verran, ja tehtdva tehdaan yksin tai pareittain.

4.1.2 Yhteenveto

Jaoin taulukossa 4 eri sanat esittelytapoihin sen mukaan, esittelikd opettaja sanan nimi, nimivaihto-
ehdot vai sisaltd edella. Oppilaat kielensivat nimilahtdisia sanoja (esittelytapa 1) vastauksina: sanan
tai sanontojen erillisin merkityksin, tdydentden tai tarkentaen edellistd vastausta ohjattuna tai spon-
taanisti, synonyymein, lahisanoin ja ala- ja ylékasittein, kddnnoksin, parafraasein, samaa merkitys-
kenttdd hyodyntavin assosiaatioin (mm. imitatiivi), luokittelemaan pyrkivalla maarittelylla, sanaan
sisaltyvan yksityiskohdan avulla (mm. ulkondko) ja esimerkein. Lisaksi sanoja kaytettiin kontekstu-
aalisesti, toistettiin tai niista tehtiin sanahakuja. Nimivaihtoehtoja koskevissa (esittelytapa 3) vastauk-
sissa kielennettiin valintaprosessia eri tavoin, esimerkiksi viittaamalla omaan ajattelutoimintaan ja
kieltosanoin. Sisallosta késin esitellyistd sanoista (esittelytapa 2) ei kielennetty vastauksia.

Opettaja ohjasi kysymyksenasetteluin ja vihjein sanojen konkreettisten ja tilanteisten merkitys-
ten kasittelyd. Myo6s hyvin yksinkertaisiin kysymyksiin perustuneet kysymys-vastaussyklit johtivat

parhaimmillaan uusiin havaintoihin, kasitysten laajentumiseen ja ennen kaikkea osallistivat useita
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oppilaita. Kysymys-vastaussekvensseissa oli tyypillisté, ettd oppilaat kielensivat yksityiskohtia tai
konkreettisia seikkoja ja opettaja toi palautteessaan mukaan laajemman kontekstin tai sanoitti merki-
tyksen yleisemmin. Opettaja myos teki merkitysten eroavaisuuksia (mm. aikakausissa) nakyviksi op-
pilasta useammin ja esitti oppilaan vastausvuoron siséltoja eri kielella, milla oppilas oli niita esittanyt.
Toisaalta oppilaat osoittivat ymmarrysta kuvallisten ja konkreettisten merkitysten eroista implisiitti-
sesti: esimerkiksi kielentamélla vain kuvallisen merkityksen, leikkien kuvallisen ja konkreettisen
merkityksen eroilla ironisesti seké tiivistamalld moniosaisen idiomin merkityksen yhteen sanaan.
Brorin ja Aman vastauksissa nakyi myos abstraktimman luokittelun piirteitad. Abstrakteimmat, pisim-
maét ja monipuolisimmat vastaukset annettiin opettajan avoimiksi muotoilemiin kysymyeksiin.

Yleinen piirre vastauksissa oli, ettd oppilaat kielensivat eri syisté ja eri tavoin (mm. kognitioon
viittaamalla ja tdytesanoin) epardintia ja epavarmuutta. Myos opettaja osoitti toisinaan kielellista epé-
varmuutta hakien ruotsinkielisia sanoja. Useimmin Kielennettyja sisaltdpiirteité olivat toimijuus, ylei-
sesti tai tiettyyn henkiloon liitettynd, maéara tai tila (henkinen tai fyysinen) ja konkreettinen syy tai
seuraus. Osa oppilaista sanoitti ajallista etenemistd. Vastauksissa oli silti paljon sana-, tehtéva-, op-
piaine- ja yksilokohtaisia eroja. Esimerkiksi avainsanojen kuvallisia merkityksia kielennettiin vain
suomen tuntien sanastotehtavassa, kun taas muissa sanoissa keskityttiin konkreettiseen puoleen. Me-
dia-kasitteesta oppilaat jakoivat yhteisen ymmarryksen internetin liittymisesta merkitykseen. Kaksi-
kielisind kielentdmisen resursseina oppilaat kéyttivat kulttuurisia sanan kéayttoéyhteyksia ja sanojen
k&annoksia.

Suurinta osaa avainsanoista méaaritteli useampi kuin yksi oppilas. Opettaja otti oppilaiden vas-
taukset osaksi keskustelua, jos vastaus noudatti institutionaalisia vuorovaikutuskaytantdja, kuten vas-
tausluvan saamista. Toisinaan jarjestyksen rikkominen, kiire, agendan kannalta epérelevantti kielen-

tdminen tai muu syy kuitenkin jatti oppilaan mielenkiintoisenkin kielentdmisen vaille jatkokasittelya.

4.2 Avainsanojen kielentdminen oppilaan aloitteesta

Tassa analyysiluvussa tarkastelen oppilaiden omia aloitteita avainsanojen kielentdmiseksi. Samalla
selkeytyy entistd paremmin, millaiset seikat sanoissa ovat oppilaille merkityksellisi4. Aloitteina pidan
oppilaiden pyytamia puheenvuoroja tilanteissa, joissa opettaja ei varsinaisesti kysy mitaan sek& oma-
aloitteisia vuoroja, jotka oppilas esittdd saamatta puheenvuoroa. Muutamasta avainsanasta (sosiaali-
nen media, pullistelija, vouhottaa, keskiaikaiset soittimet) tehtiin aloitteita, jotka erottuivat teemoil-

taan ja késittelyvaiheiltaan eri osuuksiksi, jolloin jaoin sanaa koskevat aloitteet tilannejaksoiksi kes-
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kustelunanalyysin periaattein. Esimerkiksi sana pullistelija sisaltad jopa neljé eri aloitejaksoa: aloi-
tuskeskustelu (esimerkki 9), oppilaan 1. kokemus sanasta, metaforinen pullistelija (esimerkki 10),
oppilaan 2. kokemus sanasta (esimerkki 11). Yli puolet oppilaiden aloitteista sijoittui kustakin sanasta
kaydyn keskustelun loppupuoliskolle eli reagoi edeltdvadn keskusteluun sanan merkityksista. Jos sa-
nasta oli annettu havainnollistava kuva, aloitteet reagoivat myos kuviin tai pelkastaan niihin. Tietyt
oppilaat (Kaisa, Nina ja Ama) reagoivat aloitteillaan myds suomen kieleen keskustelun kielena.
Suurimpaan osaan aloitteista osallistui useampia oppilaita. Aloitteita, jopa samaa aloitetta, ra-
kennettiin siséllollisesti ja kielellisesti monin eri tavoin, mita oppilaiden yhteisty6 rikasti ja monipuo-
listi entisestdan. Oppilaat liittyivat toistensa aloitteisiin erilaisin jatkopohdinnoin, toistoin, soveltaen
niitd omaan k&yttoéon, nauraen tai ironisoiden niita tai vastaamalla toisen oppilaan kysymykseen, joka
on alun perin esitetty opettajalle. Oppilaat osoittivat néin eri tavoin yhteisymmarrystd, jaettuja koke-
muksia tai painvastoin erimielisyytta toistensa kanssa. Olen jakanut aloitteet alalukuihin sen mukaan,
osallistuiko niihin yksi vai useampi oppilas. Seuraavaksi havainnollistan sitd, millaisia seikkoja op-

pilaat k&sittelivat avainsanoista yhdessé (4.2.1) ja millaisia erikseen (4.2.2).

4.2.1 Oppilaan kielentamisaloite kutsuna kielentamaan

Esimerkissd 9 oppilaiden aloitteiden alkusysdyksen& on sanasta huvittuminen. Puhe on suunnattu
padosin toisille oppilaille, mutta samalla oppilaat kommentoivat opettajan toimintaa. Opettaja vasta-
vuoroisesti kommentoi heidan toimintaansa. Esimerkin sana pullistelija maaritelladn ensimmaisena
suomen tunnin sanastotehtavassa (ks. esimerkit 6-7). Ennen tehtdvaa opettaja on lukenut Kirjan kap-
paleen elokuvatéhti Puntti Hurmarinnasta, josta toimittajat tekevat uutisen paikallislehteen. Kappa-
leessa Hurmarintaa on kuvattu pullistelija-sanalla. Koska tehtdvaa vasta aloitetaan, opettaja esittelee
sen aluksi hyvin lyhyesti: siella oli muutamia sanoja (r. 1). Han kirjoittaa kaikki tehtavén sanat tus-
sitaululle, samalla lausuen kaksi ensimmaista aaneen (r. 6 ja 12). Tavallisesti aineistossani pelkka
avainsanan kuuleminen ja lukeminen ei aiheuta oppilaissa vastaavaa maaraa reaktioita. Yleisempéa
se on, jos sanaa on havainnollistettu jotenkin, kuten kuvin. Reaktioihin voi liittya pullistelija-sanan
konkreettisuus ja affektiivisuus, joka korostuu, kun sana nostetaan esiin sellaisenaan, koska sanan

mainitseminen luetun tekstin yhteydessa ei heréttanyt oppilaissa nékyvaa mielenkiintoa.

Esimerkki 9. Pullistelija, johdanto (S1)

01 Opettaja: sielld oli muutamia [sanoja MENEE TUSSITAULULLE KYNAN KANSSA JA ALKAA KIRIOITTAA
02 Peter/Kaisa: ((naurahtavat))
- Joni: [peter
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04 Peter: KATSOO JONIIN PAIN HUPUN ALTA

05 (1.6)

06 Opettaja: <pul listelija> ((lausuu samalla kun kirjoittaa))
07 (1.5)

08 Joni: hehehe

09 Oppilaat: hehehehhe
10 Oppilas: (-)

11 Oppilaat: LISAA NAURUA
12 Opettaja: olla pyoralla paastaan.= ((kirjoittaessaan))
13 Oppilaat: =NAURU JATKUU
- Peter: sam om pullistelija hh KATSOO HUPPUNSA ALTA SAMIA
- Joni: peter peter peter
16 Peter: KATSOO JONIA NOPEASTI
£pullistelija olla pyoralla paastaa£ hhh ((naurahtaen))
18 Peter: KAANTYY TAKAISIN TAULUA KOHTI (3.5)
pu(r)i: staja=
20 Opettaja: =ei ole pulistaja ((edelleen taululla, kasvot tauluun péin))
21 Oppilaat: NAURUA
22 (5.8)
- Sam: pur:istaja
24 (7.0)

LAHTEE KAVELEMAAN POYTANSA ETEEN
25 Opettaja: mita tarkottaa pullistelija (0.4)
26 minkalainen se on

Ensimmainen varsinainen sanallinen aloite alkaa riviltd 3, kun Joni kutsuu Peterid nimelté ja
Peter reagoi siihen tuijottamalla Jonia huppunsa alta. Opettaja on talldin vasta aloittamassa Kirjoitta-
mista. Opettajan lausuttua ja kirjoitettua ensimmaisen sanan, pullistelija, Joni alkaa nauraa, samoin
useampi muu oppilas. Toisen sanan olla pyoralla paastaan kohdalla nauru jatkuu ja yltyy. Seuraa-
vaksi Peter kayttaa sanaa lauseyhteydessa muodostaakseen konkreettisen lahiesimerkin: Sam om pul-
listelija hh (r. 14). H&n kayttaa siind pullistelija-sanaa humoristisesti ja luo katsekontaktin kopulalau-
seensa subjektiin, Samiin. Joni pyrkii kommentoimaan Peterin sanallistamaa ajatusta ja saamaan Pe-
terin huomion kutsumalla hantd nimella toistamiseen. Huomion saatuaan Joni toistaa opettajan lau-
sumat sanat Peterille, joka ei kuitenkaan vastaa vaan k&antaé kasvonsa eteenpain.

Seuraavaksi Peter toistaa pullistelija-sanan virheellisessa muodossa, ikaan kuin hakien sanaa:
pu(r)i:staja. Opettaja antaa palautetta muodon oikeellisuudesta, joskin lausumalla r:n I:na (ei ole pu-
listaja, r. 19). Vaikka oppilaat ovat keskustelleet keskendan, opettaja arvioi muotoa, kuitenkaan kor-
jaamatta sitd. Myos Sam toistaa sanan puristaja-muodossa jonkin ajan kuluttua opettajan arviosta.
Muotojen hakeminen ja toistaminen antaa ymmartéé, ettei sana ole taysin tuttu tai yleinen kyseisessa
muodossaan. Silti naurureaktio on niin voimakas, ettd sana epadilemétta tuottaa oppilaissa jonkinlaisia

assosiaatioita ja aktivoi aiempaa tietoa. Myos puristaja voi olla joko muodon haku tai assosiaatio.
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Tilanne jatkuu opettajan kysymyksill& sanan siséllosté ja siten opettajajohtoisena, kysymys-vas-
taus-palaute-sekvenssina (ks. r. 25-26). Keskustelu kuuluu lukuun 4.1. Siin& Peterin muodostamalla
lauseella Sam on pullistelija on tarke& merkitys, ja opettaja suo oppilaille mahdollisuuden avata ja
laajentaa ymmarrystaan esimerkin ja sanan muiden konkreettisten (lihasten jannittdmista koskevien)
merkitysten suhteen. Keskustelu jatkuu tdmén jalkeen taas oppilaiden aloitteina, joita kasittelen esi-
merkeissa 10 ja 11.

Esimerkissd 10 on yhteensé kolme erilaista aloitteentekosyklia (r. 13-14; r. 29-33 ja r. 41-49).
Niista ensimmainen liittyy keskusteluun pullistelija-sanan konkreettisesta merkityksestd, ja muut
kaksi maérittelevat sanan metaforista sisaltoa. Kaksi ensimmaistd ovat véitelausemuotoisia ja viimei-
nen muodostuu varmistavasta kysymyksesta seka siihen reagoinneista. Aloitteentekosyklilla tarkoi-
tan vuoroja, joissa yhden oppilaan aloitteeseen liittyy mukaan spontaanisti myods muita oppilaita, eli
se toimii joillekin oppilaista kutsuna osallistumiseen (vrt. esimerkki 7, jossa oppilaat muodostavat
vastauksen yhdessd). Lehtimaja (2012: 179-191) on todennut téllaisten rinnakkaiskeskustelujen syn-
tymisen olevan toistuva piirre S2-vuorovaikutuksessa. Ensimmaisen aloitteentekijan vuoro yleisesti
kohdistetaan opettajalle, mutta siihen reagoikin opettajan liséksi tai sijaan toinen oppilas. Aloitteen-
jatkajan vuoro kohdistetaan rinnakkaiskeskusteluissa nimenomaan toiselle oppilaalle, ei yhteiseen
keskusteluun. Yleisesti aineistossani oppilaiden sosiaaliset tyylit ja roolit (ks. Bergroth & Bjoérklund
2013: 100-102; Tainio 2007a: 51-52) vaikuttivat siihen, miten hanakasti he kommentoivat toisen
puhetta. Osa oppilaista osallistui herkemmin viittaamatta ja osa piti oma-aloitteiset vuorot minimissa.

Sam tekee riveilla 13—-14 aloitteen, joka kommentoi opettajan selitystd ja demonstraatiota pullis-
telusta lihasten pullistamisena ja niiden nayttamisend. Sam on jo ennen esimerkissa nakyvaa keskus-
telua ottanut itselleen niin sanotun ”pullistelijan roolin”. Opettaja ja oppilaat ovat kdyttaneet keskus-
telun pohjana Peterin esimerkkid Sam on pullistelija (ks. esimerkki 10), jonka jalkeen Sam on kom-
mentoinut erilaisia arvauksia pullistelun merkityksesta liittdméalla ne itseensa. Tasséd esimerkissa na-
kyva aloite (ja aloitteet) kuvaa hyvin Samin Kyseistéd tapaa kielentdd keskustelussa esiin nousevia
merkityksia. Sam aloittaa sanomalla (r. 13): jag gor san *mini teen niin’, toistaa opettajan tekeman
hauisliikkeen ja taydentaa ilmaisuaan sanoin jag visar inte *'mind en ndytd’ (r. 14). Hén liittaa siis
opettajan sanat ja kehollisen liikkeen itseensé. ”Roolin” ottamista edustaa, ettd Sam ei etdannyta kom-
menttiaan mill&én tavalla, kuten kayttamalla mennyttd aikamuotoa tai konditionaalia (’jos olisin pul-
listelija, niin’). Painvastoin han sanoittaa ajatuksensa jag-subjektilla, preesens-aikamuotoa kayttéen
(gor, visar inte) ja viitaten tekoon, joka juuri on mainittu ominaiseksi avainsanalle. Aikaa ja tilaa ei
tarinoiden tapaan kuvitella (’ik&&n kuin se olisi’ tai "kun se oli’), vaan ne tuodaan draaman keinoin

paikan péille (se on’) (Daniel 2012: 134). Lisédksi rivilld 6 Sam on ilmehtinyt kasvoilleen irvistyksen,



joka usein on kehonrakentajilla ja kuntosalilla painoja nostavilla ihmisilla. Ndin Sam demonstroi li-
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samerkityksid, joita lihasten pumppaamiseen liitetddn, ja osoittaa tietdmystéan aiheesta.

Erotan demonstraation muusta havainnollistamisesta siten, ettd siihen liittyy jotain toiminnallista
(kuten draama) tai esimerkiksi videolta osoitettavaa liikkuvaa kuvaa. Saario (2012: 103-104; 107—
108) esittelee erilaisia tapoja oppia kasitteita. Arkikésitteita opitaan useimmiten kokemuksista késin.
Pullistelija-sanan spontaani maérittely esimerkein, liikkeen, kehon ja ilmeiden avulla viittaa juuri
tallaiseen arjesta ja kokemuksista tutun perusmerkityksen havaitsemiseen. Humoristiset tulkinnat taas

saattavat viitata sanan kompleksisemmin paikannettaviin sivumerkityksiin. Seuraavaksi késittelen

keskustelua sanan monimerkityksisyydesta.

Esimerkki 10. Demonstroitu ja metaforinen pullistelu (S1)

01
02

03
04
05
BN
07

08
09

N
N
15

21
22
23
24
25
26

27

vaEVIYR

Opettaja:

Joni:
Sam:

Opettaja:

Sam:

Opettaja:

Opettaja:

Sam:
Peter:
Opettaja:

jOO KATSOO POIKIIN PAIN JA OSOITTAA HEITA SORMELLA RAUHOITTUMAAN (1.0)
taa (.)
NAYTTAA MOLEMMIN KASIN HAUISLIIKKEEN
yleensa- voidaan puhua
>siis< pullistelijasta et semmonen joka: ndyttaa liha:ksia
NAURAHTAA JA KATSOO PETERIIN
ILMEHTII KASVOILLA ” PULLISTELUILMEEN” SUUPIELET ALASPAIN JA TEKEE HAUISLIIKKEEN
VETAA TOISELLA KADELLA HAUISLIIKKEEN LOPPUUN ASTI
paljon eli pu:llistaa
KADET LAAJENTUMISEN MERKIKSI
sen lihaksia
et ne tulee iso:iksi
((3 rivia poistettu))
jag gor san TEKEE HAUISLIIKKEEN
jag visar inte
aa a ((Samille))
((5 rivia poistettu))
LEVITTAA KASIA
VOI MYOS sanoa ettd joku (.) pullistelee (.)
PITAA MOLEMPIA KASIAAN IKAAN KUIN VAAKAKUPPEINA EDESSAAN
ei nyt lihaksia vaan niinkun ylipdata le:uhkii HEILUTTAA KAMMENIA VARTALON EDESSA TAAKSE-
ETEEN
on (0.4)
HEILUTTELEE KASIA

on tosi (.) Ehhhhh£
>sillee niinku< ylpeena
kehu:skelee (0.4)

LIIKUTTELEE PAATA SIVUILLE
pullistelee etta

PYORITTAA KASIA YMPYRASSA EDESSAAN
pullistelee saavutuksillaan eli kehuu omia saavutuksiaan=
=@jag at en MACKA i gar@
°he he® @hyva: [peter@
MENEE SAMIN LUO
[MINA séi[n (.) leivén eilen
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- Peter: [@h:yva:@

34 Opettaja: (ku) se oli niin iso leipa etta kukaam muu ei ois jaksanu nii isoo leipaa
35 ISTUU TAKAISIN POYDALLE sy0dd ja ma olen kaikkein (.)

36 kaikkein >paras leivansyoja<

37 Ama: NAURAHTAA HIHAANSA ((opettajan vuorolle))

TAAS KADET SIVULLE JA PYORITTAA KYYNARVARSIA YMPYRALIIKKEESSA
38 Opettaja: voi pullistella siis (.)
TYONTAA KADET ETEENPAIN

39 \sanoilla (1.5)
40 OSOITTAA AMAAN, JOKA VIITTAA
- Ama: betyder det typ skryta [pa svenska=
42 Bror: [KATSOO AMAA JA ALKAA VIITATA
- Sam: KAANTYY AMAAN =>jag skrytar<

((kuuluu puhetta takaa))
- Peter: @JA:G@= ((muuttaa dantdan leuhkivaksi))

OSOITTAA AMAA HYMYILLEN
45 Opettaja: =fsanotko-£
46 hei kATSOO BRORIN SUUNTAAN, JOKA VIITTAA ((sanat tarkoitettu Peterille))
47 Peter: KATSOO TAKANAAN OLEVAA KELLOA
48 Opettaja: nyt en kuullu ama (.)
-2 Ama: betyder de:t typ att skryta °men [det var sa dar®

KURTISTAA KULMIA JA NYOKKAA

50 Opettaja: [aa skryta (.) det &r
51 Sam: ja det var det var jo san
52 Opettaja: jOO KATSOO SAMIIN
53 semmone niinku diivailla

PYORITTAA PAATAAN
54 pullistella (.)

NAYTTAA HAUISTA

55 /TAI SIT se voi olla ihan oikeesti niinku pullistella konkreettisesti
56 muskeleita

Opettaja taydentad sanan konkreettista merkitysta metaforisin merkityksin (r. 21-28). Han ilmai-
see erilaisia synonyymeja tai parafraaseja (leuhkii, ylpeena kehuskelee, pullistelee saavutuksillaan,
kehuu), vastakohtaisuutta ei-vaan-rakenteella (r. 21-22: pullistelee ei nyt lihaksia vaan) ja toistaa
tiettyja sanoja (pullistella, kehua, saavutukset). Toisto saattaa tehostaa kielenoppimista ja tukea ym-
maértamisté (Suni 2008: 95-96, 127-129, 200). Selitys vaikuttaa osin spontaanilta, silla opettaja hakee
sanojaan (niinkun, on on tosi hhhhh sillee niinku). Sanojen hakujaksot ja niiden aikaiset tauot antavat
myos oppilaiden ajatuksille aikaa kehittya.

Seuraavan aloitteensa Sam tekee juuri opettajan sanahaun jélkeen (r. 29). Han esittdd sen imper-
fektimuodossa mutta subjektina on edelleen jag *mini’: jag &t en MACKA i gar (mind s6in LEIVAN
eilen). Akkiseltdan vaikuttaa, etta Sam kertoisi lyhyen kokemuksen eilisestaan, ja saattaa kertoakin,
mutta kontekstitekijat antavat syyn katsoa tilannetta laajemmin. Sam aloittaa puheenvuoronsa sen
jalkeen, kun opettaja on puhunut saavutuksilla pullistelusta, ja saavutuksista usein kerrotaan juuri

menneessa aikamuodossa. Sam kielentad leivansyonnistd kertovan esimerkin, mutta korostaa siina
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sanaa macka (leipd), kuin kehuisi leivan sydmistd. Hanen sanansa vastaanotetaan nimenomaan kehu-
misen demonstraationa ja siitd kertovana esimerkkind. Peter reagoi Samin lausumaan nauraen ja alkaa
toimia Samin tapaan itseddn kehuen, r. 30 ja 33: hyva: peter hy:va:. Ndin Peter toistaa Samin “’kehu-
mistoimintoa”, tulkitsee sita ja edellista keskustelua ja soveltaa tietoa omin sanoin uuteen kayttéon.

Opettaja ottaa Samin aloitteen osaksi opetuskeskustelua ja omaa demonstraatiotaan. Han toistaa
Samin kommentin suomeksi mutta korostaakin leivén sijaan pronominia miné. Opettaja jatkaa lau-
setta perustelemalla, miksi oli hienoa sydda kyseinen leipé, minka jalkeen han kokoaa esimerkin vies-
tin superlatiivi-ilmaisulla: -- ja ma olen kaikkein paras leivansyoja (r. 35-36). N&in opettaja huomioi
oppilaan &anen ja ajatukset sanasta monelta kannalta: hén toistaa niité eri kielella ja vahvistaa ja sel-
ventaa niiden merkitystd omin lisdyksin. Samin lauseen merkitykset tulevat opettajan tuella késitel-
lyiksi suomeksi eli sanan alkuperéiskielelld. Lopuksi opettaja koostaa vield eri demonstraatioiden
nayttaman merkityksen eksplisiittisesti: voi pullistella siis sanoilla (r. 38-39).

Viimeinen esimerkin 10 aloitteista on Aman kysymys, r. 41: betyder det typ skryta pa svenska
(tarkoittaako se niinkun kehua ruotsiksi). Ama on saanut vastausvuoron viittaamalla. Han on edell&
reagoinut opettajan demonstraatioon (r. 37), mink& vuoksi kysymyksen voisi tulkita ymmartdmisen
varmistukseksi. Jo Aman tarjoama kaannos viittaa, ettd hdn on ymmartényt asian sisallon tietylla
tavalla. Aloite on aineistossani ainoa, jossa oppilas kysyy k&dannésta tarjoamalla valmiin ehdotuksen.

Ennen kuin opettaja ehtii vastata Amalle, Sam kaantyy Amaan péin ja sanoo valittémasti Aman
vuoron loputtua preesensissa (r. 43): jag skrytar (mind kerskailen/kehun). T&té4 seuraa Peterin sora-
daninen vastaus, jonka han esittaa vitsikkaiksi muunnetulla danellé (r. 44): JA:G (MINAPAS). Samin
ja Peterin kommentit noudattavat tismalleen sitd kaavaa, minka kuvasin rivien 29-33 aloitteista. Sam
kommentoi edell& puhuttua asiaa demonstroivasti jag-persoonapronominin valitykselld ja Peter tois-
taa osan Samin vuorosta. Talla kertaa yhteista osaa on kaytannossa kaikki: pronomini jag ja att skryta-
verbi, jonka Peter ilmaisee elliptisesti ja adnenvoimakkuuden ja -laadun muutoksin. Vasta Peterin
kommentin jalkeen opettaja vastaa Amalle mutta pyytaékin tata toistamaan vuoronsa, koska ei ole
kuullut sitd. Ama toistaa vuoronsa lahes alkuperéisessa muodossa mutta mainitsee saaneensa jo vas-
tauksen (r. 49): men det var sa dar (mutta se oli noin). Samin reaktio jag skrytar on nain ollen riittanyt
Amalle varmistukseksi. Ama aloittaa loppupuheenvuoronsa ristiriitaa ilmaisevalla men-konnekto-
rilla, mutta laskee dadnenvoimakkuuttaan sen alkaessa. Opettaja kuitenkin varmistaa Aman ehdotuk-
sen olevan sopiva kaannos ja koostaa lopuksi (r. 53-56) pullistelija-sanan konkreettisen ja metafori-
sen merkityksen eron.

Esimerkki 11 jatkuu suoraan esimerkista 10. Siin& Bror kaytt&da verbimuotoa pullistaa kertoes-
saan (mahdollisesta) kokemuksestaan. Bror soveltaa laajentumista kuvaavaa sanan merkitysta kayt-

tOyhteyteen, johon se ei ole vakiintunut. Poikkeavuus tuodaan ilmi vuorovaikutuksessa eri tavoin.
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Edellisessa esimerkissa 10 osallistujat saavuttivat ja osoittivat yhteisymmarrystd melko valittémasti,

mutta esimerkki 11 kuvaa tilannetta, jossa yhteisymmarryksessa on sargja.

Esimerkki 11. Leivan pullistaminen (S1)

NAYTTAA HAUISTA

01 Opettaja:  /TAISIT se voi olla ihan oikeesti niinku pullistella konkreettisesti
02 muskeleita

OSOITTAA VIITTAAVAAN BRORIIN
03 bror
- Bror: ma oon pullistanu: 66 (.)
2> hirveen iso leip3
06 (0.6)
07 Opettaja:  LAHTEE KAVELEMAAN LUOKAN ETEEN

KURTISTAA HIEMAN KULMIAAN HYMYILLEN SAMALLA

08 hh joo?
- Bror: oi miten sen saa [kasvaa ((pitaa kiinni toisesta ranteestaan))

NAYTTAA LAAJENTAMISTA KASILLA
10 Opettaja: [nii et se rupee kasvamaan (0.4)
11 sé oot ko hottanu leipaa ((nyokkaa Brorille hyvaksyvasti))
- Peter: jaa pullistanu hh he he
-2 Sam: fbrorf h he [he
14 Opettaja: [MITA TARkottaa olla [pyoralld passta

TEKEE PULLISTELULIIKKEEN HAUIKSELLAAN

-2 Sam: [bror (-) macka har

16 Opettaja:  onko sillon polkupy6ra padssa 0soITTAA SORMILLA PAATAAN

Bror on alkanut viitata jo Aman aloitteen aikana esimerkissa 10 (ks. r. 34) ja saa puheenvuoron
edellisen pullistelija-keskustelun yhteenvedon jélkeen (r. 3). Brorin aloitteena on: ma oon pullistanu
00 hirveen iso leipa (r. 4-5). Opettaja reagoi siihen dialogipartikkelilla joo. Bror tarkentaa aloitettaan
kertomalla sen (eli todennékdisesti leipataikinan) kasvamaan saamisesta (r. 9). Brorin lyhyessé kom-
mentissa on paljon elementteja edellisesta keskustelusta: aiheina ovat *leipa’ ja ’pullistelu’, subjektina
on ma (mind) ja lisaksi Bror kutsuu leipéa isoksi, kuten opettajakin on kutsunut esimerkisséa 10 (r.
26). Kommentin omadanisyyttd puolestaan korostaa, etta Bror soveltaa pullistelija-substantiivia ver-
bimuotoisena uuteen yhteyteen (pullistaa leipa vrt. pullistella muskeleita, lihaksia, sanoilla tai saa-
vutuksilla) ja kutsuu leipaa affektiivisella adjektiivimaareella hirveen isoksi.

Tavallisesti suomen kielessé ei kéyteta verbeja pullistella tai pullistaa kuvaamaan leipéé, joten
Bror on mahdollisesti palauttanut mieleensa tapahtuman mutta kayttaé sen kuvaamiseen hieman poik-
keavaa verbid. Han saattaa olla jokseenkin tietoinen t&std, koska perustelee aloitettaan lisdé opettajan
pohtivan reaktion jalkeen. Opettaja kuitenkin tulkitsee nopeasti, mista Bror puhuu ja tarkentaa tapah-
tuman kysyvasti rivilla 10. Dialogipartikkelilla nii opettaja varmistaa Brorin vuoroa seka osoittaa

emotionaalista ymmarrysta sitd kohtaan (Sorjonen 1999). Brorin reaktio ei ndy videolta, mutta pieni
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tauko varmistavan jakson jalkeen ilmaisee opettajan saaneen varmistuksen Brorin ajatuksen sisél-
l6std. Taman jalkeen opettaja korjaa rakennetta korvaamalla pullistaa-verbin kohottaa-verbilla ja pai-
nottamalla NUT-partisiippin ensimmaisté tavua: s& oot kohottanu leip&a (r. 11). Opettaja siis osoittaa
implisiittisesti, ettd kohottaa on paremmin tilanteeseen sopiva verbi kuin pullistaa, niin etté artikuloi
ja painottaa vaihdettua verbié lauseessa, joka rakentuu muutoin ldhes samoista osista kuin Brorin
alkuperdinen lause. Opettaja korjaa talla periaatteella my6s lauseen objektimuotoa (nominatiivi hir-
veen iso leipa - partitiivi leipad).

Muut oppilaat ottavat Brorin kommentin vastaan huvittuneina. Peter toistaa kysyvasti Brorin
kayttdman pullistanu-partisiippimuodon (r. 12) ja nauraa. Myds Sam nauraa mutta pyytéa Broria kat-
somaan, osoittaa télle hauistaan ja sanoo: bror (-) macka har (bror (-) leipéa taalla), r. 15. Sam liittaa
siten my0ds Brorin kommentin osat itseensd. Luokkakavereiden reaktiot osoittavat eroja oppilaiden
valisissa tiedoissa, mutta Brorin tekemé huomio ja opettajan antama palaute ovat myds potentiaalinen
oppimistilanne seka Brorille itselleen etta muille eri tavoin kaksikielisille oppilaille. On tarke&a huo-
mata, ettd pullistaa ja kohottaa eivat ole merkityksiltd&dn kaukana toisistaan, vaan molemmat ilmai-
sevat semantiikaltaan kasvamista. Kun oppilas kayttad tdllaista verbid “védrin” omassa lauseessaan
mutta saakin siitd korjaavaa palautetta ja mallin “oikeasta” verbistd samassa yhteydessd, toimitaan
lahikehityksen vyohykkeellda. Opettaja voi talloin kielentamisestd antamallaan palautteellaan tukea
paljonkin oppilaan sanaston seké rakenteiden tarkentamista.

Seuraavassa esimerkissa oppilas pohtii rankkuri-késitettd (rackaren), ja eri osallistujat arvioivat
pohdintaa eri tavoin. Opettaja on ennen oppilaan aloitetta avannut ammatinharjoittajan paatehtavat,
joihin kuului kaupungin puhtaanapito. Toimenkuvaa hén on perustellut keskiajan heikolla hygienia-
tasolla verrattuna nykypéivéan. Riveill4 12 ja 18 opettaja viittaa hygieniaesimerkking kaymaloihin
(vessoihin) tai tarkemmin niiden puuttumiseen. Rivilla 27 hé&n arvioi keskiaikaa affektiivisesti ja hy-
myillen, mahdollisesti peilaten ndin oppilaiden reaktioita: lite &ckligt kanske (hieman allottavaa

ehkd). Sam tarttuu rivilla 28 esittdmassaan aloitteessa juuri wc:n eroihin eri aikakausina.

Esimerkki 12. Rankkuri — rackaren (H1)

01 Opettaja: ha:r nagon hort om r:ackaren

02 onko joku kuullu r:ankkurista (1.5)
03 Oppilas: (-)

04 Opettaja: joo

OSOITTAA TAULULLE
05 se on vahan outo sana
KULJETTAA SORMEA PYOVELIN JA RANKKURIN VALILLA
06 mut /se oli ton pyoévelin apuri (0.4)
07 vdha:n semmonen niinkun ((katsoo koneeltaan jotain)) (0.4)

08 apupoika



09

10
11
12
13

14
15

16
17

18

19
20
21
22
23
24
25
26
27
S
29
S
31

BN
33

34
35
36
37
38

Ama:

Opettaja:

Oppilas:
Opettaja:

Peter:
Oppilas:
Opettaja:
Sam:
Ama:
Bror:
Opettaja:

Bror:
Opettaja:

Joni:

Kaisa:
Opettaja:
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ja joskus sen rankkurin tehtaviin kuulu myos >esimerkiks< pitdaa kaupunkia puhtaana
KAANTAA PAATAAN HIEMAN SIVULLE
semmosia epa:miellyttavia toita niinkun (.) .hh
fvaikkaf (.)
v:essanpuhdistaminen
y[6:
OSOITTAA KASIEN SIVUTTAISLIIKKEELLA EDES-TAKAISIN
[°kun® hygienia (.) eli ylipdataan. (1.2)
hh niinniin se si-
PYORITTAA PAATAAN KIELTAVASTI

kaupungin siisteys niin se ei ollu ehka kaik-
samalla tavalla siistia ku nykypdivana ((katse luokan vasemmalla puolella)) (.)
KATSE SIIRTYY OIKEALLE
vessoja ei ollu sillalailla (.) niinkun nykypaivana vaa aikalailla jatteet heitettiin
kadu:ille
(0.3)
oo[o ((kohahtaa))

[ja haisi pahalle
oli paljon rottia ja muita (1.0)
muita semmosia pieneldimia jotka sitte saatto myos levi:ttda tauteja (1.4)
hyvin likaista oli verrattuna siihen minkalaista nykyaan on
HAUKOTTELEE
(--)
fdet kan vara lite dckligt kanske pa medeltiden£ (0.8)
kissar dom >ute pa ikku:n.<

he he
n:e:jj
fjaja tro[rf ((nyokkas))
OPETTAJA KATSOO BRORIIN BROR KUVAA PUSSIN NOSTOA JA LASKUA
[dom kissar i en pase (.) sen hel legger den pasen [ bara °(-)°
[E:LLER (.) bara pa £ga-
tanf.

00 KATSOO HYMYILLEN OPETTAJASTA BRORIIN
hogst uppe ((katsoo Amaan))
((oppilaat supisevat keskenaan))
((naurahtaa pidatetysti))

sittoli vielad (0.5) vouti

Samin aloite on -kO-muotoinen kysymys, joka siséltad pohdinnan keskiajan mahdollisesta ta-

vasta kdyda vessassa: kissar dom ute pa ikku:n (pissaavatko ne ulos ikkunasta). Koska kysymys ei

ala kysymyssanalla, sen voi tulkita varmistukseksi ajatukselle tai ehdotukseksi. Olisi eri asia kysya

”Missé/miten he pissasivat?” Nyt Sam kuljettaa pohdintaa itsendisesti. Kokonaissisélloltaan aloite

tarkentaa enemmankin rankkurin ammatin taustaa tai kontekstitekijoita kuin itse ammattia. Sam kie-

lent& siind konkreettisen, arkisen seurauksen vessan puuttumisesta ja pyrkii selvittdamaéan kysymyk-

sell&én ristiriidan, jonka radikaali eroavaisuus eri aikakausien valilla on hdnessa synnyttanyt (ks. luku

2.3.4 selityksen muodostumisesta).
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Samin lyhyessé aloitteessa on useita kiinnostavia rakenneseikkoja: preesensin kaytté aikamuo-
tona puhuttaessa menneista tapahtumista, viittaaminen keskiajan ihmisiin persoonapronominilla dom
‘ne/he’ sekd koodinvaihto suomen kieleen (ikku:n: ikkuna). Historiaan tekstilajille eli genrelle on
ominaista imperfektin ja muiden menneen ajan aikamuotojen kayttd (Coffin 2006; Schall-Leckrone
2013: 203-205). Kuitenkin oppilaiden liséksi opettajakin kéyttdd historiasta puhuessaan toisinaan
preesensia (ks. my6s esimerkki 2 yGvahti-sanasta). Tassa esimerkissa opettaja puhuu aluksi preesen-
sissa (r. 5) mutta viittaa samalla l&sndolevaan kohteeseen eli taululla oleviin nimiin. Sen jélkeen han
on vaihtanut imperfektiin (r. 6-24) ja rivilla 27 jalleen preesensiin (det kan vara: voi olla), jota myds
Sam kayttaa puheenvuorossaan. Aikamuotojen vaihteleva kaytto eri osallistujien puheessa kertoo ai-
nakin siitd, ettd genren mukaisia kielipiirteité ei erikseen opetuksessa painoteta. L2-oppilaiden histo-
rianopetusta koskevassa tutkimuksessaan Schall-Leckrone (2013: 201) totesi, ettd opettajia ohjataan
kielen ja sisallon yhdistavaan opetukseen liian vahan. Esimerkin koodinvaihtoa késittelen erikseen
luvun 5 esimerkissa 28.

Bror vastaa spontaanisti Samin kysymykseen ja arvioi sen paikkansapitavyytta (r. 30). Samin
kysymysmuoto antaa odottaa ei/kylla-vastausta, joten Brorin kieltdva nej-vastaus on odotuksenmu-
kainen. Opettaja puolestaan vastaa kysymykseen myontévasti heti Brorin peréan (r. 31). Bror jatkaa
vastaustaan “vasta-argumentilla” eli perustelemalla Samin ehdotusta toisella virtsaamistavalla. Bro-
rin vastaus koostuu kahdesta temporaalisesti (sen: sitten) toisiinsa liittyvasta lauseesta. Han viittaa
siind Samin sanoihin, joita kayttdd omassa kerronnassaan (dom, kissar), mutta ikkunasta virtsaamisen
sijaan han ehdottaa pussiin pissaamista. Tarkentamaton persoonapronomini dom viittaa yleisesti kan-
salaisiin. Opettaja keskeyttaa Brorin vuoron ehdottamalla kolmatta vaihtoehtoa, kadulle pissaamista
(ELLER bara pa gatan, r. 33). N&in opettaja saattaa arvioida Brorin vastauksen vaaraksi tai pyrkii
rajoittamaan tilanteen jatkumista pidemmalle. Ama, Joni ja Kaisa reagoivat ehdotuksiin nauraen tai
lyhyin kommentein (r. 29, 34-35 ja 37).

Myaos esimerkkien 13 ja 14 avainsanojen sisaltd herattad oppilaissa kysymyksia. Esimerkisséa 13
kéaytavaa keskustelua keskiaikaisesta esineestd tarkastelin jo oppilaiden vastausten kannalta luvussa
4.1 (esimerkki 4). Tilanteessa oli my0s useita oppilaiden itsendisié aloitteita, jotka oli joko osoitettu

opettajalle, itselleen tai toiselle oppilaalle.

Esimerkki 13. Vad har det med hygien att géra (H1)

01 Opettaja: ((pysayttaa nauhan niin, etta kuvat jaavat taustalle))
02 (1.2)

03 Bror: VIITTAA

04 Opettaja: mika-
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kuka adnestaa ykkosta (.) 6ronpetare=
=@men[:@ ((osoittaa samalla valkokankaalle, harmistuneella danelld))

0SOITTAA KORVAANSA ((ikdan kuin puhdistaisi sita))

[korvan (.) puh[distin

[jag vet
OSOITTELEE VALKOKANKAALLE
@men:@ (.) allt[sa
OPETTAJA HEILAUTTAA KATTAAN
[/ja: vi ska /kolla. °men-°

@va:d har en penna med hygien att géra@
och vad har [-

[han s- ((havainnollistaa kasilla ikaan kuin kirjoitusta))
han h- skrev dom bo:terna (.) nar hon ((laittaa kadet puuskaan))
°vad tror du® ((kuiskaa Amalle))

[han slange:r °(-)°
[>jag kan[ner nar det &r forsta< (.)
KAISA OSOITTAA TAULULLE JA VENYTTELEE SAMALLA
[men vad har det skdrpet eller vad det ar [med °(-)°
>faktisk det tror ja[g<
PETER HAUKOTTELEE
[ja dom ha[de jo sann dar fjadrar

nar dom hade pennor

HEILUTTAA PAATAAN

[dom [satt da:: to:an

[>jag tror< belte
>varfor det<
((venyttelee yha kasidan))
men VEM [ROSTER nummer ett

[jag vetin[te
[vad har det med hygien och goéra
((15 rivia poistettu: ddnestystuloksen kerdaminen))
((suurin osa danestaa vaihtoehtoja 1 ja 3))
\Elle nej jag tror nflummer tva jag glomde [jag °(-)° nummer tva
[jag rostar pa bade ett och tre
[ja-
NAPSAUTTAA VIDEON PAALLE
vi kollar (.) va sdger ahmed och [va °e svar®
[ja tror inte att det ar tva
na /ahmed (0.4) vad sager du da?
okei jag vet vad det ar for nat (.)
det ar en 6:ronpetare. (0.7)
nej jag skojar bara
ASETTAA ESINEEN KIINNI VYOHONSA
man ser ju klart och tydligt (.) det ar en beltspenne
sa var det fixat
((lopputekstien ja -musiikin soidessa alkaa pieni puheensorina))
det &r samma som oss
nu kommer (--)
(3.8)
det kan ju vara penna ((oppilasta ei ndy videokuvassa samalla))
det e helt spdnnande [(--)
[kolla pa den
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60 (2.0)
61 Kaisa: men jag rostade pa bade ettan och [trean
62 Joni: [det &r 6ronpetare elle (-) beltet
63 Ama: a:h
64 Bror: KATSOO JONIN SUUNTAAN
65 Kaisa: KATSOO BRORIIN
PYORITTAA RANNETTAAN IKAAN KUIN KIRJOITTAISI
66 Bror: jag tror det kan vara en penna for det ser ju ut °(-) skriv(-)°
67 Oppilas: ((laulaa videon musiikkia, joka viela jatkuu))

Esimerkin 13 ensimmaéinen aloite tehddén heti opettajan alkaessa kerata danestystulosta esineen
kayttotarkoituksesta (r. 6). Kaisa ilmaisee siiné aluksi ristiriitaa harmistuneella 8anensévyll& seka lau-
sumalla konjunktion men *mutta’. Kun opettaja pyrkii jatkamaan opetusta suunnittelemallaan tavalla,
Kaisa toistaa: men alltsd *mutta siis’, r. 9. Opettaja vastaa Kaisalle, etti asia tullaan tarkistamaan (ja
vi ska kolla men), mutta Kaisa ei tyydy vastaukseen vaan pyrkii sanomaan asiansa, jonka avulla han
voi pohjustaa valintojaan. Rivilla 11 han esittdakin kysyvén pohdintansa yhden nimivaihtoehdon
(penna) ristiriitaisesta suhteesta kasiteverkostoon (hygienia—kyné): vad har en penna med hygien att
gora (mita tekemista kynalla on hygienian kanssa). Kaisa punnitsee néin vaihtoehtoja suhteessa sii-
hen kontekstiin, jota edelld katsotulla videolla on késitelty. Han on aloittamassa heti peréén toista
kysymysté, mutta opettaja antaakin vastauksen ensimmaiseen kysymykseen. Rivilla 18 Kaisa kuiten-
kin pohtii edelliseen tapaan vaihtoehtoa byxspanne, josta han kayttaa yleisempaé sanaa skarpet "vyo’.

Opettaja perustelee Kaisan molempia kysymyksia (r. 13-16, 21) ja Peter ensimmaista (r. 20).
Opettajan vastaukset viittaavat videoon. Ensimmaisessa vastauksessaan opettaja puhuu kynén kyt-
koksestd videoon (suomennettuna: han Kirjoitti niitd sakkoja, kun hén- hén heitti (-)), muttei valtta-
mattd hygieniaan. Perustelun loppua ei kuulu videolla. Toinen perustelu liittyy wc:hen eli hygieniaan.
Jo Kaisan toisen kysymyksen aikaan Peter vastaa Kaisan pohdintaan kynasta kertomalla tietonsa ai-
koinaan kynina kaytetyista sulista. Han osoittaa olevansa samaa mielta Kaisan havaitsemasta ristirii-
dasta kayttaen dialogipartikkelia (ja: joo) ja lausumansisdista partikkelia (jo: kyll& tai juu) seka ker-
toen tietonsa epardimatta: dom hade ju sann déar fjadrar nar dom hade pennor (niilla oli juu sellaiset
sulat kun niilld oli kynét). Kaisa saa ndin kaksi erilaista perustelua toiseen kysymykseensé, seka tun-
nin aktiviteettiin viittavan ettd sen ulkoisen. Kun opettajan perustelu pyrkii sanoittamaan vaihtoehdon
jarkevyyttd, Kaisan ja Peterin kielennykset kyseenalaistavat sen. Oppilaiden kyseenalaistukset on sa-
noitettu selkedsti, ja niissa ilmenee uuden tiedon pohtiminen ja rakentaminen aiempien tietojen tai
laajemman kokonaisuuden pohjalle. Téllainen tiedon arviointi on hedelméllinen pohja oppimiselle.

Vertailuna edelliseen aloitteeseen voidaan katsoa muiden oppilaiden samassa tilanteessa harjoit-
tamaa pohdintaa. N&itd ovat Aman, Jonin ja Brorin itsendisesti esittdmat kommentit ja keskustelut

riveilld (15-26; 57-66). Eri keskusteluja kdydaan péallekk&in, minka vuoksi olen merkinnyt nuolen
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keskustelujakson ensimmadisen puheenvuoron kohdalle. Heti sen jalkeen, kun opettaja on perustellut
Kaisalle julkisesti kynan yhteytta hygieniaan, Joni kysyy Amalta, minka tdmé ajattelisi (att tro: luulla)
olevan oikea vaihtoehto (r. 15). Ama ilmaisee luulevansa vahvasti vaihtoehdon 1 olevan oikea, mihin
Joni vastaa arvaavansa vaihtoehtoa 3 (belte: vyd). Ama kysyy perustelua valinnalle, mihin Joni vastaa
jag vet inte ’en tiedd’ eli jattdd valinnan perustelematta. Seuraa miclenkiintoinen jatko, jossa Ama
kysyy perustelua toistaen Kaisan aloitteen (vad har det med hygien och gora). Kaisan daneen lausuma
pohdinta on vaikuttanut siten myds toisen oppilaan pohdintaan ja voi edistaa arvauksen valistunei-
suutta. Koska Joni ei perustele arvaustaan, ainakaan Kaisan pohdinta ei ole tehnyt hdaneen samanlaista
vaikutusta kuin Amaan. Joni my6s vaihtaa arvauksiaan nopeasti perusteluitta pitkin tilannetta (ks. r.
22, 57 ja 62).

Bror perustelee valintaansa, kun Joni on ensin esittanyt arvauksensa (det &r dronpetare elle bel-
tet: se on korvanpuhdistin tai vyo, r. 62). Bror katsoo Joniin eli rekisterdi tamén sanat. Han perustelee
penna-vaihtoehtoa esineen ulkonadlla ja Kirjoittamisella: for det ser ju ut- (-) skriv (-) (koska se kylla
nayttaa- kirjoit-) eli kiinnittad arvauksensa havaitsemiinsa konkreettisiin yhtymakohtiin. Kaikissa eri
perusteluissaan oppilaat soveltavat tehtdvanantoa itsendisesti ja aktiivisesti, sill& vastaukseksi riittaisi
pelkka viittaaminen eli perustelematta arvaaminen. Myos perustelematon valintojen daneen Kielenté-
minen tai kysyminen toiselta oppilaalta voivat vaikuttaa siihen, ettd joku oppilaista perusteleekin vas-
tauksensa. Né&in tapahtuu Jonin keskustellessa Aman kanssa ja Brorin perusteltua vastauksensa sen
jalkeen, kun Joni on ensin esittanyt arvauksia.

Esimerkissd 14 on tilanne, jossa uutiset-kasitteeseen oppilaan mielessa yleisesti liitetyt merki-
tyssiséllot ovat ristiriidassa tilanteisten merkitysten kanssa. Siina oppilas kielentdd hieman saman-
tyyppisen ongelman kuin Kaisa edelld. Esimerkissa 14 oppilas osoittaa hdmmennysta kuitenkin toi-
sin, suoran kysymyksen sijaan epésuorasti ja perustelemalla sitd omalla tietdmattomyydellaan. Myos

tassd esimerkissa oppilaan aloite saa aikaan pohdintaa ja kysymyksid muissa oppilaissa.

Esimerkki 14. Uutiskokous (S1)

01 Opettaja: paikka on \uutiskokous (0.4)

02 Peter: @/ha:.@=
KATSOO PETERIIN
03 Opettaja: =eli mitad ne tekee jos ne on <uutiskokoukses[sa>
04 Ama: ALKAA VIITATA
05 Bror: [/Al jos siina luki me:dia[uutiset.
06 Kaisa: [sa-
07 @sa stakigt hor om@ (0.5)
08 Opettaja: [uutis>kokous<
09 Joni: [han (-)

10 Opettaja: mi- mika on uutiset
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((7 rivia poistettu))
ama
(1.2)
NOSTAA KATSEEN PULPETISTAAN Vad fragade du
((3 rivia poistettu))
etta (.) £jos on <uutis>kokous nii mika se vois ollag
((8 rivia poistettu))
>0j just det< hade fraga (.)
att igen san dar °m-° (.) >vad heter det< (0.6)
KATSOO AMAAN
da:r man gor <ny:het sa:kern>. [(0.5) och jag visste inte att man behéver de:: m
ba:bys bilder for det.
[m::
((2 rivia poistettu: samanaikainen keskustelu))
((Amalle)) \jos tekee uutisia (.) [vauvoista ((katsoo ympéri luokkaa, puhuu kuuluvasti
ja yrittda nain rauhoittaa sen tunnelmaa))
[(miks ne) tekee lapsista:
ne [tekee sanomalehted siina
[>babys ar< ((kdantyy Amaan pain))
°@babys@° ((itsekseen alaspdin kumartuneena))
ne kayttaa siihen niita kuvia (0.5) ((avaa kirjan sivun tarkistaakseen tiedon)) ja. (.)
kuvia (.) ja:: (.)
0:: teksteja
KATSOO KAMERAAN JA HAUKOTTELEE
ja ilmeisesti joku tyyppi jonka nimi on pur- puntti hurmarinta tulee esiintymaan tassa
jutussa
((3 rivia poistettu))
ope ma (voil) lukea tuo: kirjaa
((laulaa))
nyt voit laittaa silmét kiinni \ma luen teille tin jutun mita uutishuoneessa tapahtuu

Esimerkki on tehtavén lopusta, jossa oppilaat ovat muistelleet oppikirjan kuvan yksityiskohtia.

Opettaja on esittanyt kuvasta ohjaavia kysymyksia ja pyytéanyt arvaamaan, mista paikasta (ja tyostd)

on kyse, Kirjan ollessa suljettuna kaikkien kysymysten ajan. Vihjeind ovat olleet oppilaiden havaitse-

mat yksityiskohdat, kuten Kirjoitetut paperit ja vauvankuvat. Oppilaat ovat arvanneet mm. tietokone-

konttoria, opettajanhuonetta, salapoliisia ja filmistudiota. Kun oikeaa arvausta ei tule, opettaja paljas-

taa paikannimeksi uutiskokous. Oppilaiden reaktioista voi paatelld, ettei vastaus ole odotettu (mm. r.

2). Ama kielentda puheenvuorossaan tata odottamattomuutta (r. 33—-36).

Opettaja pyytaa eri kysymyksenasetteluin méérittelemaan ensin uutiskokouksen (r. 3), sitten uu-

tiset (r. 8, 10). Vastausvuoron saa Ama, joka on viitannut Brorin huomiosta l&htien (ké&sittelen sit&

erikseen luvussa 5.2). Ama pyytéa opettajaa toistamaan kysymyksen. Opettaja painottaa ja artikuloi

kysymysmuotoilussaan sanaa uutiskokous (r. 24), mutta Ama ei orientoidukaan vastaamaan kysy-

mykseen, vaan esittdd pohdinnan, jossa osoittaa epaselvyytta avainsanan tilanteisesta merkityksesté.
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Késitesuhteita koskevan ymmarryksen osoittaminen on Amalle tilanteessa maaritelméa keskeisem-
paa. Ama aloittaa orientoimalla opettajaa kysymykseen (hade fraga, r. 33), mutta puheenvuoron
muoto ei vastaa Kysymystd vaan useampaa véite- ja sivulausetta. Kommentti jakautuu karkeasti kah-
teen osaan. Ensimmainen on att-lausumapartikkelilla (VISK § 1032) alkava pohjustus, jossa Ama
maéadrittelee parafraasilla avainsanan uutiskokous: vad heter det dar man gor nyhet sakern: *mika sen
nimi on missd tehddan uutisjuttuja’. Ymmaérrystd avainsanan sisdllostd osoittaa, ettd uutiset-sanan
sijaan Ama kayttaa ruotsinkielista vastinetta nyhet ilmaisunsa resurssina. Han avaa myos yhdyssanan
loppuosan -kokous funktionaalisen yleismerkityksen sanoin dar man gor (missé tehdaan).

Toisessa osassa Ama esittad varsinaisen ongelmansa. Se alkaa och-rinnastuskonjunktiolla, jonka
jalkeen Ama viittaa omaan tietdmiseensa johtolauseena: jag visste inte ’en tiennyt’. Vasta ndiden
jélkeen oppilas esittdd “kysymyksensd” att (ettd)-sivulauseessa: att man behdver de:: m babys bilder
for det (ettd siihen tarvitaan vauvojen kuvia). Verbill& att behdva ’tarvita’ Ama kuvaa vauvojen ku-
vien suhdetta uutiskokoukseen (for det: siihen). Omaan tietdméattomyyteen viittaaminen ilmaisee,
ettei suhde ole selvd. Vauvan kuvat ja uutiset nayttaytyvat varmasti hyvin erilaisten merkityskenttien
asioina, joita on vaikeaa yhdistaa toisiinsa, jos ei ole aiemmin lukenut uutisia vauvoista. Niinpd Ama
ei osoita hammennysta niink&éan uutiskokous-sanasta, vaan uutiskokouksen aiheesta. Tulkintaa vah-
vistaa Brorin lisdperusteluja pyytava miksi-kysymys rivilla 41: miks ne tekee lapsista (uutisia). Opet-
taja perustelee molemmat selvennysté vaativat aloitteet lyhyesti ja viittaa kirjan tekstissa (r. 49) ole-
vaan henkildén Puntti Hurmarintaan, josta seuraavaksi lukee. Opettaja ei kuitenkaan mainitse vield,
ettd kuvat ovat tuosta henkildsta vauvana. Myos Sam on kuunnellut Aman aloitteen ja vastaa siihen
tautologialla luultavasti sosiaalisista syista: babys ar babys ’vauvat on vauvoja’ (r. 43-44).

Yhteenvetona seké& Kaisan (esimerkki 13) ettd Aman (esimerkki 14) aloitteissa on kyse kasite-
verkoston suhteiden nakyvaksi tuomisesta ja jonkinlaisen epédkoherenssin ja eron osoittamisesta nii-
den vélilla. Aloitteet kuvaavat erittdin eksplisiittisesti sitd, millaiset seikat voivat askarruttaa oppilaita
uusien sanojen tai késitteiden sisalldissa silloin, kun jokin osa sisalldstd on jo tuttua. Sanoittaminen
lienee eksplisiittista juuri siitd syysté, etta liikutaan lahikehityksen vyohykkeell4 eli aihealueella, joka
vaatii tietojen tilannekohtaista tdydennystd. Tilanne on optimaalinen oppimiselle, koska opettaja voi
selittdamalla tukea tiedollisen aukon tdydentamista (ks. Ogborn ym. 1996: 30). Né&in opettaja tekeekin,
ja oppilaat ottavat perustelut vastaan yhteisymmarryksessa ja niita punniten.

Tehtévatilanteet eroavat silti ratkaisevasti toisistaan. Kun esimerkissa 13 pyritdan kyseenalaista-
malla selvittdma&n annetuista vastausvaihtoehdoista vaaria vastauksia, esimerkissa 14 keskustellaan
odotuksenvastaisesta oikeasta vastauksesta. Jalkimmaéisessé tilanteessa odotuksia on luotu pitkén ar-

vausketjun avulla, jolloin poikkeava oikea vastaus rikkoo niita entisestdén. Oppilaat ilmaisevat myos
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itse epdkoherenssin eri tavoin. Kaisan harmistuneena tekema suora esitys antaa kriittisemman vaiku-
telman kuin Aman vaite- ja johtolauseista rakennettu epésuora esitys, jossa tdmé viittaa oman tietonsa
puutteellisuuteen. Ama myos orientoi opettajaa kysymykseen, jollaista ei lopulta esitakaan.

Esimerkki 15 on historian iltapdivatunnin lopusta. Aktiviteetissa opettaja on esitellyt keskiajan
soittimia valkokankaalle heijastetun blogitekstin kuvan ja selitysten pohjalta. Tehtdva on edennyt
seuraavasti: opettaja ei ole esittanyt kysymyksia soittimista tai kuvasta, vaan oppilaat ovat aloittaneet
runsaasti itsendisia puheenvuoroja, jotka ovat viitanneet taustalla ndkyvaan kuvaan, jossa soittimet
ovat vieretysten. Esimerkin 15 alussa opettaja on siirtynyt esittelemaén kutakin soitinta erillisten ku-
vien avulla. Esimerkki havainnollistaa aloitetilannetta, jossa oppilas (Peter) kuvaa myéhemmin kam-
piliiraksi nimettavaa soitinta perustuen assosiaatioon. Puheeseen ottaa osaa toinenkin oppilas, joka
jalostaa aloitetta eteenpain ja kysymykseksi, johon opettaja ja useampi oppilas vastaavat.

Esimerkki 15. Soittimet, pasuhan (H2)

01 Opettaja: tassa nakyy ne viela eri:kseen ((katsoo tietokoneelleen)) (1.4)

((alkaa nayttaa kankaalla vuorottain kuvia eri soittimien soitosta))
02 erikseen noita soittimia (1.0)
03 °emmuista ihan tarkkaan® (.)

OSOITTAA KANKAALLE, JOSSA NAKYY JOUSISOITIN

04 NAAT tota

KATSOO OPPILAITA
05 yhta soitetaan tommosella jo:usella
06 (2.2) ((kuva vaihtuu kielisoittimeen))
07 Opettaja: sitten tommonen /kitaran tyyppinen
08 ((kuva vaihtuu kampisoittimeen))
09 KATSOO PETERIIN HYMYILLEN
- Peter: pasu:han

NOSTAA KADEN PYORITTAMAAN KUIN KAMPEA
11 Opettaja: taad on tammonem mi[ta pyaritetdan (0.5)
- Joni: [RepeAA NAURUUN p(hh)asu:han he he
13 Opettaja: <sormella>
VAIHTAA KUVAN SAKKIPILLISTA

14 tai kadelld ja ndppaillaan yhta aikaa
15 (0.4)
16 Nina: dar e sackpi:pa:
17 Opettaja: KATSOO NINAAN NYOKATEN /sakkipilli (1.2)
18 hyvin tavall[inen
19 Joni: [miks sil on partaa tolla miehella (0.8)
20 Opettaja: varmaan siks et han on kasvattanu.

KATSOO KONETTAAN
21 taal oli ne nimetki (.) /soittimien nimet
22 (4.0)
23 Sam: HAUKOTTELEE AANEEN
24 Opettaja: ((vaihtaa jalleen kuvaa)) ensimmainen (.) tda on nimeltdar r:ebek (.)
25 Peter: r:ebek

KATSOO OPPILAISIIN
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26 Opettaja: SOITETAA NIINKUN VIULUA (2.2)

27 r:ebekkia (2.0)
VAIHTAA KUVAN KIELISOITTIMESTA
28 sittoli (.) kielisoitin (0.6)
NOSTAA KATSEEN OPPILAISIIN
29 jonkintyyppinen luuttu. (.)
ALKAA HINKATA POYTAA KAMMENELLA

30 [ei luuttu milld siivotaan poytia \vaan soitinluuttu
31 Peter: [°ta°
32 Opettaja: ((kuva kampiliirasta vaihtuu taustalle)) taa oli taa
33 ((katsoo tekstia koneeltaan I1dhempaa tarkastellen, etsien sanaa))
34 Oppilas: SUHAHTELEE
- Peter: @batsuga@ (0.4)
36 Opettaja: °joo°
37 £/kampiliiraf ((katsoo Peterin suuntaan hymyillen))

NOSTAA KADEN KAMPEAMAAN JA KATSOO TOISELLE PUOLELLE LUOKKAA
38 siind on kampi (1.0)
- Peter: °>(kampi)[liira<®
40 Opettaja: [mita py:Oritetdan

NOUSEE PULPETILTA MAKAAVASTA ASENNOSTA HIEMAN PYSTYYN
- Joni: mut >MIKSEI sennimi o0:< basuukka

LASKEE TAKAISIN PULPETILLEEN MAKAAVAAN ASENTOON
toi ndyttaa basuulkalt(a)

43 Peter: [basi: ((karjahtaa))
44 mai eiku mani:ga mini:[gam
DEMONSTROI LAITTAVANSA KASIENSA VALIIN JA OLALLE IKAAN KUIN ASEEN
- Joni: [°jossen panee tah&[:°
46 Opettaja: [((hymyilee Jonin ehdotukselle))
47 Peter: [mani:gam
DEMONSTROI LIKETTA, JOKA AIHEUTUU PAINEESTA AMPUESSA ASEELLA
- Joni: tuff=
49 Peter: =joni sennimi on mani:gam
50 Sam: >(-)ta sillon-<
51 Peter: m[ani mani (mani)
52 Opettaja: [se on vaha erityyppinen
53 ei puhuta sillon soittimista=
54 Sam: =@(mi:nigam)@ TEKEE SUHAHDUKSIA

55 Opettaja: sakkipilli

Soittimen kuvan ilmestyttyd kankaalle (r. 8) opettaja katsoo Peterid, jolloin tdma tekee aloit-
teensa. Peterin kommentti koostuu yhdestd sanasta, jonka h&n lausuu toteavalla &&nenpainolla:
pasu:han, r. 10. Opettaja ei vastaa kommenttiin, vaan jatkaa selittdmalla soittimen toimintaperiaat-
teen. Sen sijaan toinen oppilas, Joni, reagoi siihen nauraen ja toistaen Peterin sanat (r. 12). Sana ei
tarkoita virallisesti mitddn suomeksi eiké selvitykseni mukaan myoské&éan ruotsiksi, mika voi olla
syyna Jonin huvittuneeseen reaktioon. Toisaalta Joni saattaa jakaa Peterin kanssa yhteisiin kokemuk-
siin perustuvan “sisédpiirin tiedon”. Kyseinen tilanne pddttyy toistaiseksi ja jatkuu uudelleen riviltd

35. Valissa opettaja jatkaa opetusta ja oppilaat kommentoivat soittimia ja muita kuvien yksityiskohtia.
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Opettaja siirtyy tarkastelemaan soitinten nimié (r. 21), jolloin han nayttéa edelliset kuvat uudestaan
vuorotellen nimien kannalta tarkastellen.

Kun kahden soittimen nimet on esitelty, opettaja vaihtaa taustalle kuvan Peterin aiemmin
pasu:haniksi kutsumasta soittimesta. Opettaja ei ehdi kuin muistella soittimen nimea (r. 32—-33), kun
Peter kommentoi kuvaa uudestaan sanamuodolla batsuga, r. 35. Muoto muistuttaa ensin mainittua.
Loydettyadn soittimen nimen opettaja toteaa joo kampiliira ja katsoo Peteriin hymyillen. Peter toistaa
kampiliira-nimen (r. 39), mik& kertoo orientoitumisesta opettajan ohjaamaan suuntaan. Joni kuitenkin
ottaa Peterin ’epdsana”-aloitteen mukaan keskusteluun. Han johtaa siita opettajalle suunnatun kysy-
myksen: mut miksei sennimi 0 basuukka (r. 41). Joni ei kdyta kumpaakaan Peterin edella esittdmista
sanamuodoista (pasu:han, batsuga), vaan kolmatta l&himuotoa basuukka. Kysymys alkaa mut-lausu-
mapartikkelilla, joka on yleisesti ja eri kielissd merkitykseltadn vastakohtaa tai rajoitusta ilmaiseva.
Puheenvuoron alkuisena mutta voi luoda puheenvuorojen tai puhetoimintojen valista vastakkaisuutta.
Sen on todettu tutkimuksissa myds olevan keino osoittaa paluuta taaksepdin aiempaan keskusteluun.
Sisallollisesti partikkelin tehtdvé mahdollistaa oman nakdkohdan kannalta olennaisen seikan ilmituo-
misen ja asettamisen vastakkain fokuksen kannalta véhemman térkedn, juuri edeltdvén vuoron
kanssa. (Koivisto 2011: 127-129.) Juuri ndin mutta-lausumapartikkeli vaikuttaa toimivan Jonin vuo-
rossa. Vuorossaan (r. 41) Joni palaa opettajan ja Peterin viimeisimpien vuorojen yli Peterin batsuga-
vuoroon (r. 35) ja aina alkuperéiseen aloitteeseen (r. 10). Joni ilmaisee vastakohtaisuuden kohteen
eksplisiittisesti seuraavilla vuoronsa osilla: se-pronomini viittaa soittimeen eli edeltdvaan puheenai-
heeseen ja nimi (-) basuukka on vastaehdotus opettajan edella antamalle kampiliira-nimelle. Kontras-
tia rakentavat myos kieltoverbi ei ja perustelua vaativa, kovadanisesti lausuttu miksi-kysymyssana.

Vaikka Joni muodollisesti kysyykin opettajalta perustelua soittimen nimelle, han perustelee heti
perdén itse nimiehdotuksensa soittimen ulkonadélla (toi ndyttaa basuukalta, r. 42) sekd demonstroi-
malla eleilldan, ehtoa ilmaisevalla selostuksellaan ja danitehostein (jos sen panee taha — tuff, r. 45 ja
48) kayttotilanteen, jossa hanen mainitsemansa nimi olisi kdypa. Nailla toimilla hdn kuvaa ampumista
eli tarkoittaa basuukalla asetta nimelt& bazooka. Joni luo kontrastin hyvin erilaisten asioiden valille.
Hénen puheenvuoronsa vaikuttavat ironisilta, koska sisaltdjen kontrastin lisaksi hén esittdd aidolta
kuulostavan kysymyksen mutta rikkoo vaikutelman poikkeamalla vuorovaikutuksen normeista (ky-
symys ja valiton vastaaminen itselleen). Ironinen tulkinta perustuu siihen, ettd sanoja sanoo yhta ja
tarkoittaa toista. Keskustelussa keskeisia tulkinnan ohjaajia ovat vihjeet, joita saadaan keskin&isen
tiedon ja kontekstin perusteella. (Haapakoski 2011: 27-28; 36—37.) Ironisuutta vahvistaa Jonin alku-
perainen naurureaktio Peterin aloitteeseen (r. 12)°. Opettaja tulkitsee naitd vihjeita ja vastaanottaa

19 Ironian kannalta tarkasteltuna myos puheenvuoron alkaminen mutta-sanalla saa uusia merkityksia, silla sen sisaltama
ristiriita voidaan tulkita tahallisena liioitteluna ironisiin tarkoituksiin (Haapakoski 2011: 49-50).
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aloitteen leikillisena hymyilemélld Jonin ehdotukselle ja suullisessa palautteessaan. Hén rajaa palaut-
teessaan Jonin kuvaaman asian ulkopuolelle soittimen merkityskentasta (r. 52-53): se on vaha eri-
tyyppinen — ei puhuta sillon soittimista. Opettaja ei siten toista bazooka-sanaa missaan sen &aanto-
asussa, vaan pyrkii etenemaan tuntisuunnitelman kannalta sivupolulta kohti aihetta.

Koska Jonin kommentti on lapinékyvén ironinen, opettajan palaute ei ole tiedollisesti kovin olen-
naista Jonille. Jonin kommentti on myos herattanyt useissa muissa oppilaissa humoristista yli luok-
kahuoneen suuntautuvaa keskustelua, jolloin aloitteen huomiointi huomiointi voi olla opettajalle
keino varmistaa opetuksen jatkuminen (ks. Suomensalo 2013: 113-115).

On mielenkiintoista, ettd Joni kokee tarpeelliseksi tuoda Peterin aloitteen julkiseen keskusteluun,
vaikka Peter ei ole t&hén itse endd tdéhdannyt. Tainio (2005: 187) on kirjoittanut, ettd oppilailla ja
opettajalla on toisinaan oppitunnin kannalta eri tavoitteet, eli siind missa opettaja voi pyrkia instituu-
tion edustajana jatkamaan opetusta, oppilas toivoo sen viivyttamistd. Tassa esimerkissé voi olla kyse
siitd, mutta on tarkedd huomata, ettd Peterin kommentti on heréttdnyt Jonissa aitoa kiinnostusta ja
oppilaiden valistd ymmaérrysta kasitellyn soittimen piirteisté ja samankaltaisuuksista johonkin tuttuun
nahden. Asioiden vélisten erojen outous taas voi toimia kimmokkeena huumorille, mik& motivoi op-
pilasta osallistumaan keskusteluun ja aiheen kasittelyyn, vaikka puheenvuoron sisélto ei olisikaan
kaikin osin yhteneva virallisen opetusagendan kanssa. Opettajan ja muiden oppilaiden reaktioista
paatellen Jonin oma-aloitteisuus on kannattanut, sill4 tieto otetaan eri tavoin arvioiden vastaan.
Niinpa kielentdmisellé saattaa olla tssd esimerkissa merkitystd avainsanaa koskevien siséllollisten
tulkintojen, ajatuskulkujen ja ristiriitojen ilmaisun lisdksi sosiaalisten suhteiden luomiselle ja yllapi-
dolle.

Esimerkissd 16 tarkastelen tilannetta, jossa kaupungin vakilukua arvioidaan suhteellisesti, ver-
tailemalla erilaisiin havainnollistuksiin. Siind oppilaan (oppilaiden) ja opettajan nakdkulmat seka
eroavat toisistaan ettd niiden yhtymakohtia rakennetaan. Esimerkin alussa opettaja vertaa keskiajan
suuren kaupungin asukaslukua (4000 asukasta) oppilaiden koulukaupungin nykyiseen asukaslukuun
(70 000 — 100 000 asukasta), minka jalkeen Joni kommentoi aihetta oma-aloitteisesti (r. 7). Aloittees-
saan han kielentad eridvan nakokulman koon késitteestd. Ristiriitaa ennustaa Jonin aloituspartikkeli
mut (ks. edellinen esimerkki). Aloite koostuu kolmesta osasta: johdannosta, jossa Joni esittelee pu-

heensa kohteen (r. 7), varsinaisesta argumentista (r. 8-10) ja puheenaiheen tarkennuksesta (r. 11).

Esimerkki 16. Suuret kaupungit, biosali (H1)

01 Opettaja: (om) storsta staderna (0.8)

02 j’s mietitte tdtd kaupunkia taallaha oj joku seitkyttuhatta
03 >sit jos kattoo vaha isommalta alueelta nii<

04 yli: sata tuhatta
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OSOITTAA KADELLA KOKOA

05 mut sillon \semmonen neljantuhannen asukkaan kaupunki oli iso kaupunki
06 (0.4)
- Joni: mut bi:o salikaa
2> sehin oli josku-
2> joskus taynna nii
2> >siella ei ollu(kaa) ollu niin paljon ihmisia<
11 niinku [koko bi:o
12 Opettaja: [joo eilen siella
13 elo:kuvasalissa oli
- Peter: ((haukotellen)) kolme[sataa
OPETTAJA VILKAISEE PETERIA
15 Opettaja: [mita ne sano
16 kolmesataa paikkaa (0.8)
KAMMENET VASTAKKAIN KUVAAMASSA KOKOAMISTA
17 fei hirveen montaa elokuva salia tartte:is etta saa keskiajan kaupungi asukkaat sa-
maan£
18 (0.6)
19 Peter: NAURAHTAA
20 Opettaja: samaan elokuvateatteriin
21 tai
22 nykyaan saattaa olla vaikka jossain jalkapallo ottelussa (.)
23 kymmenen tuhatta kakskyt tuhatta kolkyt tuhatta (.) katsojaa
24 [yhella stadionilla
- Peter: [s-
> sit mahtuu sinne yks kokonaa=
27 Opettaja: =£niinnii se neljatuhatta nayttas tosi pienelta
28 nayttas ettei oo loppuunmyyty lahellekdan koko stadioni(a)f
29 m’t ne oli isoja kaupunkeja.
30 ne sijaitsivat (.) hyvilla (.) kulku yhteyksilla

((siirrytdan toiseen tehtdvaan))

Johdanto-osassa Joni kutsuu elokuvasalia biosaliksi eli kayttda kahden kielen resursseja samassa
yhdyssanassa. Hybridin eli kahta kieltd yhdistavéan yhdyssanan loppuosa on taivutettu suomeksi. Yh-
dyssanan alkuosassa ja myohemmin vuorossaan Joni kayttaa ruotsinkielistd sanaa bio- ’elokuva(teat-
teri)’, mitd voi selittdd asuin- ja kulttuuriympéristd: kaikki tekstit ovat maisemassa ruotsiksi (vrt. Kolu
2017: 85-88). Argumentissaan Joni viittaa menneeseen tapahtumaan, jolloin sali oli ollut tdynna ja
vertaa tilannetta kieltolauseella edellisessa vuorossa mainittuun kaupungin vékilukuun (ei ollukaa
ollu niin paljon ihmisid). Lopuksi han td&sment&4 tarkoittavansa koko bioa, kuin tarkentaen viitan-
neensa salin sijaan koko teatteriin. Aloitteellaan Joni on nostanut esiin lahiesimerkin omasta, viides-
luokkalaisen elaménpiiristaan, jossa paikallisessa elokuvateatterissa oleva vakimaara voi tuntua var-
sin suurelta. Vaikka opettaja on jo pyrkinyt aluksi konkretisoimaan vékilukua (r. 2-4), Joni vie ver-

tailun eri suuntaan ja konkreettisuuden tasolle, objektiivisesti katsottuna suuremmasta pienempaan.
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Opettaja kommentoi ja jatkaa Jonin aloitetta. Han tuo vuorossaan ilmi ajankohdan eilen ja sel-
ventaa niin, ettd elokuvateatteriin liittyv& kokemus on hyvin tuore ja yhteinen oletettavasti koko luo-
kalle. Han ilmaisee vuorossaan Jonin tuottaman rakenteen biosali sijaan yksikielisen vastineen elo-
kuvasali ja tulkitseekin Jonin puhuvan juuri salista. Ennen kuin opettaja saa palautettaan valmiiksi,
Peter tdydent&é opettajan sanoja. Han lausuu luvun kolmesataa (r. 14) juuri ennen kuin opettaja on
hakemassa lukua itse (r. 15). Opettaja toistaa luvun ja lisaa sen tarkoittavan paikkamé&éaraa salissa (r.
16: kolmesataa paikkaa). Sen jalkeen opettaja tulkitsee ja jatkaa Jonin aloitetta (r. 17—20): hé&n vertaa
salia yksikkoné keskiajan kaupunkiin ja huomioi, ettei saleja tarvittaisi monia, jotta vakiluvut olisivat
vastaavat. Toisin sanoen siind missa oppilas havainnoi, ettd elokuvasali on pienempi kuin keskiajan
Tukholma, opettaja huomioi kokojen l&heisyyden. Selventédakseen nidkokulmaansa opettaja vertaa
kaupungin kokoa toiseen konkreettiseen esimerkkiin, jalkapallostadioniin (10 000 — 30 000 katsojaa)
riveilla 21-24. Peter jatkaa jalleen opettajan ajatusta kesken tamén puheen ja kielentaa paattelemansa
seurauksen (r. 25-26): s- sit mahtuu sinne yks kokonaa. Sanalla yks Peter tarkoittaa yhtd kaupunkia.
Opettaja toistaa Peterin ajatuksen toisin (se neljatuhatta ndyttés tosi pieneltd, r. 27) eli vertaa kes-
kiajan kaupunkia puolityhjaén stadioniin (vrt. taysi elokuvasali).

Esimerkissé opettaja on ottanut oppilaan aloitteen ja muut kommentit mukaan opetuskeskuste-
luun. Melko abstrakti iso luku ja vakimaara muuttuu konkreettisemmaksi, kun se asetetaan vertailta-
vaksi jonkin l&heisen ja kuviteltavan rinnalle, vaikka kyse olisikin eri merkityskentan asiasta. Taméan
oppilaan ilmaiseman ajatuksen opettaja aiheellisesti huomioi. Oppilas sanoittaa havainnollistuksel-
laan, ettd kokemus pienesté ja suuresta on suhteellista ja jopa subjektiivista. Toisaalta opettaja pyrkii
palautteessaan ja omalla esimerkilldén laajentamaan oppilaiden perspektiivia (elokuvasali vrt. sta-
dion), pysyen kuitenkin edelleen konkreettisella kentall4. Esimerkissé korostuu osapuolten valinen
yhteistyd: eri havainnollistukset kommentoivat toisiaan, minka lisaksi Peter ottaa osaa keskusteluun
paattelemalld, ennakoimalla, muistelemalla ja arvioimalla keskustelunaihetta &&neen.

Esimerkissd 17 keskustellaan suomenkielisestd sanasta vouhottaa suomen tunnin sanastotehté-
vassa. Oppilas madrittelee avainsanaa henkilokohtaiseen, perheestd kumpuavaan kokemukseensa pe-
rustuen ja ottaa samalla asiantuntija-aseman. Asema ei synny ainoastaan kokemuspohjaisesta sisél-
I6std tai subjektiivisesta suhtautumisesta puheenaiheeseen, vaan myos siitd, miten asiantuntijuutta
rakennetaan keskustelussa. Esimerkissa opettaja tarjoaa asiantuntija-aseman. Oppilaan (Aman) ko-

kemus seké vahvistaa keskustelussa aiemmin esiinnoussutta sanamaaritelméaa ettd tadydentaa sita.

Esimerkki 17. Aman aiti vouhottaa (S1)

01 Bror: mm bdrjar ga pa runt och bara borja prata om (-)
02 Opettaja: joo ai- diti menee joo.
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babbla on ehka (.) hyva sana ruotsiksi
((Samin poydan ymparilla juttelua samalla))
eli vouhottaa
PYORITTAA MOLEMPIEN KASIEN ETUSORMIAAN VAHAN NOSTETTUINA
puhuu koko ajan asiasta ja (0.4)
VIITTAA
>puhuu puhuu £puhuu puhuu< ja se vouhottaa jaf (.)
HEILUTTELEE KASIA JA VARTALOAAN
menee myods ympadriinsd samalla ja koko ajan touhuaa ja £\vouhottaaf (0.5)
yhta aikaa
famat ((osoittaa rajusti heiluttaen viittaavaa Amaa))
(0.4)
SAM JA JONI KAANTAVAT KASVONSA AMAAN PAIN
det spesiellt jobbet fér mig nar min mamma gor det ja.
for hon pratar pa lanke:siska: (.) och dom skri:ker nar dom pratar dar
HYMVYILEE JA NYOKKAA j[oo0 joillakin kielilld voi tuntua et ihmiset vouhottaa vield enem-
man=
KATSOO OPETTAJAA JA NYOKKAA SANOJEN AIKANA
[for (-) skri:ker
((karjahtaa hiljaa levottomana))
=SAGER MAN >(-[-)< KAANTYY NOPEASTI TAKAISIN KASVOT ETEENPAIN
OPETTAJA NOUSEE SEISOMAAN
[ma en:- ((nostaa sormensa pystyyn))
nar dom [kommer in=
[((kdantyy Ninaan pain))
LAHTEE KAVELEMAAN SAMIN LUO
=ma en [tied3
[vad s(h)a du he he
(--)
°hei° ((vakavana Samille, pyrkii rauhoittamaan riehakasta tunnelmaa)) (1.0)
MA EN TIEDA milt3 si-
NOSTAA KADET JA PYORITTAA NIITA VOUHOTUKSENOMAISESTI
sri [lankan kieli kuulostaa sit [kun joku vouhottaa
[((nyokkaa Ninalle ja kddntyy takaisin))
[sam (.) @va sa du@

HEILUTTAA KASIA
mut esimerkiks omaan korvaan joku espanjan kieli saattaa valilla kuulostaa etta vou-
hottaa
SORMET LYO YHTEEN OSOITTAEN TAHTIA
koska >tuntuu et sita kielta tulee koko ajan hirveen nopeesti ja sitten ku ei saa mi-
taan

HEILUTTAA KASIA
selvaa ku noi puhuu tietyst nopeesti<
niinnin
NAURAVAT
en o0saa siis espanjaa itse puhua

Esimerkki 17 alkaa Brorin vouhottaa-sanalle antamasta ruotsinkielisestd maaritelmésté (kuuluu

kategoriaan 4.1). Sen jalkeen opettaja tarkentaa mééaritelméaé ruotsinkielisell vastineella babbla sek&



86

avaamalla sanaa erilaisin suomenkielisin verbi-ilmaisuin (puhua, mennd ympariinsa, touhuta) ja jat-
kuvuutta ja samanaikaisuutta kuvaavin ilmauksin (koko ajan, samalla, yhta aikaa). Opettaja toistaa
ilmaisuja ja elehtii voimakkaasti esimerkiksi heiluttaen kasi&, mika havainnollistaa puhumisen sévya
ja tyylid myos nonverbaalisti. Ama alkaa viitata jo rivilla 6, mutta opettajan selityksen jatkuessa viit-
taus muuttuu voimakkaaksi huitomiseksi sivulta toiselle. Ama selvésti toivoo tulevansa néhdyksi ja
saa opettajalta puheenvuoron rivillg 10.

Aman aloite koostuu prosodisesti ja siséllollisesti kahdesta osasta. Aluksi (r. 12) Ama liitta4
aloitteen edelliseen keskusteluun (det spesiellt jobbet for mig: se koskee erityisesti minua) ja kertoo,
mista tai kenestd juuri hdn kommentissaan puhuu (ndr min mamma gor det: kun minun aitini tekee
niin). Nain hén osoittaa, ettd kyse on edelld sanottua vahvistavasta (mm. adverbi spesiellt) ndkdkan-
nasta. Jo ennen esimerkissé nakyvaa tilannetta opettaja on kéyttanyt vouhottaa-sanaa vihjeessaan
(jotkut sanoo etta aiti vouhottaa). Koska myds Ama kertoo aidistdén, hanen aloitteensa vahvistaa
kyseistd sanan perheteemaista kéyttoyhteyttd. Toisaalta puheenvuoron alku toimii johdantona uuteen,
taydentavaan nakokulmaan.

Toisessa osassa Ama perustelee ja selittad argumenttinsa, r. 13: for hon pratar pa lankesiska och
dom skri:ker nar dom pratar dar (koska han puhuu sri lankaa ja ne kiljuu kun ne puhuu sielld). Aman
kokemuksessa vouhottaminen liittyy kielelliseen (ja kulttuuriseen) seikkaan. Ama painottaa finiitti-
verbid skriker ’kiljuu’ ja toistaa sen rivilld 15. Verbi ja tapa lausua se eivat ole en&é puhua-verbin
tapaan neutraaleja, vaan muuttavat sanan savya voimakkaammaksi ja affektiivisemmaksi. Samalla
verbin merkitys tarkentuu eli kuvaa aanen tuottamisen tapaa. Affektiivisuus voi kummuta siitd, etta
Ama puhuu hénelle hyvin laheisestd ihmisesté ja tarkkuus puolestaan siitd, ettd Ama tietdd kokemuk-
sensa vuoksi jotain, mitd muut eivét, jolloin han voi mééritelld verbin tilannekohtaisesti.

Opettaja ottaa Aman kokemuksen vastaan hyvéksyvésti ja arvioi sité yleisell& tasolla (r. 14): han
kayttad 0-persoonaa (voi tuntua) ja puhuu sri lankan kielen sijaan yleisesti kielista (joillaki kielilld).
Aman ilmaiseman att skrika-verbin sijaan opettaja kayttad maariteltdvaa verbia vouhottaa (vouhottaa
viela enemman). Né&illa keinoin opettaja selventad, ettd juuri kielen vaihto vaikuttaa sanan sévyn muu-
tokseen ja intensiteettiin. Aman aloite heréttad valitonta kiinnostusta myos muissa oppilaissa, mutta
opettaja jatkaa palautevuoroaan riveilla 18-31. Opettaja ilmaisee tietdmattomyyttaan sri lankan kie-
lestd vouhotuksen osalta, mutta antaa esimerkkind espanjan kielen, josta hanelle tulee vouhottaminen
mieleen. H&n demonstroi espanjan puhetyylid nopeuttamalla puhettaan ja selittdmélld, mista hanen
mielikuvansa johtuu (tuntuu et sita kielta tulee koko ajan hirveen nopeesti ja sitten ku ei saa mitdan

selvaé ku noi puhuu tietyst nopeesti).
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Opettaja kayttaa eri Kielistd puhuessaan sellaisia mentaalisia verbeja kuin tuntua (voi tuntua,
tuntuu et), kuulostaa (sri lankan kieli kuulostaa, espanjan kieli -- kuulostaa) seka epédvarmuutta il-
maisevaa modaaliverbié saattaa (saattaa -- kuulostaa) ja lieventavad sanaa valilla (saattaa valilla
kuulostaa). Tietaméattdmyydestdédn kertomalla opettaja puolestaan Kiistdd asiantuntija-asemansa.
Néin hén toisaalta suojelee Aman asiantuntijuutta timén omasta kokemuksesta ja toisaalta tdsmentaa,
ettd espanjan kielta kuvaava havainnollistus on nimenomaan omaan tuntumaan, ei tietoon perustuva.

Aman aloitetta voidaan tarkastella erdanlaisena pienend, kontekstissa rakennettuna kertomuk-
sena (Bamberg & Georgakopoulou 2008). Tallaisille oppilaiden luokkahuoneessa kertomille tari-
noille on tutkimuksissa todettu olevan tyypillista lyhyys, sirpaleisuus ja keskenerdisyys verrattuna
kirjallisiin kertomuksiin seka pienten arjen episodien kuvaus (Mertaniemi 2018: 44-45; Niemi 2013).
Niemi havaitsi oppilaiden kertomusvuoroja tutkiessaan, etté opettajat arvioivat myds oppilaiden hen-
kilokohtaista kokemustietoa esimerkiksi niiden uskottavuuden kannalta. Tassakin tilanteessa olisi
mahdollista, ettd opettaja lahestyisi kasiteltdvaa verbida omasta ennakkoajatuksestaan kasin, koska op-
pilas esittad sanasta tietoa, joka on opettajalle ennakoimatonta. Opettaja kuitenkin asettaa oppilaan
kokemuksen esitietojensa edelle ja osoittaa erilaisin kielen keinoin, ettd sanojen merkityksid voidaan
tilanteittain ja kokemuksista késin lahestya monin eri tavoin.

Kun oppilas kertoo henkildkohtaista tarinaa, han paljastaa aina jotain itsestdaén, arjestaan ja tie-
doistaan ja myds luo identiteettiddn. Se asettaa oppilaan haavoittuvaiseen asemaan, jossa omaa aanté
voidaan joko vahvistaa tai heikentdd. Tdma koskee erityisesti vahemmisto- ja monikielisia oppilaita,
joiden epavarmuus omasta danesta voi lisdantyd, jos mahdollisuutta kertoa itsestaan ei ole tai uutta
asiaa ei voida yhdistaa aiempaan tietoon. (Baskerville 2011; Clark & Rossiter 2006: 26; Riessmann
2008: 8.) Kokemuksen avoin vastanotto voi auttaa syventamaén oppilaan osallisuuden tunnetta oppi-
tunneilla (ks. Lehtimaja 2012: 80).

4.2.2 Yhden oppilaan muodostama aloite

Esimerkki 18 kuvaa oppilaan aloitetta, jossa kielennetd&n k&annospyynto eli kielellinen ymmartami-
sen ongelma. Siin& oppilas pyytaa opettajaa selittdméén jo selitetyn kokonaisuuden toisella kielella.
Ymmartamisen ongelma esitetaan eksplisiittisesti —kO-alkuisella kysymyslauseella (kan du klara pa
svenska: ’voitko selittdd ruotsiksi’, r. 15), kun se usein ilmaistaan yhdelld sanalla, kuten ha: (esi-
merkki 14), pelkélla kysymyssanalla vad (esimerkki 26) ja erilaisin prosodisin muutoksin. Kokonai-

sesta lauseesta kéy astetta selvemmin ilmi, mik& ongelman aiheuttaa.
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Esimerkki 18. Vouti — fodge (H1)

01 Opettaja: sittoli vield (0.5)

02 vouti

03 KIERTAVA KATSE (3.6)

04 onko joku kuullut voudista?
05 (4.0)

05 Oppilas: (-)
06 Opettaja: (-)

07 vouti oli (0.6)

08 ihminen joka kerasi (0.4)

09 tullia ja kerasi (0.4)

10 m- ((maiskauttaa)) rahaa veroja (.) kaupunkilaisilta:

12 >ettd< se oli vahan niinku myos sen kuninkaan (1.0) KATSOO TAULULLE

13 00 kuninkaan hh alainen ja keras kuninkaalle rahaa. (0.4)

14 nina

- Nina: (kan du) klara pa svenska (1.0)

16 Opettaja: hh 6m han fodge var en 6 man som 6:: (0.5)

17 samlade in (.) tull och skatt (0.4) fran mannisko

18 Nina: aa=

OSOITTAA TAULULLA LUKEVAA SANAA KAUPPIAAT—KOPMAN

19 Opettaja: =tull om det var nan (0.8) utlands kopman (0.4) som kom till exempel fran indien
(0.5)

20 sa dom betalade lite skatt °>lite<® tull for kungen att dom (.) kunde komma till ham-
nen och sélja sina saker (0.4)

21 sa kungen fick pengarna och det var hans jobb att samla in pengar

22 Nina: °m hh°
((oppilaat pyorivat jo hieman penkeissaan))

23 Opettaja: ((vaihtaa valkokankaalle kalvon, jossa lukee kauppiaat — kpmdin ja listattuna ruot-
siin tuotavia ja sieltd vietavia tuotteita suomeksi ja ruotsiksi))

24 (5.2) ja mita sitten ruotsiin

Esimerkissd kasiteltdva keskiajan ammatti vouti (foder) on yksi kasitteistd, joka on oppilaille
vieras. Siksi opettaja selittdd sanan lopulta itse. Selityksen muoto muistuttaa kiteytynyttd méaaritel-
mamuotoa, jonka jo Aristoteles esitti (Pajunen, Itkonen & Vainio 2016: 479, 482): ”X on Y, joka on
Z”: vouti (X) oli ihminen () joka kerasi tullia (Z1) ja kerasi rahaa veroja kaupunkilaisilta (Z2) (r.
7-10). Maaritelméassa X:ll4 tarkoitetaan varsinaista ilmi6ta ja Y on lahin ylakategoria tai -luokka,
johon X kuuluu. Z erottelee X:n muista Y:hyn kuuluvista alaluokista. Z kuuluu niin sanottuun komp-
lementtirakenteeseen, joka on yleensa relatiivilause. M&aritelmamuoto on silti ennen kaikkea Kirjoi-
tetun tekstin tapa méaaritell4 sanojen merkityksid. Opettajan puheessaan kayttdmé maéaritelma poik-
keaakin "aristoteelisestd maaritelmasta” siséallollisesti ja muodollisesti niin, ettd Y (ihminen) on hyvin
yleinen kategoria eika siten selvastikdan laheisin yldkategoria vouti-kasitteelle. Toiseksi komple-
menttirakenteessa oleva Z koostuu kahdesta osasta, jotka toistavat osin toisiaan. Opettaja toistaa ke-
rata-verbin (Z1 ja Z2) ja tarkentaa sanaa raha sanalla verot: rahaa veroja (Z2). Siten varsin virallista

mallimé&éaritelmaa on sovellettu ymmarrettdvammaksi vasta viidesluokkalaisille oppilaille.
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Vaikka opettaja kayttad maaritelméssaan ylékategoriana melko rajaamatonta ilmaisua ihminen,
han tarkentaa sita jalkeenpdin riveilla 12-13. Opettaja kuvaa nimittdin voudin hierarkista suhdetta
kuninkaaseen kahdella eri tavalla: kuninkaan alainen, keras kuninkaalle rahaa. Tdman jalkeen Nina
kuitenkin pyytaa kadanndosta ruotsiksi ja opettaja ruotsintaa maaritelmamuodon ldhes sanasta sanaan.
Vaikuttaakin, ettd hdn on miettinyt méaaritelméan ilmaisutapaa etukéateen. Lisaksi han kertoo sellaista
lisdtietoa ammatista, jota ei ole vield kerrottu suomeksi (r. 19-20). Ninan reaktio heti opettajan ruot-
sinkielisen kadnnosmaéaritelmén jélkeen (r. 18) viittaa siihen, ettei Nina ole ymmartanyt maaritelmaa
suomeksi, eivatka ilmeisesti Y-kategorian tarkennukset riveilld 12—-13 ole auttaneet asiaa. Suomen-
kielisessa méaéaritelmésséén opettaja on kayttanyt jo aiempaa tietoa vaativia termeja tulli ja verot ja
mahdollisesti myds alainen, mutta Ninalla ei vaikuta reaktionsa perusteella olevan ongelmia néiden
sanojen sisallon hahmottamisessa ruotsiksi. Toisaalta verbi-ilmaisut keraté tullia tai keratéa veroja
voivat olla Ninalle suomeksi vaikeita. Voidaankin pohtia, miten paljon opettajan k&&dnnos on auttanut
Ninaa oppimaan ongelmalliset sanat tai ilmaisut suomeksi, koska k&&dnnoksesté ei selvid, miten eri
ilmaisut vastaavat toisiaan eri kielill4 eik& opettaja selitd sisaltod toisin suomeksi. Kielesta jollain
tavalla tietoiseksi tekeminen voisi silti olla tarpeen, kun kyse on yksinomaan kielellisesta haasteesta.
Suoran kaantdmisen ongelmana on, etta oppilas voi valita siséllon kuuntelemisen vain vahvemmalla
kielellaan (ks. luku 2.2.2). Toisaalta kddnnds osoittaa solidaarisuutta Ninan toivetta kohtaan.

Esimerkit 19 ja 20 ovat historian iltapaivatunnin soitintehtavasta. Esimerkki 19 on aivan aktivi-
teetin alusta, jolloin soittimia ei viel& ole nimetty. Rivill& 1 opettaja johdattelee meneilldén olevaan
toimintaan esittelemalld valkokankaalla nakyvan tekstin ja kuvan lyhyesti (I6ysin tallasen blogiteks-
tin missa nakyy VAHAN keskiaikaisia soittimia). Pian soitinten kuvan ilmestyttya valkokankaalle
Nina kommentoi sitd viittaamatta (r. 8). Aloite koostuu vertaamisesta omaan kokemukseen: mi-
(kung) fiol ser ut san har ’mi- (kuningas)viulu néyttda tuollaiselta’. Ei ole aivan selvii, mitd Nina
tarkoittaa etuliitteelld kung tai kesken jaaneelld tavulla mi- (min: minun?), mutta joka tapauksessa
hén vertaa yhté soittimista toiseen soittimeen, viuluun. Nina ilmaisee havainnoimansa samankaltai-
suuden rakenteella att se ut ndgonting ’niyttii joltakin® ja viittaamalla deiktisesti kuvaan (san har:
tollanen, tuollainen). Taustalla oleva kuva mahdollistaa deiktisen pronominiviittauksen ja on myos

tehokas keino aktivoida ja palauttaa mieleen omia kokemuksia jo ennen aiheeseen perehtymista.

Esimerkki 19. Soittimet, viulu (H2)

((istuu koneensa takana ja laittaa blogitekstid ndakymaan taustalle))
01 Opettaja:  °l8ysin timmdsen® blogiteksti[m missa nakyy VAHAN
02 Peter: [mutta
03 (1.6)

LAHTEE TAAKSE KATSOO PETERIIN
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04 Opettaja: keskiaikaisia soittimia ma laitan pikkusen
((2 rivia poistettu))
07 Opettaja: valoa
OPETTAJA NINAN KOHDALLA MUTTA TOISELLA PUOLELLA LUOKKAA KAVELLESSAAN TAAKSE
- Nina: °mi- (kung) fiol ser ut san har® ((katsoo kuvaa valkokankaalla ja nyokkaa sinne))
((2 rivia poistettu))
11 Opettaja: NE MUISTUTTAA aika paljo semmosia soittimia (.) mitd on nykypaivanakin (0.4) o:le-

massa.
((3 rivia poistettu))

15 Peter: eiks meia pida lahtee? ((katsoo kelloa))

16 Opettaja: kohta mennaan?

Opettaja huomioi Ninan havainnon toistamalla sen yleisessd muodossa ja liittdméalla sen osaksi
aiheen esittelya: ne muistuttaa aika paljon semmosia soittimia mitd on nykypaivanakin olemassa (r.
11). H&n puhuu soittimista yleisesti (ne) ja luokittelee Ninan mainitseman viulun osaksi yleisempéa
kategoriaa (semmosia soittimia). Lopuksi opettaja tekee ndkyvaksi aikakauden, johon Ninan kokemus
on viitannut (nykypaivanakin olemassa). Opettaja reagoi Ninan ruotsinkieliseen puheeseen suomeksi
ja kayttaa verbin att se ut sijaan suomenkielistd synonyymia muistuttaa (ruotsiksi: att likna).

Esimerkki 20 jatkuu lahes suoraan esimerkistd 19. Sen alussa opettaja osoittaa valkokankaalla
nékyvéaa ryhmaa kielisoittimet (r. 2) ja havainnollistaa sitd nykyajan kitara-esimerkilld. Tassé vai-
heessa toinenkin oppilas, Peter, tekee aloitteen (r. 7): han lausuu ruotsinkielisen sanan gycklare (il-
veilijd) muodossa jicklare'!. Sanan lausuttuaan Peter tismentaa sita lauseella: jicklarilla oli tommo-
set. Pronominilla tommoset hdn viittaa kuvaan kielisoittimista. Han osoittaa 16ytdneensé yhteyden
parhaillaan késiteltdvan asian (kielisoittimet — kitara) ja edeltdvan tietonsa (soittaja tai soittimen hal-
tija: gycklare) vélilta. Gycklare *ilveilija’ mainitaan oppilaiden oppikirjatekstisséd keskiaikaisena viih-
dyttdjana. Lisaksi sana on esiintynyt sanaristikkotehtévassa, jota Peter ja Kaisa ovat jo ehtineet aloit-
taa aamuisella historian tunnilla (tehtéavén vihje: Djur som gycklarna ibland hade med sig). Seké
teksti- ettd tehtavékirjassa on kuva ilveilijastd, minka vuoksi tarkoite on varmasti tuoreessa muistissa
merkityksensa kannalta, mutta kielentdmalla sanan Peter kéyttaa sitd myods syntaktisesti. Samalla han

sitoo eri tehtdvien tietoja yhteen hahmottamaan kokonaiskuvaa.

Esimerkki 20. Soittimet, gycklare (H2)

01 Opettaja: eli IsTAHTAA PAIKALLEEN (1.4)
OSOITTAA VALKOKANKAALLE
02 I6ytyy kielisoittimet j'tka muistuttaa

((3 rivia poistettu))
06 Opettaja: k:ita[raa

11 Ruotsin aantamissaantdjen mukaista on aantaa konsonantti °g’ j:nd vokaalin -y edess (Jyvaskylan yliopiston kielikes-
kus 2012).
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- Peter: [JICKlare
2> iicklaril[la oli °tommoset®
OPETTAJA OSOITTAA KANKAALLA NAKYVAA "VIULUA"”
09 Nina: [o fi:0:1 (0.4)
10 Opettaja: [6ytyy myos (0.8)
11 viulun nakosia soittal:-
- Peter: [@MUTTA [ji:kklarilla@ on tommos-
13 Opettaja: [jouhikkoa
NOSTAA KADEN SOITTOLIIKKEESEEN JA KATSOO NINAA
14 mita soitetaan jousella
15 Nina: TEKEE SAMAN JOUSELLASOITTOLIIKKEEN PERASSA
OSOITTAA KANKAALLE JA SAMALLA OPETTAJA KATSOO HANEEN
- Peter: @mutta: @ ji:ckla:ri (.) >sillon tommone<
NYOKKAA PETERILLE
17 Opettaja: jycklare eliilveilija sillad saattaa olla (.)
18 jolo.
- Peter: [ilveilijag=
20 Nina: =e: den en liten sackpi:pa: ((haukottelee samalla))
21 Opettaja: =Cilveilija®
22 joo
23 siellda on myos sakkipilli

Opettaja ei kuitenkaan heti vastaa Peterin ajatukseen eika edes katso Peterin suuntaan, minkéa
syyna voi olla osittainen pééallekkaispuhunta. Myods Nina 16ytaa kuvasta tuntemansa soittimen, viulun
(o fio:l), josta hdn on puhunut jo esimerkissé 19. Opettaja noteeraa sen samalla, kun jatkaa kuvassa
olevien kielisoitinten esittelya (r. 10-11). Ninan kommentin ajoitus noudattaa paremmin luokkahuo-
nevuorovaikutuksen saantoja, koska sitd ei tuoteta paallekkaispuhuntana opettajan kanssa.

Kun Peter ei saa huomiotaan kuuluviin, vaan opettaja jatkaa soitinten esittelyd, han toistaa sen
vield kaksi kertaa aloittaen mutta-konnektorilla (ks. sanan merkityksista esimerkissé 15). Naissa lau-
sumissaan (r. 12 ja 16) Peter painottaa ja voimistaa alkua (MUTTA ji:kklarilla; mutta: ji:ckla:ri),
danessaan karsimattomyytta. Kun opettaja kédantaéd kasvonsa Peterin puoleen, d&anensavy muuttuu ta-
kaisin neutraaliksi ja puhe hieman nopeutuu. Ristiriitaa ilmaiseva mutta-lausumapartikkeli, pro-
sodiset muutokset ja lausuman toisto osoittavat, ettd Peter kokee huomionsa merkitykselliseksi ja
haluaa tulla kuulluksi, vaikka ajoitus ei olisi institutionaalisen vuorovaikutuksen kannalta sovelias.

Varsinkin gycklare-sanan merkityksellisyys korostuu eri tavoin. Aanenlaadun ja -painojen muu-
tokset kohdentuvat sanaan ja ensimmainen vuoro koostuu vain siitd. Liséksi viimeisesséd puheenvuo-
rossaan ennen opettajan reaktiota oppilas pitaa pienen tauon sanan jélkeen (mutta ji:ckla:ri (.) sillon
tommone) ja viittaa sen jélkeen soittajaan se-pronominilla (sill(&)on). Sana on myds vuorojen sisal-

I6istd ainoa, joka viittaa tilanteen ulkopuolelle. Esimerkiksi pronominiviittaus tommonen eri muo-
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doissaan (tommoset, tommos-, tommonen) viittaa suoraan kuvaan. Mielenkiintoista on my®os, etté Pe-
ter puhuu gycklaresta eli historian henkilosta mutta-alkuisissa vuoroissaan preesensissa. Aikamuo-
don vaihto voi olla pyrkimys tuoda sanaa lahemmaksi keskustelutilannetta tai puhdas sattuma.

Kohosteista on myds gycklare-sanan erikielisyys. Peterin lausevuoroissa yksittainen ruotsinkie-
linen sana esiintyy upotettuna suomen (matriisi)kieleen ja taivutettuna suomen kieliopin mukaisesti.
H&n on muokannut ensimmaisen lausumansa muotoa jicklare sopivaksi suomen kielen morfologiaan
ja syntaksiin: jicklar-i-lla; ji:kklar-i-lla. Ruotsin sanaa on mukautettu niin, ettd viimeinen e-vokaali
on jatetty pois ja siihen on lisdtty suomen sidevokaali -i- sekd omistusta ilmaiseva adessiivin paate -
lIA (vrt. Kolu 2017: 68-69). Viimeisessd muotoilussaan Peter lausuu substantiivin ji:ckla:ri keskey-
tyneen lauseen osana nominatiivissa, jolloin siind nakyy vain korvattu loppuvokaali -i, joka on yksi
yleisisté keinoista sopeuttaa lainasanoja suomen kieleen (Hakkinen 1997: 259).

Kuten mainitsin, vasta kolmannen vuoronmuotoilun jalkeen riveilld 1718 opettaja ottaa vastaan
Peterin aloitteen ja arvioi sitd. Opettaja toistaa gycklare-sanan ruotsiksi ja antaa suomenkielisen vas-
tineen sekd hyvéksyy Peterin kommentin nyokk&amalld ja dialogipartikkelilla joo. Han osoittaa
pientd epdvarmuutta tiedosta saattaa-verbillé (silla saattaa olla). Suomenkielinen sana ilveilija mai-
nitaan ensimmaista kertaa keskustelussa, ja Peter toistaa sen, minka jalkeen myos opettaja toistaa sen
kertaalleen, kunnes etenee seuraavaan soittimeen. Koska sana on ollut ruotsinkielisessa oppikirjassa,
Peter on kohdannut sen ainakin I&himenneisyydessé vain ruotsiksi. Toisaalta my0ds ruotsinkielinen
sana saattaa olla tuore tieto, koska han toistaa sen jokaisella kerralla hieman eri tavoin ja eri &anteité
venyttéen (jicklare, jicklari, ji:kklari, ji:ckla:ri). Suomenkielisen sanan toisto taas kielii siitd, etta
Peter vastaanottaa sanan uutena. Talldin hdn on saattanut kayttaa ruotsinkielista sanaa vuorovaiku-
tuksen resurssina siksi, ettd suomenkielinen vastine on puuttunut sanastosta (ks. mm. Baker 2011

koodinvaihdon tavoitteista). Opettajan palaute tukee resurssien taydentymisté.

4.2.3 Yhteenveto

Tein seuraavia keskeisid havaintoja oppilaiden kielentdmisaloitteista. Aloitteina nimil&ht6isia avain-
sanoja (esittelytapa 1) kielennettiin osin samoin kuin vastauksia: esimerkein, kdyttden sanaa konteks-
tissa ja toistaen, sanahauin, kadnndsehdotuksin ja kddnnosparafraasein. Toisaalta aloitteissa kielen-
nettiin enemman kokemuksia ja tilanteisia esimerkkeja ja viittauksia, merkityksié luotiin verbaliikan
lisdksi erilaisin nonverbaalisin demonstraatioin ja sanaa sovellettiin poikkeavaan kayttoyhteyteen.

Kokemuksin kielennettiin sanoja, jotka kytkeytyivat arkisiin tekoihin, perheeseen tai muihin merki-
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tyksellisiin kokemuksiin. Naissa aloitteissa oli usein jokin affektiivinen ilmaus korostamassa koke-
muksellisuutta, ja ne sisalsivét prosodisesti ja siséllollisesti erifunktioisia jaksoja, kuten aiheen esit-
tely- ja syventdmisjaksot.

Merkittava ero vastauksissa ja aloitteissa oli vertailut: aloitteissa sanoitettiin eroavaisuuksia ja
ristiriitoja sekd samankaltaisuuksia ja assosiaatioita huomattavasti enemman ja kaikissa sanojen esit-
telytavoissa. Ristiriitaisuuksien tai kritiikin kielentdminen ei kohdistunut ainoastaan sanan sisaltoon,
vaan myos opettajan ja oppilaiden valisiin kasityksiin siitd, mika on sanassa keskeista. Yleisimpia
keinoja kiclentdd tatd “agendojen” vilistd ristiriitaa ja saada oma aloite keskusteluun olivat men- ja
mutta-alkuiset lausumat, toisto ja prosodiset muutokset. Yksittdinen oppilas (Ama) esitti ristiriidan
solidaarisista syista kiertoteitse ja kiinnittdmalla huomion omien tietojen puutteellisuuteen. Saman-
kaltaisuutta ja tunnistamista osoitettiin att se ut nagonting - ja nayttaa joltakin -rakentein, kopulaver-
bein, synonyymein, deiktisin viittauksin ja lahiké&sittein. Vertailuja ja viittauksia tehtiin erityisesti, jos
avainsanaa kasiteltiin kuvien tai muiden voimakkaasti tunnistettavien piirteiden avulla.

Aktiviteetti, jossa esiteltiin nimivaihtoehdot keskiaikaisesta esineestd, aktivoi runsaasti oppilai-
den aloitteita. Niissa kielennettiin pohdintoja ké&siteverkostosta, perusteluja samankaltaisuudesta tai
eroavaisuudesta, synonyymeja nimivaihtoehdoista ja myos pelkastaan arvausta tai tiedon puutetta.

Myaos aloitteissa oppilaat osoittivat abstraktin ajattelun operaatioita. Kaisa ja Ama pohtivat ké-
sitteiden vélisia suhteita sanan taustalla. Juuri aloitteissa esitettiin myos perusteluja ja miksi-kysy-
myksid, joita voidaan pitdd kehittyneempind ajatuskulkuina. Aloitteissa esiintyi niin ik&an eparointi-
ilmauksia, mutta vahemman kuin vastauksissa. Kielennetyt semanttiset siséltopiirteet olivat kutakuin-
kin samantyyppisia kuin vastauksissa, joskin asioiden valista suhdetta kielennettiin enemmaén aloit-
teissa.

Vain yhden oppilaan aloitteissa korostuivat oppilaalle henkil6kohtaisesti merkitykselliset asiat,
kuten kaannospyynnot tai jokin itselle tuttu asia. Oppilaiden liittyminen toistensa aloitteisiin loi usein
sanoihin kaksoismerkityksia, erityisesti huumorin keinoin. Talldin huomio saatettiin siirtaa tahalli-
sesti tai tahattomasti pois siitd merkityksestd, jonka opettaja koki olennaiseksi.

Opettaja piti huolta kaksikielisesta sanojen kasittelysta myos aloitteissa siten, ettd toi oppilaiden
ruotsiksi esittdmia selityksid keskusteluun suomeksi, joko sellaisinaan tai mukautettuina ja antoi
k&&nnosvarmistuksia palautteessaan. Lisdksi opettaja kohteli hienotunteisesti aloitteita, joihin liittyi

kieli-identiteetti, muu henkilékohtainen asia tai esimerkiksi kielelliset ongelmat.
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5 MILLOIN OPPILAS KIELENTAA SUOMEKSI?

Toisessa analyysiluvussa ja tutkimuskysymyksessani keskityn kieleen, jolla oppilaat kielentavéat
avainsanoja. Pyrin 16ytdmaan vuorovaikutustilanteesta selityksia sille, miksi oppilas valitsee kayttaa
kielentdmisessédan suomen Kkieltd. Tarkastelen tilanteita, joissa oppilas joko puhuu vain suomeksi,
vaihtaa saman tilanteen sisalla kielesta toiseen tai joissa hén kayttéa eri kielten resursseja yhden pu-
heenvuoronsa sisalla. Kaikissa on kdytannossa kyse vuorovaikutuksessa tapahtuvasta kieleilysté (lan-
guaging). Kieleily-perspektiivissa kahden (tai useamman) kielen kayttod tarkastellaan dynaamisena
ja aktiivisena toimintana sen sijaan, etta kielet néhtaisiin toisistaan erillisina jarjestelmina (mm. Kolu
2017). Nain kayttaessaan jotain kielta tai kielen varianttia puhuja hyddyntaa eri rekistereihin assosi-
oituvia kielellisi& resursseja, ei ensisijaisesti eri kielid. Kielet ovat kuitenkin mm. sosiaalisina ja his-
toriallisina konstruktioina todellisia (ks. Lehtonen 2015: 299) ja l&sna eri tutkimusoppilaitteni tuo-
toksissa hyvin eri tavoin. Koin kéaytannollisesmmaksi kutsua kielentdmiseen kaytettyja resursseja
my0s perinteisin termein suomeksi tai ’kahdeksi kieleksi’. Kieleily kuitenkin nékyy analyysissé kiel-
ten ja niiden rakenteiden sosiaalisista merkityksisté tekemieni havaintojen muodossa.

Huomasin, ettd tdssa kysymyksessé paatelmien tekemistd varten tuli huomioida oppilaiden kie-
lenvalintaa myos tarkastellun mikrotilanteen ulkopuolella. Néilla tilanteilla tarkoitan ensisijaisesti
koko analysoitavaa aineistoani. Materiaalista voidaan ensinnakin verrata, miten usein oppilas yli-
paansd puhui suomeksi julkisissa oppituntikeskusteluissa. Toiseksi osa oppilaiden Kielivalinnoista
selittyi ainoastaan niiden tendenssiominaisuuksien perusteella eli toistumalla samantyyppisend mik-
rotilanteen ulkopuolella, jolloin mikrotilanteen eli esimerkin nayttdminen kéytannossé vain vahvistaa
tendenssia. Téallainen tendenssi oli esimerkiksi oppilaan systemaattisesti tietylle henkilélle puhues-
saan valitsema kieli. Jos tendenssié taas ei ollut havaittavissa, vaan oppilaan kielenvalinta oli tilanne-
kohtaisempaa, tarkastelin mikrotilanteessa ndkyvid vuorovaikutusseikkoja suoremmin selityksené.
Téllainen “epdtendenssi” oli muun muassa yksittdiseen avainsanaan liittyva kielenvalinta.

Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa jaottelin puhetilanteet oppilaan vastauksiin ja aloitteisiin.
Oppilaat puhuivat aloitteissaan keskiméarin enemman suomea kuin vastauksissaan. Eri vastaustilan-
teista (18 kappaletta) kymmenessé (56%:ssa) oppilaat kielensivat jotain suomeksi tai kahdella kie-
lelld. Aloitetilanteista (25 kappaletta) puolestaan 18 (72%) oli sellaisia, joissa oppilaat tekivét néin.
Yksi selitys [0ytyy siité, ettd oppilaat ylipddnsa puhuivat enemman aloitteissaan, koska yhden oppi-
laan puhejakso koostui vastauspuhetta tyypillisemmin useammasta kuin vain yhdesta puheenvuorosta
(ks. puheenaiheiden merkityksesta halukkuuteen saada puhetilaa Lehtimaja 2012: 213). Toiseksi, ku-

ten luvun 4.2.1 analyysista kavi ilmi, oppilaan aloite vetdd puoleensa toisia oppilaiden aloitteita (vrt.
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mm. Karvonen 2007: 133; Lehtimaja 2012: 209-214; Suomensalo 2013: 113). Kolmas syy on, etta
yksittaiset oppilaat (Peter, Joni, Bror) tekivét aloitteita ahkerasti ja nimenomaan suomeksi tai kahdella

kielella.

Vastauspuheenvuorojen kieliresurssit

Peter I —
Joni NN
Bror I ———
Sam I
Ama I
Kaisa
Nina |

0 5 10 15 20

W suomeksi M ruotsiksi

Aloitepuheenvuorojen kieliresurssit

Peter
Joni
Bror
Sam
Ama

Kaisa

Nina

10 15 20 25 30 35 40 45 50

o
(€]

B suomeksi M ruotsiksi

Kaaviot 3 ja 4. Avainsanojen kielentaminen suomeksi ja ruotsiksi vastaus- ja aloitepuheenvuo-
roissa.

Kaavioissa 3 ja 4 havainnollistan ensimmaisté ja kolmatta syyta laskennallisesti. Palkit kuvaavat,
miten usein kukin oppilas kielensi vastauksessaan tai aloitteessaan jotain suomeksi tai kahdella kie-
lella. Laskennallisena suureena olen kayttdnyt puheenvuoroa, jolla tarkoitan yhtendista puhejaksoa,

joka alkaa edellisen puhujan lopetettua ja loppuu toisen puhujan aloitettua. Yhteen avainsanaa kos-
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kevaan keskustelutilanteeseen voi siis kuulua useampia saman oppilaan puheenvuoroja (ks. mm. esi-
merkki 23, jossa Brorilla on yhteensé seitsemén puheenvuoroa). Puheenvuoro on laskettu mukaan,
jos siind on mukana yksikin suomenkielinen sana tai sanahaku®?.

Puheenvuoromaarat korreloivat puheen laadun kanssa erityisesti eniten ja véahiten suomea puhu-
neiden kohdalla. Ne, joilla suomenkielisia (tai kielta siséltaneitd) puheenvuoroja oli eniten, muodos-
tivat myos suomenkielisistd puhejaksoistaan pidempid ja rakenteeltaan kompleksisempia. Painvas-
toin ne, joilla puheenvuoroja oli vahiten, muodostivat yhden vuoronsa aikana suomeksi useimmiten
vain yhden sanan tai sanahaun. Bror puhui vastauksissa lahes pelkastdan ruotsia mutta aloitteissa
puolestaan enemmaéan suomea. Tama viittasi siihen, ettd Bror koki luonnollisemmaksi Kielent&a suo-
meksi, jos aihe tai nakokulma oli itselleen merkityksellinen ja ik&an kuin omavalintainen, esimerkiksi
perheestd puhuessaan (ks. esimerkki 23). Muilla oppilailla kielten suhteelliset osuudet pysyivét melko
vakaina aloitteissa ja vastauksissa. Ninan ei puhunut suomeksi tarkastelemissani jaksoissa.

Havaitsin aineistostani seuraavat nelja vuorovaikutusseikkaa, jotka ohjasivat oppilasta kaytta-
madn suomen kieltd avainsanaa madrittaessadn tai siita keskustellessaan: 1. kielen valinta sen henki-
16n mukaan, jolle puhe osoitetaan tai josta puhutaan; 2. opettajan edeltdva puhe; 3. tehtdvatilanne; 4.
kaksikielinen ymparistd. Henkilén mukainen Kielen valinta ja tehtavétilanne ovat kategorioita, jotka
jakautuvat yha alaryhmiin. Ensimmainen jakautuu kolmeen ryhmaan sen mukaan, miten oppilaat
orientoituvat tilanteessa puheen kohteena olevaan henkiléon. Oppilas voi joko a) puhua tietylle hen-
kilolle suomeksi eli heidan vélilleen vakiintuneella paakielelld l&pi tilanteen, b) vaihtaa kieltd kesken
keskustelun, kun puhe suunnataan eri henkildlle tai itselleen tai c¢) orientoitua suomea puhuessaan
puheenaiheen sisdiseen kielitodellisuuteen. Tilanteessa ¢ oppilas ei ainoastaan orientoidu valitto-
madn, lasndolevaan vuorovaikutukseen, vaan tuo siihen mukaan toisen, kuvitteellisen tai koetun vuo-
rovaikutustilanteen. Tehtdvatilanne niin ikdan sisaltaa aineistossani kolme alaryhmaé, jotka vaikutta-
vat eri tavoin kielenvalintaan: a) keskustelun aiheena oleva sana vain suomeksi, b) opettajan suora
kaannoskysymys tehtévasta, c) tehtdvaan liittyvan suomen kielen sosiaalinen merkitys.

Eri tilanteissa voi olla l4snd useampia edelld mainituista seikoista, koska luonnollisesti esimer-
kiksi tehtavatilanne ei ole erossa siitd, kenelle oppilas puheensa suuntaa. Kuitenkin, koska tendens-
seja oli nékyvissd, eri tilanteista pystyi tietylla varmuudella paattelemaan, mika vuorovaikutusseikka
hallitsi kielenvalintaa. Analyysin tarkoituksena ei silti ole eritella tilanteita yksiselitteisesti lokeroihin,
vaan nayttaa erikseen ne seikat, jotka kielen valinnassa olivat lasnd. Seuraavissa alaluvuissa havain-

nollistan kutakin vuorovaikutusseikkaa ja niiden alaryhmi& yhdell& esimerkilla.

12 prosenttiosuuksina laskettuna tarkastelemistani vastauspuheenvuoroista 28 %:ssa ja aloitteista 55 %:ssa kielennettiin
jotain suomeksi. Jos laskuista jatetddn huomioimatta eniten suomeksi puhuneiden Jonin ja Peterin vuorot, suomen Kielta
kaytettiin kaikista vastauksista 12,5 %:ssa ja aloitteista 31 %:ssa.
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5.1 Kielenvalinta henkilon mukaan

Taman alaluvun kaksi ensimmaisté esimerkkié (21 ja 22) kuvaavat tilanteita, joissa oppilas valitsee
kielen ennen kaikkea sen mukaan, kelle puhe osoitetaan luokkahuoneessa. Kummassakin on kyse
yleisemmasta tendenssista eli vastavanlainen ilmi6 vallitsee muuallakin aineistossa, kun vuorovaiku-
tusparit ovat samat. Esimerkissé 21 aloitteentekijana on Peter, joka suuntaa puheensa opettajalle.
Opettajalle han puhui ainoastaan suomea, lukuun ottamatta yksittéisia ruotsinkielisid sanoja, joita ei
tiedd suomeksi (kuten esimerkissé 20 sanasta gycklare ’ilveilija’). Toinen henkil, jonka kanssa Peter
puhuu suomea, on Joni. Muiden oppilaiden valilld ei ole vastaavaa tendenssid suomen kielella. My0ds
Jonin péadasiallinen kieli opettajalle on suomi. Esimerkki 21 kuvaa tilannetta, jossa oppilas (Peter)
puhuu koko ajan suomeksi opettajalle ja Jonille. Esimerkissa 22 oppilas (Joni) taas vaihtaa Kielta
lennosta, kun puhe ohjataan opettajalta toisille oppilaille ja pdinvastoin. Kielivalinnan tai -vaihdon
merkityksi& kuvaan seuraavaksi.

Esimerkki 21 sijoittuu ensimmaéiselle media-aiheiselle suomen kielen tunnille. Kasitettd media
on kielennetty oppilaiden késitysten valossa esimerkin 5 mukaisesti, minka jalkeen opettaja on avan-
nut sitd alakasitteella sosiaalinen media. Kaisa on argumentoinut kyseistd mediatyyppia epéasosiaa-
liseksi (man e osocial da). Opettaja seka hyvaksyy vaitteen ettd antaa sille vastavaitteen (r. 1: joillekis
se voi olla myos tosi sosiaalinen juttu). H&n ryhtyy perustelemaan vastavéitettdan veljensa kokemuk-
sella nettipelaamisesta (r. 1: ma tiedan esimerkiks mun pikkuveli). Perustelun ydin on siina, etta ih-
minen voi olla ndenndisesti yksin tietokoneella, mutta samalla internetin verkostoissa ja niiden myota
olla sosiaalinen. Veli pelasi nettipelid lukiossa ollessaan, mink& seurauksena eri pelaajat sopivat ta-
paamisen Itdvaltaan. Opettaja kuvailee matkalle osallistuneiden pelaajien taustoja eli ikda ja koti-
maata (r. 12-13): ne oli ympari eurooppaa eri ikasia pelaajia — mikko tais olla niista nuorin sillon ku
se oli seitsemantoista — vanhimmat oli kolmekymppisid. Tamén jalkeen han kertoo itavaltalaisesta
pelaajasta (r. 15-16): se joka asu siella itdvallassa nii se oli sellane perhee(n) isé& — oli vaimo ja yksi
lapsi ja sit se tykkas pelata sitéd samaa pelia kum mun kuustoista vuotias pikkuveli.

Esimerkki 21. Kummallinen ihminen sosiaalisessa mediassa (S1)

01 Opettaja: /joillekis se voi olla myds tosi sosiaalinen juttu (.) ma tiedan esimerkiks mun pikkuveli
02 (2.2) ((antaa katseen kiertaa luokan oikealta puolelta vasemmalle))
PIIRTAA ILMAAN PIENEN VAAKAYMPYRAN
03 pelas aika paljon sillon ku se oli lukiossa (.) semmosia pe:leja
HEILUTTAA KYNAA ITSENSA JA SAMIN VALILLA
04 missa oltiin yhteydessa (0.5)

OSOITTAA KYNALLA LUOKAN OSALLISTUJASTA TOISEEN HEILUTTAA TAAS KYNAA
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Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:
Oppilaita:

Kaisa:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

Peter:

Opettaja:

98

samaan aikaan \muihin ihmisiin >jotka pelas sita pelid< ulkomailla ja se paljon piti
yhteytta niitten kanssa
0SOITTAA KAISAAN
puhu sen pelin kautta eli se oli sosiaalinen? (0.4)
vaikka naytti et se oli pelkastdan siina koneella
\ja (.) sillon ku se oli lukiossa ni ne jossain vaiheessa sopi sit sellasen tapaamisen et
kaikki ne
OSOITTAA ETUSORMELLA IKAAN KUIN EDESSAAN VIEREKKAIN OLEVIA PISTEITA
jotka pelas sitd samaa pelia niinne matkusti (.)
\itdvaltaan. (0.8)
yhden (.) niista tyypeista sen luokse (0.4)
ne oli ympadri (.) eurooppaa eri ikasia pelaajia
mikko tais olla niistad nuorin sillon kun se oli (.) seitteméantoista- vanhimmat oli kol-
mekymppisia
((laittaa paidan kauluksen naamalleen ja ilmaisee muita levottomuuden eleitd))
se joka asu siella ita:vallassa nii se oli /sellane perhee(n) isa.
oli vaimo ja yks lapsi ja sit se tykkas pelata sitd samaa pelia kum mun kuustoista vuo-
tias pikkuveli.
((tirskahtaa ja katsoo Peterid))
ja [sit sinne tuli ympari maailmaa (.) eri: ikasia pelaajia
[((katsoo ensin Joniin pdin huvittuneena ja kdantaa katseensa opettajaan))
[ai sit ne meni:
OPETTAJA NYOKKAA PETERIIN PAIN
[ja sit ne tapas oikeestikki (0.4) [livena
[niinku lahti
toisele vaa
HEILUTTELEE YLAVARTALOAAN “RENNOSTI”
@he:i moro ma lahen tonne mun peli:kaverille@
KOHOTTAA KULMIAAN KATSOESSAAN OPETTAJAN OHI MUITA OPPILAITA
ketd °ma en tunne®.
[Mm NYOKAYTTAA PAATAAN, KOSKEE NISKAANSA JA HYMYILEE VAIVAANTUNEENA
[he he heh
((lahtee luokan perille))
MUT ndin (0.4)
kylla siina etuk[adtee
[jos se olis OLlu joku kummalline ihmine vaa

KAANTAA KATSEENSA JONIIN JA TAKAISIN OPETTAIAAN
[TUU MULLE ma oon taalla itavallassa

PETER VILKAISEE JONIA OPE NYOKKAA PETERILLE
[kylla sitd etukatee \varmistettiin aika monelta taholta et se on o:ikea ihminen ja
\I6ytyy ja sinne oli menossa muitakis suomesta nii se oli helpompi sitte tavata niita
muita suomalaisia etu:kdteen

TEKEE SORMILLA LAINAUSMERKIT, HYMYILEE
mut se on aika jannittdva semmone hh epédsosiaalinen eli tietokoneella pelaaminen
muuttuki tosi sosiaaliseks.

ai mika: peli: se oli

ma en tiid ((pudistaa paataan))

joku semmone strategiapeli missa taytyy neuvotella muiden kanssa
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Néiden sanojen jalkeen Joni tirskahtaa &&neen ja katsoo Peterid (r. 17). Opettaja toistaa pelaajien
olleen eri maista ja eri ikaisid. Samalla Peter katsoo Joniin ja ryhtyy kommentoimaan matkaa humo-
ristiseen mutta myos Kriittiseen sdvyyn. Esimerkissa kaikki opettajan puhe ja Peterin puheenvuorot
ovat suomeksi. Peter aloittaa kommentoinnin kysyvésti ai-dialogipartikkelilla, r. 20, 22: ai sit ne meni
— niinku l&ahti. Peter viittaa ndin kertojan roolissa tarinan pelaajien matkallelahtoon. Sen jalkeen héan
esittdd puhujan- ja asennonvaihdoksen (Kalliokoski 2005: 34), jossa kertojan rooli vaihtuu pelaajan
sanoihin lahtemisaikeistaan: toisele vaa — @he:i moro ma lahen tonne mun peli:kaverille@ ketd ma
en tunne (r. 23-24). Jo tiettyihin puhetilanteesiin kuuluvat puhekieliset ilmaukset, kuten tervehdys-
sanat, saavat ilmaisun kuulostamaan rennon arkiselta, mutta Peter tehostaa sanoja heiluttaen ylavar-
taloaan sanojensa mukana, muuttaen &&nensavyaan ja aantamistdan. Viimeinen puheenvuoron osa
(ketd m& en tunne) asettaa vuorostaan kaiken edelld sanotun ristiriitaiseen valoon. Peter painottaa
viimeistd kolmea sanaa, lausuu ne hiljempaa, kohottaa niiden aikana kulmiaan ja muuttaa &anensavyn
takaisin neutraalimmaksi. Han katsoo opettajan ohi muihin oppilaisiin, eli erilaisten puheenosien
merkitykset on kohdistettu eri osallistujille. Oppilaat vastaanottavat Peterin ilmaisun nauraen.

Jatkopuheenvuorossaan Peter esittad argumentin edellisen vuoronsa taustalla ja vaihtaa taas pu-
hujarooleja (r. 31-32): jos se olis ollu joku kummalline ihmine vaa — TUU MULLE ma oon taalla
itavallassa. Argumentissaan Peter tdhdentad, ettd on pyrkinyt edella nimenomaan kritisoimaan huu-
morisavytteisesti ihmisten sokeaa luottamusta toisiinsa. Lopuksi han referoi viel4 itdvaltalaista pelaa-
jaa eli havainnollistaa argumenttiaan tdmén henkilon ”aénelld” (ks. Halonen 2009; Inha 2007). Refe-
roinnissaan Peter kdyttdd suomensuomen puhetavasta poikkeavaa muotoa tuu mulle (’kom till mig’
vs. ’tuu mun luo’), mutta muutoin puheenvuorot ovat tyypillistd suomen puhekielta. Itavaltalaisen
referoinnissa ainoa prosodinen muutos on kovempaa lausuttu puhujanvaihdoskohta tuu mulle, mutta
muutoin referointitapa tai tyylirekisteri (ks. Lehtonen 2015: 297-298) ei muutu kuten alkupuheen-
vuorossa (r. 24). Halosen (2009: 338) mukaan referointitavan muutos voi osoittaa tilanteen luonteen
tai tunteen muutoksia puhutussa kielessa. Peter saattaa merkitd tyylinmuutoksen selvimmin alkupu-
heenvuorossaan, koska sen jalkeen sanoma tulee selvaksi myds neutraalimmista esitystavoista. Esi-
merkin lopussa Peter saa opettajalta haluamansa vastauksen, minka han osoittaa vaihtamalla aihetta
ja puhesavya kriittisestd myonteisen uteliaaksi (r. 35): ai mika: peli: se oli. Samalla Peter puhuu ti-
lanteessa ensimmaisté kertaa murteellaan, miké saattaa olla lopullinen indeksi “roolin padttymisesta”
ja yhteisymmarryksen palaamisesta. Opettajan vastattua puheenaihe vaihtuu.

Muualla aineistossa Peter valitsee suomen kielen opettajalle puhuessaan silloinkin, kun tdmé on
puhunut edeltdvissd vuoroissaan ruotsiksi (mm. esimerkki 1, r. 15). Peter toisin sanoen kayttaa suo-

men kieltd hyvin erilaisista aiheista puhuessaan ja eri kielten ”ympérdiméana”. Lisdksi hdn hyodyntaa
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saman Kielen sisdisia erilaisia resursseja, kuten puhetyyleja ja moniaanisyytta, erilaisten merkitysko-
konaisuuksien rakentamiseen. Tama ilmentéa, ettd suomen kieli on Peterille voimakas kommunika-
titvinen resurssi, jota han kayttaa tilaisuuden tullen (ks. Baker 2011). Myds oppilaan esitiedot korre-
loivat tdman vuorovaikutushavainnon kanssa.

Peter ei kommentoi suoraan tai ainoastaan opettajan puhetta vaan vaihtaa ennen puheenvuoroaan
huvittuneen katseen Jonin kanssa, joka on alun perin naurahtanut opettajan puheelle. Naurureaktio
vaikuttaa Peterin puheenvuoron humoristiseen sdvyyn ja sanojen osittaiseen kohdennukseen Jonille.
Kohdennus tapahtuu katseen suuntaamisella vuoroin opettajaan, vuoroin Joniin. Peterin ja Jonin vé-
linen suhde ndkyy myds puheen sédvyn varioinnissa, vaikka kieli ei vaihdu (mm. sanojen TUU
MULLE aikana, r. 32). Samantyyppisesti esimerkissa 15 Joni tuo julkiseen keskusteluun ajatuksen,
jolle ensin Peter on antanut kimmokkeen. Niinp& oppilas, joka saa ajatuksensa kuuluvaksi opettajalle
asti, toimii ikdédn kuin viestinvélittdjdna ja tulkitsijana opettajan suuntaan ja toisaalta puhuu “opettajan
kautta” toiselle oppilaalle.

Esimerkki 22 havainnollistaa tilannetta, jossa oppilas kieleilee (“vaihtaa kieltd”) puhuessaan eri
henkil6ille samasta aiheesta. IImiéon kuuluu myos kielenvaihto oppilaan puhuessa itsekseen tai itsel-
leen (mm. Peter esimerkeissa 8 ja 10). Esimerkki on toiselta historian tunnilta, hetkeltd, jolloin opet-

taja alkaa esitella blogitekstia keskiajan soittimista. Tarkastelen siind erityisesti Jonin puheenvuoroja.

Esimerkki 22. Keskiajan iphone (H2)

01 Opettaja: ((istuu koneensa takana ja laittaa blogitekstida nakymaan taustalle))
02 °|8ysin timmosen® blogiteksti[m missd nikyy VAHAN
03 Peter: [mutta
04 (1.6)
OPE LAHTEE TAAKSE KATSOO PETERIIN
05 Opettaja: keskiaikaisia soittimia ma laitan pikkusen

((2 rivia poistettu))

08 Opettaja: valoa
OPETTAJA NINAN KOHDALLA MUTTA TOISELLA PUOLELLA LUOKKAA KAVELLESSAAN TAAKSE

09 Nina: °mi- (kung) fiol se[r ut san har® ((katsoo kuvaa valkokankaalla ja nyokkaa sinne))

- Joni: [onks naa bildet >oikeesti< otettu keskiajala= ((katse suunnattuna
aluksi suoraa kuviin, nousee hieman pulpetiltaan istuvampaan asentoon lausuessaan
sanat ja kdantaa vartaloaan aavistuksen sille puolelle, missa opettaja on))

11 Peter: =jo[ o

12 Opettaja: [NE MUISTUTTAA aika pal[jo semmosia soittimia (.) [mitd on nykypaivanakin (0.4)
13 o:lemassa.

- Joni: [°fanns det iphones da°

15 Peter: [he he

16 Sam: °>(-)< iphones°®=

((3 rivia poistettu))
KAVELEE JONIN VIE-
RESTA LUOKAN ETEEN  JONIN AANENSAVY MUUTTUU KARSIMATTOMAKSI
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- Joni: mutta miksei ne @filmannu@ iphonilla sillo °medeltidena®
((3 rivia poistettu))

24 Opettaja: KATSOO JONIA HYMYILLEN £\osaat itse vastata tdhan kysymykseen.£

25 Ama: he he ((katsoo Jonia naurahtaen opettajan kommentille))

- Joni: miks

27 Opettaja: KATSOO JONIA JA ISTAHTAA PAIKALLEEN (1.4)

28 eli= ((katsoo valkokankaalle))

- Joni: =he he ((naurahtelee itsekseen))

30 (1.2)

OPE OSOITTAA VALKOKANKAALLE

31 Opettaja: [6ytyy kielisoittimet j'tka [muistuttaa

- Joni: [sen kan vara (.) medeltidems iphone sadan ((nostaa mo-
lempia kasia eteensa ikaan kuin pitden niiden valissa kannykkaa, nytkayttelee kasi-
dan ja paataan))

33 Opettaja: k:ita[raa

34 Peter: [JICKlare

35 Ama: he he ((nauraa Jonin kuvaamalle tilanteelle))

Joni aloittaa ensimmaisen, kysymysmuotoisen puheenvuoronsa osittain péallekkdin Ninan
kanssa (esimerkki 19 viulusta), r. 10: onks naa bildet oikeesti otettu keskiajala. Kysymyksellaan Joni
viittaa valkokankaalle heijastettuihin kuviin soittimista (naa bildet). Han esittda kysymyksen opetta-
jan mennessé luokan takaosaan ja kasvot eteenpéin suunnattuina. Vaikka opettaja on kaveleméassa
poispéin Jonista, tdmé osoittaa pienin elein, ettd sanat on tarkoitettu opettajan kuultaviksi: han kohot-
tautuu kysymyksen aikana hieman pulpetillaan ja kdantaa katsetta ja vartaloaan aavistuksen luokan
keskiosaa kohti. Sanat on kohdistettu opettajalle myds implisiittisemmin: luokkahuoneen osallistujat
tyypillisesti orientoituvat siihen, etta opettaja on oppilaiden vuorojen ensisijainen vastaanottaja (Leh-
timaja 2012: 50-51). T&ssé tilanteessa se ilmenee yhtaalta niin, ettd opettaja on asemansa puolesta
ainoa osallistuja, jolla olisi riittavasti tietoa puheenaiheesta tuottaakseen vastauksen. Toisaalta juuri
opettaja on edelléd asettanut valkokankaalle kuvan soittimista ja esitellyt ne puheessaan, mihin taas
Joni oman vuoronsa sitoo. Suomen kielen muotosééntdihin sulautettua ruotsinkielistd sanaa ett bild:
bilder lukuun ottamatta koko Jonin kysymys on suomenkielinen. Joni puhuu toisinaan aineistossa
mya0s opettajalle ruotsiksi, mutta jatkovuorot osoittavat suomenkielisyyden liittyvén tassa tilanteessa
nimenomaan puheen kohdistamiseen.

Opettaja ei vélttamatta kuule Jonin kysymystd, joka esitetddn osin paallekkdin Ninan kanssa ja
kasvot suunnattuina eri suuntaan kuin mihin opettaja on etenemassa. Niinpé opettaja vastaa Ninalle
(r. 12-13). Vaikka Joni ei saa vastausta opettajalta, Peter vastaa siihen myontévalla dialogipartikke-
lilla joo, r. 11. T&man jalkeen Joni jatkaa uudella, nyt ruotsinkieliselld kysymykselld, joka jalostaa
edellistd kysymysta toiseen suuntaan ja esittdd nykymaailmaan pohjautuvan taustaoletuksen kuvien
ottamiselle (r. 14): fanns det iphones da (oliko silloin iphoneja). Vuoro on kokonaan paallekkainen
opettajan puheen kanssa, Joni sanoo sen hiljempaa kuin edellisen kommenttinsa ja opettaja on jo
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kauempana luokan takana sadatdmassa valoja. Naisté syistd Joni ei ehké odotakaan opettajan kuulevan
uudempaa kysymysta. Peter ja Sam kuitenkin vastaanottavat sen nauraen tai toistaen Jonin kdyttaméaa
sanaa iphones (r. 15-16). Jonin keholliset reaktiot eivat puhu sen puolesta, ettd kommentti olisi suun-
nattu juuri toisille oppilaille, mutta kysymykseen sisaltyva ja vitsinékin vastaanotettu ristiriita (mo-
dernit iphonet vs. keskiaika), &dnenvoimakkuus seké vaihtuva kieli viestivét puheen suuntautumista
poispéin opettajasta.

Joni esittdd kolmannen kysymyksensa paaosin suomeksi (r. 20), kun opettaja kulkee Jonin vie-
restd takaisin luokan eteen. Suomenkielisyys nayttaytyy tassa puheenvuorossa jo selvésti keinona
puhutella opettajaa: kielenvaihto on loogisessa suhteessa aiempiin vaihtoihin ja muihin puheen koh-
distamisen keinoihin saman kysymyksen aikana. Joni yhdistad kolmannessa kysymyksessaan aiem-
pien kysymystensd sisaltoja ja esittdd sen kontrastisesti eri keinoin: mutta miksei ne filmannu
iphonilla sillo medeltidend. Ensinnédkin kysymyksen alussa olevalla ristiriitaa ilmaisevalla mutta-lau-
sumapartikkelilla Joni pyrkii ilmaisemaan ndkokantansa kannalta olennaisen seikan ja viittaa samalla
edellisiin puheenvuoroihinsa, jotka eivat ole tulleet kuulluiksi. Toiseksi hén yhdistaa partikkeliin se-
litysté vaativan miksei-kysymyksen, joka vaatii jalkijasenekseen kompleksisemman vastauksen kuin
aiempi onks-alkuinen kysymys. Kolmanneksi Joni ilmaisee kontrastisuutta lausumalla filmata-verbin
karsimattomalla danensavylla. Neljas huomiota herattdva piirre on puheenvuoron sisdinen Kieleily:
Joni kayttaa ruotsalaisvaikutteista verbid filmata ’att filma’ valokuvata-verbin sijaan seka ruotsinkie-
listd sanaa medeltiden ’keskiaika’, jonka sulauttaa suomen kielioppiin (essiivi medeltide-nA). Han
sanoo viimeisen koodinvaihdon niin hiljaa, ettd Jonista poispéin kdveleva opettaja ei todennakdisesti
kuule sitd, jolloin ruotsinkielisin sana kuuluu parhaiten vieressa oleville oppilaille. Valinta vaikuttaa
tietoiselta, silla oppilas on viel& edelld kayttdnyt suomenkielista sanaa keskiaika (r. 10).

Opettaja vastaa kolmanteen kysymykseen, joka on myos ainoa ei-paéllekkaispuhuntana esitetty.
Opettaja hymyilee Jonille ja tulkitsee Jonin kysymyksen vitsiksi: osaat itse vastata tdhan kysymyk-
seen. Joni vastaanottaa sen esittamalla retorisen kysymyksen miks ja naurahtamalla opettajan jatka-
essa opetusta (r. 29). Viimeisessé esimerkin kieleilytilanteessa Joni demonstroi vierustoverilleen
Amalle sanoin ja elein keskiajan iphone-puhelimen kayttoa ja sen koomisia eroja nykypéivaén nah-
den ruotsiksi: sen kan vara medeltidems iphone sadan (sitten keskiajan iphone voi olla téllainen).
Ama nauraa Jonin demonstraatiolle.

Aineistossani oli liséksi tilanteita, joissa oppilas orientoitui puheenaiheen sisdiseen kielitodelli-
suuteen. Oppilas luo talléin puheeseensa tilan, johon tuo vuorovaikutustilanteen arjestaan, joka puo-
lestaan vaikuttaa suuntaavan kieltd. Havainnollistan tilannetta esimerkilld 23. Siin& oppilas referoi
itseddn ja isdansa. Han elavoittad eli dramatisoi tilannetta sanallisen referoinnin lisdksi muuntelemalla

puheensa prosodisia piirteitd. Kolu (2017: 86-87, 102) on todennut, ettd kaksikielisille nuorille on
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tyypillista referoida kuultua tai luettua asiaa silla kielell&, jolla asia on alun perin esitetty. Kerdédmieni
esitietojen mukaan Bror puhuu isédnsa kanssa enimmakseen tai aina suomea ja esittad seuraavaksi
kuvaamani tilanteen eri tavoin autenttisena, mika viittaa Kolun havainnon péatevan myos siina.

Bror pyrkii aloittamaan puheenvuoronsa suomeksi (r. 3 ja 10), mutta ne keskeytyvat luokan mui-
den keskusteluiden vuoksi. Kun Brorin varsinainen puheenvuoro voi tunnelman rauhoituttua alkaa,
han viittaa heti ensimmaéisessa johdantolausumassaan kerronnan kohteeseen eli isdénsa substantiivilla
pappa (r. 21). Sana on min-pronominin (r. 31) liséksi ainoa ruotsinkielinen sana kerronnassa. Kieleily
upottamalla yksittdisia ruotsinkielisid sanoja muuten suomenkieliseen puheeseen on tavallista ruot-
sinsuomalaisille puhujille. Sanat ovat useimmiten nimenomaan substantiiveja. Niiden taivutus nou-
dattaa tyypillisesti suomen kielioppia, mutta tdssé tapauksessa taivutusta ei tarvita, silla kyse on no-
minatiivista, joka kayttaytyy samoin molemmissa kielissé (ku pappa puhuu vrt. ’ku isd puhuu’) (mm.
Kolu 2017: 99; Lainio 1996: 304). Brorin puheessa ruotsin Kielen vaikutusta nakyy jonkin verran
myos Kielioppirakenteissa, muun muassa A-infinitiivin kayttona ruotsin tapaan (r. 23 ja 43: jatkaa
puhua/puhuu; ei ikind lopeta puhuu) ja sanojen poisjattona (r. 47: puhu mita ma aina syon). Kom-

munikaation ymmaérrettdvyyteen ne eivat vaikuta.

Esimerkki 23. Brorin isa vouhottaa (S1)

01 Opettaja: HEI

02 (1.0)
- Bror: vo:uhottaa °(--)°
04 Joni: det ger fem sekunder (--)
05 (2.2)
06 Opettaja: BRORILLA ON PUHEENVUORO
07 \NY:T KESKITTYMISTA
SAM NYOKYTTAA PAATAAN JA TEKEE AANTA
08 Sam: °tan tan tan tan tan [tan®
09 Opettaja: [ei ole pitka aika jalelld tuntia
BROR KAANTYY KATSOMAAN JONIA JA LOPETTAA PUHUMISEN
- Bror: (-) aina (-)[ nii ensin.

((6 rivia poistettu: oppilaiden oma keskustelu))
OPETTAIA NYOKKAA JONIIN JA SAMIIN PAIN JA JAA KATSOMAAN HEITA
17 Opettaja: he:i (1.6)

18 brorilla puheenvuoro

19 (6.8) ((puhe jatkuu viela hetken, opettaja odottaa sen vaimenemista))
20 Opettaja: NYOKKAA BRORIIN HYMYILLEN

- Bror: ettdaa 60 aina ku pappa puhuu

22 Opettaja: NYOKKAA

23 Bror: °(ni)° se ei ikina lope:ta puhuu

24 >se sanoo<

25 heippa sit ma vaa

26 00 heippa

27 >sit se vaa<
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28 oota <@va:ha:n voi olla jotain mitd ma unohdin@> ((matkii isddnsa))

29 >sit ma vaa< (.) jos [ma sano jotai

30 Joni: [vem

31 Bror: >min pappa< ((vilkaisee Joniin)) (.)

32 00 niin sitte:n 66

33 sittese sanoo vaan

34 00 m- ai ma osta jotai kaupasta

35 sit ma vaa >ei<

36 sit se >vaa< mita: ma aio(n) ot-
((samalla Joni puhuu Samille, yrittda saada taman huomion))

37 Bror: ma luule et se oli jotai mitd (ma oo) joskus

38 emmaa tiia voita

39 sit se vaan <eei se oli jotai muu->

40 se puhu: koko: [aja:n.

41 Opettaja: [((nyokkaa ja hymyilee))

42 eli se £vouhottaa °vahan°t

43 Bror: joo ja se ei ikina lopeta se vaa jatkaa- puhua puhua puhua

a4 ja sit se vaa

45 Peter: °(--)° ((kommentoi lyhyesti Jonin ja Samin puhetta))

46 Bror: a: heiheija(.)

47 >sit se vaa puhu: leipd:st sit se puhu: maitosta sit se puhu: (.) riisista:< (0.5) [sit se
puhu mitd ma aina syon ruoka:

48 Opettaja: [Ejoo of
((nyokkaa))

49 eli isd vouhottaa vahan

50 Bror: palljon ((ruotsinkielinen danto))

51 ((opettaja siirtyy toiseen tehtavdan, mainosten tekoon))

Brorin kerronta alkaa johdannolla, joka tiivistad hanen puheensa ydinsisallon (r. 21 ja 23: aina
ku pappa puhuu, ni se ei ikind lopeta puhuu) ja liittdd sen osaksi edellista vouhottaa-sanasta kéytya
keskustelua. Bror sitoo sen myds osaksi samaa teemaa eli perheenjésenten puhetapoja (vrt. esim. 17).
Ensimmaisen pappa-viittauksensa jalkeen Bror kertoo iséstaan pronomilla se. Johdannon jalkeen hén
alkaa referoida isansé puhetta ja heti perddn omaa puhettaan: se sanoo heippa sit ma vaa 66 heippa
(r. 24-26). Ensimmaisessd johtoilmauksessa han kayttdd sanoa-verbid, joka on niissa yleisimmin
kaytetty verbi (Inha 2007: 63; Haakana 2005). Muutoin hén esittda johtoilmauksen padosin tiiviim-
min ilman verbia: sit ma vaa; sit se vaa(n). Taméan, normaalia tervehtimista ilmaisevan referointi-
osuuden Bror kertoo neutraaliin savyyn.

Sen sijaan toisessa isanséd puhetta referoivassa lausumassa Bror hidastaa puhettaan, painottaa
sanaa vaha:n ja muuttaa aanenlaatuaan: oota vaha:n voi olla jotain mita ma unohdin (r. 28). Aanen-
laadun muutoksilla danessdolija voi paikantaa vuorovaikutuksessa osallistujaroolin muutoksen, ts.
asennonvaihdoksen, eli ké&yttaa toisen aanta vuorovaikutuksensa resurssina ja elavoittajana (ks. Kal-
liokoski 2005: 33-34). Kuitenkin se, ettei Bror ole muuttanut aantéan viela tervehdysjakson aikana,

kertoo, ettd juuri toinen isén puhejakso on merkityksellinen, ei vain osallistujan vaihtumisen vaan
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mya0s sen vuoksi, mita osallistuja sanoo: vasta sen aikana isan poikkeuksellinen kaytos eli vouhotta-
minen alkaa. Bror jatkaa k&ytoksen havainnollistamista hidastamalla isdn puhejaksoja jarjestaen. Sita
vastoin omat puheenvuoronsa Bror referoi nopeatempoisempina ja lyhyempiné. Samoin kaikki ker-
ronnan koherenssia luovat kertoja- ja koontijaksot, joista Bror itse vastaa, hdn kertoo nopeatempoi-
sesti: esim. sit se vaa puhu: leipa:st sit se puhu: maitosta sit se puhu: riisista: -- (r. 47).

Bror puhuu I&pi esittdménsa dialogin puhekielelld, joka kuulostaa hyvin autenttiselta arkikeskus-
telun kielelta. Aiheen arkisuutta kuvastavat Brorin kdyttdmaét yleiset, frekventit verbit: odottaa, voida,
unohtaa, sanoa, ostaa, olla, luulla, tietdd, puhua, lopettaa, sydda. Substantiivit ovat niin ikdan arkisia
ja yleisi&: kauppa, voi, leipa, maito, riisi, ruoka. Autenttisuuden vaikutelmaa lisé, etta Bror kertoo
dialogin ik&an kuin parhaillaan tapahtuvana, preesensissa: se sanoo. Yleisten sanavalintojen vasta-
painona Bror kayttad todella monipuolisesti erilaisia suomen kielen lauserakenteita: sivulause+paéa-
lause, paédlause+sivulause, johtoilmaisu+lisdajatusta kuvaava sivulause (r. 29: sit ma vaa jos ma sano
jotai), kysyvélla dialogipartikkelilla alkava lause (r. 34: ai ma osta jotai kaupasta), johtolause+yksi
sana (r. 35: sit ma vaa ei), pohtiva kysymyslause (r. 36: mitd ma aio(n) ot-), padélause+sivulause+si-
vulause, ei+véitelause (r. 39: eei se oli jotai mm-). Lopuksi (r. 47) han hyddyntaa viel toistoa tehok-
kaasti rakenteessa, jossa listaa isdnsa puheenaiheita. Juuri autenttinen vaikutelma puheesta, erilaisten
kielirakenteiden hyédyntaminen ja osallistujaroolien systemaattinen esittdminen johtavat tulkintaan,
ettd kielen valinta on kytkoksissa aiheen sisaiseen maailmaan®®, ei vain luokkahuonetilanteeseen.

Silti vaikka oppilas orientoituisi kielivalinnoillaan kerrontansa (ja yleisesti puheenaiheen) siséi-
seen maailmaan, vélitdn konteksti ei menetd merkitystaan. Vaikka oppilas referoisi jotakuta tilan-
teessa nakymatonta henkilod, viestii hén sen silti samassa tilassa oleville kuulijoille eli tassa tapauk-
sessa opettajalle ja oppilaille. Brorin opettajalle suuntaava puhe ei silti ole samalla tavoin vakiintunut
suomeksi tai ruotsiksi, kuten esimerkiksi Peterill4 (esim. 21). Bror on esimerkiksi maaritellyt samai-
sen vouhottaa-sanan esimerkkia edeltaneessa puheenvuorossaan ruotsiksi (mm borjar ga pa runt och
bara borja prata om (-), ks. r. 1 esimerkissa 17). Niinpa ensisijaisesti puheenaiheeseen liittyvéat ko-

kemukset ja sosiaaliset merkitykset ohjaavat esimerkissa 23 kieliresurssien kayttoa (ks. 2.2.1).

5.2 Opettajan edeltava puhe suomeksi

Toinen vuorovaikutusseikka, johon oppilas reagoi aineistossani suomenkielisesti, oli opettajan suo-

menkielinen puhe. Tdma eroaa edellisista tapauksista siten, ettd oppilaan kielenkaytté ei niink&an ole

13 Kokemusperaisyytta korostaa, ettd Bror puolustaa esimerkin lopuksi asiantuntija-asemaansa. Han tarkentaa opettajan
kasitysta vouhotuksen intensiteetista vastakohdalla palljon (r. 50), kun opettaja on koostanut Brorin kerrontaa vaarin (r.
49: isd vouhottaa vahan). Vertaa esimerkkiin 17, jossa opettaja tarjoaa oppilaalle asiantuntija-aseman.
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suhteessa kieleen liittyviin toistettuihin ’sopimuksiin” osallistujien vélilld, vaan tilanteisesti sithen,
mité ja milla kielelld opettaja vuoronsa edelld esittad. Merkki, joka kertoi téllaisesta kdytoksesté ai-
neistossani esiintyneessa puheessa, oli opettajan sanojen toistaminen. Osassa tilanteista oppilas tois-
taa vain yhden sanan, useimmiten hanelle uuden (mm. Lilja 2010: 184-194). Opettajan sanoihin lii-
tytddn myods muokkaamalla tai tdydentamélld osaa opettajan puheesta uuteen kayttoon tai sitd kom-
mentoimaan (ks. Savijarvi 2011: 168).

Avaan aluksi hieman toiston késitettd, koska se saa eri konteksteissa ja myos eri kielitaitotasoilla
varsin erilaisia tehtévia ja merkityksia. Toisto voi liittya niin kielen omaksumiseen kuin yksinomaan
vuorovaikutukseenkin. Esimerkiksi ensikielen omaksumisessa se on keskeinen tekijd, ja varhaisen
kaksikielisyyden kontekstissa toiston on havaittu olevan valikoivaa ja heijastavan sitd, mita lapset
kulloinkin oppivat. (Suni 2008: 72, 79.) Toistolla on perinteisesti tarkea sija luokkahuoneessa tapah-
tuvassa kielenoppimisessa. Erityisesti toistojen kayttd merkitysneuvotteluihin on néhty hyddylliseksi,
ja oppilaat voivat myds tdydentéd ja jatkaa toistoa hyddyntden toistensa vuoroja (Lehtimaja 2012:
110; vrt. esimerkki 8.) Monikielisessa opetuksessa opettajat ja oppilaat voivat kdyttaa toistoja kielei-
lyssé eli toistaa samoja sisaltojé eri kielilla (Gynne 2016: 107-108; Kolu 2017: 85). Toisto on moni-
tulkintaisuudessaan monikayttdinen vuorovaikutusresurssi. Silla voidaan arkikeskustelussa ilmaista
esimerkiksi kuulolla oloa, asennoitumista, ymmarrysta tai ymmartamisongelmia. Luokkahuonekon-
tekstissa toiston tulkintoihin puolestaan vaikuttaa institutionaalinen roolien, tietojen ja oikeuksien
epasymmetrinen jarjestys. Toiston monitulkintaisuutta voidaan myds hyddyntad affektiivisissa tai hu-
moristisissa yhteyksissa. (Lehtimaja 2012: 108-109; Savijarvi 2011: 167-169; Suni 2008: 74.)

Toistoa on ryhmitelty esimerkiksi yksinkertaisiin, modalisoituihin ja elaboroituihin toistoihin.
Yksinkertaisessa toistossa kopioidaan toisen puheenvuoroa muokkaamatta sita rakenteellisesti (mm.
esimerkissa 20 sana ilveilija). Modalisoituun toistoon taas liittyy modaalinen partikkeli tai adverbi.
Elaboroidussa toistossa muutetaan tai lisataan jotain toiselta puhekumppanilta otettua. Toistamalla
voidaankin sulauttaa yhteen uutta ja vanhaa kielellista ainesta. (Suni 2008: 78-80; 85.) Suni (mts.
202-203) on osoittanut véitoskirjassaan, ettad toisen kielen oppijan lisatessa elaboroivaa muokkaa-
mista han myotdilee yhd valjemmin aiempaa ilmausta, mika taas viittaa oppijan itsendistyvéaan pro-
sessointiin. Toisen puheen toistoa kutsutaan osassa tutkimuskirjallisuutta myds puheen Kierra-
tykseksi, kun tarkoitetaan alkuperdisen vuoron elementtien kéyttdmistd uudelleen ja uuteen tarkoi-
tukseen. Laajasti katsottuna elementit voivat olla niin sanoja, kieliopillisia tai semanttisia elementtejé
kuin eleitékin. (Lehtimaja 2012: 109.) Seuraavaksi tarkastelemastani esimerkistd on l6ydettavissé
kaksi jalkimmaista toistoilmioté: elaborointia seka puheen kierrétysté.

Esimerkissé 24 on kaksi oppilaan (Brorin) oma-aloitteista vuoroa, joissa hén toistaa opettajan

sanoja toisistaan eridvin tavoin ja eri merkityksissa, kummassakin sijoittaen toistetun osuuden uuteen
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lauseyhteyteen. Ensimmadinen toistovuoro on rivilld 5, jota ennen opettaja on paljastanut kuvan pe-
rusteella luokan kesken arvuutellun paikan nimen, uutiskokouksen (r. 1): paikka on uutiskokous. Opet-
taja tdydentdd omaa vuoroaan kysymalld, r. 3: eli mit& ne tekee jos ne on <uutiskokouksessa>. Kysy-
myksessddn hén toistaa uutiskokous-sanan rajausta ilmaisevassa jos-sivulauseessa, painottaa yhdys-
sanan alkuosaa uutis- ja hidastaa puhetempoaan yhdyssanan kohdalla. Opettaja on ké&éntényt kat-
seensa Peterin kautta Broriin tarkennuksensa aikana. VVuoron jalkeen Bror sitoo vuoronsa siihen tai
molempiin opettajan vuoroihin sanoin: ai jos siin& luki me:diauutiset. Bror kierréttada opettajan pu-
heesta toisin sanoen vain yhdyssanan alkuosan uutis- ja esittaa sen eri yhdyssanan loppuosana moni-
kossa -uutiset. Puheenvuoro on kysyvé (dialogipartikkeli ai ja nouseva intonaatio) ja osoittaa pohdin-
taa tai hAmmennysta. Toistoa kdytetddnkin monesti esimerkiksi selvennyspyynnoissa toistamalla osa
edeltavésta vaitteestd (Lilja 2010: 115-118; Suni 2008: 74).

Tilanteessa on olennaista, ettd Bror hyddyntéé opettajan sananosaa ilmaisunsa resurssina sa-
malla, kun palauttaa mieleensé oheistekstissa jo pidemmaén aikaa sitten nakemi&én sanoja. Brorin ei
nimittdin lauseessaan ainoastaan viittaa opettajan sanoihin vaan myos muistinvaraisesti suljetun op-
pikirjan aukeamaan (siin& luki), jossa lukee luvun otsikkona Median myrskyt ja tekstin otsikkona
Uutiskokous. Otsikoista Bror on muokannut opettajan sanojen valityksella yhdyssanan mediauutiset.
Opettajan omia sanojaan toistava vuoro uutis>kokous< (r. 8) mahdollisesti korjaa Brorin ilmausta ja

vastaa samalla Kaisalle, joka kritisoi keskustelua sekavaksi (r. 7: sa stakigt hor om).

Esimerkki 24. Uutisia lapsista (S1)

01 Opettaja: paikka on \uutiskokous (0.4)

02 Peter: @/hi:.@=
KATSOO PETERIIN KAANTAA KATSEENSA BRORIIN
03 Opettaja: =eli mita ne tekee jos ne on <uutiskokoukses[sa>
04 Ama: ALKAA VIITATA
- Bror: [/Al jos siina luki me:dia[uutiset.
06 Kaisa: [sa-
07 @sa stakigt hor om@ (0.5)
08 Opettaja: [uutis>kokous<
09 Joni: [han (-)
10 Opettaja: mi- mika on uutiset
((12 rivia poistettu))
23 Opettaja: [etta (.) £jos on <uutis>kokous nii mika se vois ollaf
((8 rivia poistettu))
32 Ama: >0j just det< hade fraga (.)
33 att igen san dar °m-° (.) >vad heter det< (0.6)
34 Sam: KATSOO AMAAN
35 Ama: da:r man gor <ny:het sa:kern>. [(0.5) och jag visste inte att man behdver de:: m

ba:bys bilder for det.
36 Opettaja: [m::
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((2 rivia poistettu: samanaikainen keskustelu))

39 Opettaja: ((Amalle)) \jos tekee uutisia (.) [vauvoista
((opettaja katsoo ympari luokkaa, puhuu kuuluvasti ja yrittda nain rauhoittaa sen
tunnelmaa))

- Bror: [(miks ne) tekee lapsista:
KATSOO BRORIA, KAANTAA KATSEEN AMAAN
41 Opettaja: ne [tekee sanomalehtea siina
42 Sam: [>babys dr< ((kddantyy Amaan pdin))
43 °@babys@° ((itsekseen alaspain kumartuneena))
44 Opettaja: ne kayttaa siihen niita kuvia (0.5) ((avaa kirjan sivun tarkistaakseen tiedon)) ja. (.)
45 kuvia (.) ja:: (.)
46 0:: teksteja

Myas toinen puheenkierratyksistd koostuu vain yhdesta lyhyesta lausumasta (r. 40): miks ne te-
kee lapsista. Se viittaa opettajan edeltavaan puheenvuoroon (r. 39: jos tekee uutisia (.) vauvoista),
joka vastaa Aman pohdintaan uutisten ja vauvojen kuvien suhteesta (ks. esimerkki 14). Né&in ollen
Bror kommentoi kolmantena henkil6né opettajan vastausta. Se rikkoo perinteista luokkahuonevuoro-
vaikutuksen IRF-sekvenssia, jossa ilman vastauslupaa annettu ja opettajan vastausta arvioiva puheen-
vuoro on preferoimaton. Samalla se noudattelee 1ahemmin arkikeskustelua: Bror toistaa omassa pe-
rustelua pyytavassa miksi-kysymyksessdén opettajan kéyttdman preesensmuotoisen verbin tekee. Jos
arkikeskustelussa kysymys-vastausparia seuraavassa vuorossa on vastauksen toistoa, se tulkitaan
usein ongelman esittdmiseksi (Lehtimaja 2012: 108-109). Tassa Bror esittdd ongelman myos ekspli-
siittisesti, miks-kysymyssanaa kayttamalla. Han alkaa kuitenkin tuottaa vuoroaan jo opettajan puheen
aikana, kun tdma4 pitda pienen tauon ennen vuoronsa lopettamista. Opettajan puheessaan pitdmé tauko
korostaa sitéd edeltévid, rauhallisesti ja kuuluvasti esitettyjd suomenkielisid sanoja: jos tekee uutisia.
Tauon myota Bror ehtii muodostaa kysymyksensa aiheesta, ja kierrattamalla opettajan kayttaméaa sa-
naa Brorin ei tarvitse muodostaa koko lausumaa itse.

Jo Brorin vuoron rakenne yksin, irrallaan kontekstista tarkasteltuna, paljastaa, etta se vaatii al-
leen toisen puheenvuoron, johon elliptisesti viitataan. tehda lapsista ei vield itsesséan tarkoita mitaan,
vaan transitiiviverbi tehda vaatii myos objektin eli tekemisen kohteen. Niinpa Bror tehostaa ilmaisu-
aan siten, ettei erikseen endd mainitse sanaa uutiset, jota opettaja juuri kéytti ja jonka puute ei siksi
ole ymmartdmisen este mutta toistaa sen sijaan elatiiviadverbiaalin -stA (vauvoista = lapsista). Seké
Ama ettd opettaja ovat puhuneet edelld vauvoista, mutta Bror kielentda sisallon l&hisanalla lapset.
Tallainen toisen puheen osan kierrattdminen uuteen tarkoitukseen, omin sanoin ja eri lausemuodossa
on merkki puheen elaboroinnista (vrt. mm. Suni 2008: 87).

Vaikka Bror toimii vastoin tyypillistd IRF-syklid, opettaja kuitenkin huomioi hanen kysymyk-
sensd. Han tekee sen paitsi katsomalla Brorin suuntaan ja osoittamalla kuulleensa kysymyksen, myods

toistamalla Brorin ja itsensa aiempaa puhetta, r. 41: ne tekee sanomalehted siind. Opettaja kierrattaa
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Brorin kysymyslauseen syntaktisen osuuden ne tekee ja kayttaa sita vaitelauseensa osana, jolloin hén
osoittaa, ettd toisen puhe ei ole tuottamisen ja vuorovaikutuksen resurssi vain opettajalta oppilaalle,
vaan myos toisinpéin.

Erityisesti tarkastelemassani kaksikielisessé kontekstissa, jossa osa oppilaista ei tuota suomea
juuri ollenkaan koko luokan valisissé keskusteluissa ja harvoin muuallakaan puheessa, vastaavanlai-
sen kommunikaation tukeminen olisi enenevassakin méarin tarkedd (vrt. Savijarvi 2011: 169, jonka
mukaan puhetta heikommalla kielelld kierré&tettiin silloinkin, kun vuorovaikutus ensikielell& olisi ol-
lut mahdollista). Luokkahuoneen ulkopuolella véahemmistokielen puhumiselle mutta erityisesti sen
ohjatulle kehittdmiselle on vdhemman mahdollisuuksia kuin enemmistokielelle, joten kielivalinnoilla
on opetustilanteissa merkitystd. Seuraavassa alaluvussa keskityn niihin vuorovaikutusseikkoihin ja -
tilanteisiin, joiden my6ta ruotsiksi useimmiten puhuvat oppilaat aktivoituvat puhumaan suomeksi.
Niitd yhdistaa tehtavaan liittyvat sanat ja sanojen merkityksellisyys oppilaan henkilokohtaiselle kou-

lutoiminnalle tai sosiaalisille suhteille.

5.3 Suomenkielinen tehtavatilanne

Seuraavaa kieltd ohjaavaa vuorovaikutusseikkaa kutsun yleisnimitykseltdén tehtévatilanteeksi, koska
niissa tehtdvan kieli ohjaa oppilaan osallistumista. Se siséltdd kolme erilaista tyyppid, jotka kaikki
ovat suomen Kielen tunneilta. Ensimmaisessé tapauksessa (esimerkki 25) kieltd ohjaa ensisijaisesti
maariteltdva avainsana, joka on esitelty vain suomeksi. Ryhmaan kuuluvat erilaiset oppilaiden sa-
nasta esittdmaét assosiaatiot ja sanahaut. Toisessa tapauksessa (esimerkki 26) oppilas vastaa opettajan
esittdmadn kaanndskysymykseen tehtévésts, joka tehdddn suomeksi. Kolmannessa tilannetyypissa
(esimerkki 27) oppilas kayttaa tehtavaan liittyvia suomen kielen aineksia sosiaalisten suhteiden yll&-
pitdmiseksi tai tukemana. My6s matala kynnys kdyttaa suomea on tyypissa olennaista.

Kaikissa néissé tilanteissa oppilas tarvitsee suomen kieltd tehtdvan ymmartdmiseksi, suoritta-
miseksi tai muista itselle merkityksellisista syistd. Puheentuotto suomeksi vahvistaa heidan osallistu-
mistaan akuuttiin toimintaan. Siksi myds oppilaat, joiden suullisen tuottamisen mukavuusalueena on
ruotsi, puhuvat niissa suomeksi. Kuvaan tdman alaluvun esimerkeissa néiden oppilaiden puhetta.

Esimerkissd 25 oppilaan (Aman) kieltd ohjaa keskustelun aiheena oleva suomenkielinen sana
mainos. Jatkossa sanaan syvennytaan pala palalta kahden suomen tunnin aikana, silla oppilaat suun-
nittelevat ja tekevat kukin oman mainoksensa. Siksi opettaja kertoo ja madrittelee kasitteen aluksi
vain parafraasilla: sukellamme mainosten maailmaan joka on yksi — yksi median tyyppi — mainos (r.
3-7). Samalla hén olettaa suurimman osan oppilaista tuntevan késitteen ja sité vastaavan suomenkie-

lisen sanan ainakin paallisin puolin, niin etta tehtdvaan voidaan siirtya (ks. Brorin reaktio r. 10).
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Esimerkki 25. Maitomainos (S1)

01 Opettaja: NYT

02 me emme sukella nettiin tandan (.) vaan
03 sukellamme mainosten maailmaan[ joka on yksi
04 Peter: [he he ((katsoo maahan hymyillen, Joni my6s))
05 Ama: VIITTAA
06 Opettaja: yksi median tyyppi
07 mainokset
((2 rivia poistettu))
10 Bror: kolla pa /tv.
11 Ama: ON ALKANUT VIITATA KASI HEILUEN

OSOITTAA PAPEREILLA AMAA
12 Opettaja: ei myoskdan tv mainoksiin tanaan

13 tullaan myos niita tarkastelemaan
14 Bror: °(-)° ((mumisee))

15 Opettaja: onko (.) amalla

-2 Ama: maiton (.) nanting

17 Opettaja: £mainost

-2 Ama: ja: maito:? ((kysyvasti))

19 Opettaja: maito

-2 Ama: joo /maito. ((katsoo epavarmasti opettajaa))
21 Opettaja: maitomainos

-2 Ama: ja

23 Opettaja: valion £>maito<mainosf

((2 rivia poistettu))
26 Opettaja: OTTAKAA TEIDAN kynakulkurin tasta tyokirjasta

Ama on alkanut viitata Brorin puhuttua tv:sta. Opettaja antaa hanelle puheenvuoron. Ensimmai-
sessa vuorossaan Ama tuottaa suomenkielisen maito-substantiivin ja ruotsinkielisen sanan nanting
(jotakin): maiton nanting (r. 16). Opettaja korjaa sanan kasitteeksi mainos, jonka ensimmainen tavu
on sama kuin sanassa maito. Ruotsinkielinen, epamaaraisyytta ilmaiseva sana nanting seka maito-
sanan lopussa oleva painotus viittaavat siihen, ettd Ama hakee jotakin sanaa tai ajatusta. Opettajan
vuoron jalkeen Ama esittdé kysyvésti nousevalla intonaatiolla (r. 18): ja: maito ’niin maito’. Ama ei
vaihda omaa tuotostaan opettajan tarjoamaksi sanaksi mainos, vaan osoittaa prosodisesti, etté ajatusta
ei ole ymmarretty. Ama on lisaksi karsinut edellisestd ilmauksestaan sanan nanting ja toistanut vain
suomenkielisen sanan maito. Seuraavaksi myos opettaja lausuu maito-sanan. Ama katsoo opettajaa
epavarmasti, toistaa sanan maito kolmannen kerran mutta lisad sen eteen dialogipartikkelin joo (r.
20). Han painottaa maidon m-aannettd. Toisto eleineen eroaa siis jélleen edellisistd, ja opettaja etsii
Aman hakemaa ajatusta seuraavaksi tdydentdmalla maito-sanan yhdyssanaksi maitomainos. Ama hy-
vaksyy ehdotuksen dialogipartikkelilla ja ’joo’ (r. 22), minka jalkeen opettaja tdydentad ehdotustaan
suomalaisella kulttuuriviitteelld: valion maitomainos. Ama ei endé reagoi tahan, joten han vaikuttaa

saaneensa ajatuksensa kuuluviin.
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Aman tavassa ilmaista sanahaku on kiinnostavia ja pohdituttavia seikkoja. Ensinnékin juuri suo-
menkielinen sana mainos herattd4 hanessa tietyn assosiaation, koska hén tuottaa ja toistaa sille muo-
doltaan laheisen maito-substantiivin useamman kerran. Ama vaihtaa eri toistokerroilla kaikkia muita
puheenvuoronsa osia paitsi sanan maito. Myds ruotsinkielisen nanting-sanan karsiminen ensimmai-
sen vuoronsa lopusta voi kertoa, ettd Ama etsii juuri sitd korvaavaa suomenkielista sanaa, kuten lo-
puksi kaykin ilmi. Toisaalta han ei lisdd maito-sanaan muita suomenkielisid sanoja tai muodosta ko-
konaista lausetta kummallakaan kielelld, mika ilmaisisi selvemmin, mitd han haluaa sanoa. Han pyr-
kiikin opettajan avustuksella merkitysneuvottelemaan sanasta suomeksi. Han saattaa myos yksinker-
taistaa lausumiaan kommunikaatiostrategiana, jollaista on havaittu esimerkiksi kielikylpylapsilla.
Oppilas ilmaisee silloin itsed&dn vdhemman eksakteilla sanoilla, kuin ilmaisisi vahvemmalla kielel-
144n, jolloin hén tavallaan “pienentdd” itsensa sosiaalisessa tilanteessa. (Harju-Luukkainen 2007: 71—
72.) Kolmanneksi tilanne saa pohtimaan, mika tekee assosiaatiosta merkityksellisen Amalle, joka
puhuu aineistossa hyvin harvoin spontaanisti suomeksi. Opettajan tuki tilanteessa vie Aman ajatusta
eteenpéin, mutta ajatuksen muu motivaatio ja kiinnekohdat jaavat selvittamatta.

Seuraavalla esimerkill4 havainnollistan toista tapaa, jolla tehtdvan suomenkielisyys ohjaa oppi-
laan kielentdmistd. Siind opettaja esittdé oppilaalle (Kaisalle) suoran kd&dnndskysymyksen lauseesta,
jonka tdma on alun perin esittdnyt ruotsiksi. Oppilas tarvitsee lauseen suomenkielisté versiota, jotta
voi tehdé tehtdvan eli kirjallisen mainostekstin. Suomentaminen ei ole Kaisalle aluksi spontaania,

vaan opettaja ohjaa siihen.

Esimerkki 26. Kaisa ja opettaja, mainoslause (S1)

01 Opettaja: tahan pitais keksia (0.6)

02 mainoslause

03 eli [mita sa aiot siind mainoksessa sanoa (0.6)

04 Peter: [oss ta

05 Kaisa: °(val::d)?° ((kurtistaa kulmiaan))

06 Peter: [nyt

07 (0.4)

08 Opettaja: jos sun pitais tehda pitsamainols.

09 Peter: [telefo:n

10 Opettaja: ni mita siind sanot[aan

11 Peter: [@pohdi miten kuv ii@ ((lukee tehtdvanantoa koko ajan itsek-
seen))

12 Opettaja: mita siind lukee siind mainoksessa

13 siind ei voi lukee pe[lkastdan

14 Kaisa: [kom man kop pizza:

15 Peter: a ha(h[mottele) mainos

16 Opettaja: [\esimerkiks (.) m- miten s& sanoisit sen suomeksi

17 (1.0)

- Kaisa: tulee ja ossta[a ((ruotsinkielinen dantd)) pit(saa)
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19 Peter: [mi:tdad heCl°vettia:

20 Opettaja: mm. ((hyvaksyvasti))

21 eli se on sun mainoslafuse

22 Peter: [suunnittele pohdi [miten kuvia (.) kuvaa ja teksti as-
23 Kaisa: [mm (--) man skriver (-)

24 Peter: ase:tella[an

25 Opettaja: [kirjota [ensin ni ma sitten tuun kattoon ((lahtee neuvomaan muita))
26 Peter: [mainosjulistee

27 (2.0)

28 Kaisa: tule[e ALKAA KIRIOITTAA

29 Peter: [hahmottele malinos lyijykyna:lla [viereise®lle sivulle®

30 Kaisa: [ja [os

31 tah

32 (p)itsaa. (6.0)

33 vad ska man rita pa bilden

34 ska man \ri:ta halva pitsan pa bilden.

Esimerkissé 26 opettaja ja Kaisa keskustelevat mainoslauseesta. Se on jatkoa esimerkille 8, jonka
keskitssa oli Kaisalle vieras sana mainos. Nyt opettaja ohjeistaa mainoslauseen tekoa ja avaa sen
sisallén omin sanoin: eli mité s& aiot siind mainoksessa sanoa (r. 3). Kaisa ei heti ymmarra, mista
opettaja puhuu, jolloin tdm& muotoilee selityksensé konkreettisemmaksi, koskemaan nimenomaan
Kaisan ehdottamaa pitsamainosta (r. 8). Opettaja esittad kaksi parafrastista kysymysta, jotka tiivista-
vat mainoslauseen idean: ni mita siind sanotaan; mita siina lukee siind mainoksessa (r. 10 ja 12). Han
on aloittamassa ehtoja asettavaa kieltolausetta, mutta Kaisa vastaakin opettajan kysymykseen anta-
malla mainoslauseidean: kom man kop pizza (r. 14).

Kaisa suomentaa lauseen nopeasti opettajan pyynnosta: tulee ja osstaa pitsaa (r. 18). Opettaja
hyvaksyy sen minimipalautteella mm ja nimeé&éd Kaisan suomenkielisen lauseen mainoslauseeksi: eli
se on sun mainoslause (r. 21). Kaisa aantada suomennoksensa hyvin ruotsalaisittain ja jokseenkin epa-
varman oloisena, mutta hanella ei vaikuta olevan vaikeuksia 10yt&a oikeaa muotoa. Liséksi han muok-
kaa ruotsinkielistd muotoa niin, ettd yhdistdd suomenkielisessa versiossaan kaksi verbid (tule, osta)
ja-rinnakkaiskonjunktiolla, jolloin lause on syntaktisesti sujuva. Kirjoittamiseen han toivoo apua,
mutta opettaja kannustaa ensin Kirjoittamaan itse. Riveilla 28-32 Kaisa kirjoittaa lausettaan samalla,
kun lausuu sité daaneen ja paremmin suomen kielen ddntdmysta vastaavasti (osstaa = 0s ta).

Vieressa istuva Peter on edelld toistanut osta-imperatiivimuotoa hahmotellessaan omaa mainos-
taan (esimerkki 8). Se on siis voinut toimia Kaisan tuottamisen resurssina. Joka tapauksessa Kaisan
nopeasti ja sujuvasti tuottama k&annos osoittaa, ettd Kaisalla olisi mahdollisesti kaytettdvissdan mo-
lempien kielten resursseja paremmin, kuin mit4 hén haluaa tai uskaltaa kdyttada. Seuraavaksi esitén
Kaisan suomen kielen kayttoa lisdé valottavan tilanteen, jossa han puhuu suomeksi aloitteellisesti

kokiessaan kielen sosiaalisesti mielekkaaksi.



Esimerkki 27 on toiselta suomen tunnilta, juuri ennen kuin oppilaat jatkavat edellisella tunnilla
aloitettujen mainostensa tekemistd. Toinen suomen tunti on aloitettu selventamé&lld mainoksen omi-
naisuuksia ja tehtavéa. Opettaja kertaa esimerkin alussa, ettd osa mainosta on mainoslause: mitka ne
on ne lauseet — mita siind mainoksessa puhutaan etta saatais ihmiset- ostamaan se tuote — tilaamaan
se tuote (r. 4-7). Peter reagoi vuoroon opettajan puheen aikana: joo maa tiian (r. 8), minka jalkeen
hé&n antaa esimerkkilauseen eli toistaa monta kertaa perakkain imperatiivimuotoisen ostaa-verbin ja
liikkuu sanojen tahtiin paikallaan: (-) osta osta osta osta osta osta osta nyt (r. 9). Kyseisen hokeman
hén on keksinyt mainokseensa edelliselld tunnilla ja viihdyttanyt silld itsedan ja luokkatovereitaan.
Joni tarttuukin jaettuun tietoon ja kierrattad hokemaa osana omaa ilmaisuaan (r. 10-12). Han myos

mukauttaa lauseen prosodisia ominaisuuksia, lausuu vdhemman osta-verbeja ja elehtii kasillaan sa-
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nojen tahtiin. Jonin lisaksi Kaisa huvittuu sanoista (r. 13-14).

Esimerkki 27. Osta osta osta osta (S2)

01
02
03
04
05
06
07

08

09

10
11

12
13
14
15
N
17
18

19
20
21
22
23
24

25

Opettaja:

Opettaja:

Peter:

Joni:
Opettaja:

Joni:
Kaisa:
Opettaja:
Kaisa:

Opettaja:
Peter:

Opettaja:
Peter:

Joni:

Kaisa:

mutta siihen pitaa keksia (.) mika se on se tuote ((pitaa yhtd sormea pystyssa))
((pientad puheensorinaa, Kaisa hyréilee itsekseen kuuntelematta opettajaa))
mita siind mainostetaan
mitka ne on ne lauseet ((toinen sormi pystyyn))
mita siind mainoksessa puhutaan ettd saatais (.) ihmiset- (0.4)
ostamaan se tuote
tilaamaan se tuote [menemaan sin-
KATSOO OPETTAJAA
[joo maa tiian (.)
KAANTAA KATSEEN JONIIN, HYPPII PAIKALLAAN SANOJEN RYTMISSA
(-) o:sta o:sta osta osta osta osta osta nyt
NOSTAA SORMENSA PYSTYYN JA SEN JALKEEN VENYTTELEE KASIAAN EDESSAAN PETERIA KOHTI
[>ma mee kirjottaa toho ta- taululle -leki ndi ma meem (.) paam mun (-)llaa<
[JA sen pitda olla suomeksi ((katsoo Peteria vakavana, laskee kirjat poydalle))
JONI NOSTELEE KASIAAN VUOROTELLEN SANOJEN TAHDISSA
>@osta osta osta osta@< hh
he he
((hymyilee Jonin puheenvuorolle))
ottakaa esille [se teiddn eilinen
[osta osta osta osta nyt
mainos sivu ((avaa seisaallaan kirjasta oikean sivun))
@o0:sta o:sta osta osta osta@| osta nyt
((oppilaat lahtevat hakemaan kirjojaan hyllystd))
[sivu seitkytkaksi
ja ((hihkaisee))
@(sina aiot) ostaa ostaa ostaa osta osta@ nyt
((ollessaan hyllylla hakemassa kirjaa)) peter menee (-) osta osta osta osta (.)
osta mun tuote
osta osta osta
((taustalla opettajan ja oppilaiden puhetta kirjan sivuista))
((naurahtaa))
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26 Peter: ((menee paikalleen))

27 osta mi:nun tuote ((laulaen))

- Kaisa: med ko:a 6gon pizza= ((laulaa Peterin kanssa samaa saveltd mennessaan paikalleen))
29 Peter: =>illuminati det kom fédd< ((itsekseen))

30 ((laulaa itsekseen))

- Kaisa: pizza pizza ((itsekseen))

32 Peter: tule: ja osta pizzaa ((muuttaa adntddan mainosmaiseksi))

33 ((Iahtee paikaltaan esittelemaan kirjaa Jonille))

Seuraavaksi Kaisakin toistaa Peterin ja Jonin lausumat sanat: osta osta osta osta nyt (r. 16). Ho-
kema on Kaisalle tuttu, mutta lisaksi se on melko yksinkertainen ja ehka siksi toistettavissa matalalla
kynnyksella. Yhtymalla poikien toistamaan ja humoristisesti kayttdmaan lauseeseen Kaisa kuitenkin
ilmaisee sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja tilanteisesti nimenomaan silla kielella, jolla pojatkin ovat
lauseen esittaneet. Perustelen sosiaalista yhteenkuuluvuutta selvemmin huomioimalla tilanteen jat-
kon.

Kaisan jalkeen Peter toistaa hokemansa taas sen alkuperéisessd muodossa. Seuraa keskustelu,
jossa Peter ja Joni kayttavét ostaa-verbid erilaisissa suomenkielisissé lauseyhteyksissd, ik&&n kuin
mainostaen tuotteitaan. Oppilaat liikkuvat tssa vaiheessa jo hakemaan kirjojaan kirjahyllysta. Kaisaa
naurattaa keskustelu, eli han suuntautuu siihen. Han jatkaa Peterin lausetta osta mi:nun tuote sanoin:
med ko:a dgon pizza ’lehménsilmépitsa’ (r. 27-28). Kaisan vuoro viittaa hanen edelliselld tunnilla
suunnittelemaan pitsaan, jonka suomenkielisen k&&nnoksen han kirjoitti mainokseensa. Kuitenkin
Kaisa paattaa nyt puhua pitsastaan ruotsiksi. Seuraa kiinnostava tilanne, jossa Peter toistaakin Kaisan
suomenkielisen mainoslauseen puheessaan: tule: ja osta pitsaa (r. 32). Niinpa kummatkin ovat jo
kierrattdneet toistensa lauseita ennen kuin ovat varsinaisesti aloittaneet tehtdvéan tekoa. Sen lisaksi
molemmat ovat tavallaan lainanneet toisen suomenkielistd “4dnt4” osoittaen toisilleen vastavuoroi-
suutta. Oppilaat lainailevat toistensa sanoja hyvin alleviivaamatta ja spontaanisti, l&hinné reaktiona
reaktion peraan. Tallainen vuorottelu kertoo yhteisymmarryksestd, joka mahdollisesti aktivoi tilan-
teittain Kaisan suomen kielta (vrt. Lehtimaja 2012: 214; 218-219).

5.4 Kielivalintojen suuntaajana kaksikielinen ymparisto

Neljas ja viimeinen aineistostani lI0ytdmani tilannetyyppi, jossa oppilas kayttda suomen kielen ainek-
sia, on kieleily silloin, kun oppilaan vuoron paakielend on ruotsi. Aineistossani oli yleisempéa4, etta
oppilaat upottivat ruotsinkielisia sanoja suomenkieliseen puheeseen (vrt. esimerkit 16 ja 23 ja Kolu
2017, joka havaitsi samansuuntaisen koodinvaihdon tukholmalaisnuorten puheessa). Seuraavan esi-

merkin avulla havainnollistan sitd vuorovaikutuksellista syyta, miksi oppilas kdyttdd suomenkielista
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sanaa. LOydettavissé olevana syyna oli kaksikielinen ymparistd, jossa oppilas voi vapaasti ja ymmér-
rettvasti varioida kieltdén eri tavoin. Vastauksen sijaan seikka kuitenkin heréttad enemmankin lisaa
kysymyksia.

Esimerkki 28 on osa esimerkkia 12. Kiinnostuksenkohteenani on oppilaan (Samin) kommentti
rivilla 19. Sitd edeltédé keskustelu, jossa on madritelty avainsana rackaren — rankkuri tehtavineen, ja
sen merkityksid on sidottu keskiajan hygieniaolosuhteisiin ja muun muassa vessoihin. Samin kom-
menttia edeltdvassa vuorossa opettaja vaihtaa kielensa ruotsiin ja toteaa keskiajalla olleen mahdolli-
sesti hieman allottavaa (r. 18: -- lite ackligt kanske). Sen jalkeen Sam kysyy spontaanisti keskiajan
vessakayttaytymisesta: kissar dom ute pa ikku:n (pissaavatko ne ulos ikkunasta). Kasittelin lauseen
siséltod ja rakennetta tarkemmin luvussa 4.2, mink& vuoksi keskityn nyt sen siséltdméan kieleilyyn
eli ruotsin kieleen upotettuun sanaan ikku:n (ikkuna). Tarkastelen aluksi, miten vaihto itsesséén ra-
kentuu ja mitd se merkitsee, minké jalkeen pohdin sen tuottamiseen ohjaavia seikkoja vuorovaiku-
tuksessa.

Sam lausuu suomenkielisen sanan ikkuna ruotsalaisittain muodossa ikku:n. Ikkuna on sanana
yleinen ja merkitykseltddn konkreettinen. Samin ruotsin kielen taitoa tarkastellessa vaikuttaisi ou-
dolta, ettei han tietéisi tai osaisi nopeasti tuottaa ruotsinkielista vastinetta fonster. Painvastoin suo-
menkielisen sanan mukauttaminen ruotsin kielen fonologiaan sek& morfologiaan osoittaa oppilaan
hyddyntdvan kahta kieltd ilmaisunsa resursseina. Fonologisiin muutoksiin siséltyvat loppuvokaalin -
a kato, toisen tavun u-vokaalin venytys ja lausuminen u:n ja y:n valimuotona (ikku:n). Morfologisesti
Sam liittad sanan osaksi ruotsin prepositioketjua ute pd, joka suomeksi ilmaistaisiin prepositiolla ja

sijapaatteelld (ulos + -stA).

Esimerkki 28. Kissar dom ute pa ikku:n (H1)

01 Opettaja:  ja joskus sen rankkurin tehtaviin kuulu esimerkiks pitaa kaupunkia puhtaana

02 semmosia epa:miellyttavia toita niinkun (.) .hh
03 fvaikkaf (.)

04 v:essanpuhdistaminen

05 Ama: y[6:

OSOITTAA KASIEN SIVUTTAISLIIKKEELLA EDES-TAKAISIN
06 Opettaja: [°kun® hygienia (.) eli ylipdataan. (1.2)

07 hh niinniin se si-
PYORITTAA PAATAAN KIELTAVASTI

08 kaupungin siisteys niin se ei ollu ehka kaik-

09 samalla tavalla siistia ku nykypéivana ((katse luokan vasemmalla puolella)) (.)
KATSE SIIRTYY OIKEALLE

10 vessoja ei ollu silldlailla (.) niinkun nykypaivana vaa aikalailla jatteet heitettiin
kadu:ille

11 (0.3)

12 Oppilas: oo[o ((kohahtaa))
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13 Opettaja: [ja haisi pahalle \oli paljon rottia ja muita (1.0)

14 muita semmosia pieneldimia jotka sitte saatto myos levi:ttda tauteja (1.4)
15 hyvin likaista oli verrattuna siihen minkalaista nykyaan on

16 Peter: HAUKOTTELEE

17 Oppilas: (=)
18 Opettaja: fdet kan vara lite dckligt kanske pa medeltiden£ (0.8)

- Sam: kissar dom >ute pa ikku:n.<
20 Ama: he he
21 Bror: n:e:jj
22 Opettaja: fjaja tro[rf ((nyokkaa))
OPETTAJA KATSOO BRORIIN BROR KUVAA PUSSIN NOSTOA JA LASKUA
23 Bror: [dom kissar i en pase (.) sen hel legger den pasen [ bara °(-)°
24 Opettaja: [E:LLER (.) bara pa
fgatanf.

Sam esittada kysymyksensé adnessaan intoa, joka voi vaikuttaa henkilokohtaisen rekisterin muu-
tokseen. llman laajempaa vertailua on silti vaikeaa sanoa, onko nain. Han ei niin ik&an selkeasti viittaa
juuri kieleilyllaan mihink&&n edell& sanottuun, opettajan sanoihin tai tiettyyn kielenpiirteeseen. Mi-
k&an puheenvuoro, joka tuotetaan &&neen, ei kuitenkaan synny tyhjidssa, vaan siihen vaikuttaa aina
jokin kontekstuaalinen seikka, sosiaalinen ulottuvuus. Téssa esimerkissa selvimmaksi syyksi piirtyy
kaksikielinen opetusymparisto eli he, joiden kuultavaksi oppilas kysymyksensa esittaa. Jos ymparis-
tossa suhtaudutaan tasavertaisesti eri kieliin, kielimuotoihin ja tapoihin kayttaa niitd, osallistujat voi-
vat ikdan kuin yhteisend kirjoittamattomana sédantona olettaa, ettd kielen monimuotoisuus on suota-
vaa. Téllaisessa ymparistossa kielenkaytolla on parhaimmillaan tilaa vapautua yksikielisista raa-
meista (vrt. Garcia & Lin 2016a: 4; Lehtonen 2015: 255-256, 309-311). Esimerkissé sallivuutta ja
kieleilyn “normaaliutta” kuvastaa hyvin se, ettei kukaan osallistujista kommentoi itse koodinvaihtoa,
vaan yksinomaan Samin vuoron sisaltod. Jaettua ymmarrysta oppilaiden erilaisista Kieliprofiileista
kuvastaa yleisesti aineistossani sekin, etta opettaja ylipadnsa puuttuu melko vahan oppilaiden kielen

muotoseikkoihin, elleivat ne sitten vaikeuta ymmartamista.
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6 POHDINTA

Tasséa tutkimuksessa olen tarkastellut kaksikielisten oppilaiden kielentdmistoimintaa luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa. Olen tutkinut keskustelunanalyysilla sitd, millaista, minkasisaltoista ja mita
kieltd kayttden oppilaat sanoittavat koko luokan kesken kasiteltyjad avainsanoja. Olen analysoinut
mya0s sitd, miten oppilaat tuottavat sanallistuksia vuorovaikutuksessa ja eri osapuolten kanssa yhteis-
tyossd. Kaytin teoreettista termid kielentdminen osittaisena synonyymind sanojen selittdmiselle, méa-
rittelylle tai avaamiselle, mutta kielentdmisessé keskitytdén niitd selvemmin siihen, mité tiedetéan ja
miten tietoa rakennetaan. Siksi se oli hyddyllinen lahtdkohta tarkastella juuri alakoulun oppilaiden
selityksid, joista on huomioitava myos viela kehitysvaiheessa olevat kognitiiviset operaatiot.

Tutkin oppilaiden toimintaa kahden paakysymyksen avulla. Ensimmaéinen tutkimuskysymys ja-
kautui kahteen osaan. Ensimmaisessé osassa tutkin oppilaiden kielentdmisvastauksia ja toisessa oma-
aloitteista kielentdmisté. Toisessa tutkimusongelmassa keskityin samoissa tilanteissa kaytettyyn suo-
men Kieleen ja sen kdyttoon ohjaaviin, vuorovaikutuksesta 16ytyviin syihin. Seuraavaksi esittelen ko-

koavasti tulokset ja niistd tekemani johtopaatokset.

6.1 Sanojen kielentdminen merkityksellisten kokemusten, ongelmien ja kielellis-

ten mukavuusalueiden osoittimena

Tiivistden avainsanoja koskevista kielennyksisté (luvut 5.1 ja 5.2) voi todeta, ettd oppilaat kéyttivat
erittdin monipuolisesti eri keinoja tietojensa ja kokemustensa esittamiseen, péattelyyn ja niiden ra-
kentamiseen ja tekivét sen usein yhteistydssa tai rinnakkain, erityisesti aloitteissa. Monet sanan mer-
kityksiad avaavista keinoista olivat yhtenevia méaarittelytapojen kanssa, joita tutkimuskirjallisuudessa
on havaittu opettajien ja &idinkielisten osaajien sanaselityksissd S2-puhujien kanssa (Ogborn ym.
1996; Lilja 2010; Pajunen ym. 2016; Saario 2012). Oppilaat kielensivat esimerkiksi runsaasti esi-
merkkeja, lahisanoja ja yla- ja alakasitteitd, kd&dnnoksid, vertailuja ja parafraaseja sisalldista. Tavat
vaihtelivat jo aineistoni laadun vuoksi sana-, tehtava- ja oppiainekohtaisesti mutta myos yksilotasolla.
Aloitteissa oppilaat toivat enemmaén esille vertailuja, esittdmalla seka ristiriitoja ettd samankaltai-
suuksia. Myos itselle merkityksellisia kokemuksia ja erilaisia nonverbaaleja demonstraatioita ilmais-
tiin enemman aloitteissa. N&dhdakseni tdma kertoo siitg, ettd aloitteet olivat niita paikkoja, joissa op-
pilaat pystyivat itseohjautuvasti aktivoimaan juuri sita tietoa, jonka kokivat sanoissa tutuimmaksi,
laheisimmaksi tai painvastoin epéselvaksi. Oppilaan aloite veti puoleensa usein muiden oppilaiden

aloitteita, ja niissa tuotiin esille opettajan ja oppilaiden kokemusmaailmojen eroja. Téllaisina ne ovat
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opettajalle pedagogisesti arvokasta tietoa, joihin opettaja usein tarttuikin palauttein ja ottamalla aloit-
teen tai aloitteet mukaan keskusteluun. Rinnakkaiskeskustelut myds korvasivat ja tdydensivat yhtei-
sen keskustelun puutteita aihesisallostd ja yll&pitivat ryhman sosiaalisia suhteita (Lehtimaja 2012:
210-211). Kokemukset olivat monipuolisen tuottamisen resurssi oppilaille, jotka kielensivét niité ta-
vallista pidemmin ja erilaisin rakennejaksoin. Téllainen kielentdaminen kertoi oppilaan asiantuntija-
aseman ottamisesta (mm. emts. 213), silla varsinkin opettajan suljetuin kysymyksin ohjaamat vas-
tauspuheenvuorot olivat selvasti lyhyempia (vrt. Boyd & Markarian 2011; my6s Turunen 2016: 19).

Toisin kuin opettajan tai muun tiedollisen auktoriteetin selityksissa, oppilaiden selityksissa on
olennaista, ettd he ylipdansa motivoituvat kielentdmaan ajatuksiaan. Osallistumisen mielekkyytta tai
siihen uskaltautumista kuvaavat piirteet nakyivat tutkimukseni kielennyksissa niin sanottuina kak-
soismerkityksina. Tarkeimpid kaksoismerkityksen tuottavia piirteita olivat huumori ja merkityksen
ironisointi, erilaiset epardinti-ilmaukset ja toisto. Epardinnilla oppilas esimerkiksi oikeutti vastauk-
sensa silloinkin, kun jokin osa siita ei ollut taysin selvaa. Opettaja osaltaan kannusti vajailla tiedoilla
osallistumiseen erilaisin rohkaisuin. Epérainti oli myos keskeinen strategia paattelyssa, norminrikko-
musten selittdmisessa ja ylipaansa ajatuksen muodostamisessa (vrt. Ogborn ym. 1996: 23). Toistoin
ilmaistiin esimerkiksi ymmarrysta ja selvennyspyyntoja.

Erilaisissa kielennysjaksoissa, niin aloitteissa kuin vastauksissa, nékyi parhaimmillaan hyvin
dialogisia piirteita, joita kaksikielinen ymparisto korosti. Ensinndkin opettaja varasi tilaa oppilaiden
selityksille erilaisin vihjein, kysymyksin ja keskustelunkuluin, mutta myos oppilaiden kielentdmét
pohdinnat johtivat eri osallistujien antamiin tarkennuksiin sanasiséllfisté ja aiheesta. Oppilaiden vé-
linen dialogisuus nékyi liittymisena toisen aloitteisiin suoraan yhteisymmarrysta osoittaen tai sita yh-
dessa rakentaen. Opettaja ohjasi myos kieltenvéliseen dialogiin erilaisin k&&nndksin ja ottamalla op-
pilaiden vuoroja mukaan keskusteluun toisella kielell&, kuin oppilas ne esitti. Aidoimmillaan dialo-
gisuus nékyi yksittaisissa tilanteissa, joissa oli jotain odottamatonta, kuten oppilaan kokemus tai yl-
lattava nakokulma, jonka myota osallistujat yhdessa pyrkivat nakékulmien lahentymiseen. Odotta-
maton seikka saattoi olla my&s opettajan tietojen puute ja pyynt6 tdydentaa niitd. Talléin useamman
oppilaan muodostamat ehdotukset sanoittivat avainsanaa monipuolisemmin, kuin jos opettaja olisi
tiennyt ilmaisun. Toistensa vuorojen tdydentdminen ja roolittamaton auttaminen véhentavat tiedolli-
sia eroja osallistujien vélilla (Obgorn ym. 1996: 22-23), jolloin oppilas voi parhaimmillaan kokea,
ettd h&nelldkin on oikeus osallistua vajaammilla kielitaidoilla keskusteluun (vrt. Muhonen 2013: 9).

Kuten teorialuvussa totesin, tutkimusoppilaat olivat ikénsa puolesta konkreettisten ja abstraktien
operaatioiden taitekohdassa, eteneméssd kasitteellisempadn ajatteluun. Kielentamisen tarkastelu

0soitti tistd seuraavaa. Avainsanaan liitetty konkreettisuus (mm. kuvat ja esimerkit) ja arjesta tuttujen
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merkitysten tunnistettavuus olivat osallistava ja oppimista tukeva resurssi, mutta myés abstraktim-
piin, kuvallisiin ja vaativampiin ajattelutapoihin pyrittiin ja niitd kielennettiin. Opettajan Kkysy-
mysmuotoilu vaikutti vastauksen abstraktiuteen: avoimet kysymykset tuottivat monipuolisempia vas-
tauksia. Yksi merkittavéd havainto oli, ettd kielentdimisen monipuolisuutta tukee sanoista havaitut tai
niiden merkityksiin luodut epéselvyydet. Tallaisissa tilanteissa kaksi oppilasta kielensi pohdintaa
taustalla vaikuttavista kasitesuhteista. My0s paattelyd vaativa sanastotehtdvé, jota tuettiin kuvin, vih-
jein ja “gallupin” avulla, oli hyvin osallistava ja suuntasi myos késitteellistd ajattelua. Vastaavasti
sanat, joiden siséllot ovat lilankin ilmiselvid, eivat oppilaan ajatuksissa vélttdmatta vaadi selitysta.

Oppituntien kokonaisuuksissa tallaiset kaikkein multimodaalisimmat ja samalla spontaanisti
osallistavat tehtavét oli sijoitettu usein loppuun. Opettaja ei niissd myoskaan vélttdmatta kysynyt mi-
tadn, pohjustanut tehtévia ja niiden suomenkielinen materiaali oli opettajan puheen varassa, jolloin
keskusteluun ei nadhdakseni ollut varattu riittavasti aikaa eika syvyyttd. Myods muulloin oppitunnin
vuorovaikutusjarjestys, Kiire tai muu syy saattoi estada oppilaiden kielentamisen jatkokehittelyn kes-
kusteluissa. Havainto on linjassa sen kanssa, etta institutionaalinen vuorovaikutus ei esimerkiksi si-
séltotavoitteidensa vuoksi aina huomioi oppilaan kokemustietoa (Niemi 2013; Saario 2012).

Suomen kielella tai kahdella kielella kielentamiseen havaitsin johtavan nelja vuorovaikutusseik-
kaa, joista tekemiéni johtopéaatoksia erittelen seuraavaksi kategorioittain. Joidenkin oppilaiden kieli-
valintaan vaikutti henkild, jolle puhe suunnattiin tai josta puhuttiin. N&issa tilanteissa oppilaat (Peter,
Joni ja Bror) kayttivat suomen kieltd tai molempia kielid hyvin funktionaalisesti ja monimerkityksi-
sesti. He saattoivat myos elavoittda kielentamista monidéanisyydelld. Kyseiset oppilaat olivat esitie-
doissa arvioineet suomen kielen taitonsa erinomaisiksi tai hyviksi, mika korreloi luokkahuonehavain-
tojen kanssa. He puhuivat kaikkein eniten suomea tarkastelemissani jaksoissa, mika osaltaan kertoi
ainakin siitd, ettd koko luokan yhteinen puhetilanne ja sanojen kasittely aktivoi heissd suomen kielen
tuottamiseen liittyvia sosiaalisia ja henkilékohtaisia merkityksid (ks. Gynne 2016; Lehtonen 2015).
Erittdin runsas suomen kielen kaytto liittyi myos kielitaitoihin.

Toiseksi opettajan edeltdvéd puhe myotavaikutti suomeksi kielentdmiseen. Opettajan suomenkie-
liseen puheeseen viittaaminen nékyi vuorovaikutuksessa erilaisina toistoina. Lahes kaikki vuorot,
joissa hyvin harvoin suomea puhunut oppilas puhui suomea, olivat jonkinlaisia toistoja, esimerkiksi
varmistuksia tai sanahakuja. Toistoa hyddynnettiin lisaksi tehokkaana tapana ottaa osaa keskusteluun
tai elaboroida edellista keskusteluja. Opettaja huomioi puhettaan toistavia vuoroja hyvin. Siité huoli-
matta myos toisto, yksinkertaisena ja elaboroivana, oli tyypillisintd eniten suomea puhuneille, ja var-
sinaisiin merkitysneuvotteluihin opettajan puheen toistot johtivat ruotsinkielisimpien oppilaiden

osalta liian harvoin.
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Tehtavékategoriassa kieltd ohjasivat vahemmistokielelld tarjottu sana, opettajan suora kaéannos-
pyynto ja kielelliseen ainekseen liittyneet, oppilaiden valiset sosiaaliset merkitykset eli yhteenkuulu-
vuuden vahvistaminen. Kaikki kategorian tilanteet olivat suomen kielen tunneilta. Tapaustutkimuk-
seni valossa juuri tehtavan ja oppiaineen kieli oli yksittaisista seikoista ohjaavin niille oppilaille, jotka
puhuivat harvoin suomeksi. Lisaksi tarkeana ndyttaytyi, ettd kielennetty sisaltd oli oppilaalle merki-
tyksellista ja siihen suuntauduttiin jollain tavoin itseohjautuvasti. Jos suomenkielistd oppimateriaalia
ei ollut tai ruotsinkielinen vaihtoehto oli helposti rinnakkain saatavilla, ruotsia mielellaan tai parem-
min puhunut oppilas suosi valtakielisid kdytantja. Saman vahemmistokielen kannalta riskaabelin
havainnon teki Garcia & Lin (2016a: 12). Vaikka opettaja panosti tunneilla suomen puhumiseen,
eivat esimerkiksi historian tunnilla suomennetut historian kasitteet johtaneet siihen, ettd oppilaat oli-
sivat puheessaan kéyttaneet nditd termejé, koska niita ei esiintynyt oppikirjan tehtdvissa. Onkin mah-
dollista, etté tallaisessa tilanteessa véhemmistokieli mieltyy oppilaalle "nice to know”-tietona tai pu-
hekielend epdvirallisissa tilanteissa, jollaiseksi luokkahuonekeskustelu voidaan kasittda, mikéali sa-
masta aiheesta kirjoitetaan vain oppikirjan Kkielelld, katsotaan ruotsinkielisia videomateriaaleja ym.
Talloin vahemmistokielisen kirjoittamisen ja lukemisen on vaarana jd&da vain suomen kielen tun-
neille. Toisaalta oppilaat opiskelevat viidennelld luokalla, jolloin ruotsinkielista opetusta on jo lisétty,
mika tulee huomioida. Seurasin myds hyvin pienté osaa oppilaiden oppitunneista enka siis tiedd, mil-
laisia yksittaisid oppimateriaalistrategioita eri tunneilla kaytettiin.

Neljanneksi kaksikielinen ymparist6 ja osallistujat mahdollistivat erilaisten kieliresurssien kay-
ton osana ilmaisua, muun muassa lausumansiséisen Kieleilyn. Tyypillisimmin Kieleily nakyi suomen
kielen kielioppiin upotettuina ruotsinkielisind sanoina, “koodinvaihtoina”, ja yhdessd tilanteessa
my0s painvastoin. Lausumansiséisia koodinvaihtoja tekivat enimmakseen tietyt oppilaat (Joni, Bror
ja Sam). Niilld oli Kolun (2017: 87) havainnon mukaisesti referentiaalisia eli kieliymparistoon viit-
taavia tehtavid. Muut oppilaat kéyttivét eri kielten resursseja samassa lausumassa vain, jos eivét tun-
teneet toisenkielista sanaa. Opettaja ja instituutio (esimerkiksi kaksikieliset tekstit luokan seinilla ja
koko koulun kaksikielisyys) tukivat kaksikielisen ilmaisun variaatiota ja suhtautuivat kaksikielisyy-
teen rikkautena eli loivat sallivaa ilmapiiria ja kieli-ideologiaa monin eri tavoin. Se saikin pohtimaan
sitd, miksi suomen kielen kaytto ja kieleily julkisessa puheessa keskittyi niin paljon tietyille oppilaille
ja millaiset seikat oppimateriaalin lisdksi mahdollisesti rajoittivat suomeksi puhumista.

Aineistostani nékyi, ett useimmat oppilaat ymmaérsivat suomea hyvin tai riittdvan hyvin, vaikka
eivéat olisi juuri puhuneet suomeksi. Oppilaat (erityisesti Kaisa, Ama ja Sam) saattoivat esimerkiksi
tehda ruotsinkielisen aloitteen opettajan suomenkielisen puheen jélkeen. Orientoituminen suomen
kieleen tapahtui siis my6s muin tavoin kuin puhumalla sit4, ja tavoissa oli yksilokohtaisia ja kielitai-

toa heijastavia eroja. Sam puhui tarkastelemissani tilanteissa vain vahan ja lyhyin vuoroin suomea,
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mutta han oli todella reaktiivinen suomenkieliseen puheeseen. Han myos osoitti kielitietoisuuttaan
kommentoimalla toisen oppilaan poikkeavaa suomen kayttod, mika oli korreloivimpia merkkej ha-
nen erinomaisiksi arvioimistaan kielitaidoista (taulukko 1). Kaisa puolestaan suomensi nopeasti ruot-
siksi keksimansé lauseen kahdenkeskisessa keskustelussa opettajan kanssa tai puhui suomea, kun
koki sen sosiaalisesti motivoivaksi.

Tutkimuksissa (ks. Baker 2001: 1-16) on todettu, etta kaksikieliset puhujat kayttavat kieliadn
tilannekohtaisesti eri tarkoituksiin, joten on hyvin mahdollista, etta julkinen opetustilanne ei ole valt-
tamatta kaikille oppilaista luontevin paikka puhua suomea. Suomeksi kielennettiin erityisen vahan
vastauksissa eli institutionaalisen syklin osana, mika saattoi kertoa téstéd. Yhtend syyné voi olla kieli-
taidosta riippumaton kielijannitys, jonka on tutkittu olevan tyypillinen ilmi6 vieraskielisessé sisallon-
opetuksessa (CLIL). CLIL-oppilaiden on myds todettu suhtautuvan omaan kielitaitoon Kriittisemmin
kuin yksikielisissa ryhmissa, koska opetus vieraalla kielelld on vaativaa ja oppilaiden kielellinen herk-
kyys kasvaa. (Nikula & Jarvinen 2013: 151-153, 162.) Sama metakielellinen tietoisuus on tyypillista
tasapainoisesti kaksikielisille ihmisille (Baker 2001: 155-156). Ongelmalliseksi vahaisen suomen
kielen kayton tekevat ne tavoitteet, joita opetusohjelmaan on vahemmistokielesté Kirjattu. Suomi en-
sikielena -oppiaineen suullisen tuottamisen sisall6llisiin tavoitteisiin kuuluu suullinen kertominen eri
vastaanottajille (liite 1), ja Lgr (2011: 87) painottaa tarvetta vahvistaa vahemmistokielta esimerkiksi
luomalla edellytyksia kehittdé suullista ilmaisua ja soveltaa kielenkéyttoa tilanteittain. On todenné-
koistd, etta erilaiset esitelméat ja muut tilanteet kehittavét néitd osa-alueita, mutta sita ei ollut tdssa
tutkimuksessa mahdollista havainnoida. Toisaalta oppilaan omat kaksikieliset Kielikdytanteet voivat
muodostua huomattavan monin eri tavoin ja jaada piileviksi yksittaisissa opetustilanteissa (ks. mm.
Gynne 2016). Téllaisessa tilanteessa yksittainen spontaani ja poikkeava koodinvaihto voi olla mer-
kittava signaali resurssien jatkuvasta Idsndolosta, eiké se, miten usein oppilas kieliresurssejaan kayt-
tad.

Toisaalta suomen vahemmistdkielen asemaa Ruotsissa epdvakauttaa alueellisesti ja valtiollisesti
epéatasaisesti toteutettu koulutuspolitiikka (Vuorsola 2018). Olisikin tarke&a, ettd kielid pidettéisiin
my0s puheessa yll& ja kehitettaisiin ndkyvasti sielld, missa opetusjarjestelyitéd toteutetaan. Tutkimuk-
seni heréttadd kysymyksia siitd, miten sekd suomea hyvin osaavat, puhumista jannittavat, kieliresurs-
seistaan epévarmat tai muista syista yksikielista ilmaisua suosivat oppilaat saataisiin osallistumaan
julkiseen puheeseen useammin erilaisin kielikayténtein. Myos erityisjarjestelyja on syyté harkita, jos
oppilaat ovat kielitaidoiltaan liian heterogeenisia (vrt. mt.; esimerkki 18 voudista).

Aineistoni oli suppea katsaus kaikkeen opetukseen, mutta havaitsin joitain opetuskayténtoja,
jotka saattoivat suosia ruotsin kieltd suomen kustannuksella joidenkin oppilaiden kohdalla. Kuten

mainitsin aiemmin luvussa 5, opettaja ei kovin usein puuttunut oppilaiden kielen muotoseikkoihin.
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Tama on toisaalta hyva asia, koska irrallinen muotojen ja sdéntdjen korostaminen on haitallista ja
epamotivoivaa, mutta toisaalta se paikoitellen heijastui tietynlaisena ”pelkkdén sisdltoon keskittymi-
send”, eli opettaja saattoi kdyttdd muun muassa historiasta puhuessaan aikamuotoja satunnaisella lo-
giikalla, vaikka imperfekti on olennainen osa historian kieltd. Tutkimuksissa (Bergroth 2015: 68—69;
Schall-Leckrone 2013) onkin todettu, ettéd aineen- ja luokanopettajat keskittyvat usein kielesta nimen-
omaan sanastotasoon, vaikka oppiaineeseen kuuluva muukin kieli on merkittava tuottamisen resurssi

suullisesti ja kirjallisesti. Saario (2012) ilmaisi tassé piilevan ongelman havainnollistavasti:

Tama (sisaltoihin keskittyvé opetus) voisi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd yhteiskuntaopin tunnilla kuvaillaan
eri oikeusasteita ja niiden toimintaa mutta ei puhuta lainkaan siitd, millaista kielenkayttéa niiden vertailu vaik-
kapa kokeessa edellyttdd. Koska ymmartamistaidot ovat usein vahvemmat kuin tuottamistaidot, oppilas voi
tuntea hallitsevansa asian mutta ei pystykaan kirjoittamaan koevastausta. (Saario 2012: 97.)

Tarked osa sisaltojen omaksumista on siis myos siihen liittyvan kielen omaksuminen, ja tahan
opettaja tietyin keinoin pyrkikin, mutta vielé kielitietoisempi ote voisi olla mahdollinen keino akti-
voida oppilaiden varioivampia kieliresursseja. Tarkastelemassani luokassa siihen oli hyvia edellytyk-
sid, silla oppilaat osallistuivat mielellédn spontaanisti keskusteluihin ja heilld oli k&ytdssd&dn monia
erilaisia siséllollisia ja kielellisia péaattelyn ja oppimisen strategioita. Havaitsemani kielennetyt piir-
teet osoittivat niita valmiuksia, joita eri oppilailla jo oli tietyissa tilanteissa ja tietyista aiheista puhu-
essaan: ymmarrysta vertailuista, referoinnin tehtévista, perusteluista, sanan tai sanonnan osatekijoi-
den soveltamisesta merkityksen muodostamiseen tai erilaisista sisélt6a viestivisté rakenneosuuksista.
Tallaisia taitoja on hyodyllista kehittdd opetuksessa systemaattisesti myos entista kielitietoisempaan
opetussisalloistd puhumiseen ja taitojen harjoittamiseen eri kielilla.

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja jatkotutkimuksen aiheita

Varmistin tdman tutkimuksen tulosten luotettavuutta monin tavoin tutkimusprosessin eri vaiheissa.
Pyrin esittelem&an prosessin vaiheideet seikkaperaisesti ja avoimesti luvussa 3 seka perustelemaan
tekemiéni valintoja kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Aineistoa keréatessani huomasin, ett nauhoitus-
laitteiston ja tutkijan lasnéolo vaikuttivat oppilaisiin niin, ettd he vilkuilivat toisinaan niiden suuntaan
tai esittivat opettajalle joitain tutkimuksentekoon liittyvid kysymyksia. Toisaalta tilanteet olivat no-
peasti ohimenevid, minké jalkeen opetus jatkui normaalisti. Luokan opettaja vahvisti jalkeenpéin op-
pilaiden kdytoksen olleen verraten tavanomaista ja poikkeavimpien reaktioiden, kuten yksittéisen op-
pilaan mielenilmauksen, johtuneen muista syista kuin ulkopuolisesta tarkkailijasta.

Kéytin itselleni haastavien ruotsinkielisten puhejaksojen litteroimiseen aidinkielisen ruotsinpu-

hujan apua, mutta varsinkin osaa Ninan ja Samin puheenvuoroista ei kuulunut nauhoilta, jos halyé oli
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paljon, koska aaninauhurit olivat kauimpana heisté. Silla on voinut olla jonkinlainen vaikutus tulok-
siin. Litteraattien ruotsinkielisissé kohdissa voi olla myos jaljell& kielellistd huomautettavaa, koska
suurimman osan olen litteroinut ei-aidinkielisend itse. Toisaalta varmistin ja tarkensin litteraatteja
monta kertaa prosessin aikana, myos pitkan ajan paasta toisistaan, ja kaytin aidinkielistd tukea aina,
jos koin jostakin ratkaisevasta ilmaisusta epdvarmuutta. Nain varmistin, etta litteraatit ovat sisallolli-
sesti riittavan tarkat.

Luvan antaneiden osallistujien méaaré oli riittava luokan kaikista oppilaista, jotta luokan toimin-
taa voitiin tarkastella kokonaisuutena. Etuna pienessa tutkimusluokassa oli, ettd pystyin tarkastele-
maan analyysissani yksittaisten oppilaiden vuoroja monipuolisesti. Toisaalta aineiston hajanaisuus
vaikutti esimerkkien méaaraan. Valitsin madriteltdvia sanoja hyvin erilaisista aiheista, sana- ja tehta-
vatyypeisté. Jalkeenpain ajatellen olisin karsinut sanakategorioita selvempirajaisemmiksi. Tiukempi
rajaus olisi saattanut syventaa ja fokusoida tuloksia paremmin.

Tuloksista on tarkedd joka tapauksessa huomioida, ettd ne kuvaavat vain pienta osaa kokonai-
suudesta, esimerkiksi oppilaiden kielikaytannoista eri tilanteissa ja eri oppitunneilla. Ne kuvaavat
myos vain yhta koululuokkaa koko ruotsinsuomalaisten luokkien todellisuudesta. Silti tutkimukseni
kiistdmatta rikastaa tavoitteensa mukaisesti kokonaiskuvaa opetuksen tavoista edistdd suomen Kielta
ja kieltenkdyton syistad vahemmistokielisten puhujien valilla.

Jatkotutkimuksen kannalta yksi mahdollinen l&hestymistapa olisi valita yksi selvarajainen sana-
ryhma ja tarkastella niiden kasittelya esittelystd ryhmékeskusteluihin ja syventdmiseen asti. Tallgin
voisi keskittyd sanojen kasittelyn muutoksiin keskusteluiden eri vaiheissa ja tiettyyn sanatyyppiin.
Pidemmalla aikavalilla olisi kiinnostavaa tutkia tiettyjen sanojen kasittelya eri kielitaidon osa-alu-
eilla, myos kirjoituksissa. Ylipddnsa tutkimus herétti kysymyksié oppilaiden kieliresurssien kaytosta
kirjoitustehtavissa. Nevasaaren (2015) kayttdmaa terminologista piirreanalyysié olisi kiinnostavaa
soveltaa tiettyja kéasitteita koskevien kirjoitusten tutkimiseen. Tutkimuksen voisi toteuttaa eri ruotsin-
suomalaisten koulujen samanikaisilla oppilailla, jolloin my6s alueellisia eroja voisi havainnoida.

Toisentyyppinen keskeinen jatkopohdinta, jonka tutkimukseni heratti, liittyi kayttdmaani termiin
’avainsana’. Madrittelin sen nyt 1ahtokohtaisesti opettajan valinnoista késin, mutta jdin tutkimuspro-
sessin edetessa pohtimaan, onko oppilaan avainsana oikeastaan sama kuin se, mistad puhutaan koko
luokan valisissa keskusteluissa. Taté voisi selvittdd analyyttisesti tarkastelemalla oppilaiden vélisia
vertaiskeskusteluita jostakin sanasta ja vertailemalla tallaista tilannetta jonkin vastaavan sanan kasit-
telyyn koko luokan kesken. Viitteita naiden kahden ndkdkulman eroista antoivat jo tulokseni, joissa
havaitsin oppilaiden ja opettajan kokemusmaailmojen erojen nékyvén sanojen kasittelyssa. Myds
suomen tuntien itsendisessa mainostehtavassa oppilaat keskustelivat hyvin erilaisin variaatioin kuin

opettajan ohjatessa keskustelua tai antaessa siita palautetta.
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LIITE 1. Peruskoulun opetussuunnitelma, suomen Kielen oppiaine

Suomen vahemmistokielen opetuksen vuorovaikutukselliset sisallot ja osaamistavoitteet vuosikurs-
seille 4-6 Ruotsin peruskoulun opetussuunnitelmassa (Lgr 2011: 88-92, 94, 98-99), kaannos

Sisallét: Kielenkaytdn alue

Suomi ensikielena

Suomi toisena kielena

Puhuminen, kuuntelu, keskus-
telu

Keskustelu omista ja muiden koke-
muksista seka arjen ilmidista ja tapah-
tumista

Suulliset esitelmdt ja suullinen kerto-
minen eri vastaanottajille. Tukisanat,
kuvat ja digitaalinen media apuvali-
neind esitelman suunnittelussa ja toteu-
tuksessa

Keskustelu tutuista aiheista, esimerkiksi arjen ti-
lanteista, tapahtumista ja toiminnasta

Strategioita puhutun suomen merkityksia kanta-
vien sanojen ja asiayhteyksien hahmottamiseen,
esimerkiksi esiymmarryksen hyddyntaminen
Strategioita Kkeskustelun kielellisten ongelmien
ratkaisemiseen, esimerkiksi eleet, kysymykset ja
uudelleenmuotoilut

Orientoituminen puhuttuun kieleen internetissa ja
muissa medioissa

Kielenkayttd

Tunteiden, tietojen ja mielipiteiden il-
maisuun kaytettavia sanoja ja kasit-
teitd. Sanojen ja kasiteiden vivahteet ja
arvolataukset

Ruotsinsuomalaiseen ja suomalaiseen
kulttuuriin liittyvid sanoja ja késitteita

Yhtenevyydet ja eroavaisuudet suo-
men puhe- ja kirjoitetun kielen valillg

Tunteiden, tietojen ja mielipiteiden ilmaisuun
kéytettavid sanoja ja kasitteita
Ruotsinsuomalaiseen ja suomalaiseen kulttuuriin
liittyvié sanoja ja kasitteita

Miten sanoja ja vakiintuneita kielellisia ilmaisuja,
esimerkiksi kohteliaisuusfraaseja ja puhuttelusa-
noja, kaytetadén tekstien ja puhutun kielen eri ti-
lanteissa

Osaamistavoitteet arvosa-
naan C (asteikolla E-A) 6.
luokan loppuun mennessa

osaa keskustella tutuista aiheista esitta-
mélla kysymyksia ja nakokulmia siten,
ettd keskustelun yllapitdminen onnis-
tuu suhteellisen hyvin

osaa valmistella ja toteuttaa kehittyvia
suullisia esityksid, joissa rakenne, si-
salto, kieli ja vastaanottajan huomiointi
toimivat suhteellisen hyvin

selventdd ja havainnollistaa esityk-
sensd viestin kayttamalla kommuni-
kaation apuvalineité tarkoituksenmu-
kaisesti

ymmartaa paasisallon ja selkeat yksityiskohdat
selkedstd, yksinkertaisesta ja hidastempoisesta
kielesta koskien arkisia ja tuttuja aiheita

osoittaa ymmarryksensa selittamalla sisallon ja
yksityiskohdat hyvin yksinkertaisessa muo-
dossa ja toimimalla tyydyttavasti sanoman ja oh-
jeiden mukaisesti

osaa tietyssd maarin valita ja kayttad kuuntelu-
strategioita helpottaakseen siséllén ymmarrysté
osaa valmistautua eri medioiden avulla yksinker-
taiseen puhuttuun kieleen ja kéyttaa valittua ma-
teriaalia vuorovaikutuksessaan asianmukaisesti

osaa muotoilla erityyppisia suullisia esityksia yk-
sinkertaisesti ja suhteellisen selkedsti fraasein
ja lausein

osaa muokata ja tehdd yksittaisia yksinkertaisia
parannuksia esitykseen selventédkseen ja muun-
nellakseen kommunikaatiotaan

osaa ilmaista itsedédn yksinkertaisesti ja ymméar-
rettévasti sanoin, fraasein ja lausein

osaa valita ja kayttdd muutamia erilaisia ongel-
manratkaisukeinoja ja vuorovaikutusta parantavia
strategioita
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LIITE 2. Peruskoulun opetussuunnitelma, historian oppiaine

Historian opetuksen vuorovaikutukselliset sisallot ja osaamistavoitteet vuosikursseille 4-6 Ruotsin
peruskoulun opetussuunnitelmassa (Lgr 2011: 198-199, 202-203), k&anndos

Sisallot: keskiaika

Osaamistavoitteet 6. luokan loppuun mennessa

e  Pohjoisen kulttuurin kohtaaminen muun Euroopan ja maail-
man kanssa kasvaneen kaupan ja muuttoliikkeen mydté, esi-
merkiksi keskiajan kauppajarjestelman vaikutuksesta

e Pohjoisen kaupunkeja perustettiin

o  Kristinuskon tulo Pohjoiseen. Uskonnon merkitys Ruotsin ja
muun Pohjolan kulttuurille ja kaupungeille sekd muutosten
seuraukset eri yksildille ja ryhmille

tietdd historiallisista olosuhteista, tapahtumasarjoista,
henkildisté keskiajalla

osaa perustella syita ja seurauksia yhteiskunnan muutok-
sille sekd ihmisten elinehdoille ja toiminnalle

osaa tutkia kulttuurien kohtaamisen, muuttoliikkeen, poli-
tiikan ja elinehtojen kehityslinjoja ja kuvata yhteyksia eri
aikakausien valilla

osaa nayttad, miten jokin kehityslinjoista on vaikuttanut
nykyaikaan ja perustelee argumenttinsa viittauksilla
menneisyyteen

osaa kayttaa lahdemateriaalia tehdékseen paatelmia ih-
misten elinehdoista ja lahteiden kayttokelpoisuudesta

Sisallot: historian hyddyntaminen ja historialliset kasitteet

o  Esimerkkeja keskiajan jaanteistd nykyaikaisissa traditioissa,
nimissé, Kielellisissd ilmauksissa, rakennuksissa, kaupun-
geissa ja rajoissa

e Miten historialliset henkil6t ja tapahtumat esitetaén eri tulkin-
noissa ja eri aikoina

o  Kasitteiden muutos, samankaltaisuudet ja eroavaisuudet, kro-
nologia, syy ja seuraus, lahde ja tulkinta merkitys ja kayttd
historiallisissa yhteyksisséa

o Aikakasite keskiaika ja sen erilaiset merkitykset

osaa tulkita ja osoittaa historian jalkia nykyajassa ja pe-
rustella tapahtumien, henkildiden ja ajanjaksojen ku-
vausten samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia

osaa kayttaa historiallisia kasitteita tarkastellessaan histo-
riallisia olosuhteita, tapahtumasarjoja ja henkil6ita

osaa kéyttaa kasitteita kayttdessaan lahteita

osaa kayttad kasitteitd perustellessaan historian kéyttoa
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LIITE 3: Oppilaan taustatietolomake
Hyva viidesluokkalainen / Bista elev i arkurs 5,

Tama taustatietolomake on osa Tampereen yliopistossa tekemaani suomen kielen pro gradu -tutkielmaa.
Tutkielma kasittelee kielten kayttoa kaksikielisessa opetustilanteessa.

Pyydadn sinua tdyttamaan lomakkeen opettajan ldsnad ollessa ja palauttamaan sen takaisin opettajallesi
20.5.2016 mennessa.

Vastaukset kasitelladn luottamuksellisesti ja anonyymisti. Vastaathan oman kokemuksesi mukaan — vaaria
vastauksia ei ole. Kiitos arvokkaasta vastauksestasi ja vaivannadstasi!

Denna blankett for bakgrundsinformation ar en del av mitt examenarbete i masterexamen som genomfors i
finsk sprakvetenskap vid Tammerfors universitet. Forskningen behandlar anvdandningen av sprak under tva-
sprakiga lektioner.

Jag ber dig att fylla i ett formular i ndrvaro av lararen och att atervanda det till din larare fore 20.5.2016.
Svaren kommer att behandlas konfidentiellt och anonymt. Vanligen svara utifrdn dina egna erfarenheter —
falska svar finns inte. Tack for ditt viktiga svar och besvaret!

Kevatterveisin
Med varliga halsningar,

Salla Pihlajavaara
opiskelija Tampereen yliopistosta / studerande vid Tammerfors universitet
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Oppilaan nimi / Elevens namn

1. Oletko asunut muissa maissa kuin Ruotsissa? Jos, niin missa? / Har du bott i lander utanfor Sverige? |
vilka lander?

2. Arvioi omaa osaamistasi kouluarvosanalla (4-10) seuraavissa kielissa / Utvardera din egen kompetens pa
skalan 4-10 pa foljande sprak

suomen kieli / finska

ruotsin kieli / svenska

3. Mité kieltd/kielia puhut seuraavien henkildiden kanssa? Rastita yksi ruutu jokaisen henkilon kohdalla. /
Vilket eller vilka sprak talar du med féljande personer? Kryssa i en lamplig ruta pa varje person.

Aiti / Isa / Sisarukset / Muut sukulaiset / Ystavat /
Mamma Pappa Syskon Andra slaktingar Vénner
Vain suomea / Bara finska L] ] L] ] []
Eniten suomea / Mest finska u [] L] L] []
Suomea ja ruotsia yhta paljon / ] ] ] ] ]
Lika mycket finska och svenska
Eniten ruotsia / Mest svenska [] L] L] L] L]
Vain ruotsia / Bara svenska L] ] ] ] ]
Muuta, mita? / Andra sprak,
vilket? ] ] ] L] ]

4. Milld kielilla teet seuraavia asioita? Rastita jokainen kohta, joka tuntuu oikealta. / Pa vilka sprak gér du
foljande saker? Kryssa i varje ruta som kanns ratt.

Suomeksi / Ruotsiksi / Englanniksi/  Jollain muulla kielella /
Pa finska Pa svenska Pa engelska Pa nagot annat sprak
Katson filmeja tai TV-ohjelmia
ilman tekstityksia /
L] L] ] L]

Jag tittar pa filmer eller TV
program utan textremsa

Luen elokuvien ja TV-ohjelmien
tekstityksia /
Jag laser textremsa av filmer och

[ [ L] L]

TV program

Kuuntelen musiikkia /
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Jag lyssnar pa musik

Luen kirjoja (ei oppikirjat) /
]

[]
[]
[]

Jag laser bocker (inte larobocker)
Luen lehtid / Jag laser tidningar L] L] L] ]

Luen sarjakuvia /

Jag laser serietidningar ] ] ] U]

Luen tai katson materiaalia

internetista /

Jag laser eller tittar pa material L] L] ] L]
pa natet

Kaytan mobiilisovelluksia / Jag
anvander mobila applikationer

5. Kuinka usein osallistut nykyisin harrastuksiin suomen kielelld? Harrastuksiksi lasketaan seka ryhmahar-
rastukset ettd omatoiminen harrastaminen, esim. kirjoittaminen tai lukeminen. /

Hur ofta deltar du nufértiden i hobbyer pa finska? Hobbyer kan vara bade gruppaktiviteter eller individu-
ella aktiviteter, till exempel att skriva eller lasa.

] Paivittsin / Dagligen

[l Muutamia kertoja viikossa / Nagra ganger i veckan

(] Kerran viikossa / En gang i veckan

(] Harvemmin kuin kerran viikossa / Mindre n en gang i veckan

(] En osallistu harrastustoimintaan suomen kielell3 / Jag deltar inte i fritidsaktiviteter pa finska

6. Osallistuitko aiemmilla luokilla suomenkieliseen harrastukseen kouluajan ulkopuolella? / Har du deltagit
i finsksprakig hobby utanfor skoltid tidigare?

[ kylla/Ja
[ ]En / Nej

KIITOS PALJION VASTAUKSISTASI!
TUSEN TACK FOR DINA SVAR!
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LIITE 4: Opettajan taustatietolomake
Hyva opettaja,

Tama taustatietolomake on osa Tampereen yliopistossa tekemaani suomen kielen pro gradu -tutkielmaa.
Tutkielma kasittelee kielten kayttoa ja siina esiintyvia haasteita kaksikielisessa opetustilanteessa.

Lomake taytetddn anonyymisti eika yksittaisia vastaajia ole mahdollista tunnistaa tutkielmasta. Vastaathan
oman nakemyksesi mukaan — vaaria tai epasuotavia vastauksia ei ole.

Pyydan sinua tayttdmaan lomakkeen 20.5.2016 mennessa. Minuun voi ottaa yhteyttd missa vain tutkiel-
maan tai lomakkeen tayttamiseen liittyvissa kysymyksissa. Vastaan niihin mielellani. Kiitos arvokkaasta vas-
tauksestasi ja vaivannaostasi!

Ystavallisin terveisin,

Salla Pihlajavaara

opiskelija

Kieli-, kdannos- ja kirjallisuustieteiden yksikko
Tampereen yliopisto
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1. Oletko syntynyt Ruotsissa? Jos et, niin milloin muutit Ruotsiin?

2. Kuinka kauan olet toiminut opettajana (kokonaisina vuosina)?

3. Kuinka kauan olet toteuttanut
- kaksikielistd opetusta (mm. kielikylpy ja CLIL)

- kaksikielista opetusta ruotsinsuomalaisessa koulussa?

4. Mita kaikkia luokka-asteita olet opettanut urasi aikana?

5. Mita luokka-astetta opetat talla hetkella? Monta oppilasta talla luokalla on? Kuinka kauan olet opettanut

tata luokkaa?

6. Mika on korkein tutkintosi?
[ ] Ylioppilastutkinto
[] Alempi korkeakoulututkinto
(] Ylempi korkeakoulututkinto
[ ] Muut tutkinto, mika?

7. Missa maassa olet suorittanut tutkintosi?

8. Laita rasti ruutuun, jos sinulla on jokin seuraavista
L] Luokanopettajan kelpoisuus
[ ] Aineenopettajan kelpoisuus aineesta

L] Erityisopettajan kelpoisuus

9. Oletko saanut koulutusta tai tdydennyskoulutusta kaksi- ja monikielisyyteen tai kielikylpyyn liittyen?

] Kylla [ lEn

Jos vastasit kylld, niin millaista ja kuinka paljon?

10. Onko sinulla mielestasi taydennyskoulutustarvetta kaksi- tai monikieliseen opetukseen liittyen? Jos on,

niin millaista koulutusta toivoisit?
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11. Mitka ovat mielestasi tarkeimmat periaatteet kaksikielisessa opetuksessa?

12. Millaisia pedagogisia menetelmia hyodynnat kaksikielisten oppilaiden kanssa vahvistaaksesi molempia
tai toista opetuskielistd (voit rastittaa useampia)?

Kielen visualisointia (esim. kuvien, taulukkojen, karttojen ja animaation avulla)
Kielitaitoa kehittavia leikkeja tai tehtavia

Keskustelua oppilaiden kanssa

Satujen, tarinoiden tai oppisisdltojen kertomista

Kasiteltyyn teemaan liittyvien avainsanojen tai -kasitteiden kirjaamista esim. taululle
Muuta teematyoskentelya

Musiikin ja rytmin hyodyntamista

Teatterin ja kehollisen ilmaisun hyodyntamista

Pienryhmatydskentelya

Muita, mita?

ODodooooood

13. Millaisia haasteita katsot olevan kaksikielisessa opetuksessa yksikieliseen opetukseen nahden?

14. Millaisia etuja ndet kaksikielisten oppilaiden opetuksessa?

15. Kaytatko valmiita oppikirjoja, vai teetko itse opetusmateriaalisi?
L] Kaytan paaasiassa valmista opetusmateriaalia
L] Teen jonkin verran itse opetusmateriaalini
[ ] Teen pddasiassa itse opetusmateriaalini
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16. Kuinka suuri osa kdyttamistasi oppikirjoista ja -materiaaleista on suomenkielisia?
(] Alle 50 %
[]50%
(] YIi 50 %

17. Valmistatko tai hankitko yksikielisen materiaalin rinnalle tukimateriaalia toisella kielella? Jos, niin mil-

laista?

18. Kartoitetaanko teilla vuosittain oppilaiden suomen ja ruotsin kielen osaamista?

Ll kyla [ Ei

19. Onko luokallasi oppilaita, joilla on erityista tuen tarvetta suomen kielessa, jotta he voivat omaksua tie-
toja ja oppisisaltoja oppitunnilla? Montako? Millaista tukea he tarvitsevat?

20. Onko oppilaillasi hyvat mahdollisuudet osallistua kielelliseen erityisopetukseen tai saada siihen muuta
yksil6llista tukea?

(] Hyvat

[ ] Melko hyvit

[] Jokseenkin huonot

[ ] Huonot

21. Arviosi mukaan, kuinka moni luokkasi oppilaista
- on melko tasapuolisesti kaksikielinen eri kielitaidon osa-alueilla
(luetun ymmartaminen, kuullun ymmartaminen, kirjoittaminen, puhuminen)

- hallitsee selvasti vahvemmin suomen kielen

- hallitsee selvasti vahvemmin ruotsin kielen

- hallitsee hyvin jonkin/jotkin osa-alueet molemmista kielistd mutta jannittda puhumista
ruotsin kielelld
suomen kielella

Sijoita kukin oppilas vain yhteen hanta parhaiten kuvaavaan kategoriaan ja kirjoita yhteenlaskettu luku-

maara.
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22. Voit viela lopuksi tdydentaa vastauksiasi vapaamuotoisesti.

KIITOS PALION VASTAUKSESTASI!
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LIITE 5: Litterointimerkit

Savelkulku

prosodisen kokonaisuuden lopussa:
laskeva intonaatio

: tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio

prosodisen kokonaisuuden sisélla tai alussa:

/ seuraava sana lausuttu ymparistda korkeammalta

\ seuraava sana lausuttu ymparistda matalammalta

just (alleviivaus) painotus tai sdvelkorkeuden nousu muualla kuin sanan lopussa

Paallekkaisyydet ja tauot

[ paallekkaispuhunnan alku
@) mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vdhemmaén
0.4 mikrotaukoa pidempi tauko; pituus ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

Puhenopeus ja 4anen voimakkuus

>joo< (sisaanpéin osoittavat nuolet) nopeutettu jakso

<joo> (ulospdin osoittavat nuolet) hidastettu jakso

e (kaksoispisteet) adnteen venytys

%joo° (astemerkit) ympéristdd vaimeampaa puhetta

JOO (kapiteelit) &anen voimistaminen

Hengitys

.hhh sisdanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1 sekuntia

hhh uloshengitys

joo (piste sanan edessd) sana lausuttu sisadnhengittéden

Nauru

he he naurua

j(h)oo suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa uloshengitystd, useimmiten
kyse on nauraen lausutusta sanasta

£joof hymyillen sanottu sana tai jakso

Muuta

#joo# nariseva aani

@joo@ aanen laadun muutos

jo- (tavuviiva) sana jaa kesken

(joo) sulkujen sisélld epaselvésti kuultu jakso tai puhuja

) sana, josta ei ole saatu selvaa

(--) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvéaa

((kaksoissulkeiden sisalla litteroijan kommentteja ja selityksia tilanteesta))
KAPITEELEILLA KIRJOITETUT SELITYKSET PUHERIVIEN YLAPUOLELLA KUVAAVAT
PUHEENVUORON AIKAISTA EI-KIELELLISTA TOIMINTAA.



