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1 JOHDANTO

1.1 Monikielisyys koulutuksessa

Monikielisyys on ollut jo jonkin aikaa yksi kielentutkimuksen kiinnostuksenkohteista. Aiem-
min monikielisyystutkimuskin on perustunut pitkélti yksikielisyyden ideologialle 1dhtokohta-
naan yksittdiset kielet ja niiden erillddn pitdminen. Viimeisen vuosikymmenen aikana perintei-
sen yksikielisyydestd kumpuavan monikielisyyskésityksen rinnalle on kuitenkin noussut uusia,
yksilon monikielistd repertoaaria kokonaisuutena korostavia teorioita. Niistd omassa tutki-
muksessani erityisen keskeinen on Ofelia Garcian tunnetuksi tekema translanguagingin késite,
joka sisdltdd ajatuksen siitd, ettd monikieliselld yksilolld on yksi kielellinen repertoaari sen si-
jaan, etté kielet olisivat erillisia (ks. luku 2.3).

Viime aikoina monikielisyyden ja kielitietoisuuden merkitys erityisesti koulutuksessa on
alkanut saada Suomessa enemmaén jalansijaa. Oma tutkimukseni kytkeytyy Jyvéskylédn yliopis-
tossa kdynnissd olevaan opettajien ja opiskelijoiden kielikésityksiin keskittyvdan ConLang-
hankkeeseen. Vuosina 2014 ja 2016 kdyttoon otetuissa uusissa perusopetuksen ja lukion ope-
tussuunnitelmien perusteissa korostetaan myos vahvasti kaikkien oppilaiden kielitietoisuuden
ja monikielisyyden tukemista. Oppijoiden kaikkien kielten tukemisella onkin oppimisen kan-
nalta keskeisid hyotyja. Eri kielten kdyttd oppimisessa esimerkiksi syventdd ymmarrystd opit-
tavasta aitheesta (Paulsrud, Rosén, Straszer & Wedin 2017: 12, Garcia & Li 2014: 64), antaa
oppijalle mahdollisuuden hyddyntda kaikkia kielellisid resurssejaan oppimisessa ja vahvistaa
kielitietoisuutta (Garcia & Kano 2014: 265-266).

Tutkimukseni on siis teemoiltaan varsin ajankohtainen. Se myds tdyttdd selkeda tutki-
musaukkoa, silld korkea-asteen suomi toisena kielend -opetuksen (S2-opetuksen) monikielisid
kiytinteitd e1 ole Suomessa vield juuri tutkittu. Lisdksi aiemmissa muille kouluasteille sijoit-
tuvissa oppituntien monikielistd vuorovaikutusta tarkastelevissa tutkimuksissa huomio on niin
Suomessa kuin kansainvélisestikin ollut pitkddn enimmékseen kielissd keskittyen esimerkiksi
koodinvaihtoon ja eri kielten tehtéviin tunneilla yksilon ja hdnen kielirepertoaarinsa sijaan. Li-
mittdiskieleilyn ndikdkulmasta opiskelijoiden monikielisistd kiyténteistd onkin vasta varsin va-
hén tutkimusta kouluasteesta riippumatta (ks. kuitenkin Jakonen, Szabd & Laihonen 2018, Ni-
kula & Moore 2016, 2019). Korkea-asteella opiskelijoiden monikielisiin kdyténteisiin keskit-
tyvaa limittdiskieleilytutkimusta ei ole tehty juuri lainkaan, ja tatd tutkimusaukkoa oma tutki-

mukseni pyrkiikin osaltaan tayttaméén.



1.2 Korkeakoulujen suomi toisena Kielena -opetus

Korkeakoulujen suomi toisena kielend -opetukseen voivat osallistua sekd opiskelijat, jotka ovat
tulleet Suomeen juuri opintojen vuoksi — kenties melko vastikdin esimerkiksi vaihto-opiskeli-
joiksi — sekd opiskelijat, jotka ovat jo pidempéddn asuneet tai jopa syntyneet Suomessa, mutta
jotka kaipaavat suomen kielen opetusta. S2-opetuksesta korkeakouluissa huolehtivat yleensa
kielikeskukset tai vastaavat toimijat (Saarinen, Vaarala, Haapakangas & Kyckling 2016: 46).

Suomen kielen oppiminen on monille korkeakouluopiskelijoille tarkedd, silld vaikka kor-
keakouluissa opiskelu tapahtuu usein englanniksi, on suomen kielen taidolla iso merkitys Suo-
meen tyollistymisen kannalta. Monet kansainvélisistd opiskelijoista haluaisivat valmistuttuaan
jaada Suomeen, mutta suomen kielen taidon puute on yksi este tille. Iso osa korkeakouluista
kertookin tarjoavansa kotimaisten kielten opetusta kansainvilisille opiskelijoille nimenomaan
Suomeen tydllistymistd ja kotoutumista helpottaakseen. (Saarinen ym. 2016: 2627, 93.)

Se, onko suomen opiskelu pakollista vai vapaaehtoista vaihtelee korkeakouluittain ja
aloittain sekd koulutustason mukaan. Vaihto-opiskelijoille suomen opiskelu ei useimmiten ole
pakollista, silld heiddn ei oleteta jadvan maahan opiskelujen jalkeen. Monet vaihto-opiskelijat
kuitenkin suorittavat suomen opintoja vapaaehtoisesti ainakin alkeiden verran. Alempien kor-
keakoulututkintojen kansainvélisissi ohjelmissa kotimaisten kielten opiskelun pakollisuus riip-
puu pitkalti korkeakoulusta ja alasta. Suomen opiskelun pakollisuutta korkeakoulut perustele-
vat arkieldmissd selvidmiselld, suomen tarpeella tyoeldmésséd sekd silld, ettd tavoitteena on
opiskelijan jaédminen Suomeen opintojen jélkeen. Ylempien korkeakoulututkintojen kansain-
vilisissd ohjelmissa suomen opiskelu on pddosin vapaaehtoista, enimméikseen siksi, etteivit
kieliopinnot mahdu tutkinto-ohjelmiin. Tassékin on tosin vaihtelua tutkinto-ohjelmittain ja kor-
keakouluittain. (Saarinen ym. 2016: 29-36.) Lukuvuonna 2015-2016 korkeakouluissa S2-
kursseja opiskeli yli 13 500 kansainvilistd opiskelijaa. Ylivoimaisesti suurin osa opiskelijoista
opiskeli taitotasolle A2 tai sen alle sijoittuvilla kursseilla. Myos suurin osa korkeakoulujen S2-
kursseista sijoittui ndille taitotasoille. (Saarinen ym. 2016: 38.)

Ulkomaalaistaustaisten henkil6iden maard on Suomessa kasvanut tasaisesti jo pari vuo-
sikymmentd (Tilastokeskus 2019). Samoin kasvaa my0s heiddn méadrinsd korkeakouluissa.
Karvin raportin (Airas, Delahunty, Laitinen, Shemsedini, Stenberg, Saarilammi, Sarparanta,
Vuori & Viitdinen 2019: 45) mukaan maahanmuuttajataustaisten henkildiden (suomessa ul-
komaalaisille vanhemmille syntyneiden) opinto-oikeuksien mééra on nelinkertaistunut vuosien

2012-2017 aikana. Maahanmuuttajaopiskelijoiden (ulkomailla syntyneet) mééra taas on pysy-



nyt korkeakouluissa viime vuosina melko tasaisena (Airas ym. 2019: 46). Opetus- ja kulttuu-
riministerion (OKM 2019: 20) raportin mukaan Suomessa vuonna 2017 kansalaisuudeltaan
ulkomaalaisia opiskelijoita oli korkeakouluissa 7,1 % kaikista opiskelijoista.

Tulevaisuudessa ei-suomenkielisten opiskelijoiden médiard suomen korkeakouluissa tus-
kin tulee siis vihenemddn. Monilla korkeakouluilla on halu lisdtd kansainvélisten opiskelijoi-
den miiraa tulevaisuudessa (Saarinen ym. 2016: 80). Sama tavoite on Suomessa myds valtion
tasolla, minka lisdksi tarkednd pidetdin, ettd opiskelijat jaisivédt valmistuttuaan Suomeen tyo-
voimaksi (Kokko, Spens, Aholainen, Hakala, Hokkanen, Holmstrém, Lundin, Liahdeniemi,
Paakkanen & Vihma-Purovaara 2020: 9—10). Lukukausimaksujen kéyttoonoton EU- ja ETA-
maiden ulkopuolisille opiskelijoille peldttiin vihentidvén kansainvélisten opiskelijoiden mééraa
Suomessa. Niin ei kuitenkaan ole kdynyt, vaan lyhyen pudotuksen jélkeen hakijaméérit ovat
paikoin palanneet jo lukukausimaksuja edeltavélle tasolle (Kokko ym. 2020: 19-20).

Globalisaation ja yleisen liikkkuvuuden lisddntymisen my6td monikielisen osaaminen tun-
nistaminen ja tunnustaminen ovat tulevaisuudessa yhé tirkedmpid myos — ja ehki jopa erityi-
sesti — korkeakouluissa, jotka ovat keskeisid kansainvélisten osaajien kohtaamispaikkoja
(Mazak 2017: 6-7; Paulsrud ym. 2017: 16). Suomessa Opetus- ja kulttuuriministerié (OKM
2017: 17) on linjannut, ettd kansainvilisyyden edistimiseksi suomalaisten korkeakoulujen tu-
lee olla monikielisid ja -kulttuurisia opiskelu- ja tydyhteis6jd. Rinnakkais- ja monikielisyyden
hyodyntamistd korkeakouluopetuksessa suositellaan myos Karvin raportissa (Airas ym. 2019:
90), jossa todetaan kielellisen moninaisuuden olevan tirked voimavara korkeakoulujen kan-
sainvilistyessd. Monikielisyyden tukemisen ja opiskelijoiden monikielisen akateemisen reper-

toaarin kehittdmisen pitdisi siis olla olennainen osa korkeakouluopetusta.

1.3 Tutkimuksen aihe ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni aiheena ovat opiskelijoiden monikieliset kiyténteet korkea-asteen S2-oppitun-
tien vuorovaikutuksessa. Tutkimukseni sijoittuu institutionaalisen luokkahuonevuorovaikutuk-
sen, monikielisyyden ja suomi toisena kielené -pedagogiikan tutkimuskentille.
Tutkimuskysymykset, joihin tutkimuksessani pyrin vastaamaan, ovat:
1. Millaisia monikielisid kédyténteitd korkea-asteen suomen kielen oppituntien vuorovaiku-
tuksessa esiintyy?
2.Milloin monikielisid kdyténteitd oppitunneilla esiintyy ja miksi?

3.Mitd monikieliset kiytanteet kertovat osallistujistani ja heidén kielenoppimisestaan?



Kun tutkimuksessa halutaan korostaa, ettd kieli on toimintaa abstraktin systeemin sijaan,
kdytetddn usein kdytdnteen kasitetta (e. practice) (Pennycook 2010: 8, 22-23). Tutkimuskirjal-
lisuudessa ei kuitenkaan useinkaan tarkasti méaéritella, mihin kdytdnteilld itse asiassa viitataan.
Tastd nakokulmasta késitteen kiyttod on kritisoinut Pennycook (2010). Téssa tutkimuksessa
tarkoitan kielikdytanteelld (joskus my0s kielellinen kdytdanne) toistuvaa tapaa tehdé jotakin kie-
lellisesti. Kielikdytdnne ei siis ole mitd tahansa tekemistd, jossa kdytetddn kieltd, vaan kielikdy-
tdnteet organisoivat kielellistd toimintaa (Pennycook 2010: 13-14, 22-32). Monikielinen
(kieli)kdytanne (e. language practices of bilinguals, dynamic bilingual practices ks. Garcia &
Li 2014) taas on kielikdytinne, jossa hyodynnetdédn kielellisid resursseja vuorovaikutuksessa
monikielisesti, kielirajat ylittden. Koska ldhestyn vuorovaikutuksen monikielisid kdyténteitd
limittdiskieleilyn nikokulmasta, kutsun niitd toisinaan myds limittiiskieleilykayténteiksi (e.
translanguaging practices ks. Li 2018). Limittiiskieleilylld (e. translanguaging) sen sijaan
viittaan osallistujieni konkreettiseen monikieliseen toimintaan vuorovaikutustilanteessa (ks.
esim. Garcia 2009, Garcia & Li 2014, Li 2011, 2018). Tama termi ei ota kantaa siihen, onko
tilanteen toiminta osa jotakin kielikdytannetta vai ei.

Ensimmadisen tutkimuskysymykseni tarkoitus on valottaa sitd, millaisia monikielisid kay-
tanteitd oppituntien vuorovaikutuksessa yleensd esiintyy. Koska monikielisistd kdytdnteistd
korkea-asteen oppitunneilta on toistaiseksi varsin vdhdn tutkimusta, on niiden kuvaaminen ai-
neistossani olennainen ldhtokohta muulle analyysilleni.

Toinen tutkimuskysymykseni laajentaa ensimmadistd kysymystd. Monikielisten kdytdn-
teiden kuvaamisen ohella on tarkedd tarkastella milloin — siis millaisissa tilanteissa ja millaisen
toiminnan yhteydessd — niitd oppitunneilla esiintyy, silld kieli ja kielikéyténteet rakentuvat aina
vuorovaikutuksessa (ks. luku 2.1). Taméan tutkimuskysymyksen kautta pyrin kartoittamaan,
mikd oppituntien toiminnassa ohjaa opiskelijoita toimimaan monikielisesti ja ovatko esimer-
kiksi tietynlaiset oppituntitilanteet erityisen suosiollisia monikielisille kdyténteille.

Kolmas ja viimeinen tutkimuskysymykseni keskittyy siithen, mitd monikieliset kédytin-
teet kertovat osallistujistani ja heiddn kielenoppimisestaan. Tarkastelemalla oppijoiden moni-
kielisid kdytdnteitd pyrin saamaan selville, millaisia monikielisid yksil6itd he ovat ja mitd hei-
dédn monikieliset kdytinteensd paljastavat kielenoppimisesta. Niin ikddn pyrin valottamaan
opiskelijoiden ndkemyksié eri kielten hyddyntdmisestd. Tutkimukseni keskeisend tavoitteena
on siis ensiksi kuvata monikielisten kadytidnteiden esiintymistéd korkea-asteen suomi toisena kie-
lend -oppitunneilla ja sen jilkeen selvittdd, miksi monikielisyyttd esiintyy ja mitd monikielisten

kéytinteiden perusteella voidaan paitelld oppijoista ja kielen oppimisesta.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS
2.1 Dialoginen Kkielikésitys ja dialoginen teoria
2.1.1 Dialoginen kielikisitys ja vuorovaikutus

Keskeiseni teoreettisena lahestymistapana tutkimuksessani toimii dialoginen kielikdsitys. No-
jaudun tyosséni pitkalti Linellin (1998) késityksiin kielestd, dialogista ja diskurssista, joista
kaksi jalkimmadistd tosin yhdistdn. Dialogisen kielikdsityksen mukaan kieli on ensisijaisesti
kiytossd ja vuorovaikutuksessa rakentuvaa, ei jonkinlainen olemassa oleva abstraktio tai ko-
koelma sddnt6ja (Linell 1998: 4). Linell (1998: 6) miirittelee diskurssin konkreettiseksi, tilan-
teiseksi ja yhtendiseksi jaksoksi verbaalista toimintaa; hin siis viittaa silld konkreettiseen yk-
siloiden kielenkéyttoon diskurssintutkimukselle tyypillisen abstraktin diskurssin sijaan. Dis-
kurssi sisdltdd varsinaisen kielellisen toiminnan lisdksi myos ei-kielellisen viestinnén seké kie-
lenkayton kontekstit (Linell 1998: 6).

Diskurssin kisitteestd Linell (1998: 10—-13) erottelee erilleen dialogin késitteen, joka tar-
koittaa ”’symbolista vuorovaikutusta molemminpuolisesti 14snd olevien yksildiden vililla”.
Dialogi on diskurssin alalaji, joka edellyttda vastavuoroisuutta; se on siis luonteeltaan 1dhto-
kohtaisesti vuorovaikutusta. Nykyaan diskurssi on kisitteend melko lailla vakiintunut abstrak-
tiin merkitykseensd, joten koen sen kéyton sellaisenaan olevan harhaanjohtavaa. Koska tutki-
mukseni aineisto on jo 1dhtokohtaisesti vuorovaikutusta ja siis dialogia, en tdssé tutkimuksessa
nde tirkedksi eritelld Linellin tapaan dialogia ja diskurssia toisistaan, vaan yhdistdn ne molem-
mat vuorovaikutuksen késitteen alle.

Jotta vuorovaikutus voi syntyd, tdytyy osallistujien tehdé jossain méérin yhteistyotd. Jos
toinen vuorovaikutuksen osallistuja kieltdytyy tiysin tekeméstd yhteistyoté, ei vuorovaikutusta
synny. Vuorovaikutus edellyttdd aina myds jonkin verran vastavuoroisuutta ja molemminpuo-
lisuutta, ja niiden puuttuminen koetaan jossain miérin poikkeavaksi (esim. tervehdykseen vas-
taamatta jittdminen koetaan epikohteliaana; vuorovaikutuksen moraalisten normien oletetaan
olevan samat osallistujille). Edelleen vuorovaikutuksen syntyminen edellyttié tiedon epdsym-
metriaa, ja ndin myos osallistujaroolit tdydentdvit toisiaan sen sijaan, ettd ne olisivat symmet-
riset. (Linell 1998: 14.)

Dialogisuudessa keskeinen ajatus on, ettd tilanteinen vuorovaikutus on aina dialogisessa
suhteessa historiallisiin ja sosiokulttuurisiin konteksteihinsa niin, etti molemmat vaikuttavat
toisiinsa. Olemassa olevat historialliset ja sosiokulttuuriset kdytinteet, rakenteet ja normit siis

vaikuttavat sithen, millaista vuorovaikutus tilanteessa on, mutta sen lisdksi myos vuorovaikutus



vaikuttaa historiallisiin ja sosiokulttuurisiin kdytinteisiin muokaten tai ylldpitden niitd. Sosio-
kulttuuriset ja historialliset kdyténteet, rakenteet ja normit ovat olemassa vain, kun niitd uusin-
netaan vuorovaikutuksessa. (Linell 1998: 51-62.)

Esimerkiksi oppituntitilanteessa on tietyt sosiaaliset toimintatavat ja roolit (yleensa opet-
tajan ja opiskelijan), joita osallistujien odotetaan noudattavan ja jotka vaikuttavat sithen, miten
tilanteessa toimitaan. Toisaalta yksittdisessd oppituntitilanteessa osallistujat voivat myds paat-
tdd toimia olemassa olevista normeista poiketen ja ndin muokata oppituntitilanteen sosiaalisia
kéytinteitd. Toistuessaan tarpeeksi monta kertaa nma uudet toimintatavat voivat ajan kuluessa
vakiintua osaksi oppituntien sosiaalisia kdytanteitd. My0s esimerkiksi kielisysteemi ja kielen
kayttd vuorovaikutuksessa ovat keskendidn jatkuvassa dialogisessa suhteessa, jossa toisaalta
kielisysteemi vaikuttaa siithen, miten kieltd kdytetdn, ja toisaalta se, miten kieltd kdytetién,

osaltaan rakentaa ja uusintaa kielisysteemié (Linell 1998: 62).

2.1.2 Vuorovaikutuksen keskeiset piirteet

Luokkahuonevuorovaikutuksen analyysissani hyddynnén Linellin dialogista teoriaa vuorovai-
kutuksen rakentumisesta. Dialogisessa teoriassa vuorovaikutuksen keskeiset piirteet ovat sek-
ventiaalisuus (e. sequentiality), yhteinen rakentuminen (e. joint construction) ja tekojen ja toi-
minnan keskindinen riippuvuus (e. act-activity interdepence). Sekventiaalisuus tarkoittaa, ettd
yksittdistd lausumaa ei voida tulkita erilliin muusta vuorovaikutuksesta, vaan lausumien tul-
kinta riippuu niiden sijainnista vuorovaikutuksessa. Yksittdinen lausuma on aina suhteessa sii-
hen, miti edelld on, mutta se tarjoaa my0ds kontekstin tulevalle. (Linell 1998: 7077, 85-88).

Vuorovaikutuksen yhteinen rakentuminen viittaa sithen, ettd vuorovaikutus ja sen sisallot
ja merkitykset eivit muodostu vain yhden osallistujan tavoitteiden tai aikeiden perusteella,
vaan vuorovaikutuksen osallistujien ja myds kontekstin keskindisessd vuorovaikutuksessa.
Lausumien merkitykset eivit siis ole tdysin ennalta méairiteltyjd, vaan ne neuvotellaan itse vuo-
rovaikutustilanteessa puhujan ja kuulijan yhteistyossé. (Linell 1998: 86—87.)

Teon ja toiminnan keskindinen riippuvuus taas tarkoittaa, ettd vuorovaikutuksen teot,
lausumat ja jaksot ovat aina osana jotakin tiettyd toimintaa, esimerkiksi tiettyd genred. Toimin-
nan tyyppi toisaalta vaikuttaa sithen, miten osallistujat tilanteessa toimivat; esimerkiksi pu-
heenvuorojen jakautuminen ja aiheiden kehkeytyminen ovat vahvasti sidoksissa toiminnan
tyyppiin. Osallistujat voivat myos itse osoittaa orientoitumistaan tiettyihin toimintatyyppeihin
tai kommunikatiivisiin genreihin ilmentdmalla tai olemalla ilmentdmattéd niitd toiminnassaan.

(Linell 1998: 87-88).



Oppituntitilanteessa opettajalla on pairooli puheenvuorojen jakajana, ja hin on myos pit-
kalti vastuussa vuorovaikutustilanteen aiheista ja niiden jérjestyksestd. Opiskelijat taas voivat
orientoitua oppituntitilanteeseen tunnustaen tdmén ja opettajan toimintaa maérittelevén roolin,
mutta heilld on mahdollisuus my®ds kapinoida oppitunnin genred vastaan esimerkiksi alkamalla
jaella puheenvuoroja tai aloittamalla keskustelu oppitunnin aiheen ulkopuolisesta asiasta.

Ominaista kaikille kolmelle vuorovaikutuksen peruspiirteelle on se, ettd puhuja on vuo-
rovaikutuksessa seké kuulijoidensa ettd ympardivan kontekstin kanssa (Linell 1998: 88). Vuo-
rovaikutus ja sen merkitykset eivét siis rakennu yksittdisen puhujan paisséd, vaan ne muodos-
tuvat puhujan, kuulijoiden ja kontekstin jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Siispd ne on myos aina
tulkittava osana kontekstiaan, jos halutaan todella ymmartdd niiden merkitys. Téstd syystd
myOskddn omassa analyysissani en analysoi yksittéisid vuoroja tai lausumia irrallaan vaan aina
osana laajempaa kulttuurista ja tilanteista kontekstiaan, josta minulla on myos etnografisen ha-

vainnoinnin myota runsaasti tietoa.

2.1.3 Vuorovaikutuksen rakennuspalikat

Dialogisessa viitekehyksessd vuorovaikutusta on luontevaa ldhestyéd kielellisen toiminnan
kautta. Tdstd ndkokulmasta vuorovaikutuksen tai sen osan voidaan todeta edustavan usein jo-
takin tiettyd toimintatyyppid (e. activity type). Toimintatyyppi antaa tilanteen osallistujille tie-
toa siitd, miten tilanteessa tulisi toimia. Liséksi se tarjoaa tulkintakehyksen vuorovaikutukselle.
Toimintatyypin vakiintunut muoto on kommunikatiivinen genre (e. communicative genre). (Li-
nell 1998: 85, 235-236.)

Esimerkiksi oppitunti on oma kommunikatiivinen genrensé, jonka sisilld toimitaan va-
kiintuneilla tavoilla. Oppitunnille tullessaan osallistujat esimerkiksi yleensd hyviksyvét opet-
tajan roolin tilanteen organisoijana ja aiheiden valitsijana, vaikka arkikeskustelussa tillaista
roolien jakoa ei ole. Toimintatyypin sisélld voi olla useita yksittdisid vuorovaikutusprojekteja
(e. communicative project), jotka tarkoittavat yksinkertaisesti tietyn ongelman tai tehtdvéan rat-
kaisemiseen keskittyvid vuorovaikutuksen jaksoja (Linell 1998: 218). Kielen oppitunnin yksit-
tdinen vuorovaikutusprojekti voisi olla esimerkiksi tietyn sanan merkityksen selvittdminen tai
jonkin tehtdvdn tekeminen. Kommunikaatiostrategialla (e. communicative strategy) Linell
(1998: 227-228) tarkoittaa tietoisia tai toistuvia tapoja, joilla vuorovaikutusprojekteja pyritdin
ratkaisemaan.

Kielellisen toiminnan liséksi vuorovaikutusta voidaan jakaa pienempiin osiin myos sen
aiheiden ja rakenteen ndkokulmasta. (Aihe-)episodi (e. (topical) episode) on yhtendinen vuo-

rovaikutuksen jakso, joka késittelee tiettyd aihetta, asiaa tai ongelmaa ja jolla on alku ja loppu.



Episodit koostuvat vuoroista (e. furn), joilla tarkoitetaan yhden puhujan yhtéjaksoisesti tuotta-
maa puhetta. Vuoro taas voi koostua yhdesta tai useammasta lausumasta (e. utterance), joka
tarkoittaa prosodisesti yhtendista puheen osaa. Linell kdyttdd lausumista my0s termié ideayk-
sikko (e. idea unit), jolla hédn viittaa siihen, ettd puhetta my0s kognitiivisesti prosessoidaan
lausumien mittaisissa jaksoissa. (Linell 1998: 159-161, 183, 203.)

Tassa tutkielmassa kédytdn lausuman késitettd viittaamaan prosodisesti (esim. intonaatiol-
taan) yhtendisiin puheen jaksoihin, silld se on keskusteluntutkimuksessa ideayksikkod vakiin-
tuneempi analyysin yksikko (ks. esim. VISK §1003, Tieteen termipankki: lausuma). Ideayksi-
kon késitettd kdytdn sen sijaan sellaisista erityisesti oppijankielelle tyypillisistd lausumista,
jotka eivit esimerkiksi empimisen tai korjausten vuoksi ole prosodisesti yhtendisid mutta muo-
dostavat kuitenkin selvésti yhtendisen ajatuksen ja joiden voidaan siis ajatella olevan kognitii-
visia kokonaisuuksia. Silloin, kun prosodia ei ole vuorovaikutuksen tulkinnassa keskeisella si-
jalla, on analyysini kannalta taas yleensa riittdvéa késitelld vuorovaikutusta vuorojen tasolla.

Analyysissa tarkastelen aineistoani pddosin laajempina aihe-episodeina, jotka muodostu-
vat rakenteen tasolla vuoroista, lausumista ja ideayksikoistd. Liséksi toisinaan on tarve tarkas-
tella aineistoa erityisesti kielellisen toiminnan ndkokulmasta, jolloin yksikkoné toimii vuoro-
vaikutusprojekti. Vuorovaikutusprojektit saattavat olla episodin sisdisid lyhyempid jaksoja tai
sitten laajempia, jopa episodin kokoisia, jos koko episodi esimerkiksi tdhtdd jonkin tietyn on-
gelman ratkaisemiseen. Erotuksena aihe-episodiin vuorovaikutusprojektin rajat vain madritty-
vit toiminnan kautta. Vuorovaikutusprojektit voivat olla myos sisdkkéisid niin, ettd yhden laa-
jemman, esimerkiksi tietyn tehtivin vastausten selvittimiseen tdhtddavén projektin sisdlld on
pienempid ymmairtdmisongelmien selvittdmiseen tdhtddviad projekteja.

Yleisend kehyksend analyysilleni toimii oppitunti kommunikatiivisena genrend ja insti-
tutionaalisena tilanteena. Koska aineistoni on nimenomaan institutionaalista vuorovaikutusta,
asettaa se vuorovaikutukselle tietyt reunaehdot ja osallistujille tietyt roolit (esimerkiksi verrat-
tuna arkikeskusteluun), joiden esiin tuominen ja huomioiminen on analyysissa keskeista.
Avaan aineistoni institutionaalista kontekstia tarkemmin seuraavassa alaluvussa. Analyysi-

osassa institutionaalisuus kulkee jatkuvasti mukana oppituntien toiminnan kehyksena.

2.2 S2-oppitunti institutionaalisena vuorovaikutuksena

Koska tutkimukseni sijoittuu suomi toisena kieleni -luokkahuoneeseen, on tutkimukseni olen-

naisena kehyksend S2-oppitunti vuorovaikutustilanteena. S2-oppitunnin vuorovaikutus on



luonteeltaan institutionaalista ja eroaa ndin monilta osin tavallisesta arkikeskustelusta. Institu-
tionaaliselle vuorovaikutukselle tyypillisid piirteitd ovat tavoitteellisuus, eri osallistujien toi-
mintaa sddtelevét rajoitteet (esim. roolit) seka se, ettd institutionaalinen konteksti ohjaa osallis-
tujien tulkintaa tilanteesta (Drew & Heritage 1992: 22). Nama piirteet vaikuttavat olennaisesti
myo6s S2-oppitunnin vuorovaikutuskayténteisiin.

Institutionaalisella vuorovaikutuksella on aina tavoite, joka kytkeytyy instituution tehta-
vadn (Drew & Heritage 1992: 22). Korkeakouluinstituution tehtdvid ovat opetus ja koulutus, ja
korkeakoulun S2-oppitunnilla tavoite on luonnollisesti suomen kielen oppiminen. Instituution
tavoitteen liséksi institutionaalisella keskustelulla on yleensd jonkinlainen instituution edusta-
jan ohjaama ty6jérjestys, agenda (Merke 2016: 28). Oppitunneilla instituution edustajana toi-
mii opettaja, ja hdnen agendansa on yleensé oppitunnin tuntisuunnitelma, jonka mukaan tun-
nilla edetéan.

Institutionaalisen keskustelun tavoite ei ole kuitenkaan olemassa ikddn kuin itsestdén,
vaan vahintdén yhden tilanteen osallistujan on myds orientoiduttava sithen (Drew & Heritage
199: 22). Oppitunnilla tavoitteeseen orientoituu yleensd ainakin opettaja, esimerkiksi opetta-
malla oppijoita tai tarjoamalla heille harjoituksia ja tehtdvid oppimisen tueksi. Opiskelijoiden
orientoituminen oppimisen tavoitteeseen nékyy siten, ettd he osallistuvat opetukseen, esimer-
kiksi keskustelevat opettajan kanssa ja tekevit tehtdvét, joita opettaja heille méédrda. Periaat-
teessa oppituntitilanteen osallistujilla on kuitenkin myos mahdollisuus olla orientoitumatta op-
pituntitilanteen tavoitteeseen esimerkiksi olemalla osallistumatta oppitunnin toimintaan tai
osallistumalla oppitunnin aikana muuhun kuin oppitunnin tavoitteeseen liittyvdin toimintaan
(Lehtimaja 2012: 30-31).

Toiminnan tavoitteen lisdksi osallistujien toimintaa institutionaalisessa keskustelussa ra-
joittavat osallistujille tarjolla olevat roolit, jotka kytkeytyvét kiinteédsti vuorovaikutuksen ta-
voitteeseen (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001: 13). S2-oppitunnilla tarjolla olevat roolit
ovat luonnollisesti opettajan ja opiskelijan. Lisdksi aineistossani omaksi roolikseni muotoutui
erddnlainen apuopettaja, mutta kuten myéhemmin luvussa 3.2 kéy ilmi, e1 oma roolini oppitun-
neilla ollut alusta asti yhtd selked kuin muilla oppituntitilanteen osallistujilla. Tétd selittdnee
osittain juuri se, ettd tyypillisimmin oppituntitilanteessa tarjolla ovat vain opettajan opiskelijan
roolit, joithin kumpaankaan en tiysin asettunut.

Oppitunnin rooleille tyypillistd on seké tiedollinen ettd osallistumiseen liittyvé epdsym-
metria. Tiedollinen epdsymmetria viittaa siihen, ettd yhdelld osallistujista on muita enemmaén
tietoa keskustelun aiheesta (Lehtimaja 2012: 31). Kuten luvussa 2.1.1 kévi ilmi, tiedollinen

epasymmetria on jossain méaérin tyypillistd kaikelle vuorovaikutukselle. Luokkahuoneessa
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opettaja on kuitenkin korostuneesti se, jolla on opiskelijoita enemmaén tietoa, ja timé epasym-
metria on my0s usein luokkahuonekeskustelujen ldhtokohtana (Lehtimaja 2012: 31). Omassa
aineistossani suurin tiedollinen epdsymmetria koskee tietoa suomen kielestd ja suomalaisesta
kulttuurista. Téstd opettajalla ja minulla on didinkielisind suomen kielen kdyttdjind opiskeli-
joita huomattavasti enemmaén tietoa, ja tille tiedolliselle epdsymmetrialle myos suurin osa ai-
neistoni oppituntitilanteista perustuu. Opettaja ei kuitenkaan ole aina oppituntitilanteissa auto-
maattisesti se, jolla on eniten tietoa, vaan osallistujilla on mahdollisuus myds vastustaa tata
epasymmetriaa. Opettaja voi esimerkiksi asettua aidosti tietimattdmén rooliin kysymalld opis-
kelijoilta sellaisesta asiasta, josta heilld on hidntd enemmain tietoa (Lehtimaja 2012: 32).

Osallistumiseen liittyvéd epdsymmetria nidkyy oppitunneilla niin, ettd opettajalla on opis-
kelijoita enemmin valtaa esimerkiksi padttdd keskustelun aiheista ja siitd, kuka saa puhua ja
kuinka pitkdan. Tamédkddn epasymmetria ei kuitenkaan ole automaattisesti olemassa, vaan
osallistujat jdlleen osoittavat epdsymmetrian olemassaolon orientoitumalla siithen toiminnas-
saan tai vaihtoehtoisesti asettavat sen kyseenalaiseksi. (Lehtimaja 2012: 31.) S2-oppitunneilla
osallistumiseen liittyva epdsymmetria ndkyy usein esimerkiksi niin, etti opettaja jakaa puheen-
vuorot ja antaa opiskelijoille luvan puhua. Opiskelijat taas voivat orientoitua osallistumisen
epdsymmetriaan esimerkiksi pyytdmaélld opettajalta puheenvuoroa ja hyviksymélld opettajan
tarjoamat keskustelunaiheet.

Vuorovaikutuksen tavoitteen ja osallistujien roolien lisdksi myds institutionaalisella kon-
tekstilla on keskeinen vaikutus institutionaalisen vuorovaikutuksen kiytinteisiin. Koska vuo-
rovaikutusta tulkitaan aina kontekstissaan, perustavat myds oppitunnin osallistujat tilanteisen
tulkintansa aiemmille kokemuksilleen ja havainnoilleen siitd, miten oppitunneilla toimitaan
(Lehtimaja 2012: 32). Jos opettaja S2-oppitunnilla esimerkiksi kysyy oppijalta, miki jokin sana
on suomeksi, oppija todennidkdisesti kykenee tulkitsemaan kysymyksen epdaidoksi ja hdnen
tietdmystadn testaavaksi sen sijaan, ettd ajattelisi opettajan vilpittdmasti kysyvén sanaa. Arki-
keskustelussa téllainen kysymys taas todenndkdisemmin tulkittaisiin aidoksi kysymykseksi,
silld arkikeskustelussa toisen tietimyksen testaaminen ei ole oppituntitilanteiden tavoin taval-
lista. Kuten institutionaalisuus laajemminkin, mydskdén institutionaalinen konteksti ei kuiten-
kaan ole puhtaasti ennalta méiritelty, vaan myds sitd uusinnetaan ja uudistetaan jatkuvasti yh-
dessd vuorovaikutuksen kautta (Lehtimdki 2012: 32).

Tiivistden voidaan todeta, ettd oppitunti on siis institutionaalinen kommunikatiivinen
genre, jolla on selked tavoite, tietyt tavoitteeseen kytkeytyvit osallistujaroolit ja myos tietyt

jokseenkin vakiintuneet vuorovaikutuskiytanteet, jotka kytkeytyvit osallistujarooleihin ja toi-
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minnan pddmaaradn. Ndma oppitunnin genren piirteet vdistdmattd vaikuttavat osallistujien toi-
mintaan oppitunnilla, mutta dialogisuuden periaatteiden mukaan oppitunnin genre ei ole ole-
massa absoluuttisena abstraktiona, vaan osallistujat voivat toiminnallaan paitsi yllépitdd myos
uudistaa genred ja purkaa tilanteen institutionaalisuutta.

Oppituntitilanteiden institutionaalinen konteksti on siis toisaalta jossain mairin ennak-
koon annettu jo ennen tilanteen alkamista, mutta toisaalta se rakentuu aina hetkessé osallistu-
jien oman toiminnan kautta. Omassa tutkimuksessani oppituntitilanteiden institutionaalisuus
toimii olennaisena viitekehyksena osallistujien toiminnan tulkinnassa l&pi koko analyysin. Dia-
logisuuden periaatteiden mukaan toimintaa ei voida erottaa kontekstistaan; siispd pyrin myos
analyysin edetessd tuomaan esille institutionaalisen kontekstin mahdollisia vaikutuksia osallis-
tujien toimintaan seka toisaalta sitd, miten osallistujat itse rakentavat ja muokkaavat oppitunti-

tilanteiden institutionaalista kontekstia omalla toiminnallaan.

2.3 Translanguaging eli limittaiskieleily
2.3.1 Miti on limittaiskieleily?

Tutkimukseni keskiossd ovat monikieliset kdytanteet, joita tarkastelen limittdiskieleilyn kisit-
teen avulla (e. translanguaging). Translanguaging on késitteend melko uusi, eika sille ole vield
kovinkaan vakiintunutta suomennosta. Tutkijat ovat suomentaneet translanguagingia muun
muassa transkieleilyksi (Latomaa & Kela 2015), kielten limittdiseksi kéaytoksi (Tarnanen,
Kauppinen & Yldmaéki 2017) ja limittéiskieleilyksi (Lehtonen 2019). Téssé tutkimuksessa kéy-
tan translanguaging-termistd Lehtosen (2019) suomenkielistéd vastinetta limittdiskieleily. Koen
sen parhaaksi vaihtoehdoksi ytimekkyytensi ja selkeytensd vuoksi.

Translanguaging-ndkdkulman tapa hahmottaa monikielisyyttd eroaa olennaisesti perin-
teisestd yksikielisyyden ideologiasta kumpuavasta monikielisyyskasityksestd. Keskeisin ero on
se, ettd translanguaging-nidkokulmasta eri kielten ei ajatella olevan erillisid vaan muodostavan
monikieliselle henkil6lle yhden yhtendisen kielellisen repertoaarin. Yksilolld on siis yksi se-
mioottinen repertoaari, josta hin valikoi kayttoonsé erilaisia kommunikatiivisia resursseja, ei
selkedsti erillisid kielid. (Canagarajah 2011 4-5; Garcia & Li2013: 9-22; Blackledge & Creese
2018: xxxiii, Li 2018.)

Perinteisesti monikielistd vuorovaikutusta on tarkasteltu yksikielisyyden ideologioista
kisin, esimerkiksi koodinvaihdon ndkdkulmasta analysoiden eri kielten vuorottelua ja sekoit-

tumista vuorovaikutuksessa. Translanguaging-ndkdkulma taas nostaa kielten sijaan keskioon
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yksilon ja hinen monikieliset kdytdnteensi. Translanguaging-ndkdkulmasta kielet ovat sosiaa-
lisia konstruktioita eivitkd suinkaan absoluuttisesti olemassa olevia (Li 2018). Téten on toissi-
jaista, mihin kieliin kuuluviksi mitkdkin yksion kielellisen repertoaarin piirteet sosiaalisesti
kategorisoidaan. Olennaista on se, mitd yksilo kielellisilld resursseillaan tekee ja miten hdn
hyddyntéé niitd vuorovaikutuksessaan. Myos tutkimukseni padhuomio on yksildéiden monikie-
lisesséd toiminnassa sen sijaan, ettd tarkastelun kohteena olisivat eri kielet ja niiden vuorottelu.

Téssi tutkimuksessa kdytan limittdiskieleilyn kasitettd kuvaamaan monikielisten yksili-
den dynaamista, monikielisti ja kielirajat ylittivad vuorovaikutusta (ks. esim. Garcia 2009).
Tama madritelma noudattelee Li Wein (2018) ajatusta translanguagingista dynaamisena pro-
sessina, jossa kielen kayttéjét ylittdvat kielirajat muodostaessaan yhteisid merkityksid. Limit-
tdiskieleily on siis tutkimuksessani paitsi teoreettinen viitekehys, jolla 1&hestyn monikieli-
syyttd, myos nimitys analyysini kohteena olevalle joustavalle ja dynaamiselle eri kielten re-
sursseja vuorovaikutuksessa yhdisteleville toiminnalle.

Sen lisdksi, ettd translanguaging on teoreettinen kisite ja nimitys konkreettiselle moni-
kieliselle toiminnalle, voidaan silld viitata myds tietynlaiseen monikieliseen pedagogiikkaan.
Alun perin translanguaging itse asiassa tarkoitti spesifisti sellaista kaksikielistd pedagogiikkaa,
jossa oppijat esimerkiksi lukevat tekstin yhdelld kielelld ja vastaavat kysymyksiin toisella. Sen
alkuunpanijana mainitaan yleensd Cen Williams, joka opetti Walesissa kaksikielisid oppijoita
ja havaitsi, ettd opittavien sisdltojen prosessoiminen kahdella kielelld paitsi edisti kahden kielen
hallintaa, my0s syvensi opittavien asioiden ymmairtdmistd. (Garcia & Li 2014: 91; Mazak
2017: 1-2.)

Nykyéén translanguaging-pedagogiikalla viitataan usein yleisemmin sellaiseen monikie-
liseen pedagogiikkaan, jossa hyddynnetddn opettajan ja oppijan koko kielirepertoaaria niin si-
sdllon kuin kielenkin oppimisessa ja opetuksessa (Mazak 2017: 4-5). Se on siis pedagoginen
ldhestymistapa, joka antaa yksilolle mahdollisuuden hy6dyntidd koko olemassa olevaa kielire-
pertoaariaan uuden tiedon muodostamisessa. Téssd tutkimuksessa kaytén kisitteitd limittdis-
kieleilypedagogiikka, translanguaging-pedagogiikka ja pedagoginen translanguaging viitates-
sani translanguagingiin erityisesti pedagogiikkana.

Alkuvaiheen jdlkeen translanguaging-pedagogiikka on osoittautunut hyddylliseksi eri-
tyisesti vahemmistokielisten oppijoiden opetuksessa. Tédstd ndkdkulmasta translanguaging-pe-
dagogiikkaa on kehittinyt erityisesti Ofelia Garcia. Garcia ndkee translanguaging-pedagogii-
kan ennen kaikkea sosiaalisen oikeudenmukaisuuden vélineend, jolla vahvistetaan kieliviahem-

mistoihin kuuluvien oppijoiden kielellistd identiteettid ja heiddn mahdollisuuksiaan osallistua
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toimintaan ja yhteiskuntaan hyddyntéden koko kielellistd repertoaariaan (ks. esim. Garcia & Li

2014, Garcia, Ibarra Johnson & Seltzer 2017).

2.3.2 Pedagoginen translanguaging oppitunneilla

Viimeisen vuosikymmenen aikana translanguagingia hyodyntdviastd pedagogiikasta ja sen roo-
lista oppimisessa on ilmestynyt enenevissd madrin tutkimusta. Tutkimukset ovat kuitenkin pit-
kélti keskittyneet reaaliaineiden, kuten luonnontieteiden oppimiseen. Sen sijaan kielenoppimi-
seen keskittyvéd tutkimusta on toistaiseksi tehty varsin vdhidn. Monet translanguaging-pedago-
giikan vaikutukset kuitenkin pétevét opittavasta aineesta riippumatta.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd translanguaging auttaa oppijoita esimerkiksi ymmarté-
miin opittavia sisiltojd syvemmin (Paulsrud ym. 2017: 12). Opiskelijat kdyttavit translangu-
agingia oppitunneilla tukeakseen ymmarrystién seki tehostaakseen ja laajentaakseen omia kie-
lellisid kéytanteitddn (Garcia & Kano 2014: 265-270). Lisédksi ottamalla kaikki oppilaiden ja
my0s opettajien kielet kdyttoon heiddn koko identiteettinsd pddsee nakyviin ja he voivat olla
oppitunneilla "kokonaisina’ (Paulsrud ym. 2017: 15).

Koulutukseen liittyva translanguaging-tutkimus on tihédn mennessi painottunut vahvasti
peruskouluikéisiin oppijoihin, ja korkea-asteella translanguaging-tutkimusta on tehty tois-
taiseksi melko vdhdn (Mazak 2017: 6). Korkea-asteella translanguaging-nidkokulmasta on kui-
tenkin tutkittu esimerkiksi opettajien monikielisid kdytanteitd (Mazak & Herbas-Donoso 2015,
Mazak, Mendoza & Mangonéz 2017), translanguaging-pedagogiikan hyddyntdmistd (Maka-
lela 2017) ja opiskelijoiden kieliasenteita ja niiden suhdetta heidédn translanguaging-kayténtei-
siinsd (Rivera & Mazak 2019).

Mazak ja Herbas-Donoso (2015) raportoivat, kuinka puertoricolainen yliopisto-opettaja
loi oppitunneilleen translanguagingin avulla ympériston, jossa sekéd englanti ettid espanja ovat
hyviéksyttyja tieteen kielid. Niin translanguaging mahdollisti opiskelijoiden monikielisen aka-
teemisen repertoaarin kehittymisen kokonaisuutena. Lisdksi havaittiin translanguaging-peda-
gogiikan hyodyntdmisen edesauttavan opiskelijoiden positiivisen mindkuvan syntymisté, kun
heididn monikielisyyttdén arvostetaan ja sen merkitys tunnustetaan. (Mazak & Herbas-Donoso
2015: 711-712.)

Makalela (2017) tarkasteli translanguaging-pedagogiikan hyddyntédmistd pohjoissothon
kielen oppitunneilla monikielisessé eteldafrikkalaisessa yliopistossa. Han havaitsi, ettd trans-
languaging-pedagogiikka vahvisti opiskelijoiden monikielistd repertoaaria luoden tilan, jossa

opiskelijoita kannustetaan kdyttimaan kaikkia osaamiaan kielid joustavasti uuden kielen oppi-
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misessa. Niin ikdin hén havaitsi translanguaging-pedagogiikan vahvistavan opiskelijoiden mo-
nikielistd identiteettid niin, ettd opiskelijat alkoivat nédhda itsensd joustavina kielenkéyttdjina
sen sijaan, ettd identifioituisivat vain tiettyyn kieliryhmién. Translanguaging-pedagogiikka
hélvensi kielten rajoja ja toi my0ds oppitunnille sen kielellisen ja sosiaalisen todellisuuden, joka
vallitsi ymparistdssd laajemminkin. (Makalela 2017: 19, 24-25.)

Rivera ja Mazak (2019) taas tarkastelivat yliopisto-opiskelijoiden translanguaging-kay-
tanteiden suhdetta heiddn asenteisiinsa translanguagingia kohtaan ja havaitsivat, etti opiskelijat
kéyttivét translanguagingia riippumatta siitd, millainen asenne heilld oli sitd kohtaan. Koko
kielirepertoaaria hyddynnettiin erityisesti lopputenteissé, mita selitettiin silld, ettd stressaavassa
tilanteessa translanguagingista on hyotyé, kun opiskelijat saavat ilmaistua aiheesta vapaammin

kaiken tietonsa riippumatta kielesta tai tarvitsematta kaéntad (Rivera & Mazak 2019: 237-238).

2.3.3 Monikieliset kiytinteet oppituntien vuorovaikutuksessa

Dialogisen teorian lisdksi hyodynnin analyysissani aiemman tutkimuskirjallisuuden havaintoja
monikielisisti kiytdnteistd oppituntien vuorovaikutuksessa. Iso osa oppituntien limittéiskielei-
lyé késittelevéstd tutkimuksesta on toistaiseksi keskittynyt opiskelijoiden vuorovaikutuksen si-
jaan opettajien pedagogisiin kdytinteisiin (Jakonen, Szab6 & Laihonen 2018: 31-32). Oppijoi-
den oppitunneilla tapahtuvasta limittéiskieleilystd onkin toistaiseksi varsin vdhan tutkimusta.
Esittelen tdssd luvussa limittédiskieleilyndkokulmasta tehtyjen tutkimusten lisdksi yleisemmin
tutkimuksia kielten oppituntien vuorovaikutuksesta ja oppituntien monikielisistd kiyténteista.

Erityisesti vieraan ja toisen kielen oppituntien kielivalinnoista on kayty pitkddn debattia.
Vieraan ja toisen kielen opetuksessa ajateltiin pitkédn, ettd oppitunneilla tulisi maksimoida
kohdekielen kayttd ja ettd oppijoiden didinkielen kéyttd opetuksessa heikentdd kielenoppi-
mista. Nykyééin tutkimus on yhtd mielta siitd, ettd oppijoiden ldhtokielen (ja muiden aiemmin
osaamien kielten) hyodyntdminen edistid uuden kielen oppimista. Kohdekielen ja 1dhtokielen
vilisestd ideaalista suhteesta oppitunneilla ei kuitenkaan ole edelleenkdin yksimielisyytta.
(Turnbull & Dailey-O’Cain 2009: 2, 5-6.)

Vieraan ja toisen kielen oppitunneilla 1dsné olevien kielten tutkimus on pitkalti kohdis-
tunut tunneilla esiintyvdén koodinvaihtoon. Koodinvaihdossa keskeistd on nimenomaan koo-
dien eli kielten erillisyys, ja se pyrkii nimensd mukaisesti usein tarkastelemaan eri koodien
vuorottelua tai vaihtelua (Li 2018: 13—14). Koska vieraan ja toisen kielen oppimisessa on pit-
kéén pidetty tirkedna kohdekielen maksimoimista, ovat tutkimukset usein kohdistuneet nimen-
omaan ldhtokielen rooliin ja funktioihin oppitunneilla. Léhtokielen kéyttd on kohdekieleen ver-

rattuna tunnusmerkkisté, ja sen kédytolle on haettu tutkimuskirjallisuudessa erilaisia syité ja
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funktioita. (Bonacina & Gafaranga 2011: 323-324.) Liséksi iso osa kielten oppituntien koo-
dinvaihtoa késittelevista tutkimuksista on kohdistunut nimenomaan opettajan koodinvaihtoon
oppilaiden toiminnan jdddessd huomiotta (Lin 2013: 209; Ferguson 2009: 235).

Oma tutkimukseni eroaa koodinvaihtoon keskittyneistd tutkimuksista siind mielessé ra-
dikaalisti, ettd analyysissani paddosassa ei ole kdytettyjen koodien eli kielten erittely, vaan koh-
distan huomioni monikieliseen vuorovaikutukseen kokonaisuudessaan ja yksiléiden ndakokul-
masta. Tdmén limittéiskieleilyn kehys sallii hyvin, silld toisin kuin koodinvaihdossa, limittéis-
kieleilyn ndkokulmasta kielet eivit ole erillisid. Koska oppijani ovat varsin alkuvaiheessa suo-
menopintojaan, ei aineistoni oppitunneilla suomi myoskiin ole aina oletusarvoisesti tilanteen
paikieli. Se, mika kieli on tunneilla kulloinkin odotuksenmukainen, vaihtelee oppitunneilla ti-
lannekohtaisesti. Taten myds tilanteen tunnusmerkkiset monikieliset kdytanteet maarittyvat
aina kontekstinsa perusteella. Esimerkiksi pelkkd englannin tai muiden kuin suomen kielen
esiintymien tarkastelu ei siis olisi riittavaa.

Suomessa koodinvaihtoa on pddasiassa tutkittu vieraiden kielten oppitunneilla — ja melko
vahan sielldkin. S2-oppituntien luokkahuonevuorovaikutusta taas on tutkittu padosin keskus-
telunanalyysin metodein. Niissd tutkimuksissa keskiossé ei ole ollut S2-oppituntien monikie-
lisyys, vaan vuorovaikutuksen rakentuminen — tosin tutkimukset pyrkivit my0s usein ottamaan
kantaa kielen oppimiseen. Esimerkiksi Inkeri Lehtimaja tutkii vditoskirjassaan (2012) oppilai-
den osallistumista vuorovaikutukseen yldkoulun S2-oppitunneilla. Lehtimaja havaitsi, ettad op-
pilaat ovat aktiivisia toimijoita, jotka kdyttdvét monia eri keinoja vaikuttaakseen omiin osallis-
tumismahdollisuuksiinsa oppitunneilla. Oppilailla on monipuoliset vuorovaikutustaidot, ja he
tarkkailevat meneillddn olevaa vuorovaikutusta ja sovittavat oman osallistumisensa siithen. Op-
pituntien vuorovaikutus onkin Lehtimajan mukaan varsin jérjestiytynyttd, ja se rakennetaan
yhdessé sen sijaan, ettd opettaja yksin johtaisi sitd. Lehtimaja myds toteaa S2-oppituntien ole-
van oppilaille tarked tilaisuus kéyttdd monipuolisesti suomea ja ndin oppia kieltd. Oppitunti-
keskusteluun osallistuminen on siis itsessédn tilaisuus oppia kieltd: testata ja harjoitella ilmauk-
sia ja saada niistd palautetta. Kaikki S2-oppituntien puhe onkin myds kielen opettelua ja siten
pedagogisesti perusteltua. (Lehtimaja 2012: 212-219.)

Lehtimajan lisdksi suomen oppituntien vuorovaikutusta keskustelunanalyyttisesti ovat
tutkineet Laura Ruuskanen (2007) ja Saija Merke (2016). Ruuskanen (2007) tarkastelee aikuis-
ten alkeisoppijoiden S2-oppitunneilla toteutuvia kysymyssekvenssejd, ja Merke (2016) puoles-
taan tutkii vaitoskirjassaan kysymyssekvenssejd suomi vieraana kielené -oppitunneilla ranska-

laisessa yliopistossa.
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Vaikka S2-oppituntien vuorovaikutuksesta tutkimustietoa on siis jonkin verran, ei S2-
oppituntien monikielisid kéyténteitd ole vield Suomessa juuri tutkittu, varsinkaan oppijoiden
nikokulmasta. Aihetta tosin sivutaan Helsingin ja Tallinnan yliopistojen yhteisessd Long se-
cond -hankkeessa, jonka aineistona on videotallenteita alakoulun valmistavan opetuksen oppi-
tunneilta yhden lukuvuoden ajalta (Helsingin yliopiston kielen ja kirjallisuuden tutkimusryh-
man verkkosivut). Hankkeen puitteissa Maria Ahlholm (2015) on tarkastellut venidjankielisen
suomenoppijan englannin kéytt64 oppitunneilla. Oppija ei lukuvuoden alkaessa osannut lain-
kaan englantia, mutta kieli toimi tunneilla muiden oppilaiden lingua francana. Ahlholm ha-
vaitsi, ettd lukuvuoden edetessd oppija otti kdyttoonsd englannin resursseja, ja ne toimivat ha-
nelle padsynd osaksi vertaisryhménsé vuorovaikutusta. (Ahlholm 2015: 94, 109.)

Sosiolingyvistisesta ndkokulmasta monikielisid kéytinteitd koulutuksessa ovat tutkineet
Blackledge ja Creese (2010). Tutkimuksessaan he tarkastelevat translanguaging-nakokulmaa-
kin sivuten Ison-Britannian maahanmuuttajayhteisdjen ylldpitdmien kielikoulujen oppilaiden
monikielisid kdytinteitd turkin, gujaratin, bengalin ja kiinan kielten opetuksessa. Blackledge ja
Creese havaitsivat, ettd kielikouluissa olivat yhté aikaa 14sné seké erillisen ettd joustavan mo-
nikielisyyden (translanguagingin) ideologiat, ja etti oppilaat hyodynsivét arjessaan monikieli-
sid kdytinteitd laajasti muodostaessaan ja neuvotellessaan monikulttuurisia identiteettejadn.
(Blackledge & Creese 2010: 108—-109, 217-219.)

Suomessa oppilaiden translanguaging-kdytanteitd on tarkasteltu CLIL-opetuksessa. Ja-
konen, Szabo ja Laihonen (2018) tarkastelivat yhden oppilaan translanguaging-kaytinteita yla-
koulun englanninkielisilld historian oppitunneilla. He havaitsivat oppijan kdyttdvén translan-
guagingia leikillisesti vastustaakseen luokan tiukkaa yksikielisyyden normia.

Translanguagingin késitteen kehittymiseen ja aiempaan tutkimuskirjallisuuteen nojaten
Lewis, Jones ja Baker (2012: 650) erottelevat translanguagingin universaaliin translanguagin-
giin ja luokkahuoneessa tapahtuvaan translanguagingiin. Luokkahuone-translanguaging sisil-
tad suunnitellun ja sattumalta tapahtuvan translanguagingin, jossa keskidssd ovat oppiminen ja
pedagogiikka. Universaali translanguaging sen sijaan sisdltdd laajemmin monikielisten yksi-
16iden kielikdyténteet erilaisissa tilanteisissa ja sosiaalisissa konteksteissa. Universaalin trans-
languagingin voidaan siis ymmaértad kattavan monikielisten henkildiden luonnollisen monikie-
lisen kdyttdytymisen, kun taas luokkahuone-translanguagingia tehddin nimenomaan oppimis-
tarkoituksessa.

Tarja Nikula ja Pat Moore (Moore & Nikula 2016, Nikula & Moore 2019) ovat tutkineet

oppilaiden ja opettajien monikielisid kdytdnteitd translanguagingin nakdkulmasta CLIL-ope-
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tuksessa. He havaitsivat oppitunneilla esiintyvén toisaalta kieleen ja toisaalta vuorovaikutuk-
seen kohdistuvaa translanguagingia. Jalkimmaisessa tapauksessa limittdiskieleilyn funktio op-
pitunnilla on edistdd vuorovaikutuksen sujumista, kun taas ensimmadisessd tapauksessa sitd
kéytetddn nimenomaan opittavan sisdllon ja kielen tarkasteluun. Kun oppitunnin osallistujat
limittdiskieleilevét sisdllon oppimisessa, se sujuvoittaa vuorovaikutusta ja toimii tehokkaana
kommunikaatiostrategiana. Vuorovaikutuksen ndakokulmasta translanguaging taas tukee toi-
minnallisen monikielisyyden kehittymistd mahdollisesti myds oppituntien ulkopuolella.
(Moore & Nikula 2016: 232; Nikula & Moore 2019: 241-245.)

Oman tutkimukseni ndkokulmasta piddn Nikulan ja Mooren jaottelua hieman Lewisin
ym. jaottelua selkedmpédnd. Kuten Nikula ja Moore (2019: 241-242) toteavat, Lewisin ym.
jaottelu universaaliin translanguagingiin ja luokkahuone-translanguagingiin on osittain péal-
lekkdinen, silld luokkahuone on yksi mahdollinen universaalin translanguagingin konteksti ja
toisaalta universaalia translanguagingia voi esiintyd myos luokkahuoneessa. Luokkahuonevuo-
rovaikutusta analysoitaessa on nidhdédkseni selkedmpid jaotella translanguaging sen mukaan,
suuntautuuko se kieleen vai vuorovaikutukseen, silld kontekstina on joka tapauksessa luokka-
huone ja opetustilanne. Tdmén valinnan puolesta puhuu myos se, ettd Nikulan ja Mooren luo-
kittelua tukevia havaintoja nousi esiin my0s suoraan aineistostani. Sill4, kohdistuuko limittéis-
kieleily vuorovaikutukseen vai kieleen, on tutkimukseni kontekstissa olennainen merkitys vuo-
rovaikutuksen ja osallistujien kielikdytinteiden ndkokulmasta. Tdma kahtiajako onkin keskei-
nen osa analyysiani, jossa erittelen limittiiskieleilyd opettajajohtoisissa episodeissa toisaalta

kieleen ja toisaalta vuorovaikutukseen kohdistuvana.
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3 LUOKKAHUONE-ETNOGRAFIA

3.1 Etnografia tutkimusmenetelm:ina

Tutkimukseni on luonteeltaan etnografinen. Etnografisen tutkimuksen keskidssd on erilaisten
aineistonkeruumenetelmien avulla pyrkid ymmértaméan tutkimuskohdetta ja sen toimintaa
(Hammersley 1990: 1-2, 7-8). Tutkimuskohteena ovat usein ihmisten toiminta, kayttdytymi-
nen tai laajemmin kulttuuriset prosessit. Liséksi etnografiselle tutkimukselle tyypillistd on, ettd
aineiston analyysiin sisdltyy tulkintoja ihmisten toiminnan merkityksistd ja syistd. (Ham-
mersley 1990: 2; Lappalainen 2007a: 9-10.) Tdma4 tarkoittaa, ettd kerdtyn aineiston avulla tut-
kijan tulisi pystyd saamaan kisitys siitd, mitd tapahtuu, mutta myds pystyé sen jalkeen selitté-
madn, miksi niin tapahtuu (Heller 2008: 255; Lehtonen 2015: 60—61).

Tutkittaessa etnografian avulla monikielisyyttd huomion kohteena ovat usein ihmisten
todellinen kielenkéytto ja sen syyt ja merkitys tilanteen osallistujille (Heller 2008: 249-250).
Tati ajatusta myotéilevit myds tutkimuskysymykseni, joista kaksi ensimmaistd on luonteeltaan
enimmikseen deskriptiivisid ja kolmas puolestaan selittdvd. Tutkimuksessa tavoitteenani on
paitsi kuvata monikielisid kdytdnteitd oppitunneilla myos pyrkid tarkastelemaan sitd, mika
mahdollisesti motivoi niiden esiintymistd tunneilla. Kiinnitdn huomiota myds sithen, mitd mo-
nikieliset kdytinteet kertovat osallistujistani. Osallistujien haastatteluja analysoimalla niin
ikddn valottamaan heiddn omaa suhtautumistaan monikielisiin kdyténteisiin.

Aineiston keruuhetkelld toimin S2-opettajana kyseisessd korkeakoulussa, joten minulla
oli véistamaittd jo valmiiksi paljon tietoa tutkimuskohteeni sosiaalisista kiyténteistd. Taustaani
vasten etnografinen metodi sopii hyvin tutkimusaiheeseeni, sillé siiné ei ole tarpeenkaan pyrkia
tdyteen objektiivisuuteen. Sen sijaan tutkija pyrkii aidosti osallistumaan tutkimuskohteensa toi-
mintaan, ja keskiossé ovat tutkijan henkilokohtaiset havainnot ja kokemukset, joille hén perus-
taa analyysinsa (Lappalainen 2007a: 9—10). Etnografialle on tyypillistd, ettd tutkija myos ra-
portoi hyvin avoimesti omasta toiminnastaan kentélla (Lappalainen 2007a: 10), miké edesaut-
taa tutkimukseni ldpindkyvyyttd ja pakottaa minut analysoimaan omaa asemaani tutkijana ja
opettajana. Pyrin 1dpi analyysin tuomaan mahdollisimman ldpindkyvisti esille omiin tulkin-
toithini mahdollisesti vaikuttaneita asioita eri tilanteista ja tarkkailemaan kriittisesti myds omaa

toimintaani kentdlld, huomioni kohdistumista ja sen mahdollisia vaikutuksia tutkimukseen.
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3.2 Osallistuva havainnointi ja kenttimuistiinpanot

Aineistonkeruumetodeita etnografisessa tutkimuksessa on tyypillisesti useita, joista padasialli-
sia ovat kuitenkin havainnointi ja keskustelut (Hammersley 1990: 2). Tutkimustani varten ke-
rdsin aineistoa havainnoimalla erdéin suomalaisen korkeakoulun suomi toisena kielena -kurssin
oppitunteja. Kurssi keskittyi erityisesti suullisen kielitaidon harjoitteluun. Havainnoin kurssin
12 oppitunnista yhteensd yhdeksdd oppituntia (a 90 min). Néistd yhdekséstd oppitunnista vi-
deotallensin kokonaisuudessaan kuusi. Lisdksi samoilta kuudelta oppitunnilta on dénitallen-
teita opiskelijoiden pienryhmikeskusteluista. Seka aineiston keruussa, kisittelyssi, analyysissa
ettd raportoinnissa noudatan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjetta hyvésta tieteellisesta
kaytdnnostéd (2012).

Kurssin 13 opiskelijasta tutkimukseeni osallistui yhteensd 12 henkil6d. Opiskelijoiden
liséksi tutkimuksessani on luonnollisesti mukana myds kurssin opettaja, vaikka hdnen toimin-
tansa ei olekaan tutkimukseni keskiossi. Kéytin osallistujistani peitenimié, jotka ovat heidin
itse keksimiddn. Poikkeuksena tdhén ovat Alba ja Emma; heiddt nimesin poissaolojen vuoksi
itse. Opettajalle en keksinyt erillistd peitenimed, vaan kutsun héntd yksinkertaisesti Opetta-

jaksi. Itseeni viittaan litteraateissa sanalla Tutkija.

Taulukko 1. Osallistujien didinkielet.

Alba espanja, katalaani
Emma saksa
Jerf englanti
John saksa
Lena italia
Leonie saksa
Lilly saksa
Misaki japani
Olesya vendji
Rozi unkari
Tina italia
Viet vietnam

Kaikki kurssin opiskelijat olivat ulkomaalaisia ja tulleet Suomeen melko vastikdén. Tie-
tadkseni pisimpéddn Suomessa oleskellut opiskelija oli ehtinyt asua Suomessa pari vuotta. Kurs-

sin opiskelijat olivat suomen kielen taidossaan vield melko alkeistasolla; kurssin tavoitetaso oli
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Eurooppalaisen kielitaidon viitekehyksen taitotaso A2. Opiskelijoiden didinkielissé oli paljon
vaihtelua (ks. taulukko 1). Isoin kieliryhma kurssilla oli saksa (4 opiskelijaa), ja italia oli kah-
den opiskelijan yhteinen didinkieli. Yhden osallistujan didinkieli oli englanti, joka toimi myds
suomen ohella kurssin opetuskielend. Kurssin opettaja oli didinkieleltdén suomenkielinen.

Ennen aineistonkeruuta ja kurssin alkua otin yhteyttd kiinnostukseni kohteena olevaan
korkeakouluun ja pyysin organisaatiotason tutkimusluvan. Luvan saatuani vierailin kurssin en-
simmadiselld oppitunnilla pelkdstddn esitteleméssd tutkimustani. Jaoin osallistujille tutkimuk-
sen tietosuojailmoituksen kirjallisena ja kerroin tutkimuksestani sekd suullisesti ettéd kirjalli-
sesti. Kerroin myos, ettd tulen olemaan tunneilla 1dsnd tutkijana havainnoimassa toimintaa ja
ettd tulen todennékoisesti my0s déni- ja videotallentamaan oppituntitilanteita. Opiskelijoilla oli
my0s mahdollisuus kysyd minulta kysymyksid. Télld tunnilla en vield kerdnnyt aineistoa.
Koska kurssin alkupuolella osallistujajoukko eli melko paljon, toistin tutkimukseni esittelyn
my0s muutamalla seuraavalla tunnilla. Liséksi osallistujilla oli mahdollisuus kyselld tutkimuk-
sestani ldpi koko kurssin. Aineiston kerddmistd varten pyysin kirjalliset tutkimusluvat kaikilta
oppituntien osallistujilta, myos kurssin opettajalta. Tutkimuslupien kerdédmisen yhteydessé ko-
rostimme kurssin opettajan kanssa, ettd tutkimukseen suostuminen tai siitd kieltiytyminen ei-
vit vaikuta milldédn tavalla kyseisen kurssin suorittamiseen, vaan osallistuminen on tiysin va-
paaehtoista.

Opiskelijoiden poissaolojen ja unohdusten takia sain osan tutkimusluvista vasta useam-
man oppitunnin jdlkeen. Niinpa alkupdin tunneilla keskitin aineiston kerddmisen aina nithin
opiskelijoihin, joilta olin luvan jo saanut. Esimerkiksi pienryhmékeskusteluja nauhoitin vain
niiltd opiskelijoilta, joilta minulla jo oli tutkimuslupa. Loppujen lopuksi kaikki opiskelijat yhta
lukuunottamatta antoivat suostumuksensa tutkimukseen. Tdmén yhden opiskelijan jétin syste-
maattisesti pois pienryhmékeskustelujen tallennuksista niin, etten &énittdnyt hdnen ryhméansa
keskusteluja lainkaan. Tdmaén liséksi pyrin parhaani mukaan rajaamaan hénet oppituntien vi-
deotallenteissa kuvan ulkopuolelle. Koska opiskelijat liikkkuivat toisinaan paljonkin oppituntien
aikana, tima ei kaikissa tallenteissa kuitenkaan ollut mahdollista. Lisédksi kyseisen opiskelijan
adni kuuluu toisinaan tallenteilla esimerkiksi ryhmikeskustelujen aikana tai jos hin opettaja-
johtoisissa osioissa esittdd vaikkapa kysymyksen. Ndméa puheenvuorot olen suoraan jéttényt
litteroimatta, eivitka ne sisélly tutkimusaineistooni lainkaan.

Kurssilla oli my6s muutama aktiivisesti osallistunut opiskelija, jotka kuitenkin useam-
man tunnin ajan unohtivat toimittaa tutkimuslupalomakkeen. Luvan saadessani kysyin heiltd
erikseen, saanko tarvittaessa kdyttad tutkimuksessani heitd koskevia havaintoja myds aiem-

milta oppitunneilta. Kaikki osallistujat suostuivat tdhin. Pidédn téta eettisesti perusteltuna, silld
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osallistujat olivat joka oppitunnilla tietoisia ldsndolostani ja siitd, ettd teen tutkimusta. He myos
osoittivat unohtuneesta lomakkeesta huolimatta selvdsti olleensa jo aiemmilla oppitunneilla
myontyneitd osallistumaan tutkimukseen. Toisaalta minulle ei mydskdin kertynyt timénkal-
taista materiaalia kovin paljon, koska keskitin aineistonkeruun kullakin oppitunnilla niihin
opiskelijoihin, joilta olin lomakkeen jo saanut.

Tutkimuslupien viipymisen ja opiskelijoiden ja omien poissaolojeni vuoksi minulle ker-
tyi lopulta toisista osallistujista enemman aineistoa kuin toisista. Esimerkiksi Lena ja Tina oli-
vat usein viikon toiselta oppitunnilta poissa, ja niin ikdén Alballe kertyi kurssilta useita poissa-
oloja. Omalta osaltani viliin jdivat kurssin kuudes ja viimeinen (12.) oppitunti. Liséksi opetta-
jajohtoisissa episodeissa opiskelijakohtaisen aineistoni méddriin vaikutti my0s se, ettd opiske-
lijat ovat niissd vaihtelevan verran ddnessd. Osa osallistujistani oli aktiivisempia esimerkiksi
viittaamaan ja vastaamaan tunneilla, osa taas osallistui yhteiseen opettajajohtoiseen keskuste-
luun &hinnd kysyttdessd. Tama luonnollisesti vaikutti jossain méérin havaintojeni painottumi-
seen. Toisaalta aineistonkeruun edetessd my0s tarkoituksellisesti suuntasin havainnointiani jo
erityisen kiinnostaviksi osoittautuneisiin osallistujiin, silld aineistonkeruuni pituuden ollessa
etnografiselle tutkimukselle melko lyhyt (yhteensé 6 viikkoa) ei kaikkien osallistujien tasapuo-
linen havainnointi olisi oppituntien aikana ollut edes mahdollista.

Oppitunneilla havainnointini oli luonteeltaan osallistuvaa havainnointia. En siis ollut op-
pitunneilla ulkopuolisen tarkkailijan roolissa, vaan pyrin osallistumaan mahdollisimman luon-
tevasti oppituntien toimintaan. Koska en opettanut kurssilla eikd minulle ollut rakennettu mi-
tadn erityistd roolia kurssille, pyrin opettajajohtoisten osioiden aikana pysymién tietoisesti
enemman opiskelijoiden kanssa samankaltaisessa roolissa kuuntelijana. Opettajajohtoisten osi-
oiden aikana istuin yleensd luokkahuoneen sivussa tai takaosassa ja osallistuin vain, jos opet-
taja tai joku opiskelijoista selvisti pyysi minua sithen. Ryhmén yhteisissé keskustelutehtdvissa,
joissa kierreltiin luokassa juttelemassa, osallistuin kiertelyyn ja kyselyyn muiden tavoin jélleen
ikddn kuin opiskelijana.

Vaikka oppitunneilla osallistuin siis useimmiten toimintaan samoin kuin opiskelijatkin,
suomen kielen taitoni vuoksi roolini oli useimmilla tunneilla tasavertaisen osallistujan sijaan
pikemminkin erddnlainen *apuopettaja’. Opiskelijat olivat tietoisia siitd, ettd olen didinkielinen
suomenpuhuja ja ettd osaan myos hyvin englantia. Lisdksi ainakin osa opiskelijoista tiesi, ettd
olin S2-opettaja kyseisessd korkeakoulussa, silld olin opettanut heitd aiemmalla kurssilla. Opis-
kelijat ottivatkin minuun oppituntien aikana kontaktia useimmiten esimerkiksi kyselemaélld,

miten jokin sanotaan suomeksi tai mité jokin sana tarkoittaa. Opiskelijoiden reaktiot kuitenkin
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vaihtelivat hieman yksilokohtaisesti. Osa opiskelijoista suhtautui minuun samoin kuin opetta-
jaankin ja kyseli rohkeasti. Sen sijaan osa opiskelijoista oli vélilld selvisti epdvarmempia siitd,
miten minuun tulisi suhtautua ja voiko minultakin kysyé. Pyrin hdlventiméan téitd epdvar-
muutta kiertelemdlld luokassa aina esimerkiksi pari- tai ryhmétyoskentelyn aikana ja myos
kommentoimalla itse opiskelijoiden toimintaa silloin tdlldin, jotten jdisi vain ulkopuolisen tark-
kailijan rooliin vaan paisisin osaksi ryhmén toimintaa.

Opiskelijoiden suhtautuminen minuun vaihteli myds ndhdékseni oppitunneittain. Joilla-
kin tunneilla minun roolini tuntui olevan opiskelijoille toisia tunteja selkeampi. Opiskelijoiden
vaikutti olevan helpompi ottaa kontaktia minuun esimerkiksi, jos opettaja oli osallistanut minua
tunnin kulkuun jo aiemmin tai eksplisiittisesti nimennyt minulle jonkinlaisen (tehtdvékohtai-
sen) roolin (esim. maininnut, ettd tehtdvad tehdessé opiskelijat saavat kysyd myds minulta).

Opiskelijoiden suhtautumiseen lienee my0s osittain vaikuttanut se, ettid osa opiskelijoista
tunsi minut etukiteen opettajana. Télloin heiddn kenties oli helpompi tietdd, miten suhtautua
minuun myds aineistonkeruun aikana, kuin niille opiskelijoille, jotka eivdt tunteneet minua
lainkaan ennen kurssin alkua. Toisaalta jako omien ’vanhojen’ opiskelijoideni ja "uusien’ tun-
temattomien opiskelijoiden suhtautumistavoissa ei ollut suinkaan yksioikoinen, joten tuttuus
toiminee vain yhtend mahdollisena selittdvéna tekijéna.

Havainnoinnin aikana kirjasin havaintoja ylos erilliseen havainnointilomakkeeseen siind
madrin kuin se oppitunnin aikana oli luontevasti mahdollista — esimerkiksi silloin, kun opiske-
lijatkin kirjoittivat muistiinpanoja. Havainnointilomakkeen pohjalta kirjoitin kenttdmuistiinpa-
not puhtaaksi kustakin tunnista erikseen. Pyrin kirjoittamaan havainnot auki aina mahdollisim-
man pian havainnoinnin jdlkeen. Usein se oli heti tunnin jdlkeen, mutta pisimmilldén kesti seu-
raavaan aamuun ennen kuin ehdin purkaa havaintoni kenttdmuistiinpanoiksi.

Kenttdmuistiinpanoihin kirjasin oppitunnin kulun ja karkean siséllon seké erityisid mo-
nikielisiin kdytdnteisiin liittyvid havaintoja ryhmén toiminnasta. Lisdksi reflektoin kenttépéi-
vékirjaan kunkin havainnon kohdalle omia vaikutelmiani ja mahdollisia syitd ja selityksié tun-
nin tapahtumille. Siséllytin kenttdpéivikirjaani myos vaikutelmia oppitunnin tunnelmasta ja
osallistujien suhtautumisesta minuun ja tallennusvélineisiini, jotta oma roolini oppitunneilla
tulisi mahdollisimman nédkyvaksi.

Etnografisessa tutkimuksessa tyypillistd on, ettd ihmisten kdyttdytymistd tutkitaan ni-
menomaan luonnollisissa tilanteissa koeasetelmien sijaan (Hammersley 1990: 2). Vuorovaiku-
tusta havainnoitaessa ja tallennettaessa on kuitenkin huomioitava, etti osallistujien tietoisuus
tutkimuksen tekemisestd ja tutkijan ja kameroiden ldsndolosta saattaa vaikuttaa heidin kayt-

tdytymiseensd, jolloin tilanne ei olekaan luonnollinen (Hammersley & Atkinson 1995 [1983]:
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15-16). Tdmén ongelman pyrin ratkaisemaan olemalla ldsnd mahdollisimman usealla oppitun-
nilla. Sité kautta opiskelijat tottuivat minuun ja myos tallennusvilineisiin, jolloin he luultavasti
pystyivét toimimaan mahdollisimman luonnollisesti. Kuten Lehtonen (2015: 61) huomauttaa,
pitkd aika kentilld osallistujien parissa my0s vdhentdd sen todennikoisyyttd, ettd joku osallis-
tujista kykenisi esimerkiksi teeskentelemddn koko tutkimuksen ajan. Pyrin lépi tutkimuksen
reflektoimaan ja kuvaamaan avoimesti omaa asemaani niin kentdlld kuin analyysin tekijanédkin
ja tuomaan ndin esille ne tilanteet, joissa tutkijuuteni mahdollisesti vaikuttaa osallistujiin tai

heidin toimintaansa.

3.3 Etnografinen haastattelu

Etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti tutkimukseni toinen aineistonkeruumetodi on osallis-
tuvan havainnoinnin lisdksi osallistujien haastattelu. Etnografisessa haastattelussa keskeistd on,
ettd osallistujien toimintaa pyritddn ymmartiméaén (Huttunen & Homanen 131: 2017). Myo0s
omassa tutkimuksessani haastattelut toimivat apuna osallistujien toiminnan ymméartdmisessa.
Ajallisesti haastattelut sijoittuivat vasta havainnoinnin jdlkeen kahdestakin syystd. Ensinnikin
haastattelemalla osallistujia vasta havainnoinnin péétyttyd voidaan olla varmoja, etteivit haas-
tattelussa esitetyt kysymykset vaikuta osallistujien toimintaan oppitunneilla. Toiseksi, kun
haastatteluissa on ajatuksena saada toiminnalle merkityksid, on olennaista, ettd ennen haastat-
teluja minulla on tutkijana havaintoja osallistujien toiminnasta. Haastattelut tarjosivat minulle
mahdollisuuden kysyi osallistujalta suoraan hénen toiminnastaan oppitunneilla tai niiden ul-
kopuolella. Nama tiedot auttoivat minua valottamaan osallistujien kielellisiin kdyténteisiin vai-
kuttavia tekijoitd. Haastatteluilla on tirked rooli erityisesti kolmannen, monikielisten kaytén-
teiden ja kielenoppijan vélistd suhdetta kisittelevédn tutkimuskysymykseni kannalta.
Osallistujien toiminnan ymmaértdmisen lisdksi haastatteluja voidaan etnografisessa tutki-
muksessa kiyttdd my0os faktatiedon kerdamiseen (Huttunen & Homanen 139: 2017). Omassa
tutkimuksessani haastattelujen tavoitteena olikin osallistujien toiminnan ymmartdmisen ohella
selvittdd osallistujien suhtautumista eri kielten kdyttamiseen sekd kartoittaa laajemmin heidin
monikielistd taustaansa. Haastattelut siis tarjosivat minulle olennaista taustatietoa osallistujista.
Kurssin alussa jakamissani tutkimuslupalomakkeissa kysyttiin erikseen suostumus haas-
tatteluun osallistumiseen, mihin suurin osa osallistujista suostui. Lomakkeessa oli kuitenkin
my0s mahdollisuus suostua osallistumaan tutkimukseen haastattelusta kieltidytyen. Tahédn mah-
dollisuuteen tarttui yksi osallistuja. Niistd osallistujista, jotka olivat tutkimuslupalomakkeessa

ilmaisseet suostumuksensa haastatteluun, pyysin haastateltavaksi kuutta osallistujaa, joiden
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toiminnassa olin oppituntien aikana havainnut jotakin tutkimukseni kannalta mahdollisesti
kiinnostavaa (Jerf, John, Lena, Misaki, Tina ja Viet). Kaikki kuusi suostuivat haastatteluun.
Pyrin mahdollisuuksien mukaan 16ytdméan haastatteluun tutkimukseni nakokulmasta melko
erilaisia osallistujia. Sit4, keitd osallistujistani pyysin haastateltavaksi, ohjasi véistiméttd myos
se tosiasia, ettd joistakin osallistujista minulla on enemmaén havainnointiaineistoa kuin toisista.
Pyrin saamaan haastateltavikseni sellaisia osallistujia, jotka olivat olleet ldsnd samoilla oppi-
tunneilla kuin mini ja joiden toiminnasta minulla siis oli havaintoja. Jotta itse haastattelutilanne
olisi mahdollisimman neutraali, toteutin haastattelut saman korkeakoulun tiloissa, joissa opis-
kelijat opiskelivat. Haastattelun aluksi varmistin osallistujilta vield erikseen, ettd minun sopi
tallentaa haastattelu. Tédhdn kaikki haastateltavat antoivat suostumuksensa.

Muodoltaan haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja (ks. Hirsjarvi &
Hurme 2014: 47-48). Jokaiseen haastatteluun mennessani minulla oli valmiiksi 16yhé runko
kysymyksié eri teemoista. Opiskelijoiden kielitaustaa ja kielenoppimiskokemuksia késittelevit
kysymykset olivat kaikille samoja. Opiskelijoiden toimintaa oppitunneilla kisittelevistd kysy-
myksistd osa oli kaikille samoja, osan taas olin muotoillut tekemieni havaintojen ja kiinnosta-
vien seikkoja pohjalta koskemaan juuri tiettyéd osallistujaa. Haastattelurungosta huolimatta en
pitdnyt kysymysten jarjestyksesti tiukasti kiinni vaan annoin keskustelun tarvittaessa polveilla,
jos osallistujalla oli paljon sanottavaa. Pyrin kuitenkin haastattelujen aikana kysyméédn osallis-
tujilta suunnilleen kaikki kysymykset, joita rungossani oli. Kysymysten lisdksi ndytin haastat-
telun aikana osalle osallistujista lyhyen pétkén tallennetta joltakin tietyltd oppitunnilta ja pyy-
sin heitd reflektoimaan tilannetta.

Haastatteluaineistoa analysoitaessa on pidettivd mielessd, ettd haastattelupuhe ei aina ole
absoluuttisesti totta. Haastateltava voi esimerkiksi jattdad asioita tietoisesti kertomatta, valeh-
della tai yksinkertaisesti muistaa véarin. (Huttunen & Homanen 139: 2017.) Omassa tutkimuk-
sessani osallistujat tuskin valehtelisivat kielitaustastaan tai kielenoppimiskokemuksistaan. Op-
pituntien toimintaa kuvailtaessa voi kuitenkin hyvin olla, etteivit kaikki osallistujat esimerkiksi
kohteliaisuussyisti kokeneet mukavaksi puhua aivan avoimesti opetuksesta tai muista kurssin
opiskelijoista edes kahdenkeskisessd haastattelutilanteessa. Kysyessidni esimerkiksi siitd, vai-
vasiko opiskelijoita kurssin kielitilanteessa jokin, sain ldahes poikkeuksetta kieltdvid vastauksia.
Osittain tdma voi johtua kohteliaisuudesta minua, kurssin opettajaa tai kanssaopiskelijoita koh-
taan, silld vaikka haastattelutilanteessa ei ollut muita 1dsni, olin kuitenkin tiivis osa kurssia ja
my0s opiskelijoiden silmissé tietylld tavalla opettaja.

Oman toiminnan reflektoinnissa myds muistamisella on suuri rooli, minkd vuoksi esi-

merkiksi yksittédistd oppituntitilannetta koskevien vastausten ei voida aina olettaa olevan kovin
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tasmallisid. Tama pédtee erityisesti, jos tilanteesta on jo pidempi aika tai jos osallistuja ei ole
tilanteessa ollut kovin tietoinen omasta kielellisestd toiminnastaan. Todenndkdisesti oppitunti-
tallenteiden ndkeminen haastattelutilanteessa kuitenkin tuki muistamista. Yleisesti ottaen pyrin
lapi analyysin arvioimaan haastatteluissa esitettyji ajatuksia ja huomioita kriittisesti ja tuomaan
mahdollisimman avoimesti esiin kohdat, joissa vastausten todenperdisyyttd tai tdydellisyyttd

on syystd tai toisesta syytd epdilla.

3.4 Aineiston Kiisittely

Havainnoinnin jilkeen litteroin oppituntien video- ja dénitallenteet valikoidusti. Litteroinnissa
olen hyddyntdnyt valikoiden keskustelunanalyysin litterointikonventioita (ks. Ruusuvuori &
Nikander 2017: 371-380, Atkinson & Heritage 1984: ix—xvi) merkiten vuorovaikutustilanteen
hahmottamisen kannalta keskeiset piirteet litteraatteihin (ks. liite 1). Litteroidessani olen osal-
listujien yksityisyydensuojan vuoksi joko muuttanut tai poistanut kaikki yksiloivit paikanni-
met. Poistetut paikannimet olen merkinnyt hakasulkeisiin [Kotikaupunki]. Luokkahuonetilan-
teiden litteraatteihin ja kenttdpéivikirjaani olen merkinnyt osallistujat peitenimilldén. Opetta-
jasta kédytin nimitystd Ope ja itseeni viittaan Tutkijana.

Haastattelujen dénitallenteet litteroin kokonaisuudessaan karkeasti niin, ettd kulloinenkin
puheenaihe kdy niistd ilmi, minké jdlkeen litteroin tarkemman analyysini kohteena olevat jak-
sot sanatasolla. Haastattelujen litteraateissa T merkitsee tutkijaa, siis haastattelijaa; haastatel-
tavasta kdytin peitenimen etukirjainta.

Tassd tyossd kunkin aineistoesimerkin nimestd kdy ilmi, onko se oppituntitallenteesta,
kenttdmuistiinpanoista vai haastattelusta. Oppituntitallenteiden ja kenttdmuistiinpanojen esi-
merkeistd kdy myo0s ilmi, miltd oppitunnilta kyseinen esimerkki on. Erityisesti pidempiin ai-
neistoesimerkkeihin olen merkinnyt lihavoimalla analyysin kannalta keskeisid vuoroja tai lau-
sumia. Tdman tarkoitus on auttaa lukijaa kiinnittimaan huomiota kulloisenkin analyysin koh-
teena oleviin jaksoihin.

Monikielisen ja oppijankielisen aineiston litteroinnissa on omat pulmansa. Englanninkie-
lisissd osuuksissa olen litteroinut osallistujien puheen aina tavoitefoneemin mukaisesti ja jatta-
nyt esimerkiksi osallistujien erilaiset aksentit huomioimatta. My6s suomenkielisissd vuoroissa
olen pédosin litteroinut tavoitefoneemin mukaisesti, silld huomioni ei ole osallistujien puheen
foneettisissa piirteissd. Toisinaan opiskelijat kuitenkin tuottivat foneettisesti epédselvid sanoja
tai ilmauksia, jolloin en voinut olla varma, miti opiskelija on tavoitellut. Téll9in olen litteroinut

sen, mitd kuulen. Epéselvit puheen jaksot olen merkinnyt litteraateissa sulkeisiin () ja tyhjilla
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sulkeilla olen merkinnyt jaksot, joista en saa lainkaan selvai. Puhuttuun kieleen kuuluvat pik-
kusanat (okei/okay, joo/yeah) olen pyrkinyt litteroimaan sen kielen konventioiden mukaan, mi-
ten kuulen ne ddnnettdvin. Englanninkielisen puheen jakson keskelld oleva okei on siis suomen
[o'kei] ja vastaavasti okay taas englanniksi ddnnetty [ ou 'ker]. Sama pitee my6s esimerkiksi
empimistd tai pohdiskelua ilmaiseviin 4dnnéhdyksiin (esim. ddh, uh, um, 60). Tarvittaessa olen
myo6s merkinnyt litteraattiin erikseen yksittdisten sanojen ddntotapoja, jos ne ovat tulkinnan
kannalta olennaisia.

Litteroin aineiston pddosin aineistonkeruun péétyttyd, vaikkakin muutamista ryhmétilan-
teista tein karkeita litteraatteja jo pian tallentamisen jalkeen. Nama olivat tilanteita, jotka halu-
sin saada tuoreeltaan paperille, silld arvelin niiden litteroinnin huomattavasti jélkikéteen olevan
hankalampaa esimerkiksi puheen episelvyyden tai puheenvuorojen pééllekkiisyyden takia.

Litteroitavan aineiston valikointi tapahtui padosin havainnoinnin ja kenttdpaivékirjan pe-
rusteella. Jo havainnoinnin aikana kirjasin kenttépaivikirjaan huomioita sellaisista potentiaali-
sesti kiinnostavista jaksoista oppituntien vuorovaikutuksesta, jotka halusin litteroida. My6hem-
min aineistoa ldpikdydessani litteroitavien osioiden valikoinnissa minua hyodytti laatimani ai-
neistokartta, joka kuvaa aineistoni oppituntien sisillot kokonaisuudessaan aikajirjestyksessa.

Useamman puhujan luokkatilanteissa jilkikéteen litterointia helpottivat videotallenteet,
vaikka tilanteen yksityiskohdat eivit vilttimattd olleet endé tuoreessa muistissa. Videolta na-
kee yleensd vaivatta, kuka on dénessd, ja videon ansiosta saatoin lisdtd litteraatteihin myos
tiettyja tulkinnan kannalta olennaisia eleité ja esimerkiksi katseen suuntaa.

Adnitallenteiden litteroinnissa minua puolestaan auttoivat kenttipaivikirjani tarkat muis-
tiinpanot siitd, ketkd opiskelijoista olivat toimineet ryhménd missdkin harjoituksessa. Olin li-
sdksi pddosin tallentanut ddnittdméni pienryhmékeskustelut myods videolle, miké tarjosi tietoa
tilannekontekstista, vaikka osallistujien puheesta ei videon avulla olisikaan juuri saanut selvaa.
Suhteellisen pitkdn havainnointijaksoni ansiosta opin myds tunnistamaan suuren osan osallis-
tujista ddnen perusteella, miké auttoi litteroinnissa silloin, kun puhuja ei ollut néhtévissé tal-
lenteilla. Toisinaan tallenteesta ei kuitenkaan ole mahdollista erottaa, kuka opiskelijoista on
ddnessd. Télloin olen merkinnyt arvelemani puhujan nimen sulkeisiin tai jattanyt sulkeet tyh-
jiksi, jos en pysty sanomaan lainkaan, kuka on dénessa.

Kaiken kaikkiaan oppituntien vuorovaikutustilanteiden litteroinnissa olen hyddyntinyt
aineistoani koko laajuudessaan tarkastelemalla samasta tilanteesta keréttyjé aineistoni osia rin-
nakkain ja vertaillen. Ndin toivon saavuttaneeni mahdollisimman totuudenmukaisen kuvan op-
pituntien vuorovaikutustilanteista. Tdmai ei toki poista sitd tosiasiaa, ettd litteroinnissakin on

osittain kyse tutkijan omista tulkinnoista ja jo pelkilla litteroitavan aineiston rajaamisella on
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tiettyjd seurauksia tutkimuksen kannalta. Tdysin objektiivisesta lopputuloksesta ei siis voida

tietenkddn puhua.

3.5 Analyysimenetelmiit

Luokkahuonevuorovaikutuksen analyysi nojaa luvussa 2.1.3 esiteltyihin Linellin (1998) késit-
teisiin vuorovaikutuksen rakentumisesta ja oppituntiin institutionaalisena kommunikatiivisena
genrend. Analyysin aluksi rajasin oppituntitallenteista erilleen opettajajohtoiset aihe-episodit,
jotka my®ds litteroin kokonaisuudessaan. Analysoimani episodit ovat yhtendisié opettajajohtoi-
sen vuorovaikutuksen jaksoja, jotka kisittelevit tiettyd aihetta ja joilla on alku ja loppu (ks.
Linell 1998: 183, 187-188). Koska aineistoni on institutionaalista vuorovaikutusta, oli epi-
sodien tunnistaminen melko yksiselitteistd. Yleensd opettajajohtoinen episodi alkaa esimer-
kiksi pienryhmétydskentelyn jilkeen, ja episodien lopussa opettaja selkeésti aloittaa uuden ai-
heen oppitunnin agendassa. Tavallisia opettajajohtoisten episodien aiheita ovat esimerkiksi
tehtévien vastausten tarkistaminen ja ryhmaén yhteiset keskustelut, joissa opettaja jakaa puheen-
vuoroja opiskelijoille yksitellen.

Episodien tunnistamisen jélkeen jaottelin ne aiheidensa perusteella kieleen ja sisdltoon
kohdistuviksi, silld havaitsin, ettd ne eroavat vuorovaikutukseltaan ja limittéiskieleilyltdan
merkittdvisti. Kieleen ja sisdltoon kohdistuvista keskenddn samankaltaisista episodeista muo-
dostin edelleen muutamia pdityyppejd. Erittelen episodeja ja niiden aiheita tarkemmin alalu-
vussa 4.3. Hyodynnén analyysissa myos Linellin (1998: 218) vuorovaikutusprojektin kisitetta,
jolla kuvaan erityisesti sellaisia vuorovaikutuksen jaksoja, jotka sijoittuvat episodin sisélle,
mutta joilla on oma erillinen funktionsa. Téallaisia ovat esimerkiksi episodien sisélld tehtivat
merkitysneuvottelut, jotka muodostavat usein vuorovaikutukseen oman sivujaksonsa (merki-
tysneuvotteluista ks. Suni 2008).

Episodien jaottelun jdlkeen siirryin tarkastelemaan 1dhemmin niiden sisdltiméé opiske-
lijoiden limittdiskieleilyd. Kuten luvusta 2.3 kévi ilmi, viittaan limittdiskieleilylld laajasti opis-
kelijoiden monikieliseen toimintaan (ks. Li 2018). Vuorojen sisdiseksi limittiiskieleilyksi luo-
kittelin ne opiskelijoiden vuorot, jotka sisélsivit sekd suomea ettd englantia. Vuorojen vilisend
limittdiskieleilynd pididn puolestaan tilanteita, joissa koko episodi tai sen sisdltimé lyhyempi
vuorovaikutusprojekti toteutetaan monikielisesti, vaikka yksittéiset vuorot olisivatkin yksikie-
lisid. Joissakin episodeissa limittéiskieleilyd esiintyi vain yksittdisissd vuoroissa; toiset episodit

taas olivat kokonaisuudessaan limittdiskieleiltyja.
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Kun olin tunnistanut limittiiskieleilyn opettajajohtoisista aihe-episodeista, jaottelin sen
vuorovaikutukseen ja kieleen kohdistuvaan limittdiskieleilyyn mukaillen luvussa 2.3.3 esitte-
leméddni Nikulan ja Mooren (2016, 2019) jaottelua. Vuorovaikutukseen ja kieleen kohdistuvan
limittdiskieleilyn erottaminen toisistaan on olennaista, silld niilld on hyvin erilainen tehtdva
vuorovaikutuksessa.

Kun olin jaotellut limittédiskieleilyn vuorovaikutukseen ja kieleen kohdistuvaksi, aloin
toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseeni vastatakseni tarkastella sitd, miten ndma kaksi
limittdiskieleilyn tyyppid jakautuvat erilaisiin episodeihin ja opiskelijoiden vilille, ja mika nii-
den funktio vuorovaikutuksessa on. Dialogisen teorian periaatteita noudattaen hyddynsin tar-
kastelussani koko episodin tilannekontekstia, oppitunnin kommunikatiivisen genren piirteitd
sekd etnografista havainnoimalla ja haastattelemalla saamaani tietoa osallistujistani. Myos
kenttdmuistiinpanot ovat etnografisessa tutkimuksessa osa tutkijan havainnointiaineistoa kir-
jalliseen muotoon saatettuna (Lappalainen 2007b: 114). Kenttimuistiinpanoni kulkevatkin
vuorovaikutusaineiston analyysissa oppituntitallenteiden rinnalla laajentamassa aineistoani.
Usein kenttdmuistiinpanot myos toimivat tukena tulkinnoilleni. Jos esimerkiksi oppituntital-
lenteissa olin tehnyt jostakin tilanteesta tai osallistujasta tietynlaisen havainnon, saatoin tukeu-
tua kenttipdivikirjaan tarkistaakseni vastaavatko sinne tilanteessa kirjaamani havainnot jalki-
kéteen tekemiini tulkintaa. Kenttépdivékirjaan tekeméni yleisluontoiset huomiot eri osallistu-
Jjien toiminnasta useiden oppituntien aikana auttoivat minua myds saamaan heisté kokonaisku-
vaa. Lisdksi kenttdpdivikirja oli ainoa havainnointiaineistoni kolmelta ensimmaiseltd oppitun-
nilta, joita en tutkimuslupasyisti tallentanut. Vaikka tarkemman analyysini kohteena olevat
episodit eivét sijoitu ndille tunneille, hyodynnén havaintojani niiltd hahmotellessani yleisté ku-
vaa kurssista ja esimerkiksi tarkastellessani opiskelijoiden toiminnan sddannénmukaisuutta.

Haastatteluja analysoidessani hyddynnédn aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin keinoja
(Tuomi & Sarajérvi 2009: 108—113). Haastatteluaineiston analyysin aloitin kuuntelemalla
haastattelutallenteet ja poimimalla niistd ne kohdat, joissa opiskelijat kommentoivat luokka-
huonevuorovaikutuksen analyysissani esiin nousseita ilmioitd sekd kurssin kielitilannetta.
Kiinnitin huomiota erityisesti kohtiin, joissa opiskelijat reflektoivat omaa toimintaansa kurs-
silla ja kertovat ndkemyksiddn siitd, miten he tai muut opiskelijat kayttivat kielid kurssilla.
Némaé kohdat litteroin sanatasolla, jonka jélkeen teemoittelin ne aineistoldhtoisesti (ks. Tuomi
& Sarajéarvi 2009: 93). Néin sain koottua opiskelijoiden ajatukset yhteen ja vertailtua niitid koh-
tia, joissa useampi opiskelija kommentoi samaa asiaa, esimerkiksi kurssin ilmapiirid. Ndin mi-
nun oli mahdollista koostaa yhteen opiskelijoiden ndkemyksié kurssista ja peilata opiskelijoi-

den omaa reflektointia havaintoihini heidédn toiminnastaan.
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4. ANALYYSI

Analysoin tutkimuksessani oppituntien vuorovaikutusta opettajajohtoisissa koko ryhmén yh-
teisissé tilanteissa. Analyysini ldpileikkaavana kehyksené on vuorovaikutuksen kohdistuminen
toisinaan kieleen ja toisinaan sisdltoon. Tamai pitee sekd laajempiin oppituntitilanteisiin ja op-
pitunneilla tehtyihin tehtiviin ettd myos oppituntien monikieliseen vuorovaikutukseen. Taus-
toitan analyysiani kahden alaluvun verran ennen varsinaisen oppituntivuorovaikutuksen ana-
lysointia. Alaluvussa 4.1 kuvaan aineistoani institutionaalisuuden ndakokulmasta tuoden esille
sen, missd méadrin aineistoni on institutionaalista vuorovaikutusta. Alaluvussa 4.2 taas kuvaan
oppituntien yleista kielellistd kontekstia ja opettajan kielellisid kdyténteitd. Seka aineistoni ins-
titutionaalisuus ettd oppituntien yleinen kielellinen tilanne toimivat olennaisina kehyksiné yk-

sityiskohtaisemmalle vuorovaikutuksen analyysilleni.

4.1 Aineiston institutionaalinen konteksti

Aineistoni institutionaalinen konteksti on olennainen osa analyysiani, silld kuten aiemmin to-
tesin, silld on keskeinen vaikutus aineistoni osallistujien vuorovaikutukseen. Analysoin tissé
alaluvussa institutionaalisuutta siitd ndkokulmasta, missd méairin osallistujat orientoituvat vuo-
rovaikutukseen institutionaalisena ja missd médrin taas tilanteiden institutionaalisuutta pyritdin
horjuttamaan tai lieventdmaéan.

Aineistoni oppituntien institutionaalinen tavoite on suomen kielen oppiminen ja erityi-
sesti suullisen kielitaidon vahvistaminen, silld kurssi keskittyy puhutun kielen oppimiseen. Op-
pituntien vuorovaikutuksen osallistujat orientoituvat pddosin varsin vahvasti tihin tavoittee-
seen. Opettajalla on oppitunneilla selked kielen oppimisen tavoitetta tukeva agenda, jonka mu-
kaan tunneilla edetddn. Opiskelijat hyviksyvit opettajan agendan ja osallistuvat esimerkiksi
harjoituksiin ja oppituntikeskusteluihin aktiivisesti sen sijaan, ettd he esimerkiksi vastustaisivat
opettajan ehdottamaa toimintaa tai edistdisiviat omia, oppituntitilanteen tavoitteesta eridvii ta-
voitteitaan. Sekd opettaja ettd opiskelijat siis tydskentelevit oppitunneilla tilanteen institutio-
naalisen pddmairén toteutumisen eteen, ja opettajan agendasta poiketaan vain harvoin.

Oppituntien osallistujat myds useimmiten orientoituvat institutionaalisiin opiskelijan,
opettajan ja apuopettajan rooleihinsa melko tiiviisti. Opettajan ja opiskelijan osallistujaroolien
epdsymmetria nikyy aineistossani selkedsti siten, ettd opettaja useimmiten antaa opiskelijoille
puheenvuoron. Puheenvuoron antaminen tapahtuu tavallisesti niin, ettd opettaja kysyy kysy-

myksen koko ryhmaltd yhteisesti, jolloin kuka tahansa opiskelijoista voi ottaa puheenvuoron.
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Esimerkki 1, oppitunti 7.

Ope: fat free milk. joo. ja entés sitten. eli kaksi maitoa ja sitten,

Olesya: kermaa.

Ope: ((kirjoittaa)) kuinka paljo oli kermaa.

Misaki: kaksi.

Ope: kaksi.

Misaki: kaksi ruokakermaa.

Ope: joo, kaksi ruoka kermaa. mikéd on ruokakerma.

Misaki: cream for [dish] cooking

( ): [cooking]

Ope: for cooking. cream for cooking joo. (.) ja mités sit vield. maitoa kermaa,

Lena: ja pekonii ja kinkku

Ope: joo pekonia ja kinkkua. ((kirjoittaa dialle)) pekonia ja kinkkua. joo. aika paljon asioita. sun tdytyi
kuulla tosi paljon asioita. mutta, 66 auttoiko video? did you find it helpful to also see it, for you could use
the information also possible visually. ((opiskelijat nyokyttelevit)) joo.

Alba: what is the pekoni?

Ope: joo. mitd on pekoni.

Lena: bacon?

Ope: bacon. mm.

Esimerkissi 1 joka toinen vuoro on opettajan; hin on se, joka aina opiskelijan vastauksen
jalkeen madrittdéd, miten tilanne etenee esimerkiksi kysymaélld seuraavan kysymyksen tai siir-
tymaélld seuraavaan aiheeseen. Opiskelijat puolestaan pyytivit puheenvuoroja esimerkiksi viit-
taamalla ja ottavat niitd vain harvoin oma-aloitteisesti. Yleensi tdlloin on kyse jonkin aiheeseen
liittyvén kysymyksen esittdmisestd, kuten esimerkin 1 loppupuolella, kun Alba kysyy oma-
aloitteisesti sanan pekoni merkitysta.

Myos tiedollinen epdsymmetria on oppituntien vuorovaikutuksessa vahva. Opettaja ja
tutkija toimivat oppitunneille suomen kielen asiantuntijoina, joilla on opiskelijoihin nédhden
paljon enemmain tietoa opiskeltavasta aiheesta. Opiskelijat orientoituvat tdhén epdsymmetriaan
kyselemalld opettajalta ja tutkijalta oppitunnin aiheeseen liittyvid kysymyksié, kuten vaikkapa
tarkennuksia siitd, missd kontekstissa jotakin sanaa tulisi kdytt44.

Toisinaan opettaja kuitenkin myds pyrkii aktiivisesti hilventdméén omaa opettajan roo-
liaan ja siihen liittyvaa tiedollista epdsymmetriaa asettumalla itse oppijan rooliin. Tdma nikyy
esimerkiksi tilanteissa, joissa opettaja kysyy opiskelijoiden kokemuksia suomen oppimisesta.
Aineistoni oppitunnilla 10 kdyddén pitkd keskustelu siitd, miltd suomen harjoittelu tosielé-
méssd tuntuu. Keskustelun aikana opettaja on ensin aikeissa kommentoida Jerfin vastausta,
mutta toteaakin sitten / try to keep my mouth shut at this time and we’ll get back to these, jonka
jilkeen han rohkaisee opiskelijoita kertomaan liséé ajatuksiaan sanomalla what other things do
you have in your mind? Opettaja siis asettaa tilanteessa tietoisesti omat ajatuksensa toissijai-
siksi ja antaa opiskelijoiden ajatuksille ja kokemuksille tilaa asettaen heidit aiheen asiantunti-
joiksi. Samassa episodissa opettaja myds pitdd tarkasti huolen siité, ettd kirjoittaa opiskelijoi-

den ajatukset ylds oikein esimerkiksi varmistamalla heidén sananvalintojaan. Aidinkieliseni
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opettajalla itsellddn ei voi olla tietoa siitd, miltd suomen opiskelu tuntuu, ja siksi opettaja on
téllaisissa tilanteissa aidosti tietdméton ja ikdén kuin oppijan roolissa. Téllaisissa tilanteissa ero
institutionaalisten opettajan ja oppijan roolien vélilld hédlvenee, vaikka oppitunnin genre toki
toimii edelleen tilanteen yleisluontoisena viitekehykseni ja asettaa téten tiettyjd rajoja vuoro-
vaikutukselle. Opiskelijat esimerkiksi antavat opettajan edelleen pddosin jakaa puheenvuorot
orientoituen opettajaan opettajana ja siis tilanteen padvastuullisena organisoijana.
Samankaltaisia tilanteita syntyy toisinaan, kun opettaja ei muista tai tiedé jotakin englan-
nin sanaa ja kysyy sitd opiskelijoilta. Esimerkissd 2 opettaja tiedustelee opiskelijoilta, onko

englannissa vastinetta suomen sanalle kitaristi.

Esimerkki 2, oppitunti 10.

Ope: kitaristi. the person (.) do you have it? a word?

John: guitarrist?

Ope: guitarrist? ((naurahtaa)) is there a word guitarrist in english?
Opiskelijat: yeah (absolutely).

Esimerkissd 2 opettaja asettaa itsensd spesifisti kielenoppijan rooliin ja antaa opiskelijoille val-
lan toimia kielen asiantuntijoina. Tdméa on toki hyvin luonnollista, kun ottaa huomioon, etta
ryhmaésséd on didinkieleltdén englanninkielinen opiskelija ja ryhmédn muillekin opiskelijoille
englanti on melko vahva kieli.

Kooten voidaan todeta, ettd aineistossani oppituntitilanteiden osallistujat orientoituvat
vuorovaikutuksen institutionaalisuuteen ja sithen liittyviin rooleihin ja tekevét ne ndkyviksi
toiminnassaan varsin vahvasti. Opettaja méérittelee oppituntitilanteissa pitkalti sen, mita teh-
dédn ja kuka puhuu ja milloin. Toisinaan hén antaa valtaa opiskelijoille ja pyrkii hdivyttiméain
tiedollista epdsymmetriaa asettamalla opiskelijat asiantuntijan asemaan, mutta opiskelijat eivit
itse pyri juurikaan saamaan valtaa oppituntien tapahtumiin. Institutionaalisuuden vastustamista

el juuri esiinny, ja sen lieventdminenkin tapahtuu opettajan organisoimana.

4.2 Oppituntien Kielitilanne
4.2.1 Eri kielten rooli oppitunneilla

Opiskelijoiden useista didinkielistd huolimatta kielet, joita oppituntien vuorovaikutuksessa
padosin kéytettiin, olivat suomi ja englanti. Opettajajohtoisessa vuorovaikutuksessa ei kdytetty
lainkaan muita kielid. Opettajajohtoisten episodien ulkopuolella italialaiset opiskelijat Tina ja
Lena tekivét yhdelld oppitunnilla paritehtdvii ja vaihtoivat kuulumisia ennen tunnin alkua ita-
liaksi. Muuten opiskelijoiden omiin didinkieliin selvésti assosioitavia resursseja — englantia

lukuun ottamatta — ei tuntien vuorovaikutuksessa ollut havaittavissa. Tdimé on ymmarrettdvaa
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ensinnékin siksi, ettd suurimmalla osalla opiskelijoista ei oikeastaan ole mahdollisuutta kayttaa
didinkieltdan kurssin oppitunneilla, silld kukaan muu kurssilla ei jaa heidén didinkieltdan. Li-
saksi on huomioitava, ettd yhden osallistujistani didinkieli on englanti, joten hén tietysti kdyttaa
toistuvasti didinkieltdéin kurssin vuorovaikutuksessa.

Opiskelijoiden didinkielten maardn vahyyttd oppituntien vuorovaikutuksessa saattaa se-
littd4 myds se, ettd opiskelijat eivdt halua sulkea kielivalinnallaan ketidan ulkopuolelle. Esimer-
kiksi Lena toteaa haastattelussa (esimerkki 3) ikdén kuin itsestdénselvyytend hidnen ja Tinan
puhuvan keskendin didinkielensi italian sijaan englantia jopa silloin, kun joku italiaa osaama-

ton on kuuntelemassa, vaikka hén ei varsinaisesti osallistuisi keskusteluun.

Esimerkki 3, Lenan haastattelu.

L: (—-) I think always almost if we are not speaking with someone else we use Italian, so I think it can be
any situation, and just like discuss about the task, not in English but in Italian so it’s always about discuss-
ing the task of Finnish, but

T: but it’s like the situation it’s tai or like mmbh the like kinda the language choice is it because you are
only the two of you there and?

L: yes yes of course. I think if there’s someone listening us? we always speak English, I think it’s also
a matter of respect. so yes and but if no one’s listening yes.

T: mhm yeah yeah. of course because that’s probably like the again the easiest

L: yes

T: easiest way to do it

L: always yes.

Myos saksalaisista John totesi haastattelussa olevansa tarkka siitd, ettei puhu saksaa, jos
paikalla on kieltd ymmartaméttomid, silld hink&én ei halua sulkea kielivalinnalla ketéén ulko-
puolelle. John ei toisaalta kdyttinyt saksaa myoOskéddn parikeskusteluissa, joissa oli parina toi-

sen saksalaisen, Lillyn, kanssa. Esimerkissd 4 hdn kuvailee tarkemmin syiti tédhén.

Esimerkki 4, Johnin haastattelu.

J: yeah at least for me it’s that I don’t really want to switch, so I’m just perfectly fine expressing all
my thoughts and emotions and feelings in English, so it just works just fine. and I think so was she
[Lilly] so I think it was kind of like a mutual agreement that nobody wanted to switch because you’re
already speaking English and then you have to speak to German and then from German back to English
for the course once ended so. I don’t know it seems kind of like this agreement and,

T: but it was like nothing like you were actually agreed on but you just like

J: it was just it was just like nobody wanted to switch

T: you just knew it

J: yeah and I don’t know why she didn’t probably because I didn’t. I don’t know

T: do you think it’s more about that you feel okay with just sticking to English but or is it more like you
don’t want to switch to German

J: for me it’s definitely that I don’t want to switch just for a five minutes of conversation.

Esimerkissd John toteaa kielen vaihtamattomuuden syyksi sen, ettd molemmat ovat tyytyvéisid
englantiin, ja kielen vaihtaminen saksaan vain lyhyen keskustelun ajaksi olisi vaivalloista.

Koska Johnin englannin taito on sillé tasolla, ettd hén voi ilmaista kaiken haluamansa vaivatta,
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ei kielen vaihtamiseen ole hinen osaltaan erityistd syytd. Han arvelee Lillyn olleen samanlai-
sessa tilanteessa. Kun kumpikaan ei osoita keskustelussa halua tai tarvetta vaihtaa saksaan, on
englanniksi jatkaminen luonnollista. Esimerkin lopussa John toteaa, ettd hin ei myoskdin ha-
luaisi vaihtaa kielti saksaan vain muutaman minuutin keskustelun tdhden. Osasyy haluttomuu-
teen vaihtaa kieltéd saattaa Johnin kohdalla olla se, ettd hdn kertomansa mukaan ajattelee arjes-
saan englanniksi saksan sijaan, kun taas Lena ja Tina kertovat ajattelevansa italiaksi.
Opettajajohtoisissa osioissa — ja usein oppitunnilla muutenkin — englanti ja suomi ovat
siis oikeastaan ainoat mahdolliset vuorovaikutuksen kielet, silld ne ovat sellaisia, joita kaikki
osallistujat ymmaértévat. Oppituntitilanteen institutionaalisesta tehtdviastd johtuen suomen kayt-
tdminen on englantiin ndhden suomen oppitunneilla jossain méiérin ’suositeltavampaa’, silld se
on tunneilla oppimisen kohde. Suomen kdyttiminen oppitunneilla on osoitus suomen taidosta
ja myo0s kiytannossd mahdollisuus harjoitella ja oppia liséa kieltd (Lehtimaja 2012: 218-219).
Nikemys suomen kielen ensisijaisuudesta oppitunneilla tuli selkedsti esille myos haas-
tatteluissa. Seka Jerf ettd Viet totesivat pyrkineensd kéyttdmain tunneilla suomea niin paljon
kuin mahdollista. Esimerkissé 5 Jerf myos kertoo aktiivisesti rajoittaneensa didinkielensé eng-

lannin kéytt6d omassa vuorovaikutuksessaan.

Esimerkki 5, Jerfin haastattelu.

T: did like during the course um was there an like situation or like at the some point during the course
where you felt like the use of different languages was like restricted in some way?

J: umm no, not really, I mean maybe in the sort of posters and the thing at the end like English a little
bit was restricted but in that sense it was sort of a good thing because then you have to think more
about how to say the thing in in Finnish and it forces you to not just immediately say it in English umm
which would obviously be the easier route. um so no I never felt like it was restricted in a bad way at
all maybe restrictive just towards to your native language more because that would’ve been the easier route
and you sort of have to work hard a little bit at least try and speak the new language otherwise you just
won’t learn it so yeah. but no never in a bad way I don’t think.

T: do you feel like you restricted like your use of English?

J: I tried to for the most part. there were some things where if I realized that it would’ve just taken way
too long for me to say it or whatever then I would just go to to English. umm. but yeah for the I tried to
restrict myself most of the time I think.

Vaikka Jerf pyrkikin rajoittamaan omaa englannin kéyttoddan, ei hdn padosin kokenut,
ettd eri kielten kdyttdd olisi oppitunneilla erityisesti rajoitettu. Esimerkissd 5 hin nostaa
poikkeuksena esiin viimeisten oppituntien posteriesittelyn, jossa opettaja toden totta ohjeisti
opiskelijoita kdyttimadn vain suomea, jos mahdollista. Tdma oli havaintojeni mukaan ainoa
kerta, kun opettaja eksplisiittisesti ohjeisti opiskelijoiden kielivalintaa, jos spesifisti suomen
fraasien harjoitteluun tihtddvia paritehtdvid ei oteta huomioon. Jerf ei kuitenkaan kokenut téta

rajoittamista huonona asiana, vaan piti sitd kielen oppimisen kannalta hyodyllisena.
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Jerfin lisdksi myds Viet kertoi haastattelussa pyrkineensd kayttimidn mahdollisimman
paljon suomea. Esimerkissd 6 hén kertoo tulleensa kurssille, koska haluaa oppia puhumaan

suomea paremmin, ja tistd syysti kdyttdneensi kurssilla suomea niin paljon kuin mahdollista.

Esimerkki 6, Vietin haastattelu.

T: what would you say like during the lessons of the course if you like whether you like say something in
Finnish or in English how like consciously did you think of did you think of like choosing the language
during the course

V: mm yes because like when I joined in the course I want to improve my speaking so I want to use
this as much as possible so I try to (think) in Finnish but sometimes if I can’t (fight/find) it like at the
beginning I don’t have the I don’t remember how to ask in Finnish, I have to say again English yeah and
after that like I try to use a thing in Finnish as well

T: so you were kind of like consciously trying to use as much Finnish as you can

V: yeah

Viet ei myoOskéédn kokenut, ettd englannin kiyttda tunneilla olisi rajoitettu mitenkdén, silld hin
kayttdd mielelldén niin paljon suomea kuin vain pystyy. Englantia hén totesi kiyttdneensa vain
silloin, kun ei tiennyt, miten sanoa asiansa suomeksi.

Jerfin ja Vietin lisdksi myos John toi haastattelussa esiin ndkemyksen, ettd kurssin oppi-

tuntien ensisijainen kieli on suomi (esimerkki 7).

Esimerkki 7, Johnin haastattelu.

T: okay. ummm. how intentionally or like how consciously during the course how consciously you were
thinking about the whether you say something in Finnish or in English or?

J: T always tried to first (.) like the first check was can I say it in Finnish. because I always because it was
very clearly established that the main language the first language you should try to speak is Finnish.
and if you can’t or if you try it, then you can say it again in English, like the teacher did, so should we.
=-)

T: aahm. and do you overall feel like or like did you have during the course feeling that the use of certain
languages or certain language was somehow restricted during the course?

J: yes, I think there was kind of like this at least to me this underlying understanding that we should
try to reduce our English as much as possible. doesn’t need to be much but as much as we can. so, and
I think everybody tried that. and then we diverted to English to fill out the rest. But it felt also from the
way she opened the first lecture and just started speaking Finnish and then English. was kind of like first
Finnish, we try that here it’s a conversation course, which makes perfect sense,

Johnin vastaukset heijastavat melko vahvaakin ndkemysté siité, ettd kurssin ensisijainen kieli
on suomi ja englannin kdytto4 tulisi rajoittaa. Hénelle suomen ensisijaisuus kurssilla oli alusta
asti erittdin selked asia. Jerfistd ja Vietistd poiketen John vaikuttaa kuitenkin perustavan néke-
myksensd ensisijaisesti opettajan toimintaan, kuten siihen, etti opettaja kertoi asiat yleensd en-
sin suomeksi ja sen jdlkeen vasta englanniksi. Johnin vastauksista ei kdy ilmi, ettd hin olisi
pyrkinyt maksimoimaan suomen kdyttdd oppiakseen enemmaén, vaan hin on kiyttinyt suomea
pikemminkin, koska on kokenut opettajan odottavan sitd. Toisaalta John myds hyvéksyy suo-
men kielen ensisijaisuuden nimenomaan silld perusteella, ettd kyseessd on suomen kielen

kurssi, ja toteaa sen kdyvin jarkeen.



35

Muihin opiskelijoihin verrattuna John on nidkemyksissddn melko jyrkkd. Kysyessédni
haastatteluissa kokivatko opiskelijat, ettd kurssilla olisi rajoitettu tai pyritty edistdméin tietty-
jen kielten kéyttod, he usein totesivat, ettd suomen kdyttoon kannustettiin, mutta he eivit kui-
tenkaan yleisesti kokeneet, ettd englannin kayttda olisi erityisesti rajoitettu. Esimerkissd 8 Lena

kertoo ndkemyksensa kurssin kielitilanteesta.

Esimerkki 8, Lenan haastattelu.

L: well I always think about Finnish and English, cause Finnish cause everyone’s there to learn Finnish
but at the same time they cannot understand everything and they need English to like English spoken
by the teacher or to speak English among themselves to make themsel- make themselves understood and
also I feel like English is really important because everyone has a different language background
everyone comes from a different country so they have to speak English to communicate with the
others.

=-)

T: do you feel like that the like during the course the use of different languages was like promoted in some
way or restricted on the other hand?

L: well I think it was more based of course on Finnish but, mmmbh but i think that also the use of the
English was promoted, because of course when teacher was telling us to discuss among ourselves about
certain topics of course we have to use English because they were like more complicated topics sometimes
also in english in Finnish we try to say something but. yes. from a certain point of view it was useful also
for an English because we have to use English to speak about many topics.

Kysyesséni kurssin kielitilanteesta yleisesti Lena mainitsee suomen ja englannin. Suomi on
kurssilla 14sné ikd4n kuin itsestddnselvyytend, koska kyseessd on suomen kurssi. Englanti taas
on suuressa roolissa kurssilla, koska osallistujien suomen kielen taito ei viel riitd kaiken tar-
peellisen kommunikointiin, eikd heilld mydskédén ole yhteistd didinkieltd. Lena toteaakin ko-
keneensa, ettd suomen lisdksi myds englannin kiyttdon kannustettiin kurssilla vahvasti. Haas-
tattelun lopussa Lena jopa mainitsee oppineensa kurssin aikana suomen lisdksi my06s englantia.

Johniin verrattuna Lenan nikemys englannin kiytosta tunneilla on vapaampi, eikd hanen
vastauksistaan kdynyt ilmi ajatusta siitd, ettd englannin kayttda tunneilla olisi tdytynyt jollakin
tavalla véltelld. Eroa opiskelijoiden nidkemyksissi selitténee se, ettd opettaja ei kurssin aikana
juuri koskaan eksplisiittisesti ottanut kantaa opiskelijoiden kielivalintoihin tai ohjannut kéytta-
madn esimerkiksi suomea englannin sijaan. Kuten esimerkiksi Johninkin vastauksista kdy ilmi,
opiskelijoiden kasitykset kurssin hyviksytyisti kielistd perustuvatkin virallisen kielipolitiikan
puuttuessa pitkalti tulkintoihin, joita he ovat tehneet opettajan kaytoksen perusteella.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd suomi on monissa tilanteissa oppituntien ensisijainen
kieli ollen oppimisen kohde, ja oppijat myds hyviksyvit sen. Kuten Lenankin kommenteista

(esimerkki 8) kdvi ilmi, englannilla on kuitenkin oppitunneilla suuri rooli erityisesti tilanteissa,
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joissa keskustelun aihe on niin monimutkainen, ettei suomen kadyttdminen ole vaihtoehto. Tal-
laisia tilanteita ovat esimerkiksi oppimisen reflektoiminen ja kielen yksityiskohdista tai kult-
tuurisista seikoista puhuminen.

Se, mité kieltd opiskelija padtyy kdyttdmaén tai minkd kielen kéyton hidn kokee tilan-
teessa ensisijaiseksi, ei kuitenkaan riipu yksinomaan siitd, osaako hidn sanoa asian suomeksi
vai ei. Myo6s muiden opiskelijoiden (oletetulla) kielitaidolla voi olla vaikutusta yksittdisen opis-
kelijan kielivalintaan. Esimerkissd 9 Misaki toteaa, ettd saattaa jittdd toisinaan vastaamatta

suomeksi, koska on epdvarma siitd, ymmartaviatkd muut kuin opettaja hinen vastauksensa.

Esimerkki 9, Misakin haastattelu.

T: ahm. in the classroom interaction, based on my observations, like all the students use like English and
then Finnish as well, but ahm when you are in the classroom situation how like consciously you, do you
think of like oh now I have to speak English now I have to say this in Finnish or like

M: oh

T: do you think that during the lessons?

M: mm. yeah like when the teacher asked answers, (.) ah sometimes I wonder if I say if I should say in
English or in Finnish and (.) sometimes I wanna try to say it in Finnish, but I think what it would be
if everyone is cannot understand me if I speak English, ah if I speak Finnish.

T: yeah

M: yeah so that’s like my concern recently.

T: joo joo. so you think that you you could answer in Finnish and the teacher of course would understand
you, but then, what if the others don’t.

M: yeah

Aiheen kompleksisuuden ja toisten opiskelijoiden kielitaidon lisidksi myds opettajan kie-
livalinnat vaikuttaisivat ohjaavan ainakin useimpien opiskelijoiden kielikdyténteitd. Esi-
merkiksi John tuo haastattelussa esiin pyrkimyksensd vastata samalla kielelld, jolla opettaja
esittdd kysymyksen. John toteaa, ettd opettajan kysyessd suomeksi hén pohtii ensin, osaako
vastata suomeksi. Jos suomeksi vastaaminen ei onnistu, John vastaa englanniksi. Jos opettaja
taas kysyy englanniksi, John toteaa, ettei edes harkitse suomeksi vastaamista. Vaikka John on
siis yleisesti ottaen sitd mieltd, ettd kurssin ensisijainen kieli on suomi, antaa opettajan englan-
nin kielen kéytto opiskelijoillekin ikdédn kuin luvan vastata englanniksi.

My®0s Misaki totesi haastattelussa (esimerkki 10) opettajan kysymyksen kielen vaikutta-

van hénen kielivalintaansa.

Esimerkki 10, Misakin haastattelu.

T: do you think like because during the course the teacher very rarely told you to answer in with some
language but she often asked questions and she also asked like with different languages but what did you
think of like or did you have sometimes or like any time a feeling that you should answer in Finnish or you
should answer in English.

M: mmm. I think if teacher asked us in English, I feel like I should answer it in English as well, but
if the teacher uses more and more Finnish in a class, like I feel I feel free to use Finnish as much as I
can.

T: so you’re kind of like depending on the language teacher uses
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M: yeah

T: you choose the same one.

M: yeah

T: joo, okay. yeah. it’s probably quite natural thing to do also

M: yeah

T: or like not ot change the language.

M: yeah like it happens in a supermarket, like the clerk spoke to me in English and I kept speaking in
Finnish and it’s really like weird feeling ((naurahtaa)) so yeah.

Esimerkissd Misaki kertoo Johnin tapaan mydétéilevansd opettajan kielivalintoja: jos opettaja
kysyy englanniksi, hdn kokee, ettd myos vastauksen on oltava englanniksi. Jos opettaja taas
kéyttdd paljon suomea, myoOs Misaki kokee, ettd voi kdyttdd suomea luokassa vapaammin.

Kaikissa yksinkertaisissakaan tilanteissa suomi ei siis suinkaan ole opiskelijoiden ndko-
kulmasta ensisijainen kieli, vaan he peilaavat tai ainakin yrittdvit peilata opettajan kielivalin-
taa. Tdméa on oppituntitilanteen institutionaalisuuden huomioiden varsin luonnollista; opetta-
jalla on valtaa médrittdd oppitunnin agendan lisdksi myo0s se, mitd kielid tunneilla kdytetddn, ja
oppitunnin osallistujat orientoituvat opettajan kielivalintaan.

Toisaalta kyse ei liene puhtaasti vain opettajan institutionaalisesta asemasta, silld haasta-
teltavani toivat esiin mukautuvansa keskustelukumppanin kielivalintaan myos arkikeskuste-
lussa ja kokevansa eri kielelld vastaamisen oudoksi tai vaivalloiseksi. Tdmé nékyy esimerkiksi
Misakin havainnosta kaupasta (esimerkki 10), jossa hénestd tuntui oudolta vastata suomeksi
myyjén englanninkieliseen vuoroon. Kielen vaihtuminen arkikeskustelussa onkin ldhes aina
jossain midrin tunnusmerkkisté, ja vuorovaikutuksen osallistujat pyrkivit yleensd mukautu-
maan keskustelukumppanin kieleen tai saavuttamaan muuten yhteisymmaérryksen kéytettd-
vistd kielestd (Auer 1984: 23-24, 1998: 27-28; Ritchie & Bhatia 2012: 378). Toisaalta joissa-
kin monikielisissd yhteisdissd myds esimerkiksi kahden eri kielen kdyttdminen rinnakkain voi
olla juuri tunnusmerkiton tapa olla vuorovaikutuksessa (Auer 1984: 24, 1998: 27-28).

Opettajan kielivalinnoilla ja kielenkdytolld néyttdisi kuitenkin olevan suurehko vaikutus
opiskelijoiden kielikdyténteisiin erityisesti opettajajohtoisissa osioissa, joissa opettaja on opis-
kelijan ensisijainen keskustelukumppani, jolle vuoro kohdistetaan. Téstd syystd avaankin seu-
raavassa alaluvussa vield tarkemmin sitd, millaista kieliympéristdd opettaja omalla toiminnal-

laan rakentaa kurssille.

4.2.2 Opettajan Kkielelliset kiytinteet

Opettajalla on institutionaalisen roolinsa takia tunneilla melko suuri valta siind, millaiseksi op-

pituntien kielitilanne muotoutuu. Oppitunneilla opettaja ei yleensa ottanut eksplisiittisesti lain-
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kaan kantaa sithen, mitd kielid opiskelijoiden tulisi kiyttidd ja miten. Téastd ndkokulmasta kurs-
sin kielitilanne oli siis varsin vapaa. Dialogisesta ndkokulmasta opiskelijoiden omat kokemuk-
set oppitunneista institutionaalisina tilanteina luovat tiettyjd ennakko-odotuksia siitd, miten op-
pitunneilla voidaan kielid kaytt4a.

Tilanteen institutionaalisen kontekstin lisdksi myos opettajan oma kdytos toiminee opis-
kelijoille tietynlaisena mallina siitd, miten eri kielid on hyvéksyttava kayttdd oppitunneilla.
Dialogisuuden periaatteiden mukaan oppituntien kielelliset kdytinteet nimittdin muotoutuvat
my0s vuorovaikutuksessa dynaamisesti. Koska opettaja on luokkahuoneessa paitsi tiedollinen
auktoriteetti my0s kielellinen esimerkki ja toiminnan padasiallinen méérittelija, on hénen toi-
minnallaan vaistimattd vaikutusta opiskelijoiden kielikdytanteisiin. Kuvaankin seuraavaksi tii-
viisti sitd, miten opettaja hyodynsi eri kielid kurssin aikana.

Opettaja kaytti kurssin aikana melko tasapuolisesti sekd suomea ettd englantia. Usein
esimerkiksi ohjeita antaessaan hén sanoi ensin asian yhdella kielell4 ja sitten toisti saman toi-
sella. Tehtdvien ohjeet olivat Powerpoint-esityksessd usein vain suomeksi, mutta opettaja ker-
toi ne oppitunnilla suullisesti myds englanniksi. Vaihtoehtoisesti dialla ohjeet saattoivat olla
kahdella kielelld, mutta opettaja kertoi ne suullisesti suomeksi.

Pelkidstddan suomea opettaja kaytti tavallisesti sellaisissa tilanteissa, joissa kieli on melko
yksinkertaista, jolloin hén saattoi olettaa opiskelijoiden ymmartévin hintd. Esimerkiksi oppi-
tunnilla 10 pidettiin levyraati, jossa kuunneltujen kappaleiden pisteytys tapahtui kokonaan suo-
meksi. Opettaja kysyi jokaiselta opiskelijalta vuorollaan kuinka monta pistettd?, ja opiskelijat
vastasivat suomeksi numerolla 1-5. Pelkdstdén suomeksi olivat usein my0s sellaiset jaksot,
jotka eivét niin kiintedsti liity oppitunnin agendaan ja joiden syvélliselld ymmaértamiselld ei siis
ole suurta merkitystd oppituntitilanteen sujuvuuden kannalta. Téllaisia ovat esimerkiksi opet-
tajan omaa toimintaa selittdvét vuorot (md kdyn nyt printtaamassa kaksi paperia) ja muut op-
pituntitilanteen organisointiin liittyvit fraasit, joissa myos tilannekonteksti tukee ymmaérta-
mistd, kuten tervehtimiset, kohteliaisuusfraasit (kiitos, ole hyvd) ja opiskelijoiden paikkojen
médradminen vaikkapa ryhmatydskentelyn ajaksi. Pelkdstdan englanninkieliset jaksot taas kes-
kittyivit usein kieleen tai kulttuuriin liittyvien asioiden yksityiskohtaiseen selittdmiseen sekd
opiskelijoiden vastausten tarkempaan kommentointiin esimerkiksi heidén reflektoidessaan op-
pimistaan. Néissikin kohdissa opettaja kuitenkin yleensd kommentoi jotakin lyhyesti suomeksi
vuoronsa alussa.

Kurssin loppua kohden opettaja lisdsi jonkin verran suomen kayttéd. Han esimerkiksi
saattoi antaa ohjeet vain suomeksi ja sitten kysyé, tarvitseeko toistaa englanniksi. Tdmi on

tietenkin ymmarrettavdd oppimisen ndkokulmasta. Kurssin edetessd opiskelijoiden voidaan
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olettaa ottavan haltuunsa enenevissd méérin suomen resursseja, jolloin englantia ei tarvita enda
samassa madrin tukemaan ymmartamisti. Eksplisiittisesti opettaja ei kuitenkaan kurssin aikana
tuonut esille ohjeita kielten kdytostd, vaan opiskelijat saivat kdyttdd vapaasti eri kielid. Ainoa
poikkeus oli kurssin lopputehtévina pidetty lyhyt posteriesittely, jonka tuli olla kokonaan suo-
meksi. Esityksissdkin opiskelijoiden oli kuitenkin mahdollista hyddyntdd myds englantia esi-
merkiksi kommentoidessaan esityksid tai vastatessaan katsojien kysymyksiin. Opettaja kuiten-
kin painotti, ettd my0s ndissd tilanteissa on hyva yrittdd ensin suomeksi.

Kaiken kaikkiaan opettajan suhtautuminen opiskelijoiden kielivalintoihin oli siis kurssin
aikana varsin joustava, ja hdn itsekin kéytti kielid hyvin joustavasti. Opettaja ei kuitenkaan
eksplisiittisesti kannustanut opiskelijoita hyddyntdméddn kaikkia monikielisid resurssejaan,
vaan keskiOssa kurssilla olivat suomi ja englanti, joista suomen kéyttd jossain mairin painottui
erityisesti kurssin loppua kohden. Opettaja ei kuitenkaan pyrkinyt rajoittamaan opiskelijoiden
kielenkdyttdd ohjaamalla kielivalintoja eksplisiittisesti, eikd kuudesta haastattelemastani opis-
kelijasta yksikddn ndin myoskddn kokenut — ainakaan negatiivisessa mielessd. Opiskelijoilla
oli siis itsellddn useimmiten ainakin teoriassa vapaus valikoida kadyttoonsa haluamiaan kielel-

lisid resursseja kielitaitonsa puitteissa.

4.3 Opettajajohtoiset aihe-episodit ja limittiiskieleily
4.3.1 Miki on opettajajohtoinen aihe-episodi?

Opettajajohtoisella aihe-episodilla tarkoitan oppitunnilla tapahtuvaa opettajan aloittamaa ai-
heeltaan yhtendistd jaksoa, johon myds opiskelijat osallistuvat ja joka liittyy keskeisesti oppi-
tunnin agendaan. Episodit ovat luokkatilanteessa julkisia siten, ettd kaikilla oppitunnin osallis-
tujilla on osallistumismahdollisuus nithin. Tyypillisimmillddn ne ovat esimerkiksi yhteisesti
tehtyjd purkuja tai koonteja opiskelijoiden pienryhmissd kdymistd keskusteluista. Tavallisesti
ndissd tilanteissa opettaja jakaa puheenvuorot ja myds toisinaan Kysyy jokaiselta opiskelijalta
vuoron perddn kysymyksen osallistaen kaikki opiskelijat episodiin.

Varsinaisiksi opettajajohtoisiksi aihe-episodeiksi en ole laskenut tyypillisesti oppituntien
alkuun sijoittuvia kuulumisten kyselyité; pidén niitd 1dhinnd vuorovaikutusprojekteina, joiden
funktio on kuulumisten vaihto, minka lisdksi ne toimivat siirtymin itse oppituntiin. Varsinai-
sista athe-episodeista ne eroavat siten, ettd ne ovat usein melko lyhyiti eivitka erityisen kiinted
osa oppitunnin agendaa. Lisdksi monet kuulumisten kyselyistd ovat opettajajohtoisia episodeja

yksityisempid, silld opettaja saattaa kysya vain tietyn tai tiettyjen opiskelijoiden kuulumisia,
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jolloin tilanne muotoutuu opettajan ja kyseisten opiskelijoiden viliseksi. Olen kuitenkin pai-
koitellen hyodyntdnyt néitd kuulumisten kyselyitd osana aineistoani silloin, kun ne tuovat olen-
naista lisétietoa ja uutta ndkokulmaa aiheeseeni. Sellaiset oppituntien jaksot, jotka sisdltdvat
ldhinnd opettajan puhetta (esim. tehtdvdn ohjeiden selittiminen), olen jéttényt enimmékseen
huomiotta, silld padfokukseni on tdssd tutkimuksessa opiskelijoissa ja heiddn vuorovaikutuk-
sessaan. Tallaisiakin vain opettajan puhetta siséltdvid jaksoja olen kuitenkin huomioinut, jos
ne ovat olennaisesti kontekstualisoimassa kiinnostukseni kohteena olevaa episodia. Talldin ku-
vaan tiiviisti opettajan puhejakson sisiltojé taustoituksena itse episodin analyysille.

Opettajajohtoisten episodien analyysissa kdytin karkeaa jakoa kieleen kohdistuviin epi-
sodeihin ja siséltoon kohdistuviin episodeihin. Tdma kahtiajako perustuu tilanteen pédasialli-
seen aiheeseen. Kieleen kohdistuvissa episodeissa vuorovaikutuksen pédiasiallinen aihe on
kieli, esimerkiksi tietyssd tilanteessa tarvittava sanasto. Téllaiset episodit ovat tyypillisid ai-
neistossani erityisesti siksi, ettd aineistoni konteksti on kielenoppiminen, jolloin kielestd on
my0s luonnollisesti tarpeen puhua. Sisdltoon kohdistuvissa episodeissa aiheena taas on jokin
muu kuin itse kieli. Keskustelun kohteena saattaa olla esimerkiksi jokin kurssiin liittyva kdy-
tannon kysymys tai oman oppimisen reflektointi. Namékin episodit ovat kurssilla tavallisia, ja
ne ovat sisdlloltdin melko vaihtelevia.

Yhteensé analyysini kohteena on 11 opettajajohtoista episodia, miké kattaa kaikkien kuu-
den tallentamani oppitunnin pidemmét opettajajohtoiset jaksot, joissa myds opiskelijat osallis-
tuvat vuorovaikutukseen. Néistd episodeista kuusi kohdistuu ensisijaisesti sisdltoon ja nelja
kieleen. Lisdksi yksi episodeista sijoittuu nididen kategorioiden vélimaastoon, silld se alkaa si-

saltoon kohdistuvana, mutta liukuu lopulta kieleen kohdistuvaksi.

4.3.2 Sisiltoon ja kieleen kohdistuvien opettajajohtoisten episodien miiri ja tyypit

Aineistoni opettajajohtoisten episodien tyypit, aiheet ja niiden jakautuminen oppitunneille on
esitelty tiiviisti taulukossa 2. Siséltoon kohdistuvia opettajajohtoisia episodeja on tallentamil-
lani oppitunneilla yhteensd kuusi, ja niitd on karkeasti kahta tyyppid: oppimisen reflektoinnin
episodeja ja opettajan kysymyskierroksia. Oppimisen reflektoinnin episodeissa oppitunneilla 8
ja 10 aiheena olivat kurssilla tehdyt tosieldmissd kuvatut videotehtévit ja se, mitd niistd voi-
daan oppia. Oppitunnilla 11 opiskelijat esittelivdt kurssin lopputyond tekemidén postereita,
minka jilkeen seurasi lyhyt reflektoiva keskustelu, jossa opiskelijat saivat kertoa, miltd tuntui
esitelld postereita ja seurata esityksid. Koska oppimisen reflektointi vaatii melko edistynytti

kielitaitoa, ovat ndmaé episodit suurelta osin englanninkielisia.
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Taulukko 2. Opettajajohtoiset episodit.

oppi- kohdistu- episodin tyyppi episodin aihe
tunti minen
5 kieli opiskelijoiden miettimien fraasien koonti | tien kysymisen fraasit
ja tarkistus
7 kieli suomenkielisten fraasien kddntdminen ja | ruokakaupan kyltit
vastausten tarkistus
7 kieli opiskelijoiden miettimien fraasien koonti | ruokakaupan fraasit
ja tarkistus
7 sisdlto ja kuuntelutehtévén vastausten tarkistus ruokakauppasanasto ja -fraasit
kieli
8 sisdltd oppimisen reflektio videotehtdvi 1: kahvilassa
8 sisdlto opettajan kysymyskierros mihin sé haluat menné? (videotehtava
2: oma paikka)
9 sisdltd opettajan kysymyskierros missd sd haluat videoida? (videoteh-
tdva 3: vapaa-aika)
10 siséltd oppimisen reflektio videotehtdva 2: oma paikka
10 siséltd opettajan kysymyskierros kuunteletko suomalaista musiikkia?
10 kieli suomenkielisten sanojen kddntdminen levyraadin sanasto
11 siséltd oppimisen reflektio posteriesittely

Opettajan kysymyskierrokset ovat episodeja, joissa opettajalla on jokin tietty kysymys,
jonka hén kysyy vuorotellen jokaiselta opiskelijalta. Taulukossa 2 episodin olen kuvannut ai-
hetta télld padkysymykselld. Néissd episodeissa aiheet ovat konkreettisempia ja yksinkertai-
sempia, ja opiskelijat hyodyntdvét niissd suomea ja englantia tasaisemmin kuin oppimistaan
reflektoidessaan.

Kieleen kohdistuvia opettajajohtoisia episodeja on aineistossani yhteensé nelj (ks. tau-
lukko 2). Oppituntien kieleen kohdistuvat opettajajohtoiset episodit kisittelevét tyypillisesti
sanaston ja fraasien opettelua yhdessi. Oppitunneilla toki kyselldén sanoja ja fraaseja muissa-
kin yhteyksissd, mutta analyysini kohteena olevat opettajajohtoiset episodit ovat laajempia, yh-
tendisid spesifisti sanaston kerryttimiseen tdhtiédvid jaksoja.

Kaksi kieleen kohdistuvista episodeista (oppitunneilla 5 ja 7) seuraa parikeskustelua,
jossa tehtdvand on miettid tietyssd tilanteessa tarvittavia fraaseja. Parikeskustelun jilkeisen
opettajajohtoisen episodin funktio on opiskelijoiden keksimien fraasien yhteen kokoaminen ja
tarkistaminen. Episodeissa opettaja kyselee opiskelijoilta, mité fraaseja he parin kanssa keksi-
vit, ja kirjoittaa opiskelijoiden miettimat fraasit ylos. Tarvittaessa fraaseja ja sanoja myds kéén-
netddn, ja opettaja voi my®ds itse lisdtd muistiinpanoihin olennaisia puuttuvia fraaseja.

Toiset kaksi episodia keskittyvit suomenkielisten fraasien ja sanojen kiddntamiseen. Op-
pitunnin 7 episodia pohjustaa parikeskustelu, jossa pohditaan suomenkielisten ruokakaupassa

olevien kylttien merkityksid, jonka jdlkeen opettajajohtoisen osion funktio on opiskelijoiden
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vastausten tarkistaminen yhteisesti. Oppitunnin 10 episodissa aiheena on levyraatitehtidvén sa-
nasto. Opiskelijat kyselevit tehtdvapaperin suomenkielisten sanojen kddannoksié opettajalta en-
nen levyraadin aloittamista, jotta levyraadin suorittaminen onnistuu.

Koska kielestd keskustelu on oppimisen reflektoinnin tapaan varsin abstrakti ja haastava
aihe, on myds kieleen kohdistuvissa episodeissa englannin kielelld varsin suuri rooli. Toisaalta
kieleen kohdistuvissa episodeissa esiintyy myos paljon suomea, silld se on oppimisen kohde ja
esimerkiksi opittavat ilmaukset ovat yleensd suomeksi.

Siséltoon ja kieleen kohdistuvien episodien vélimaastoon jdd oppitunnille 7 sijoittuva
kuuntelutehtdvén vastauksia kisittelevé episodi. Episodi alkaa selvésti sisdltoon kohdistuvana
episodina, kun opettaja kyselee opiskelijoilta tehtdvin vastauksia. Kuuntelutehtdvén loppupuo-
lella episodin aihe kuitenkin liukuu kieleen, kun kuuntelutehtdvan viimeiset kysymykset kisit-
televit tiettyjd tehtdvassid kuultuja fraaseja. Lisdksi myos episodin alkupuolella on lyhyita
kieltd kasittelevid jaksoja, silld tehtdvin sanasto ei ole tuttua kaikille opiskelijoille ja he tarkis-

tavat sanojen merkityksii.

4.3.4 Limittiiskieleilyn esiintyminen opettajajohtoisissa aihe-episodeissa

Opettajajohtoisten episodien analyysissa jaottelen paitsi itse episodit, myos niisséd esiintyvidn
limittdiskieleilyn funktionsa mukaan toisaalta kieleen ja toisaalta vuorovaikutukseen kohdistu-
vaan. Kuten luvussa 2.3.3 kuvasin, kieleen kohdistuva limittéiskieleily késittelee kieltd, esi-
merkiksi jonkin ilmauksen merkitystd. Vuorovaikutukseen kohdistuvan limittdiskieleilyn
funktio taas voi olla esimerkiksi sujuvoittaa vuorovaikutusta, eikd sen esiintyminen perustu
yksinomaan tarpeeseen keskustella kielestd. Vuorovaikutukseen kohdistuvassa limittéiskielei-
lyssé sanottava siséltd on olennaisempi kuin lausuman kieli.

Aineistossani limittdiskieleily ei rajaudu tarkasti episodin aiheen perusteella niin, ettd
esimerkiksi sisdltoon kohdistuvissa episodeissa esiintyisi pelkéstddan vuorovaikutukseen koh-
distuvaa limittéiskieleilyd. Erityisesti kieleen kohdistuva limittéiskieleily on oppitunneilla jat-
kuvaa; alkuvaiheen suomenoppijat joutuvat usein kysymaiéin sanojen merkityksii. Samoin tarve
puhua kielenaineksesta on suuri. Opiskelijoiden vuorovaikutukseen kohdistuva limittdiskie-
leily taas on oppitunneilla jossain mairin vihdisempéd, mutta sitdkin esiintyy erityisesti aiheel-
taan yksinkertaisissa sisdltoon kohdistuvissa episodeissa, kuten opettajan kysymyskierroksissa.

Opettajajohtoisten episodien analyysissa keskityn sekd vuorojen sisdiseen ettd vuorojen
viliseen limittdiskieleilyyn. Vuorojen sisdisessd limittdiskieleilyssd kyse on tyypillisimmin
kieleen kohdistuvasta limittdiskieleilystd, esimerkiksi tietystd kielenaineksesta puhuttaessa,

vaikka toisinaan se kohdistuu myds vuorovaikutukseen. Esimerkissd 11 Lillyn vuorossa on
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vuoron sisdistd kieleen kohdistuvaa limittédiskieleilyd, kun Lilly kommentoi englanniksi suo-

men maito-sanaa ja siind tapahtuvan danteenmuutoksen vaikutusta sanan tunnistettavuuteen.

Esimerkki 11, oppitunti 8.

Lilly: and I (wouldn’t probably) recognize the word maidolle. if I try to listen for maito

Vuorojen vilisessd limittdiskieleilyssd puolestaan kyse on yksinkertaisimmillaan moni-
kielisestd kysymisestd ja vastaamisesta tai laajemmin kokonaisen vuorovaikutusprojektin ra-
kentamisesta hyodyntden eri kieliin assosioituvia kielellisid resursseja. Taménkaltainen limit-
tdiskieleily kohdistuu yleensé aina vuorovaikutukseen, ja sen funktio onkin usein vuorovaiku-
tuksen sujuminen. Kielenoppimisen kontekstissa sille on tosin my6s muita mahdollisia funkti-
oita. Koska téllainen vuorovaikutukseen kohdistuva limittéiskieleily ei ole suoranaisesti pakol-
lista, on se opiskelijoiden kielellisten resurssien hyodyntdmisen kannalta erityisen kiinnosta-
vaa. Esimerkissd 12 on néhtdvissd jakso vuorovaikutukseen kohdistuvaa vuorojen vilista li-
mittdiskieleilyd, kun opettaja kyselee opiskelijoilta, missd ndmé haluaisivat tehdi kurssin vi-

deointitehtavan.

Esimerkki 12, oppitunti 8.

Ope: mites sitten Emma? mita sé luulet?

Emma: 66 mind haluan menné 66 ravintola,

Ope: ravintola joo. miké ravintola tieddtkd?

Emma: 06 Coffee and Steak?

Ope: ((kirjoittaa)) ja tilata ruokaa?

Emma: yeah.

Ope: kiva. joo, hyva. entis sitten? mites Alba?

Alba: yeah, we’re going together, ((osoittaa Emmaa))
Ope: yhdessd? okei. ((kirjoittaa)) mhm. joo, mites Olesya?
Olesya: um haluan harjoitella suomea um tydpaikalla um kaverin kanssa.
Ope: ((kirjoittaa)) joo, (.) okei.

Esimerkissd opettaja hyodyntidd vuorovaikutuksessaan vain suomen resursseja, mutta kokonai-
suudessaan vuorovaikutus rakentuu varsin monikielisesti, silld opiskelijat hyodyntévit vuo-
roissaan vaihtelevasti sekd suomen ettd englannin resursseja.

Seuraavassa alaluvussa 4.4 kuvaan ensin kieleen kohdistuvaa limittéiskieleilyd opettaja-
johtoisissa episodeissa. Tamin jilkeen siirryn kdsittelemadn opettajajohtoisten episodien vuo-

rovaikutukseen kohdistuvaa limittédiskieleilyid alaluvussa 4.5.
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4.4 Kieleen kohdistuva limittiiskieleily opettajajohtoisissa episodeissa

4.4.1 Vuoron sisiinen kieleen kohdistuva limittaiskieleily

Suuri osa opiskelijoiden limittédiskieleilystd oppitunneilla kohdistuu kieleen. Erityisen yleisté
se on kieleen kohdistuvissa opettajajohtoisissa episodeissa, mikd on ymmarrettdvii; onhan epi-
sodien aihe nimenomaan kieli. Kieleen kohdistuvissa episodeissa limittiiskieleily on tavallista
silloin, kun opiskelija ehdottaa suomenkielistd fraasia vastaukseksi opettajan kysymykseen
mutta hyodyntdd muuten vastauksessaan englannin resursseja. Esimerkki 13 on oppitunnin 7
episodista, joka alkaa siséltoon kohdistuvana mutta liukuu juuri esimerkin kohdalla kieleen

kohdistuvaksi, kun huomion kohteeksi nousevat kuuntelutehtivissa esiintyneet fraasit.

Esimerkki 13, oppitunti 7.

Ope: mm. sitten oli nd (.) miten he sanoivat we need? did you hear that?
Emma: something with tarvitaan?
Ope: something with tarvitaan joo. (.) (ma luulen et se oli) me tarvitaan. we need.

Esimerkissd 13 opettaja kysyy ensin opiskelijoilta fraasia, jota kysymyksessd haetaan.
Kysymyksessddn opettaja limittdiskieleilee esittden sen suomeksi mutta ilmaisten haettavan
fraasin we need englanniksi ja esittimaélla sitten vield tarkentavan lisdkysymyksen did you hear
that? Emma vastaa niin ikdin limittdiskieleillen ehdotuksessaan. Emman vuorossa kysymyk-
sessd oleva kuultu kielenaines tarvitaan on suomeksi, mutta ehdotus something with on muuten
muotoiltu englanniksi. Limittéiskieleilyn tarve syntyy todennikoisesti siksi, ettd Emma ei osaa
muodostaa varsinaista ehdotustaan suomeksi.

Samankaltainen tilanne on esimerkissd 14, jossa sekd Lillyn ettd opettajan vuoroissa
esiintyy kieleen kohdistuvaa limittdiskieleilyd, kun he puhuvat suomenkielisisté tietd kysytta-

essé tarvittavista fraaseista.

Esimerkki 14, oppitunti 5.

Ope: is it enough? with kddnny oikealle vasemmalle, or do you need anything else? joo [Lilly?]

Lilly: [we also had] um
nietko? something, when they try explain it by using other, like do you see the shop.

Ope: mm.

Lilly: like nietké kauppa?

Ope: kau[pan,]

Lilly:  [and then], kaupan and then kidnny oikealle (.) oikealle.

Ope: joo. mm. nédetkd kaupan tuolla over there if it’s so near. ndetkd kaupan tuolla, can you see the shop
over there, ((kirjoittaa)) kddnny oikealle kaupalta. joo.

Esimerkissd Lilly pohjustaa vastauksensa sanoen englanniksi we also had, jonka jidlkeen hén
esittelee varsinaisen vastauksen ndetkd, jonka tiydentdd englanniksi lisddmalld something. Sit-

ten hdn kuvailee vield tarkemmin mahdollisen kontekstin kyseiselle fraasille ja antaa esimerkin
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englanniksi: like do you see the shop. Opettaja hyviksyy vastauksen vuorollaan mm. Téssédkin
esimerkissd itse puheena oleva kielenaines on suomeksi, mutta kielenainekseen liittyvéssa kes-
kustelussa taas hyodynnetddn enimmékseen englannin resursseja. Syy on sama kuin edella:
Lillylld ei tuossa vaiheessa suomenopintojaan ole vield resursseja kertoa vastaustaan tdysin
suomeksi, joten limittédiskieleily on ainoa vaihtoehto. Opettaja taas kdyttdd esimerkin viimei-
sessd vuorossaan englantia kdéntddkseen tdydentdménsd suomenkielisen fraasin, jotta opiske-
lijat varmasti ymmartavat hanta.

Huomionarvoista esimerkissd 14 on se, etté tarjottuaan ilmauksen ndetko kaytostd eng-
lanniksi esimerkin like do you see the shop Lilly kokee tarpeelliseksi tdydentdd vastaustaan
kadntamalld saman esimerkin vield suomeksi fraasilla /ike ndetké kauppa. Opettaja korjaa Lil-
lyn sijamuotoa, ja Lilly hyvdksyy korjauksen toistamalla kaupan ja tdydentdd vield vastauk-
sensa sanomalla and then kddnny oikealle néin ottaen kéyttoonsa juuri edelld esitellyn kddnny
oikealle -fraasin.

Pelkké ndetko on tien neuvomisen kontekstissa fraasina jokseenkin vajaa, jolloin on ym-
mairrettavad, ettd Lilly kokee tarpeelliseksi tiydentdd fraasia. Vaikka hén tekee sen ensin eng-
lanniksi, nousee tarve suomenkielisen tdydennyksen esittdmiseen ehka juuri kontekstista, silla
tehtdvén ideana oli nimenomaan suomenkielisten fraasien listaaminen. Lillyn suomen kielen
resurssit eivit kuitenkaan vield riitd kokonaisen ohjeistuksen ilmaisemiseen ("Néetko kaupan
tuolla? Kédédnny sen jalkeen vasemmalle”). Vastauksessaan Lilly hyddyntdédkin luovasti moni-
kielistd repertoaariaan saadakseen tietiménsd suomenkieliset fraasit esiteltyd kontekstissaan,
ja lopputuloksena on limittéiskieleilty esimerkki like néetké kauppa and then kdidinny oikealle.

Lihtokielen roolia L2-luokkahuoneessa tutkineiden Antonin ja DiCamillan (1998: 323)
mukaan ldhtokielen kdyttd voi kohdekieltd tuotettaessa toimia oppijan tukena laukaisten kog-
nitiivisen reitin, jonka kautta oppijalle aukeaa pddsy kohdekielen muotoon. Voikin my®ds olla,
ettd Lilly vasta englanninkielisen esimerkin /ike do you see the shop tuotettuaan havaitsee, ettd
hénelld onkin kielellisid resursseja tuottaa myos sama suomeksi, ja sen jilkeen paattaa tdyden-
tad vastauksestaan kokonaisen fraasin lisdten mukaan vield episodissa edelld esitellyn kddnny
oikealle -fraasin.

Kieleen kohdistuvaa limittdiskieleilyi esiintyy myds sisdltoon kohdistuvissa episodeissa.
Esimerkeissd 15 ja 16 opettaja on litteroinut opiskelijoiden kahvilassa kuvaamat ensimmaéisen
videotehtidvén videot, ja parhaillaan meneilldén on litteraattien tarkastelu ja oman oppimisen
reflektointi. Koska opiskelijat ovat melko alkuvaiheen suomen oppijoita, on kielestd keskuste-

lun tapaan myds oppimista reflektoitaessa kédytettdva paljon englantia. Kun opiskelijat pohtivat,
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mitd videotehtdvien litteraateista voidaan oppia, tulee englanninkielisen vuoron keskellé tar-

peelliseksi viitata litteraateissa esiintyviin suomenkielisiin kielenaineksiin.

Esimerkki 15, oppitunti 8.

Olesya: we found a useful phrase uh mites kuittia how about the receipt, so it, yeah it could be quite
useful in future.

Ope: mmm

Olesya: umm and then also there’s this complex word 6h kortin 66 lukija, um but then if you know the
word kortti and lukija you can guess that it’s a card reader

Ope: yeah

Olesya: so it’s it’s good to practice these kind of words that are made of other words.

Ope: jhoo. compound words

Esimerkissd 15 Olesya kertoo englanniksi 10ytaneensd ryhménsa kanssa litteraatista hyodylli-
sen suomenkielisen fraasin mites kuittia. Hén nostaa litteraatista esiin my0s sanan kortinlukija
ja selittdd, kuinka ymmarsi sen. Kuten esimerkistd 15 ndhdddn, Olesyan vuoroissa ovat suo-
meksi vain litteraatista poimitut kielenainekset, siis ne, jotka ovat litteraattiin viittaamisen kan-
nalta valttimattomid. Olesya myds kddntdd suomenkieliset kohdat pian englanniksi; mites kuit-
tia kddntyy saman tien how about the receipt, ja kortinlukijan Olesya taas kddntd4 vuoronsa
lopussa it’s a card reader. Kadntdmistd motivoinee se, ettd Olesyan ajatuksena on nimenomaan
esitelld litteraatista 10ytyvid hyodyllisid fraaseja, jotka hdn haluaa kaikkien ymmartavén.
Aiemmin samassa episodissa (esimerkki 16) Lilly taas aloittaa vuorovaikutusprojektin,
jossa hdn kertoo havaintonsa suomen kielen sanassa maito tapahtuvasta dénteenmuutoksesta
t:std d:hen ja tuo esiin, kuinka sen tietiminen auttaa ymmaértdméaén kahvilan tyontekijan kysy-

myksen haluatko kermaa tai maitoa?

Esimerkki 16, oppitunti 8.

Lilly: and um (.) like taking away from a dialogue I’d say is realizing that if someone asks you do you want
cream or milk they might not ask like kerma tai mai-to like then the word maito actually changes from
a tee to a dee.

Ope: mhm mhm

Lilly: so if you know this it’s easier to listen to it for it.

Ope: yeah

Lilly: ((hiljaa)) maidolla

Ope: that’s a good point

Lilly: and I (wouldn’t probably) recognize the word maidolle. if I try to listen for maito

Olesyan tapaan my0s Lillyn vuorot ovat esimerkissd padosin englanniksi. Suomeksi ovat aino-
astaan tyontekijdn *do you want cream or milk’ -kysymyksesta tarjottu kdannos kerma tai maito
ja myohemmin kolme kertaa sana maito eri muodoissaan. Lillyn tarjoama suomenkielinen ky-

symys kerma tai maito toimii vuorovaikutusprojektissa parina litteraatissa esiintyvélle kysy-
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mykselle jdtetddnké tilaa kermalle tai maidolle? ja samalla esimerkkind sanassa maito tapah-
tuvasta astevaihtelusta. Ainteenmuutoksen hahmottaminen on Lillylle ymmartimisen kannalta
keskeistd; esimerkin lopussa hin toteaa, ettei luultavasti tunnistaisi sanaa maidolle, jos yrittéisi
kuunnella sanaa maito. Esimerkissd 16 limittéiskieleilyn funktio onkin nostaa keskusteluun
Lillyn mielesté olennainen kielen ilmid, sanan maito astevaihtelu, ja suomenkieliset ilmaukset
toimivat vuorovaikutusprojektissa esimerkkeind ilmiosta.

Esimerkeissd 15 ja 16 molemmat opiskelijat siis limittdiskieleilevét, koska heille tulee
muuten englanninkielisessé keskustelussa tarve viitata videotehtévien litteraateista esiin nous-
seeseen suomenkieliseen kielenainekseen ja keskustella siitd. Toisin kuin edellé kieleen koh-
distuvissa episodeissa nyt kyse ei ole fraasien ehdottamisesta vastaukseksi opettajan kysymyk-
seen, vaan suomenkielinen kielenaines toimii keskustelussa esimerkkiné opiskelijoiden teke-
mistd havainnoista. Tdméankin kaltainen limittdiskieleily on siind mielessd pakollista, ettd ky-
seisistd kohdista olisi vaikea keskustella kayttaméttd litteraateissa esiintyvid suomenkielisid
sanoja ja ilmauksia, mutta opiskelijoilla ei kuitenkaan ole vield tarpeeksi suomen resursseja
keskustelun kdymiseen kokonaan suomeksi.

Tietysti kieliaineksesta puhuminen tulee oppitunneilla kyseeseen myos silloin, kun opis-
kelija haluaa tarkistaa esimerkiksi jonkin kielioppiseikan. Téllaista limittdiskieleilyé esiintyy
sekd kieleen ettd sisdltoon kohdistuvissa episodeissa. Esimerkissd 17 Lilly haluaa varmistaa
puheena olevan tien kysymiseen liittyvin missd on x? -kysymyksen sanajirjestyksen, ja kysyy

limittdiskieleillen is it both like you say both? as in missd on mhm or missd mhm on?

Esimerkki 17, oppitunti 5.

Lilly: it’s both like you say both? as in missd on mhm or missi mhm on?

Ope: joo. molemmat on ookoo. so it doesn’t matter which word order you take.

Lilly: (aha)

Ope: mm. ja (.) aika usein sanotaan missdhdn. missdhén on dks. tdd on sellanen kohteliaisuusmuoto suo-
messa polite, implying politeness. expressing politeness. missdhédn on. mutta missé on ihan hyva mydskin.

Tassdkin tapauksessa limittéiskieleily on Lillylle pakollista, silld kysymys on luonteeltaan to-
denndkdisesti litan monimutkainen tiysin suomeksi ilmaistavaksi. Aiheen haastavuutta impli-
koi my0s opettajan limittiiskieleilty vastaus; opiskelijoiden suomen kielen resurssit eivit vield
taysin riitd aiheen kisittelyyn. Samankaltainen tilanne on esimerkissd 18, jossa Olesya esittdd

opettajalle tarkentavan kysymyksen mistdkohdn-kysymyksen muodosta.

Esimerkki 18, oppitunti 7.

Ope: katotaas se dialogi, joo. hin sanoo, sitten pekonia ja kinkkua, bacon and ham. mistdkohian ne they
can be found. joo. eli pekoni ja kinkku.
Olesya: why do you need ko ko um if misti is already a question [word]
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Ope: [joo.] hyvd kysymys. ((miettii)) I
would say that it (.) is related with ah politeness. and um. it’s kind of in Finnish language the (.) being
polite is quite often connected with being indirect. so not saying directly but kind of little bit like this.
((nayttad kasilld mutkia)) and then if you have this two (.) question (.) expressions in the same then it’s
kind of it’s not going directly but little bit indirect and then you have even this hin. (.) ((tutkijalle)) but it
is quite often right, [that] we use this.

Tutkija: [mhm.]

Kuten Lillyn edeltdvi kysymys, my0s Olesyan kysymys on niin monimutkainen, ettd sen suo-
meksi ilmaiseminen tuskin olisi tilanteessa mahdollista. Olesyan vuorossa onkin jilleen suo-
meksi vain puheena olevan kielenaines: kysymysliite -k6/-ko ja kysymyssana mistd. Opettaja
taas vastaa télld kertaa enimmikseen englanniksi, todennidkoisesti aiheen mutkikkuuden
vuoksi.

Esimerkissd 19 Rozi taas esittdd tarkentavan kysymyksen sanan erilainen merkityksesta.

Esimerkki 19, oppitunti 10.

Rozi: is erilainen Ai different in a good way or a bad way.

Ope: hmm. [hyvéa kysymys]

Rozi: [like unique] or (.) mm it’s strangely different?

Ope: ((tutkijalle)) se on aika neutraali eikd vaan.

Tutkija: mm.

((poistettu 13 rivid, ope ja tutkija keskustelevat sanojen erilainen, erikoinen ja erityinen merkityksisté))
Tutkija: joo. erilainen on kylld aika neutraali.

Ope: joo erilainen on neutraali. ja kysyitkd Viet kitaristi?

Kuten Lilly ja Olesya edelld, Rozikin hyddyntdd suomen resursseja vain puhuessaan kyseessa
olevasta kieliaineksesta, sanasta erilainen. Muilta osin kysymys ja sitd seuraava tarkennus /ike
unique or it’s strangely different ovat englanniksi. Téassd esimerkissd jokseenkin poikkeavaa
on, ettd vaikka Rozin kysymys on englanniksi, opettaja hyddyntéa vastauksissaan vain suomea.
Suomen kayttdd esimerkissd motivoinee se, ettd opettajan toinen ja varsinainen vastausvuoro
se on aika neutraali eiké vaan on suunnattu enimmaékseen tutkijalle, jolta hiin hakee vahvistusta
omalle kisitykselleen. Tamin jidlkeen opettaja ja tutkija kdyvét pitkdhkon keskustelun suo-
meksi sanojen erikoinen, erityinen ja erilainen merkityksistd. Keskustelun paatteeksi he paa-
tyvit siithen, ettd erilainen on sanana melko neutraali, ja opettaja tiivistdd vield lopuksi vas-
tauksensa (joo erilainen on neutraali) ennen siirtymistién seuraavaan asiaan. Huomattava on,
ettd timéd lopullinenkin vastaus Rozille on suomeksi, vaikka Rozin kysymys oli englanniksi.
Tama selittyy luultavasti silld, ettd opettaja voi olettaa vastauksensa — kuten myds ensimmaéisen
hyvd kysymys -reaktionsa — olevan tarpeeksi yksinkertainen, jotta Rozi ja muut opiskelijat ym-
mértavit sen suomeksikin. Opettaja usein suosii oppitunneilla tillaisia lyhyitd suomenkielisia
vastauksia silloin, kun vastaus on taajaan toistuva, siséltdd tuttuja sanoja (hyvd, kysymys) tai

lapindkyvid lainasanoja (neutraali).
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Moore ja Nikula (2016: 220-222) ovat havainneet, ettd translanguagingia kdytetdédn kie-
lestd keskusteluun my6s CLIL-opetuksessa, jossa sen avulla esimerkiksi selvennettiin opetet-
tavaan aineeseen liittyviéd termeja ja keskusteltiin niistd. Mooren ja Nikulan aineistossa téllaista
translanguagingia hyodyntdéd kuitenkin pddosin vain opettaja, kun taas omassa aineistossani
my0s opiskelijat aktiivisesti keskustelevat kielestéd limittdiskieleillen. Tatd eroa saattaa selittda
se, ettd oman aineistoni opiskelijoiden kohdekielen taito on CLIL-oppijoita alhaisempi, jolloin
kielesta keskusteltaessa ja esimerkiksi juuri opiskelijoiden kieleen kohdistuvissa kysymyksissa

limittdiskieleily on tirked kommunikaatiostrategia, joka paikkaa suomen puuttuvia resursseja.

4.4.2 Vuorojen vilinen kieleen kohdistuva limittiiskieleily

Kieleen kohdistuvaa limittdiskieleilyd on vuorojen sisdisen lisdksi my0s vuorojen vélistd. Tal-
16in kyse on tavallisesti siitd, ettd opettaja kysyy jonkin sanan merkitystd ja opiskelijat vastaa-
vat kddnnokselld. Tdma tapahtuu aineistossani aina suomesta englantiin, kuten esimerkissa 20,
jossa Olesya vastaa opettajan kysymykseen suomeksi Ayllyjen takana, jonka jélkeen opettaja
haluaa tietdd, mitd opiskelijat ajattelevat fraasin tarkoittavan. Opettajan kysymys on suomeksi,

ja Olesya vastaa kadntamalla kysytyn fraasin englanniksi behind shelves.

Esimerkki 20, oppitunti 7.

Ope: oke:i, (.) eli misti voit 16ytd4 maidon? where do you find the milk?

Olesya: hyllyjen takana.

Ope: hyllyjen takana, joo, miti se tarkottaa?

Olesya: behind shelves.

Ope: behind the shelves. ((néyttdd kddelld)) jossain, somewhere, behind the shelves. joo, 44m where do
you need to look for the chips? (—-)

Samankaltaista limittdiskieleilyd tapahtuu myds englannista suomeen, jolloin kyse on
yleensé jonkin fraasin muodostamisesta suomeksi, kuten esimerkissi 21, jossa opettaja kysyy
opiskelijoilta kdannostd kuuntelutehtdvissd olleeseen fraasiin I wonder where they can be

found. Emma tarjoaa vastaukseksi suomenkielistd fraasia missd on loytyy.

Esimerkki 21, oppitunti 7.

Ope: sitten oli vield se kysymys sielld ihan lopussa. question at the end, I wonder where they can be found?
Emma: missé on 10ytyy?

Ope: 10ytyy, joo-o, kyll4. (.) katotaas vield ihan (.) mitd hin sanoo. ((klikkailee skriptin esiin)) mistdkohén
ne 10ytyy. eli sielld on toi tuttu kysymys mistd, where from, ja sit siellon kysymys mistdkohén ja sitte
tdédllon hén tdd on sellanen kohtelias muoto polite form. I wonder where they can be found. mistdkohén ne

16ytyy.

Esimerkeissd 20 ja 21 esiintyva limittédiskieleily on muun kieleen kohdistuvan limittéis-

kieleilyn tavoin jokseenkin pakollista, silld selitettdessd sanan merkitystd kdannoksen avulla
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tai kddnnettdessa fraasia suomeksi on vastauksen kieli lukkoon lyéty, ja limittédiskieleily on siis
ainoa tapa ratkaista tilanne. Suomenkielisen sanan merkitystd kysyttdessd myos sanan selitti-
minen yksikielisesti suomeksi voisi olla toisinaan mahdollista, sillé opettaja ei koskaan kysy-
myksissd spesifioi kielivalintaa, esimerkiksi kysyméalld mitd hyllyjen takana on englanniksi.
Opiskelijat eivit kuitenkaan hyodynna tétd vaihtoehtoa vaan tarjoavat pddosin suoria kadnnok-
sid englanniksi. Englanniksi kdéntdminen lieneekin puutteellisten suomen resurssien takia ti-
lanteessa tehokkain kommunikaatiostrategia etenkin silloin, kun suora kéannos on olemassa.
Esimerkki 22 on kuitenkin hieman poikkeuksellinen esimerkki jaksosta, jossa yksiselit-
teistd kddnnostd tietylle sanalle ei 16ydykddn. Esimerkissd opettaja kysyy opiskelijoilta, mita
tehtivéssi esiintyva sana paahtoleipd tarkoittaa. Yksiselitteisen kddnnoksen puuttuessa Olesya
pyrkii selittdméén sanan merkityksen englanniksi ehdottamalla k&annokseksi fraasia bread for
making toast. Opettaja ei kuitenkaan hyvéksy kddnnosté tdysin, vaan seuraa pidempi yhteinen
neuvottelu siitd, miten paahtoleipd kdintyy englanniksi. Lopulta opettaja kiteyttda neuvottelun

kaddnnokseen bread that is made for toaster.

Esimerkki 22, oppitunti 7.

Ope: paahtoleipd joo. miké se on se paahtoleipa.

Olesya: bread for making toast.

Ope: joo. eikse oo englanniksi niinku toast. onks se vaan toast vai toast bread.

(Opiskelija): bread.

Ope: just bread?

(Opiskelija): just bread. ((ope ja muut naurahtelevat))

Tutkija: niin mé en tiid onks toast sit ku se on niinku [paahdettu] nii. joo.

Ope: [toasted]

joo mutta suomeksi on siis paahtoleipd, that kind of bread that is made for toaster. paahtoleipd. (——)

Koska Olesya ei kddnnd sanaa paahtoleipd suoraan englanniksi, vaan pyrkii selittimééin sanan
merkityksen muuten, olisi hinen teoriassa mahdollista kdyttdd vastauksessaan myds suomea
(esim. ’se on leipd, jota paahdetaan”). Olesya kuitenkin kiyttdd englantia, ehka yksinkertaisesti
siksi, ettei hdnen kielitaitonsa riitd sanan selittimiseen suomeksi.

Toisinaan opiskelijoilla kuitenkin saattaisi ollakin myds suomen resursseja selittdd sanan
merkitys. Esimerkissd 23 opettaja kysyy, mitd kevytmaito ja rasvaton maito tarkoittavat, ja

opiskelijat vastaavat kddntdmalld ne englanniksi.

Esimerkki 23, oppitunti 7.

Ope: kevytmaito, eikse se ollu yksi. ((kirjoittaa)) mikd on kevytmaito
Lena: it’s light

Ope: light. milk. mitds muuta he osti?

Olesya: rasvaton maito,

Ope: rasvaton maito, mikis se on.

Olesya: fat free.
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Ope: fat free milk. joo.

Molempien sanojen selittiminen olisi suomeksikin suhteellisen yksinkertaista (esim. maito il-
man rasvaa ja maito, jossa on vihdn rasvaa), ja titen kenties my0s opiskelijoiden olisi mah-
dollista hyodyntdd suomen resursseja vastauksessaan edes osittain. Opiskelijat eivit niitd kui-
tenkaan kéytd, vaikka opettajan kysymysten ja kommenttien suomenkielisyys saattaisi kannus-
taa my0s opiskelijaa vastaamaan suomeksi.

Téllaisia vuorovaikutuksen jaksoja, joissa osallistujat pyrkivit padsemiin yhteisymmar-
rykseen jonkin keskeisen ilmauksen merkityksestd, kutsutaan toisen kielen oppimisen
tutkimuksessa merkitysneuvotteluiksi (Suni 2008: 49—50). Suomen resurssien hyodyntamatto-
myyteen téllaisissa jaksoissa saattaa vaikuttaa se, ettd merkitysneuvottelut muodostavat usein
varsinaisesta keskustelusta poikkeavan sivujakson (e. side sequence), joka on ratkaistava ennen
kuin vuorovaikutus voi taas edetd (Suni 2008: 50-51; Linell 1995: 190-191; 1998: 216). Koska
merkitysneuvottelut ovat esteend vuorovaikutuksen etenemiselle, sallivat ne ndhdidkseni suo-
menkielisen vastauksen tuottamiseen usein liittyvda empimisté ja hitautta huonommin kuin op-
pitunnin agendaan tiiviisti liittyviin kysymyksiin vastaaminen. Kun merkitysneuvottelu on vain
nopea sivupolku varsinaisesta aiheesta, saattavat opiskelijat ajatella, ettd suomeksi vastaami-
nen tai sen yrittiminen viivyttdd tilannetta tarpeettomasti.

Esimerkeissd 19 ja 20 opettajan varsinainen kysymys liittyy tehtdvédn henkiléiden ostos-
listan sisdltoon (mitd he ostivat), eikd ostettujen tuotteiden kddntdminen siis ole varsinaisesti
osa tehtdvad. Tilanteen etenemisen kannalta tarkoituksenmukaisinta téllaisissa tilanteissa lie-
neekin tarjota englanninkielinen kdénnds, jos sellainen on saatavilla. Jos kddnnosti ei ole, on
seuraavaksi tehokkainta selittdd sanan merkitys englanniksi, silld suomenkielisen selityksen
muodostaminen vie opiskelijalta todennédkdisesti englanninkielistd kauemmin. Toisaalta nope-
assa tilanteessa suomeksi vastaamisen mahdollisuus ei vilttdmatté tule edes mieleen. Moore ja
Nikula (2016) ovat havainneet, ettd translanguagingia kdytetddn sanojen kdantdmiseen ja ym-
mértamisen tukemiseen myos CLIL-oppitunneilla. My6s he tuovat esiin, etti etenkin alemmilla
kielitaidon tasoilla translanguaging voi olla tehokas tapa tukea oppilaiden ymmartamistd ver-
rattuna esimerkiksi sanan yksikieliseen selittdmiseen (Moore & Nikula 2016: 222-223).

On toki myos mahdollista, ettd opiskelija tulkitsee opettajan mikd se on? -kysymyksen
nimenomaan kaannostd kysyviksi, ja ei siksi edes harkitse muita vaihtoehtoja. Kolmas mah-
dollinen selitys on Misakin haastattelussaan esiin tuoma huoli siitd, ymmartdvatké muut suo-

menkielistd vastausta. Voi olla opiskelijalle vuorovaikutuksen sujumisen kannalta epdedullista
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vastata suomeksi myos silloin, jos on oletettavaa, etteivit muut kuin opettaja ymmérrd vas-
tausta. Télloin merkitysneuvottelun sivujakso pitenisi viivéstyttden oppitunnin etenemistd en-

tisestian.

4.4.3 Sanahaut ja sanojen merkitysten kysymiset

Opettajan lisdksi my0s opiskelijat kyselevit sanoja ja niiden merkityksid. Sanahaku tarkoittaa
vuorovaikutuksen kohtaa, jossa puhuja osoittaa, ettd hinelld on vaikeuksia tuottaa haluamaansa
kielellistd ilmausta (Duran, Kurhila & Sert 2019: 2). Sanahaku voi erottua muusta vuorosta
selkedsti ilmipantuna esimerkiksi kysymyksen avulla (esim. mikd se on?), mutta myos dantei-
den venyttiminen, nouseva intonaatio, oman vuoron keskeyttiminen seki tauot ja empimiset
voivat edeltdd sanahakua (Duran ym. 2019: 2). Aineistossani opiskelijat hakevat ldhinni puut-
tuvia suomen sanoja. Merkityksen kysymisilld taas tarkoitan kysymyksié, joissa opiskelija ha-
luaa tietdd suomenkielisen sanan merkityksen. Opiskelijoiden sanahaut ja merkitysten kysymi-
set sisdltdvit opettajan kysymysten tavoin monikielisyyttd, ja niitd tehdd4n monella tapaa. Erit-
telen seuraavaksi tarkemmin niiti kysymisen tapoja ja niiden monikielisyytta.

Minimissddn sanaa tai sen merkitystd késittelevd kysymys sisdltdd vain mielenkiinnon
kohteena olevan sanan tai ilmauksen, kuten esimerkissi 24, jossa ensin Viet haluaa tietdd sa-
nojen rauhallinen ja outo merkitykset ja sitten Leonie kysyy sanan kaunis merkitysti. Néissa
kysymyksissd halutaan tietdd suomenkielisen sanan merkitys, ja kysyttdvéd sana on siis aina
suomeksi. Yleensa tdllaisissa tapauksissa sana lausutaan nousevalla intonaatiolla ja merkitdén

talla tavalla kysymykseksi.

Esimerkki 24, oppitunti 10.

Ope: (- -) onks joku mitd et ymmérrd? téssd on néitd kuvia?
Viet: rauhallinen?

Ope: rauhallinen. joo. tietddks joku miké on rauhallinen.
Olesya: peaceful?

Ope: peaceful. joo. peaceful.

Viet: au-auto?

Ope: outo.

Viet: auto

John: strange

Ope: strange, weird. joo. outo.

Viet ((hiljaa)): outo.

Ope: ou: to se on vihin vaikee sana. onks muut tuttuja.
Leonie: kaunis?

Ope: kaunis, joo. mikd on kaunis?

(Viet): beautiful

Ope: beautiful.



53

Sama pitee my0Os sanahakuihin, joissa haettava sana on taas aina englanniksi. Esimerkissa 25
Leonie tekee vuoronsa keskelld sanahaun roommate?, ja esimerkissd 26 Rozi taas hakee sanaa
meeting suomeksi. Téllaiset vain opiskelijan mielenkiinnon kohteena olevan sanan sisdltavit

kysymykset ovat aineistossani kaikista tavallisimpia tapoja sanojen ja merkitysten kysymiseen.

Esimerkki 25, oppitunti 8.

Ope: ((kirjoittaa)) mhm. Leonie?
Leonie: mid menen kenen 44m mun (.) roommate? 44 museo, museossa
Ope: museoon, okei, joo. Leonie ja kimppis. kémppis roommate. kémppiksen kanssa. okei.

Esimerkki 26, oppitunti 9.

Rozi: mulla on uusi idee, [umm]

Ope: [ah uusi] idea okei.

Rozi: juu, opiskelijan umm (.) meeting?

Ope: aah opiskelijan ((kirjoittaa)) opiskelija tapaaminen.

Sekd merkityksen kysymiset ettd sanahaut voivat muodostaa yksindén vuoron, kuten esi-
merkissi 24, mutta ne voivat myds keskelld opiskelijan vuoroa. Yleensé tdma tapahtuu silloin,
kun opiskelija on vastaamassa suomeksi mutta ei muista tai tied jotakin sanaa, jota sitten ky-
syy kesken vuoroaan englanniksi. Esimerkeissd 25 ja 26 Leonie ja Rozi ovat vastaamassa suo-
meksi, ja englanninkielinen sana merkitién ideayksikosséd sanahauksi nousevalla intonaatiolla.
Sanahaut myds erotetaan muusta ideayksikosté selkedlld tauolla. Ilman nousevaa intonaatiota
ja taukoa vuoron sisdinen limittdiskieleily olisi tulkittavissa pikemminkin vuorovaikutukseen
kohdistuvaksi, mutta nyt tauko ja nouseva intonaatio merkitsevit sanan (sanastoa koskevaksi)
kysymykseksi, ja titen limittdiskieleily kohdistuu vuorovaikutuksen sijaan kieleen.

Myos opettaja tunnistaa kysymykset sanahauiksi ja tarjoaa kddnnokset omissa vuorois-
saan. Esimerkissd 24 hén sanoo ensin d4dneen Powerpoint-dialle kirjoittamansa Leonie ja kimp-
pis, jonka jdlkeen hén toistaa vield uuden sanan ja kddnndksen: kdmppis roommate. Esimer-
kissd 25 opettaja taas tdydentdd Rozin hakeman yhdyssanan opiskelijatapaaminen. Kaédnnokset
erottuvat opettajan vuoroissa muuta lausumaa painokkaammin lausuttuina.

Esimerkissd 27 Leonie tekee myds samankaltaisen sanahaun. Hinen ensimmadisen vuo-
ronsa lopussa supermarket ddntyy englantilaisittain, jolloin se voidaan kysyvén intonaation
sekd empimisen ja tauon kanssa tulkita sanahauksi. Tdssd esimerkissd opettaja ei kuitenkaan
suoraan kohtele Leonien kysymystd sanahakuna, vaan hyvéksyy vastauksen ja kirjoittaa sen

ylos, tosin tavallisemmalla suomalaisella sanalla ruokakauppa.

Esimerkki 27, oppitunti 8.

Ope: ((kirjoittaa)) joo, (.) okei. entds Leonie?
Leonie: 43 haluaisin menni museoon? 6&h tai dm (.) supermarket? ((44ntdd sanan englanniksi))
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Ope: ((tauko, kirjoittaa)) joo. ja mitd? sa haluat tehda?

Leonie: ymmbh (.) ei tieda.

Se, ettei opettaja varsinaisesti vastaa sanahakuun selittyy kenties sillé, ettd hin kirjoittaa vas-
tauksen Powerpointille, jolloin se on kaikkien nihtdvilld, eikd sitd tarvitse erikseen toistaa.
Tutkiessaan sanahakuja englanninkielisessé yliopisto-opetuksessa Turkissa Duran ym. (2019:
10-12) havaitsivat, ettd opettaja saattoi jittdd vastaamatta sanahakuun silloin, kun vuorovaiku-
tuksen keskidssé on kielen sijaan siséltd, jottei vuorovaikutuksen eteneminen héiriintyisi. Tdma
saattaa osaltaan selittdd opettajan toimintaa myos esimerkissi 27. Kun koko episodissa fokus
on kielen sijaan ensisijaisesti siséllossd, on opettajan tarve korjata opiskelijoiden vastauksia
vahdisempi. Pddhuomion kohteena on vastauksen siséltd, se mihin opiskelija haluaa menni
harjoittelemaan suomea, eikd esimerkiksi vastauksen tuottaminen tietylla kielelld (episodista
tarkemmin ks. luku 4.5.1).

Edelld mainituissa esimerkeissd sanahaku tai merkityksen kysyminen muodostuu vain
kiinnostuksen kohteena olevasta sanasta. Ndissd esimerkeissd limittdiskieleily kohdistuu poik-
keuksetta kieleen, ja se on osallistujille tilanteessa pakollista, silld kysyttdva ilmaus tai sana on
aina maaratylla kielelld. Jos opiskelija haluaa tietdd suomenkielisen sanan rauhallinen merki-
tyksen, on hdnen oikeastaan pakko kysymyksessidin sanoa rauhallinen suomeksi. Limittéiskie-
leilyn kannalta se ei siis olennaisesti eroa muusta kieleen kohdistuvasta limittéiskieleilysta.

Toisinaan sanahauissa ja sanan merkityksen kysymisissd on haettavan sanan liséksi myos
varsinainen kysymysosa. Tdmén kysymysosan kieli ei ole haettavan sanan tapaan etukéteen
madritelty, silld mikd on ... tai mikd on ... suomeksi on useimmista muista kieleen liittyvista
kysymyksisti poiketen sellainen, jonka opiskelijat osaavat esittdd myds suomeksi. Sanahakui-
hin ja merkitysten kysymiseen liittyvét kysymykset ovat myos opettajan puheessa hyvin frek-
venttejd, ja opiskelijat kuulevat niitd paljon oikeastaan joka oppitunnilla. Tima on havaittavissa
muun muassa esimerkissd 28, jossa opettaja toistaa Alban what is the pekoni -kysymyksen
suomeksi mitd on pekoni ja kysyy sitd samalla toisilta opiskelijoilta.

Toisin kuin kysymyksen keskidssd olevan sanan, itse kysymysosan kieli onkin siis peri-
aatteessa aineistossani opiskelijan vapaasti valittavissa. Tdtd tukee myos se, ettd vaikka opis-
kelijoiden kysymykset ovat opettajan sanastoon liittyvien kysymysten tapaan yleensd epi-
sodien sivupolkuja, on opiskelijalla kuitenkin kysymyksen esittdjédnéd yleensd aikaa muotoilla
kysymys rauhassa ennen sen esittdmistd. Tdlloin vahvaa painetta vuorovaikutustilanteen ete-
nemiseen ei ole vield syntynyt ja kielivalinnankin pohdintaan on enemmén aikaa.

Koska opiskelija voi valita itse kysymysosan kielen, voidaan niissé esiintyvin vuorojen

viélisen limittdiskieleilyn katsoa olevan vuorovaikutukseen kohdistuvaa. Aineistostani 16ytyy
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kysymyksid, joissa vuorojen vilistd limittiiskieleilya ei selkedsti esiinny (esimerkit 28 ja 29)

mutta my0s sellaisia, joissa sitd esiintyy (esimerkki 30).

Esimerkki 28, oppitunti 7.

Ope: joo pekonia ja kinkkua. ((kirjoittaa dialle)) pekonia ja kinkkua. joo. aika paljon asioita. sun tdytyi
kuulla tosi paljon asioita. mutta, 66 auttoiko video? did you find it helpful to also see it, for you could use
the information also possible visually. ((opiskelijat nydkyttelevit)) joo.

Alba: what is the pekoni?

Ope: joo. mitd on pekoni.

Lena: bacon?

Ope: bacon. mm.

Esimerkki 29, oppitunti 9.

Ope: Joo-o. entis sitten, 6m Lilly oliks sulla késilldseisonta (.) tunti?

Lilly: joo.

Ope: eli jutteletko sind opettajan kanssa?

Lilly: hm?

Ope: jutteletko sind?

Lilly: mhm

Ope: késilldseisonta opettajan kanssa?

Lilly: miké se on ope-ttaja?

Ope: opettaja on teacher

Lilly: joo.

Esimerkissd 28 Alba esittdd kysymyksen what is the pekoni? Sana pekoni on noussut
esiin késilld olevasta tehtdvésti, ja Alba haluaa tietdd sen merkityksen. Alban kielivalinta ei
nouse kontekstissa poikkeavana esille, enkd pitdisi sitd vuorojen vélisend limittdiskieleilyna,
silld opettaja juuri edelld itse kayttdd englantia esittdessdén kysymyksen opiskelijoille, joskin
sen jilkeen hin kommentoi opiskelijoiden nyokyttelyé lyhyesti suomeksi sanomalla joo. Téhén
mennessé opiskelijat eivdt myoskdin ole episodissa kiyttdneet suomea muutoin kuin viitates-
saan tehtdvin sanoihin, kuten Albakin tekee. Itse kysymyksessa limittéiskieleily taas on pakol-
lista, silld pekonin on oltava suomeksi. Esimerkissd 29 my06skadn Lilly ei limittéiskieleile, vaan
kysyy suomenkielisen vuorovaikutusprojektin keskelld suomeksi mikd se on opettaja? Tilan-
teessa pakollista limittdiskieleilyd esiintyy opettajan vastauksessa, kun hin kaintaa opettaja on

teacher.

Esimerkki 30, oppitunti 9.

Viet: ja aa paivikoti kouluun? aam mé mé minulla on umm observation umm perjantaina
Ope: anteeks mikéa on perjantaina.

Viet: (how you say) observation?

Ope: aa, joo. ((kirjoittaa)) eli paivéakotikoulussa, lasten kanssa?

Viet: yeah lasten kanssa.

Ope: joo-o0, hyva.
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Esimerkissd 30 Viet taas limittéiskieleilee vuorojen vélilld, kun hin tekee koko sanaha-
kunsa how you say observation englanniksi, silld opettajan edeltidva ja seuraava vuoro ovat
molemmat suomeksi. Tdma limittéiskieleily ei ole Vietille pakollista, silld hén osaa kysyd myos
suomeksi mikd on observation? Tilanteessa Viet kuitenkin pédtyy englantiin — kenties siksi,
ettd hin opettajan kysymyksen takia joutuu toistamaan sanomansa ja kokee, ettd englanti on
varmin tapa ratkaista vuorovaikutusprojekti tehokkaasti.

Esimerkki 30 on siind mielessd poikkeava, ettd kuten esimerkissd 27 Leonien kanssa,
opettaja ei kohtele Vietin toista vuoroa sanahakuna. Tdma voi selittyé sill4, ettd Viet sanoo itse
kysymysosan (how you say) melko hiljaa, ja voi olla, ettei opettaja edes kuule sitd. Syy kéén-
tamittomyyteen saattaa olla myos se, ettd Viet ei alun perin ollut merkinnyt sanaa observation
sanahauksi esimerkiksi intonaatiolla; Vietin ensimmaisessd vuorossa sitd on pidettidva pikem-
minkin vuorovaikutukseen kohdistuvana limittiiskieleilyni. Vasta joutuessaan toistamaan sa-
nan Viet tekee siitd sanahaun — kenties ikddn kuin selittddkseen limittdiskieleilyddn. Téstad
syystd opettajakaan ei kenties tulkitse Vietin jalkimmaéistd vuoroa sanahauksi vaan vain sel-
vennykseksi aiempaan vuoroon.

Liséksi sanan observation kdadntiméttomyyteen saattaa vaikuttaa se, ettd kyseisessi epi-
sodissa keskidssd on esimerkin 27 tapaan vastausten sisdltd, jolloin olennaista ei ole se, milld
kielelld vastaus sanotaan. Opettaja halusi tilanteessa tietdd vain, missé paikassa opiskelijat ai-
kovat kayttdd suomea ja kenen kanssa (episodista tarkemmin ks. luku 4.5.2). Se, ettd Viet on
menossa observoimaan perjantaina, ei ollut endd vastauksen kannalta olennaista tietoa. Toi-
saalta tilanteessa lienee juuri sosiaalisesti olennaista selittdd, ettd on menossa nimenomaan ob-
servoimaan, silld paivédkotikoulu ei muuten ehké olisi paikka, johon voi vapaasti mennd har-
joittelemaan suomea.

Kielellisten resurssien hyodyntdmisen kannalta merkittdvad sanahauissa ja merkitysten
kysymisissd on se, ettd kurssin loppua kohden niiden esittdmisestd suomeksi alkoi muodostua
selkedsti kdytanne. Olen viidennelld oppitunnilla, kurssin puolivilin ldhestyessd, merkinnyt

kenttépidivékirjaani seuraavasti:

Esimerkki 31, kenttdmuistiinpanot oppitunti 5.

Havainto: Leonie kysyi mikd se on on your right?

Mun mielestd tissd on esimerkki siitd, ettd tamdnkaltaiset kysymykset on automaattistumassa. Alkuvai-
heessa olisi saattanut olla niin, ettd olisi ollut englanniksi. Tdssd vaiheessa kurssia tuntuu, ettd suurin osa
opiskelijoista on omaksunut tavan kysyd sanoja ja ilmauksia nimenomaan suomeksi. Siis mikd on .. suo-
meksi on ainakin alkanut automaattistua. Alun tunteihin verrattuna siis suomen ala on kasvanut ainakin
tdssd suhteessa...
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Jalkikédteen tarkasteltuna on ehka liioittelua sanoa, ettd suurin osa opiskelijoista olisi jo
viidennelld oppitunnilla tehnyt kysymykset aina suomeksi. Opiskelijoiden sanahauissa ja mer-
kitysten kysymisissd suomen kielen osuus kuitenkin yleisesti kasvoi kurssin loppua kohden.
Téssd on tosin melko suurta yksilokohtaista vaihtelua, sillé osa opiskelijoista kaytti ndissa ky-
symyksissé selvisti enemmain suomea jo kurssin alussa. Esimerkissd 32 on Misakista tekemiéni
huomioita oppitunnilta 3, jossa tehtdvéni oli kierrelld luokassa ja kysella toisilta mitd teit vii-
konloppuna. Kuten esimerkistd voidaan havaita, Misaki on jo kolmannella oppitunnilla varsin

sujuvasti tehnyt sanahakuja suomeksi.

Esimerkki 32, kenttdmuistiinpanot oppitunti 3.

Havainto: Mun kanssa keskustellessaan Misaki kuitenkin kysyi multa keikasta *miké se on’? Téssi taisi

ensin aikoa kysymyksen englanniksi mutta sitten vaihtoi kuitenkin suomeen. En siis nyt automaattisesti

kaéntinyt sitd [keikka-sanaa]. Omasta viikonlopustaan kertoessaan sanoi ensin biography ja sitten kysyi

mik4 se on suomeksi. Kédénsin eldmékerraksi.

Toinen opiskelija, joka Misakin liséksi vaikutti yrittdvan kdyttdd suomea sanahauissa jo
melko alusta asti, on Viet. Esimerkissd 33 olen kirjannut kenttdpéivékirjaani viidenneltd tun-
nilta Vietin suomenkielisen sanahaun tehtdvéssi, jossa piti miettid parin kanssa fraaseja, joita

tarvitaan tien kysymisessa.

Esimerkki 33, kenttdmuistiinpanot oppitunti 5.

Havainto: Viet ja Emma parina tehtivissa. Viet kysyi miten sanotaan 'no problem’ suomeksi?. Liséksi
tarkisti omaa lausettaan minulta kysymaélld suomeksi *onko se hyva’. Vastasin suomeksi ja englanniksi.
Myo6s Emma muistaakseni kysyi miten sanotaan ... suomeksi. Tamin tehtdvén aikana kai my0s vaihtoivat
kuulumisia tai ainakin yrittivét suomeksi, Viet kertoi juhlista, ja kysyikin multa sanaa party. Kummallahan
kielelld? Emma siihen, ettd eikds ole myos bileet, tdssdkéddn en kirjannut ylos kielta.

Osalla opiskelijoista pyrkimys kayttdd suomea sanahauissa ja merkitysten kysymisissa
taas vaikutti kasvavan kurssin loppua kohden. Téllaisten yksinkertaisten kysymysten esittdmi-
nen nimenomaan suomeksi vaikutti olevan monille opiskelijoista tirkedd. Esimerkissd 34 Leo-
nie jo melko varhaisessa vaiheessa oppitunnilla 5 yrittdd ehkd muodostaa sanahakunsa ensin

suomeksi aloittaen vuoronsa sanalla miten (tavoitteena esim. kysymys miten sanotaan...).

Esimerkki 34, oppitunti 5.

Ope: but do you need anything else here in this part where you are kind of like um listening to the instruc-
tion to the place here you are kind of like mm describing the place. Leonie?

Leonie: umm. turn around?

Ope:  [joo.]

Leonie: [umm] miten. 44 go straight and then turn around? ( )

Ope: joo. mene suoraan, ((tauko, miettii)) turn around eikse oo Tutkija eikse oo kddnny ympéri?
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Leonie ei kenties kuitenkaan osaa muodostaa kysymystd kokonaan suomeksi, jolloin varsinai-
nen kysymysosa jaa vajaaksi. Toisaalta hdn ei mydskéédn tdydennd kysymystéd englanniksi, esi-
merkiksi kysymélld how fo say vaan esittdd vain mielenkiintonsa kohteena olevat sanat go
straight and turn around nousevalla intonaatiolla merkiten vuoronsa tilld tavalla sanahauksi.

Erikoisena esimerkissd voidaan pitda sitd, ettd Leonie yrittdd nimenomaan tuossa het-
kessi esittdd kysymyksen suomeksi, vaikka opettaja edelld esittdd kysymyksensd kokonaisuu-
dessaan englanniksi. Voikin olla, ettd Leonie pyrkii tilanteessa ensin esittimaian kysymyksen
suomeksi, koska kokee sen olevan aina ensisijainen ja ’suositeltava’ tapa oppitunnilla huoli-
matta siitd, mitd kieltd opettaja kiyttda. Voi myos olla, ettd opettajan lyhyt joo-kommentti Leo-
nien ensimmadisen vuoron jdlkeen laukaisee tarpeen esittdd kysymys suomeksi.

Kun Leonie havaitsee, ettei kysymyksen muodostaminen suomeksi onnistu, hin ei toi-
saalta mydskddn muodosta kysymystad englanniksi. Tdma saattaa johtua siitd, ettd oppitunnin
kontekstissa pelkké haettavan sanan esittiminen nousevalla intonaatiolla on tdysin hyvéksyt-
tdva ja paljon kéytetty tapa tehdd sanahakuja, jolloin itse kysymysosan muodostaminen eng-
lanniksi ei varsinaisesti tuo Leonien vuoroon mitiin lisdd. Sen sijaan esittimalld kysymysosan
suomeksi Leonie péésisi harjoittelemaan suomen taitoaan, ja se voidaan nihdd myos tapana
osoittaa omaa osaamista.

Esimerkissd 35 oppitunnilta 9 John taas kysyy opettajalta sanan juttelen merkitysti ensin
englanniksi what does juttelen mean?, mutta kun opettaja kysyy mikd? John vaihtaakin kysy-

mysosan suomeksi mitd se jutella englanniksi?

Esimerkki 35, oppitunti 9.

Ope: Joo, ja sit sulla oli joku toinenkin idea. an other, maybe?

John: joo umm &dh ((miettii pitkdén ja huokailee)) what does juttelen mean?
Ope: miki?

John: 44 mité se jutella 66h englanniksi?

Ope: talk, to chat? [joo.]

John: [okei.] then juttelen (.) umm fitnessin opetta-jan kanssa.
Ope: kenen opettajan?

John: omh (.) urheilen-un opettajan kanssa

Ope: urheiluopettajan kanssa?

John: yeah

Ope: aa joo, ((kirjoittaa)) hyvi idea.

Vaikka opettajan kysymys mikd? on sdvyltddn hyvin neutraali ja luultavasti aito, eiki siis
ota kantaa Johnin kielivalintaan arvottavasti, John paittaa jostakin syystd toistaa kysymyksen
suomeksi. Tami heijastelee todennikodisesti myds Johnin haastattelussa esiin tuomaa pyrki-

mysté vastata sillé kielelld, jolla kysytdén. Opettajan suomenkielinen mikd? siis saattaa johtaa

Johnin muotoilemaan kysymyksen uudelleen. Voi my®ds olla, ettd John kokee suomenkielisen
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kysymyksen paremmaksi vaihtoehdoksi ja korjaa siksi kielivalintaansa opettajan kysymyksen
jilkeen. Se, ettd tdmankaltaisia kysymyksid ei juuri kurssin alkupuolen oppitunneilla esiinny,
kertonee ainakin jotakin kielenoppimisesta; Johnin suomen resurssien kéyttdala on selvésti laa-
jentunut. Johnin lisdksi my0s ainakin Lillylld on havaittavissa suomen kielen kédyton laajentu-
mista téllaisiin yksinkertaisiin kysymyksiin. Edelld esimerkissd 29 oppitunnilla 9 hin tieduste-
lee sujuvasti sanan opettaja merkitysti kysymalld suomeksi mikd se on opettaja? Monikielisten
kéytinteiden kielenoppimisen viliseen suhteeseen palaan tarkemmin luvussa 4.5.4.
Suomenkielisten kysymysten suosimiseen voivat vaikuttaa my0s oppitunnin aiemmat ta-
pahtumat. Esimerkistd 36 ndhddan, ettd oppitunti 9 alkaa opettajan ja Johnin viliselld pitkdh-

kolla jutustelulla, jossa opettaja kyselee Johnin kuulumisia.

Esimerkki 36, oppitunti 9

Ope: no niin, moi kaikki. John. ((opiskelijat naurahtelevat)) oliko sulla hyva matka Belgiaan?
John: juu mutta matka um Suomean?

Ope: Suomeen joo

John: um olin (.) vaikea

Ope: vaikea.

John: joo.

Ope: okei miksi?

John: aam miti se umm storm suomeksi?

Ope: myrsky
John: (miksi) myrsky [ ]
Ope: [oli myrsky

John: (Sabine) nimi on?

Lilly: I think it was called Sabine an-anywhere else

Ope: Sabine myrsky?

Lilly: ((nauraen)) joo

Ope: okei. voi ei. mutta sd olet nyt (.) siind. sind olet nyt [Kotikaupungissa],
John: joo

Ope: so everything went well (then). mutta Belgiassa oli-oli hyvi

John: joo

Ope: workshoppi

John: oli hyva mutta ((tauko, miettii ja huokaisee)) miti se stressful?

Ope: 00 stressaava

John: aaa oli stressaava ja: (.) long?

Ope: pitka

John: pitkd

Ope: joo okei. (.) joo-0, ymmarran. stressaava ja pitkd. pitkdt pdivét long days.
John: joo.

Ope: joo. (.) mutta tervetuloa. takaisin. welcome back.

Esimerkissd John tekee kolme sanahakua suomeksi. Ensin hin kysyy mitd se storm suomeksi?
ja vield mydhemmin mitd se stressful? Viimeisessd sanahaussaan /ong? hin ei endd muodosta
koko kysymystd, vaan pelkkd kysyttdva sana riittdd. Huomionarvoista esimerkissd on se, ettad
vaikka opettaja limittiiskieleilee keskustelun aikana jonkin verran, ja my0s Lilly puuttuu kes-

kusteluun englanniksi, hyodyntééd John keskustelussa sanahakujen sanoja lukuun ottamatta ai-
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noastaan suomen resursseja. Tdllainen pidemmain keskustelun kdyminen enimmékseen suo-
meksi on kurssin kontekstissa varsin poikkeuksellista, mikd saattaa hyvinkin vaikuttaa oppi-
tunnin tuleviin tapahtumiin ja toimia esimerkkiné esimerkiksi Lillyn mikd se on opettaja? -

kysymyksen kielivalintaan mydhemmin samalla oppitunnilla.

4.4.4. Toiminnan vaatima limittaiskieleily

Kooten voidaan todeta, ettid opiskelijoiden kieleen kohdistuva limittdiskieleily on erityisesti
tutkimukseni kontekstissa pitkalti pakon sanelemaa, koska sitd esiintyy vuorovaikutuksessa
kielestd keskusteltaessa. Toimintana kielestd keskustelu taas edellyttda yleensd puheena olevan
kielenaineksen sanomista tietylld kielelld. Esimerkiksi suomenkielisestd sanasta puhuttaessa
vahintdin kyseisen sanan on oltava suomeksi. Opiskelijoiden suomen resurssit eivét kuiten-
kaan vield riitd kielesti keskusteluun tai kysymiseen laajemmin, jolloin englannin resurssit tu-
levat kédyttoon johtaen limittéiskieleilyyn. Kun opettaja kysyy, mitd jokin tietty suomen sana
tarkoittaa, opiskelijoilla taas voisi ollakin my0s suomen resursseja, joita hyddyntdd vastauk-
sessaan. Néissi tilanteissa vuorovaikutuksen tehokas eteneminen ajaa kuitenkin suomen valin-
nan yli, ja opiskelijat tarjoavat vastaukseksi englanninkielistd kdinnosti. Sen sijaan opiskeli-
joiden itse aloittamissa yksittdisiin sanoihin kohdistuvissa kysymyksissd tulee myods suomen
resurssien hyddyntdminen mahdolliseksi erityisesti kurssin loppua kohden. Néissdkdén kysy-
myksissa opiskelijat eivit kuitenkaan sddnnonmukaisesti hyddynna pelkastdén suomea.
Pakollisuutensa vuoksi kieleen kohdistuva limittéiskieleily ei1 kerro paljonkaan opiskeli-
jan limittdiskieleilykyvysti tai -halusta. Opiskelijoiden halussa ja kyvyssé limittéiskieleilld on
kuitenkin havaintojeni perusteella jonkin verran eroja, miké tulee ndkyviin erityisesti vuoro-
vaikutukseen kohdistuvan limittéiskieleilyn kautta. Se ei ole samalla tavalla pakollista kuin
kieleen kohdistuva limittdiskieleily, joten opiskelijalla on valinnanvaraa sen suhteen, limittais-
kieleileekd hin vai onko hén yksikielisessd vuorovaikutuksessa. Seuraavassa luvussa tarkaste-
lenkin opiskelijoiden vuorovaikutukseen kohdistuvaa limittéiskieleilyd erityisesti siitd ndko-

kulmasta, ketkd opiskelijoista sitd tekevit ja millaisissa tilanteissa.

4.5 Vuorovaikutukseen kohdistuva limittiiskieleily opettajajohtoisissa epi-
sodeissa

4.5.1 Episodi oppitunnilla 8

Tarkasteluni keskittyy tésséd luvussa erityisesti kolmeen episodiin, joissa opiskelijoiden vuoro-

vaikutukseen kohdistuvaa limittdiskieleilyd esiintyy runsaasti ja jotka siis ovat sen kannalta
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erityisen kiinnostavia. Opiskelijoiden vuorovaikutukseen kohdistuvaa limittéiskieleilya on niin
ikddn vuorojen vilistd ja vuorojen sisdistd. Koska opettajajohtoisissa episodeissa erityisesti
vuorojen sisdisestd limittédiskieleilystd esimerkkejd on vain muutama, tiydennén analyysiani
vuorovaikutukseen kohdistuvasta limittéiskieleilystd my0s kentélld tekemieni havaintojen ja
haastattelujen avulla. Vuorovaikutukseen kohdistuva ja erityisesti vuoron sisdinen limittdiskie-
leily poikkeaa siind mielessi kieleen kohdistuvasta limittdiskieleilystd, ettd se ei ole ominaista
kaikille osallistujille. Opiskelijoiden vililld onkin paljon vaihtelua siind, minkd verran — jos
ollenkaan — he limittiiskieleilevét vuorovaikutukseen kohdistuvasti.

Ensimmaisena tarkastelen oppitunnin 8 episodia, joka on opettajan kysymyskierros. Epi-
sodissa opettaja haluaa tietdd, mihin opiskelijat aitkovat menna harjoittelemaan suomea ja miti
he aikovat sielld suomeksi kysyé. Opettaja esittdd kysymykset vuorotellen jokaiselle opiskeli-
jalle ja kirjoittaa vastaukset ylos Powerpoint-dialle kaikkien ndhtéville. Yksinkertaisuutensa
vuoksi episodi periaatteessa mahdollistaa opiskelijoille monipuolisesti sekd suomen ettd eng-
lannin resurssien kayton.

Episodin aluksi opettaja antaa yleiset ohjeet (ks. esimerkki 37 alla) tapansa mukaan li-
mittdiskieleillen suomeksi ja englanniksi, mutta itse kysymyskierroksen hin toteuttaa ldhes
tdysin suomeksi. Hin esimerkiksi reagoi opiskelijoiden vastauksiin pddosin suomeksi, kirjoit-
taa vastaukset muistiin suomeksi ja tarvittaessa kiéntdd opiskelijoiden vastaukset. Opiskelijat
sen sijaan vastailevat vaihtelevasti sekd suomeksi, englanniksi ettd limittéiskieleillen.

Analysoidessani episodia tarkastelen sitd, miten opiskelijat vastaavat opettajan padkysy-
myksiin (misséd ja haluat harjoitella suomea ja mitd aiot kysya sielld). Erikseen kiinnitdn huo-
miota siithen, miten opiskelijat hyddyntéavit kielid niissd vuoroissa, jotka eivdt ole vastauksia
valmiiksi tiedossa oleviin paddkysymyksiin. Varsinaisten vastausvuorojen ja muun vuorovaiku-
tuksen vilisen eron huomioiminen on nihdékseni olennaista, silld suomeksi vastaamisen paine
on todenndkoisesti suurempi varsinaisissa vastausvuoroissa, koska ne myds kirjoitetaan ylos
suomeksi. Tietdessddn etukédteen mitd opettaja aikoo kysyé, on opiskelijoilla myds halutessaan
aikaa rauhassa muodostaa suomenkielinen vastaus opettajan padkysymyksiin. Spontaanim-
massa vuorovaikutuksessa tilanne on taas toinen. Esimerkiksi esimerkissd 38 Lillyn ensimmai-
nen vuoro on selvésti etukdteen suunniteltu varsinainen vastaus opettaja kysymykseen, mutta
sitd seuraakin joukko opettajan tarkentavia kysymyksid, joihin Lilly ei ole voinut valmistautua.

Esimerkissd 37 episodin vastaamisen aloittaa Rozi sanomalla englanniksi / think I want
to go to either Lidl or something else to grocery shopping and ask question where something

is in the shop.
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Esimerkki 37, oppitunti 8.

Ope: umm ja nyt, teilld oli kotitehtdvd miettid, missd paikassa sd haluat harjoitella suomea, ja tehdéd sen
toisen tehtdvén. tadlla oli muutama idea museo, kauppa, posti, r-kioski, mutta sé saat valita ops, saat valita
itse. now it’s your choice. ja (.) nyt mé haluaisin tietdd mihin sd haluat menné harjoittelemaan. I would
now like to know where you want to practice. do you already know? ((tauko)) who does know? joo Rozi?
Rozi: I think I want to go to either Lidl or something else to grocery shopping,

Ope: okei

Rozi: and ask question where something is in the shop.

Ope: yeah, okei ((kirjoittaa dialle)) mhm? ((tauko)) okei. tehddénpa niin ettd jutelkaa, kolme minuuttia
ryhmaéssé mitd te, mité ideoita teilld on ja sitten mé kysyn teilté. eli jutelkaa véhin aikaa ryhmassé, miti
ideoita teilld on. I give you couple of minutes to talk aam in a group and then I will ask again.

Englanniksi vastaaminen on téssd tilanteessa melko ymmarrettdvéa, silld vilittdmasti Rozin
vuoroa edeltdvit opettajan kysymykset do you already know ja who does know ovat englan-
niksi. Varsinaisesta episodista Rozin vuoro jai hieman irralliseksi, silld Rozin vuoron jélkeen
opettaja ei saakaan muilta heti vastauksia, jolloin hén toteaa parhaaksi keskusteluttaa opiskeli-
joita hetken pienissd ryhmissi ja palata vasta sitten kysymyksen pariin.

Varsinainen episodi alkaa ryhmikeskustelujen jidlkeen (esimerkki 38). Aluksi opettaja
selventdd kysymyskierroksen tarkoitusta englanniksi opiskelijan kysyttyd asiasta. Sitten hin
aloittaa varsinaisen kysymyskierroksen suomeksi viittaamalla ensin Rozin puheenvuoroon sa-
nomalla okei eli Rozilla on Lidl tai toinen kauppa ja esittimélla sitten eksplisiittisen kysymyk-
sen mites muut? Ensimmadisend vastaamaan tarjoutuu Lilly, joka vastaa Rozin tapaan tiysin

englanniksi / have to go Eitch and Em and buy teeshirt and then get them printed (——).

Esimerkki 38, oppitunti 8.

Ope: ootteko valmiita? I had the question if I need to know exactly now where I want to go, not necessarily
but I would like you to prepare today. little bit for that situation cause then you can ask also Tutkija me
and you can discuss together so that’s why I would like to know about where you want to go. okei eli
Rozilla on Lidl tai toinen kauppa. mites muut? Lilly?

Lilly: I have to go (.) Eitch and Em and buy (.) teeshirt and then get them printed so I could (go to) either
of those places either ask for a print or the shirt.

Ope: okei. so, miké se toinen paikka on? Hoodm, ((huomaa freezen jaineen piélle)) aha okei. Hoodm ja
ostaa teepaita ja toinen paikka?

Lilly: umm to get them printed

Ope: miki se, mika paikka se on?

Jerf: kauppa on Costume. ((éintii nimen englanniksi))

Lilly: [yeah]

Jerf: [I think], that’s what it’s called [(it’s a great) place] ((Lilly ja Jerf naurahtavat))

Ope: [Kos]-tume? ((kirjoittaa))
Lilly: yeah, [like that]
Jerf: [yeah.] ((tauko, opettaja kirjoittaa)) joo.

Ope: okei, joo, joo, molemmat on hyvii, joo, you can choose. okei mites muut? mites Misaki?

Koska Lillyn vuoro on varsinaisessa episodissa ensimmiinen Rozin englanninkielisen vuoron
jilkeen, ei Rozin vuoron tapaan sitikdén edelld yhtdan opiskelijan suomenkielistd vastausta.

Téssd kohdassa Lillyn vuoroa edeltdva opettajan kysymys mites muut? on kuitenkin pelkastdian
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suomeksi, mikd voisi ohjata Lillyn kielivalintaa. Toisaalta Lillyn vastaus on myds niin moni-
mutkainen, ettd kokonaisuudessaan hén tuskin olisi sitd osannut suomeksi ilmaistakaan, joten
englannin kaytto olisi sikéli vahintdénkin osittain valttimatonta.

Yllattavad esimerkissd 38 on Jerfin puuttuminen keskusteluun Lillyn avuksi, kun Lilly ei
joko ymmarra opettajan kysymysté tai muista kaupan nimed. Lillystd poiketen Jerf aloittaakin
vastaamalla suomeksi kauppa on Costume ja tdydentdd sitten englanniksi vastaustaan kom-
mentoimalla sen varmuusastetta [ think that’s what it’s called. Englanninkielistd osuutta Jerf
tuskin olisikaan osannut ilmaista kovin sujuvasti, mutta hén silti aloittaa vastaamisen hyddyn-
tdmalld suomen resursseja sen verran kuin niitd hénelld on. Jerfin suomen kielen valinta on
yllattava, silld opettajan kysymys ei késittele episodin varsinaista aihetta, vaan kyseessd on
vuorovaikutuksen sivujakso: lyhyt vuorovaikutusprojekti, joka téhtdd kaupan nimen selvitté-
miseen. Téllaisissa sivujaksoissa on englannin kéytto tunneilla ollut varsin tavallista.

Jerfin jalkimmdiisen vuoron englanninkielisyys saattaa kielitaidon liséksi liittyd my®0s sii-
hen, ettd se on varsinaisesta se on Costume -vastauksesta irrallinen ja itse asiassa vastausta
kommentoiva vuoro. Téllainen kielen vaihtaminen, jolla merkitién keskustelussa asennonvaih-
dosta— kuten varsinaisesta keskustelunaiheesta irrallista kommenttia — on monikielisille puhu-
jille tyypillinen tapa jisentdd keskustelua (Auer 1998: 41-42).

Esimerkistd 38 voidaan havaita, ettd Lillylle vuorovaikutusprojektin kieli on kokonai-
suudessaan englanti, kun taas Jerf hyodyntdd vastauksessaan sekd suomen ettd englannin re-
sursseja melko tasavertaisesti. Myohemminkin saman vuorovaikutusprojektin aikana Jerf kom-
mentoi opettajan vastausta limittdiskieleilemilld yeah. joo.

Esimerkissd 39 Misaki vastaa ensimmaisend opiskelijoista pitkdlti suomeksi. Vastauk-
sessa on kuitenkin nidhtivissd my0s limittdiskieleilyn elementtejd, kun Misaki kertoo ostavansa

kuukauden netpaketin.

Esimerkki 39, oppitunti 8.

Ope: (- —) okei mites muut? mites Misaki?

Misaki: mi menen Arkioskiin,

Ope: Arkioski ((kirjoittaa))

Misaki: ja ostan kuukauden netpaketin.

Ope: okei!

Misaki: prepaid simkortilla.

Ope: ((kirjoittaa)) yhden kuukauden netti (.) paketin.
Misaki: paketin joo

Ope: joo hyvi, joo kiva. mites muut?
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Misaki ei ilmeisesti tarkalleen tiedd, miten sanoa asiansa suomeksi, mutta hyddyntdd kenties
kielitietouttaan lainasanoista tai muistelee jossain kohtaamaansa sanaa ja keksii sanan netpa-
ketti. Seuraavassa vuorossa opettaja tiydentdd Misakin vastauksen suomen kielen mukaiseksi:
netti paketin. Misakin kohdalla voidaan havaita, ettd varsinaisen vastauksen liséksi my0ds koko
vuorovaikutusprojektin ensisijainen kieli on hénelle suomi, sill4 itse vastauksen esitettydén han
my0s vahvistaa opettajan kirjoittaman vastauksen suomeksi: paketin joo.

Seuraavana vastausvuorossa ovat Emma, Alba, Olesya ja Leonie. Kuten esimerkistad 40
voidaan havaita, sekd Emma, Olesya ettd Leonie vastaavat episodissa opettajalle suomeksi,
tosin Leonie esittdd vuorossaan sanahaun supermarket englanniksi. Heidén viélillddn eroja on

kuitenkin muun vuorovaikutuksen kielessa.

Esimerkki 40, oppitunti 8.

Ope: mites sitten Emma? mita sé luulet?

Emma: 66 mind haluan menni 66 ravintola,

Ope: ravintola joo. miké ravintola tieddtkd?

Emma: O6 Coffee and Steak?

Ope: ((kirjoittaa)) ja tilata ruokaa?

Emma: yeah.

Ope: kiva. joo, hyvi. entids sitten? mites Alba?

Alba: yeah, we’re going together, ((osoittaa Emmaa))

Ope: yhdesséd? okei. ((kirjoittaa)) mhm. joo, mites Olesya?
Olesya: um haluan harjoitella suomea um tydpaikalla um kaverin kanssa.
Ope: ((kirjoittaa)) joo, (.) okei. entds Leonie?

Leonie: 84 haluaisin mennd museoon? 6&h tai 6m (.) supermarket?
Ope: ((tauko, kirjoittaa)) joo. ja mitd? sd haluat tehda?

Leonie: ymmbh (.) ei tieda.

Ope: okei, (.) Viet?

Emma reagoi opettajan jatkokysymykseen ja tilata ruokaa? englanniksi yeah. Vaikka Emman
mind haluan mennd ravintola -vastaus opettajan padkysymykseen onkin siis suomeksi, hyo-
dyntda hin vastauksen ulkopuolella myds englannin resursseja saattaakseen vastaamista kasit-
televdn vuorovaikutusprojektin loppuun. Leonie sen sijaan paitsi vastaa padkysymykseen suo-
meksi haluaisin mennd museoon, my0s sanahakua lukuun ottamatta suorittaa koko vuorovai-
kutusprojektin suomeksi vastatessaan opettajan jatkokysymykseen ei tiedd. Olesyan vuoro ha-
luan harjoitella suomea tyopaikalla kaverin kanssa taas koostuu pelkistddn vastauksesta paa-
kysymykseen, joten siitd ei voida erotella muun vuorovaikutuksen kielta.

Vaikuttaisi siltd, ettd tdssd vaiheessa episodin kieleksi on alusta poiketen jollakin tavalla
vakiintunut suomi, todennékoisesti opettajan suomen kielessd pitdytymisestd johtuen. Toisin
kuin muut esimerkin 40 opiskelijat tdysin englanniksi vastaa kuitenkin Alba, kun hén toteaa

yveah we re going together. Tdmé on jokseenkin kohosteista suomenkielisten vuorojen keskella.
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Hén tuottaa vuoronsa vieldpa aika lailla empiméttd, edes ilmeisesti yrittdmatta esittda sitd suo-
meksi. Opettaja kuitenkin hyvéiksyy vastauksen yhtd lailla ja toistaa Alban vastauksesta suo-
meksi sanan yhdessd, jonka jilkeen hin kirjoittaa Powerpointille samat asiat kuin Emmalla
(ravintolan nimen + tilata ruokaa).

Alban lausuman englanninkielisyyttd suomenkielisten vuorojen keskelld saattaa selittda
se, ettd Alban vuoro ei ole suoraan vastaus kumpaankaan opettajan padkysymykseen vaan
ikddn kuin lisiys Emman vastaukseen. Englanniksi vastaaminen voi olla tilanteessa hyvéksyt-
tavampad, silld englanti on muillakin opiskelijoilla 1&snd vuorovaikutuksen kielend varsinais-
ten vastausten ulkopuolella. Alban vastaus ei my0skddn ole sellainen, jonka opettaja kirjoittaisi
sellaisenaan ylos, mikd osaltaan saattaa vihentdi tarvetta suomen kiyttdmiseen. Voi tietenkin
myos olla, ettd Alba ei vain koe tilanteessa suomeksi vastaamista tirkeénd, vaan tilanteen su-
juvuus ajaa suomeksi vastaamisen yli.

Leonien jélkeen vastausvuorossa on Viet, joka ensimmaéisend opiskelijana selvisti limit-

taiskieleilee my0s varsinaisessa vastauksessaan (esimerkki 41).

Esimerkki 41, oppitunti 8.

Ope: okei, (.) Viet?

Viet: 6mm m4 haluan 6amm mened kay-kéyda kirjastoo.

Ope: £kirjasto£ joo.

Viet: 66m (look for) book. like I want to look for books about cats or (.) 66hm Finnish language or Finnish

umm culture.

Ope: okei. eli etsid kirjaa look for a book.

Viet: a children book

Ope: hm?

Viet: kids book, children book.

Ope: joo, etsid lastenkirjaa. hyvi. mites Tina?
Vietin vastauksessa limittéiskieleily on vuorojen vilistd, kun hédn ensin kertoo suomeksi halua-
vansa mennd kirjastoon, ja sitten tdydentdd englanniksi, ettd haluaa etsid sieltd lastenkirjaa.
Téllainen tdydentiminen on tavallinen monikielinen kommunikaatiostrategia, jonka avulla
vuorovaikutuksesta voidaan selviytyd puuttuvista toisen kielen resursseista huolimatta (Liidi
2003: 176—177). Suomenkielistd vastausta tuottaessaan Viet empii paljon, ja suomeksi vastaa-
minen on hénelle selvésti haastavaa. Siitd huolimatta Viet pyrkii tuottamaan suomeksi sen,
mitd hdn osaa, ja ottaa vasta sitten kdyttoonsd myos englannin resursseja. Tdma heijastaa Vietin
haastattelussa esiin tuomaa tapaa yrittdd kayttda suomea mahdollisimman paljon. Vuorovaiku-
tusprojektin kieltd ei vastauksen ulkopuolella pysty Vietin tapauksessa esimerkin perusteella
sanomaan, silld Olesyan tapaan hinen vuoronsa koostuvat vain vastauksesta opettajan padky-
symyksiin. Vietin limittdiskieleily kuitenkin mahdollistaa tilanteessa sen, ettd hén voi esittdd

huomattavasti yksityiskohtaissmman vastauksen, kuin esimerkiksi Olesya tai Leonie.
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Vietin jdlkeen vastausvuorossa ovat Tina ja Lena, jotka taas vastaavat tdysin englanniksi
(esimerkki 42). Alban vastauksen tavoin opettaja toistaa vastausten keskeiset osat missd joku

on ja ladata bussikortti suomeksi samalla, kun kirjoittaa ne dialle kaikkien nékyville.

Esimerkki 42, oppitunti 8.

Ope: joo, etsid lastenkirjaa. hyvi. mites Tina?

Tina: I think I will go to Prisma,

Ope: ((kirjoittaa)) Prisma.

Tina: and ask where something is.

Ope: missé joku on mhm. hyvi. entds Lena?

Lena: hmm maybe I will go to Arkioski and, maybe I will ask to recharge my bus card or something.
Ope: joo. ((kirjoittaa)) ladata bussikortti. sit vield Jerf eikd niin?

Alban vuorosta poiketen Lenan ja Tinan vuorot ovat selkeésti vastauksia opettajan alkuperii-
seen kysymykseen, mutta he silti esittdvit ne englanniksi kokematta ilmeisesti erityistd painetta
tai tarvetta suomeksi vastaamiseen. Tinan ja Lenan vastaukset eivit ole erityisen haastavia, ja
heilld varmasti on my0s suomen resursseja, joita he voisivat hyddyntdéd vastauksissaan. Mo-
lempien vastausten keskeisid osia on lisdksi noussut episodissa jo aiemmin esiin Rozin ja Mi-
sakin vastauksissa, ja kysymys missd joku on? lukee jopa Powerpoint-dialla valmiina. Jostain
syystd Tina ja Lena eivit kuitenkaan ndyti edes yrittdvian hyddyntdd suomen resursseja vas-
tauksissaan. Kontrasti on erityisen suuri verrattuna Vietiin edeltdviin vuoroihin, joissa hin sel-
visti tekee paljon toitd saadakseen vastauksen muodostettua edes osittain suomeksi.
Viimeisend vastausvuorossa on Jerf, joka on Vietin liséksi ainoa, jonka varsinaisessa

vastauksessa on ndhtivissd selkedd limittdiskieleilyd (esimerkki 43).

Esimerkki 43, oppitunti 8.

Ope: joo. ((kirjoittaa)) ladata bussikortti. sit vield Jerf eikd niin?

Jerf: aahm mi aion menné Korkea-mékeen ja mm (.) mi kysyin, ma kysya mit-how to rent skis something
like that I don’t have another question yet. yeah.

Ope: ((kirjoittaa)) miten voit vuokrata

Jerf: joo

Ope: to rent. how to rent. joo. kiva. tosi erilaisia paikkoja. (——)

Jerf aloittaa ensin suomeksi sanoen md aion mennd Korkeamdkeen, mutta ilmeisesti havaitsee
kesken vuoronsa, ettei osaakaan sanoa vuoroaan loppuun suomeksi. Tdsséd vaiheessa hin Vietin
tapaan tdydentdd vastauksensa varsin sujuvasti englannin resursseilla sanomalla how to rent
skis, jonka jilkeen hidn kommentoi vastaustaan something like that I don’t have another ques-
tion yet. Lopuksi Jerf vield vahvistaa opettajan kddnnoksen sanomalla jilleen suomeksi joo.
Jerf toimii vastauksessaan hyvin samalla tavalla kuin episodin alkupuolella esimerkissé
38 avustaessaan Lillyéd vastaamisessa. Esimerkkien perusteella sekd suomen ettd englannin re-

surssit ovat Jerfin saatavilla suhteellisen helposti, ja sekd suomi ettd englanti ovat hinelle ldsna
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vuorovaikutuksen kielind. Yleisesti ottaen Jerf limittdiskieleileekin huomattavasti enemmén
kuin monet muut opiskelijoista. Tédssd episodissa hdn on opiskelijoista ainoa, joka selvisti li-
mittdiskieleilee vuoronsa sisalla.

Kun opettaja on saanut kaikilta opiskelijoilta tietoonsa paikan, jossa he aikovat harjoitella
suomea, sekd sen, mitd he aikovat sielld kysya, jatkuu episodi opettajan kysymykselld siiti,
kenen kanssa opiskelijat aikovat menna tilanteeseen (esimerkki 44). Téssdkin opettaja kayttaa
padosin suomea, mutta kddntdd keskeisen kenen kanssa sd menet? -kysymyksen englanniksi
who you go with. Opettajan alkuperdinen ajatus oli, ettd opiskelijat voisivat tehdi tehtdavén pa-

reittain jonkun toisen kurssilaisen kanssa, mutta opiskelijat tarjoavat myos muita vaihtoehtoja.

Esimerkki 44, oppitunti 8.

Ope: to rent. how to rent. joo. kiva. tosi erilaisia paikkoja. mun seuraava kysymys on kuka on sun pari.
kenen kanssa sd menet? ((tauko)) who you go with?

((Jerf ja Lilly hakevat katsekontaktia, nauravat, kuikuilevat ja osoittelevat toisiaan))

Ope: ((kirjoittaa)) Lilly ja Jerf.

Alba: Alba and Emma.

Ope: aha teilld on sama paikka. ja Olesya si olet sun tydkaverin kanssa.

Olesya: mhm.

Ope: ((kirjoittaa)) mhm. Leonie?

Leonie: mi menen kenen 4am mun (.) roommate? 448 museo, museossa

Ope: museoon, okei, joo. Leonie ja kimppis. kémppis roommate. kdmppiksen kanssa. okei.
-

Ope: (- —) mhm. Misaki?

Misaki: mé kans ystdvin kanssa.

Ope: ((kirjoittaa)) joo-o. Lena ja Tina meettekste yhdessi vai?

((T ja L nyokyttelee))

Ope: entds Rozi?

Rozi: kdmppisen kanssa.

Ope: £kdmppiksen kanssa£, okei. ((kirjoittaa)) ja Viet?

Viet: aahm ystiva

Ope: ystivin kanssa, joo (kirjoittaa). okei. eli nyt tddlld on vain kaksi paria. eiku kolme. ((luettelee parit
ja muistaa yhtdkkid)) John. ehké hén tulee teiddn kanssa. ((viittaa Lillyyn))

Lilly: yeah I don’t know when he comes back (from )

Ope: okei. no katsotaan.

Lilly: T I"1l text him.

Ope: joo ookoo.

Téssd vaiheessa episodia opiskelijat pitkélti pitdytyvat samoissa kielissd kuin aiemmin,
niiltd osin kuin vastauksen kieli voidaan pééatelld. Leonie vastaa suomeksi jdlleen sanahaun
kera: md menen kenen mun roommate? museo museossa. Myos Misaki ja Viet vastaavat niin
ikédn edelleen suomeksi menevénsi tilanteeseen ystévin kanssa. Alba taas vastaa jilleen eng-
lanniksi A/ba and Emma, samoin Lilly episodin lopussa. Lillyn vuoro tosin eroaa muista siten,
ettd opettajan kysymys ei endd koske episodin varsinaista aihetta, kenen kanssa sd menet? -
kysymysté, vaan tunnilta poissa olevaa Johnia. Kyseessé on siis jélleen episodin varsinaisesta

aiheesta poikkeava sivujakso, ja opettajakin esittdd kysymyksen ikdén kuin ohimennen. Tdma
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saattaa osaltaan vahvistaa Lillyn kielivalintaa, silld kyse ei ole opettajan padédkysymykseen vas-
taamisesta, vaan Johnin ryhmii koskevan pulman ratkaisemisesta. Téll6in Lilly ei kenties tule
tilanteessa edes harkinneeksi suomen kayttod, vaikka opettaja suomeksi kysyykin. Liséksi eng-
lannin valintaan saattaa liittyd myos Lillyn tarve selvittdd vuorovaikutusprojekti mahdollisim-
man tehokkaasti sen ollessa oppitunnin varsinaisesta agendasta irrallinen sivujakso.

Esimerkissd 44 yllattavaa on, ettd Rozi, joka episodin alussa vastasi ensimmaéisend opis-
kelijana melko empimitti englanniksi, vastaa nyt suomeksi kdmppisen kanssa. Vastaus hyo-
dyntéa selvidsti aiemmassa Leonien vastauksessa esiintyneita resursseja. Voi olla, ettd episodin
edetessd Rozi havaitsi opettajan (ja muiden opiskelijoiden) kédyttdvan paljon suomea, mistd hdan
kenties paitteli sen olevan jollakin lailla parempi vaihtoehto tai tilanteen oletuskieli, jolloin
hén itsekin paatti kdyttdd suomea myohemmaissd vuorossaan. Suomen kayttdd juuri tdssi vas-
tauksessa puoltanee myos se, ettd tarvittavat suomen resurssit ovat Rozille varsin helposti saa-
tavilla. Rozin vastauksen molemmat sanat kdmppis ja kanssa olivat tulleet esille episodissa
vain hetked aiemmin, minka liséksi sana kdmppis on ndhtivissd myos Powerpoint-dialla opet-
tajan kirjoittamana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tissa episodissa opiskelijoiden kielitaito ei rajoita suo-
men resurssien valintaa niin vahvasti kuin yleensé oppitunneilla, sillad episodin aihe on yksin-
kertainen ja vastaukset niin lyhyité ja toisteisia, ettd jokaisella opiskelijalla olisi resursseja hyo-
dyntdd vastauksessaan suomea edes hiukan. Edes Tinan, Lenan, Lillyn tai Alban vastaukset
eivit ole niin haastavia, ettd se suoraan estiisi heitd tdysin kiyttiméstd suomea. Itse asiassa
englanninkieliset vastaukset ovat usein varsin samankaltaisia toisten, jo suomeksi vastanneiden
opiskelijoiden vastausten kanssa. Jostain syystd ndmad opiskelijat eivdt kuitenkaan hyddynna
suomen resursseja vastauksissaan lainkaan. Erityisen huomattava on esimerkissa 43 esiintyva
Alban englanninkielinen vastaus A/ba and Emma. Tassédkadn Alba ei kdytd suomea, vaikka
kyseessd on ylds kirjoitettava vastaus opettajan padkysymykseen ja kaiken lisdksi suomenkie-
lisen vastauksen resurssit ovat tarjolla juuri opettajan edeltavéssd vuorossa Lilly ja Jerf.

Opiskelijoilla on siis selvésti erilainen kasitys siitd, minkd verran episodissa — ja ehka
oppitunneilla yleensé — pitdisi kdyttdd suomea. Osa opiskelijoista nékee selvésti paljon vaivaa
sen eteen, ettd he saavat vastauksensa tuotettua suomeksi edes osittain. Osa opiskelijoista taas
vastaa ikddn kuin automaattisesti englanniksi myos sellaisissa yksinkertaisissa tilanteissa,

joissa heidén resurssinsa riittdisivdat myos suomeksi vastaamiseen.
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4.5.2 Episodi oppitunnilla 9

Oppitunnin 8 kysymyskierroksen kanssa samankaltainen episodi esiintyy myos seuraavalla op-
pitunnilla 9. Siind opettaja haluaa jélleen tietdd, mihin opiskelijat aikovat mennd harjoittele-
maan suomea luokan ulkopuolella. My0s tdtd episodia edeltdd parin kanssa tai pienessd ryh-
massd kdyty suunnittelukeskustelu, ja episodin aikana opettaja kirjoittaa jalleen opiskelijoiden
vastaukset Powerpoint-dialle suomeksi. Erotuksena edellisen tunnin kysymyskierrokseen opet-
taja antaa tdlld kertaa ohjeet pelkistddn suomeksi. My0s itse kysymyskierroksessa hin kéyttaa
oikeastaan pelkdstdin suomea. Englantia opettaja kdyttda vain silloin, kun opiskelijat kysyvit
kddnnostd tai eivit ymmairrd opettajan suomenkielistd vuoroa. Téssd episodissa jokseenkin
poikkeuksellista on, etti kaikki opiskelijat pyrkivdt vastaamaan opettajan kysymykseen edes
osittain suomeksi. Kokonaisuudessaan episodissa vaikuttaisi olevan edellisen oppitunnin epi-
sodia vahvempi preferenssi suomen kaytdlle.

Ensimmadisend esimerkissd 45 vastausvuorossa on John, jonka opettaja muistelee suun-

nitelleen uimahalliin menemista.

Esimerkki 45, oppitunti 9.

Ope: teilloli tosi kivoja ideoita, (.) mé kirjotan ténne. (.) 44h John sulla oli 44h uimahallin (.) kassalla?
ehka?

John: juu

Ope: eik6? ehka? cash, counter?

J: yeah, counter

Ope: joo, ja sit sulla oli joku toinenkin idea. an other, maybe?

John: joo umm &dh ((miettii pitkddn ja huokailee)) what does juttelen mean?

Ope: miki?

John: 44 mité se jutella 66h englanniksi?

Ope: talk, to chat? [joo.]

John: [okei.] then juttelen (.) umm fitnessin opetta-jan kanssa.

Ope: kenen opettajan?

John: omh (.) urheilen-un opettajan kanssa

Ope: urheiluopettajan kanssa?

John: yeah

Ope: aa joo, ((kirjoittaa)) hyvé idea. ((kirjoittaa)) urheiluopettajan kanssa, joo, ja Olesya sulla oli:?

John vahvistaa opettajan ehdottaman vastauksen uimahallin kassalla sanomalla suomeksi juu.
Opettaja ei kuitenkaan ilmeisesti kuule Johnin vastausta ja kdintéda siksi kysymyksensé keskei-
sen sanan kassa englanniksi cash, counter. John vahvistaa vastauksen, télld kertaa englanniksi.
Témin jélkeen opettaja kysyy Johnin toista ideaa. Johnin muodostaessa vastaustaan usean vuo-
ron ajan voidaan hidnen vuorovaikutuksestaan havaita hyvin vahva preferenssi suomen kéyt-
toon. John pyrkii vastaamaan tilanteessa suomeksi, vaikka hian joutuu nikemain sen eteen sel-

vésti paljon vaivaa. Hin miettii pitkddn ennen vastaamisen aloittamista ja huomatessaan, ettei
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hin osaa muodostaa haluamaansa vastausta suomeksi, John pyrkii ottamaan haltuunsa vastaa-
miseen tarvittavat suomen resurssit sen sijaan, ettd vastaisi esimerkiksi englanniksi. Tdmén hén
tekee tarkistamalla opettajalta sanan juttelen merkitystd ensin englanniksi ja sitten suomeksi.
Naiti merkityksen kysymisii kisittelin jo aiemmin luvussa 4.4.3 esimerkissé 35. Néiden kysy-
mysten avulla John saa viimein muodostettua suomeksi vastauksen juttelen fitnessin opettajan
kanssa.

Kuten luvussa 4.4.3 totesin, kielen vaihtuminen Johnin kysyessa sanan jutella merkitysta
voi heijastaa Johnin haastattelussakin esiin tuomaa ajatusta siitd, ettd kysymykseen on vastat-
tava samalla kielelld kuin se on esitetty. Kun Johnin ja opettajan vélistd vuorovaikutusprojektia
esimerkissd 45 tutkitaan tarkemmin, voidaan havaita, ettd ne Johnin vuorot, jotka sisdltdvit
englannin resursseja, seuraavat pitkalti opettajan englantia sisaltdvii vuoroja. Opettajan ensim-
mdiiseen suomenkieliseen kysymykseen John vastaa juu, mutta seuraavaan englanninkieliseen
kysymykseen cash, counter? vastaus on englanniksi yeah, counter. Kun opettaja timén jilkeen
kysyy seuraavan kysymyksen selkeimmin limittéiskieleillen, aloittaa John vastaamisen suo-
meksi sanalla joo, mutta esittid sitten kysymyksen sanan juttelen merkityksestd englanniksi.
Kuitenkin opettajan kysyttyd suomeksi mikd? toistaakin John saman kysymyksen niin ikdin
suomeksi, minka jilkeen vuorovaikutusprojekti etenee padosin suomeksi niin opettajan kuin
Johninkin osalta. Kun opettaja jatkaa suomen kdyttod, yrittdd my0ds John parhaansa mukaan
pitdytyd suomessa ja ndkee paljonkin vaivaa sen eteen. Kun opettaja ei ymmaérrd hdnen ensim-
maistd vastaustaan juttelen fitnessin opettajan kanssa (luultavasti dantdmisen episelvyyden ja
hieman odottamattoman sananvalinnan vuoksi) vaan kysyy suomeksi kenen opettajan?, John
muuttaa vastaustaan keksimilla fitnessin opettajalle synonyymin urheilun opettaja. Edes ym-
mértdmisongelman kohdatessaan John ei siis ota heti kdyttoon englannin resursseja vaan pyrkii
ratkaisemaan ongelman suomeksi, vaikka ymmartdmisongelmien ratkaiseminen nimenomaan
englanniksi on tunneilla tavallista.

Johnin haastattelussa esittimien kommenttien valossa yllattdvaa kuitenkin on, ettd vaikka
opettaja alun jéalkeen kayttdd oikeastaan pelkéstddn suomea, ei Johnille vuorovaikutusprojektin
kieli ole puhtaasti suomi, vaikka varsinaisissa vastauksissaan hin suomea kayttadkin. Pohjus-
taessaan vastaustaan sanan jutella merkityksen selvittimisen jélkeen John aloittaa englanniksi
then ja vahvistaa myos my6hemmin opettajan ymmarryksen englanniksi yeah.

Monikielisten puhujien puheessa on tavallista, ettd juuri téllaiset diskurssipartikkelit ovat
eri kielelld kuin muu vuoro. Erikieliset diskurssipartikkelit ovat tavallisesti esimerkiksi vuoro-
vaikutuksen organisointiin liittyvid tai funktioltaan intersubjektiivisia ilmaisten esimerkiksi sa-

maa tai eri mieltd olemista tai vahvistaen edellisen puhujan kommenttia. (Heine 2016: 254—
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260.) Niin on myos Johnin tapauksessa, jossa then suhteuttaa Johnin vastauksen edeltdvaan
opettajan vuoroon ja yeah taas vahvistaa opettajan ymmartdneen oikein. Yksi syy erikielisten
diskurssipartikkelien esiintymiselle puheessa voi olla niiden syntaktinen irtonaisuus; ne eivit
esimerkiksi voi olla osana lauseketta, jolloin ne on helppo ’irrottaa’ alkuperdisestd kielesti
(Heine 2016: 267-268). Moore ja Nikula (2016: 229-230) ovat havainneet myos kielenoppi-
joiden hyddyntivén ldhtokielensé diskurssipartikkeleita muuten kohdekielisessad puheessa.

Maisterintutkielmassaan monikielisten henkildiden epéintentionaalisia kielivalintoja tut-
kinut Suvi Skantz (2019) on havainnut, ettd monikielisilld erilaisia pikkusanoja, kuten partik-
keleita ilmaantuu puheeseen usein myos epdintentionaalisesti. Skantzin (2019: 60—61) mukaan
tdmad voi johtua siitd, ettd tdllaiset sanat ovat melko huomaamattomia, eiki niille ole vélttimatta
opeteltu erikseen kddnnoksid. Johnin kohdalla timé voi péted erityisesti sanan then osalta, jota
hin ei vilttimétti vield osaisi tuottaa suomeksi. Toisaalta Skantz (2019: 42—44, 60) havaitsi
my0s, ettd osalla monikielisestd *vaidrdnkielinen’ vastaus liittyi myds automaattiseen reagoin-
tiin, jolloin esimerkiksi ajattelukieli saattaa lipsahtaa myos puheeseen yhden sanan mittaisen
vastauksen verran. Téstd saattaa olla kyse Johnin yeah-vastauksen kohdalla. On melko toden-
nékoistd, ettd Johnilla englanninkieliset reaktiot ovat pitkdlti automaattistuneet, silld hén osaa
englantia erittdin hyvin ja kertomansa mukaan myds ajattelee englanniksi.

Johnin ja opettajan vilisen pitkdhkoén vuorovaikutusprojektin jélkeen episodi jatkuu
Olesyan, Vietin, Misakin ja Leonien vastauksilla. Olesya, Misaki ja Leonie hyddyntivat tii-

viissd vastauksissaan vain suomen resursseja (esimerkki 46).

Esimerkki 46, oppitunti 9

Ope: aa joo, ((kirjoittaa)) hyvé idea. ((kirjoittaa)) urheiluopettajan kanssa, joo, ja Olesya sulla oli:?
Olesya: dmm juttelen 6mm tydkaverin kanssa 6m harras-harrastan.

Ope: harrastuksesta

Olesya: harrastuksesta

Ope: joo. tosi kivoja ideoita teilld oli. ((tauko, klikkailee)) hmm, sitten Viet sulla oli se tien kysyminen?
eikd? tien kysyminen?

Viet: aa joo,

Ope: joo.

Viet: ja aa paivikoti kouluun? aam ma méa minulla on umm observation umm perjantaina

Ope: anteeks miké on perjantaina.

Viet: (how you say) observation?

Ope: aa, joo. ((kirjoittaa)) eli paiviakotikoulussa, lasten kanssa?

Viet: yeah lasten kanssa.

Ope: joo-o, hyva. ja Misaki sulla oli?

Misaki: juttelen poikaystdvan kanssa museossa tai juttelen ystédvén kanssa ravintolassa.

Ope: ((tauko, kirjoittaa ja klikkailee)) ravintolassa. joo sitten Leonie sulla oli myoskin (.) ahm kysya,
Leonie: juttelen 6mm samoin ravintolassa ja kahvilassa? 66m ja tien kysyminen.

Ope: joo-o. entds sitten, dm Lilly oliks sulla késilldseisonta (.) tunti?
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Viet taas aloittaa esimerkissd 46 Olesyan, Misakin ja Leonien tapaan vastaamaan opet-
tajan kysymykseen suomeksi mutta toisen vuoronsa keskelld tdydentdd englanniksi sanan ob-
servation ilmeisesti, koska ei tiedd sitd suomeksi. Kielen vaihtoa ja sanan hakua implikoivat
my0s empimiset ennen ja jalkeen observation-sanan. Opettaja ei heti ymmérrd sanaa observa-
tion vaan kysyy anteeks mikd on perjantaina? Tama saattaa johtua juuri Vietin limittéiskielei-
lystd, joka on kenties opettajan odotusten vastaista. Toisaalta voi olla, ettd opettaja ei vain kuule
kunnolla, mitd Viet sanoo. Vietilld on tapana puhua aika hiljaa, ja hinelld on myos puheessaan
melko vahva korostus. Opettajan voi myos olla vaikeampi saada selvdd englanninkielisestd
sanasta muuten suomenkielisen ideayksikon keskella.

Vietin toisen vuoron kaltaiset englanninkieliset sanahaut ovat tavallisia aineistossani. En
kuitenkaan pitdisi Vietin ensimmaéistd observation-sanaa sanahakuna, sillé siitd puuttuu nou-
seva intonaatio, jolloin se ei erotu prosodisesti ideayksikosté taukoja lukuun ottamatta. Vietin
vuoro onkin pikemminkin vuoron sisdistd vuorovaikutukseen kohdistuvaa limittiiskieleilyé,
joka toimii saman tapaisena kommunikaatiostrategiana kuin Jerfin limittéiskieleily oppitunnin
8 episodissa (md kysyd mit- how to rent skis). Erottavaksi tekijaksi tdssd tosin muodostuu se,
ettd Jerf vaihtoi kielen kokonaan, kun Viet taas hyddyntié englantia vain yhden sanan verran
tdydentddkseen sanastonsa aukon. Tdllainen yhden sanan tdydentdminen ei ole oppitunnilla ta-
vallista, ja sitd tekee Vietin lisdksi enimmékseen vain Misaki.

Vietin jalkimmainen observation on selkeimmin sanahaku (ks. luku 4.4.3). Tamaén jil-
keen opettaja ymmartid, mitd Viet tarkoittaa, ja varmistaa, ettd Viet aikoo kiyttdd suomea ni-
menomaan lasten kanssa. Viet vahvistaa opettajan ehdotuksen limittdiskieleillen yeah lasten
kanssa. Vietin vuorovaikutuksesta voidaan havaita, ettd sekd suomi ettd englanti ovat hénelle
yhti lailla Idsnd my0s vuorovaikutusprojektin kielind, silld varsinaisten vastaustensa ulkopuo-
lella hian reagoi yhta lailla suomeksi joo ja englanniksi yeah.

Oppitunnin § episodiin verrattuna ylldttdvad oppitunnin 9 episodissa on se, ettd edelli-
sen tunnin episodissa pelkdstddn englantia hyodyntdnyt Lilly kayttda tilld kertaa oikeastaan

yksinomaan suomea.

Esimerkki 47, oppitunti 9.

Ope: joo-o. entds sitten, dm Lilly oliks sulla kisilldseisonta (.) tunti?
Lilly: joo.

Ope: eli jutteletko sind opettajan kanssa?

Lilly: hm?

Ope: jutteletko sind?

Lilly: mhm

Ope: kisilldseisonta opettajan kanssa?

Lilly: miké se on ope-ttaja?

Ope: opettaja on teacher
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Lilly: joo.

Ope: joo. ((kirjoittaa)) joo. se on tosi fyysinen tilanne. aa. entés Jerf?

Jerf: ((naurahtaa)) ah ma myds kés-késillédseisonta kurssi.

Ope: sama juttu, okei, joo. eli jutteletko sé opettajan kanssa?

Jerf: joo

Ope: joo.

Kuten esimerkistd 47 voidaan havaita, Lillyn ensimmaiset vastaukset opettajalle ovat toki hy-
vin lyhyitd, ja kysyvan Am?-vuoron ja ymmaértdmistd ilmaisevan minimipalautevuoron mhm
kielid ei oikeastaan voi madritelld. Kohdatessaan ymmaértdmisongelman Lilly pyrkii Johnin ta-
voin selvittimadn sen kysymalld suomeksi mikd se on opettaja? Itse varsinaisen vastauksen
kielen liséksi Lilly ottaa siis suomen myods sen pienemmain vuorovaikutusprojektin kieleksi,
joka tdahtdd sanan opettaja merkityksen selvittdimiseen. Vaikka Lillyn vastaukset eivit vuoro-
vaikutusprojektissa olekaan erityisen kompleksisia, on tillaisen ymmartdmisongelman selvit-
taminen suomeksi melko vaativa (ja ehka tilanteessa sosiaalisesti ’riskialtis’ viivyttdva) toimi,
ja sen ldpivieminen suomeksi osoittaa Lillyltd Johnin tapaan melko vahvaa sitoutumista suo-
men kédyttoon. Yleisesti oppitunneilla timéan kaltaisia kysymyksid on tehty paljon englanniksi,
ja se olisi tdysin hyvéksyttavda ndhdakseni my0s tissd kontekstissa (vrt. esim. Vietin aiempi
how you say observation -kysymys). Nyt Lilly silti suorittaa sanan opettaja merkityksen sel-
vittdmiseen tdhtddvan vuorovaikutusprojektin suomeksi.

Lillyn suomen kéytté kokonaisuudessaan ja erityisesti ymmaértdmisongelman selvittdmi-
sessd indikoi, ettd hdnelld on tissd episodissa suomen kiyttoon edellistd episodia selvisti vah-
vempi preferenssi. Suomen kdyttoon Lillyéd saattaa kannustaa sekd Johnin esimerkki episodin
alkupuolella ettd episodissa aiemmin vastanneiden opiskelijoiden suomen kéyttd. Kun koko
episodi edelld on ollut pddosin suomeksi, lienee kynnys kielinormin rikkomiseen suuri. Oppi-
tunnilla 8 Lilly taas vastasi heti episodin alussa, jolloin episodiin ei ollut vield syntynyt vahvaa
kielinormia. Lillyn jdlkeen myds Jerf noudattaa episodin suomenkielistd normia vastaten ko-
konaan suomeksi md myds kdsilldseisonta kurssi (esimerkki 47).

Episodissa viimeisend vastausvuorossa on Rozi, jonka opettaja on ldhes unohtaa. Varsi-

naisessa vastauksessaan esimerkissd 48 Rozi hyddyntdd suomen lisdksi englantia tehden sana-

haun meeting? Opettajan vastauksen jilkeen hin vield tarkentaa vastaustaan suomeksi.

Esimerkki 48, oppitunti 9.

Ope: (—-) kaikilla on nyt ehki, suunnilleen, more or less suunnilleen selvdé. Rozi. kysyinkd mé sulta? en!
anteeksi! voi ei. sulla oli se oliks sulla aerobic-tunti?

Rozi: mulla on uusi idee, [umm]

Ope: [ah uusi] idea okei.

Rozi: juu, opiskelijan umm (.) meeting?

Ope: aah opiskelija ((kirjoittaa)) opiskelija tapaaminen.

Rozi: tddlld suomal(aisen) opiskelijan kanssa puhun um suomea.
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Ope: joo. ((hiljaa: aa ihana, tauko)) tosi kivoja. (——)

Huomionarvoista Rozin vuorovaikutuksessa on se, ettd varsinaisen vastauksen lisdksi hén
myo0s pohjustaa sen suomeksi sanomalla mulla on uusi idee. Téma vuoro ei ole osa itse vas-
tausta, mutta siitd huolimatta Rozi hyddyntéé siind suomea. Rozi siis ottaa suomen Lillyn ta-
voin koko vuorovaikutusprojektin kieleksi. Edellisestd episodista poiketen myds Rozilla vai-
kuttaisi tilld kertaa olevan vahva preferenssi suomen kéyttoon.

Yleisesti ottaen vaikuttaa siltd, ettd opiskelijoilla on téssd episodissa oppitunnin 8 epi-
sodia vahvempi preferenssi ja pyrkimys suomen kdyttoon. Voikin olla, ettd oppitunnin 8 epi-
sodi toimi erddnlaisena pohjustuksena tdmankaltaisille kysymyskierroksille. Oppitunnilla 8
episodi oli ensimmaéinen laatuaan, jolloin se oli tilanteena uusi: kysymyskierros, johon opiske-
lijat voisivat ja johon heidén ehka pitiisi vastata suomeksi. Oppitunnilla 8 opettaja ja opiskelijat
yhteisty0sséd rakensivat kielellisid ja vuorovaikutuksellisia kayténteitd sille, miten tédllaisissa
episodeissa toimitaan. Oppitunnin 9 episodissa opettaja my0ds kéytti vield vihemmaén englantia
kuin oppitunnilla 8, mikd myds saattoi ohjata opiskelijoita vastaamaan suomeksi.

My0s opiskelijoiden poissaolot voivat vaikuttaa episodien kielikdyténteisiin. Oppitun-
nilla 9 eniten englantia tunneilla yleisesti ja my0s edellisessd episodissa suosineet opiskelijat
Tina, Lena ja Alba olivat poissa, miki saattaa johtaa suoraan englannin kielen vihenemiseen
vuorovaikutuksessa. Tama on linjassa Ahlholmin (2015: 106-107) havaintojen kanssa, silld
hin totesi, ettd kun eniten englantia kéyttivét osallistujat olivat poissa alakoulun valmistavan
opetuksen oppitunneilta, vihentyi my6s kohdeoppilaan englannin mééra.

Yksittdisten opiskelijoiden kielivalintoja voivat niin ikéén selittdd opiskelijan vuoroa op-
pitunnilla edeltineet tapahtumat ja niiden kielikdytanteet. Lilly, joka vastasi oppitunnin 8 epi-
sodissa englanniksi, on tisséd episodissa kolmanneksi viimeinen vastaaja, ja kaikki opiskelijat
ennen Lillyd ovat vastanneet suomeksi. Oppitunnin kontekstissa timé asettaa my0s Lillylle
tietynlaisia vaatimuksia, eikd hin todennékdisesti halua olla ainoa englanniksi vastaaja. Sa-
mankaltainen muutos nékyi Rozin kohdalla oppitunnin 8 episodin lopussa, kun hédn vastasi
suomeksi kdmppisen kanssa. My6s Johnin ymmartdmisongelmien selvittdminen suomeksi epi-
sodin alussa saattoi antaa Lillylle esimerkkid sitkeédstd suomen kiytosté ja kannustaa myds Lil-
lyéd selvittimiédn vastaamisen vuorovaikutusprojekti kokonaisuudessaan suomeksi. Myds op-
pitunnin 9 aloittanut luvussa 4.4.3 esimerkissd 36 kuvaamani opettajan ja Johnin vilinen pit-
kalti suomenkielinen kuulumisten kysely voi osaltaan selittdd timén episodin vahvaa suomen-

kielisyyttd oppitunnin kielikdytdnteiden muovaajana.
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4.5.3 Episodi oppitunnilla 10

Kolmas oppituntien 8 ja 9 episodien kanssa samankaltainen episodi sijoittuu oppitunnille 10.
Se on niin ikd4n opettajan kysymyskierros, ja tdlld kertaa opettaja haluaa pohjustuksena levy-
raatiin tietdd, kuuntelevatko opiskelijat suomalaista musiikkia. Episodi eroaa sikéli kahdesta
aiemmasta kysymyskierroksesta, ettd tdssd episodissa opiskelijoiden vastaus ei ole olennainen
oppitunnin ja kurssin etenemisen kannalta. Kyse on pikemminkin small talk -tyyppisesté ai-
heeseen virittelystd. Tastd huolimatta kysymyskierros muotoutuu monella tapaa kahden aiem-
man episodin kaltaiseksi.

Opettaja aloittaa kysymyskierroksen pohjustamisen englanniksi (ks. esimerkki 49) mutta
esittdd varsinaiset kysymykset suomeksi. Englantia opettaja kéyttdd vain toistaessaan opiskeli-
joiden sanoja. Episodin alussa ainakin Lilly ndyttdd orientoituvan siihen, ettd episodin ensisi-
jainen kieli on suomi, silld hin kysyy tarkentavan kysymyksen suomalaista? suomeksi (esi-
merkki 49). Vaikka vuoro ei ole vastaus varsinaiseen kysymykseen, esittdd Lilly sen suomeksi

samaan tapaan kuin kysyessiin sanan opettaja merkitysta edellisen oppitunnin 9 episodissa.

Esimerkki 49, oppitunti 10.

Ope: i was thinking uumm (.) that we could now umm listen to some music, kuunnella vihdan musiikkia ja
jutella mitd mieltd sé olet, suomalaisesta musiikista, (.) oamm. kuunteletteko te suomalaista musiikkia?
kuka kuuntelee? ((nostaa kéttd, opiskelijat viittailevat)) Viet, Leonie, hmhm joo vdhén onks teilld joku 6h
lempi kappale laulu tai joku béndi jota sd kuuntelet?

Lilly: suomalaista?

Ope: suomalaista, joo,

Viet: I listen to the there is a band two guys (I think )

Ope: band with two guys.

Viet: umm

Ope: Jiiveegee?

Viet: Kale vauva?

Ope: aah Kalevauva. oke:i.

Tutkija: aaa.

Ope: joo. mites muut?

Esimerkissd 49 Viet kuitenkin aloittaa varsinaisen vastaamisen sanomalla englanniksi /
listen to the there is a band two guys. Tdimi on Vietille melko poikkeuksellista, silld yleensa
hén yrittda vastata suomeksi edes jotakin. Vietin jélkeen esimerkissd 50 Misaki vastaa pelkilla

artistin nimelld Antti Tuisku, joten vastauksen kieltd on vaikea péitella.

Esimerkki 50, oppitunti 10.

Ope: mites Misaki?

Misaki: An-Antti Tuisku?

Ope: Antti Tuisku joo. Antti Tuiskulla on nyt uusi levy. mites Emma? kuunteletsd suomalaista musiikkia.
Emma: hmm mé kuuntelet, bandi Mouhous, by accident.

((kaikki nauravat))

Ope: mika?
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Emma: Mo-Mouhous?
Tutkija: Mouhous

Emma: Mouhous?

Ope: okei, joo.

Tutkija: joo.

Ope: by accident?

Emma: joo ((liséé naurua))

Misakin jédlkeen Emma limittdiskieleilee vastauksensa aloittamalla ensin suomeksi md kuunte-
let béindi Mouhous mutta tarkentaen lopuksi vastaustaan englanniksi ilmauksella by accident.
Emman vastausta seuraa lyhyt merkitysneuvottelu, johon myds tutkija osallistuu, kun opettaja
el ymmairrd Emman tarkoittaman yhtyeen nimed. Kun yhteisymmaérrys on saavutettu, opettaja
palaa Emman vastaukseen esittden varmistuskysymyksen by accident?, mihin Emma vielé
vahvistaa suomeksi joo. Emma siis selvisti yrittdd suorittaa vastaamisen vuorovaikutusprojek-
tin suomeksi, ja suomi sdilyy vuorovaikutuksen kielend vield varsinaiseen padkysymykseen
vastaamisen jdlkeenkin Emman vastatessa opettajan varmistuskysymykseen joo.

Emman jilkeen vastausvuorossa ovat Rozi, Tina ja John, jotka taas vastaavat kaikki eng-
lanniksi (esimerkki 51). Tdéma on poikkeuksellista erityisesti siksi, ettd vaikka edeltdvien tun-
tien episodien tapaan opettaja on kdyttinyt tissd episodissa ldhes yksinomaan suomea, vastaa-

vat opiskelijat melko empiméttd englanniksi.

Esimerkki 51, oppitunti 10.

Rozi: sometimes I listen to the Finnish top fifty in Spotify but I don’t remember any complete names.
((naurahtelua))

Ope: ookoo, entds Tina?

Tina: I don’t know, ((naurahtaa)) I know Antti Tuisku

Ope: Antti Tuisku okei joo. John?

John: I haven’t listened too much, I know some, like Haloo Helsinki
Ope: mm.

John: and I’ve been shown some but (.) nothing really caught my interest
Ope: [okei].

John: [un]fortunately

Ope: ookoo ent-entis Jerf?

Edellisten episodien suomen kielen normi ei tissd niytikdan koskevan edes Rozia ja Johnia,
vaikka he orientoituivat siithen edellisissd episodeissa. Jopa John, joka on tarkka siité, ettd vas-
taa silld kielelld, jolla kysytddn, vastaa nyt englanniksi. Huomioitava toki on, etti opettajan
varsinaisen kysymyksen kieltd on vaikea méidritelld, silld se on vain Johnin nimi lausuttuna
nousevalla intonaatiolla.

Johnin englanninkielistd vastausta saattaa selittdd hidnen haastattelussa mainitsemansa

ongelma mielipidekysymyksiin vastaamisessa suomeksi (esimerkki 52).
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Esimerkki 52, Johnin haastattelu.

J: yeah I think I catch your drift that basicly that my English thoughts are like very well structured on very
high language level, so getting down to Finnish might be a little bit more difficult for me than somebody
who has (sounds a little bit mean) but a lower language level because there’s less reduction you need to do
which most definitely is one of the reasons why I have a hard time like getting my thoughts or it’s not that
I don’t know how to say stuff it’s just I don’t know how to say what I want to say in Finnish so. and
especially since I learned most of my English from science and in a work environment it’s a very it’s
a very complex way of thinking and phrasing and expressing myself, so putting that into the simple
vocabulary and grammar toolbox is sometimes a little bit difficult and then again I should probably
also try to just don’t have these kind of opinions and just be a little bit more simpler but after these, after
eight years of higher education that’s kind of hard to do. (—-)

T: (naurahtaen) so you you wouldn’t really like to compromise your like opinions because of your language
skills?

J: yeah because if I want to say something and I have to compromise on it I don’t want to say that,
it’s just that’s the reason.

Johnin mukaan se, ettei hdan kidytd suomea ei johdu siitd, ettei hin osaisi sanoa asioita, vaan
siitd, ettd hidn ei osaa sanoa juuri sitd mitd haluaisi. Koska John kertomansa mukaan ajattelee
tunneilla englanniksi, ja hdn on oppinut ilmaisemaan itseddn englanniksi hyvin monimutkai-
sestikin, on hdnen vaikea saada ajatuksistaan niin yksinkertaisia, ettid hin saisi ne sanottua suo-
men resursseillaan. Toisaalta hdn ei mydskadn osaa tai lilemmin haluakaan yksinkertaistaa aja-
tuksiaan ja mielipiteitddn. Esimerkin 52 lopussa John toteaa suoraan, etti jos ei pysty sanomaan
sanottavaansa niin kuin haluaa, héin ei mieluiten sano siti lainkaan. Sekéd Johnin kommenttien
ettd havaintojeni perusteella vaikuttaisikin silté, ettd Johnille limittdiskieleily, siis esimerkiksi
vastauksen aloittaminen suomeksi ja lopun tdydentdminen englanniksi, ei ole varteenotettava
vaihtoehto vastaamisessa. Jos suomen resurssit eivét riitd Johnin haluaman vastauksen muo-
toiluun, hén ei joko vastaa lainkaan tai vastaa englanniksi, kuten edelld esimerkissd 51.
Johnin jélkeen esimerkisséd 53 vastausvuorossa on Jerf, joka edeltdjistdéin poiketen vastaa
Emman tapaan limittdiskieleillen aloittaen ensin suomeksi md tieddn Jii vee gee ja tarkentaen

sitten englanniksi that’s about it.

Esimerkki 53, oppitunti 10.

Ope: ookoo ent-entis Jerf?

Jerf: umm. mai tiedén Jii vee gee.

Ope: Jiiveegee joo.

Jerf: that’s about it. ((naurahtaa))
Jerf vastaa siis esimerkissd samaan tapaan kuin oppitunnin 8 kysymyskierroksessa sanoen suo-
meksi sen, minkd osaa, ja jatkaen sitten englanniksi. Toisaalta Jerfin vuoroista on havaittavissa
jélleen asennonvaihdos, jota kielen vaihtaminen voi myds merkitd; esimerkin 38 tapaan Jerfin

varsinainen vastaus md tieddn Jii vee gee on suomeksi, ja englanninkielinen that’s about it taas

kommentoi varsinaista vastausta ja indikoi, ettd Jerf on pééttinyt vastausvuoronsa.
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Jerfin vastaus esimerkissd 53 on kontrastissa erityisesti Johnin edeltdvdin vastaukseen ja
my0Os Johnin haastattelussa esittdmadn ndkemykseen mielipiteiden esittimisestd. Jerfid ei vai-
kuta vaivaavan se, ettd hén ei osaa sanoa koko asiaa suomeksi, vaan hén kayttéa niitd suomen
resursseja, jotka ovat saatavilla, ja tdydentdi sitten englannin resursseilla vastauksensa niin,
ettd hdn saa vilitettyd haluamansa viestin kokonaisuudessaan. Johniin verrattuna Jerf myds
vaikuttaisi olevan valmiimpi tinkimaan sanottavansa siséllosté, jotta saisi sanottua asiansa suo-
meksi edes osittain. Esimerkissd 54 on katkelma Jerfin haastattelusta, jossa hidn valottaa sanot-

tavansa yksinkertaistamisen prosessia.

Esimerkki 54, Jerfin haastattelu.

J: T feel like that’s one of the things that’s really important in language learning because the way I speak
because I have access to like the entire you know my whole English vocabulary and everything I can say
the thing in English really really complicatedly if I want to, um but I don’t have that in Finnish so,
that’s another thing where you have to think about okay what’s the simplest way I could say this in
English because that’s the way I’m gonna be able to be like gonna be able to say it in Finnish, whereas
if I think about what’s the first way like that i think of saying it in English it’s probably way too complicated
to say it in Finnish that way. so it’s good to be able to think on your feet and think of those like different
ways that you can get across the same idea. I think. yeah.

Esimerkissd Jerf kertoo, etti sen sijaan, ettd hin yrittiisi kd4ntda asiansa suomeksi ensimmai-
sestd mieleen tulevasta englannin fraasista, han kayttdi hetken aikaa pohtiakseen miten sanot-
tavaa voisi yksinkertaistaa englanniksi ja kdantdd sen suomeksi vasta sitten. Jerf my0s toteaa,
ettd jos héin yrittdisi kdéntdd asiansa suoraan suomeksi, ei se todennédkdisesti onnistuisi, silld
lause olisi lilan monimutkainen. Jerfilld siis ndyttdisi olevan Johnia paremmin halu — mutta
kenties my0s kyky — yksinkertaistaa sanottavaansa kielenoppimistilannetta varten niin, etta
my0s suomen resurssien kdyttd mahdollistuu edes osittain.

Jerfin suomenkielisestd vastauksesta ja opettajan suomenkielisistd entds Olesya? entdis
Leonie? ja ja Lena? -kysymyksistd huolimatta episodi jatkuu esimerkissid 55 opiskelijoiden

osalta englanniksi.

Esimerkki 55, oppitunti 10.

Ope: entés Olesya?
Olesya: I know only Valvomo, 6m and I think they were popular in two thousand and six or something
that’s when I came to Finland for the first time,

Ope: okei
Olesya: they had this song Miké kesa I think and yeah that’s the only song that I, [that I rejmember.
Ope: [okei]

Tutkija: yeah it was like one hit wonder. ((naurua)) yeah. I remember that song too. muistan sen biisin
Ope: entds Leonie?

Leonie: maybe 44 (vuotta monta)? 44 I don’t remember the band which sang it.

Ope: okei ja Lena?

Lena: oh, I know only Jiiveegee and Antti Tuisku.

Ope: Jiiveegee ja Antti Tuisku okei Antti Tuisku olisi nyt aika hyva.
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Niin Olesya, Leonie kuin Lenakin vastaavat esimerkissd englanniksi. Lena vastasi englanniksi
myo0s oppitunnin 8 episodissa, mutta tdlld tunnilla myds suomeksi aiemmissa episodeissa vas-
tailleet Olesya ja Leonie hyddyntévét englantia.

Kahden aiemman oppitunnin episodeihin verrattuna téssd episodissa vaikuttaisi olevan
huomattavasti vihemmén suomea ja jopa poikkeuksellisen suuri mééra englantia. Opiskelijoi-
den laajempaan englannin resurssien hyddyntdmiseen saattaa vaikuttaa se, ettd musiikkiepisodi
kohdistuu vield vahvemmin pelkéstddn sisaltoon kuin aiemmat kaksi episodia. Aiemmissa epi-
sodeissa aiheena oli suomen harjoittelu erilaisissa paikoissa, ja oppitunnin 8 episodissa opettaja
halusi tietdd, minkd kysymyksen opiskelijat kysyvit valitsemassaan paikassa. Nama kysymyk-
set ovat sellaisia, jotka opiskelijoiden tiytyy joka tapauksessa osata sanoa suomeksi viimeis-
tddn itse tilanteessa.

Lisédksi Johnin esiin tuoma eksaktin mielipiteen ilmaisemisen vaikeus suomeksi saattaa
vaikuttaa episodissa myds englannin suureen méairddn. Episodin kysymys on luonteeltaan
kahta aiempaa episodia henkilokohtaisempi, jolloin voi olla, etti opiskelijat kokevat tiarkedksi
sen, ettd heiddt ymmarretddn oikein. Oman ajatuksen yksinkertaistaminen suomen resursseja
vastaavaksi ei vilttdmittd tule kysymykseen, sill silloin se ei vastaa endd tarpeeksi sitd aja-
tusta, minké opiskelijat haluavat muille vélittd4. Esimerkiksi Olesyan tarina on varsin henkilo-
kohtainen pala hinen eldménhistoriaansa, ja sen kertominen tarvitulla tarkkuudella suomeksi
olisi tuskin mahdollista. Toki suomen resurssien hyddyntdminen monimutkaisessakin vastauk-
sessa olisi mahdollista limittdiskieleillen tiydentdmalld englannilla suomen resurssien puutteet.

Myos episodin koettu muodollisuus voi vaikuttaa opiskelijoiden kielivalintaan. Aiem-
missa episodeissa oppitunneilla 8 ja 9 opettaja kddnsi englanninkielisetkin vastaukset suomeksi
kirjoittaessaan ne Powerpoint-dialle. Oppitunnin 10 episodissa opettaja ei kuitenkaan kirjoita
opiskelijoiden vastauksia ylos. Tdmé voi johtaa siihen, ettei episodia koeta niin olennaiseksi
osaksi oppitunnin agendaa, ja episodin ajatellaan olevan vain lyhyehkd sivujakso ennen varsi-
naiseen aiheeseen, levyraatiin siirtymisti. Tdma taas saattaa johtaa siihen, ettd opiskelijat kayt-
tavit englantia, jotta keskustelu etenisi sujuvasti ja oppitunnin agendassa pédstéisiin eteenpdin

Kooten voidaan todeta, ettd opiskelijat hyddyntéavit sisdltoon kohdistuvissa yksinkertai-
sissa episodeissa kielellisid resurssejaan varsin vaihtelevasti. Suomen resurssien hyodyntamét-
tomyys tillaisissa episodeissa on sikédli ymmarrettivaa, ettd suomen kéyttdminen ei ole epi-
sodien onnistumisen kannalta olennaista. Opettaja haluaa ennen kaikkea saada tietdd, mihin

opiskelijat ovat menossa tekemién kurssitehtdvaa ja kenen kanssa ja mitd suomalaisia artisteja
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opiskelijat tietdvit; silld, millé kielella tieto tuotetaan, ei ole vuorovaikutuksen etenemisen kan-
nalta keskeistd merkitystd. Siséltoon kohdistuvissa episodeissa jadkin pitkélti opiskelijoiden
padtettaviksi, mitd kieltd he kiyttavit vastaamiseen. Sen sijaan esimerkiksi oppituntien suulli-
sissa paritehtdvissd, joissa on nimenomaan tarkoitus harjoitella tiettyja suomen kielen fraaseja,
kaikki opiskelijat kayttivit aktiivisesti suomea.

Toisaalta tieto siitd, ettd oppituntien fokus on nimenomaan suomen oppimisessa, ohjaa
ainakin osaa opiskelijoista vastaamaan nimenomaan suomeksi myds sellaisiin kysymyksiin,
joissa tarkoitus ei ole ensisijaisesti harjoitella kieltd. Kuten luvussa 4.2.1 totesin, esimerkiksi
Jerf ja Viet mainitsivat haastattelussaan pyrkivénsi kdyttamidn tunneilla niin paljon suomea
kuin mahdollista.

Oman motivaation ja preferenssin lisdksi myds opettajan vahva sitoutuminen suomen
kayttoon ohjaa episodeissa selvisti ainakin osaa opiskelijoista vastaamaan suomeksi, vaikka
opettaja ei kielivalintaan eksplisiittisesti otakaan kantaa. Pyrkimys vastata samalla kielelld kuin
opettaja kysyy nousi esiin eksplisiittisesti Misakin ja Johnin haastatteluissa.

My0s toisten opiskelijoiden kielenkéytto tilanteen edetessé saattaa ndhddkseni vaikuttaa
sithen, mink& verran yksittdinen opiskelija kokee tarvetta vastata tietylla kielelld. Jos opettajan
lisdksi myos edelld vastanneet opiskelijat ovat kdyttineet vain suomea, saattaa vuorossa seu-
raava opiskelija kokea kynnyksen kielen vaihtamiseen suureksi, vaikka suomen ja englannin
vaihtelu tunneilla muuten onkin varsin tavallista. Toisaalta tilanteessa kiytetyt kielet voivat
vaikuttaa kielenvalintaan my0s tahattomasti, silld kontekstuaaliset vihjeet ohjaavat kielten va-
likoitumista kdyttoon (Meuter 2005: 358-363). Voi siis olla, ettd keskustelussa aiemmin kiy-
tetty kieli on osallistujalle aktiivisempana, jolloin silld vastaaminen on helpompaa, tai sitten
osallistuja reagoi jopa ikdén kuin automaattisesti sill kielelld, joka on ollut edelld pitkaan kay-
tossd (ks. Meuter 2005: 358-363, myos Skantz 2019).

Vaikuttaisi kuitenkin siltd, ettd opettajan (tai toisten opiskelijoiden) suomen kielen kaytto
ohjaa vain osaa osallistujista suomen kiyttamiseen. Ne opiskelijat, jotka vastaavat pelkéstdin
englanniksi, tekevit sen yleensd erityisesti empimaittd. Toki voi olla, ettd hekin jakavat kési-
tyksen suomeksi vastaamisen paremmuudesta, mutta he eivit vain itse ole esimerkiksi niin
motivoituneita, ettd vastaisivat suomeksi, kun tilanteesta suoriutuminen ei sitd vaadi. Motivaa-
tion lisdksi myos muut yksilokohtaiset tekijdt kuten vireystila saattavat vaikuttaa englannin
valitsemiseen suomen sijaan. Esimerkiksi Misaki totesi haastattelussa, ettd aamukahdeksalta

alkavalla tunnilla on toisinaan haastavaa tuottaa suomea, koska hén on silloin viasynyt.



81

Suomen resurssien hyddyntdméttomyys tai vahdinen hyddyntdminen voi motivaation ja
tilanteessa syntyneen kielinormin liséksi liittyd my0s opiskelijoiden kykyyn tai haluun limit-
taiskieleilld. Seuraavassa alaluvussa 4.5.4 tarkastelenkin opiskelijoita vield yksiloind siiti né-

kokulmasta, ovatko he limittéiskieleilijoitd vai eivit.

4.5.4 Opiskelijat limittaiskieleilijoina

Kolmessa edelld esittelemdssdni episodissa erityisesti Viet ja Jerf erottuivat selkeésti limittéis-
kieleilijoind. Heidén lisdkseen myds Misakin ja Emman vuorovaikutuksessa on néhtavissa li-
mittdiskieleilyn elementtejd. Viet, Misaki ja Jerf erottuivat myos oppitunneilla tekemieni ha-
den kolmen osallistujan limittdiskieleilykdyténteitd. Valotan ensin Vietin, Jerfin ja Misakin li-
mittdiskieleilykéytinteitd kenttdpdivikirjaani kirjaamieni huomioiden kautta, jonka jilkeen
esittelen vield muutaman aineistoesimerkin oppituntitallenteista. Lopuksi vertaan Misakin,
Vietin ja Jerfin monikielisid kdytanteitd muihin osallistujiini. Tdmén tarkastelun kautta pyrin
ennen kaikkea hahmottelemaan vastauksia kolmanteen tutkimuskysymykseeni, eli sithen, miti
osallistujien limittdiskieleilykdytinteet kertovat heistd, heiddn oppimisestaan ja suhteestaan
monikielisyyteen.

Esimerkissd 56 olen tehnyt kenttdmuistiinpanoihini havaintoja Vietin, Emman ja Lillyn
ryhmékeskustelusta, jossa tehtdvina oli katsoa video kunkin ryhmaélédisen videotehtdvista ja
reflektoida tehtévisti opittuja asioita. Vaikka kyse on oppimisen reflektoinnista, pyrkii ryhmé

hy6dyntdmédin keskustelussaan myds suomen resursseja.

Esimerkki 56, kenttdmuistiinpanot, oppitunti 10.

Havainto: Ryhmassa VLE jutteluyritystd myos suomeksi. Esimerkiksi kysymykset olivat paperissa suo-
meksi, ja Lilly kysyi Vietiltd ehkéd *mitd sd opit’ tms. Liséksi Lilly aloitti kertomaan omasta videostaan
suomeksi: olin s-marketssa s-marketissa (kysyvésti multa vahvistusta, sanoin s-marketissa) ja kysyy missi
sulla on karkit? Loppuselitys taisi olla kuitenkin sitten englanniksi. Emma oli tosi hiljaa keskustelun ajan,
ilmeisesti ehtivét jutella Emman videosta ennen kuin mé tulin paikalle hengailemaan. Kun Viet kertoi
omasta tilanteestaan hénkin yritti suomeksi, mutta muut eivét ehké oikein ymmaértineet, joten sitten hén
selitti englanniksi.

Vietin ddntimys on aika ajoin hieman vaikeaselkoista sekdi englanniksi ettd suomeksi Adnteet vaihtavat
helposti paikkaa sanoissa. Mullekin on vaikea ymmdrtdd usein. Varmasti myds muille. Mulla on tunne,
ettd tdmdnkaltaisia tilanteita on ollut aiemminkin, ettd kielen vaihtumisessa englantiin ei ole kyse siitd,
ettd hdn ei osaisi sanoa tai tietdisi sanoja, vaan joskus myds siitd, ettd muut eivdt ymmdrrd. Joskus myés
Viet tietdd (tai katsoo googlesta) jonkin sanan suomeksi, ettd osaa kdyttdd sitd (teki ndin ainakin aliaksessa
surullinen) mutta silloinkaan muut eivdt vilttimdttd tunne sanaa, jolloin kommunikaatio ei etene

Kuten havaintoa seuraavasta kursiivilla merkitysti pohdinnastani kdy ilmi, vaikuttaisi silt4, ettad

Viet limittdiskieleilee toisinaan paitsi tdydentddkseen suomenkielistd vuoroaan englanniksi,
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myo0s siksi, ettd kanssaopiskelijat eivdt ymmaérrd mitd han suomeksi yrittdd sanoa. Limittiis-
kieleily ei siis ole Vietin vuorovaikutuksessa ldhtokohtana, vaan hin kéyttaa sitd kommunikaa-
tiostrategiana silloin, kun vuorovaikutuksessa esiintyy ongelma. Téllin myos vuorovaikutus-
projektin kieli vaihtuu usein pysyvésti. Huomionarvoista on, ettd hinen limittiiskieleilynsd on
samantyyppistd myos opettajajohtoisissa episodeissa, joissa hdn tdydentdd englannilla puuttu-
vat suomen kielen resurssinsa. Vaikuttaisikin siltd, ettd Viet on omaksunut limittdiskieleilyn
nimenomaan kommunikaatiostrategiana, joka antaa hinelle mahdollisuuden hyddyntda maksi-
maalisesti suomen resursseja kuitenkaan tinkimétté liilemmin sanottavansa sisdllostd. Haastat-
telussa Viet mainitsi myds itse kdyttdvansd englantia nimenomaan silloin, kun ei tiedd suomen-
kielistd sanaa.

Jerfin limittéiskieleilystd olen puolestaan oppitunnilla 11 merkinnyt kenttdimuistiinpa-

noihini seuraavasti:

Esimerkki 57, kenttdmuistiinpanot oppitunti 11.

Havainto: Jerf oli todella sujuva limittéiskieleilija. Pitd4 kuunnella dénitteitd ja kyselld tarkemmin vield
hinelti. Esittelyssd hén kaytti paljon suomea, mutta myds vaihtoi sujuvasti tarvittaessa englantiin (jopa
kesken lauseen) esim. paino on weight it’s not the binding thing. Ja sometimes it works sometimes it doesn’t
mutta se ei ole (like) end of the world. Jerfin puheessa my0s kiinnostavasti kuului englannin /ike suomen-
kielisen puheen seassa.

Kuten kenttipaiviakirjani katkelmasta on havaittavissa, Jerf yhdistelee esimerkin vuorovaiku-
tuksessa monikielisid resurssejaan hyvin sujuvasti. Paino on weight it’s not the binding thing
jasometimes it works sometimes it doesn’t mutta se ei ole like end of the world ovat esimerkkejé
sujuvasta limittéiskieleilysté, joka kohdistuu ensisijaisesti vuorovaikutukseen ja jossa molem-
mat kielet ovat melko tasavertaisessa asemassa. Vietiin verrattuna Jerf ndyttda kenttdmuistiin-
panojen valossa hyddyntdvin suomen ja englannin resursseja nimenomaan limittéin, ei perak-
kéin.

Jerfin ja Vietin liséksi olen kenttidpéaivikirjassani tehnyt havaintoja myos Misakin limit-
taiskieleilystd. Esimerkissd 58 olen havainnoinut Misakin, Johnin ja Alban keskustelua tien

kysymisti késittelevdn kuuntelutehtéivin vastauksista.

Esimerkki 58, kenttdmuistiinpanot oppitunti 5.

Havainto: ryhména Misaki, John ja Alba. Kieli tissa pitkalti englanti, kun vertailevat vastauksiaan. Misaki
kuitenkin sanoo She’s looking for kirjasto.

Téssd varmaan tuottaa jokseenkin tiedostamattaan suomeksi sanan ’kirjasto’, kenties koska se oli tehtd-
vdssdkin suomeksi. Kysymykset paperissa olivat suomeksi, samoin tietysti itse kuuntelumateriaali. Kyse ei
kuitenkaan suurella varmuudella ole siitd, ettd Misaki ei tietdisi, mikd se on englanniksi, tai etteivit muut
tietdisi. Uskon sanan olevan tuttu kaikille. Tdssd tehtdvissd vaan ei jdlleen ole tarvetta kddntdd sanaa/ym-
mdrtdd sitd, koska vastausten odotetaan olevan suomeksi. Toisaalta mielenkiintoista on se, ettd Misaki ei
kuitenkaan tuottanut koko lausetta suomeksi, vaikka sekin oli annettu periaatteessa valmiiksi (paperissa
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kysymys: Mitd nainen etsii?). Toisaalta ehkd olisi ollut tyéldstd yhdistdd tarjolla olevista resursseista lause
nainen etsii kirjastoa ja lisciksi ymmdrrettdvyys olisi saattanut hdiriintyd, jos muut eivdt olisi ymmdrtineet,
Jja sitten vield kirjasto-sanan taivutus on tietysti tuossa sellainen, jota ei vilttdmdttd tiedd, mutta epdilen
ettei se olisi tullut ehkd mieleenkdidn, ettd pitdisi sitd taivuttaa. Yleisesti ottaen Misakilla tuntuu olevan
melko hienostunut tapa vaihdella kielii ja hin tuntuu tekevin siti aika tietoisestikin.

Kuten kenttdmuistiinpanoista kdy ilmi, yleisesti oppitunneilla Misakilla on selvisti tapana li-
mittdiskieleilld melko usein. Opettajajohtoisissa episodeissa limittdiskieleilyn vihyyttd saattaa
selittdd se, ettd hinen suomen resurssinsa yleensa riittdvit episodeihin osallistumiseen yksikie-
lisestikin. Lisédksi opettajan vahva suomenkielisyys episodeissa saattaa osaltaan vahvistaa Mi-
sakin halua vastata my0ds vain suomeksi, silld hén haastattelussakin totesi mukautuvansa opet-
tajan kielivalintaan. Pienryhmikeskusteluissa, joissa opiskelijat hyodyntavét usein vahintééan-
kin jonkin verran englantia, saattaa limittiiskieleilykin tuntua Misakista sallitummalta. Ahl-
holm (2015) on tehnyt samansuuntaisia havaintoja lingua franca -englannin esiintymisesté val-
mistavan luokan vuorovaikutuksessa. Englanti oli oppitunneilla tavallisempaa ryhmitydskent-
lysséd, kun taas opettajajohtoisuuden havaittiin vihentdvén sité, silld opettajajohtoisissa osioissa
pitdydyttiin systemaattisemmin suomessa (Ahlholm 2015: 106—-107). Misakilla vaikuttaisi ole-
van siis kyky limittiiskieleilyyn ja hin tekee sitd usein hyvinkin luontevasti, mutta hdnen vuo-
rovaikutuksessaan erityisesti opettajan kanssa nikyy myds melko vahva yksikielisyyden ideo-
logia ja pyrkimys yksikieliseen suomen kéyttoon. Erittelen vield seuraavaksi oppituntitallen-
teista muutaman aineistoesimerkin, jotka edelleen valottavat Jerfin, Misakin ja Vietin limittiis-
kieleilykayténteita.

Esimerkissd 59 on kaksi katkelmaa Jerfin, Misakin ja Vietin keskustelusta oppitunnilta
11. Aiheena on Jerfin tekemi posteri, jota hdn keskustelussa esittelee. Kuulijoiden tehtdvini
on esittdd kysymyksid ja kommentoida esitystd. Keskustelun aiheena on laskettelu, joka on

Jerfin harrastus.

Esimerkki 59, oppitunti 11.

Viet: how much to rent the equipment?

Jerf: joo mulla on vuokrauspassi on uhh sata uh viisikymmenti? euroa? for the whole season, so, ja
uhum voit vuokrata aa like snowboards, skis and the crosscountry skis. so like any of the three
Viet: yksi sataa?

Jerf: what?

Viet: yksi sata?

Jerf: mita anteeks, sori/sorry?

Viet: how much, is it one hundred?

Jerf: yeah one hundred and fifty, for like the whole season. yeah.

Viet: kuinka kuukautta? how many months?

Jerf: umm it kinda depends on the winter but uhh this I think this season started like

Viet: November

Jerf: November yeah somewhere near the middle slash end of november and then it goes until to like
middle of April? I think like thirteenth of April or something [so]

Viet: [six] months
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Jerf: yeah about six months. ((naurahtaa))

--)

Jerf: joo mi méi um rakastan (vapaauintupa)? lasketella i think it’s like freestyle skiing, so like tricks
and stuff ja Korkeamiki Korkeamiielld on parkki ja umm on umm railroads and jumps and whole
bunch of stuff up there so oli tosi tosi hauskaa

Misaki: joo, ((tauko)) lasketella, lasketella is like going down?

Jerf: mhm yeah like downbhill ski[ing] joo.

Misaki: [aah okay] so it’s different from hiihtia

Jerf: joo, joo, joo.

Viet: vuokrasin?

Jerf: like to rent

Viet: laskettelea

Jerf: joo.

Misaki: mun isé tykkaa lasketella paljon

Jerf: (father)?

Misaki: mun isd my father, [mun isd] tykkaa [ ] lasketella

Jerf: aa [joo joo] [okay] okay joo. mé, mun mielesté oli urheilua
tosi hauskaa, ja umm joo. like flying in the air is really fun. like jumping and, you can go really fast in the
slopes and like carving like swoosh swoosh so it’s just really fun.

Viet: miten sd sanot avu[lias?]

Jerf: [avulias] I think helpful, like yeah. she was very helpful when she was joo vide-
otehtdva yksi mé opin suomalaiset uh voivat uhh oli tosi avulias jos uh puhuit saa oli like beginner if you
tell them that you’re a beginner then they can be really helpful. joo.

Esimerkissd 59 on Jerfin osalta jdlleen havaittavissa varsin sujuvaa limittéiskieleilya.
Hén yhdistelee suomen ja englannin resursseja tarpeen mukaan vuorojensa sisilld ja valilla.
Esimerkiksi kertoessaan laskettelusta Korkeamaelld, hdn ensin kertoo suomeksi, ettd sielld on
parkki, jonka jélkeen hén tarkentaa parkin sisiltod ja on railroads and jumps and whole bunch
of stuff up there, ja lopuksi kommentoi vield so oli tosi tosi hauskaa. Esimerkissa Jerf vaikut-
taisikin varsin tietoisesti pyrkivan hyddyntdméédn suomen resurssejaan maksimaalisesti, mutta
samalla pitdméédn vuorovaikutuksen mahdollisimman sujuvana.

My0s Viet ja Misaki limittéiskieleilevat esimerkisséd. Erotuksena Jerfiin heidén limittiis-
kieleilynsé kohdistuu kuitenkin pddosin kieleen erityisesti vuorojen sisilld. Esimerkiksi Misaki
limittdiskieleilee kieleen kohdistuvasti tarkentaessaan lasketella-sanan merkitystd kysymallad
lasketella, lasketella is like going down? ja so it’s different from hiihtdd?

Kieleen kohdistuvan limittdiskieleilyn lisdksi Misaki ja Viet limittéiskieleilevit esimer-
kissd my0s ratkaistakseen ymmartamisongelmia, kuten esimerkin alkupuolella, kun Viet kdén-
tad yksi sata? -kysymyksensd englanniksi how much, is it one hundred? Jerfin ilmaistua ensin
kaksi kertaa, ettei ymmaérrd Vietin suomenkielistd kysymysti. Seuraavassa kysymyksessddn
kuinka kuukautta? how many months? Viet limittdiskieleekin saman tien, kenties juuri valt-
tddkseen ymmartdimisongelmien toistumisen. Kuten kenttdmuistiinpanoissa esimerkissid 56,
tassdkin voidaan havaita Vietin limittiiskieleilevén siis my0s siksi, ettd muut osallistujat eivit

ymmaérrd, mitd hin suomeksi sanoo.
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Toisaalta saman keskustelun loppupuolella esimerkissd 60 on ndhtévissa hetki, jossa sekd

Misaki ettd Viet yhdistelevét Jerfin tapaan suomen ja englannin resursseja vuoronsa sisilla.

Esimerkki 60, oppitunti 11.

Misaki: koska mun isé rakastaa lasketella so hin he took me to the skiing mountains in japan when
I grow I didn’t wanna go together because he really

Jerf: fast

Misaki: yeah fast

Jerf: yeah

Misaki: and he was so into it so I couldn’t follow him.

Jerf: tykkasitko?

Misaki: joo tykkésin, joo

Jerf: okei

Viet: umm tiediko tieditko sa laskestella suomessa only? vai sun kotimaa? kotimaassa

Jerf: koti?

Misaki: kotimaa aa home country, kotimaassa

Jerf: okei

Viet: mit-mit- did you like start doing this here in

Jerf: hmm no no ei mé aioin lasketella millon milloin oli ((puhaltaa ulos)) blah neljd neljd vuotta vanha aa
joo [silloin olin] lapsi

Ensin Misaki kertoo omasta laskettelukokemuksestaan aloittaen suomeksi koska mun isd ra-
kastaa lasketella tiydentéen sitten limittiiskieleillen lopun vastauksensa. Misakin kertomuk-
sen jdlkeen keskustelu etenee jdlleen suomeksi, kun Jerf kysyy tykkdsitko? Viet liittyy puhee-
seen esittdmélld Jerfille kysymyksen umm tieddiko tieddtké sd laskestella suomessa only? vai
sun kotimaa? Myo0s tdssd kysymyksessd on néhtdvissi, ettd Viet Misakin ja Jerfin tavoin hy6-
dyntdd kysymyksessdin sekd suomen ettd englannin resursseja rinnakkain. Jerf ja Misaki eivét
kuitenkaan ymmarrd, mitd Viet yrittdd kysyé, miki johtaa siihen, ettd Viet toistaa kysymyksen
englanniksi did you like start doing this here in.

Laajempien monikielisten vuorojen lisédksi erityisesti Misakille ja Vietille vaikuttaisi ole-
van tyypillistd, ettd yksittdiset suomen sanat putkahtavat englanninkieliseen puheeseen. Esi-
merkissd 61 Misaki ja opettaja keskustelevat Misakin kahvintilaamiskokemuksesta videoteh-
tavén litteraatin pohjalta. Koska episodi on oppimisen reflektointia, on sen kieli oikeastaan

koko ajan ollut englanti lukuun ottamatta kieleen kohdistuvaa limittdiskieleilya.

Esimerkki 61, oppitunti 8.

Misaki: yeah I was (.) bit upset because I didn’t expect the clerk to would explain this three different types
of coffee and in the part of yhmm I I was bit, really upset and I couldn’t get the word, and he continued to
explain the beans and then I okay maybe that’s like yeah the different types of yeah coffee and which is
strong and which is light [and yeah]

Ope: [yeah.] and did you get what you wanted?

Misaki: yeah I understood the tummin

Ope: tummin?

Misaki: tummin yeah

Ope: darkest,

Misaki: yes and I ordered tummin.
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Ope: tummin. yeah.

Esimerkissd opettaja kysyy, onnistuiko Misaki saamaan haluamansa kahvin, mihin Misaki vas-
taa yeah I understood the tummin viitaten litteraatissa mainittuun kahvin paahtoasteeseen.
Opettaja varmistaa kuulleensa oikein esittimailla sanan tummin nousevalla intonaatiolla, jonka
jalkeen Misaki toistaa sanan fummin vield uudestaan opettajalle varmistukseksi. Sitten opettaja
kidntdd ilmauksen englanniksi darkest luultavasti varmistaakseen, ettd myos muut opiskelijat
ymmaértavat ilmauksen merkityksen. Tdmén jélkeen Misaki tdydentdd vastauksensa kertomalla
tilanneensa tumminta paahtoastetta: yes and I ordered tummin.

Viimeisessd vuorossaan Misaki siis edelleen kdyttdad sanaa tummin vaikka vuoro on muu-
ten englanniksi, ja opettaja on myds juuri edelld kdantdnyt sanan englanniksi darkest. Téssi
vuorossa Misakilla olisi mahdollisuus kéyttdd myds pelkdstddn englantia, silld puhe ei endd ole
spesifisti litteraatin kielenaineksesta vaan tilanteen tapahtumista yleensd. Englanninkielinen
vastaus ’yes and I ordered the darkest one’ ei olisi tilanteessa mitenkdén kohosteinen. Jostakin
syystd Misaki kuitenkin limittéiskieleilee. Kenties fummin oli useaan kertaan toistettuna vain
helpommin saatavilla, ja se ikdén kuin tahattomasti lipsahtaa lausumaan.

Téllainen suomen yksittdisten sanojen esiintyminen englannin lomassa on Misakille jos-
sain madrin tyypillistd. Samankaltaista yhden suomenkielisen sanan esiintymisté oli ndhtévissa
myo0s kenttdpéivékirjan havainnossa Misakin she’s looking for kirjasto -lausumasta (esimerkki
58). Misaki raportoi haastattelussa, ettd on tiettyjd suomen sanoja, jotka putkahtelevat hianen
puheeseensa, kun hdan puhuu englantia. Sanat ovat tavallisia ja sellaisia, jotka Misakin mielesti

ovat helppoja déntdéd. Esimerkissd 62 hén kertoo esimerkin kastike-sanasta.

Esimerkki 62, Misakin haastattelu.

M: mmbh. like for example, for example kastike is like when I when I am cooking something and I
suddenly say where is kastike like this. like noun is really easy to replace to English nouns as well. so
like. yeah.

T: joo. because you can you can just have the like the word as it is there and it kinda works works no matter
what language it is.

M: yeah.

T: joo, and it’s totally like understandable if you know what’s kastike so, joo joo. joo it’s interesting.

M: and I think if Finnish people hear me, they will feel weird because if I hear a person saying English
words in Japanese sentences I feel really weird. the like the English words can be standing out in a Japanese
sentence but somehow my brain English and Finnish is are little bit close to each other maybe it’s because
i’m learning Finnish in English like so sometimes like some words are like ((naurahtaa))

Esimerkissd Misaki my0s arvelee, ettd hdnen limittéiskieleilynsd kuulostaa suomalaisista ou-

dolta, silld hinelle itselleen on outoa, jos joku kdyttdd englannin sanoja japaninkielisten lausei-
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den keskelld. Esimerkissd 63 Misaki kuitenkin kertoo suomen ja englannin vilisen limittéis-
kieleilyn olevan hénelle varsin luonnollista. Sen sijaan hidnen suomalainen poikaystidvénsa pi-

ta4 sitd erikoisena.

Esimerkki 63, Misakin haastattelu.

T: (— -) have you noticed that your Finnish friends or like Finnish people are amused by that. or have you
noticed,

M: yeah like ah, I don’t remember the word but when I was I was speaking like Finglish ((naurahtaa))
my boyfriend was like (.) oh you are using Finglish. and I didn’t think it’s really weird thing like it
was too natural for me. ((naurahtaa))

T: but he commented on it

M: yeah

T: so it was like something weird to him perhaps?

M: yeah yeah

T: yeah yeah. but it might probably be a bit more weird for him because Finnish like

M: is totally different from English?

T: yeah from like his point of view

M: yeah ((nauraa)) his point of view

T: it’s same as you said if someone says something in Japanese and there’s like English word there it’s like
weird so.

M: yeah

Esimerkissd 63 Misaki kertoo poikaystidvinsid kutsuneen Misakin limittdiskieleilyd sanalla
Finglish, miki viittaa suomen ja englannin sekakieleen. Téllaisilla kahden kielen sekoituksiin
viittaavilla nimityksilld kuten Spanglish, Franglais ja Chinglish on usein pejoratiivinen merki-
tys (Edwards 2012: 28-29, Li 2018: 14-15). Poikaystdvi — ja kenties Misaki itsekin suhtautu-
vat limittédiskieleilyyn suomen ja englannin sekoituksena, jonkinlaisena kielten vidlimuotona,
eikd siis ’kunnollisena’ kielenkdyttond. Tdma heijastaa ajatusta suomen ja englannin kielten
erillisyydestd, ja alleviivaa Misakin kielimuodon erikoisuutta.

Vaikka kielten rinnakkainen yhteiselo alkaa olla jo monissa paikoissa varsin hyvéksytta-
vad, nahddian kielten ’sekoittaminen’ edelleen usein ongelmallisena ja uhkana tietyn kielen
puhtaudelle (Li2018: 14—15). Suomessa vuonna 2007 tehdyn kyselyn vastaajista noin kolman-
nes suhtautui kielten vaihteluun kielteisesti (Leppénen, Pitkdnen-Huhta, Nikula, Kytol4, Tor-
mikangas, Nissinen, Kédantd, Virkkula, Laitinen, Pahta, Koskela, Lihdesmiki & Jousmaki
2009: 117-118, 127). Vaikka Misakin poikaystdvin Finglish-kommentti ei varsinaisesti ole
negatiivinen vaan pikemminkin thmettelevi, kielii se silti yksikielisen ideologian olemassa-
olosta. Ihmettely kertoo siitd, ettd eri kielten yhdisteleminen vuorovaikutuksessa on outoa ja
norminvastaista. Tatd heijastaa my6s Misakin kommentti siitd, ettd hdnesté olisi outoa, jos joku

yhdistelisi englannin sanoja japaninkieliseen puheeseen.
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Misakin lisdksi samantapaista yksittdisiin sanoihin liittyvad limittdiskieleilyd on nihté-
vissd my0s Vietilld esimerkissd 64, jossa hidn kertoo kokemuksistaan videotehtdvin kuvaami-
sesta kirjastossa. Muutoin englanninkielisessi vuorossa Viet aloittaa keskelld lausumaa sanan
kirjasto suomeksi korjaten sen pian englanniksi /ibrary. Tdmi voidaan nidhdi jonkinlaisena

lipsahduksena, jonka Viet kuitenkin huomaa ja korjaa.

Esimerkki 64, oppitunti 10.

Ope: mm. ((tauko)) also an important. kiitos. onks vield jotain. mité haluaisitte sanoo. ((pitkd tauko, odottaa
kommentteja)) eikd? muuta?

Viet: I feel like it’s more relaxed and comfortable to talk to a Finnish friend than talk to (.) stranger. because
I made two videos one with a stranger I met at the kirja- umm (.) library and the other with my my class-
mates, and the one with stranger I’m so nervous and I forget everything even before going there I prepared
() like T umm (.) I list the sentence I’'m going to say and then when it come to the situation I just forget
dssé

Esimerkissd 65 Viet kertoo samasta kirjastokokemuksesta, ja télld kertaa kirjasto (liha-

voituna) on englanninkielisessd lausumassa mukana ilman, ettd Viet korjaa sita.

Esimerkki 65, oppitunti 10.

Ope: (— —) I understood that some of you had problems in finding somebody who was willing to be video

recorded? Jerf, Lilly, Misaki, Lena, Tina?

Tina: no I didn’t have problems.

Ope: okei Rozi, John ((Emmalle)) you had no problems?

Emma: m-m £no worked on the first go£

Ope: Leonie? okei. mm, Viet?

Viet: yes I asked the officer of kirjasto but they said that then if it’s some customer come so they suggested

that I find another customer around

Ope: okei.
Koska aiemmin samalla tunnilla Viet korjasi samankaltaisen lipsahduksen, voi olla, ettd Viet
el tassd tilanteessa itse havaitse kdyttavinsi suomen sanaa, minkd vuoksi korjausta ei tapahdu.
Mydskadn tilanteen muut osanottajat eivit osoita Vietin vuoron olevan milldén lailla outo tai
odotustenvastainen. Limittdiskieleilyyn ei oikeastaan kiinnitetd huomiota tilanteessa lainkaan.

Esimerkit ovat kontrastissa keskendin, silld ensimmdiisessd Viet korjaa sanan kirjasto
kuin lipsahduksena, mutta jilkimmaisessd se taas on luonteva osa lausumaa. Voi olla, etti jil-
kimmaisessa tapauksessa Viet ei yksinkertaisesti huomaa tuottaneensa suomen sanan, ja koska
sana kirjasto on hyvin tuttu myos muille opiskelijjoille, ei sen kddntdminen tai “korjaaminen”
englanniksi ole tilanteessa esimerkiksi opettajallekaan tarpeen.

Muihin opiskelijoihin verrattuna poikkeuksellista sekd Misakin ettd Vietin limittdiskie-
leilyssé on se, ettd juuri heikomman kielen, suomen, resurssit ilmaantuvat pddosin englannin-

kieliseen puheeseen. Télloin kyse ei ole esimerkiksi sanaston aukon paikkaamisesta. Kuten
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Misakilla, my6s Vietin kohdalla englannin joukkoon ylléttden ilmestyvit suomen sanat vaikut-
taisivat olevan melko frekventteja ja sellaisia, joita hdn kohtaa usein suomeksi. Suomen sano-
jen kéytto ei kuitenkaan vaikuta olevan tietoista, vaan pikemminkin kyse lienee erdinlaisista
lipsahduksista.

Tutkiessaan monikielisten puhujien epdintentionaalisia kielivalintoja Skantz (2019) ha-
vaitsi, ettd ’vadrdn’ kielen valintaa saattaa selittdd tietyn kielen aktiivisuus aivoissa, vaikka
henkild puhuisikin jotakin toista kieltd. Kieli saattaa aktivoitua erilaisten kielellisten drsykkei-
den vuoksi, esimerkiksi siksi, ettd sitd on kéytetty vain vdhan aikaa sitten. (Skantz 2019: 31—
32.) Misakin ja Vietin ’lipsahduksia’ suomen kieleen saattaakin selittdd se, ettd suomenkieli-
sessd ympadristossé oleillessaan suomen kieli on heille jonkin verran aktiivisena vaikka he pu-
huisivatkin englantia. Titd ajatusta tukee se, ettd molempien puheeseen putkahtelevat sanat
ovat frekventteja ja tavallisia, jolloin ne todennékdisesti sdilyvét harvinaista sanaa helpommin
aktiivisena. Myos puheenaihe saattaa laukaista epdintentionaalisen kielivalinnan, jos henkil
esimerkiksi puhuu tilanteesta, jossa kayttéisi kyseistd kieltd (Skantz 2019: 56). Tdma saattaa
selittdd erityisesti Vietin kirjasto-lipsahduksen, silld hian kertoi tilanteessa nimenomaan koke-
muksistaan suomen harjoittelusta kirjastossa.

Skantzin tutkimuksessa (2019: 58) myds kielten (koetun) samankaltaisuuden raportoitiin
vaikuttavan merkittivisti epdintentionaalisten kielivalintojen syntymiseen. Tdmai saattaa taas
osaltaan selittdd asiaa Misakin kohdalta, silld haastattelussa hén totesi suomen ja englannin
olevan hénen padssdin ldhempina toisiaan kuin japania, silld niitd kirjoitetaan samoilla aakko-
silla. Suomen ja englannin koettu samankaltaisuus saattaa siis hyvinkin vaikuttaa siihen, etti
suomen sanoja eksyy toisinaan Misakin englanninkielisen puheen sekaan. Misaki myds totesi,
ettd lipsahduksia tapahtuu vain suomen ja englannin vililld eikd koskaan japaniksi.

Vaikka aineissani ndihin ’lipsahduksiin’ suhtaudutaan melko neutraalisti, on niiden yh-
teydessd havaittavissa myos yksikielisen ideologian olemassaoloa. Esimerkiksi Vietin esimer-
kissd 63 tekemd korjaus viestii pyrkimyksestd yksikieliseen vuorovaikutukseen. Vaikka sana
kirjasto on esimerkin kontekstissa sellainen, jonka kaikki ymmartédvit, ja se tulee Vietiltd au-
tomaattisesti, kokee hin silti tarvetta korjata sitd. Vietin korjaus on ymmarrettdva, silld suurin
osa monikielisistd pitdd kielten vaihtelua puheessa negatiivisena asiana, merkkina laiskuudesta
tai kielellisestd epdpuhtaudesta (Bhatia & Ritchie 2012: 389). Myds tilanteen institutionaali-
suus ja se, ettd koko edeltidva episodi on kdyty englanniksi saattavat vaikuttaa siihen, ettd Viet
kokee tarpeelliseksi korjata kielenkéyttodén yksikieliseksi. Myods Misakin raportoima huvit-
tava reaktio hinen poikaystavéltddn viestii tdiménkaltaisen limittdiskieleilyn poikkeavuudesta,

ja toisaalta Misaki itsekin toteaa, ettd hanesté olisi outoa kuulla jonkun tekevédn samaa japanin
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ja englannin valilla. Téllainen yhden sanan limittiiskieleily on my0s aineistossani melko har-
vinaista (pois lukien sanahaut), ja Misaki ja Viet ovat ainoat, joiden puheessa suomen yksittdi-
sid sanoja lipsahtaa englannin sekaan.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, oppituntien aktiivisimmat limittéiskieleilijit ovat Viet ja
Jerf ja my0Os Misakilla on sithen taipumusta. Lisdksi opettajajohtoisten episodien perusteella
my6s Emmalla néyttéisi olevan tapana limittdiskieleilld. Han limittdiskieleili molemmissa epi-
sodeissa, joissa oli paikalla (oppitunnit 8 ja 10). Emmasta minulla ei kuitenkaan ole niin paljon
aineistoa, ettd voisin tehdi hianen kielikdyténteistddn kovin pitkélle vietyjd johtopdétoksia.

Muut opiskelijat taas eivit oppitunneilla juurikaan limittdiskieleile — etenkddn vuorojensa
sisdlld niin, ettd se kohdistuisi vuorovaikutukseen. Osittain timi johtuu siitd, ettd osallistujis-
tani esimerkiksi Lena, Tina ja Alba eivit yleisesti ottaen kdyttineet juurikaan suomea varsi-
naisten kielen harjoitteluun téhtdivien tehtiavien ulkopuolella. Tehtdvissd, joissa he harjoittele-
vat suomea, he toki kéyttavit tarvittavia suomenkielisid fraaseja, mutta esimerkiksi opettaja-
johtoisissa episodeissa he hyddyntdvit suomen resursseja yleensd vain silloin, kun se on pa-
kollista (kieleen kohdistuva limittéiskieleily). Opettajajohtoisissa kysymyskierroksissa he vas-
tasivat sddnnonmukaisesti englanniksi.

Rozilla, Olesyalla ja Leoniella oli sen sijaan kurssin aikana nédhtivissa jonkin verran pyr-
kimystd suomen kielen aktiiviseen kdyttdon my0s harjoitustehtdvien ulkopuolella. Opettajan
kysymyskierroksissa he kayttivit suomea, ja lisdksi Rozi ja Leonie ilmensivit pyrkimystdén
suomen resurssien kayttoon tekeméilld sanahakuja, jos he eivét tienneet jotakin sanaa. Aineis-
toni perusteella ei kuitenkaan vaikuta siltd, ettd heitd voisi pitdd varsinaisesti limittéiskieleili-
j01nd, silld sanahakuja ja muuta kieleen kohdistuvaa limittdiskieleilyd lukuun ottamatta heiddn
vastauksensa ja vuoronsa ovat ldhes aina yksikielisid. Kovin kattavia johtopdétoksia en kuiten-
kaan aineiston vdahyyden vuoksi voi heiddnkéédn kohdaltaan tehda.

Myos Lilly ja John pyrkivét ajoittain kommunikoimaan oppitunneilla suomeksi myos
muissa, kuin spesifisti kielen harjoitteluun tdhtddvissi tehtidvissd. Heiddn kohdallaan tima ko-
rostui erityisesti kurssin loppua kohden. Heitdkdédn en silti kutsuisi varsinaisesti limittdiskielei-
11j61ksi, silld my0s heiddn vuoronsa ovat useimmiten yksikielisid. Yksikielisyyden tavoittelusta
vuorovaikutuksessa saattaa kertoa myo0s se, ettd he molemmat pyrkivit suomeksi vastatessaan
tekeméédn sanahakuja suomeksi varsinkin kurssin loppupuolella. Tekemélld sanahaun suo-
meksi kesken suomenkielisen vastausvuoron vuorovaikutus séilyy yksikielisend ja voi edetd
edelleen suomeksi.

Téma strategia poikkeaa melko paljon esimerkiksi Jerfin tavasta tdydentdd suoraan eng-

lanniksi ne asiat, joihin hinen suomen kielen taitonsa ei riitd. Sen sijaan, ettd hén varsinaisesti
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kysyisi puuttuvaa sanaa, hin tdydentdd vain vastauksensa englannin resursseilla, joskin opet-
taja ldsné ollessaan my0s usein tarjoaa puuttuvat sanat suomeksikin.

Yksi selitys tdlle strategioiden erolle saattaa 10ytya yksilollisistd taipumuksista ja tottu-
muksista. John tuo haastattelussa selkedsti esiin, ettd kielen vaihtaminen puhuessa on hénelle
tyOldstd ja aikaa vievdd. Esimerkissd 66 hin kertoo tilanteesta, jossa hdn puhuu englanniksi
aiheesta, jonka sanastoa hin osaa ldhinnd saksaksi. Téll6in hén joutuu toisinaan kdyttimain

saksankielistd termid englanninkielisen puheen keskella.

Esimerkki 66, Johnin haastattelu

T: mhm. but do you feel like because earlier you described that it’s like it takes like effort from you to
switch to the German brain but in that case is it just like,

J: no there is a break, there is a long break, because I still first try to find the English word, okay there
isn’t one? there’s, is there a German one? yes, and then so there is a break and then there is break
back, because the other one’s also a little bit taken away from like oh there’s a German word

T: okay so there’s like both of you have like to switch from the different brain to the other.

J: yeah kind of.

John kertoo, etté téllaisessakin tilanteessa vuorovaikutuksessa on pitkd tauko, vaikka hdnen
taytyy vain korvata yksittdinen aukko englannin sanastossaan. Tauko syntyy, kun hén pohtii
ensin, osaako sanan englanniksi, ja siirtyy vasta sitten saksaan. Tdmé poikkeaa radikaalistikin
esimerkiksi Misakille jossain méérin tyypillisestd limittdiskieleilystd, jossa hin kuvaili itsel-
leen luonnolliseksi sitd, ettd englannin sekaan tuleekin suomenkielinen sana. Myos Tina ku-
vailee haastattelussa (esimerkki 67) eri kielten vélilla vaihtamisen olevan haastavaa ja vievédn

aina hetken aikaa.

Esimerkki 67, Tinan haastattelu.

Ti: yes I understood, I think it’s very difficult because every time when I have to switch from a one
language to another it takes a bit time, and for example if i am speaking English with my friends umm
and then I receive a message from my boyfriend and I have to write in Russian, it takes a bit of time (——)
T: okay would you feel like umm do you feel like that it’s difficult to you like if you have to switch from
language to other or how would you describe the like process or like what happens there?

Ti: umm I wouldn’t say it’s very difficult but sometimes it’s challenging, I would say that. yes, maybe I
need to first to focus and then to speak or to write in one language or another.

Skantz (2019: 33) havaitsi tutkielmassaan, ettd kielen vaihtaminen toiseen voi olla hi-
dasta siksi, ettd kieltd vaihtaessa myds ajattelukieli tdytyy vaihtaa. Tadma saattaa selittdd sitd,
miksi englannista saksaan vaihtaminen on Johnille niin hidasta; onhan hén kertonut ajattele-
vansa my0s englanniksi. Toisaalta Tina kertoi haastattelussa ajattelevansa pelkéstddn italiaksi,

mutta raportoi silti kielten vélilld vaihtelemisen olevan haastavaa. Lisdksi kukaan opiskelijoista
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ei kertonut ajattelevansa suomeksi. Vaikka ajattelukielelld saattaa siis olla osuutta kielten vaih-
tamisen helppouteen tai vaikeuteen, ei se kuitenkaan yksindén selitd sitd, miksi jotkut opiske-
lijoista vaikuttavat olevan taipuvaisempia limittdiskieleileméan.

Tottumuksen ja taipumusten liséksi myds luokkahuonetilanteeseen suhtautumisella saat-
taa olla merkitystd sen kannalta, limittdiskieleileekd opiskelija vai ei. Esimerkki 68 on Jerfin
haastattelusta, jossa hin kertoo pitdneensé kurssia ddarimmadisen turvallisena ympéristond har-

joitella kielti rauhassa.

Esimerkki 68, Jerfin haastattelu.

J: yeah. the I really liked the course too in that like it’s actually really fun I feel like to go and when
you’re in a in a sort of environment that’s super comfortable and you sort of are allowed to take that
many pauses to just to be able to say what you wanna say it is actually like really fun to actually sort of
start to figure out like hey I know how to say like a pretty decent amount of stuff.

Esimerkissd 69 John taas kertoo pelkddvénsa virheiden tekemisti erityisesti luokkahuo-

neessa. Hin yhdistdd virheiden pelon siihen, ettei kdyttdnyt suomea niin paljon kuin olisi pys-

tynyt.

Esimerkki 69, Johnin haastattelu.

J: um I probably didn’t use as much Finnish as I could’ve, at the end of the day because you’re always
afraid to make mistakes especially, in a classroom environment, it just comes naturally.

Ajatus siitd, onko luokkahuoneessa sallittua tehda virheitd, voi kytkeytyd suoraan opiskelijan
haluun limittaiskieleilld. Kielten vaihtoa ja sekoittumista on pidetty pitkddn haitallisena il-
miond esimerkiksi juuri kielen oppimisen kannalta, ja jopa monikieliset puhujat itse suhtautu-
vat kielten vaihteluun puheessa negatiivisesti (Bhatia & Ritchie 2012: 389). Jos limittdiskie-
leily ndhdéén virheena tai poikkeamana tavoiteltavasta kohdekielisestd tuotoksesta, saattaa se
estdd opiskelijoita limittdiskieleilemadsti erityisesti, jos esimerkiksi opettaja ei ole eksplisiitti-
sesti maininnut sen olevan sovelias tapa osallistua oppituntien vuorovaikutukseen.

Vaikuttipa opiskelijoiden limittéiskieleilykdytidnteiden taustalla sitten tottumus, taipu-
mus tai asenne, yleisesti ottaen toisille opiskelijoista monikielinen vuorovaikutus ja eri kielten
resurssien limittdinen hyddyntdminen vaikuttaisi olevan yksinkertaisesti helpompaa kuin toi-
sille. Jerfin ja Vietin monikielinen vuorovaikutus on vahvassa kontrastissa esimerkiksi juuri
Tinan ja Johnin enimméikseen yksikielisiin kielikdyténteisiin.

Omassa aineistossani limittédiskieleilyn suuri médrd on pitkalti kytkoksissd suomen kie-
len suureen médrain yksiloiden vuorovaikutuksessa. Kuten jo edelld on kdynyt ilmi, opiskeli-
joiden resurssit eivdt monissakaan tilanteissa riitd yksikieliseen vuorovaikutukseen suomeksi,

koska opiskelijat ovat suomen oppimisessaan vasta kovin alkuvaiheessa. Télldin vaihtoehdot
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ovat joko limittéiskieleilld, eli tiydentdd puuttuvat suomen resurssit esimerkiksi englanniksi,
tai kayttdd pelkdstddn englantia. Jos opiskelijalla on kyky ja halu limittdiskieleilld, auttaa se
hintd kdyttiméiin oppitunneilla enemmain suomea myos tilanteissa, joissa suomen resurssit ei-
vit riitd koko vuorovaikutusprojektin ratkaisemiseen. Jos taas limittéiskieleily ei syysté tai toi-
sesta ole vaihtoehto, on suomen kdyttiminen mahdollista vain tilanteissa, joissa aihe on tar-
peeksi yksinkertainen, jotta oppija osaa sanoa asiansa kokonaisuudessaan suomeksi, tai tilan-
teissa, joissa oppijalla on mahdollisuus selvittdd esimerkiksi opettajalta kysymailld, miten hin
saa haluamansa asian sanottua yksikielisesti. Ndma tilanteet eivt valttimattd ole oppitunneilla
kovin yleisid. Limittdiskieleily antaa siis opiskelijalle enemméan mahdollisuuksia suomen kie-
len harjoitteluun my6s oppituntien sisdltdon kohdistuvassa ’aidossa’ vuorovaikutuksessa, kui-
tenkin niin, ettei oppitunnin vuorovaikutuksen eteneminen olennaisesti héiriinny.

Tastd ndkokulmasta limittiiskieleilyn lisddntyminen yksittiisen opiskelijan vuorovaiku-
tuksessa voi kertoa myds kielen oppimisesta, ainakin oppimisen alkuvaiheessa. Alla olevassa
esimerkissd 70 on alku episodista, jossa opettaja pyytdd opiskelijoilta kommentteja siitd, miltd
heistd tuntui esitelld postereita. Kyseessd on kurssin toiseksi viimeinen oppitunti ja posteriesit-
tely oli kurssin lopputehtéva. Posteriesittelyn ohjeena oli, etté se tulee pitdd suomeksi. Tavois-
taan poiketen opettaja antaa esimerkissé opiskelijoille eksplisiittisesti luvan vastata kummalla

kielella tahansa.

Esimerkki 70, oppitunti 11.

Ope: hei kiitos. kello on varttia vaille meidédn on ehké pakko lopettaa. mutta hei kiitos tosi paljon Rozi,
Olesya ja Jerf oli mielenkiintoisia esityksid. annetaanko taas aplodit? ((kaikki taputtavat)) ja: (.) kay-
daéinko ihan lyhyt Kierros, just briefly, first impressions on how it was to present ( ) suomeksi
tai englanniksi.

Lilly: oli paljon vaikea umm ((alkaa nauraa))

Ope: tosi vaikea. okei, ((kaikki nauravat)) kiitos? ((naurahtaa)) £se on, se on kommentti.£

Lilly: £yeah like remembering all those little words in between£ as well that make it a normal sentence
Ope: £ihana kommentti voi ettd hyvd kommentti.£ joo. joo.

Lilly aloittaa esimerkissd vastaamisen suomeksi sanomalla oli paljon vaikea. Tamé poik-
keaa olennaisesti kaikista muista oppimisen reflektoinnin episodeista, silld koko kurssin ajan
opiskelijoiden kieli on ollut niissd vahvasti englanti, ja englanniksi vastaaminen on ndissi epi-
sodeissa ollut tdysin hyviksyttdvi ja normaaliksi muotoutunut kdytanne. My0s tissé episodissa
Lilly on ainoa, joka hyddyntdé vastauksessaan suomen resursseja. Episodissa Lilly siis ikddn
kuin aloittaa uudenlaisen monikielisen kéytinteen, jossa omista tuntemuksistaan ja kokemuk-

sistaan voi opettajajohtoisissa osioissa kertoa limittdiskieleillen.
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Miksi Lilly paattaa poiketa totutusta kdytdnteesti juuri tdssd hetkessé, vaikka englanniksi
vastaaminenkin olisi tilanteessa tdysin hyviksyttdvaa? Oppitunnin kontekstilla on todennikdi-
sesti tdssd iso merkitys. Tunnilla esiteltiin kurssin lopputyona tehtyjd postereita, ja ohjeena oli
tehdd se kokonaan suomeksi. Toki keskustelua kdytiin tunnin aikana myos englanniksi, mutta
talla tunnilla opettaja oli tunnin alusta asti painottanut suomen kéytt6a enemmaén kuin yleensa.
Liséksi koko tunnin ajan opettaja oli puhunut ldhes yksinomaan suomea. Tastid ndkokulmasta
Lillyn suomenkielinen aloitus on hyvin ymmaérrettava.

Kontekstin vaikutuksen lisdksi Lillyn kielivalinnan voidaan ndhda kertovan myds kie-
lenoppimisesta. Lillylld on nyt, kurssin loppuvaiheessa, sellaisia suomenkielisid resursseja,
joita hanella ei kurssin alussa ollut. Téssd vaiheessa kurssia Lillyn kielitaito on kehittynyt niin,
ettd hin pystyy ainakin aloittamaan kokemuksistaan kertomisen spontaanisti suomeksi. Tdma
el valttdmatta kurssin alussa olisi ollut edes mahdollista. Samantapaista oppimisen reflektioon
tarvittavien resurssien haltuun ottamista oli nihtédvissé jo kenttépdivékirjaesimerkissd oppitun-
nilta 10, jossa raportoin sekd Lillyn ettd Vietin koettaneen aloittaa oppimisen reflektointiin
liittyvéa keskustelua suomeksi. Kuten luvussa 4.4.3 kivi ilmi, oppimisesta ja suomen kielen
kiyttdalan laajenemisesta kertonee my0s sanahakujen suomenkielistyminen kurssin loppua
kohden.

Pelkdn suomen kielen taidon kehittymisen lisdksi voidaan toisaalta ajatella myds Lillyn
limittdiskieleilykyvyn kehittyneen. Hinhdn noudattelee esimerkissd 70 pitkalti Jerfin ja Vietin
kayttdmad tapaa sanoa ensin yksinkertaisesti suomeksi sen, mihin resurssit riittdvét ja sitten
tdydentdd englanniksi loput. Samantapaisesti hdn toimii myds kenttidpdivékirjassa kuvatussa
pienryhmikeskustelussa (esimerkki 56). Kurssin alkuun verrattuna tillainen on Lillylle uutta.
Kurssin aikana Lillyn kyky monikieliseen vuorovaikutukseen onkin saattanut kokonaisuudes-
saan kehittyd, kun hin on oppinut lisdd suomea, mutta toisaalta hdn on ehkd my0s saanut opet-
tajalta ja toisilta opiskelijoilta mallia limittdiskieleilyyn. Kenties Lillystidkin on véhitellen su-
keutumassa sujuva limittéiskieleilijd, joka hyodyntdd vuorovaikutuksessaan luovasti ja jousta-

vasti erilaisia monikielisid resursseja tilanteen ja tarpeen mukaan.
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5 PAATANTO

5.1. Tutkimuksen yhteenveto ja pohdinta

Téssd tutkimuksessa olen tarkastellut yhden korkea-asteen suomi toisena kielend -kurssin op-
pitunteja opiskelijoiden monikielisten kiyténteiden ndkokulmasta. Keskityin analyysissani eri-
tyisesti oppituntien opettajajohtoisiin osioihin. Keskeisend teoreettisena ldhestymistapanani oli
dialoginen teoria (Linell 1998), jonka mukaan vuorovaikutus rakentuu aina suhteessa konteks-
tiinsa ja toisaalta myds muokkaa kontekstia edelleen. Monikielisyyden osalta tutkimukseni
keskiossd on limittdiskieleilyn késite, jolla voidaan kuvata laajasti dynaamista, kielirajat ylit-
tdvad vuorovaikutusta.

Tutkimuskysymykseni olivat:

1. Millaisia monikielisid kdytéinteitd korkea-asteen suomen kielen oppituntien vuorovaiku-
tuksessa esiintyy?
2.Milloin monikielisid kdyténteitd oppitunneilla esiintyy ja miksi?

3.Mitd monikieliset kdytanteet kertovat osallistujistani ja heidén kielenoppimisestaan?

Tutkimuksessani havaitsin, ettd opiskelijoiden limittiiskieleily voidaan jaotella vuoro-
vaikutukseen ja kieleen kohdistuvaan limittéiskieleilyyn Nikulan ja Mooren (2016, 2019) jaot-
telua mukaillen. Kieleen kohdistuva limittéiskieleily on tunneilla hyvin tavallista; sitd kédyte-
tadn opiskeltavasta aiheesta, kielesté, kysymiseen ja puhumiseen sekd sanojen merkitysten tar-
kistamiseen. Kieleen kohdistuvalle limittdiskieleilylle tyypillistd on se, ettd se on useimmiten
opiskelijoille pakollista. Opiskelijoiden puhuessa suomen kielestd aihe on yleensé niin komp-
leksinen, etteivit heiddn suomen resurssinsa viela riitd siitd keskusteluun. Toisaalta keskuste-
lussa esiintyvin kielenaineksen on tilanteessa oltava suomeksi. Oppitunneille opiskelijoille ta-
vallinen kaytidnne oli esimerkiksi ehdottaa suomenkielistd fraasia vastaukseksi opettajan kysy-
mykseen niin, ettd vastausvuoro on suomenkielistd fraasia lukuun ottamatta englanniksi.

Poikkeuksena kieleen kohdistuvassa limittdiskieleilysséd ovat sanahaut ja merkitysten ky-
symiset, joihin opiskelijoiden resurssit riittdvit myos suomeksi. Téllainen on esimerkiksi yk-
sinkertainen sanahaku mikd on ... suomeksi? Niissd kysymyksissad haettavan sanan on oltava
tietylla kielelld, mutta itse kysymysosassa opiskelijat voivat periaatteessa valita kdyttdmansa
kielen, jolloin limittéiskieleily voi kohdistua myds vuorovaikutukseen. Kysymysosien kielessi

olikin havaittavissa eroja opiskelijoiden vililld. Osa opiskelijoista pyrki kurssin alusta asti suo-
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simaan niissd suomea; osalla opiskelijoista taas kysymykset muuttuivat kurssin edetessi suo-
menkielisemmiksi. Yleisesti kurssin edetessd oppitunneilla vahvistui kdytédnne, jossa tillaiset
yksinkertaiset kysymykset esitetdéin nimenomaan suomeksi. Tdmin voidaan katsoa kertovan
suomen kielen kdyttdalan laajentumisesta ja siis kielenoppimisesta.

Vuorovaikutukseen kohdistuva limittdiskieleily taas ei kieleen kohdistuvan limittdiskie-
leilyn tavoin ole pakollista. Oppitunneilla oli useita esimerkiksi oppimisen reflektointia késit-
televid opettajajohtoisia keskusteluja, jotka kdytiin opiskelijoiden rajallisista suomen resurs-
seista johtuen englanniksi. Vuorovaikutukseen kohdistuva limittdiskieleily painottuikin epi-
sodeihin, jotka olivat aiheeltaan yksinkertaisia opettajan kysymyskierroksia. Ndiden episodien
yksinkertaisuus mahdollistaa opiskelijoille englannin lisdksi myos laajemman suomen resurs-
sien hyodyntdmisen. Opiskelijoille tyypillisid vuorovaikutukseen kohdistuvia limittéiskieleily-
kéytinteitd olivat esimerkiksi kielen vaihtaminen kommunikaatiostrategiana ymmartdmison-
gelman kohdalla ja eri kielten resurssien yhdistely esimerkiksi, jotta suomen harjoittelu mah-
dollistuisi, mutta oman vastauksen saisi ilmaistua kuitenkin sujuvasti vuorovaikutuksen héi-
riintymaéttd. Kurssin loppua kohden voitiin havaita, ettd limittdiskieleilykdytanteet laajenivat
myos episodiin, jossa reflektoitiin omaa oppimista. Myds tdmén voidaan ndhdi kertovan kie-
lenoppimisesta, kun opiskelijoiden suomen resurssien kdyttdala alkaa laajeta myds aiemmin
tdysin englanninkielisiin tilanteisiin.

Monikielisten kdytinteiden esiintymiseen oppituntien vuorovaikutuksessa vaikuttaa siis
ensinnédkin oppituntitilanteen aihe. Alkeistason oppijat padsevit hydodyntdmadn monikielisid
resurssejaan ja myos harjoittelemaan kohdekielen kéyttod etenkin toisteisissa ja aiheeltaan
melko yksinkertaisissa episodeissa. Myds kohdekielestd keskustelu tuo vuorovaikutukseen
monikielisyyttd, mutta se taas on luonteeltaan pakollista, eika kyse siis ole samalla tavalla koh-
dekielen resurssien haltuun ottamisesta. Aiheeltaan yksinkertaisissakaan episodeissa opiskeli-
jat eivdt kuitenkaan systemaattisesti kdytd suomea niin paljon kuin osaavat ja englantia yksin-
omaan paikkaamaan puuttuvia suomen resursseja. Episodien kielellinen todellisuus on paljon
monimutkaisempi, silld kielivalintojen normit rakentuvat tilannekohtaisesti, mink lisédksi mo-
nikielisten kdyténteiden hyddyntdmisessd on myos yksilollistd vaihtelua opiskelijoiden vélilla.

Episodeista oli erotettavissa melko selkedsti opiskelijat, jotka limittdiskieleilivét aktiivi-
sesti, ja opiskelijat, jotka eivét sitd juuri tehneet vaan kayttivat pitkdlti englannin resursseja —
vaikka heilldkin suomen resursseja olisi toki usein ollut. Lisdksi osa opiskelijoista hyodynsi
suomen resursseja kuitenkaan erityisesti limittdiskieleilemattd. Sen sijaan he pyrkivét yksikie-

liseen vuorovaikutukseen suomeksi ja nékivét toisinaan paljonkin vaivaa sen eteen esimerkiksi
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tekemilld sanahakuja. Yksilolliset erot limittdiskieleilyssa johtunevat monista syistd; kielitai-
don ohella vaikuttavia tekijoitd saattavat olla omat kielenkdyton tavat ja tottumukset tai asenne
monikielisyyttd kohtaan. My0s henkilokohtaisilla tilanteisilla tekijoilld kuten vireystilalla on
todennikoisesti vaikutusta asiaan.

Aiemmassa tutkimuksessa limittéiskieleilyd on oppitunneilla 1dhestytty usein apuvaili-
neend, joka on kaytdssd sithen asti, kunnes kohdekielessd saavutetaan riittdva taso (Rivera &
Mazak 2019: 227). Kielen oppijoiden monikielisid kdytanteitd on myos pitkdédn pidetty epdai-
toina, eika siis vertailukelpoisina ’oikeiden’ kaksikielisten kéyténteiden kanssa. Tekeméni ha-
vainnot opiskelijoiden monikielisistd kdytdnteistd osoittavat kuitenkin, ettd opiskelijat alkavat
jo hyvin varhaisessa vaiheessa hyodyntdé vield kehittymdssikin olevia monikielisid resursse-
jaan monipuolisesti. Pelkké opiskelijoiden kielitaito ei madrittele sitd, milloin minkdkin kielen
resurssit tulevat kdyttoon, eikd englanti toimi oppitunneilla pelkéstidin tukena silloin, kun suo-
men resurssit eivét riitd. Jo alkeistasolla kielenoppijat ovat siis aidosti monikielisid yksiloita,
ja heilld on kehittyvd monikielinen repertoaari, jota he hyddyntidvét monin tavoin.

Samankaltaisia huomioita ovat tehneet Garcia ja Kano (2014) tutkiessaan japaninkielis-
ten englanninoppijoiden monikielisid kdytinteitd kirjoittamisessa. Alkuvaiheessa oppijoilla oli
taipumus kéyttdi translanguagingia tukeakseen tehtdvén suorittamista ja edistddkseen ymmaér-
rystiddn, mutta sen lisdksi opiskelijat kdyttivit translanguagingia jo alkuvaiheessa strategisesti
my0s esimerkiksi edistddkseen ja nopeuttaakseen oppimista ja laajentaakseen kielellistéd reper-
toaariaan oppimistilanteessa (Garcia & Kano 2014: 265-270). Lisdksi huomattava on, ettd
omassa aineistossani opiskelijoiden ldhtGtilanne on jo itsessddn monikielinen, silld oppituntien
lingua francana toimiva englanti ei ole juuri kenenkéén &idinkieli ja kaikki opiskelijat ovat

opiskelleet ennen suomen opintojaan vahintidin yhti, jotkut jopa useita vieraita kielid.

5.2 Tutkimuksen tulosten soveltaminen ja jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseni keskeisintd tulosta kielen oppijoiden kehittyméssd olevista monikielisistd kay-
tanteistd voidaan hyddyntéa kielten opetuksen pedagogiikan suunnittelussa. Tutkimukseni va-
lossa kielten oppitunneilla olisi tirkedd pyrkid aktiivisesti pois kielten opetuksessa edelleen
melko tiiviisti vallitsevasta yksikielisyyden ideologiasta. Kieltenopetuksen tavoitteena tulisi
yksikielisen natiivin ideaalin sijaan olla oppijoiden monikielisen repertoaarin laajentaminen ja
kielellisten resurssien hyddyntdmisen tukeminen. Monikielisten resurssien hyddyntdmisté tu-

lisi tuoda oppitunneilla esiin ja pyrkid normalisoimaan monikielisid limittéiskieleilykédytinteitd
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osana monikielisen yksilon semioottista repertoaaria ja normaalia monikielistd vuorovaiku-
tusta. Garcia ja Li (2014: 68—69) huomauttavatkin, ettd translanguaging-pedagogiikka ei ole
pelkdstddn oikea-aikaisen tuen muoto, vaan se validoi monikielisten oppijoiden monikieliset
kéytinteet ja sen, ettei niissd ole kyse kielten sekoittumisesta, vaan yhden kielellisen reperto-
aarin eri piirteiden hyodyntdmisesta.

Koska opiskelijoiden valmiudet limittdiskieleilyyn eroavat toisistaan paljonkin, olisi
myos limittéiskieleilyn hyddyntdmisen eksplisiittiselle esiin tuomiselle mitd ilmeisimmin tar-
vetta kielten opetuksessa. Kannustamalla ja ohjaamalla opiskelijoita limittéiskieleilyyn pai-
neettomassa ilmapiirissd voidaan opiskelijoiden vasta aivan alussa olevat pienetkin monikieli-
set resurssit saada aktiiviseksi osaksi opiskelijoiden kielirepertoaaria, miki taas mahdollistaa
kielen harjoittelun aidossa vuorovaikutuksessa. Tdméd on ndhdékseni olennaista erityisesti
oman kohderyhméni — suomea toisena kielendéin oppivien korkeakouluopiskelijoiden — koh-
dalla. Korkeakouluopiskelijoiden arkieldmén ympéristd on Suomessa usein pitkélti englannin-
kielinen. Myds kaikki oman aineistoni opiskelijat opiskelevat englanniksi, ja haastattelemistani
opiskelijoista ldhes kaikki totesivat, ettd koska suomalaiset osaavat hyvin englantia, ei suomen
kielen opettelu ole erityisen vélttdmétonté arkieldmin kannalta ainakaan opintojen aikana. Mo-
net heistd eivit kdytdkaddn arkielimissdédn jirin paljon suomea edes suomalaisten ystidviensi
kanssa, silld englanti on sujuvan vuorovaikutuksen kannalta helpompi vaihtoehto. Limittdis-
kieleily voisi tillaisissa tilanteissa olla varteenotettava tapa saada opiskelijoita aktivoimaan
my0ds suomen resurssejaan jo silloin, kun heidén kielitaitonsa on vield melko alkeistasolla.
Tuntuisikin luontevalta, ettd suomi toisena kielend -opetuksen tavoitteena olisi suomenkielisen
yksikielisyyden sijaan toimiva monikielisyys.

Monikielisen repertoaarin kehittymisen ndkdkulmasta soisi, ettd monikielisyydelld olisi
kielen oppitunneilla tilaa vield myohemminkin, kun kohdekielen taito on kehittynyt sellaiseksi,
ettei ldhtokieltd tai -kielid tarvita endd kohdekielen kehittyvien resurssien paikkaamiseen. Li-
mittdiskieleilypedagogiikan mukaan kielten oppituntien tulisikin mahdollistaa opiskelijoille
heiddn oman monikielisen repertoaarinsa kehittimisen ja tutkimisen kokonaisuudessaan.
Garcia ja Li (2014: 80) toteavatkin translanguagingin mahdollistavan opittavien uusien kieli-
kédytinteiden integroitumisen jo yksilon olemassa olevaan kielelliseen repertoaariin. Makalela
(2017) taas on havainnut opiskelijoiden monikieliset taustat huomioivan translanguaging-pe-
dagogiikan tuovan oppituntien kieliymparistdd ldhemmas opiskelijoiden todellisen eldman kie-
lenkayttod. Tdma yhtdilta validoi opiskelijoiden monikielisid kielikdyténteitd, mutta tuo myos
kielten oppituntien vuorovaikutusta ldhemmaés opiskelijoiden arkea (Makalela 2017: 24-25).

Niéen, ettd limittdiskieleilypedagogiikalla voisi olla samankaltaisia hydtyjd korkea-asteen S2-
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oppitunneilla. Limittdiskieleilypedagogiikka voisi ndin myos lisdtd oppimisen merkitykselli-
syyttd, kun oppiminen kytkeytyisi tiiviisti opiskelijoiden arjen monikielisiin kdytanteisiin.

Koska tutkimukseni aineisto on kohtalaisen pieni eikd kielten oppituntien monikielisia
kéytinteitd ole limittdiskieleilyn ndkokulmasta vield Suomessa juuri tutkittu, olisi jatkotutki-
mukselle ehdottomasti tarvetta. Koska aineistoni tallennetaan osana Jyviskyldn yliopiston
Conlang-hanketta, on jatkotutkimuksen tekeminen tdstd samasta aineistosta esimerkiksi juuri
pienryhmékeskusteluiden osalta mahdollista, ja se toisi varmasti olennaista lisdtietoa osallistu-
jieni monikielisistd kdytdnteistd. My0s aineistoni opettajan monikielisten kéytinteiden tarkas-
telu esimerkiksi pedagogiikan ndkdkulmasta oli varmasti hedelmaéllista.

Yleisemmin jatkotutkimuksessa voitaisiin syventyd monikieliseen luokkahuonevuoro-
vaikutukseen erilaisissa konteksteissa ja eri kouluasteilla niin opettajajohtoisessa kuin pienryh-
mienkin vuorovaikutuksessa. Monikielisid kéytanteitd limittdiskieleilyn ndkokulmasta voisi
tutkia my0s sellaisessa suomi toisena kielend -opetuksessa, jossa osallistujat eivit jaa muuta
yhteistd kieltd kuin suomen. My0s opettajan monikielisiin kdyténteisiin nimenomaan suomi
toisena kielend -opetuksessa olisi hedelméllistd perehtyéd edelleen limittéiskieleilyn nakokul-
masta, vaikka kansainvilisesti opettajien limittdiskieleilykéytinteistd tutkimusta jo jonkin ver-

ran onkin.

5.3 Tutkimuksen arviointia

Pidén tutkimustani monelta osin onnistuneena. Sain vastaukset tutkimuskysymyksiini ja ai-
neistoni oli kédsiteltdvan aitheen kannalta enemmaén kuin riittdva. Myos menetelmalliset valin-
tani olivat tutkimukseni kannalta onnistuneina, ja ne tukivat hyvin tutkimusprosessia. Lihes-
tyessdni monikielistd luokkahuonevuorovaikutusta yhtddltd dialogisen teorian ja toisaalta li-
mittdiskieleilyn ndkokulmasta jouduin my0s tekeméén jonkin verran menetelmallistd kehitta-
mistyotd muodostaessani sopivaa analyysikehikkoa aineistolleni. Onnistuin kuitenkin mieles-
tdni varsin hyvin eri teoreettisten ldhestymistapojen ja ndkokulmien yhteen sovittamisessa mie-
lekkaalla tavalla.

Tehtdessd johtopéddtoksid opiskelijoiden monikielisistd kédytinteistd on hyva pitdd mie-
lessd, ettd aineistoni méérd vaihteli esimerkiksi poissaoloista ja tutkimuslupien viipymisesta
johtuen osallistujien vililld radikaalistikin. Tdméan vuoksi havaintoni monikielisistd kdytén-
teistd painottuivat lopulta melko vahvastikin tiettyihin opiskelijoihin. Opiskelijakohtaisten ha-
vaintojen madrdd olisi todennékdisesti tasapainottanut oppituntien pienryhmikeskustelujen

mukaan ottaminen aineistoon, mika taas olisi mahdollistanut monien opiskelijoiden vuorovai-
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kutuksen tarkemman analyysin. Pienryhmékeskustelujen siséllyttiminen aineistoon ei kuiten-
kaan olisi ollut tdmén tutkielman laajuuden kannalta tarkoituksenmukaista. Lisdksi oppituntien
pienryhmikeskusteluissa seka tilanteen konteksti etti opiskelijoiden roolit eroavat jonkin ver-
ran opettajajohtoisesta luokkahuonevuorovaikutuksesta, joten todenndkoistd on, ettd myds
pienryhmikeskustelujen monikieliset kiyténteet eroavat jossain maarin opettajajohtoisten epi-
sodien monikielisistd kdytanteistd. Tutkimukseni tuloksia tarkasteltaessa onkin hyva pitda mie-
lessd, ettd havaintoni koskevat nimenomaan oppituntien opettajajohtoista vuorovaikutusta, ja
omienkin osallistujieni kielikdyténteet voivat olla pienryhmissé varsin toisenlaisia.

Tutkimukseni kannalta hyddyllisen haastatteluaineiston maara vaihteli myos osallistu-
jien vililld. Koska en opiskelijoita haastatellessani tiennyt vield tarkalleen, mihin tulen tutki-
muksessani keskittyméin, kyselin opiskelijoilta paljon sellaisistakin asioista, jotka lopulta ra-
jautuivat tutkimukseni ulkopuolelle. Haastattelujen edetessd myds haastattelijan taitoni kehit-
tyivét. Ensimmadisiin haastatteluihin verrattuna loppupdén haastattelut ovat laadukkaampia ja
sujuvampia; osasin esimerkiksi kyselld opiskelijoilta huomattavasti paremmin tarkennuksia
heiddn mainitsemiinsa asioihin. My6hemmissi haastatteluissa osasin myos jo asetella kysy-
mykseni niin, ettd niihin oli helpompi vastata. Haastatteluaineistoni oli kuitenkin paépiirteittdin
riittdva tutkimuskysymyksiin vastaamisen kannalta, vaikka joistakin asioista olisin toki mielel-
lani kysellyt osallistujiltani my0s tutkimusprosessin edetessa.

Yleisesti ottaen tutkimukseni tuloksia voidaan pitdd kontekstissaan luotettavina. Luotet-
tavuutta edesauttaa se, ettd aineistoni koostuu sekd kenttimuistiinpanoista, oppituntien tallen-
teista ettd osallistujien haastatteluista. Tehdesséni aineiston pohjalta havaintoja ja johtopadtok-
sid opiskelijoiden monikielisistd kdyténteistd olen pyrkinyt sithen, ettd havaintoni perustuisivat
monipuolisesti aineistolleni siséltden niitd monikielisen vuorovaikutuksen piirteitd, jotka ovat
havaittavissa jossain madrin systemaattisesti lapi aineiston. Silloin, kun tekeméni havainto on
luonteeltaan yksittdinen tai muun aineistoni valossa poikkeuksellinen, olen myds sen pyrkinyt
eksplisiittisesti toteamaan.

Aineistonkeruun aikana olisin jélkikdteen tarkasteltuna voinut paikoin tuoda omaa roo-
liani nimenomaan tutkijana vield vahvemmin esille. My0s tutkimusaiheeni osalta olisin voinut
vield tarkemmin korostaa, ettd tarkoituksenani on nimenomaan kuvata opiskelijoiden vuoro-
vaikutusta eikd esimerkiksi arvioida heidén kielitaitoaan ikdan kuin opettajan ominaisuudessa.
Tama olisi saattanut joissain tilanteissa vapauttaa oppituntien tunnelmaa ja auttaa opiskelijoita
suhtautumaan minuun avoimemmin. Vaihtoehtoisesti olisin voinut myds neuvotella opettajan

kanssa itselleni oppitunneille selkedmpéd roolia, miké niin ikdén olisi tehnyt 1dsnédolostani en-
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tistd luontevampaa. Pddosin uskon kuitenkin, ettd ldsnéoloni aineistonkeruun aikana ei vaikut-
tanut radikaalisti opiskelijoiden toimintaan kurssin aikana, ja jos vaikuttikin, on se joka tapauk-
sessa osa oppituntien kontekstia. Kaiken kaikkiaan toivon ja uskon, etté olen tdssi tutkielmassa
onnistunut kuvaamaan ja tulkitsemaan oppituntien vuorovaikutusta niin, ettd my0s osallistujat
voisivat tulkintani allekirjoittaa.

Taman tutkimuksen tekeminen on ollut antoisa matka, joka on mahdollistanut minulle
kehittymisen paitsi tutkijana my0s suomi toisena kielend -opettajana. Syvéllinen sukellus suo-
men oppijoiden monikielisyyteen on tuonut minulle uusia nikokulmia opetustyohon niin pe-
dagogiikan kuin kdytdnnon vuorovaikutuksenkin kannalta. Toivon, ettd tutkimukseni innostaa
my0s muita kielten opettajia havainnoimaan omien oppijoidensa monikielisyyttd ja pohtimaan,
kuinka oppijoiden monikielisen repertoaarin kehittymisti voisi tukea parhaalla mahdollisella

tavalla.
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Litteroinnissa kaytetyt merkit

Tauot ja paillekkaispuhunta

[

]

()
((tauko))

Prosodia

Muut
£jooL

(joo- )
((osoittaa))

paidllekkaispuhunnan alku
paillekkaispuhunnan loppu
lyhyt tauko

pitké tauko

laskeva intonaatio
nouseva intonaatio

alleviivattu sana tai lauseenosa sanotaan painokkaasti

sanan keskeyttiminen

sanan tai dénteen venyttdiminen

hymyilevé déni
epaselvisti kuultua puhetta tai puheesta ei saa selvadd
ei-verbaalit toiminnot, ympariston tapahtumat ja litteroijan kommentit ovat kak-

soissulkeiden sisdssa.
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