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Tutkimus kasittelee opiskelijoiden selityspyyntoja seka pyyntdjen yhteydessa
esitettyja selontekoja. Tutkimuksessa vertaillaan selityssekvensseja
kolmesta eri oppimiskontekstista, joista kaksi on yliopistokursseja ja yksi
ylakoulun luokkahuonetilanne. Tutkimuksen metodi on etnometodologinen
keskustelunanalyysi. Analyysin perustana on selityssekvenssi, joka esitetaan
toiminnallisena ja tiedollisena kokonaisuutena. Aineistossa selityspyyntoa
kasitellaan paaosin odotuksenmukaisena ja oikeutettuna toimintana ainakin
silloin, kun pyynto palvelee senhetkistéd kokonaistoimintaa ja toiminnan
paamaaraa. Fokuksessa ovat selityspyynnét, joiden muotoiluun liittyy
perusteluja ja tasmennyksia tai joita joko pyytaja tai pyynnon vastaanottaja
kasittelevét epaodotuksenmukaisina suhteessa vuorovaikutustilanteen
normiodotuksiin. Tutkimuksen keskeisin tulos on, ettad selityspyyntdihin
liittyvat selonteot kertovat osallistujien tarpeesta neuvotella selityspyyntoihin
ja selitystoimintaan liittyvasta episteemisesté ja moraalisesta ulottuvuudesta.
Osallistujat osoittavat selityspyyntoihin liittyvilla selonteoilla, etta
selityspyynnoille ja selityksille tarvitaan kontekstikohtainen legitimiteetti, joka
tukee selityspyynndn onnistumista tai joissain tapauksissa sanktioi pyynnon.
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1JOHDANTO

Selittiminen eli ongelmalliseksi, epaselvaksi
tai muutoin tarkennettavaksi osoittautuneen
seikan selventiminen tai perusteleminen on
kiytinne, jolla on tirked rooli monissa insti-
tutionaalisissa tilanteissa (ks. Antaki, 1994).
Luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa,
esimerkiksi opetuskeskusteluissa, selityksia
ja selityspyyntojd esiintyykin melko taajaan.
Selittamilld jasennetdin maailmaa ja syvenne-
tddn tai luodaan yhdessi uutta tietoa (Gosen,
Berenst & de Glopper, 2013; Karvonen, Tai-
nio, Routarinne & Slotte, 2015). Selittimisen
taitoa ei kuitenkaan yleensi koulussa opeteta
tai harjoitella erikseen (vrt. kuitenkin Gosen
ym., 2013). Opiskelijoita toki rohkaistaan
osallistumaan selitystoimintaan ja tuotta-
maan itse selityksid niin, ettd he voivat saada
palautetta selityksistiin (Gosen ym., 2013;
Morek, 2012).

Aiemmissa luokkahuonetutkimuksissa
tarkastelunkohteena ovat padosin olleet joko
opettajan tuottamat selitykset tai sellaiset
opiskelijoiden tuottamat selitykset, jotka
kiynnistyvit opettajan aloitteesta ja rakentu-
vat ndin opettajan ehdoilla (Gosen ym., 2013;
Karvonen ym., 2015). Viime aikoina on tut-
kittu esimerkiksi sitd, miten opettajan selityk-
set jasentyvit suhteessa oppilaiden vuoroihin
(esim. Koole, 2010; Koole & Elbers, 2014).
Oppilaiden aloitteesta kiynnistyneisiin se-
lityssekvensseihin on kiinnitetty huomiota
siitd nakokulmasta, ratkaisevatko opettajan
vastaukset oppilaan esittimin ongelmakoh-
dan. Koole (2010) on todennut, etti selitys-
toimintaan ryhtyminen ei takaa valttimacta
toiminnan tavoitteen eli ongelman ratkaise-
misen toteutumista. Toinen nikokulma on
se, miten opetuskeskustelun luonne mahdol-
listaa oppilaan selitystd hakevan vuoron tai
tarkennuksia esittdvin viitteen integroimisen
yleiseen keskusteluun. Opettaja ei esimerkiksi
tartu opiskelijan vuoroon, jos arvioi vuoron
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olevan sekventiaalisesti “vairissa paikassa”
tai topikaalisesti epirelevantti (Skarbe So-
lem, 2016). Tanner (2017) huomauttaakin,
etti luokkahuoneen sosiaalisen vuorovai-
kutuksen sainnot ja odotukset vaikuttavat
opetustilanteen rakentumiseen ja samalla
osallistujien mahdollisuuksiin toteuttaa on-
nistuneesti esimerkiksi opettajan ja oppilaan
vilisid selitys- ja opetussekvensseja.

Tissa artikkelissa tarkastelemme opiskeli-
joiden oma-aloitteisia selityspyyntoja, niistd
kiynnistyvid selityssekvenssejd seka sekvens-
seihin rakentuvia neuvotteluja opiskelijan
ja opettajan episteemisistd eli tiedollisista
oikeuksista ja velvoitteista. Olemme kiin-
nostuneita paitsi selityksista sosiaalisena toi-
mintana my6s selityspyyntojen moraalisista
implikaatioista. Keskitymme siihen, miten
opiskelijoiden kdynnistimit selityssekvenssit
jasentyvat sekd miten osallistujat orientoitu-
vat niihin ja arvioivat niitd suhteessa institu-
tionaalisen vuorovaikutustilanteen luomiin
odotuksiin. Analysoimme sitd, milld tavoin
opettaja ja opiskelijat selityssekvensseissi tuo-
vat esiin ymmarrystaan tietoon ja tietamiseen
liiteyvistd oikeuksista ja velvollisuuksista:
kenelld on mahdollisuus ja oikeus pyytdi tai
antaa selityksid sekd valta mairitelld, millai-
nen selitys on oikeanlainen ja riittava. Kisitte-
lemme artikkelissamme kolmea esimerkkikat-
kelmaa, joista kahdessa toimijoiden tietoon
ja sen ilmaisemista koskeviin oikeuksiin ja
velvoitteisiin liittyva yhteisymmarrys on ko-
ctuksella tai horjuu. Vastaamme empiirisen
aineiston analyysin avulla seuraaviin tutki-
muskysymyksiin:

1. Miten opiskelijat perustelevat oma-aloit-
teisia selityspyyntojd, ja millaisia vuorovai-
kutuksellisia tehtavid perusteluilla on?

2. Milld tavoin opetustilanteen osapuolet
kisittelevit opiskelijan selityspyyntoa?
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Tutkimusmenetelminimme on keskuste-
lunanalyysi, jossa sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen ymmirretdan rakentuvan vuoro vuorolta
osallistujien yhteisend toimintana. Analyysi-
tyokaluna toimii keskustelun sekventiaalisuus
eli vuorojen jisentyminen vieruspareiksi tai
kolme vuoroa sisiltiviksi sykleiksi (Raevaa-
ra, 2016; Schegloff, 2007). Selityspyyntd ja
siitd alkava selityssekvenssi rakentuvat osaksi
oppituntikeskustelua, ja selityspyynto edustaa

sekvenssin ensimmaisti vuoroa.

2 SELITYSPYYNNOT JA SELON-
TEOT OPETUSKESKUSTELUSSA:
NEUVOTTELUA EPISTEEMISISTA
OIKEUKSISTA JA VELVOLLI-
SUUKSISTA

Vuorovaikutustilanteen osapuolten vilisten
suhteiden episteeminen eli tiedollinen ulot-
tuvuus muodostaa yhden niisti sosiaalisista
rakenteista, joihin osallistujat orientoituvat
toiminnassaan, myos luokkahuoneen vuo-
rovaikutustilanteissa (mm. Stevanovic &
Perikyld, 2014). Kisitys siiti, keilld on paisy
puheena olevaa asiaa koskevaan tietoon, vai-
kuttaa siihen, milli tavoin keskustelijat vuo-
rovaikutustilanteissa toimivat ja milli tavoin
he tulkitsevat toistensa toimintaa (Heritage,
2012).

Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa
osapuolten roolit vaikuttavat heidin tiedolli-
siin asemiinsa. Luokkahuoneessa opettajan ja
opiskelijan tiedolliset roolit ovat lihtokohtai-
sesti epasymmetriset. Opettajalla odotetaan
olevan institutionaalisen asemansa puitteissa
tiedollinen auktoriteetti seka opiskeltavien
sisaltojen ettd erilaisten opiskeluun liittyvi-
en kiytinteiden, esimerkiksi oppimateriaa-
lien valinnan ja oppilasarvioinnin suhteen.
Opiskelijoilla taas nihdain olevan ensisijai-
nen paisy omaa oppimistaan ja opiskeluaan
koskevaan tietoon seki velvollisuus tietii
niistd asioista, joita oppitunneilla on kisitel-
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ty. (Heller, 2017; Merke, 2016.) Nimi odo-
tukset civit tietenkdin aina ole yhteneviisia
todellisuuden kanssa: opiskelijalla voi olla
opettajaa enemmin tietoa opiskeltavasta sisil-
16std, ja opettajalla voi vastaavasti olla enem-
min tietoa opiskelijan oppimisesta ja sithen
liiteyvista seikoista kuin télld itsellddn. Osa-
puolten suhteellinen paisy tietoon samoin
kuin tietoon ja tietdmiseen liittyvit oikeudet
javelvollisuudet ovatkin opetustilanteissa jat-
kuvan neuvottelun kohteena (mm. Candela,
1999; Lehtimaja, 2012; Thornborrow, 2002).
Puheenvuoroissaan osallistujat ilmaisevat ja
puolustavat ymmarrystiin siitd, kenelld on
mahdollisuus, oikeus ja velvollisuus tietda
sekd pyytdi tai antaa tietoa eri asioista eri ti-
lanteissa, ja he voivat my6s haastaa toistensa
ilmaisemia odotuksia ja kisityksid tai kieltay-
tyd asettumasta heille tarjoutuviin tiedollisiin
positioihin (mm. Heller, 2017; Kaintd, 2014;
Skarbe Solem, 2016; Stivers, Mondada &
Steensig, 2011).

Osapuolten yhteisymmirrys tietoa pyytavi-
en tai antavien vuorojen merkityksistd perus-
tuu olennaisesti vuorovaikutuksen taustalla
olevaan, tarkasti jasennettyyn normiverkos-
toon (relevance rules, Robinson, 2016), joka
rakentuu ja saa vahvistusta vuoro vuorolta.
Luokkahuoneessa on lisiksi perustavanlaa-
tuisia tekijoitd, jotka luovat vuorovaikutus-
tilannetta muovaavia normeja ja normeihin
kytkeytyvid odotuksia. Yksi tekija on luok-
kahuoneelle tyypillinen plenaarikeskustelun
vuorottelujasennys (Lehtimaja, 2012; Tainio,
2007). Opiskelijoiden selityspyyntoja tulki-
taan suhteessa tihin vuorottelujisennyk-
seen. Opiskelijoiden tietoa hakevat vuorot
ovat opettajajohtoisen plenaarikeskustelun
aikana odotuksenmukaisia tai ainakin sal-
littuja erityisesti paikoissa, joissa opetussykli
on saanut paitoksensi. Siten ne edustavat
toimintoja, jotka ovat oppituntikeskustelul-
le tyypillisid (Merke, 2016; Waring, 2011),
ja samalla puhujat tulkitsevat niiden olevan
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yhteisesti jaetun normiverkoston toiminta-
malleja (Garfinkel, 1967; Heritage, 1984).
Selitysta pyytivissd vuorossa opiskelija ase-
moituu vastaanottajaa tietimittomimmaik-
si suhteessa selitettiviin ja ilmaisee samalla
ymmarrystdin siitd, ettd vastaanottajalla on
paisy selityksen tuottamisen mahdollistavaan
tietoon. Selityspyynto myos implikoi puhu-
jan ymmarrysti oikeudestaan pyytii ja saada
tietoa ja vastaanottajan velvoitteesta vastata
pyyntoon.

Yleisesti omaa puhetta ja toimintaa suh-
teutetaan vuorovaikutuksessa toimintamal-
leihin ja niihin kytkeytyvidin normistoon
niin, etti omaa toimintaa pidetdin timin
perusteella moraalisesti oikeutettuna. Samal-
la oletetaan myos kanssaihmisten peilaavan
omaa ja muiden toimintaa sithen. Kyky ja
edellytykset ymmartia toista perustuu muun
muassa luottamukseen oletetun toimintamal-
lin olemassaolosta seki luottamukseen siiti,
ettd puhujat sitoutuvat toimimaan mallin
mukaisesti (ks. myos Robinson, 2016). Seli-
tyspyyntoihin kytkeytyvi normisto implikoi
moraalista ulottuvuutta, joka koskee muun
muassa tiedon, tietimisen seka tiedon pyyta-
misen vastuuta ja oikeutta. Selityspyyntoihin
liittyvda moraalinen ulottuvuus nousee kes-
kustelun pinnalle siten, ettd osallistujat kohte-
levat itseddn ja toisiaan selontekovelvollisina
suhteessa jacttuihin normeihin ja erityisesti
normien rikkomiseen (Hazel & Mortensen,
2017).

Silloin, kun selityspyynnon esittdja peruste-
lee tai selostaa omaa pyyntodin, hin osoittaa
itsensi selontekovelvolliseksi. Perusteluilla tai
selostuksella puhuja implikoi, ettd yhteisym-
mirrys ei ole valttimitta taattuy, ja etti oma
vuoro kyseenalaistaa mahdollisesti yhteista
toimintamallia ja siten yhteisymmarrysta.
Etenkin yhteisymmirryksen rakentamista
haittaavien rikkomusten tulkitaan kyseen-
alaistavan yhteisia taustaoletuksia, mika joh-
taa tilannetta normalisoiviin selontekoihin.
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Vaikka rikkomukset nihtiisiinkin tietoisina,
niitd pidetdin ei-legitiimeini valintoina, mis-
td syysta vastaanottaja voi nostaa ne vuoro-
vaikutuksessa esille ja sanktioida. (Robinson,
2016.) Toisaalta puhuja, joka kokee haasta-
vansa odotuksia ja taustaoletuksia tai ylit-
tivinsi yhteisid normeja, saattaa selittda tai
perustella selonteolla omaa toimintaansa ja
sitd kautta normalisoida valintojaan, esimer-
kiksi meidin tarkastelemissamme tapauksis-
sa omaa selityspyyntdiin (ks. myos Hazel &
Mortensen, 2017). Selontekoja (accounts, ks.
esim. Heritage, 1988) pidetiin yleisesti nor-
mista poikkeavan kiyttdytymisen tai muuten
moitittavan toiminnan merkkini.

Selonteko voi liittya omistettuun tietoon,
mutta yhti lailla tietimattdmyyteen ja tiedon
pyytamisen arkaluonteisuuteen. Osapuolet
arvioivat tiedon osoittamista tai pyytimistd
ja niiden legitimiteettid kontekstikohtaises-
ti. Luokkahuoneessa selityspyynnon oikeu-
tus liittyy muun muassa opetuskeskustelun
agendan vaiheeseen ja meneilld olevaan toi-
mintaan. Kooleja Elbers (2014) toteavat, etti
opettajan tapa kisitelld yksittdisen oppilaan
selitys- tai avunpyyntdi on yhteydessd myos
muihin oppilaisiin ja heidan tarpeisiinsa sekd
opetustilanteen toimintavaiheeseen. Oppi-
laan avunpyynt66n vastaaminen ei kuiten-
kaan vilttamitea merkitse tarpeellisen avun
antamista. Oppilaan pelkkd ymmartimatto-
myyden osoitus voi johtaa sithen, ettd opettaja
tulkitsee ongelman ainoastaan proseduraali-
seksi eika sisillolliseksi. Téstd voi seurata, etti
opettaja muotoilee selityssekvenssin sulkevan
vuoron niin, ettd oppilaan uusi ymmartimat-
té')myydcn osoitus tai avunpyynto on opet-
tajan vuoron jilkeen sekvenssin kannalta
odotuksenvastainen (Koole, 2010; Tanner,
2017), jolloin oppilaan alkuperiinen ongel-
ma ei vilttimitti tule ratkaistuksi.

Osallistujat arvioivat selityspyyntéja siltd
kannalta, onko selityksen tai tiedon pyytimi-
nen nimenomaisesta asiasta ja siind muodos-
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saan perusteltua ja aiheellista eli hyviksytti-
vissa. Jotta opiskelijan selityspyyntoon vastat-
taisiin seuraavassa vuorossa, selityspyynnon
on oltava kontekstissaan sopiva ja ymmirret-
tiva. [lman selontekoa esitetty selityspyynto
esitetddn ongelmattomana, ja se luo odotuk-
sen ongelman todennikoisesta selvennykses-
td. Selityspyyntod tukeva ja perusteleva selon-
teko sen sijaan osoittaa vuoron olevan tavalla
tai toisella odotustenvastainen. Selonteko voi
myos lisitd pyyntovuoroon merkityksen ky-
seenalaistaa tai kritisoida toisen osallistujan
toiminnan oikeellisuus tai oikeutus.

Aiemmassa luokkahuonevuorovaikutuksen
tutkimuksessa selontekojen on osoitettu lin-
kittyviin tietamisen osoittamiseen oppitunti-
tilanteissa (Jakonen, 2014a). Jakosen (2014a)
mukaan vieraskielisessd opetuksessa opiske-
levat oppilaat voivat perustella esittiméinsa
(kieli)tietoaan luokkahuoneen ulkopuolisilla
kokemuksilla ja siten orientoitua tietoon ja
tietamiseen liittyviin normiodotuksiin luok-
kahuoneessa. Oppilas voi esimerkiksi identi-
fioida omaksumansa englanninkielisen kasit-
teen lihteeksi videopelin ja sitd kautta legiti-
moida tilanteessa "liiallista” tietimistdin, joka
voi luokkayhteisossi olla paikoin sosiaalisesti
stigmatisoivaa (Jakonen, 2014a; ks. myos
Jakonen, 2014b). Tietimisen ja osallistumi-
sen normit voivat siis olla osittain hyvinkin
kontekstikohtaisia ja riippua nimenomaisesta
opetusryhmistd. Luokkahuonekontekstissa
normiylitykset voivat koskea muitakin asioita
kuin (ei-)tietimisti ja vuorottelujisennysti.
Haasteena voi pitaasita, etta normiverkoston
nikymittomii sidntoja harvoin eksplikoi-
daan. (Hazel & Mortensen, 2017.) Tiedon
pyytimiseen ja hakemiseen liittyvit selonteot
osoittavat, ettd osallistujat ovat tietoisia nor-
miverkostosta ja samalla orientoituvat siihen,
ettd normiylityksista voi seurata sosiaalista
stigmatisoitumista.
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3 AINEISTO JA MENETELMA

Tutkimusaineistomme koostuu videoaineis-
toista, jotka on keritty kolmesta erilaisesta
oppimiskontekstista. Ensimmiinen osa-ai-
neisto koostuu ranskalaisen yliopiston suo-
mi vieraana kieleni -oppitunneista (yhteensi
12 oppituntia). Aineisto on keritty kahdelta
vuosikurssilta kahden viikon ajan. Molem-
milla kursseilla toimii sama suomenkielinen
opettaja. Toinen osa-aineisto kisittaa 9 ku-
vattua oppituntia suomalaisesta paakaupun-
kiseudulla toimivasta ylikoulusta historian ja
yhteiskuntaopin seki didinkielen ja kirjalli-
suuden oppiaineen tunneilta. Aineistossa on
mukana kaksi opettajaa (tarkemmat tiedot,
ks. Heinonen, 2017). Kolmas osa-aineisto on
keritty suomalaisen yliopiston opettajankou-
lutuksessa, ja se kdsittad noin 70 tuntia luen-
to- ja ryhmiopetusta. Kaikki kolme aineistoa
on keritty vaitostutkimusten aineistoksi'.
Analysoimme tutkimusaineistoamme kes-
kustelunanalyysin tarjoamin menetelmin (ks.
esim. Sidnell & Stivers, 2012; Stevanovic &
Lindholm, 2016). Analyysiimme taustoittaa
niin ollen etnometodologinen, keskuste-
lunanalyyttinen tutkimusote, jossa vuoro-
vaikutusta tarkastellaan osallistujien orien-
taatioista ja vuorovaikutustilanteisiin raken-
tuneista normiodotuksista kisin: molemmat
osapuolet orientoituvat ja odottavat toistensa
orientoituvan jaettuna pidettyyn kayttayty-
misen malliin ja sitd ohjaaviin normeihin.
Artikkelissamme tarkastellaan opiskeli-
joiden aloitteesta kdynnistyneitd selityssek-
venssejd eli toimintajaksoja, jotka jasentyvit
selitystd pyytavin vuoron ja selityspyyntoon
vastaavan vuoron ympdrille. Selityssekvenssi

! Kaikki aineistoissa esiintyvit opettajat ja opiskelijat
ovat antaneet suostumuksensa videoaineiston keriimi-
seen ja sen tutkimuskayttoon. Lisaksi alaikidisten oppi-
laiden huoltajilta on pyydetty suostumus. Osanottajien
anonymiteetin varmistamiseksi nimet ja muut tunnista-
misen mahdollistavat tekijit on esimerkeissi muutettu.
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on kolmiosainen: Se alkaa opiskelijan esitti-
mistd kysyvistd vuorosta,” jossa jokin seikka
osoitetaan selitettavaksi ja selityksen tuotta-
misesta tehdiin niin relevantti seuraava toi-
minto. Kysyviksi muotoiltu vuoro luo odo-
tuksia siitd, millainen vastausvuoro tayttia
edelld luodun tiedon aukon ja tyydyttai seli-
tyksen tarpeen. Selityspyynnon vastaanottaja
voi vuorollaan joko vastata niihin odotuksiin
tai hylata selityksen pyytdjin asettamat odo-
tukset, esimerkiksi olla vastaamatta ja selitti-
mittd. Opiskelijan aloitteen jilkeen opettaja
tyypillisesti tuottaa selittivin vuoron tai vuo-
roja. Prototyyppisessa sekvenssissa selittavad
vuoroa seuraa selityspyynnon esittineen opis-
kelijan kuittaus eli selityksen hyviksyminen
kolmannen position vuorossa. Téssa artikke-
lissa tarkastelussamme ovat opiskelijoiden se-
lityspyynnéistd kaynnistyvit sekvenssit, jotka
sisaltavit selityspyyntoon liiteyvid perusteluja
tai tismennyksid. Kisittelemme niitd vuoro-
ja analyysissa selkoa tekevini vuoroina, joilla
otetaan kantaa selityspyynnén taustaan ja oi-
keutukseen. Selontekovelvollisuuden alaisiksi
esimerkeissimme voidaan asettaa kuitenkin
sekd opiskelija ettd opettaja ja heidin toimin-
tansa. Selityspyynnot on aineistoesimerkeis-
simme merkitty harmaalla taustalla ja selon-
teot on lihavoitu.

Ensimmaiinen esimerkkikatkelmamme
edustaa aineistossa frekventtii miksi-inter-
rogatiivilla alkavaa selityspyyntéd. Toinen ja
kolmas esimerkkikatkelmamme eivit edusta
aineistoissamme yhta tyypillisid selitysjaksoja,
vaan ne on valittu analysoitavaksi, koska ne
havainnollistavat hyvin tarkastelun kohteena
olevaa ilmiotd. Tarkastelemalla selityssek-
venssejd erityppisissi luokkahuoneaineis-

> Kysymys on termini ongelmallinen, koska silla voi-

daan viitata scki vuoron syntaktisiin piirteisiin ettd
toimintaan, jonka ei tarvitse syntakeisesti olla kysymys-
muotoinen. Vuoro voidaan siis tuottaa ja ymmartai
kysyvaksi, vaikka se ei sisaltdisi kysyvii ainesta eli kysy-
myssanaa tai kysyvii liitepartikkelia (Hakulinen, 2016).
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toissa padsemme suhteuttamaan toisiinsa se-
lityspyyntojen kisittelyn mekanismeja seka
selityspyyntoihin kytkeytyvid moraalisia imp-
likaatioita eri koulu(tus)konteksteissa.

4 TULOKSET

Seuraavaksi analysoimme kolmea aineistokat-
kelmaa, joista ensimmaisessi opiskelija esittad
selityspyynnén ongelmattomana, ja sellaisena
sitd kisittelevit myos muut osallistujat. Toi-
sessa esimerkissimme opiskelija esittaa selitys-
pyyntonsi ongelmattomana, mutta sithen vas-
taava opettaja osoittaa kisittelevinsi pyyntod
potentiaalisesti ongelmallisena. Kolmannessa
esimerkkikatkelmassamme opiskelijan selitys-
pyynnon vastaanottava opettajankouluttaja
vastaavasti osoittaa kisittelevinsd pyyntod
odotuksenvastaisena ja ei-oikeutettuna ja te-
kee kysyjastd selontekovelvollisen. Jokaisen
esimerkin kohdalla esittelemme aluksi me-
neillddn olevan pedagogisen toiminnan, josta
kéy ilmi opetustilanteen kokonaistoiminta ja
toiminnan tavoite, silli sekvenssin etenemi-
sen kannalta on merkittavid, onko ryhma tar-
kastelemassa kotitehtivia ja harjoittelemassa
juuri opittua asiaa, tarkistamassa palautettua
koetta vai valmistautumassa tenttiin.

4.1 Selityspyynnon késitteleminen
oikeutettuna — responssina selitys

Ensimmaiinen esimerkki on ranskalaisaineis-
tosta, ja siind toteutuu aineistossamme melko
tavanomainen selityssekvenssi. Selityspyyn-
toon vastataan seuraavissa vuoroissa niin,
ettd episelvi kohta otetaan kisittelyyn. Se-
lityspyynnén esittdja osoittaa sekvenssin lo-
pussa my6s ymmarrysti ja selittavian vuoron
hyviksynnin, mika osoittaa, ettd ongelma on
ratkennut. Samalla hyviksyvi vuoro mahdol-
listaa sekvenssin sulkemisen. Toisaalta selityk-
sen pyytdji esittii selityspyynnon yhteydessi
lisaperustelun, mika viittaa siihen, ettd seli-
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tyksen pyytiji arvioi pyynnén yksin riitti-
mittomaksi ja tukee perustelullaan pyynnén
ymmarrettavyytta.

Esimerkki on opintojaksolta, jossa ryhma
on opiskellut omistusrakennetta ja tarkas-
tellut rakenteen soveltamista oppikirjateks-
tien avulla. Opetustilanteen toimintavaihe
on opiskelijoita aktivoiva: opiskelijoiden ei
tarvitse erikseen pyytaa puheenvuoroa, silla
oma-aloitteinen kysyminen on toiminnan
kannalta legitiimii. Toiminnalla tavoitellaan
rakenteen syvempaa ymmartamista niin,
ettd opiskelijoita harjaannutetaan rakenteen
tunnistamiseen ja samalla kartoitetaan mah-
dollisia ymmirtimisongelmia. Konkreet-
tisesti osallistujat ovat kidintimaissa lyhyitd

[1] “Satasta”
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suomenkielisid oppikirjadialogeja ranskan
kielelle. Taman esimerkin ymmirrysongelma
jaselityksen tarve syntyy morfologisten pdit-
teiden tunnistamisesta. Dialogissa lekseemi
satanen esiintyy partitiivimuodossa satasta,
kun taas viisikymppinen on nominatiivis-
sa. Selityspyynto ei siis koske harjoiteltavaa
omistusrakennetta vaan dialogissa esiintyvien
lekseemien morfologisten paitteiden lapina-
kyvyyttd ja semantiikkaa. Molemmat leksee-
mit ovat substantiivijohdoksia, ja zez-johdin
tuo sanamuotoihin rahasetelin merkityksen.
Esiintymat ovat samaa johdostyyppid mutta
eri sijamuodoissa, mika johtaa siihen, ettd
satasta-muodon kuuluminen zen-loppuisiin
nomineihin on osalle opiskelijoista episelvia.

1. ope: minulla ei ole satasta.
2. Lucie: °je n’ai pas de [billet de cent®
3. Héléne: [°je n'ai pas de billet de cent®
4.  ope: oui
joo
5. ope: je n'ai pas de billet de cent <satasta,>
minulla ei ole satasta
6. vous reconnaissez le partitif oui? c’est en fait
te tunnistatte partitiivin eik6? se on itse asiassa
7. c’est un mot avec +n e n va la fin,
se on nen-loppuinen sana
8. donc ca fait un parti+tif comme ca,
eli se tekee tuollaisen partitiivin
9. j’ai pas de billet de cent,
minulla ei ole satasta
10. minulla on va+in viisikymppinen
11. 7 j’ai seulement un billet de cinquante

12. Lucie: j'ai se[ulement (-)
minulla on vain (-)

13. ope: [j’ai seulement un billet de cinquante oui

minulla on vain viisikymppinen kylla

14. Gaélle: ‘et pourquoi ¢a se construit pas sur le méme euh >desasin enfin.<°®
ja miksi sitd ei muodosteta saman mallin mukaan siis
15. cent et cinquante |a dedans il y a pas un mot

sata ja viisikymmentd eiko siinad ole sanaa

16. qui veut dire biltlet vou®,
joka merkitsee setelia vai

17. ope: hh. [am &aa 1 ((kdéntyy taululle ja alkaa kirjoittaa))

18. Lucie: [c’est (-) ca]
seon (-) tuo
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19. ((Ope kirjoittaa ‘viisikymppinen’ taululle))
20. Lucie: sica se construit sur [le méme (principe)
kylld se muodostuu samaan periaatteeseen
21. ope: [si c’est un peu parseil >quand méme< non?
kylld se vaéhan samanlainen eik6?
22. (0.5)

23. Gaélle: (°je sais pas®)
(°en tiedd®)

24. ope: ((kirjoittaa ‘kymppi’ taululle))
25. ope: *parce ~que eum
*jatkaa kirjoittamista
koska 60
((viisi rivia poistettu))
26. ope: kymppi c’est une forme orale de dix
kymppi se on puhekielinen muoto kymmenesta
27. (0.5)
28. ope: une forme un peu

muoto joka on hieman
29. Gaélle: ah d’accord
aljaa ok

Katkelman alussa opettaja lukee kdannet-
tavit dialogikohdat (r. 1 ja 10). Opiskelijat
vastaavat tehtiviin suoraan ilman vuoron
pyyntéd tai erillistd kehotusta (r. 2-3 ja r.
11-12). Gaéllen selityspyynto (r. 14) on
kohdassa, jossa edellinen dialogin repliik-
ki on kasitelty loppuun niin, ettd vuoro ei
keskeyta meneilladn olevaa oikeamuotoisen
kaannoksen kasittelyd. Vuoro on muotoiltu
kielteiseksi miksi-kysymykseksi, mika on tds-
s aineistossa tavanomainen tapa muotoilla
selityspyynto (Merke, 2016). Seki kielto ettd
miksi-kysymyssana implikoivat, ettd lekseemi-
en epayhteniiset muodot ovat vastoin Gaél-
len odotuksia. Han perustelee odotuksiaan
samassa vuorossa selonteolla (r.15-16) ja
tismentii, miki hinen mielestiin olisi ollut
odotuksenmukaista: lekseemeissd pitiisi olla
analogia, silli molemmat viittaavat rahase-
teleihin. Gaéllen muotoilema selityspyyntd
viittaa siihen, ettd hin kaipaa kielelle johdon-
mukaisuutta, jota siind nyt ei ole.

Opettaja reagoi valittomisti selityspyyn-
toon sisianhengittimalla ja lausumalla vuo-

ron alun, jota hin ei kuitenkaan vie verbaali-
sestiloppuun (r. 17). Sen sijaan hin kiintyy ja
kirjoittaa vaikeuksia tuottavat lekseemit tau-
lulle. Lucie kuitenkin reagoi ja hylkdi Gaéllen
esittimin viitteen siitd, ettd lekseemeiti ei
muodostettaisi saman mallin mukaan (r. 20).
Lucie ei siis kyseenalaista itse Gaéllen selitys-
pyyntoa tai sen ajankohtaa vaan ainoastaan
pyynnossi esitetyn lekseemeji koskevan viit-
teen. Ainakin kaksi osallistujaa, joista toinen
on opettaja, hyviksyy Gaéllen osoittaman
selityspyynnon ottamalla asian kisittelyyn.
Gaéllen vairinkisitysta kommentoi ensin
opiskelutoveri, minka jilkeen opettaja vasta
ottaa kantaa, joskin lievennetylld muotoilul-
la: cest un peu pareil quand méme non’, se on
vihin samanlainen eiké (r. 21).

Katkelmassa on kaksi tekijad, jotka tekevit
selityspyynnosta oikeutetun ja paikallisessa
kontekstissaan sopivan ja ymmarrettivan.
Ensiksi: kokonaistoiminnassa on kyse yh-
teisestd projektista, jonka tavoite on tehdi
suomenkielinen oppikirjadialogi kaikille
opiskeljjoille ymmarrettavaksi. Selityspyynto
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tukee meneillidin olevaa toimintaa, koska sen
avulla pyydetdin tarkennuksia ja selvennyk-
sid. Toiseksi: selityspyynto on sekventiaalisesti
paikassa, jossa opettaja on juuri hyviksynyt
edellisen kadannoksen oikeaksi. Tehtivin puo-
lesta ryhma on valmis ottamaan seuraavan
askeleen (ks. myds Jacknick, 2011). Gaéllen
selityspyynto koskee tehtividin sisiltyvissi
dialogissa olevan vuoron morfologiaa, mika
tarkoittaa, ettd selityspyyntd on seka sisillon
kannalta etta sekventiaalisesti oikeassa koh-
dassa, joskaan selityspyynto ei liity tunnilla
kisiteltyyn omistusrakenteeseen. Gaéllen ei
silti tarvitse tarkentaa, mitd asiaa ongelma
koskee, vaan ongelma ilmenee juuri kisitellyn
repliikin sanoista. Se, ettd selityspyyntovuo-
roa ei silti kisitelld tiysin ongelmattomana
vaan sen sisltimi viite kyseenalaistetaan,
johtuu ongelmaan liitetyistd "vairistd” pe-
rusteluista. Esimerkissi tunnusmerkkisti on
toisen opiskelijan esittima vastalause, joka
kohdistuu selityspyynnossi olevaan moittee-
seen kielen epdjohdonmukaisuudesta.
Lucien vuoro (r. 20) osoittaa, etti vaikka se-
lityspyynté on toiminnallisesti ja sekventiaali-
sesti sopivassa paikassa, on muitakin tekijoitd,
jotka tekevit selityspyynnosta oikeutetun ja
legitiimin. Jos selityspyyntoon itsessdin sisil-
tyy kritisoiva toiminta tai tissd tapauksessa
implisiittinen moite, selityspyyntoa tarkas-
tellaan timian kritiikin nikokulmasta. Kyse
on siis siitd, onko selityspyyntoon sisallytet-
ty kritiikki tai kritisoiva toiminta legitiimid
joko aiheen tai kokonaistoiminnan kannalta.
Tissa tapauksessa kritiikki kohdistuu kieleen
ja sen johdonmukaisuuteen. Opettaja todis-
taa kritiikin olevan aiheetonta kirjoittamalla
morfologian osat taululle, joskin jattaa selit-
timattd sezeli-lekseemin puuttumista.
Yleisesti selityspyynto asettaa niin selityksen
pyytdjin kuin vastaanottajankin vastuuseen. Se-
litettavin osoittava osallistuja on vastuussa siita,
etti tarve kisitelld selitettivii on siind kohdassa
kokonaistoimintaa sekd ymmarrettava ettd re-
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levanttia. Osallistujien tiytyy pystyd ymmarta-
main, miksi selityspyynto esitetidn nimenomai-
sessa kohdassa. Pyynnon pitaa my6s perustua
oikeisiin taustaoletuksiin. Siind tapauksessa, ettd
osallistujat arvioivat selityspyynnon tarvetta tai
selontekoon liittyvii taustatietoa eri tavalla,
osallistujat saattavat julkisesti haastaa selityksen
pyytdjii tai kyseenalaistaa selonteossa esitettya
kritiikkii. Molemmat toiminnat asettavat seli-
pyytdjin pitid puolustaa oman toimintansa oi-
keutta yksin ilman ryhmin tukea.

4.2 Selitys- ja selontekopyynnin eksplikoitu
odotuksenmukaisuus

Toinen tarkasteltava esimerkki on suomalai-
sesta ylikoulusta 9. luokan historian ja yh-
teiskuntaopin oppitunnilta. Edelld analysoitu
esimerkki edusti selityspyynt6d, johon kuulu-
va selonteko liittyy opeteltaviin asiasisiltoihin.
Tissa esimerkissd selityspyyntoon kuuluva se-
lonteko sen sijaan liittyy toimijoiden oikeuk-
siin ja velvollisuuksiin. Esimerkissi 2 opettaja
ottaa opiskelijan tuottaman selityspyynnon ka-
siteltavaksi ja samalla eksplikoi selityspyynnén
odotuksenmukaiseksi suhteessa meneilliin
olevaan kokonaistoimintaan.

Kiéynnissd on kokeentarkastustilanne. Opet-
taja on palauttanut opiskeljjoille arvioimansa
kokeet ja kiy nyt lipi oikeita vastauksia pyyta-
milld oikein vastanneita opiskelijoita lukemaan
vastauksensa dineen. Tarkasteltava sekvenssi
kiynnistyy Ninan kysymysvuorosta, jonka
funktio on samalla selityspyyntd (r. 10): Nina
toteaa koevastauksensa olevan aivan samanlai-
nen kuin tiydet pisteet saaneella luokkatove-
rilla ja pyytaa selitysta kokeen pisteytykseen ja
tismennysta sithen, mitd koevastauksesta on
jaanyt puuttumaan.
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[2] ”Vihin vidrinpidin® (suomalainen peruskoulu, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi)

ope: El:: vika mut siis >palvelutase Leila paljos sul oli<
Leila:  &a nelja?
ope: sul oli nelja, nelja sanoppas mita sa oot kirjottanu sinne.

Leila: 60 ihmisten kayttama rahamaara palveluihin ja
hyddykkeisiin, esim ma- matkailutase ja se on se et mittaa
kuinka paljon rahaa liikkkuu Suomeen ja Suomesta po:is, ja
mitataa paljonko Suomest kaytetaa rahaa ulkomailla ja
kotimaassa ja ulkomailla esim Suomessa sillee (--)

ope: loistavaa?

0. Nina:-->no mul on ihan samallail taalla.

mitéa mult puuttuu.*®
*OPEN KATSE NINAAN, HYMYILEE
11. Veera: on mulki suunnillee,

SO NOO WD =

12. ope: --> tuo tuo tarkastettavaks,* sen takii just t- taalla nyt

*TEKEE KUTSUVAN KADENLIIKKEEN
13. ollaa?
14. Nina: mul lukee ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten vertailua,
15. >matkailutase,< jossa vertaillaan (--) on yht& kuin jos
16. ulkomaalaiset kayttavat enemman palveluita Suomessa kuin
17. u- suomalaiset ulkomailla Suomihan voittaa, (.) ihan
18. samallail.

19. ope: tuos ténne*
*TEKEE KUTSUVAN KADENLIIKKEEN
ma katon sen (.) loppulauseen siit, must
20. tuntuu et se meni véhan nyt vaarinpain*
*OJENTAA KATTA,OTTAA VASTAAN PAPERIN
21. Nina: noh heh ehhemma sit t(h)uo, m(h)ult lahtee pisteet vaa pois

22. heh heh he=

23. ope: =en ma niit pisteita pois ota mut (.) mth

24, (4.0) OPE LUKEE KOEPAPERIN VASTAUSTA

25. ope:-> ei kato ku téda on ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten
26. vertailua?

27. Nina: >mita siel muka luki<

28. (3.0) OPE LUKEE KOEPAPERIN VASTAUSTA

29. ope:-> koska nyt tas on se pddomakorvausten tase, mun mielest
30. vahan menny, s- maksujen ja suoritusten vertailua?*

*NOUSEE YLOS,PALAUTTAA PAPERIN
31. Nina: eika ole °no siellahé lukee®
32. ope: nii kato ihmisten kayttama rahamaéra palveluihin ja
°hyodykkeisiin®*
*SELITTAA OPPILAALLE SEISTEN PULPETIN VIERELLA

33. ja taal on maksut ja suoritukset se on se padgomakorvausten

34. tase mihin se on menny pikkasen niiku sekasin.

35. Nina:  mul on se paljo se (--)

36. ope:-> o:n mut siin [ei puhuta kato niist 1 palveluista,*
*PALAA OPETTAJANPOYDAN LUO

37. Juhani: [onks naa kaikki vihkossa,]

38. ope: =on (.) TAlouden eri suhdanteet siit on lahes jokainen

39. [saanu lahes taydet pisteet, eiko ollukki?]

40. Nina: [eiku mul on palveluita ja suomalaiset kayttavat enemman

41. palveluita ulkomailla (--)]

42. ope: nii mut se alku menee jotenki mun mielest sekasin sen

43. paaomakorvausten taseiden [kanssa.

44. Nina: [éla oo noin pikkut(h)arkka,

45. ope: pitaa se olla?
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Selityspyynnéssiin Nina identifioi selitetta-
vin eli koetehtivin vastauksen muodon, miki
nikyy vuoron kysymyksenmuotoilussa (it
mult puuttun, r.10). Vuorollaan opiskelija ha-
kee paitsi selitystd koevastauksen tavoitellusta
muodosta, myos varmistusta kokeen pistey-
tyksen oikeudenmukaisuudesta. Nina aloittaa
vuoron selkoa tekevalla viitteelld, joka nojaa
edelliseen Leilan vuoroon (70 mul on ihan sa-
mallail tiilli). Sekventiaalisessa kontekstis-
saan selityspyyntd voidaan tulkita yhtd aikaa
sisallollisestd nakokulmasta selitystd hakevana
ja toiminnallisesta nikokulmasta selontekoa
hakevana (vrt. esim. Heritage, 1988).

Opettaja vastaanottaa selitys- ja selonte-
kopyynnon aluksi katseella ja hymyilemalla
mutta hyviksyy kuitenkin selitys- ja selon-
tekopyynnon heti toisen oppilaan tuotettua
Ninan vuoroon yhtyvin responssin (07 72ul-
ki suunnillee, r. 11). Opettaja kehottaa Ninaa
tuomaan koevastauksen opettajan niahtaviksi
(tuo tuo tarkastertavaks, r. 12) ja eksplikoi sit-
ten selonteolla selityspyynnon odotuksen-
mukaisuuden suhteessa kokonaistoimintaan
(sen takii tiilli nyt ollaan). Eksplikoimalla
selityspyynnon relevantiksi opettaja paitsi
vahvistaa selityspyynnon hyviksytyksi myos
samalla metakommentoi meneilliin olevaa
pedagogista toimintaa. Selonteossa esille nou-
seva metakommentointi voidaan tissi nihdi
yhdentyyppiseni normalisoinnin strategiana
(vrt. Lawrence, 1996), jolla opettaja osoittaa
toiminnan odotuksenmukaisuutta institu-
tionaalisessa vuorovaikutuskehyksessi ja sitd
kautta orientoituu tilanteessa opiskelijan
potentiaalisesti arkaluonteiseen selityspyyn-
t66n. Nina reagoi opettajan kehotukseen lu-
kemalla dineen koevastauksensa (r. 14-18).
Opettaja toistaa kehotuksensa ja paikantaa sa-
malla vastauksen ongelmakohdan (zuos tinne,
méi katon sen (.) loppulauseen, r.19). Opettaja
siis tismentad ensin koevastauksesta spesifin
selitettdvin ja tuottaa sen jalkeen useita selit-
tivid vuoroja, jotka ovat vuoron pintatasolla
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tunnistettavia selitysvuoroja esimerkiksi se-
littaimiseen konventionaalistuneista partikke-
leista (i kato ku, koska nyt tis on se, niin kato,
mut siin ei pubuta kato niist, 1. 25,29, 32, 36;
ks. Hakulinen & Seppinen, 1992).

Selityssekvenssi rakentuu tissa esimerkissa
moniosaiseksi, silld Nina ei hyviksy opetta-
jan ensimmiistd selitysvuoroa (e7 kato ku tid
on ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten
vertailua, r. 25). Sen sijaan hin asettaa epii-
lyksenalaiseksi opettajan tulkinnan koevas-
tauksen puutteellisuudesta, mika nikyy vuo-
ronmuotoilussa (mziti siel muka luki; VISK
§ 1495; muka-partikkelista ks. Nordlund,
2011). Nina jatkaa vastaan argumentoival-
la vuorolla: hin puolustaa omaa kantaansa
vedoten koevastaukseensa (joskin hiljaisella
aanelld) ja vahvistaa vuoroaan kliittiselld si-
vypartikkelilla (no siellibin lukee, r. 31). Yh-
teisymmiirryksen saavuttaminen vaatii tassa
sekvenssissd neuvottelua ja samalla pitkittaa
selityssekvenssin. Opettaja pyrkii paittimain
sekvenssin kehollisilla keinoilla (r. 30, 36) ja
topikaalisella siirtymalli (r. 38). Opiskelija ei
kuitenkaan mukaile opettajan toimintalinjaa,
vaan palaa opettajan tuottaman siirtyman jal-
keen vield uudelleen kisittelemiin koevasta-
ustaan ja referoi siti (esku mul on --, r. 40).
Opettajan niin mut -alkuinen uudelleenmuo-
toiltu vuoro (r. 42-43), jossa hin hyviksyy
osan opiskelijan vastauksesta mutta samalla
tismentii vield uudelleen ongelmakohdan (se
alku, r. 42), mahdollistaa lopulta sekvenssin
pddttymisen ja ainakin nienndisen samanmie-
lisyyden saavuttamisen.

Selityssekvenssin pitkittyminen selittyy
mahdollisesti osin sill4, etti sekvenssissi kisi-
telldin samanaikaisesti selitys- (sisillollisesti
odotuksenmukainen koevastaus) ja selonte-
kopyyntdi (koepisteytyksen oikeudenmukai-
suus). Samalla selityssekvenssi palvelee kui-
tenkin meneilliin olevan kokonaistoiminnan
tavoitteita: koevastausten muotoilua ja sita
kautta opeteltavien sisiltdjen hahmottamista
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ja kokeen pisteytysten tarkastamista. Kuten
edelli analysoitu esimerkki (1, Satasta), myos
timin esimerkin selityssekvenssi rakentuu
yhteistoiminnalliseksi: opiskelija on mukana
aktiivisena toimijana ja tiedonmuotoilijana ja
rakentaa yhdessa opettajan kanssa ymmirrys-
td selitettdvistd opetussisillosti ja koevasta-
uksen oikeellisuudesta (ks. esim. r. 14-18 ja
1. 40-41; vrt. edellinen esimerkki r. 20). Kun
oppimista (tai oppimisen mahdollistavia tilan-
teita) tarkastellaan muuttuvan ja tilanteessa
emergoituvan osallistujuuden nakokulmasta
(ks. esim. Majlesi & Broth, 2012; Melander
& Sahlstrém, 2009), oppilaan aloitteesta
kaynnistynyt selityssekvenssi osoittautuu siis
hedelmilliseksi. Samalla timin esimerkin
selityssekvenssi rakentuu toiminnallisesti ja
sisallollisesti edellistd esimerkkia kompleksi-
semmaksi: koska opettajan tuottama selitys
nojaa ennen kaikkea oppilaan vastauksen
puutteellisuuden osoittamiseen ja mallivas-
taukseen (r. 4-8) vertaamiseen, sekvenssissi
jossain maarin korostuu opettajan tuottama
selonteko toimintansa oikeutuksesta. Vaikka
opiskelijan tarjoama nikokulma koevasta-
uksen oikeaan muotoiluun saa sekvenssissi
tilaa, samanaikaisesti tapa, jolla opettaja ki-
sittelee tilanteessa opiskelijan selitys- ja selon-
tekopyyntdd (pyynnon norminmukaisuuden
eksplikointi, stereotyyppiset selitysvuorot),
osoittaa opettajan orientoituvan tilanteessa
osallistujarooliinsa tiedollisena ja toimin-
nallisena aukeoriteettina. Sekvenssin lopussa
myos opiskelija osoittaa implisiittisesti orien-
taatiota opettajan tiedolliseen auktoriteettiin,
joskin huumori-moodissa (r. 44, 4/i 0o noin
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4.3 Opiskelijan selityspyynnon

kdsitteleminen odotuksenvastaisena

Kahdessa edelld analysoidussa esimerkissa
selityspyynto otetaan kisiteltaviksi ja opis-
kelijan esittimi ongelma tulee ratkaistuksi.
Kolmannessa esimerkkikatkelmassamme
opettajankouluttaja sen sijaan kisittelee opis-
kelijan esittimai selityspyyntod ongelmalli-
sena. Katkelma on opintojen ensimmiisen
vuoden alkupuolen luentokurssilta. Kurssin
viimeinen luento on lopuillaan ja lahestyva
kurssitentti on tutkimuksessa seurattujen
opiskelijoiden yliopisto-opintojen ensimmai-
nen tentti. Opiskelijat ovat keskenidin poh-
tineet monesti sitd, millaisia asioita tentissi
kysytdin ja millaisia vastauksia kysymyksiin
odotetaan. Myos tenttikirjallisuudesta val-
litsee epitietoisuutta, eivitkd opiskelijat ole
varmoja siitd, mitka kurssikuvauksissa mai-
nituista kirjoista ovat pakollisia ja mitka taas
vapaachtoisia. Lisaksi yksi tenttikirjoista on
osoittautunut fokusopiskelijoille haastavaksi
sisaltonsikin puolesta, ja sen tiimoilta on kay-
ty jonkin verran keskustelua informaaleissa
vuorovaikutustilanteissa. Viimeisen luennon
loppupuolelle opettajankouluttaja on varan-
nut aikaa tenttid koskeville kysymyksille, joita
opiskelijat esittavitkin runsaasti. Katkelman
alussa (r. 1) opettaja vastaa edellisen opiskeli-
jan kysymykseen, joka kisittelee tenttikirjan
painosta ja antaa sitten puheenvuoron Meril-
le, joka on nostanut kitensa pystyyn.
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[3] ”Se Laatikaisen kirja” (LO-koulutus, luento, yliopisto)

1. ope: minka tahansa |oydatte (.) ole hyva
2. Meri:  066h, (0.6) siihen tenttiin oli se hyva opettaja? (1.8) ja
3. (0.4) se t- (.) kirja? (0.4) onks siit ollu jotain niinku
4. taal vai onks se jotenki ~tukemas vai mikéa sen
niinku,
5. (1.0) point[ti on?]
6. ope: [hyvéa opet-] onkse se Laatikaisen kirja
7. opiskl: o
8 0.6)
9. ope: no eikd se Laatikainen oo samoista asioista hépottany ku
10. minaki vtaalla
11. opisk2: °joo°
12. (2.0)
13. ope: ei kai siel oo mitaan niinku taysin, (1.6) #e- #erinlaista
14. (1.8) nakokantaa.
15. (1.0)
16. Meri:  niinku, (1.4) onkse niinku <tutkimus> se kirja
17. <kokonaisuudessaan> kertookse jostain sen tutkimuksesta?
18. (2.0)
19. ope: e- etko ole ndhnyt kirjaa.

20. Meri:  no oon ja lukenukki mutta
21. opisk :hahhaehehe £ [hahhahhah]
22. Meri: [mutku£(h)£]
23. opisk: hehehehheh£

24. ope: (selva)

25. Meri:  mut ku sen pointti on vahan ha[kuses]

26. ope:

Meri aloittaa kysymysvuoronsa nimeidmal-
ld yhden tenttikirjoista (r. 2-3) ja tuottaa sen
jalkeen kysyvin vuoron (r. 3-5), joka muo-
dostuu kahdesta rinnastuskonjunktion va:
yhdistimasta vaihtoehtokysymyksesta seki
vai-konjunktiolla niihin kytketystd hakuky-
symyksestd. Merin kysymysvuoro tarjoaa siis
opettajankouluttajalle kaksi vaihtoehtoista
propositiota vahvistettavaksi ja osoittaa sitten
hakukysymyksella muiden mahdollisten vas-
tausten olemassaolon. Vaihtoehtokysymykset
hakevat tietoa kirjan asemasta suhteessa luen-
toihin (onks siit ollu jotain niinku tidl) ja sen
roolista kurssin kokonaisuudessa laajemmin-
kin (onks se jotenki niinku tukemas) jakertovat

[ole] hyva

siten my0s opiskelijan tenttikirjallisuuteen
liiteyvista taustaoletuksista. Hakukysymyk-
sessa kaytetty puhekielinen ilmaus poinsti kui-
tenkin laajentaa kysyttavin alaa tenttikirjan
sisiltoon.’ Hakukysymyksen muotoilu ei siis
anna yksiselitteistd vihjetta siitd, tulisiko odo-
tuksenmukaisen vastauksen kisitelld kirjan
roolia suhteessa kurssin muuhun opetukseen
vai sen sisillon keskeisii nikokohtia.
Opettajankouluttaja aloittaa vastausvuo-
ronsa jo ennen kuin Meri on lopettanut,
mutta ei vastaa kysymykseen vaan esittdd kor-

3 Kielitoimiston sanakirjan mukaan poinzti voi tar-

koittaa esimerkiksi nikokohtaa, ratkaisevaa kohtaa tai
asian ydinti.



116

jausaloitteen (r. 6). Korjaussckvenssin jilkeen
opettajankouluttaja esittaa vastakysymyksen
(r. 9-10), joka langettaa selontckovelvoit-
teen Merille. Vastakysymys on muotoiltu
vahvistusta hakevaksi eiko-kysymykseksi, joka
edellyttdd vastaanottajalta samanmielisyytta
siitd, ettd kirjan kisittelemistd asioista on
puhuttu luennoilla. Muotoilu implikoi, ettd
opettajankouluttaja kisittelee asiaa jacttuna
tietona, joka perustuu osallistujien yhteiseen
kokemukseen luentosarjan tiimoilta ja siten
kuuluu opiskelijoiden tiedolliselle reviirille.
Niin opettajankouluttaja haastaa Merin ky-
symyksen oikeutuksen.

Opiskelija 2 antaa hiljaisella ddnelld mini-
mipalautteen, joka vahvistaa opettajankou-
luttajan esittimin proposition (r. 11), mut-
ta nauhan perusteella on vaikeaa paitelld,
kuuleeko opettajankouluttaja titd vuoroa.
Muutaman sekunnin mittaisen hiljaisuuden
jalkeen opettajankouluttaja toistaa edellisessd
vuorossa esittiminsi kisityksen hieman eri
nikokulmasta (r. 13-14). Kielteinen viitelau-
se asettaa epailyksenalaiseksi sen, ettd kirjassa
kisitellyt asiat toisivat mitdan uutta suhteessa
luennoilla kisiteltyihin, vaikkakin modaali-
nen partikkeli 427 sen merkitsee puhujan
subjektiiviscksi arvioksi tai oletukseksi (¢i kai
siel 0o mitian niinku tiysin, #e- #erinlaista;
VISK §1603). Vuoron voi kuitenkin tulkita
samanaikaisesti kysyviksi, silld kysyttivi tieto
on tavallaan periisin yhteisesti lahteesti: mo-
lemmilla osapuolilla, opettajankouluttajalla ja
opiskeljjoilla, on yhtaldinen tiedollinen paisy
sekd kirjassa ettd luennoilla kisiteltyihin asi-
oihin. Opiskelijan, joka on tiyttinyt norma-
titviset velvoitteensa opiskelijana eli osallistu-
nut luennoille ja lukenut kurssikirjallisuuden,
tulisi olla tietoinen siitd, ettd niiden sisillot
ovat keskenain yhdenmukaiset.

Opettajankouluttajan vuoroa seuraavan
lyhyehkén hiljaisuuden jilkeen Meri esit-
tad kaksi perakkaiistd vaihtoehtokysymysta
(r. 16-17; onkse niinku <tutkimus> se kirja
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<kokonaisuudessaan> kertookse jostain sen
tutkimuksesta), jotka sisiltonsid puolesta la-
hestyvit kirjaa eri nikokulmasta kuin hinen
sekvenssin alussa (r. 2-5) esittiminsi kysy-
mys: talld kertaa kysymykset kisittelevit tent-
tikirjan taustaa ja luonnetta, eivit sen roolia
suhteessa kurssin muuhun opetukseen. Sek-
ventiaalisen asemansa puolesta vuoron voi
kuitenkin nahdi Merin yrityksend muotoilla
uudelleen kysymys, johon hin ei ole saanut
riittdvad vastausta: kysymys—vastaussekvens-
sissd vastausta seuraava kolmannen position
vuoro on tyypillisesti paikka, jossa kysyja voi
kuitata vastauksen riittiviksi tai osoittaa sen
riittimattomiksi (Merke, 2012).

Merin kysymysti seuraava pitkahko, kah-
den sekunnin mittainen hiljaisuus (r. 18) en-
nakoi opettajankouluttajan kisittelevin sitd
ongelmallisena, ja hiljaisuutta seuraakin vas-
takysymys (r. 19), joka asettaa Merin uudem-
man kerran selontekovelvolliseksi. Vuoro on
muotoiltu kielteiseksi vaihtoehtokysymyk-
seksi, joka vihjaa, ettei Meri ole edes nahnyt
kirjaa. Meri kuitenkin kiistdd opettajankou-
luttajan kysymyksen implikoiman epailyksen
ja ilmoittaa paitsi nihneensa kirjan, myos
lukeneensa sen (r. 20). Rinnastuskonjunktio
mutta osoittaa Merin olevan jatkamassa vuo-
roaan esittimailld jonkin aiemmin esiin tul-
leen tiedon valossa odotuksenvastaiseksi tai
sen kanssa ristiriitaiseksi tulkittavissa olevan
asiantilan, mutta vuoron jatko peittyy opis-
kelijoiden nauruun (r. 21-23). Nauru saattaa
olla muiden opiskelijoiden reaktio jinnittee-
seen, joka syntyy opettajankouluttajan esit-
timén haasteen ja Merin puolustautumisen
seurauksena. Kollektiivisella naurullaan muut
opiskelijat voivat kddntaa potentiaalisesti on-
gelmallisen tilanteen huvittavaksi ja siten
ehkaistd ristiriidan kirjistymista konflikeiksi
(vrt. Petitjean & Gonzales-Martinez, 2015.)
Opettajankouluttaja ei jad odottamaan Me-
rin vuoron jatkumista vaan merkitsee asian
loppuun kisitellyksi tuottamalla sekvenssin
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sulkemista projisoivan ilmauksen se/vd. Lo-
pulta salissa kaikuvan naurun hiljennyttya
Meri jatkaa vuoroaan selonteolla sanomalla
kirjan "pointin” jadneen kaikesta huolimatta
episelviksi. Opettajankouluttaja jittdd kui-
tenkin Merin vuoron huomiotta ja antaa pu-
heenvuoron seuraavalle opiskelijalle (r. 26) jo
ennen kuin Meri on paissyt loppuun.

Edelld analysoidussa esimerkkikatkelmassa
yliopisto-opintojensa alkutaipaleella oleva
opiskelija ja kokenut opettajankouluttaja kiy-
vit neuvottelua opiskelijan rooliin liittyvista
oikeuksia ja velvoitteita koskevista odotuksis-
ta. Katkelmaa edeltavi ja sitd seuraava keskus-
telu (ei ndy litteraatissa) osoittavat, etti opet-
tajankouluttaja kisittelee ongelmattomina
opiskelijoiden kysymyksia esimerkiksi tent-
tivastausten pituudesta ja siitd, mitkd tent-
tikirjan lukuisista painoksista ovat riittavin
ajankohtaisia. Naihin aihepiireihin liittyvien
kysymysten ilmentima tietimattomyys ei siis
riko opiskelijan rooliin liittyvid episteemisid
ja moraalisia velvoitteita: ainakin opintojen
tissd vaiheessa opiskelijoilla on oikeus olla tie-
timittd nditd asioita ja hakea niisti tietoa ky-
symélld. Sen sijaan Merin selityspyyntod, jossa
selitettavaksi médritellddn tenttikirjan sisaleo
ja sen suhde luentoihin, opettajankouluttaja
kisittelee opiskelijan rooliin liittyviin velvoit-
teisiin kohdistuvana norminrikkomuksena.

Tapa, jolla opettajankouluttaja vastaa opis-
kelijoiden kysymyksiin, valittdd opiskelijoille
tietoa siitd, millaisen tietimattomyyden osoit-
taminen on heille hyviksyttivii jakenties kan-
nustettavaakin, millaisen taas tuomittavaa.
Esimerkkikatkelmamme opettajankouluttaja
viestii toiminnallaan, ettd opiskelijoiden tulisi
paitsi osallistua opetukseen ja tutustua kurs-
sikirjallisuuteen, my6s pystya luomaan yhte-
yksid luentojen ja tenttikirjallisuuden valille
sekd tekemiin selkoa lukemastaan kurssikir-
jallisuudesta itsendisesti. Merin tuottamaa
selityspyyntoa hian kisittelee osoituksena
siitd, ettei taima ole kyennyt tdyttimain naita
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opiskelijan rooliin liittyvid odotuksia. Toi-
saalta Merin selityspyynnon kisitteleminen
ongelmallisena voi kuitenkin liittyd my6s sen
implikoimaan opettajankouluttajaan koh-
distuvaan kritiikkiin. Opettajankouluttaja
on nimittdin osaltaan vastuussa tenttikirjalli-
suuden valinnasta ja luentojen laatimisesta, ja
opiskelijoiden vaikeudet tehdi selkoa niiden
keskinaisestd suhteesta ja sisilloistd voivat vih-
jata paitsi opiskelijoiden haluttomuudesta tai
kykenemiattomyydesti ponnistella riittavasti
oppimisensa eteen myos siita, ettei opetta-
jankouluttaja ole onnistunut tdyttimiin
rooliaan opiskelijoiden oppimisen tukijana.
Kyseenalaistamalla Merin selityspyynnon
oikeutuksen opettajankouluttaja kuitenkin
siirtdd vastuun selityspyynnon implikoimista
tietaimiseen ja ymmartamiseen liittyvistii on-
gelmista Merille.

SYHTEENVETO

Tarkastelimme artikkelissamme opiskelijoi-
den selityspyyntojd, pyyntojen yhteydessa esi-
tettyja selontekoja sekid vastaanottajien tapaa
kisitelld selityssekvenssin aloittavaa vuoroa.
Olimme kiinnostuneita erityisesti selitys-
pyyntoon liittyvin selonteon funktioista suh-
teessa kokonaistoimintaan ja sen pidmairdin.
Selonteolla selityksen pyytija voi perustella
selityksen tarvetta. Selityspyyntoon liittyva
selonteko implikoi, ettei selityksen pyytaja
nie meneillddn olevan kokonaistoiminnan it-
sessaan tarjoavan riittdvaa tukea tai perustelua
selityspyynnon tarpeellisuudelle tai oikeutuk-
selle. Selityspyyntoon liittyva selonteko an-
taakin vihjeen siit4, arvioiko selityspyynnén
esittdja pyyntoddn tilanteessa potentiaalisesti
ongelmallisena. Selonteolla selityksen pyyta-
ja voi osoittaa, miten selityspyyntd kytkeytyy
meneilldin olevaan toimintaan ja miten se
palvelee (tai ei palvele) tilanteen padmiirii.
Esimerkeissi 1 ja 2 opiskelijan selityspyynto
johti selitystoimintaan, joka ratkaisi epasel-
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vin kohdan. Esimerkissa 3 opiskelijan seli-
tyspyynto taas sivuutettiin. Ensimmaisessd
esimerkissi osallistujat osoittavat selitystoi-
mintaan osallistumalla, ettd selityksen pyyta-
minen on hyviksyttivi ja norminmukainen
toiminto. Selventimisen vastuu jakautuu
kuitenkin kahdelle vastaajalle, miki johtaa
sithen, ettd sekvenssi ei etene tavanomaisesti:
on paillekkaispuhuntaa ja sekaannusta siiti,
kuka on seuraava puhuja ja vastuussa selityk-
sestd. Loppujen lopuksi selityksen pyytiji
tyytyy selitykseen, joka ei kuitenkaan selitd
ilmioti kokonaisuudessaan. Toisessa esimer-
kissi mahdollisena kritiikkini tulkittuun
selityspyyntoon orientoidutaan odotuksen-
mukaisena niin, ettd opettaja osoittaa selonte-
ollaan pyynnon oikeaksi ja oikeutetuksi meta-
kommentilla. Samalla eksplikointi kuitenkin
osoittaa opettajan kisittelevin opiskelijan
tuottamaa selityspyyntod tavalla tai toisella
odotuksenvastaisena tai ongelmallisena. Toi-
minnallaan opettaja vahvistaa tietoa ja tieta-
mistd koskevan valtajakauman: opettajalla on
oikeus arvioida meneilliin olevaa tilannetta ja
kertoa, onko toiminta suhteessa kokonaistoi-
mintaan hyviksyttivi vai ei. Kolmas esimerk-
ki poikkeaa kulultaan kahdesta edeltivasti,
silld siind opettajankouluttaja kisittelee opis-
kelijan tuottamaa selityspyyntod ongelmalli-
sena. Han kyseenalaistaa opiskelijan oikeuden
selityspyynnon esittamiseen vihjaamalla, ettd
selityspyynt6 rikkoo opiskelijan institutio-
naaliseen rooliin liittyvia episteemisid ja mo-
raalisia velvoitteita.

Selitysjaksojen analyysit toivat esille sen,
ettd selityksen pyytiminen on luokkahuo-
neessakin henkilokohtainen projekti, josta
aloitteentekiji kantaa vastuun ja jota luok-
kayhteison jasenet arvioivat oikeutetuksi,
sallituksi ja hyviksyttaviksi — tai sitten eivat.
Selityspyynnon pitai olla legitiimi vihin-
tdinkin kahdella tasolla: ensinnikin epasel-
vin kohdan eli selitettivin kohdan on oltava
sidoksissa edelliseen vuoroon tai edelliseen

Saija Merke, Pilvi Heinonen ja Ulla Karvonen

sekvenssiin siind mielessa, etti edellinen vuo-
ro tai sekvenssi joko sisiltdd epaselvian kohdan
tai aiheuttaa muutoin toiminnan kannalta
selventimisen tarpeen. Toiseksi selityksen
pyytdjalla tulee olla oikeus keskeyttad sen
hetkinen toiminta selityspyynnolla: selitys-
pyynto, joka ei edistd kokonaistoimintaa tai
joka arvioidaan muista syistd epasopivaksi,
voi saada osapuolilta — joko opettajalta tai toi-
silta opiskelijoilta — kielteisen vastaanoton.

Analyysimme osoitti, ettd episteemisyys ja
sithen liittyvit normit ja moraalinen ulottu-
vuus tehdain nikyviksi jopa niin, etti tiedolla
tai tietdimattomyydelld perustellaan pyynnén
sivauttamista. Selityspyynto keskeyttdi aina
meneilliin olevan toiminnan, avaa uuden
toiminnan ja asettaa samalla pyynnon esitti-
jan keskioon ja vastuuseen. Selonteolla seli-
tyspyynnon esittdji voi selostaa normirikko-
muksia sekd ennaltachkiisti tai oikaista kans-
sakeskustelijan tulkintaa selityspyynnostiin.
(Robinson, 2016). Tami niyttiikin patevin
kaikkiin analysoimiimme opetuskeskustelui-
hin. Kaikissa niissd selonteko on tirkei tyo-
kalu, jolla osoitetaan odotusten murtuneen
tai jolla jalleenrakennetaan mahdollisesti ky-
seenalaistettua normiverkostoa (Robinson,
2016).

Koska ymmairtimistd tai ymmartimat-
tomyyttd ja niiden osoittamista kasitellain
keskustelunanalyyttisessa kehyksessa ensisi-
jaisesti sosiaalisena ja vuorovaikutuksellisena
ilmiona eiki kognitiivisena (Koole & Elbers,
2014), selityssckvenssien analyysi paljastaa
erityyppisid sekvensseihin rakentuvia vuoro-
vaikutuksellisia rajoitteita ja mahdollisuuksia.
Kaikissa esimerkeissa selityspyynnot ja nii-
den kisittely haastavat hetkellisesti ryhmin
jasenten yhteisymmarrystd. Lihtokohtaisesti
voisi ajatella, ettd yhteisymmirrys perustuu
vain selityspyynnon selkedin toiminnalliseen
esittdmiseen ja sopivaan ajankohtaan. Ana-
lyysistd kdy kuitenkin ilmi, ettd hyvinkin eri-
laisissa aineistoissa yhteisymmarryksestd on
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neuvoteltava myds siita nikokulmasta, onko
selityspyynto legitiimi ja oikeutettu toiminto
jaonko se perusteltu hyvaksyttivin kriteerein.
Toimijuuden ja tietimisen vastuun lisaksi se-
litystoiminnassa yhti tirkeitd ovat siis osal-
listujien arvioinnit siitd, toimivatko osallis-
tujat “oikein” vai "véirin” (ks. myds Merke,
2016). Tietoisuus moraalista ilmenee vuo-
rovaikutuksellisesti siten, ettd selityssekvens-
sin tyydyttivi loppuun saattaminen riippuu
siitd, millaiseksi osallistujat arvioivat oman
asemansa seki oikeutensa toimia tilanteessa.
Selityssekvenssin etenemiseen vaikuttaa myds
se, miten osallistujat arvioivat selityspyynnén
ajankohtaa, selityksen tarvetta ja selonteossa
esiin tulleita perusteluja, tismennyksii tai
kritiikkia. Epaselviksi osoitetun seikan sel-
ventiminen saattaa vaatia uuden selityspyyn-
no6n, mika voidaan tulkita norminylitykse-
ni. Joissakin tapauksissa opettaja voi tehdi
toiminnallaan selviksi, ettd hin on siirtynyt
seuraavaan asiaan, jolloin selityksen pyytdja
voi myds luopua projektistaan.

6 POHDINTA

Selityspyynnot voi luokitella toiminnoiksi,
joiden avulla opiskelijat kisittelevit ope-
tuksessa esille tulleita epdgjohdonmukaisia ja
selitysta tai selvennysta kaipaavia seikkoja.
Kaikissa esittimissimme tapauksissa opiske-
lijat perustelivat tai selostivat selityspyyntoja,
joskin kolmannessa esimerkiss vasta sitten,
kun pyynnén vastaanottaja — opettajankou-
luttaja — oli haastanut selityspyynnén oikeu-
tuksen. Opiskelijoiden esittamit perustelut
koskivat jonkin asian tai tilanteen osapuolen
toiminnallista johdonmukaisuutta tai odo-
tuksenvastaisuutta. Analyysit ndyttivit sen,
ettd opiskelijoilla on tietoa ja odotuksia siiti,
miten asiat jasentyvit oppitunnilla seki ylei-
sesti maailmassa. Selityspyynnéilld ja niiden
yhteydessi esitetyill selonteoilla opiskelijat
tuovat esille, millaista johdonmukaisuutta he
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odottavat. Ensimmiisessd esimerkissd opiske-
lija pohtii kieliaineiden ja sanojen paradig-
mojen johdonmukaisuutta, kun taas toisessa
esimerkissi opiskelija osoittaa, ettd tehtivin-
vastauksissa ja niiden arvioinnissa on oltava
koherenssia. Kolmas esimerkki taas osoittaa,
ettd itsendisesti opiskeltavan kurssikirjallisuu-
den seki luento- ja ryhméopetuksen vilinen
suhteen oletetaan olevan ymmarrettivissi.
Vaikka aineistomme edustavat hyvin erilaisia
oppimiskonteksteja, analyysimme osoittavat,
ettd tiedon yhteinen rakentaminen selityssek-
venssin avulla noudattaa tiettyja tunnistetta-
via mekanismeja kontekstista riippumatta.
Tutkimuksemme herittdd kysymyksen se-
lityspyyntojen mahdollisuuksista tulla oppi-
tunnilla kisitellyiksi. Analyysistimme kavi
ilmi, ettd kaikissa analysoiduissa oppimiskon-
teksteissa selitystoimintaan liittyva episteemi-
nen ja moraalinen ulottuvuus on taustatekiji,
joka vaikuttaa selitystoiminnan etenemiseen
ja sen onnistumiseen (ks. myds Hazel & Mor-
tensen, 2017). Onnistuneessa selitysjaksossa
sekventiaalinen, toiminnallinen ja tiedollinen
oikeutus pyytaa selitysta kayvat kasi kadessi.
Tutkimissamme aineistoissa selityspyyntoja
kisitellddn tunnusmerkittomina ja oikeutet-
tuna toimintana ainakin silloin, kun pyynnon
nihdain palvelevan kokonaistoimintaa ja toi-
minnan paamairaa. Tahin liittyy esimerkiksi
se, onko agendassa oppiaineen sisaltod koske-
via vai opiskelukdytinteisiin liittyvid asioita
ja sopiiko pyynt agendan ty6vaiheeseen. Ti-
lanteissa, joissa selityspyyntd on ristiriidassa
toiminnan yleisen padméirin kanssa (esim.
kun joku pyytaa tarkennusta sisall6llisiin asi-
oihin silloin, kun keskustellaan proseduraali-
sista asioista tai toisinpdin), opettaja voi joko
vahvistaa pyynnon oikeutetuksi tai hylata
sen. Opettaja voi myos arvioida selityksen
agendan vaiheeseen nihden tarpeettomaksi

(Skarbe-Solem, 2016).
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Tutkimuksemme jattaa auki sen, millaisia
norminylityksid opiskelija varoo niin, ettd jit-
tad esimerkiksi pyynnon kokonaan tekemitta.
Taustalla saattaa vaikuttaa tietimiseen orien-
toitumisen kaksijakoisuus: opiskelijan selitys-
pyynto voi ndyttdytya liiallisena tiedonjanona
tai toisaalta ongelmallisena tietimattémyy-
tend, jotka molemmat voivat johtaa pelkoon
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STUDENTS’ SELF-INITIATED REQUESTS FOR EXPLANATION AND THEIR TREATMENT:
NEGOTIATIONS ON THE EPISTEMIC RIGHTS AND RESPONSIBILITIES IN CLASSROOM
INTERACTION

Saija Merke, Abo Akademi University
Pilvi Heinonen, University of Helsinki
Ulla Karvonen, University of Helsinki

The study deals with students’ requests for explanation and accounts that link to the requests.
The data consist of three different data sets, two coming from the university context and one
from Finnish high school classes. The research method adopted is ethnomethodological
conversation analysis. The analysis is based on the explanation sequence that is presented as an
action-driven and epistemic sequence. The participants address the request as a non-marked
and justified turn in talk when the request fits to the sequential context and advances the
larger activity. The study focuses on requests that are accompanied by accounts. Moreover,
the requester or requestee may deal with the request turn as an unexpected and as such norm
violating turn. One central finding is that participants use accounts to negotiate the epistemic
and moral responsibility of requests for explanations. The legitimacy of the explanation
request influences the successful closure of the explanation sequence.

Keywords: accounts, classroom interaction, epistemic rights, requests for cxplanation



