Kielen opiskelu ja tunteet

Affekti jasentimassa opiskelijoiden aloittamia
kysymyssekvenssejd vieraan kielen oppitunneilla

SAIJA MERKE

1 Johdanto

Vieraan kielen opiskelija kohtaa jatkuvasti uusia ja yllattavid asioita. Tim4 voi herattad
hénessi erilaisia kielteisid ja myonteisid tunteita. Ryhméssa opiskeltaessa oppimispro-
sessi ja sithen liittyvat tunteet koetaan yhdessa. Tété kautta oppimisprosessista ja tun-
nekokemuksista tulee yhteistd tietoa, johon oppituntitapahtumat kytkeytyvit. Yhtei-
nen tieto ja yhteiset tunnekokemukset muodostavat tirkedn osan oppituntia ja opetus-
keskustelua (ks. von Wright 2001: 5).

Oppituntikeskusteluissa kysyminen on keino jakaa ajatuksia ja virittad keskustelua.
Opiskelijoiden kysymykset nostavat esiin ymmartamisongelmien lisdksi sen, millai-
seksi oppiminen koetaan. Kysymyksen esittdminen viittaa itsessddn jo siihen, ettd sen
kysyja havaitsee, analysoi ja ymmértad hinelle kysymyksen hetkeni uusia, odotuksen-
vastaisia tai yllattdvid asioita (vrt. Hakkarainen ym. 1999: 223). Kysymysten avulla voi-
kin kisitelld joko opiskeltavaa asiaa, ymmarrysongelmia tai oppimistilannetta. Késitte-
len téssé artikkelissa’ vieraan kielen opiskelijoiden esittdimid kysymyksia ja niiden yh-
teydessd esiintyvai affektisuutta.

Analyysini osoittaa, ettd opiskelijoiden aloittamat kysymyssekvenssit ovat selkeésti
jasentyneitd. Ne muodostavat kolmiosaisen rakenteen, joka toimii kysymystoiminnan
sekd tunteiden ilmaisemisen viitekehyksend. Tarkastelen artikkelissa erityisesti sit4,
kuinka tunnelataukset rakentuvat opetuskeskustelun luontevaksi osaksi ja kuinka kes-
kustelun osallistujat sddtelevit niilld yhteisymmarrysté ja yhteisyyden tunnetta. Kes-
kityn analyyseissd opiskelijoiden humoristisiin sekd yllatysté ja turhautumista ilmai-
seviin vuoroihin, silld ne nousevat kysymysten kontekstissa keskeisiksi. Esitdn, ettd

1. Kiitan Virittajan arvioijia arvokkaista ja tarkoista kommenteista. Kiitan Jyrki Kalliokoskea ja Ritva
Laurya siita, ettd he ovat lukeneet ja kommentoineet tutkimustani pitkin kirjoitusprosessia. Kiitan myos
Aino Koivistoa kasikirjoituksen kommentoinnista seka Elizabeth Couper-Kuhlenia, jonka kurssi Affecti-
vity in Storytelling innosti minut tdhan aihevalintaan. Kiitdn myo6s erittdin lampimasti Anne Mantysta
tarkkanakoisesta ja huolellisesta toimitustyosta.
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tunneilmauksilla® voi suhteuttaa omaa oppimiskokemusta opetustilanteeseen ja tuoda
esille henkilokohtaisia nakemyksid (vrt. Hakkarainen ym. 2004: 210). Ymmartdmis-
ongelmien liséksi oppitunneilla on myds tarkedd saada pohtia sitd, mitd pitdd itse olen-
naisena, mité saa ihmetelld ja mité saa kysya.

Esittelen aluksi tutkimusaineiston, tutkimuksen ldhtokohdat ja tavoitteet. Kuvaan,
millaisia ehtoja oppituntiymparistd luo kysymystoiminnalle ja milld lailla kysymys-
sekvenssin sekventiaalinen rakenne toteutuu. Luvussa 2 kasittelen kysymyssekvens-
sien kulkua ja luvussa 3 tarkastelen kysymysten jasennyksen yhteyttd tunneilmauksiin.
Téssd luvussa kiinnitdn myds erityistd huomiota siihen, kuinka tunteita kielennetédéin.
Niytan, kuinka tunneilmauksilla osoitetaan asennoitumista tilanteeseen ja kuinka
niitd kdytetdan vuorovaikutuksellisina resursseina.

1.1 Tutkimusaineisto, -asetelma ja -tavoitteet

Kisittelen artikkelissani suomea vieraana kielend -oppitunteja, joita olen videoinut
ranskalaisessa yliopistossa. Opiskeluryhmén muodostaa joukko ranskankielisid kiel-
ten opiskelijoita, jotka opiskelevat suomea ensimmaiselld vuosikurssilla, sekd heiddn
suomenkielinen opettajansa. Opiskelijat ovat pddasiassa nuoria aikuisia ja opiskelevat
suomea joko pdi- tai sivuaineena. Analysoimissani esimerkeissd opiskelijat® ryhtyvit
pohtimaan suomen kieleen liittyvié seikkoja, jolloin heiddn pohdiskelunsa muodostaa
senhetkisen oppituntikeskustelun padtoiminnan. Ryhma on kuvaushetkelld opiskellut
yhdessd noin puoli vuotta. Kuvasin opetuskeskustelua kahden viikon ajan: opetusta on
neljd tuntia viikossa ja aineistoa tdstd ryhmasté yhteensd viisi tuntia. Ryhmdssé oli 8-9
opiskelijaa, joista puolet opiskeli muitakin aineita yhdessd. Suomen kielen alkeiskurssi
on osa pohjoismaitten kielten laitoksen opetustarjontaa.

Analysoin tédssa artikkelissa keskustelunanalyyttisestd ndkokulmasta (ks. Tainio
toim. 1997) tilanteita, jotka syntyvit silloin, kun opiskelija kysyy opettajalta asiasisél-
toon liittyvid asioita. Opiskelijan nikokulmasta katsottuna kysyminen on moniulottei-
nen toiminta. Kysymyksesté kdy ilmi, mitd opiskelija tietdd, mutta samalla kysyvi tuo
esille omaa tietimittomyyttddan (Pomerantz 1988; Tracey & Robles 2009) ja hédnesta tu-
lee uutta tietoa vastaanottava. Analyysin keskipisteessd on opiskelijoiden kysymystoi-
minnon sekventiaalinen rakenne ja sen suhde opetustoimintaan. Se, ettd kysymyssek-
venssit ovat jasentyneitd, luo seka rajoituksia ettd odotuksia sille, mitd kysymysten yh-
teydessa kasitelladn ja milld tavalla. Kysymykset luovat kontekstin, jossa on relevanttia
osoittaa tietdmistd ja tietdmattomyyttd sekd ymmaértamistd. Tietdmisen ja tietdmitto-
myyden osoituksiin sekd ymmartamiseen kytkeytyy oppitunneilla usein tunneilmauk-
sia. Tunneilmauksien laukaisijoita on monenlaisia: laukaisija voi olla esimerkiksi yllat-
tava kielioppiseikka tai odotuksenvastainen vuoro, vuorottelujisennys tai asiantuntija-
roolien asetelma.

2. Termilla tunneilmaus viittaan vuoroihin, joilla puhuja nostaa tunnelatauksen esille ja joista osal-
listujat tunnistavat tunnelataukseen kéytettyja keinoja ja reagoivat niihin.
3. Viittaan puhujiin peitenimilla taatakseni heidan anonymiteettinsa.
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Analyysin lahtokohtana on, ettd osallistujat osoittavat itse tunteellisen ulottuvuu-
den eli affektin relevantiksi, jolloin siitd tulee myos vuorovaikutuksessa relevanttia. Ar-
tikkelin tavoite on nayttda, miten tunneilmaukset vaikuttavat kysymyssekvenssien ja-
sentymiseen, eikd niinkdan koodata rakenteita, joilla tunneilmauksia tuodaan esiin,
tai vetdd yhteyksid rakenteiden ja tunnetilojen keskelle (vrt. Pavlenko 200s5: 45, 78).
Kielenkayttoon kietoutuu aina puhujan tai kirjoittajan tunteellinen asennoituminen,
mutta ei ole helppoa kohdentaa tekijéitd, joilla tunteet tehdddn muille nakyviksi (vrt.
Sapir 1921: 38-39). On myds vaikea todistaa tunteiden lasndoloa silloin, kun puhuja ha-
luaa olla nayttimattd tunteellista asennoitumistaan (vrt. Wilce 2009: 3). Kulttuuri ja
konteksti ovat tirked viitekehys sille, millaisia tunteita voi tuoda esille, kuinka voimak-
kaasti niité voi esittdd ja missd kohtaa keskustelua se on mahdollista. Aineistoni puhu-
jilla on yhteinen didinkieli ja yhteiseen kulttuuritaustaan perustuvat kiyttaytymisen
tiedot ja normit siitd, miten oppitunnilla toimitaan (vrt. Wierzbicka & Harkins toim.
2001; Dewaele & Pavlenko 2002: 267-268).

Tunteiden nimeédminen ei ole aina helppoa. Keskustelunanalyysissd tunteiden tai
affektin vuorovaikutukselliset tehtavit ovatkin tdrkeampid kuin tunteen kategorisointi.
Reber (2009: 310) toteaa, ettd tunteiden nimityksid ei voi liittdd suoraan esimerkiksi
tiettyihin prosodisiin kuvioihin, mutta ettd nimitykset voivat auttaa hahmottamaan
sitd, mistd tunnetilasta on kyse. Silloin, kun puhujat kdyttavit tunneilmauksia vuo-
rovaikutuksellisina resursseina, ei ole relevanttia pohtia tunnetilan aitoutta, vaan sit,
miten tunne vilitetdan osallistujille késiteltavaksi.

Analyysini kannalta on olennaista, ettd oppituntien kysymykset luovat odotuksen
vastauksesta, joka ksittelee ja ratkaisee kysyjdn ongelman. Kysymys synnyttda odotuk-
sen ja tarpeen saada vastaus. Kysyjédn tarve saada vastaus kristallisoituu varsinkin sil-
loin, kun vastausta ei tulekaan tai kun joku lasni olevista ottaa kantaa kysymyksenaset-
teluun tai itse kysyjadn. Nama ovat tilanteita, joissa asiantuntijaroolit ja niihin liittyvéat
tunneilmaukset nousevat usein vuorovaikutustilannetta ohjaaviksi tekijoiksi.

Artikkelin tavoite on antaa uutta tietoa siitd, miten tunneilmaukset jasentdvit me-
neilld olevaa opetustoimintaa. Liséksi se tuo uusia nakokulmia siihen, miten tunteelli-
sesti latautuneet vuorot vaikuttavat vuorottelun jasentymiseen.

1.2 Oppitunti kysymystoiminnan kontekstina

Luokkahuone on institutionaalinen konteksti, jota luonnehtii asymmetrinen asiantun-
tijarooli- sekéd valtajakauma. Opettaja on sekd asiantuntija ettd vallanpitdj, ja oppi-
laat muodostavat kollektiivisesti ei-asiantuntijoiden ryhmén, jolla on vihemman mah-
dollisuuksia vaikuttaa oppitunnin tapahtumiin kuin opettajalla. Tallainen asetelma ei
kuitenkaan kuvaa tilannetta tiysin. Oppilas on esimerkiksi asiantuntija kaikessa, mika
koskee hianen henkilokohtaisia asioitaan ja omaa ymmartdmistdan. Valtajakauma saat-
taa horjua my®s silloin, kun oppilas tai oppilaat eivit toimi opettajan agendan mukaan
tai toimivat muulla tavalla odotuksenvastaisesti (Candela 1999).

Asymmetria toteutuu pédasiassa toimintojen kautta, mikd ndkyy siind, ettd opet-
taja pdattad tunnin agendasta ja aiheesta, tai siind, ettd opettaja jakaa puheenvuoroja ja
oppilas pyytédd niitd opettajalta. Institutionaalisuus ndkyy myos klassisessa opettajan ja
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oppilaiden vilisessa vuorottelujasennyksessd, jota kuvaillaan kolmiosaisella ns. IRF- tai
IRE-rakenteella (initiation, response, feedback/follow-up, evaluation, Sinclair & Coult-
hard 1975; Mehan 1979: 52—-54; Kadnta 2010: 36-38). Vuorottelusekvenssin ensimmai-
nen vuoro on opettajan kysymys, joka projisoi opiskelijan vastauksen (toinen vuoro).
Kolmannessa vuorossa opettaja evaluoi opiskelijan vastausta, miké sulkee sekvenssin.
IRE-sekvenssid voi pitdd oppituntikeskustelujen keskeisend vuorovaikutusskeemana.
Se nousee tdssdkin tutkimuksessa jasentdvdna tekijand esille samoin kuin sen peili-
kuva, joka puolestaan kidynnistyy opiskelijan kysymyksestd ja paittyy opiskelijan pa-
lautteeseen.

Oppituntikeskustelu toteutuu usein plenaari- eli opetuskeskusteluna. Plenaarikes-
kustelu on opetusmuoto, jossa luennointi ja opettajan agendaan perustuvat oppilaille
suunnatut kysymykset vuorottelevat. Se muistuttaa dyadista keskustelua, jota kidydédan
opettajan ja oppilaskollektiivin kesken. (Lehtimaja 2012: 34.) Asia ei kuitenkaan ole
ndin yksinkertainen, silld luokkahuone on dynaaminen tila. Oppilaskollektiivi koostuu
yksiloistd, jotka rakentavat keskenddn sosiaalisia suhteita. Plenaarikeskustelun aikana
oppilaat voivat kdydé sivukeskusteluja tai esittdd opetuskeskusteluun liittyvid sivukom-
mentteja (Lehtimaja 2012: 38). Tavallisesti puhujan vuorosta kéy ilmi, kenelle vuoro
on kohdistettu. Luokkahuoneessa osallistumisen sdéannét kuitenkin monimutkaistuvat,
silld vuoro voi olla opettajalle tai yhdelle oppilaalle kohdistettu, mutta samaan aikaan
muutkin lasnéolijat kuulevat sen ja voivat halutessaan reagoida siithen. Puhujan vuoron
muoto ja sekventiaalinen paikka vaikuttavat siihen, keista tulee kuulijoita, puhuteltuja
ja mahdollisia seuraavia puhujia (Goffman 1981).

Candela (1999: 158) on havainnut, ettd tilanteet, joissa luokkahuoneen odotuksen-
mukainen valtajakauma ja vuorottelusddannét horjuvat, voivat olla merkki siitd, ettd
oppilaat tuovat esille aidon kiinnostuksensa asiaa kohtaan ja osoittavat halua ymmar-
tad. Téllaisessa tilanteessa oppilas voi myos oma-aloitteisesti ottaa vuoron. Harvinaista
kuitenkin on, ettd oppilas itse nimedé seuraavan puhujan, vaikka nainkin voi kiyda
(Candela 1999: 155; Lehtimaja 2012: 39-40). Aineistoni oppitunneilla opettajalle suun-
natut kysymykset monesti implikoivat, ettd opiskelijalla on ymmarrysongelma, johon
hin hakee ratkaisua, ettd han hakee tdydentdvad tietoa tai haluaa varmistaa jotakin.
Samalla kysymyksen ajoitus antaa tietoa siitd, missd kohtaa vuorovaikutustilannetta
opiskelija havaitsee jonkinlaisen ristiriidan oman tietimyksensa ja uuden asian valilld
(vrt. Raabe 1986: 59).

Opiskelijoiden kysymykset ovat luonteva osa opiskelijan toimintaa, jolla tima paa-
see ddneen, kertoo avuntarpeesta tai ymmaértimisongelmasta. Kysymysvuorolle on
ominaista, ettd se antaa kysyjdlle mahdollisuuden pyrkid vastausvuoron jilkeen uu-
destaan daneen. Kysyjd voi ndin varata itselleen uudestaan oikeuden puhua, mika an-
taa hdnelle mahdollisuuden kontrolloida sitd, mitd tapahtuu seuraavaksi. (Sacks 1992.)
Kysymyksen muoto taas vaikuttaa sithen, minkd muotoinen vastaus on odotettavissa.
Vastauksen muotoilu kertoo siitd, hyviksyyko vastaaja vai hylkdako hin kysymyksen
asettamia muodollisia ja toiminnallisia rajoituksia. (Raymond 2003: 963.)

Opiskelijoiden kysymyksié seuraa tavallisesti opettajan vastaus, josta kdy ilmi opet-
tajan tulkinta opiskelijan kysymyksen kohteesta. Parhaimmassa tapauksessa vastaus-
vuoro ratkaisee ymmérrysongelman ja tuo esille opiskelijan kysymyksen asiasisaltoon
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liittyvaa tietoa. Kaytannossd niin ei kuitenkaan aina tapahdu. Opettajan vastaus voi
olla opiskelijan mielestd epétyydyttéavi, tai vastaus voi tulla opiskelutoverilta.

Esitén seuraavaksi skeeman, joka kuvailee opiskelijan kysymyksest liikkeelle ldhte-
nytté sekvenssid. Skeema esittad sekvenssien kolmiosaista rakennetta, ja se on tavallaan
klassisen IRE/IRF-rakenteen peilikuva. Ero IRF- tai IRE-rakenteeseen on kysymyk-
sen motivaatio. Perinteisessd mallissa opettaja tietdd oman kysymyksensi vastauksen,
mikd mahdollistaa kolmannessa positiossa vuoron, jossa opettaja evaluoi opiskelijan
vastausta. Tdmaén lisdksi opettaja seuraa kysymyksellddn agendaa, johon kuuluvat op-
pitunnin aikana kasiteltavit ja opetettavat asiasisallot.

Esimerkki 1 havainnollistaa yhtdaltd kysymyssekvenssin rakenteen kolmivuoroista
perusrunkoa. Toisaalta se havainnollistaa, ettd kysymyksen ei tarvitse olla syntaktiselta
muodoltaan interrogatiivinen, jotta se tulkittaisiin selitystd hakevaksi vuoroksi.

(1)
A Gaélle dans la deuxiéme phrase tuon®’ c’est la premiére
personne
toiseen lauseen tuon on(ko) se ykkOspersoona
B Opettaja .hh non c’est 1l’accusatif de tuo
.hh ei se on tuo-(pronominin) akkusatiivi
C Gaélle °d’accord®

°selva’

Esimerkissd Gaéllea mietityttavat lekseemin tuon morfologiset osat (A-vuoro).
Opettaja tulkitsee vuoron kysymykseksi ja korjaa vastauksessaan Gaéllen analyysin (B-
vuoro). C-vuorossa Gaélle kuittaa opettajan vastauksen, hyvaksyy sen ja osoittaa ym-
martamistd. Sekvenssin skemaattinen kuvaus néyttad seuraavalta:

A Opiskelijan kysymys
B Opettajan vastaus
C Opiskelijan ymmértamista osoittava palaute eli kuittaus

Sekvensseji, jotka kiynnistyvit opiskelijan kysymyksestd, on jo jonkin verran tutkittu.
Sunderland (2001: 17) toteaa, ettd opiskelijan ns. akateeminen kysymys on siind mielessa
aito, ettd opiskelija ei tiedd varmasti tai ollenkaan vastausta kysymykseensd. Akateemi-
nen kysymys liittyy opiskeltavaan aiheeseen, ja syy, miksi opiskelija kysyy, liittyy hanen
tekemaddnsi havaintoon ja intressiin saada asiaan tdydentavaa tietoa (Raabe 1986: 67).
Opiskelijan kysymyksen motivaatio on eri kuin opettajan, miki tarkoittaa, ettd opiske-
lijan kolmannen position vuoron tehtéviksi nousee ymmértamisen osoittaminen ja uu-
den tiedon kasittely. Opiskelija ei evaluoi opettajan vastausta samalla tavalla kuin opet-
taja arvioi vastauksen oikeaksi ja hyvaksyttavaksi tai vadraksi. Opiskelijan C-vuorosta

4. Osoitan lihavoinnilla suomen kielen lekseemien kayton ranskankielisessa ymparistossa.
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kéy kuitenkin ilmi, onko vastaus tyydyttava vai epatyydyttava. Opiskelijan kolmatta
vuoroa on tutkittu myos valta-asetelman nakokulmasta (Sunderland 2001).

Opiskelijoiden ikd, ryhmakoko ja tyoskentelymuoto ovat tekijoité, jotka vaikuttavat
heidan tapaansa kysyi ja 16ytdd ratkaisuja ymmarrysongelmiin. Ne vaikuttavat myos
opettajan tapaan kasitelld oppilaiden kysymyksid. Alakoulun luokkahuoneen vuoro-
vaikutusta tutkinut Candela (1999) osoittaa, ettd opettaja voi ohittaa oppilaan kysy-
myksen, jos se ei sovi agendaan. Torjumalla kysymyksen opettaja myds estdd oppilasta
ottamasta tilanteesta kontrollia (Sacks 1992). Ohta ja Nakaone (2004) taas ovat havain-
neet, ettd aikuiset opiskelijat onnistuivat ratkaisemaan ryhmatyossid ongelmia ilman
opettajan apua ja turvautuivat opettajaan vasta silloin, kun oppilaiden véilinen pohdis-
kelu ei tuottanut ratkaisua.

Kysymysvuorot kertovat siten myos osallistujien yhteistyostd ja yhteistydhalusta
(Candela 1999; Vepsildinen 2007), ja opiskelijoiden kysymyksestd alkanutta sekvens-
sid kdytetdan myos yhteisymmarryksen sekd yhteisyyden rakentamiseen. Tutkimassani
aineistossa osallistujat eivét juuri neuvottele yhteistyon tarpeellisuudesta. Kysymykset
ovat oma-aloitteisia, ja ne koskevat oppitunnin aiheen yksityiskohtia.

1.3 Vuorottelujasennys kysymystoiminnan ja tunneilmausten avaimina

Analyysini keskeinen kohde on opiskelijan aloittama kysymys—vastaus-vieruspari ja
sitd seuraava sekvenssin sulkeva kolmas vuoro (sequence closing third, Schegloft 2007:
118). Vierusparilla tarkoitetaan keskustelunanalyysissé ainakin kahta toisistaan riippu-
vaa vuoroa, jonka ensimmdinen (etujédsen) luo vahvoja odotuksia toisen vuoron (jdlki-
jdsenen) ajoitukselle, toiminnalle ja kielelliselle muotoilulle. Odotuksista poikkeava jal-
kijasen on tunnusmerkkinen, miké nékyy vuoron rakenteessa (esimerkiksi viivéstyk-
send). Vierusparin etujasen kertoo, millainen toiminta tulee seuraavaksi relevantiksi.
Jalkijasenen ei kuitenkaan tarvitse seurata etujasentd suoraan. Vierusparin jasenten va-
liin voi tulla esimerkiksi korjauksia, mutta téllainen valisekvenssi ei poista etujasenen
synnyttdmai jilkijasenen odotusta. (Sacks ym. 1974.)

Goodwin ja Goodwin (2000) nostavat esille keskustelun sekventiaalisen rakenteen
ja vuorottelujasenyyden relevanssin tunneilmausten analyysissd. Lahestyn kysymys-
sekvenssejé ja niihin kytkeytyvid tunneilmauksia tastd nakokulmasta, silla kysymys-
sekvenssin kolmiosainen sekvenssi muodostaa pohjan tunneilmausten vuorovaikutuk-
selliselle jasentymiselle.

Taustaoletuksena on, ettd opiskelijan kysymykset seki tietoa vastaanottavat palau-
tevuorot aktivoivat neuvotteluja asiantuntijan identiteeteistd. Tilanteesta voi tulla vuo-
rovaikutuksen my6ta kompleksinen ja myos affektinen. Silloin, kun kysymyksen muo-
toiluun kytkeytyy tunnelatauksia, kysymykset projisoivat vastaukselle tietyn vuorovai-
kutuksellisen tehtavin. Silloin, kun vastausvuoro ei vastaa kysymyksen synnyttamiin
odotuksiin, keskustelijat kisittelevit sitd odotuksen- ja norminvastaisena. Jos tunnela-
taukseen ei reagoida seuraavassa vuorossa, kysyja voi esimerkiksi muotoilla kysymyk-
sensd uudelleen tehdidkseen tunteestaan relevantin myds muille osallistujille. Tunnela-
tauksesta, johon vastaanottaja ei reagoi, voi tulla neuvottelun aihe, ja sekvenssi paattyy
vasta silloin, kun affekti eksplikoidaan.
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Vierusparien kiinnostavuus syntyy myds kolmannen position vuorosta, jolla opis-
kelija ottaa vastaan opettajan vastauksen. Vuoro on palautevuoro eli kuittaus, ja se tuo
ilmi, miten opiskelija asennoituu opettajan vastaukseen. Opiskelija voi osoittaa vuo-
rollaan vastauksen hyviksymistd, tiedon vastaanottamista tai ymmértamista. Toisaalta
vuoro antaa myo6s mahdollisuuden osoittaa tyytyméttomyyttd, jolloin affektiivisuus
nousee relevantiksi osaksi vuorovaikutusta. Tarkastelen tdssd artikkelissa erityisesti
kuittausvuoron roolia yhteisymmarryksen rakentamisessa ja sen ominaisuuksia oppi-
tuntikeskustelua ohjaavana tekijana.

14 Lingvistinen tunteiden tutkimus

Tunteiden tutkimus jakaantuu monelle tutkimusalalle. Tunteen eli emootion tai affek-
tin madritelma vaihtelee tutkimusalan mukaan, ja timén seurauksena vaihtelevat myos
tutkimuksen kohde ja ldhestymistapa. Perinteisesti tunteita ajatellaan ihmisen kogni-
tiivisten prosessien ilmioind. Ekman (1973) erottaa kuusi perustunnetta, jotka tulevat
nédkyviin kasvojen ilmeissa: ilo, suru, inho, pelko, viha, yllitys. My6hemmin Ekman
(1999) on laajentanut listaa ja jakanut tunteita negatiivisiin ja positiivisiin (pettymys,
héped, syyllisyys, ylpeys, helpottuneisuus, tyytyvaisyys, huvittuneisuus, jne.) ja ehdot-
tanut, ettd toisiaan ldhelld olevien tunteiden voisi hahmottaa kuuluvan samaan katego-
riaan (1993: 386). Antropologiassa pohditaan tunteiden kulttuurista tunnistettavuutta
(esim. Levy 1984) ja sosiologiassa puolestaan tunteiden merkityksia sosiaalisissa tehté-
vissd (Sandlund 2004; ks. my6s Perakyld & Sorjonen 2012). Vuorovaikutustutkijoita on
kiinnostanut se, millaisia toiminnallisia tehtavia tunteilla on vuorovaikutuksessa seka
miten affektisia viestejd kytketddn kieleen. Keskustelunanalyysin avulla ei voi tehda
padtelmia siitd, onko puhujan esille tuoma tunne aito ja ajankohtainen. Menetelma
sallii vain havaintojen tekemisen siitd, milld tavoin puhujat ilmaisevat ja tulkitsevat
tunteita (Reber 2009: 16).

Ochsin ja Schieffelinin (1989) mukaan tunteiden kielellinen koodaus on ominaista
kaikille kielen osa-alueille. Affektisuus ja sen tulkinta ovat kielen tarked sosiaalinen vii-
tekehys. Ochs ja Schieffelin kisittelevit kielen affektin merkkejd savyind (affect keys),
joiden kautta kuulijalle vilittyy, ettd vuorossa on puhujalle relevantti affektinen viesti.
Niama lingvistiset muotit eivit kuitenkaan kanna automaattisesti itsessaén tietyntyyp-
pistd affektista merkitystd. Ne vain lisdavit vuoroille tunnelatauksen. Kun puhuja tekee
vuorossaan tunteen relevantiksi, pitdd kuvailla niitd keinoja, joita keskustelijat kaytta-
vit tehdakseen vuoron affektisen viestin toisilleen tunnistettavaksi (vrt. Fiehler 2002).

Yksi tapa ldhestyi affektista viestid on hahmottaa se osaksi vuorovaikutusta ja toi-
mintaa. Kielenainekset eivit sinillddn osoita affektiivista merkitystd, vaan vuoron af-
fektiivinen merkitys ja funktio syntyvét vuoron muotoilusta, johon kuuluvat kielelliset
ja ei-kielelliset keinot seké vuoron sekventiaalinen asema. Keskustelunanalyysissa aja-
tellaan perinteisesti, ettd vuoro on muokattu muita puhujia varten. Sen muoto vastaa ja
ottaa huomioon édsken tapahtuneen ja sanotun, kuten myds laajemmin jaetun sosiaa-
lisen arvomaailman. Tami pétee myds vuoron emotionaaliseen sisdltoon (Goodwin
ym. tulossa 2012). Vuorojen emotionaalinen sisiltd on seurausta edelld tapahtuneesta,
mutta samalla se aktivoi tulevan siind mielessi, ettd se tekee relevantiksi kannanoton
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edellisen vuoron affektisuuteen (Linell 2009; Heath ym. tulossa 2012). Puhujat jakavat
tietoa siitd, mika on minédkin hetkend odotettavissa ja sopivaa. Tamai tieto on edelly-
tys sille, ettd uusi vuoro muotoillaan myds emotionaalisesta ndkokulmasta konteksti-
sidonnaisesti.

2 Opiskelijoiden aloittamien kysymyssekvenssien kulku

Seuraavissa esimerkeissé (2 ja 3) kuvaan opiskelijoiden ja opettajan keskustelun vuo-
rottelujasennysta sekd opiskelijoiden vilisen keskustelun vuorovaikutuksen luonnetta
kysymyssekvenssien aikana. Naytdn, kuinka opiskelijat nostavat heille tarkeité asioita
esille, ottavat uutta tietoa vastaan sekd neuvottelevat keskendén asiantuntijuudesta.

Esimerkkien analyysistd nousee esille ABC-sekvenssi, joka koostuu opettajalle
suunnatusta opiskelijan kysymyksestd (A), opettajan vastauksesta (B) ja vastauksen
vastaanottamisesta (C). C-vuoro voi olla verbaalinen tai my6s eri lailla toiminnalli-
nen, esimerkiksi nyokyttely tai vihkoon kirjoittaminen (vrt. Joutseno 2007: 185). Sek-
venssin kolmas vuoro voi olla itse kysyjdn tai toisen opiskelijan tuottama. Esimerkeistd
ndkyy C-vuoron merkitys vastauksen hyviksymisen kannalta. Kysyjan selkedsti osoit-
tama ymmartaminen vie sekvenssin loppuun, mutta silloin kun C- tai palautevuoro
on tuotettu hiljaisesti, opettaja ei tulkitse sitd oman vastauksensa hyviaksymisend vaan
jatkaa selityksia.

Esimerkissd 2 Clarissan (Clar) kysymysta (A) seuraavat opettajan (Ope) responssit
(B!, B?, B®) seki opiskelijoiden ymmaértimisen ja vastaanottamisen vuorot (C',C?, C?)
(Hél = Hélene)®.

(2)
01 Clar ((viittaa ja laskee kédden))
02 Clar A mais pourquoi si c’est déja une une phrase existentielle
mutta miksi jos se on jo eksistentiaalilause
03 pourquoi on doit mettre le mukana quand on veut dire que:
miksi pitdd laittaa tuo mukana kun halutaan sanoa ettd
04 (.) par exemple (----)=
esimerkiksi (----)=
05 Ope B! [=dm::oui] parce que si vous dites etta
=dm::joo koska jos te sanotte ettd
06 [~~~~~~~ ] ((laittaa kyndn pulpetille))
(neljd rivid poistettu)
07 si je dis minulla on sanakirja mukana ¢a veut dire que
jos sanon minulla on sanakirja mukana se tarkoittaa ettd
08 je 17ai ramené avec moi
olen ottanut sen mukaan

09 Clar C! mm hm

5. Litterointimerkit on selitetty liitteessa 1.
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10 Ope B2 c’est c’est un peu pour faire la différence (.) j ai j ai
se on se on vdhdn tehddkseen ero (.) mind mind

11 pris mon: (.) je sais pas mon portable
otin mun (.) en tiedd kdnnykké&dni

12 si quelqu un a besoin de faire un de passer un coup de fil
jos joku tehdd soittaa puhelun

13 minulla on kannykkd mukana
minulla on kdnnykkd mukana

14 HéEl? €2 °mm hm°

15 (0.5)

16 Ope B3 c est vraiment dans une situation [ou tu veux préciser]
se on oikeasti tilanteessa jossa haluat tarkentaa

17 clar c3 [FArrARARAARARARAARAY

18 Ope B?® que tu as un [un objet pris °avec toi°]
ettd olet ottanut tavaran °mukaasi®

19 Clar c3 [FAANAANAANAANAAAAAAANAN]

20 Clar €3 °d’accord®
°selvd®

21 Clar ((kirjoittaa vihkoon))

Opettaja saa vastaukseensa opiskelijoilta palautetta (r. 9 ja r. 14), mutta jatkaa siitd
huolimatta selitystddn. Palautteet eivit ndytd osoittavan tarpeeksi vahvasti ymmarta-
mistd, kuittaamista tai selityksen hyviksymistd. Kun opettaja laajentaa vastausta kol-
mannessa vastausvuorossa (r. 16-18) kiyttdmalla yksikon toista persoonaa, alkupe-
rdinen kysyjd Clarissa nostaa katseen opettajaan ja alkaa nyokytelld. Opettajan 4a-
nenvoimakkuus pienenee vuoron lopussa ja Clarissa kuittaa vuoron hiljaisella samaa
kantaa osoittavalla palautteella daccord, ’selvd’ (r. 20). Tamaén jélkeen han kirjoittaa
vield vihkoonsa.

Pidan ABC-rakennetta perusmallina, johon osallistujat orientoituvat. Se on toimin-
takokonaisuus, jonka sisdlld voidaan kidydd neuvotteluja monesta asiasta, kuten kysy-
myksen kohteesta, osallistujien episteemisistd statuksista, asioiden humoristisuudesta
tai vakavuudesta ja kysymysten relevanssista. Perusoletuksena voi pitda sitd, ettd opis-
kelijan kysymys nojaa osallistujien institutionaalisiin rooleihin seka episteemisiin sta-
tuksiin (Heritage, tulossa 2012) ja ettd opettajan vastausvuoro (B-vuoro) on opiskelijan
kysymyksen (A-vuoron) projisoima. Kysyjan ilmaisema tiedon vastaanottamisen tai
ymmartidmisen osoitus (C-vuoro) padttda sekvenssin.

Katkelma 3 on esimerkKi siité, ettd samaan aikaan voi olla vireilld montakin kysyt-
tdvdd asiaa. Katkelmassa nousee esille se, kuinka konteksti vaikuttaa siihen, milloin
opiskelija esittad kysymyksen. Katkelma osoittaa samalla kysymyssekvenssien jarjes-
taytyneisyyden. Ennen katkelmaa on kasitelty yhdessi tekstid, josta opettaja nyt kysyy
suomeksi yksityiskohtia. Opettaja on kysynyt jo aikaisemmin kerran Millainen tukka
Annella on ja myos kirjoittanut kysymyksen taululle. Rivilld 1 opettaja toistaa kysymyk-
sensd, ja rivilld 2 Héléne vastaa vihdoin siihen. Evaluaatiovuoron jélkeen opettaja siir-
tyy seuraavaan kysymykseen (r. 5 ja r. 7). Opettajan evaluaatiovuoron jélkeinen vuoro
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on mahdollinen paikka opiskelijan kysymykselle (r. 21). Toinen mahdollinen kysymyk-
sen paikka on kysymyssekvenssin sulkevan vuoron jalkeen (r. 28).

(3)

01 Opettaja millainen tukka Annella on

02 Héléne hdnelld on pitkd punainen tukka

03 Opettaja joo hdnelld on pitkd punainen tukka

04 ((nySkyttelee))

05 .hh [(0.5) miksi anne on onnellinen

06 [ ((nojaa pulpettiin))

07 miksi hdn on onnellinen

08 ((Opiskelijat katsovat tehtdvapapereihin.))
09 ((Opettaja kdantyy taululle kirjoittamaan.))
10 Lucie °°(celui-la) j’'ai pas compris® ((*----- ))
11 °°(tuota) en ymmartdnyt®© ((*----- ))

12 (1.0)

13 Gaélle Lucielle °°millainen ca se traduit comment®°®

°°millainen kuinka se kddnnetddn°°

14 Lucie °°euh millainen (.)

15 [ comment©°

16 [ ((Lucie vilkaisee Gaéllen suuntaan.))

17 HEéléne koska hdn on

18 Opettaja koska

19 HEéléne koska hdnelld/ (.) on euh (2.0) poikaystava

20 Opettaja koska hdnelld on uusi poikaystdvad joo

21 Lucie A la traduction littérale de onnellinen c’est quoi

kirjallinen k&dnn6s sanasta onnellinen mikd se on

22 Opettaja B heureux
onnellinen
23 (0.5)
24 Lucie ct ah si
ai niin
25 Opettaja oui
joo
26 Lucie c2 d’accord
selvéd
27 Opettaja horeux heur- heureux dans le sens de chanceux aussi

onnellinen onnel- onnellinen myOs merkityksessd onnekas
28 Marianne A en fait c¢a veut dire quoi la la question

mitd tuo kysymys siis tarkoittaa
29 Opettaja B pourquoi (0.5) anne est-elle heureuse

miksi Anne on onnellinen
30 Marianne C (c’est ca) ((laskee katseen ja kirjoittaa ylds))

(niin just)
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31 Opettaja ((haravoi katseella luokkaa))

32 (3.0)

33 Lucie ((hymyilee, katsoo H:en)) £<d’accord> fheh
£< just joo>f heh

34 Gaélle A millainen ¢a se traduit par quoi

millainen kuinka se kd&dnnetdédn

35 Opettaja B! comment
36 Gaélle c? °comment®
37 Opettaja B2 [ou quelle sorte de cheveux ]

tai minkdlaiset hiukset
38 Gaélle c?2 [ ((laskee katseen ja kirjoittaa))] °oké°
39 ((vilkaisee taululle))

Esimerkissé 3 kisiteltdvd harjoitus koskee kuullun ja tekstin ymmartdmistd seka
suullista ilmaisua. Opiskelijoiden viivastyneet vastaukset voivat olla merkki harjoituk-
sen haastavuudesta. Kahden opiskelijakysymyksen jélkeen opettaja ei etene kysymys-
tensd agendassa (r. 31 ja 32), vaan tarkkailee luokkaa. Tarkkailun my6té syntyy tauko,
jota Gaélle hydodyntdd palaamalla takaisin ensimmiiseen kysymykseen, asiaan, jota
hén on yrittanyt jo ratkaista Lucien kanssa kuiskaten (r. 13).

Esimerkistd kay ilmi, ettd opiskelija ei vélttamatta suuntaa kysymysta heti opetta-
jalle vaan yrittdd kayttad muita keinoja selvittadkseen ongelman. Esimerkistd nikyy
myds, ettd kysymys voi koskea jotakin, mika ei ole juuri edelld vaan kauempana edel-
tavissd kontekstissa. Sen lisaksi sekd Lucien (r. 24) ettd Gaéllenkin (r. 36) palaute osoit-
tavat, ettd kaikkia kolmannessa positiossa olevia palautteita ei tulkita automaattisesti
asian kuittaamisina, jotka veisivdt sekvenssin padtokseen. Silloin, kun opiskelijan pa-
lautevuoro ilmentdd uutisen vastaanottamista tai kun vuoro on lausuttu hiljaisesti,
opettaja saattaa lisdtd asiaa koskevia yksityiskohtia sen sijaan, ettd jatkaisi agendaa.
Niin voi tapahtua, vaikka opiskelija olisikin jo osoittanut vastaanottaneensa tiedon.

3 Kysyminen ja tunteiden ilmaiseminen limittaisina
ja paallekkaisina toimintoina

Tarkastelen seuraavaksi tunneilmauksia kysymyssekvenssien eri positioissa. Analyy-
sissd osoittautuu, ettd opiskelijoiden kysymykset sekd kolmannen position kuittauk-
set ovat yhtd keskeisid paikkoja tunneilmauksille kuin sivutoimintakin. Sivutoimin-
nalla tarkoitan opiskelijoiden kommentteja tai kannanottoja itse tilanteeseen ja tapah-
tumaan.

Tunneilmauksilla sekd tunnetiloja kommentoivilla vuoroilla on vuorovaikutusta-
solla samantapaisia tehtdvid. Niiden avulla kasitellddn tilanteita, joissa tietiminen ja
tietdmattomyys ovat relevantteja keskustelun etenemisen kannalta. Syntyy keskustelu,
johon osallistuu vapaasti monta eri puhujaa. Keskustelu muistuttaa tdssd mielessd ar-
kikeskustelua. Naissd keskusteluissa osallistujat tuovat eri tasoilla asiantuntijuuttaan
esille. Asiantuntijuudesta voidaan neuvotella oppitunnin aihetasolla, mutta yhtéd hy-
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vin siitd ndkokulmasta, mitd pitdd tietdd ja mitd saa kysyd. Samaan aikaan ihminen
on omien tunteidensa seka tarpeidensa asiantuntija. Tunteet jadvit tietdmista tai tieta-
mattomyyttd koskevien neuvotteluiden ulkopuolelle, mutta niitd voidaan jakaa muit-
ten kanssa, niin etté niisté tulee yhteista tietoa. T4td kautta tunneilmauksilla voi raken-
taa yhteisymmairrystd ja yhteisyyden tunnetta.

3.1 Kolmiosaisen sekvenssin toiminnallinen laajennus

Seuraavaksi havainnollistan kolmiosaisen rakenteen etenemisté ja laajennusmahdol-
lisuuksia. Kun ABC-sekvenssin sisélle syntyy vilisekvenssejd, odotus ABC-sekvens-
sin loppuun saattamisesta sdilyy. Seuraavan esimerkin esitin kompleksisuutensa ta-
kia kahdessa erassd. Katkelmassa 4a on sekvenssinsisdinen norminvastainen vuoro (r.
9). Siind Hélene ottaa kantaa opiskelutoverin kysymyksenasetteluun ja muokkaa kysy-
myksen esille nostaman aiheen uudeksi. Osallistujat orientoituvat siséllollisiin muu-
toksiin, mutta samalla alkuperdinen rakenne pysyy voimassa. Se viedddn loppuun,
vaikka katkelman sisélta 16ytyy perinteinen IRE-rakenne (4b, merkitty numeroilla 1,
2, 3 rivien alkuun).

Katkelmassa kidannetddn suomalaista tekstid ranskaksi. Lucie on kddntanyt oikein
lauseen “ne, jotka tarvitsevat apua tietokoneen kéytossi, tulevat Karin firmaan” Opet-
taja hyvaksyy kdannoksen toistamalla Lucien vuoron (r. 1). Opettajan evaluaatiovuo-
ron jilkeen Gaélle tulkitsee muodon tietokoneen vahingossa illatiivimuodoksi ja tie-
dustelee syiti illatiivin kayttoon.

Muoto tietokoneen sekd sen taivutus kdynnistavat pohdiskelut siitd, mitd yksityis-
kohtaa kysymys koskee. Sekd Lucie (r. 5) ettd Hélene (r. 7) reagoivat Gaéllen vuoroon.
Hélenen huomio (r. 9) kohdistuu Gaéllen sijamuototulkintaan, ja hdn ottaa kantaa ky-
symyksenasetteluun cest pas un locatif, ’se ei ole lokatiivi: Hélenen mielestd paikallis-
sijamuodot eivit ole sopiva tapa analysoida kyseisen sanan muotoa. Opiskelijat kayvit
keskenddn neuvotteluja, joiden kanssa kilpailee IRE-rakenne (r. 13).

(42)

01 Opettaja viennent dans l’entreprise de Kari.=
tulevat Karin firmaan=

02 Gaélle A =pourquoi c’est inessif et et et illatif
=miksi tuossa on inessiivi ja ja ja illatiivi

03 les deux. (.)
molemmat (.)

04 je comprends pas l'usage des cas locatifs ici=
en ymmdrrd lokatiivien k&yttdd tdssd=

05 Lucie =mm ou ¢a
=mm missé&

06 Opettaja hh. [<<k>tietokoneen kaytdssa/>

07 Héléne [ °mm®

08 Gaélle mm*
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09 H G:lle <<k>mais c’est pas un locatif>

mutta se ei ole lokatiivi

10 Gaélle de- ((katsoo Héléneen))
11 Lucie ((ou))

((misséd))
12 Opettaja oui c’est pas un locatif

juu se ei ole lokatiivi
13 1 [pourquoi c’est pas,] [pourquoi, 1

miksi ei ole miksi

14 Héléne [(m——————— = )1
15 Lucie [ou ¢a un loca]tif
miten niin lokatiivi
16 Lucie °je vois pas°=
°en néde°
17 Opettaja =£ .HHHE
18 Héléne ((nostaa katseen opettajaan))
19 Gaélle °moi je comprends rien®

°md en ymmdrrd yhtddn mitd&n°
20 Opettaja fdes cas locatifs partoutt
flokatiiveja kaikkiallaf

21 ((naurua))

Vuoronalkuisella oui-dialogipartikkelilla seké toistamalla osan Hélenen vuoroa (r. 12)
cest pas un locatif juu se ei ole lokatiivi’ opettaja hyviksyy Hélénen analyysin, mutta ei
vastaa Gaéllen kysymykseen. Rivilld 13 opettaja kidynnistdd klassisen IRE-sekvenssin,
jossa ei etsité syitd paikallissijojen kiyttoon vaan tarkastellaan lekseemin morfologista
rakennetta. Vuorottelujasennyksen kannalta IRE-sekvenssi merkitsee, ettd opettaja ar-
vioi viimeisessd vuorossa opiskelijan vastausta. IRE-sekvenssi myos implikoi, ettd ky-
symys on kohdistettu koko ryhmalle ja kaikilla on oikeus vastata siihen.

Ongelman kohdentaminen ja tavanomainen vuorottelu osoittautuvat kuitenkin
vaikeiksi. Pdallekkaispuhunta (r. 13-15) voi olla syy, miksi opettaja virittdd humoristi-
sen ulottuvuuden: hédn reagoi Lucien vuoroon (r. 16) voimakkaalla sisdéanhengitykselld
(r. 17) ja esittdd Gaéllen vuoron jilkeen (r. 20) ddrimmadisyystulkinnan (extreme case,
Pomerantz 1986) tilanteesta des cas locatifs partout ’lokatiiveja kaikkialla’, johon rea-
goidaan naurulla.

Jatkossa opettaja muotoilee uuden kysymyksen suomeksi muokkaamalla sen haku-
kysymykseksi ja kirjoittaa kyseisen kohdan taululle (r. 22-23).

(4b)
22 Opettaja 1 tietokoneen kaytdssda mikd se on
23 ((kadantyy kirjoittamaan taululle))
24 Lucie 2 ah non c’est c’est le par- c’est l’accusatif (sic!)

ah ei se on se on par- se on akkusatiivi (sic!)
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25 H G:1lle c’est un accusatif singulier (---)
se on yksikén akkusatiivi (---)
26 Opettaja 3 ((kadantyy taululta luokkaan)) joo
27 Gaélle ((katsoo kirjaan)) o:::h. (.)
28 ((nojaa vauhdilla taakse)) heh
29 ((naurua))
30 Lucie ((nauraa, laittaa p&ddn pdydédlle))
31 H G:lle fne t’inquiéte pas [j’ai fait l'’erreur tout au début

£418 huolestu tein saman virheen ihan alussa

32 L G:1lle S
33 H G:lle en lisant la] phrasef
kun luin tuon lauseenf
34 L G:lle = = @ e ]
35 (.)
36 Héleéne fpareilf

£ just samalla laillat
37 Opettaja B oui parce que c’est un mot avec e a la fin
joo koska se on e-loppuinen sana
38 Héléne fouais exactement oui °mm°f
£niin juuri ndin °mm°g
39 Opettaja B ca veut dire déja a la base dans son radical=
se tarkoittaa ettd jo alusta ldhtien vartalossa
40 Gaélle cC =ah oui c’est vrai
=ai niin se on totta
41 Opettaja B il a deux e

on kaksi e:td

Lucie vastaa opettajalle ah non -alkavalla vuorolla (r. 24). Vastausta ei ole kytketty
opettajan IRE-sekvenssid aloittavaan kysymykseen vaan opettajan aiempaan vuoroon
(4a, 1. 12), joka sisdlsi kieltorakenteen. Lucie osoittaa ymmartaneensd, mistd keskustel-
laan. Samalla hin osoittaa samanmielisyyttd opettajan ja Hélenen ndkemyksen kanssa,
ettei ole kyse paikallissijasta. Opettaja antaa hyviksyvin palautteen, miké sulkee IRE-
sekvenssin.

Ennen opettajan palautetta ja sekvenssin paattymistd Héléne kohdistaa puheensa
uudestaan Gaéllelle (r. 25). Héléne tarkentaa ja vahvistaa Lucien vuoron. Samalla hin
osoittaa silld tietdmystd. Sen lisdksi Hélene osoittaa, ettd Gaélle on tdmén keskustelu-
ja selityssekvenssin ensisijainen vastaanottaja. Hélénen vuoro on paluu ABC-rakentee-
seen, ja se velvoittaa Gaéllea reagoimaan. Gaéllen jélkijdsen ei seuraa heti vaan opetta-
jan palautteen jalkeen (r. 27). Gaélle ei suuntaa vuoroa suoraan kenellekidn. Hén kat-
soo alussa tehtdvikirjaan, ikddn kuin hén olisi tarkistamassa vield kerran sanan muo-
toa. Hdn nostaa katseen vasta interjektion o:::h jalkeen ja nojaa samaan aikaan taakse.

Gaéllen vuoro (r. 27) ei osoita ensisijaisesti ymmartdmistd, vaikka nimenomaan ym-
martdminen on noussut hdnen vuoroissaan kaksi kertaa esille (4a, . 4 ja r. 19). Englan-
nin oh osoittaa uuden tiedon vastaanottamista sekd vahvistaa alkuperdisen kysymyk-
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sen olettamaa tietdvén ja ei-tietdvédn osallistujan jakoa (Heritage 1984). Nama kriteerit
patevit myos Gaéllen vuoroon. Taman lisaksi venytetty o:::h muistuttaa uutisen tai tie-
don vastaanottamista tilanteessa, jossa koetaan pettymys (vrt. Couper-Kuhlen 2009).
Reber (2009: 94) huomauttaa englannin kielen interjektioita tutkineeseen Aijmeriin
viitaten (2002), ettd oh voi tuoda keskustelussa esille monia kognitiivis-affektisia pro-
sesseja. Interjektion tulkintakehys syntyy sen prosodiasta, sekventiaalisesta asemasta
sekd siitd, millaisessa keskustelussa se esiintyy. Heritagen mukaan (mts. 336) oh-in-
terjektiota kaytetddn varsinkin kysymys-vastaus-sekvenssien kolmannessa positiossa,
mutta institutionaalisissa keskusteluissa se esiintyy itsendisend vuoronrakenneyksik-
kona kuitenkin vain harvoin. Gaéllen vuorossa ja sitd seuraavissa vuoroissa on vihjeitd
siitd, ettd my0s ranskan kielen oh on institutionaalisessa tilanteessa epétavallinen tie-
don vastaanottamisen paikalla. Gaélle kdyttad vuorossa interjektion lisaksi ei-verbaali-
sia keinoja (vauhdilla taakse nojaaminen) ja yhdistdd tdhén lopussa vield naurua. Han
tekee tilanteesta humoristisen, ja opiskelutoverit kuittaavat Gaéllen vuoron naurulla
(r. 29, r. 30). Taman lisdksi Gaéllen vuoro on reaktio ongelman ratkaisuun ja kutsuu
muita osallistujia yhtymaén turhautumiseen. Hélénen seuraavaa vuoroa (r. 31) voi pi-
taa osoituksena siitd, ettei hankidin ota kantaa asian hankaluuteen vaan siihen, miten
morfologia voi johtaa harhaan, seké siihen, kuinka voi tuntea olonsa petetyksi. Hélene
lohduttaa Gaéllea ne t'inquiéte pas ’ala huolestu’ Tamin jalkeen myos Lucie suuntaa
puheensa Gaéllelle paillekkain Hélénen kanssa. Héléne kertoo jatkossa omasta luku-
kokemuksestaan jai fait lerreur ’tein saman virheen’ ja osoittaa vield eksplisiittisesti sa-
mastumista pareil ’just samalla lailla’ (r. 36) Gaéllen kokemuksen kanssa.

Edellisessd esimerkissd kysymyksen esittdnyt opiskelija asettui ottamaan vastaan
tovereittensa selitysvuorot sekéd osoittamaan ymmartdmistd. Opiskelijan vuorosta kay
mielestdni ilmi, ettd ymmarrysongelma on ratkaistu, mutta ettd vuoron ensisijainen
tehtava on affektinen: vuoro on turhautumista osoittava kannanotto, joka on kuitenkin
esitetty humoristisesti. Se projisoi jilkijasenen, joka kutsuu opiskelutovereita samastu-
maan ja yhtyméén asian hankaluuteen ja turhautumiseen, joka syntyy silloin, kun kieli
“onnistuu huijaamaan” Gaéllen vuoro on kuitenkin tehty keinoilla, jotka liioittelevat
asian dramaattisuutta: hdn nojaa vauhdilla taaksepdin ja tuottaa interjektion. Koska
hén nauraa itse vuoron lopussa, kaikki ndmai seikat kutsuvat osallistujia samastumaan
nauruun. Gaéllen vuoro on sekvenssin péaattava C-vuoro, mutta koska hin tekee vuo-
rollaan tunteiden ilmaisun relevantiksi, se toimii uutena etujasenend, joka kutsuu jélki-
jaseneksi huumoriin samastuvia vuoroja. Esimerkistd nakyy my®ds, ettd tunnekirjo on
laaja ja ettd erilaisten tunnetilojen osoitukset seuraavat toisiaan vuoro vuorolta.

3.2 Sivutoiminta rakentamassa asiantuntijarooleja seka yhteisyyden tunnetta

Edelld on ndhty, miten tunneilmaukset kytkeytyvat ABC-rakenteeseen. Keskityn nyt
sithen, miten opiskelutoverien sivukommenttien humoristinen ulottuvuus vaikuttaa
kysymyssekvensseihin. Néytén, ettd sivukommentilla puhuja voi asennoitua opiskelu-
toverin vuoroon. Puhuja voi asettaa sivukommentilla itsensd tietdavéksi osapuoleksi ja
ndyttdd, ettd han on ymmartanyt asian.
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Seuraavan esimerkin 5 esitdn kolmessa erdssa. Se on katkelma harjoittelujaksosta,
jossa opiskelijat opettelevat omistuslauseen omistajan taivutusta, mutta kohtaavat vai-
keuksia myds kvanttori-ilmauksen sijamuodon valinnassa. Lukusanan jilkeen kiytet-
tava yksikon partitiivi (kaksi lasta) herdttdad hammennysta. Kysymys nousee siis esille
tehtdvavastauksen my6td. Himmennyksen osoitus seuraa himmennyksen kohdetta
suoraan, ja siitd tulee seuraavien kysymysten aihe.

Jotta voi ymmirtdd opiskelijoiden hammennyksen, pitdd ottaa huomioon koko
edellinen konteksti. Esimerkin rivi 1 on opettajan yhteenvetovuoro edellisestd kdan-
nostehtavastd (Le docteur Jiarvi a un enfant, “Tohtori Jarvelld on lapsi’). Lucie oli vas-
tauksessaan alun perin tarjonnut vaardn muodon - partitiivin nominatiivin sijaan
(Tohtori Jirvelld on lasta). Taman hén oli jatkossa kuitenkin korjannut itse. Rivilld 2
opettaja antaa uuden kdannostehtédvin Herra Mikinen a deux enfants, "Herra Maki-
selld on kaksi lasta’. Kun Lucie tarjoaa vastauksessaan lukusanan kaksi jalkeen mo-
nikon partitiivin (ennen katkelmaa on ollut esilld ilmaus “Haluan lapsia”), opettajan
jalkeen my6s Héléne reagoi Lucien ehdotukseen: ensin kieltdmalld sen ja sen jéilkeen
sanomalla ja toistamalla oikean muodon lasta (r. 24 ja r. 27). Keskityn analyysissa ylla-
tystd sekd huvittuneisuutta ilmaiseviin kohdevuoroihin riviltd 31 eteenpéin, vaikka hu-
moristisuus tuleekin jo rivilld 6 mukaan keskusteluun. Jaksosta kéy ilmi, miten itse yl-
latys kdynnistad kysymyssekvenssin kanssa kilpailevia toimintoja.

(5a)
01 Opettaja tohtori jarvella on lapsi.
02 Opettaja .hh no sitten. herra mdkinen (0.5) a (0.5)
.hh no sitten. herra mdkiselld on
03 deux enfants.
kaksi lasta
04 X? (°merde®)
05 Lucie d:m [herra mdkisel]
06 Héléne [heh heheh tu] peux y aller 1la heh
heh heheh nyt voit mennd heh
07 [ (naurua)
08 Héleéne avec ton partitif] heh heh
partitiivisi kanssa heh heh
09 (naurua) ]
10 Gaélle vas y lucie (---)
siitd vaan lucie (---)
11 Héléne vas [y (-) heh heh 1
siitd vaan (-) heh heh
12 Lucie [(c”est) le partitif]
(onko se) partitiivi
13 Héléne [ca va passer] heh
se menee 1l&pi heh
14 Lucie [E(e:z) ] ((kdantyy lyhyesti sivulle))
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15 Lucie alors c’est e-[ herra <mdki::sellda/> (.) on::

eli se on O- herra midkiselld on

16 eu: kaksi::
66 kaksi
17 Opettaja [((kirjoittaa taululle))
18 Lucie ((katsoo nopeasti paperiin))
19 Lucie <<k>flapsiaf heh>
20 Opettaja (0.5)((lakkaa kirjoittamasta taululle))
21 Opettaja no niin=
22 Héleéne =non
=ei
23 ((melua))
24 Héléne <LASTA>
25 Gaélle [ ((kd&dntdd katseen Hélénen suuntaan))
26 Opettaja [((Jjatkaa taululle kirjoittamista))
27 Héléne [las[ta
28 Opettaja [joo
29 Opettaja kaksi
30 ()
31 Clarissa <<k>AAA//> ((nostaa katseen))
32 Lucie [Tah oui]
ai niin
33 Gaélle [(--) ] bah si

(--) (PARTIKKELI) kylld
34 Opettaja mais oui

mutta joo

35 ()
36 Clar A po[urquoi
miksi
37 Opettaja [aprés les chiffres

lukusanojen jdlkeen
38 Héléne felle est elle est perturbée jusqu au boutf heh heh
£hdn on hédn ihan sekaisinf
39 ((====))

Kun opettaja ei jaa tehtdvdnannon jdlkeen puheenvuoroa, Lucie jatkaa pohdiskelua
ddneen (r. 5) ja Héléne kehottaa Lucieta (r. 6, 8) jatkamaan pohdiskelua. Kehotus on
samaan aikaan kannanotto Lucien aikaisempaan tehtédvddn tarjoamaan virheelliseen
muotoon, jonka Hélene arvioi tassd yhteydessé sopivaksi. Héléne esittad asian nauraen
ja kisittelee partitiivimuotoa Lucien henkilokohtaisena omaisuutena fon partitif par-
titiivisi.

Héléne on tuonut muodon lasta jo ennen opettajan evaluaatiota (r. 28) keskuste-
luun, mutta vasta opettajan vuoro kaksi (r. 29) toimii tulkintani mukaan ylldtyksen
ldhteend (surprise source, Wilkinson & Kitzinger 2006). Gaélle on reagoinut Hélénen
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vuoroon kaantamalld katseensa Héleneen pdin, mutta vasta kun opettaja kirjoittaa
seka lausuu kaksi, vierustoverit alkavat késitelld itse muotoa. Lucie, Gaélle ja Clarissa
reagoivat sithen partikkelivuoroilla tai interjektioilla, jotka ilmaisevat havaitsemista
tai yllatystd. Opettaja reagoi opiskelijoiden havaitsemisen ilmauksiin. Hin muotoilee
oman vuoronsa opiskelijoiden vuorojen sarjan jatkoksi mais-partikkelilla, ‘mutta’ (r.
34). Vuoronalkuisella adversatiivisella mais-lausumapartikkelilla osoitetaan, ettéd jokin
seikka edelld olevassa kontekstissa ei vastaa omia padtelmia tai odotuksia (Ducrot ym.
1980: 126; ks. my6s Rudolph 1996: 285). Opettaja ei ole asiantuntijan roolinsa vuoksi
kuitenkaan ihmettelevin tai paatelmia tekevan asemassa. Vuoro palvelee kahta muuta
tehtavai: se vahvistaa muodon lasta oikeaksi seki osoittaa, ettd opettaja osallistuu opis-
kelijoiden virittiméaan keskustelun toimintaan, jossa havaitseminen ja mieleen palaut-
taminen nousevat etusijalle. Vuoro toimii yhteenvedon ja péddtelmén alkuna, jonka
opettaja taydentda selitykselld (r. 37).

Tehtavisekvenssi voisi IRE-sekvenssin logiikan mukaan péattyé tahdn opettajan yh-
teenvetoon, mutta saman aiheen kasittely jatkuu. Tdma johtuu tulkintani mukaan siit4,
ettd yllatyksen ldhde (lukusana) on samalla seki syy ettd selitys partitiivin kdyttoon.
Sen lisdksi vuoro, joka voisi toimia padtelmavuorona (r. 37), on opettajan eli asiantun-
tevan vuoro. Se on siind mielessd "vddrdn” osapuolen lausuma, ettd opettajalle asia ei
ole yllatys. Opettaja lainaa opiskelijoiden ndkokulmaa: hdnen vuoronsa on paikalla,
jossa opiskelijat voisivat osoittaa ymmartdmistd. Clarissan ensimmaiinen pourquoi-ky-
symyssana tulee (r. 36) samaan aikaan opettajan selityksen kanssa. Clarissan vuoro on
selityspyynto, ja se projisoi jalkijaseneksi opettajan selityksen. Vuoron tehtévi tiedon-
tai selityksenhakuna jaa kuitenkin toissijaiseksi, kun osallistujat alkavat kasitelld Cla-
rissan interjektion tunnelatausta (r. 31). Interjektio on lausuttu ymparistostd erottuvalla
korkealla intonaatiolla.

Toisten opiskelijoiden vuorot tuovat tilanteeseen mukaan humoristisen ulottuvuu-
den, mutta samalla ne aktivoivat asiantuntijarooleja. Opiskelijatovereiden kannanotto-
vuoroja ja niiden vaikutusta osallistumiskehikkoon voi verrata siithen, mitd Goodwin
(1997) on todennut kertomuksen osallistumiskehikosta. Goodwinin mukaan seka ker-
tomuksen puhutellut ettd kuuntelevat vastaanottajat voivat muokata kertomuksen sta-
tusta puuttumalla kertomukseen sivutoiminnalla (by-play). Sen lisdksi kaikilla osallis-
tujilla (myos kertojalla) on keinoja antaa halutessaan sivukeskusteluiden tai komment-
tien tulla kertomuksen etenemisen myoté relevanteiksi.

Tamantapaisia sivutoimintavuoroja ovat esimerkiksi Hélénen kannanotot ja keho-
tukset (r. 6, 8, 11, 13), joihin Lucie reagoi sivukatseella ja naurulla (r. 14). Kun hdmmas-
tely nousee vuoroissa (r. 31, 32, 33) osaksi plenaarikeskustelua, siithenkin reagoidaan
sivutoiminnalla. Puhujan tapa kohdistaa vuoronsa lasniolijoille tekee erilaiset osallis-
tujaroolit relevanteiksi. Puhujan tekemd ero kuulijoiden ja puhuteltujen vilille vaikut-
taa osallistumiskehikkoon. Puhujan vuorossa on vihjeit4 siitd, millaisia vastaanottajan
rooleja osallistujat voivat keskustelun edetessé toteuttaa (Lehtimaja 2012: 42). Héléne
viittaa (r. 38) elle-pronominilla, hdn’, Clarissaan ja kuvailee eldytyvasti timan mielen-
tilaa (vrt. suomen ’hén’, Seppanen 1998: 87). Hélénen vuoron voi luokitella sivutoimin-
taa virittdviksi vuoroksi, jonka kolmannen persoonan pronominiviittaus jattaa auki,
kenestd tulee seuraava puhuja, mutta joka sulkee samalla Clarissan pois. Viittauskeino
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mahdollistaa lisdd kannanottoja edelld tapahtuneeseen, ja vuoron humoristisuus roh-
kaisee humoristisia kannanottoja (Goodwin 1997: 92).

Esimerkin jatkosta kédy ilmi, miten sivutoiminta ja kysymisen toiminta edelleenkin
kilpailevat keskendén ja miten humoristinen ulottuvuus pysyy vireilld ja houkuttelee
asennonvaihdoksia tai tekee niitd relevanteiksi. Clarissa paatyy kuitenkin ohittamaan
Hélenen vuoron pyytamalld selityksid opettajalta. Hin muotoilee (sb, r. 40) kysymyk-
sen uudelleen lisiamalld siihen tarkennuksen siitd, mihin han hakee selitystd. "Miksi’-
kysymyssana osoittaa, ettd hdn odottaa kysymykseen loogista vastausta. Ensimmaisen
pourquoi-vuoron paillekkaisyyteen johtanut ajoitus voi olla syy, miksi Clarissa esittad
kysymyksen uudestaan korkeammalla intonaatiolla (Local ym. 2010: 149).

Samanaikaisesti Clarissan kanssa my6s Gaélle suuntaa katseensa opettajaan ja pyy-
tda vahvistuksen sdannolle (r. 41-43), minkd nouseva loppuintonaatio osoittaa. Mo-
lemmat, Clarissa ja Gaélle, torjuvat tilld tavalla Hélenen humoristisen suhtautumisen

ymmirrysongelmaan.

40

(s5b)

Clarissa A

<<k>mais pour[quoi pourquoi (c est le partitif) au

<<k>mutta miksi miksi (se on) yksikén partitiivi>

41 Gaélle A [ca sera toujours le partitif
onko se aina yksikén partitiivi

42 Clarissa singulier 1>

43 Gaélle singuflier]

44 Clarissa A <<k>pourquoi (-- écrire)>

<<k>miksi (-- kirjoittaa)>

45 Lucie B bah parce que c’est le partitif singulier aprés tous
PRT koska se on aina yksikén partitiivi lukusanojen
46 les chiffres non
jdlkeen eikd
47 Opettaja joo
48 Clarissa A! mais pourquf[oi/

mutta miksi

49 Gaélle cC [mais c”est nul
mutta se on tylsd&

50 Clarissa A2 [comment on peut mettre (le pluriel a deux enfants)]
51 ((laskee katseen))

kuinka voi laittaa (monikon kahteen lapseen)
52 [ ((naurua
53 Lucie [(-=-=--) 1
54 Opettaja B! fca a toujours été comme cgaf

£se on aina ollut nédint

55 Héléne $dés le départ$ heh heh
Salusta ldhtien$ heh heh

56 Opettaja fon a rien changé a la reglef
£sddntdd ei muutettu mitenk&dng
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Kysymyssekvenssin jasennys monimutkaistuu silloin, kun asiantuntijaroolit aset-
tuvat odotuksenvastaisella tavalla. Néin kay, kun Lucie, joka oli alun perin tuonut vir-
heellisen muodon keskusteluun, valitsee itse itsensd kysymyksen vastaajaksi (r. 45).
Kertaamalla sdannon (r. 45-46) hin asettuu tietaviksi ja asian ymmartaneeksi osapuo-
leksi. Téssd siis opiskelija esittdd opettajalle kuuluvan B-vuoron. Lucien vuoro pédttyy
kuitenkin non-partikkeliin, ’eikd’. Opettaja kisittelee sitd vaihtoehtokysymykseni ja
vahvistaa joo-partikkelilla (r. 47) sdédnnon (ISK 2004: § 1045). Jotta kysymyssekvenssi
saisi paatoksen, vuorottelun skemaattisen perusmallin mukaan pitéisi seurata sekvens-
sin C-vuoro eli kysymyksen esittdjan ymmartamisosoitus tai muunlainen kuittaus-
vuoro. Clarissan seuraava vuoro mais pourquoi ‘mutta miksi’ (r. 48) osoittaa kuitenkin,
ettd hdnen kysymyksensé on edelleenkin vastausta vailla.

Katkelmassa 5b on monta asiaa vireilld: Clarissan kysymykset projisoivat opetta-
jan selityksid, kun taas Lucien tuottama vuorottelun B-kohta projisoi ymmartamisen
osoituksen. Sen lisdksi Hélénen virittima humoristinen sivutoiminta on edelleen me-
neilldan. Hieman paéllekkiin Clarissan kysymyksen kanssa Gaélle ohjaa tilannetta uu-
teen suuntaan: hin siirtyy ihmettely- ja kysymysvaiheesta kannanottoon (r. 49) ja tatd
kautta asian hyviksymiseen, minka voi tulkita C-vuoroksi. Gaéllekin oli esittanyt ky-
symyksen, mutta arvostelemalla sddntod “tylsaksi” han hyviksyy vastauksen ja samalla
tukee Hélenen tulkintaa tilanteesta: asian saa tulkita humoristiseksi.

Esimerkki sb:n péallekkdispuhunta kertoo siitd, ettd vuorottelujasennyksen sdan-
nénmukainen eteneminen tuottaa hankaluuksia. Clarissa pyytad edelleen selityksid (r.
50), mutta hanen vuoronsa on tuotettu keskelld hilindd. Se loppuu epéselvisti eiké ole
endd suunnattu opettajalle, silld Clarissa laskee katseensa. Opettaja ei reagoi Clarissan
kysymyksiin vaan tarttuu huumorilla Gaéllen kasitykseen sddnnon tylsyydestd, minka
opettaja tulkitsee liittyvdn sddnnon perusteettomuuteen (r. 54, r. 56).

Se, ettd opettaja ei vastaa opiskelijan kysymykseen, on tdssd norminvastaista. Jat-
kossa opiskelijat paivittelevit tilannetta ja selittdvit sekaannuksen syitd (5¢; r. 57-59).
He tekevit sen sivutoiminnalla, joka tekee mahdolliseksi ottaa kantaa kieliopin opis-
kelemisen haastavuuteen ja hauskuuteen. Samalla vahvistetaan yhteisid oppimiskoke-
muksia ja luodaan jaettua ndkékulmaa.

(5¢)

57 Lucie on veut dire lapsia
me halutaan sanoa lapsia

58 Clarissa @mais avant on connaissait pas le partitif pluriel
@mutta ennen me ei tunnettu monikon partitiivia

59 on avait jamais entendu parlé alors@
ei oltu ikind kuultukaan siitd niin@

60 Héléene $ca vaut le coup de filmer cette heure-1a$ heh
$tdtd tuntia kannatti kylld nauhoittaa$ heh

61 ((naurua))

62 Héléne $pour une fois avec majava aussi$

Skerrankin tuon majavan kanssas
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63 Lucie £c est quoi g¢a encoref
£mikd juttu se olif

64 Opettaja eli eli. oui vous vous souvenez on avait entrainé
eli eli joo muistatteko me harjoiteltiin

65 le partitif comme c¢a

partitiivia tdlld tavalla

Lucien vuoron (r. 57) voi tulkita niin, ettd kielioppisdannoét eivét ole syy muodon
lapsia valintaan. Clarissan vuoron (r. 58-59) ddnen laadun muutoksen voi tulkita tur-
hautumiseksi, koska vastausvuoro ei vastaa hanen odotuksiaan (vrt. Sandlund 2004:
155). Mais-konnektori kytkee vuoron Clarissan edelliseen kysymykseen ja antaa vuo-
rolle samalla adversatiivisen merkityksen. Tédssd kohtaa sekvenssid pitiisi olla tiedon
vastaanottamisen merkki. Tyydyttavaa selitystéd ei kuitenkaan tule, joten Clarissa puo-
lustautuu selittdmalla kysymyksen ja hammennyksen syytd. Hélene houkuttelee muita
osallistujia tarkastelemaan tilannetta humoristiselta kannalta (r. 60). Han tuo keskus-
teluun uuden puheenaiheen (r. 62), joka kisittelee oppituntien hauskuutta yleisell ta-
solla. Lucie reagoi Hélenen vuoroon korjausaloitteella, mutta opettaja johtaa keskus-
telun takaisin kielioppiin ja alkaa selittdd tarkemmin syitd partitiivin kiyttoon (r. 64).
Tésta katkelmasta puuttuu eksplisiittinen C-vuoro, silld opettajan selitykset synnytta-
vat my6hemmin uuden kysymyksen.

Téhénastisesta analyysistd on kdynyt ilmi, ettd tunteet ja niiden esille tuominen
ovat olennainen osa oppituntikeskustelua. Opiskelijat tuovat esille yhti lailla hammen-
nystddn kuin turhautumistaan tai huvittuneisuuttaan. He tekevit sen poikkeavalla pro-
sodialla ja odotuksenvastaisilla vuoroilla tai vuorojen ajoituksilla. Néihin keinoihin
reagoidaan katseilla tai naurulla, mutta yhtd hyvin tunteita kielennetdédn kannanotoilla.
Kannanottojen avulla on mahdollista nimetd tunteita tai niihin liittyvia asiaintiloja (sa,
r. 38; 5b, 1. 49). Himmennys voi vuorostaan laukaista huvittuneisuuden tunteen. Tur-
hautuneisuuteen taas reagoidaan joko humoristisilla ilmauksilla, jotka yhtyvit turhau-
tuneisuuden tunteeseen (sb, r. 49; 5¢, 1. 57), tai lohdutusvuoroilla (4b, r. 31).

3.3 Huumorin ja toimintojen erilinjaisuus

Tarkastelen vield yhté esimerkkid, joka eroaa edellisisté siind mielessd, ettd puhujilla on
vaikeuksia saavuttaa yhteisymmairrysta. Edelld on néhty, ettd sivutoiminnalla otetaan
kantaa kysymyksiin ja keskustelutilanteeseen. Silld ilmaistaan my6s huumoria sekd
asiantuntijarooleja. Samalla sivutoiminnat kutsuvat muita osallistujia asennoitumaan
huumorin tai asiantuntijajaon suhteessa. Jos puhujat eivit asetu samalle kannalle, eri-
mielisyys voi johtaa pitkiin neuvotteluihin. Eri kannalle asennoituminen estda néin yh-
teisyyden tunteen rakentamisen ja kokemisen.

Esimerkissd 6 (esitetty kahdessa osassa) kddnnetdan lyhyitd suomalaisia teksteja
ranskaksi. Kddnnosharjoituksen yhteydessd Lucie on kéddntanyt lauseen Koiralla on
pitkd turkki ranskan kielelle (r. 1) ja saanut opettajalta hyviaksyvin palautteen (r. 2).
Hén on kddntanyt yksikdssa olevan sanan turkki ’karvaa’ tarkoittavan sanan monikolla
des poils, ’karvoja. Neuvotteluiden lahtokohta on Hélénen negaatiolla kehystetty kysy-
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mys (r. 5), miksi sana ei ole partitiivissa. Hélenen kysymys koskee alkuperdisen tekstin
suomenkielistd lausetta, jossa turkki-sana on nominatiivissa. Nominatiivi on Hélénen
mielestd yllattava, silld han luokittelisi sanan ainesanaksi, joka vaatisi partitiivimuo-
don.

Hélenen kysymys heréttad kurssitovereissa humoristisia reaktioita, mutta osallistu-
jilla ei ole yhteistd nakemysta siitd, onko kysymys oikeutettu ja sopiva, eiki siitd, voiko
sithen suhtautua huumorilla. Tama voi olla syy, miksi kysymysté seuraava vuorottelu
ei toimi ongelmitta.

(6a)
01 Lucie le chien a des poils longs
koiralla on pitkdt karvat
02 Opettaja °loui.® ((nyokkad))
°j00°
03 ()
04 Héléne ((nostaa katseen opettajaan))
05 Héléne A °pourquoi c’est pas du partitif a cet endroit 1a°
miksi se ei ole partitiivi tdssd paikassa
06 Opettaja .hh &- turkkia//
07 Héléne oui/
joo
08 Opettaja B .hh parce que c’est l’ensemble de tous ses,
.hh koska se on kaikkien
09 (0.5)
10 Lucie °c’est comme on disait cheveux (--)°=
°se on niin kuin sanottais hiuksia (--)°=
11 Gaélle =[£tu peux compter les poiles] un par unt
=fvoit laskea karvat yksi kerrallaanf
12 Opettaja B [de tous ses poils 1
kaikkien karvojen kokonaisuus
13 ((G ja L nauravat))
14 Héléne ((kdantada katseen G:en ja L:en))
15 Héléne C ((katsoo tehtavapaperia)) yhym/ (.) yhym/

Kysymys ei liity suoraan ksiteltyyn kielioppiin, miké voi olla syy siihen, ettd neuvot-
telut kysymyksen kohteesta kdynnistyvit hitaasti. Opettaja ei vastaa heti, vaan nostaa
korjausaloitteella (r. 6) sanan ja kieliopillisen muodon esille. Opettajan riviltd 8 alkava
vastaus sisdltad sananhaun merkkeji, ja Hélénen vierustoverit Lucie (r. 10) ja Gaélle
reagoivat ennen vastauksen loppuunsaattamista Hélénen esille nostamaan partitiiviin.

Sekvenssin vastausvuorossa (B-vuorossa) esiintyy siis normista poikkeavaa toimin-
taa: opettajan vastausvuoron kanssa kilpailevat opiskelijoiden kommentit, jotka otta-
vat kantaa Hélenen vuoroon. Téstd seuraa, ettd B- ja C-vuorojen keskelle mahtuu mm.
Lucien ja Gaéllen virittdma humoristinen ulottuvuus. Hélenen C-vuoro viivéstyy, silla
hén kohdistaa katseen ensin vierustovereihin ja kdantda sen sitten kirjaan.
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Paillekkdispuhunta johtuu siitd, ettd Hélenen kysymykselld (r. 5) on monta jalki-
jasentd. Hélénen pitdd kysymyksensd jalkeen reagoida useamman puhujan vuoroon.
Opettaja aloittaa vastausvuorossaan (r. 8) perustelut sille, miksi ei kiytetd partitiivia
vaan nominatiivia. Han aloittaa vuoron suoraan kausaalisella parce que "koska’-kon-
junktiolla. Hdn kertoo syyn, mutta ei ota vuorossaan kantaa asian yllittavyyteen eikd
yhdy muutenkaan Hélenen nakemykseen, ettd asiassa olisi jotakin odotuksenvastaista.
Ennen kuin opettaja tuottaa vastauksen loppuun, Luciekin osoittaa Hélénelle vuoron,
joka sisdltad jonkinlaisen selityksen tai parafraasin siitd cest comme on disait, mité
‘turkki’-nomini partitiivimuodossa implikoisi ranskalaiselle kadnnokselle. Opettajan
kanssa samaan aikaan myos Gaélle esittda vuoron, joka kisittelee partitiivimuodon
mahdollista hauskaa implikaatiota: karvojen laskettavuutta tai mitattavuutta.

Lucie ja Gaélle reagoivat Hélénen mainitsemaan partitiiviin. Heidén vuoronsa imp-
likoivat kahta asiaa: heilld ei ole kysyttavaa tdstd asiasta ja he pystyvit selittdmaén sen.
He asettuvat tietdviksi ja asian ymmarténeiksi osapuoliksi. He eivat myoskaédn ota kan-
taa asian yllattavyyteen, vaan Hélénen esiin tuoma seikka tarjoaa heille mahdollisuu-
den hauskanpitoon.

Erikoista on, ettd Héléne ei hyvéksy tovereitaan potentiaalisina vastaajina eikd yhdy
my0skddn heiddn huumorimoodiinsa. Hélenen vastaanottava vuoro (r. 15) on reaktio
opettajan vastaukseen, mutta samalla se on myds reaktio muiden opiskelijoiden seli-
tys- ja vitsailuvuoroihin, joihin hén on reagoinut kdantamalla katseensa sivulle (r. 14).
Hélenen partikkelin reduplikaatio (r. 15), partikkelien vilissd oleva tauko sekéd partik-
kelien lievésti nouseva intonaatio tekevat Hélénen C-vuorosta eparéivin: hin ei yhdy
selitykseen eikd mydskddn vitsailuun. Tdssd on mahdollinen paikka péittad sekvenssi
ja siirtyd uuteen aiheeseen, mutta Héléne ei osoita ymmartdmistd vaan pelkdstddn
kuittaa selityksen. Hinen alaspdin suunnattu katseensa tukee tulkintaa, ettd hin tor-
juu selityksen. Opettajakaan ei tulkitse asiaa loppuun késitellyksi, vaan reagoi Hélenen
epardivadn palautteeseen tarjoamalla lisaselityksia.

(6b)
15 Héléne C ((katsoo tehtdvdpaperia)) yhym/ (.) yhym/
16 Opettaja c’est [oul c’est considéré [comme comme tukka] aussi
sitd juu sitd katsotaan kuten mySs tukka
17 Lucie [—=—— - [-———————- en fait]
———————————————————————————— itse asiassa
18 HEéléne [bah justement
PRT just sen takia
19 ((nostaa katseen))
20 bah [justement je trouve que (--)]
PRT just sen takia mind ajattelen ettd (--)
21 ((kdantaa katseen L:n pdin))
22 Opettaja [tukka (.) c’est] l’ensemble
tukka (.) se on kokonaisuus
23 (-)
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24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40
41

Héléne

Opettaja

Héléne

Opettaja
Opettaja

Opettaja

Héléne

Opettaja

MERKE Kielen opiskelu ja tunteet

un de 1l’in- de indénombrable.
jotain ei laskettavaa
du poil/ de la four- une fourrure on parle
karvoja turkkia turkki puhutaan
d’une fourrure d’un chat, d’un chien,
kissan koiran turkista
((védlissd neuvotteluja ja sivutoimintaa, Jjoihin
osallistuvat myds Gaélle ja Lucie; 20 rivia
poistettu))
oui c’est pour ¢a le nom- le nom- nominatif. (.)
joo siitd syystd nominatiivi
o- on pense a l’ensemble e- et
siind ajatellaan kokonaisuutta
pas au fait qu’il y a plusieurs (---)
eikd sitd ettd siind on useampia (---)
>non non mais moi j’ai pensé justement a a
ei el vaan mind mind ajattelin sellaista
un nom comme kahvia< .hhh
sanaa kuten kahvia .hhh
je pensais a un in-indénombrable moi j’ai j'aurais
mind ajattelin jotakin ei laskettavaa
jraurais une grosse tendance sur le partitif
minulla olisi suuri tendenssi partitiivin k&yttdén
c’est pour ca j’étais [trés surprise
sen takia olin erittdin yll&dttynyt
[jaa.
jaa.
(0.5)
non ici c’est considé- considéré comme indivisible
el tdssd sitd katsotaan jaottomaksi
mes cheveux sont seulement sur ma téte
minun tukkani on vain minun p&&dssédni
mm

mm

Opettajan uusi selitys, jossa hin vertaa puheena ollutta turkki-sanaa nominiin tukka’,
ei vakuuta Hélened. Hélenen vuoro bah justement (r. 18) tulee paillekkiin opettajan li-
saselityksen kanssa ja on lausuttu katse tehtavavihkoon kddnnettynd. Vuoro antaa ym-
martai, ettd opettajan esiin tuoma argumentti (r. 8) kumoaa esitetyn kisityksen nomi-

natiivin kéytostd ja tukee sen sijaan Hélénen esittdmaa teoriaa partitiivin sopivuudesta.
Heti sen jalkeen Héléne puolustaa omaa nakemystddn vield toisen kerran (r. 20). Nyt
Hélenen katse on opettajassa, mutta samaan aikaan kun Héléne sanoo je trouve que
‘mind ajattelen’, hdn kadntaa katseen Lucieen pdin. Katseen perusteella nayttaa silté,
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ettd vuoro on Lucielle suunnattu kannanotto. Se on vasta-argumentti nakemykselle,
ettd karvojen kokonaisuus vaatisi automaattisesti nominatiivin.

Hélenen vuoroille (r. 15, r. 18 ja r. 20) voidaan osoittaa samaan aikaan useampia etu-
jasenid. Ensin (r. 15) hén tuottaa jéalkijasenen opettajan selitykseen, jonka hin samalla
torjuu. Sitten (r. 18) seuraa kannanotto, jolla hin tekee kaksi asiaa: hdn osoittaa, ettd
hénen vuoroonsa ei ole vield vastattu, ja samalla hdn puolustaa omaa nakékulmaansa.
Rivin 20 que-konjunktioon loppuva vuoro projisoi jatkoa ja toimii vuoron pitdmiskei-
nona.

Muut opiskelijat ovat osoittaneet, ettd kysymys ei aiheuta heille ymmartamis-
ongelmaa. Kukaan ei yhdy Hélénen esittimdan ndkokulmaan asian odotuksenvastai-
suudesta ja yllattdvyydestd. Luokkahuonetilanteessa opiskelijat edustavat tavallisesti
oppijoina kollektiivia, mutta tédssa tilanteessa asymmetrian ja asiantuntijoiden raja kul-
kee opiskelijoiden joukossa eikd opettajan ja opiskelijakollektiivin valilld. Tama saat-
taa olla arkaluontoinen tilanne, jossa yhteisymmarryksen saavuttaminen on vaikeaa.

Vuorojen affektinen ulottuvuus on relevanttia eri kohdissa sekvenssid. Tunteiden
relevanssi lahtee tulkintani mukaan Hélénen negatiiviseksi kehystetystd kysymyksesté
(r. 5). Negaatiolla hin ilmaisee, ettd asia ei vastaa hdnen odotuksiaan (vrt. ISK 2004: §
1616). Vastaanottajat eivit ota yllattdvyyteen kantaa eivitké osoita kysymystd tarkedksi
eikd oikeutetuksi. Sen sijaan he kisittelevit asiaa kieliopillisesta nakokulmasta tai hu-
moristisesti. Héléne painottaa henkilokohtaista nakékulmaa je trouve 'minun mieles-
tani’ sekd mais moi jai pensé ‘mutta mind, mina ajattelin’. Mais-partikkelilla hin aset-
taa vastakkain kieliopillisen seikan ja omat ajatuksensa. Hdn vaihtaa indikatiivista kon-
ditionaaliin jai jaurais une grosse tendance ‘minulla on minulla olisi suuri tendenssi,
milld hén vie asian kauemmaksi tosiasioista ja ldhemmiksi omaa kokemusta. Vuo-
ron lopussa hén tarttuu oma-aloitteisesti tilanteen affektiseen puoleen ja eksplikoi tun-
teensa leksikaalisesti jétais trés surprise *olin erittdin yllattynyt’, jota vahvistaa madrite
trés erittdin’.

Esimerkisté kay ilmi, etta osallistujat eivét valttdimaittd asennoidu samalla lailla tun-
nelatauksiin tai huumoriin, miké voi johtaa turhautumiseen. Yksi selitys sille on se,
ettd tunteet perustuvat henkilékohtaisiin kokemuksiin, joiden asiantuntija on tunteen
ilmaisija itse. Tunteen ja sen ilmaisemisen relevanssi on erilainen itse ilmaisijalle kuin
muille osallistujille. Vaikka asiantuntijuus on monikerroksinen ja dynaaminen identi-
teetin osa, josta osallistujien pitda jatkuvasti neuvotella, tunteita koskeva asiantuntijuus
ei ole neuvoteltava asia. Kun osallistujat eivit padse samanmielisyyteen asiantuntija-
jaosta, tunneilmauksen kohteesta tai tunneilmaisemisen relevanssista, yhteisymmarrys
sekd yhteisyyden tunteen rakentuminen voivat esty.

4 Lopuksi
Olen tarkastellut tassd artikkelissa tunneilmausten jasentymistd opiskelijoiden aloit-

tamissa kysymyssekvensseissd. Analyysin kannalta on ollut tirkedd huomioida oppi-
tuntikonteksti sekd kysymyssekvenssien sisdinen sekventiaalinen rakenne ja toiminto.
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Tunnelatauksia syntyy, kun opiskelija kohtaa asiasisaltoon liittyvid uusia ja yllatta-
vid asioita. Ndmé vuorot kertovat havaitsemisen hetkestd ja kohteesta sekd my®os siit,
kuinka opiskelija hahmottaa kieliopillisia seikkoja. Henkilokohtaisista kokemuksista
tulee néin osallistujien yhteisté tietoa, ja silld hetkelld, kun opiskelija kysyy, kaikilla
osallistujilla on mahdollisuus suhteuttaa oma tietimyksensa tai oppimiskokemuksensa
tilanteeseen. Tdstd seuraa monimutkaisia vuorottelutilanteita, jotka muistuttavat arki-
keskustelua ja joissa asiantuntijuuskysymys nousee neuvottelujen pintaan. Monimut-
kaisuus nakyy myos paillekkaispuhuntana, mika horjuttaa opettajan ja opiskelijoiden
vilistd institutionaalista norminmukaista vuorottelua.

Analyysini osoitti, ettd opiskelijat kielentévat tunteita, luokittelevat niitd sekd rea-
goivat opiskelutoverin tunneilmauksiin. Tunnelataukset nousevat vuorovaikutukselli-
sesti relevanteiksi tarkoissa sekventiaalisissa ymparistoissd. Kolmiosaisessa skeemassa
ndmd vuorot ovat kysymysvuoro (A-vuoro) seki kuittausvuoro (C-vuoro). Kolmas ym-
péristo on opiskelijan kysymykseen liittyvat toisen opiskelijan kannanotot. Sekvenssien
vuorottelujasennys ohjaa sitd toimintaa, johon puhujat kytkevit tunneilmauksia. Kun
ymmartamisen osoittaminen tulee sekventiaalisesti relevantiksi, opiskelija voi tehd4
siitd lijoittelemalla edellisestd ympéristdsté erottuvan ja tunnetasolla merkittdvin. Ku-
ten vierusparit niin myos vuorojen tunnelataukset projisoivat itselleen tiettyjd respons-
seja. Todenndkoistd on, ettd osallistujat kasittelevit liioittelua jollakin lailla, esimer-
kiksi huumorilla. Jos puhujalle tirked affektinen viesti jad kumppanin vuorossa kasit-
telemattd, hin voi tehdd oma-aloitteisen korjauksen.

Arkaluontoisissa tilanteissa, joissa puhuja on yksin ei-tietdvin tai ymmaérrysta
osoittavan roolissa, hdn voi tuoda esille tunteitaan ja vaihtaa silld lailla vuoron sek-
ventiaalisen toiminnan fokusta: vuoron ensisijainen tehtiva ei ole endd ymmértamisen
vaan pettymyksen tai turhautumisen osoitus. Puhuja voi kirvoittaa vuorollaan opiske-
lutovereilta (humoristisia) reaktioita, joilla rakennetaan yhtéd aikaa yhteisymmarrysti
ja yhteisyyden tunnetta. Han kayttda talloin tunneilmauksia vuorovaikutuksellisina re-
sursseina. Opiskelija, joka seuraa kysymyssekvenssia vierestd, voi osallistua siihen si-
vutoiminnalla, jossa on tunnelatauksia. Sivutoiminta on keino kommentoida joko ti-
lannetta tai opiskelijatoverin vuoroa. Silld voi tarttua johonkin seikkaan huumorilla ja
ohjata tapahtumia uuteen suuntaan. Samalla se voi aktivoida asiantuntijarooleja, jol-
loin opiskelija voi asettaa itsensa tietdvaksi osapuoleksi.

Opiskelijat tekevit tunteista vuorovaikutuksellisesti tunnistettavia ja relevantteja.
Tunne voi yhtaalta vilittyd kysymysten muotoilun tai vuoron sekventiaalisen aseman
kautta. Kysymys tulee yleensd opettajan evaluaatiovuoron jéilkeen, ja se osoittaa, miké
edellisessd kontekstissa ei vastaa opiskelijan odotuksia. Jos kysymys tulee paillekkain
opettajan evaluaatiovuoron kanssa, se on odotuksenvastainen ja saattaa laukaista tun-
teita. Liian aikainen vuoro voi olla merkki yllatyksesté. Toisaalta opiskelija voi kehystaa
kysymyksen negaatiolla esim. miksi téissd ei ole X. Téssdkin tapauksessa nousevat rele-
vanteiksi asian odotuksenvastaisuus ja yllattiavyys. Opiskelijan kuittaukset ovat toinen
paikka vilittdd tunteita. Niissé tulee esille, onko opettajan vastaus tyydyttava ja hyvak-
syttava vai ei. Kuittauksella opiskelija osoittaa joko ymmartdmistd ja samanlinjaisuutta
tai erilinjaisuutta ja tyytymattomyyttd. Jos vastaus ei tyydyta opiskelijaa, han voi mais-
alkuisella responssilla korostaa tilanteen adversatiivisuutta ja odotuksenvastaisuutta ja
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pitdd kysymyssekvenssid vireilld. Opiskelija voi my6s korostaa henkilokohtaista tulkin-
taa ilmauksilla, kuten je trouve ’olen sitd mieltd’ tai jai pensé "luulin’, miké luo adversa-
tiivisen nidkokulman siind mielessd, ettd opiskelijan omat kokemukset ja ajatukset ovat
tilanteessa keskeisempia kuin kielioppisdantdjen tarkastelu.

Silloin, kun opiskelijan kysymykseen ei ole vastattu odotuksenmukaisesti, normin-
tai odotuksenvastaisuudet horjuttavat vuorottelujdsennystd, silld eparéivé tai opetta-
jan vastauksen torjuva kuittaus- eli C-vuoro on itse odotuksenvastainen ja preferoima-
ton. Tamai johtaa kompleksisiin vuorottelutilanteisiin, joissa on paallekkiispuhuntaa ja
joissa myos kysymyssekvenssin A-B-C-rakenne on poikkeava (esim. monta A- tai B-
vuoroa tai opiskelijan tuottama B-vuoro). Tyytymittomyytta herattavat sellaiset opet-
tajan vastaukset (B-kohdassa), jotka eivit kisittele sitd, mitd opiskelija on nostanut ki-
sittelyn aiheeksi. Opiskelija saattaa néissd paikoissa toistaa kysymyksensa tai puolustaa
omaa niakemystddn, mikd vaikuttaa toiminnan etenemiseen. Toinen padtoimintaa hor-
juttava seikka on sivutoimintojen ja kannanottojen kautta esille noussut tietoon liittyva
asymmetria opiskelijoiden keskuudessa.

Aftektisuus tekee vuorojen ja keskustelutilanteen responssisadnnéista entistd komp-
leksisempia. Tamén lisdksi tunneilmaukset virittdvat uusia diskurssi-identiteettejd,
mikd johtaa tietdvidn ja ei-tietdvin vastakkaisasetteluun niin opiskelijakollektiivissa
kuin my®6s opettajan ja opiskelijan vélissa. Asiantuntijuus ei koske pelkdstddn asiasisél-
t6d vaan myos henkilokohtaisia kokemuksia ja ndkemyksid siitd, mité saa kysyéd, mika
on yllattavaa ja mika on kullekin opiskelijalle kysymyshetkena tirkeda ja olennaista.
Opiskelija tuo kysymyksellddn esille avunpyynnon sekd ymmartamattomyytensé tai
tietdmattomyytensd. Samalla hidn joutuu tietoa vastaanottavan ja ymmartdmistd osoit-
tavan asemaan. Kysymykselld opiskelija ilmaisee my0s, mihin aiempaan tietoon hdn
kytkee uuden seikan. Kysymyksen muotoilu kertoo ndin opiskelijan asiasisdllon ana-
lyysistd, josta tulee silld hetkelld keskustelun yhteista tietoa. Opiskelijan analyysi voi
tastd syystd joutua ryhmén tarkastelun, arvostelun tai vitsailun kohteeksi. Opiskelijan
kysymys synnyttda keskusteluun tilanteen, jossa muut opiskelijat voivat tuoda esille
tiedon asymmetrian. Tarkastelemissani aineistokatkelmissa se tapahtuu huumorin
avulla. Silloin, kun huumori on yhteistd, osallistujat rakentavat yhteisymmarrysta ja
yhteisyyden tunnetta. Silloin, kun osallistujilla on erimielisyyksid humoristisuudesta
tai siitd, mitéd saa kysyd tai mika kysymyshetkend on etusijalla, osallistujat eivéat paase
yhteisymmarrykseen eiké yhteisyyden tunnetta synny.
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e- sana jad kesken

) kaksoissulkeiden sisélla tilannetta kuvaava ei-kielellinen toiminta
* puhuja nostaa katseen

AN nyokytys

~~ puhuja astuu eteenpéin

I suvMARY I

Language study and emotion:
Affect-driven student-initiated question sequences
in foreign-language classes

The article examines questions asked by students during lessons of Finnish as a foreign
language given at a French university. The author posits that classroom interaction,
traditionally described as dyadic, can become complex through students” questions, as
they offer all interlocutors the opportunity to participate in the discussion.
Student-initiated question sequences generally follow a three-part pattern: the
student’s question elicits the teacher’s answer, to which the student then reacts with a
third, sequence-closing turn. To assert understanding, the feedback turn is in a sequen-
tial position. Through this turn, the student can assume a stance regarding the answer’s
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conformity with the question and show whether s/he accepts or rejects the answer.

Questioning is an action based on the speaker’s epistemic status, and as such it
opens up a space for negotiations on expertise, both between teacher and questioner
and among all the other students. The situation becomes complex in instances where
other students comment upon the question, answer it, or initiate by-play activities.

Question sequences may contain affect keys, which are introduced into the conver-
sation either in the question position or during the feedback turn. Other students use
assessments or by-play activities to express their emotional stance. Affectivity, how-
ever, is made relevant in a different manner. In classroom data used here, the emotions
expressed are mostly those of surprise, frustration and enjoyment. Additionally, affect
keys may be used on purpose. In these instances they function as interactional resour-
ces that allow the speaker to steer the interaction in a new direction.

Affect keys tie the question—answer adjacency pair and the following turn together.
Similar, affect-laden by-play activities influence turn-taking and the participation
frame. In most cases, students construct an intersubjectivity and share the experience
through affect-laden turns. The construction of intersubjectivity and the sense of sha-
red experience may, however, be hindered by certain discrepancies regarding the epis-
temic stance or the object of the affective stance.

Kielen opiskelu ja tunteet:
Affekti jasentamassa opiskelijoiden aloittamia
kysymyssekvensseja vieraan kielen oppitunneilla

Artikkeli késittelee opiskelijoiden kysymyksid suomi vieraana kielena -yliopisto-ope-
tuksessa Ranskassa. Kirjoittaja esittdi, ettd opiskelijan kysymys voi synnyttdd perintei-
sesti dyadiseksi kuvatussa luokkahuonevuorottelussa kompleksisia vuorottelutilanteita,
jotka avaavat kaikille osallistujille mahdollisuuden osallistua keskusteluun.

Opiskelijoiden aloittamien kysymyssekvenssien rakenne on kolmiosainen. Opiske-
lijan kysymys projisoi opettajan vastauksen, johon opiskelija reagoi kolmannella, sek-
venssin paattavalla vuorolla. Kolmas vuoro toimii ymmaértdmisen osoituksena, jolla
opiskelija ottaa myos kantaa opettajan vastauksen sopivuuteen seké osoittaa sen hy-
vaksymisti tai torjumista.

Kysymys on toimintaa, joka perustuu puhujia erottavaan episteemiseen statukseen
ja avaa téstd syystd neuvottelut asiantuntijuudesta sekd opettajan ja kysyjéan valilla ettd
opiskelijoiden kesken. Tilanne muuttuu kompleksiseksi silloin, kun opiskelijatoverit
kommentoivat kysymysté, vastaavat siihen tai aloittavat kysymykseen liittyvad sivu-
toimintaa.

Kysymyssekvensseihin voi siséltyéd tunneilmauksia, joita kysyjd tuo esille joko kysy-
mysvuorossa tai kolmannen position palautevuorossa. Opiskelutoverit kiyttavit tun-
teiden ilmaisemiseen kannanottoja tai sivutoimintoja. Tunteita tehdédin eri keinoilla
tunnistettaviksi. Tutkitussa luokkahuonekontekstissa tunneilmauksilla osoitetaan paa-
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asiassa yllatystd, turhautumista sekd huvittuneisuutta. Tunneilmauksia voi kayttda
my0s tarkoituksellisesti vuorovaikutuksellisina resursseina, jolloin tilanne ohjautuu
uuteen suuntaan.

Tunneilmaukset sitovat kysymys-vastaus-vierusparin jasenet seki sitd seuraavan
opiskelijan palautevuoron tiiviisti yhteen. Tunnelatauksen sisaltivit sivukommentit
vaikuttavat vuorotteluun sekd mahdollisesti osallistumiskehikkoon. Useimmissa ta-
pauksissa opiskelijat rakentavat tunneilmauksilla yhteisymmarrysta sekd yhteisyyden
tunnetta. Asiantuntijuutta tai tunneilmausten kohdetta koskeva erimielisyys taas estad
yhteisymmarryksen ja yhteisyydentunteen rakentumista.
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